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ĮVADAS

Te­mos aktu­alu­mas
Informacinės vi­suomenės sklai­dos sąly­gomis kompiu­teris tapo ne tik darbo įran­

kiu, bet ir laisvalai­kio, bendravi­mo priemone, namų dali­mi, keičiančia žmonių veik­
los bei tradi­ci­nio gy­veni­mo būdą. Vai­kai yra ak­tyvūs šios vi­suomenės daly­viai, įsi­
jungiantys ne tik į jos kūrimą, bet ir į pažinimą. Moksli­ninkai (Hutchby, Moran-Ellis, 
2001) formu­luoja išvadą, kad šiuolai­ki­niai vai­kai yra ypač imlūs įvai­rioms technolo­
gi­joms – nuo televi­zi­jos iki interneto, nuo vaizdo kamerų iki mobi­liųjų telefonų, nuo 
vaizdo žai­dimų iki asmeni­nių kompiu­terių, todėl jie dažnai apibūdi­nami ne tik kaip 
kompiu­teri­nių technologijų vartotojai, bet ir kaip kompiu­terinės kultūros kūrėjai. Tai 
aki­vaizdu ne tik šiuolai­ki­niuose sociologi­niuose, antropologi­niuose, kultūrologi­niuo­
se, psi­chologi­niuose, bet ir edu­kologi­niuose ty­ri­muose, nes edu­kaci­ne prasme vai­ko, 
kaip kompiu­terinės kultūros kūrėjo, statu­sas yra ypač reikšmingas. 

Tačiau vai­kai yra socialiai nebrandūs ir stokoja patirties konstruodami bei per­
konstruodami tas sociokultūri­nes schemas, ku­rias yra sukūrę su­au­gu­sieji. Dėl šios 
priežasties vaikų kompiu­terinė kultūra edu­kologi­joje ilgai bu­vo nu­verti­nama, nepri­
pažįstama jos savai­minė vertė. Tačiau XX ir XXI amžių sandūroje ši si­tu­aci­ja pasi­
keitė iš esmės, nes moksli­ninkai „ištraukė su­au­gu­siųjų nu­stumtą vaiką iš užmaršties 
ir iškėlė jo asmenybės problemą į su­si­domėji­mo ir ty­ri­mo centrą, ir aiškiai pasakė, 
kad vai­kas nėra su­augėlio mi­niatiūra, kad vai­kai tu­ri atskirą pasaulį, savo skirtingus 
interesus, polinkius ir ei­na į kultūrą savo keliu“ (Laužikas, 1997, p. 249). Todėl XXI 
amžius siejamas su su­au­gu­siųjų ir vaikų kultūrų dialogo sklai­da, vai­kus pradeda­
ma su­vok­ti kaip speci­finę socialinę grupę, tu­rinčią ati­tinkamą sociokultūrinį statusą 
(Mead, 1967; Aries, 1973; Кон, 1988; Gaižutis, 1989;  Кудрявцев, 1993; Šliogeris, 
1996; Фелдштейн, 1996; Bourdieu, Passeron, 1997, Juodai­tytė, 2003 ir kt.).  

Kompiu­terinę kultūrą ku­ria patys vai­kai, paklusdami tam istori­niam laik­mečiui, 
ku­riame jie gy­vena, todėl jų kultūra yra postmoderni, mažiau normaty­vinė bei siste­
minė. Kultūros kūri­mo(si) procese įprasmi­namas vai­ko veik­los kompiu­teriu edu­kaci­
nis reikšmingu­mas, nes ryškėja elgesio, santy­kių, sampratų, verty­bių (informaci­nių, 
komu­ni­kaci­nių, technologi­nių) struktūros, o pats vai­kas tampa „žaidėju“, galinčiu 
pasi­rink­ti kultūros veikėjo, kūrėjo, vartotojo, impli­ci­tiškai verti­nančio savo kūrinį, 
vaidmenis. Kompiu­terinę kultūrą vai­kai taip pat ku­ria įprasmindami atvi­ru­mo nau­
jovėms ir imlu­mo kompiu­terinėms technologi­joms, kultūri­nio nepaklusnu­mo, vei­
ki­mo laisvės bei savo ini­ciaty­vu­mo, princi­pus t. y. vi­sa tai, kas būdinga vai­ko, kaip 
indi­vi­do ar grupės nario, pri­gimčiai bei jo, kaip informacinės vi­suomenės nario, 
sociali­niam statu­sui. Kompiu­terinės kultūros daik­ti­nis tu­ri­nys siejamas su kompiu­
teriu, kaip materialiuoju objek­tu, sąvei­ka su virtu­aliu informaci­niu-komu­ni­kaci­niu 
pasau­liu ir su verty­bių skalėmis. Komu­ni­kacinį kompiu­terinės kultūros tu­rinį su­daro 
kultūrinės informaci­jos mai­nai, o veik­la kompiu­teriu, kaip technologi­ne priemone, 
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su­vokiama kaip šiuolai­kinės žmonių vi­suomenės realybė.
Šiuolai­kinės vaikų kompiu­terinės kultūros pasau­lio, kaip socialinės realybės, 

pažini­mas gali būti grindžiamas vienas kitą papildančiais objek­ty­viai­siais ir sub­
jek­ty­viai­siais metodais (Cohen, Manion, 1994; Alasu­u­tari, 1995; Max­well, 1996; 
Schwandt, 1997; Silverman, 1997; Bi­ti­nas, 1998;  Bi­ti­nas, 2002; Kardelis, 2002; Ti­
di­kis; 2003; Bi­ti­nas, 2006 ir kt.). Dažniau­siai domi­nuoja subjek­ty­vu­sis, nes socialinė 
realybė netu­ri galu­ti­nio pavi­dalo, o yra ku­riama ir todėl skirtingų indi­vidų bei gru­pių 
nevienodai su­vokiama.

Įvai­rių šalių moksli­ninkai (Didžiosios Bri­tani­jos, JAV, Vokieti­jos, Prancūzi­jos, 
Bulgari­jos, Izraelio ir kt.) peržiūri vaikų statusą informacinėje vi­suomenėje ir for­
mu­luoja klau­simą apie jų kompiu­terinę kultūrą, kaip postmodernios informacinės vi­
suomenės fenomeną (Sendov, 1986; Charp, 1986; Turkle, 1995; Loader, 1998; Suss, 
Sou­ni­nen, Gari­taonandia, Ju­aristi, Koik­kalai­nen, Oleaga, 2001; Holloway, Valenti­ne, 
2003 ir kt.). Šiuolai­ki­niuose vaikų kompiu­terinės kultūros ty­ri­muose ypač išryškėja 
dvi problemos: veik­los kompiu­teriu ypatybės identi­fikuojant kompiu­teri­nių techno­
logijų įtaką vaikų gy­veni­mui ir elgesiui bei atsaky­mas į klau­simą, ar nau­jos techno­
logi­jos reiškia ir naują vai­kystę (Hutchby, Moran-Ellis, 2001). Ti­riami vaikų ir su­au­
gu­siųjų kompiu­terinės veik­los ypatu­mai įvai­riose aplinkose, ypač šei­mos (namų), 
kai kompiu­teris tampa neatsiejama jos dali­mi, technologi­ne informaci­jos ir komu­ni­
kavi­mo priemone (Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001). Tei­giama, kad tėvai 
ir vai­kai atstovau­ja skirtingam kultūri­niam paty­ri­mui, išryški­namos multi­kultūri­nio 
konflik­to gali­mybės. Jos, tyrėjų nuomone, atsi­randa kai tėvai ir vai­kai skirtingai su­vo­
kia kompiu­terio paskirtį, funk­ci­jas, tu­ri ki­tokias gali­my­bes konstruoti socialinę rea­
lybę. Ak­centuojamos su­au­gu­siesiems būdingos frustraci­jos dėl vaikų kompiu­terinės 
veik­los nei­giamų pasek­mių, todėl ignoruojamas kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nis 
pobūdis. Šių reiški­nių pasekmė – neargu­mentuoti įsi­ti­ki­ni­mai, kad vaikų kompiu­te­
rinė veik­la – nesėkmingas bandy­mas pamėgdžioti su­au­gu­siuosius (Brosnan, 1998; 
Valenti­ne, Holloway, 2000; Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001; Holloway, 
Valenti­ne, 2003).  

Moksli­ninkai (Jessen, 1999; Casas, 2001; Hutchby, Moran-Ellis 2001; Valenti­ne, 
Holloway, 2001; Bu­erman, 2007 ir kt.) sprendžia vaikų apsau­gos nuo nei­giamo kom­
piu­terio povei­kio problemas, nu­mato sau­gios veik­los sąly­gas bei rengia nu­rodymų ir 
tai­syk­lių sistemas. Tokie moksli­ninkai taip pat ieško vai­ko, kaip asmens, kultūri­nio 
tapatu­mo apsau­gos gali­my­bių ir pagrindžia sau­gios komu­ni­kacinės, informacinės ir 
žai­dy­binės kompiu­terinės veik­los sąly­gas.  

Ki­ta moksli­ninkų (Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001) grupė atkrei­pia 
dėmesį į kompiu­terio paskirtį bei jo funk­ci­jas dabarti­nių vaikų gy­veni­me apskri­tai 
ir nu­rodo, kad vaikų kompiu­terinė veik­la lemia šei­mos, mokyk­los bendruomenės 
tarpu­savio santy­kius, keičia juos tei­giama, o kartais ir nei­giama linkme. Nu­rodoma, 
kad kompiu­teris tampa ne tik technologi­ne informaci­ne, komu­ni­kaci­ne ar žai­dy­bi­ne 
priemone, bet ir šiuolai­ki­nio vai­ko įvaizdžio dali­mi, lemiančia jo socialinį statusą 
tarp bendraamžių. 
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Moksli­ninkai (Su­brahmany­am, Kraut, Greenfield, Gross, 2000; Roschelle, Pea, 
Hoadley, Gordin, Means, 2000; Robinson, Delahooke, 2001; Štraub, 2007) anali­
zuoja ir kompiu­teri­nių technologijų edu­kacinę reikšmę vai­kams. Nu­rodo, kad šios 
technologi­jos efek­ty­vi­na moky­mo(si) procesą, nes tu­ri įtakos moty­vaci­jai. Anali­zuo­
jamos ir vaikų anksty­vojo įsi­jungi­mo į nuotolinį mokymą(si) gali­mybės (Hemmings, 
Clarke, Francis, Marr, Randall, 2001).   

Moksli­niuose ty­ri­muose ski­riamas dėmesys vaikų kompiu­terinės veik­los įvai­ro­
vei: žai­dy­bi­nei, informaci­nei, komu­ni­kaci­nei (Turkle, 1995; Jessen, 1999; Li­vings­
tone, Bovill, 1999; Casas, 2001; Hutchby, Moran-Ellis, 2001; Holloway, Valenti­ne, 
2003; Brown, Du­guid, 2004; December, 2005 ir kt.). Pastarąsias, ypač žai­dy­binę, 
veik­las identi­fikuoja kaip esmi­nes, išryški­nama ly­ti­nio di­morfizmo raiškos proble­
ma ir nu­rodoma, kad kompiu­terinę kultūrą su­daro berniukų ir mergaičių subkultūra. 
Apibūdi­nama sociokultūri­nių vaidmenų įvai­rovė, skirtinga kompiu­terio paskirtis 
abiejų lyčių vai­kams.

Pradedami ty­ri­mai, ku­riais siekiama atsaky­ti į klau­simą, kaip vaikų kompiu­te­
rinės kultūros pasau­ly­je įvyksta virsmas iš realios į virtu­alią tik­rovę ir atvirkščiai. 
Tei­giama, kad šiems procesams tu­ri įtakos tėvų ir pedagogų išpru­si­mas, nes jiems 
būti­na žinoti, kad per ilgas nau­doji­masis kompiu­teriu lemia ribų tarp realaus ir virtu­
alaus pasau­lio išny­kimą (Holloway, Valenti­ne, 2003).

Užsienio šalių edu­kaci­niuose ty­ri­muose ypač ryškios dvi problemos: vai­ko sta­
tu­sas informacinėje vi­suomenėje, ku­rioje jis apibūdi­namas, kaip pilnavertis narys, 
gebantis nau­dotis joje su­kurtais ir ku­riamais materialiais bei dvasi­niais kultūros pro­
duk­tais, ku­rių vienos iš svarbiau­sių ir yra informacinės bei komu­ni­kacinės technolo­
gi­jos (toliau IKT) (Jessen, 1999; Li­vingstone, Bovill, 1999; Casas, 2001; Holloway, 
Valenti­ne, 2003). Apibūdi­namos įvai­rios vaikų nau­doji­mosi kompiu­teriu aplinkos, 
ypač daug dėmesio ski­riama laisvai jų sąvei­kai su kompiu­teriu. Identi­fikuojamas 
multi­kultūri­nis, edu­kaci­nis kompiu­terinės veik­los diskursas, apibūdi­nant vaikų ir 
su­au­gu­siųjų požiūrį į kompiu­terio funk­ci­jas, paskirtį. Išryški­namos multi­kultūri­nio 
pedagogi­nio konflik­to vai­kai–su­au­gu­sieji prielai­dos, nu­matomos formos, būdai bei 
priemonės ugdy­ti nekonflik­tinę vaikų kompiu­terinę kultūrą. 

Vis dėlto nepai­sant gana gau­sių vaikų kompiu­terinės veik­los ty­rimų, trūksta 
dėmesio vaikų vi­sy­bi­nei kompiu­teri­nei kultūrai, kaip šiuolai­kinės vi­suomenės socio­
kultūri­niam, edu­kaci­niam fenomenui. Edu­kaci­niuose ty­ri­muose vaikų kompiu­terinės 
kultūros problema dažnai ti­riama vienpu­siškai, kaip vienas iš svarbiau­sių klau­simų 
anali­zuojamas kompiu­teri­nis raštingu­mas bei mokyklų aprūpi­ni­mas kompiu­teriais. 
Kultūri­niai ypatu­mai dažnai identi­fikuojami tik pagal vieną išskirtinį bruožą – žai­
dy­binę vaikų kompiu­terinę veiklą. Tačiau užsienio šalių edu­kologi­jos moksli­ninkai 
su­formavo vaikų kompiu­terinės kultūros sampratą, pri­skyrė jai tam tikrą veik­los tu­
rinį, komu­ni­kaci­nių, informaci­nių ir žai­dy­bi­nių technologijų pasaulį. Vaikų kompiu­
terinę kultūrą apibūdi­na kaip šiuolai­kinį informacinės vi­suomenės fenomeną, ku­rio 
prasmes rei­kia ne tik pažinti, bet ir ugdy­ti ją, todėl ryškus edu­kaci­nis diskursas.

Lietu­vos edu­kologi­jos moksli­ninkai, skirtingai nei užsienio šalių, ypač ak­cen­
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tuoja IKT reikšmę moky­mo(si) mokyk­lose procesuose, tačiau vaikų kompiu­terinės 
kultūros fenomeno nenagrinėja. Anali­zuojami su šia problema su­siję klau­si­mai: IKT 
diegi­mo Lietu­vos mokyk­lose gali­mybės (Balčytienė, 1998; Brazdei­kis, 1999; Da­
gienė, 2003, 2005; Merkys, Vaitkevičius, Šaparnienė, Mi­siovič, Titkov, 2005; Mer­
kys, Urbonaitė, Kali­nauskaitė, Vaitkevičius, Balčiūnas, 2005 ir kt.), mokomųjų kom­
piu­teri­nių priemonių paketai bei nau­doji­mosi jais gali­mybės (Mokomųjų kompiu­
teri­nių priemonių nau­doji­mo ir diegi­mo ty­ri­mas, 2003), ti­riama vaikų moky­mo(si) 
mokyk­loje būklė pagal aprūpi­nimą IKT (Žvidrau­sakas, Adaškevičienė, Tarnauskas, 
Baltu­tis, Žvidrauskienė, 2006). Pri­statomos alternaty­vios, netradi­cinės moky­mo(si) 
aplinkos, ku­rios konstruojamos IKT ir tampa reikšmingos tiksliuosiuose moksluose. 
Skati­nama mokyk­lose diegti virtu­alaus moky­mo(si) aplinką (Balbieris, Kriščiūnienė, 
Mu­raškienė, Urkis ir kt., 2005). 

Taip pat tarptau­ti­nis bendradarbiavi­mas bei rengiami nacionali­niai projek­tai iš 
esmės yra orientuoti į IKT integravi­mo į moky­mosi (si) mokyk­loje procesus, pvz., 
„Mokyk­los tobu­li­ni­mas informaci­jos amžiu­je“ (Ališauskas, Balčytienė, Brazdei­kis, 
Dagienė, Dagys ir kt., 1998–1999), „Šiaurės ir Balti­jos šalių komu­ni­kaci­jos ir infor­
maci­jos technologi­jos tai­ky­mo švieti­me pagalbos tinklas“ (Verkienė, Linkevičiūtė, 
1999) ir kt.. Šiais ty­ri­mais siekiama intensy­vinti informacinės vi­suomenės plėtros 
procesus Lietu­voje, aprūpinti mokyk­las koky­biškomis IKT. Tačiau Lietu­voje trūksta 
edu­kacinio pobūdžio mokslinių ty­rimų, ku­rie atskleistų, koks yra vaikų kompiu­te­
rinės kultūros pasau­lis, jo socialinis, edu­kacinis kon­tekstas. 

Ty­rinėtojai (Augūnaitė, 2005; Pangonytė, 2005; Stankevičienė, 2005; Ūksaitė, 
2006; Blažai­tytė, 2007; Butvi­las, Juozapai­tytė, 2007 ir kt.), atstovau­dami tradi­ci­nei 
vaikų ugdy­mo kultūrai, ypač ak­centuoja negaty­viąsias vaikų sąvei­kos su kompiu­te­
riu problemas. Šioje sampratoje anali­zuojama problema – vaikų gebėji­mas įsi­jausti 
į virtu­alųjį pasaulį, prarandant poreikį domėtis natūralia aplinka. Ak­tu­ali­zuojami tra­
di­ci­niai su­au­gu­siųjų vaidmenys, ku­rie dažnai apsi­ri­boja besąly­giškais drau­di­mais 
vai­kams nau­dotis kompiu­teriu – taip siekiama sau­gios vaikų veik­los. 

Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kacinį ty­rimą apsunki­na ir šios problemos 
dau­giamatišku­mas, teori­nio pagrįstu­mo stoka, multi­kultūri­nio diskurso „vai­kai–su­
au­gu­sieji“ nebu­vi­mas. Eli­mi­nuojamas edu­kaci­nis su­voki­mas, kad vai­kai, skirtingai 
nei su­au­gu­sieji, į kompiu­terinėmis technologi­jomis grįstą informacinės vi­suomenės 
kultūrą integruojasi dėl jų natūralaus, pri­gimti­nio porei­kio pažinti pasaulį, atrasti jį 
per veiklą, ku­rią atkoduojant būtų gali­ma kurti ugdy­mo(si) sistemas. Neišryškintas 
vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nis diskursas, ku­riam su­vok­ti gali būti tai­ko­
ma ir socialinės tik­rovės konstravi­mo teori­ja (Berger, Luckmann, 1999), kaip meto­
dologinė pri­ei­ga. Vi­sa tai sąly­goja mūsų tyri­mo pro­blemą – vaikų kompiu­terinės 
kultūros, kaip šiuolaikinės in­for­macinės visuomenės reiškinio, edu­kacinio diskur­so 
kon­tekstas, ku­ris gali būti teoriškai pagrįstas ir empiriškai ištir­tas taikant koky­binių 
ir kieky­binių ty­rimų dermės dizainą bei socialinės tikrovės kon­stravimo teoriją. 

Tyri­mo objektas – vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nis diskursas.
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Tyri­mo dalykas – vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso kontekstai 
socialinės realybės konstravi­mo kontekste. 

Tyri­mo hi­po­tezė – vaikų kompiu­teri­nei kultūrai būdingas edu­kaci­nis diskursas, 
ku­ris gali būti ištirtas tai­kant koky­bi­nio ir kieky­bi­nio ty­ri­mo dermės di­zainą, pri­ori­
tetą tei­kiant koky­bi­niam ty­ri­mui bei tai­kant socialinės tik­rovės konstravi­mo teoriją.

Tyri­mo tikslas – teoriškai pagrįsti ir empi­riškai ištirti vaikų kompiu­terinės 
kultūros edu­kacinį diskursą, tai­kant koky­bi­nio ir kieky­bi­nio ty­rimų dermės di­zainą 
bei socialinės tik­rovės konstravi­mo teoriją.

Tyri­mo uždavi­niai:
1.	 Teoriškai pagrįsti vaikų kompiu­terinę kultūrą, kaip postmodernųjį edu­kacinį 

reiškinį, ir identi­fikuoti jo kontekstą multi­kultūri­nio „laisvojo“ ugdy­mo paradigmos 
kontekste. 

2.	 Pagrįsti empi­ri­nio ty­ri­mo metodologiją, tai­kant socialinės tik­rovės konstravi­
mo teoriją, ku­rios pagrindu gali­ma su­vok­ti, kaip vai­kai ku­ria objek­tyvų ir subjek­tyvų 
socialinį-edu­kacinį diskursą, su­teik­dami jam prasminį kontekstą.

3.	 Nu­maty­ti koky­bi­nio ir kieky­bi­nio ty­rimų dermės di­zainą ir atlik­ti empi­rinį 
ty­rimą, tai­kant ati­tinkamus metodus, padedančius nu­staty­ti, kaip dėl įvai­rių veiksnių, 
sąlygų įtakos vai­kai konstruoja socialinę realybę ir koks kontekstas jai būdingas.

4.	 Api­bendrinti teori­nius bei empi­ri­nio ty­ri­mo rezultatus pagrindžiant vaikų 
kompiu­terinės kultūros edu­kacinį diskursą socialinės realybės konstravi­mo konteks­
te bei paaiški­nant rezultatų reikšmingumą ugdy­tojams (tėvams, pedagogams), pro­
jek­tuojantiems pedagogi­nes sistemas.

Gi­nami di­sertaci­jos tei­gi­niai:
1.	 Vaikų kompiu­terinė kultūra yra postmodernus šiuolai­kinės informacinės vi­

suomenės reiški­nys, ku­riam būdingas tam tik­ras edu­kaci­nis diskursas, nes vai­kai 
technologinėmis priemonėmis pažįsta ir konstruoja socialinę realybę.

2.	 Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso empi­ri­niam ty­ri­mui gali 
būti tai­koma koky­bi­nio ir kieky­bi­nio ty­ri­mo metodologi­ja, grindžiama socialinės 
tik­rovės konstravi­mo teori­ja, leidžiančia identi­fikuoti, kaip dėl objek­ty­vių sąlygų 
vai­kai konstruoja subjek­tyvų realybės pasaulį.

3.	 Koky­bi­nių ir kieky­bi­nių metodų deri­ni­mas įmanomas, reali­zuojant skirtingo 
domi­navi­mo di­zainą: koky­bi­niams metodams tei­kiamos pri­ori­tetinės pozi­ci­jos, o kie­
ky­bi­niams – juos papildančios.

4.	 Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nis diskursas koky­biškai gali būti ti­ria­
mas koncentruojantis į kasdieninę vaikų veik­los kompiu­teriu patirtį, tai­kant vieną iš 
koky­bi­nio ty­ri­mo metodų – laisvąjį teminį rašinį, ku­ris leidžia identi­fikuoti kompiu­
terinės kultūros edu­kacinį diskursą per socialinės realybės konstravi­mo objek­ty­vavi­
mo ir subjek­ty­vavi­mo kontekstą. 
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5.	 Vaikų kompiu­terinė kultūra yra viena iš vaikų konstruojamo sociokultūri­nio 
pasau­lio sudėti­nių dalių, dabarti­niu metu tampanti svarbiau­sia. Todėl teori­nis, empi­ri­
nis ty­ri­mas atskleidžia vaikų šiuolai­ki­nio kultūri­nio pasau­lio ypatu­mus, ku­riuos su­vo­
kus gali­ma projek­tuoti pedagogi­nes sistemas, palai­kančias vaikų pasau­lio kultūrinį 
identi­tetą ir nu­maty­ti pedagoginės prevenci­jos priemones sociali­nei realy­bei iškrai­
py­ti. 

6.	 Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso koncepci­jos atskleidžia, 
kaip objek­ty­vių ir subjek­ty­vių sąlygų kontekste vy­rau­jant tradi­ci­niam su­au­gu­siųjų 
požiūriui į vaikų kompiu­terinę kultūrą vai­kai konstruoja socialinę realybę, ją savi­tai 
konceptu­ali­zuoja ir su­vokia.

Tyri­mo me­to­do­lo­ginės koncepci­jos
Vaikų kompiu­terinės kultūros ty­ri­mas grindžiamas šiuolai­ki­ne fenomenologija 

(Black, Ammon, 1992; Brim, Orwille, 1995; Mickūnas, Stewart, 1994), ku­ri ati­tinka 
postmodernios epochos dvasią ir leidžia ty­rinėti reikšmes, sly­pinčias vaikų pasau­ly­
je, kai patirtis išlaisvi­nama iš teori­nių išanksti­nių prielaidų, interpretacijų, nu­si­tei­
kimų. Fenomenologi­ja tei­kia gali­my­bių tirti vaikų kompiu­terinės kultūros, kaip fe­
nomeno, esmę, pri­pažįsta ją esant edu­kaci­ne prasme reikšmingu, bet dar nepakanka­
mai pažintu nau­jos sociokultūrinės realybės ti­pu. Ti­riant vaikų kompiu­terinę kultūrą, 
kaip fenomeną, įsi­gi­li­nama į realaus pasau­lio, ku­ris yra ne kaip sąmonės būsena ar 
mentali­nis ak­tas, o patirties vaizdi­nys, kaip introspek­ci­jos ir intui­ci­jos ak­tas, aiški­
ni­mo schemas. Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso ty­ri­mu siekiama 
eli­mi­nuoti išanksti­nius su­au­gu­siųjų (tėvų ir pedagogų) pasau­ly­je egzistuojančius įsi­
ti­ki­ni­mus, kad vaikų kompiu­terinė kultūra yra socialiai nebrandžių žmonių kultūra, 
ir tuo pagrindu atsi­randantį tei­ginį, kad vi­di­nis vai­ko pasau­lis pri­klau­so nuo lai­kinų 
įspūdžių ir gali būti išreiškiamas nesąmoningomis kalbos formomis. Vaikų kompiu­te­
rinės kultūros edu­kaci­nis diskursas gali padėti atskleisti, kaip vai­kai per šiuolai­ki­nes 
technologi­nes priemones pažįsta socialinę realybę, ją konstruoja bei perkonstruoja ir 
kokias reikšmes su­tei­kia šiam kontekstui.

Vaikų kompiu­terinės kultūros su­voki­mas grindžiamas postmoder­nizmo diskur­
su, ku­ris ak­tu­ali­zuoja vai­ko subjek­tyvųjį „Aš“ ir jo sociokultūrinį pasaulį (Ly­otard, 
1987; Kupffer, 1990; Lanahan, Sanderuf, 1991; Beck, 1993; Ru­bavičius, 2003) bei 
su­daro gali­my­bes identi­fikuoti vaikų, kaip socialinės grupės, ku­riamas kompiu­te­
rinės kultūros reikšmes. Postmodernizmo kontekste vai­kai su­prantami ne apriori­nio 
ly­gio, o interak­ty­vios sąvei­kos su sociali­niu pasau­liu pagrindu ir identi­fikuojami kaip 
indi­vi­dai, gebantys kurti kompiu­terinę kultūrą, kaip jiems pri­imtiną ir su­vokiamą pa­
saulį, ku­rio reikšmes atskleidžia jų, kaip kompiu­terinės kultūros kūrėjų, identi­tetas. 

Vaikų kompiu­terinė kultūra gali būti ti­riama tai­kant koky­binio ir kieky­binio ty­
rimų metodologiją (Cohen, Manion, 1994; Alasu­u­tari, 1995; Kvale, 1996; Max­well, 
1996; Schwandt, 1997; Bi­ti­nas, 1998; Silverman, 2001; Bi­ti­nas, 2002; Kardelis, 
2002; Ti­di­kis, 2003; Bi­ti­nas, 2006 ir kt.). Koky­bi­nio ty­ri­mo metodologi­ja atstovau­ja 
anti­pozi­ty­visti­nei (interpretaci­nei) realybės sampratai  ir leidžia tirti vaikų kompiu­te­
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riu konstruojamą socialinę realybę tokią, kokią mato jie patys, bei vaikų kompiu­te­
rinę kultūrą, kaip šiuolai­kinės informacinės vi­suomenės reiškinį, interpretuoti jį kas­
dieni­nio gy­veni­mo kontekste ir tomis prasmėmis, ku­rias jiems su­tei­kia patys vai­kai. 
Kieky­bi­nio ty­ri­mo metodologi­ja atstovau­ja pozi­ty­visti­nei nuostatai ir ją ati­tinkančiai 
realybės sampratai bei reprezentuoja tėvų ir vaikų požiūrius į kompiu­terį, kaip šiuo­
lai­kinę technologinę informacinę priemonę, ir į vaikų kompiu­terinę kultūrą, kaip 
šiuolai­kinės informacinės vi­suomenės reiškinį.

Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nis diskursas ti­riamas tai­kant socialinės tik­
rovės kon­stravimo teoriją (Berger, Luckmann, 1999), išski­riant objek­ty­vius ir subjek­
ty­vius vaikų kon­struojamos socialinės realybės kontekstus, kai socialinės realybės 
objek­ty­vaciją paaiški­na insti­tu­cionali­zaci­ja ir legi­ti­maci­ja, o subjek­ty­vaciją – inter­
nali­zaci­ja, tik­rovės palai­ky­mo ekonomi­ja bei tapatu­mas. Objek­ty­vaci­jos procesą kon­
tekstu­ali­zuoja kompiu­terinės veik­los habi­tu­ali­zaci­ja, santy­kis su aplinka, išski­riant 
kultūrinės ir socialinės tvarkos reikšmingumą, sedi­mentaci­ja ir vaidmenys. Subjek­
ty­vu­sis kontekstas leidžia identi­fikuoti vaikų, kaip kompiu­terinės kultūros kūrėjų, 
vaidmenį bei statusą šiuolai­ki­niame technologijų pasau­ly­je. 

Di­sertaci­jo­je tai­ko­mi tyri­mo me­to­dai: 
1.	 Teoriniai: filosofinės, psi­chologinės, pedagoginės, sociologinės, kultūrolo­

ginės, antropologinės li­teratūros pasi­rink­tu ty­ri­mo aspek­tu stu­di­javi­mas, analizė, ly­
gi­ni­mas, api­bendri­ni­mas, ku­rie lei­do identi­fikuoti teorinį, konceptu­alųjį vaikų kom­
piu­terinės kultūros postmodernųjį diskursą. 

2.	 Empiriniai: koky­bi­nio ty­ri­mo metodas – laisvasis temi­nis vaikų rašinys „Aš 
ir kompiu­teris“, ku­ris lei­do atskleisti kasdieninėje vaikų patirty­je vy­rau­jančias elge­
sio ir sampratų schemas bei išryškinti socialinės realybės konstravi­mui su­tei­kiamas 
prasmes; kieky­bi­nio ty­ri­mo metodas an­keta, ku­ri padėjo ištirti tėvų ir vaikų repre­
zentacijų tu­rinį vaikų kompiu­terinės kultūros atžvilgiu, nu­staty­ti, kokią įtaką jos tu­ri 
vaikų kompiu­teri­nei kultūrai namų aplinkoje. 

3.	 Statistiniai: statisti­nių ty­ri­mo duomenų kieky­binė aprašomoji ir dau­giamatė 
analizė atlik­ta SPSS 9.0 kompiu­teri­ne programa, tai­kant aprašomuosius ir dau­gia­
mačius (fak­torinė analizė) statisti­nius metodus, ku­rie padėjo kondensuoti informa­
ciją ir nu­staty­ti veiksnius bei sąly­gas, lemiančias vaikų konstruojamą socialinę rea­
lybę bei jų reikšmingumą.

Te­ori­nis nau­ju­mas ir praktinė reikšmė
Pagrįsta vaikų kompiu­terinė kultūra, kaip postmodernios informacinės vi­suo­

menės reiški­nys, išryškintas jos edu­kaci­nio prasmingu­mo kontekstas, ku­rio esmę 
su­daro ne tik technologi­niai vaikų įgūdžiai, bet ir socialinės realybės pažini­mas. 
Identi­fikuotas ir teoriškai-empi­riškai pagrįstas vaikų kompiu­terinės kultūros edu­ka­
ci­nis diskursas, tai­kant socialinės realybės konstravi­mo kontekstą, leidžiantį pažinti 
vaikų, kaip šiuolai­kinės kompiu­terinės kultūros kūrėjų, identi­tetą ir vaidmenį kon­
struojant ir rekonstruojant socialinę realybę, kaip pasaulį, ku­riame jie žaidžia, komu­
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ni­kuoja, atranda ir ku­ria. Pagrįstas koky­bi­nio ir kieky­bi­nio ty­rimų dermės di­zai­nas, 
pademonstruotos dviejų metodikų (laisvojo vaikų rašinio ir anketinės apklau­sos) tai­
ky­mo gali­mybės. Kieky­bi­niu metodu išskirtos vaikų ir tėvų reprezentaci­jos kompiu­
terinės kultūros atžvilgiu, identi­fikuotas tradi­ci­nis, postmodernu­sis ir kultūri­nis jos 
kontekstas. Išbandy­tas koky­bi­nio ty­ri­mo metodas – laisvasis temi­nis rašinys, – su­da­
rantis gali­mybę laisvai išsi­saky­ti raštu, reprezentuoti kompiu­terinę patirtį, įprasminti 
si­tu­aciją „Aš ir kompiu­teris“, atskleidžiant sąvei­kos su kompiu­teriu sociokultūrinį 
bei edu­kacinį diskursą. Parengtas koky­bi­nio ty­ri­mo duomenų analizės modelis, ap­
rašytos jo reali­zavi­mo procedūros. Atlik­tas empi­ri­nis duomenų interpretavi­mas so­
cialinės tik­rovės konstravi­mo kontekste (Berger, Luckmann, 1999). 

Mūsų atlik­to empi­ri­nio ty­ri­mo rezultatai panei­gia vieną iš edu­kaci­nių mitų, kad 
vai­kai pasaulį ku­ria pagal su­au­gu­siųjų pasiūly­tus pavyzdžius bei tai­syk­les ir kad tai 
yra svarbiau­sia jų kultūri­nių, kogni­ty­vi­nių pasiekimų sri­tis (Marcon, 1990; Jessen, 
1999; Holloway, Valenti­ne, 2003). Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskur­
so ty­ri­mas socialinės realybės konstravi­mo kontekste atskleidė, kad vai­kai socialinę 
realybę ku­ria su­teik­dami jai socialinę, kultūrinę, edu­kacinę reikšmes, ją subjek­ty­vuo­
dami ir objek­ty­vuodami. 

Su­au­gu­sieji – vai­kams svarbių žmonių grupė, ku­ri gali su­dary­ti būti­nas sąly­gas 
vaikų kompiu­terinės kultūros sklai­dai, su­prasdami ir palai­ky­dami jų kultūri­nio pasau­
lio identi­tetą tam tik­romis pedagoginėmis priemonėmis ir sistemomis.  

Vaikų kompiu­terinės kultūros, kaip postmodernaus edu­kaci­nio reiški­nio, ty­ri­mo 
metodologi­ja gali būti panau­dota kitų moksli­ninkų, atliekančių šiuolai­ki­nių vaikų 
kultūros pasau­lio edu­kaci­nio diskurso ty­ri­mus, leidžiančius ugdy­tojams projek­tuoti 
pedagogi­nes sistemas. 

Tyri­mo re­zultatų moksli­nis apro­bavi­mas
Di­sertaci­jos tema paskelbtos publi­kaci­jos: 
•	 Šaparnytė E. (2007). Kompiu­terio paskirties diskursas vaikų gy­veni­

mo realybėje: empi­ri­nio ty­ri­mo metodologi­ja ir rezultatai // Moky­tojų ugdy­mas.  
ISSN 1822-199X. Šiauliai. 105–131 psl.

•	 Šaparnytė E. (2005). Vaikų socialinės realybės konstravi­mas kontekste 
„vai­kas-kompiu­teris“ (per sąvei­kos interpretaci­nes prasmes) // Jaunųjų mokslininkų 
dar­bai. ISSN 1648-8776. Šiau­liai. 73–84 psl.

•	 Šaparnytė E. (2005). Children in the society of information: theoreti­cal 
constructs of the edu­cational investi­gation // Edu­kaciji dla Przyszlosci. Tom II. Bia­
lystok. ISBN-83-87256-90-0. 331–343 p. 

•	 Шапарните Э. (2005). Компьютерная культура детей: проблема пола // 
Содружество наук. Барановичи-2005. Материалы международной научно-
практической конференции молодых исследователей. ISBN 985-498-002-2. 
Часть 1. 349–351 стр. 

•	 Lau­ru­tis V., Gu­mu­liauskienė A., Šaparnytė E. (2003). Informaci­nių ir ko­
mu­ni­kaci­nių technologijų integravi­mo švieti­mo sistemoje tendenci­jos nuolati­nio mo­
ky­mosi kontekste // Pedagogika, 69. ISSN 1392-0340. Šiau­liai. 112–124 psl.
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Pranešimai mokslinėse konferenci­jose ir mokyk­los bendruomenės su­si­rinki­me: 
•	 Šaparnytė E. (2004). Дети в информационном обществе: теоретические 

конструкты эдукационного исследования. International scienti­fic conference „Pe­
dagogy: theory  and practi­ce Teacher Edu­cation: Tradi­tion and Development“. Liepo­
jos akademi­ja, Latvi­ja, 2004 m. spalio 15 d. 

•	 Šaparnytė E. (2005). Компьютерная культура детей: проблема пола. 
Международная научно-практическая конференция „Содружество наук–2005“. 
Университет Барановичи, Беларусь. 2005 m. vasario 22 d. 

•	 Šaparnytė E. (2005). Vaikų sąveikos su kompiu­teriu prasminis edu­kacinis 
kon­tekstas. Mokyk­los bendruomenės su­si­rinki­mas. Šiau­lių Gy­tarių vi­du­rinė mokyk­
la, 2005 m. rugsėjo 27 d.

•	 Šaparnytė E. (2005). Vaikų (11–12 metų) sąveikos su kompiu­teriu socia­
linio-edu­kacinio reikšmin­gu­mo diskur­sas. Internationali scienti­fic conference „Te­
achers Edu­cation in 21 centu­ry: Changes and Perspecti­ves“. Šiau­lių uni­versi­tetas, 
Lietu­va, 2005 m. lapkričio 9 d. 

•	 Šaparnytė E. (2006). Kompiu­teris šiuolaikiniame vaiko pasau­ly­je: in­ter­ne­
tas. Vir­tu­alus ben­dravimas. Prak­tinė konferenci­ja „Ku­riame drau­ge vai­kystę šian­
dien“. Šiau­lių uni­versi­tetas, 2006 m. birželio 1 d.

•	 Šaparnytė E. (2007). Vaikų kompiu­terinė kultūra: socialinė realybė, kon­
struojama vir­tu­alioje erdvėje. Respubli­kinė metodinė–prak­tinė konferenci­ja „IKT 
panau­doji­mo gali­mybės mokyk­los kultūros kai­tai“. Šiau­lių Stasio Šalkauskio vi­du­
rinė mokyk­la, 2007 m. kovo 29 d. 

Di­sertaci­nio darbo struktūra ir apimtis. Di­sertaciją su­daro įvadas, ketu­rios 
dalys, išvados, rekomendaci­jos, li­teratūros sąrašas ir priedai.

Pir­ma dalis – te­orinė. Nagrinėjami vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio 
diskurso teori­niai pagrindai. Patei­kiama vaikų kompiu­terinės kultūros, kaip šiuolai­
ki­nio postmodernaus reiški­nio, samprata, ku­ri grindžiama informacinės vi­suomenės 
koncepci­jomis bei kompiu­teri­zaci­jos procesais. Išryški­namas vaikų kompiu­terinės 
kultūros multi­kultūri­nio diskurso „vai­kai–su­au­gu­sieji“ edu­kaci­nis reikšmingu­mas 
ir sklai­da  „laisvojo“ ugdy­mo paradigmoje. Vai­kai identi­fikuojami kaip socialinė 
grupė, kultūrinė bendri­ja, ku­rianti savitą kompiu­terinės kultūros pasaulį. 

An­tra dalis – me­to­do­lo­ginė. Pagrindžiama vaikų kompiu­terinės kultūros edu­
kaci­nio diskurso ty­ri­mo metodologi­ja, socialinės tik­rovės konstravi­mo teori­jos tai­
ky­mas. Aprašomas koky­bi­nio ir kieky­bi­nio ty­rimų dermės strategi­jos pasi­rinki­mas. 
Apibūdi­nami koky­bi­nio ir kieky­bi­nio ty­rimų metodai (anketa vai­kams ir tėvams, 
vaikų laisvasis (temi­nis) rašinys) bei ty­ri­mo procedūros ir ei­ga. 

Trečia dalis – ko­kybi­nio tyri­mo re­zultatai. Interpretuojami koky­bi­nio ty­ri­mo 
rezultatai. Aptariama kompiu­terio paskirtis, funk­ci­jos, vaikų kompiu­terinės veik­los 
sociali­ni­s–edu­kaci­nis diskursas. Identi­fikuojami vaikų kompiu­terinės kultūros kon­
tekstai: informaci­nis, komu­ni­kaci­nis, žai­dy­bi­nis, ergonomi­nis, vai­ko ir kitų asmenų 
daly­vavi­mas, kompiu­terio funk­cionavi­mas namų aplinkoje. Pasi­telkiant socialinės 
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tik­rovės konstravi­mo teoriją, išski­riamos vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio 
diskurso koncepci­jos objek­ty­vuoto ir subjek­ty­vuoto realaus pasau­lio kontekste. 

Ketvir­ta dalis – kie­kybi­nio tyri­mo re­zultatai. Patei­kiami kieky­bi­nio ty­ri­mo re­
zultatai, reprezentuojantys skirtingus tėvų ir vaikų požiūrius į kompiu­terį, kaip šiuo­
lai­kinę technologinę priemonę, ir į vaikų kompiu­terinės kultūros, kaip šiuolai­kinės 
informacinės vi­suomenės reiškinį, ku­rio diskursas tu­ri edu­kacinę prasmę. Apibūdi­na­
ma namų aplinkos reikšmė, tu­rinti įtakos vaikų kompiu­terinės kultūros formavi­mui­si 
ir vaikų, kaip kultūros kūrėjų, identi­teto raiškai.  

Di­sertaci­joje pateik­ta 5 paveikslai (iš jų 4 di­sertaci­joje, 1 prieduose) ir 48 len­
telės (iš jų 39 di­sertaci­joje, 9 prieduose). Priedai (kompak­tinė plokštelė). Darbo ap­
imtis 167 – puslapiai. Panau­dota 211 li­teratūros šalti­nių. 
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VAIKŲ KOMPIUTERINĖS KULTŪROS EDUKACINIO 
DISKURSO TEORINIAI PAGRINDAI

1.1. Vaikų kompiu­te­rinės kultūros te­ori­niai kontekstai

Dabarti­nei epochai būdingi spartūs informaci­nių ir komu­ni­kaci­nių technologijų 
plėtros mastai, integraci­ja į vi­suomenės, žmonių gru­pių bei žmogaus, kaip atski­ro 
indi­vi­do, gy­venimą. Kompiu­terį A. Giddens (2005) apibūdi­na kaip šiuolai­ki­niam 
žmonių gy­veni­mui reikšmingą priemonę, ku­ri atlieka ne tik technologinę, bet ir in­
formacinę, komu­ni­kacinę bei kultūrinę funk­ci­jas. 

Moksli­ninkai (Comer, Hay­nes, 1991; Jessen, 1999; Valenti­ne, Holloway 2000; 
Hutchby, Moran-Ellis, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003; Vede, 2007 ir kt.) tei­gia, 
kad kompiu­teris tampa vis svarbesnis vai­kams. Atkrei­piamas dėmesys, kad jis yra 
vaikų pasau­lio pažinimo, kūry­bos ir saviraiškos priemonė, keičian­ti jų kasdieninę 
veiklą, laisvalaikį, skatinan­ti ben­dravimo bei ben­dradar­biavimo tu­rinio ir formų 
kaitą. Šių procesų kontekste ryškėja fragmentiškas, tačiau di­namiškas vaikų kompiu­
terinės veik­los kultūri­nis lau­kas ir kultūra, kaip nau­jas sociali­nis-edu­kaci­nis reiški­
nys, ku­riam socialinėje antropologi­joje, sociologi­joje, socialinėje psi­chologi­joje, 
edu­kologi­joje apibūdinti vartojamas nau­jas termi­nas vaikų kompiu­te­rinė kultūra. 
Tyrėjų (Jessen, 1999; Valenti­ne, Holloway, 2000; Hutchby, Moran-Ellis, 2001; Hol­
loway, Valenti­ne, 2003) nuomone, vaikų kompiu­terinė kultūra užima didžiąją dalį 
šiuolai­kinės vaikų kultūrinės erdvės apskri­tai ir pasižymi nau­ju, ne tik kultūri­niu, bet 
ir edu­kaci­niu kontekstu. 

Sociali­niuose moksluose iki šiol nesu­si­tarta dėl vaikų kompiu­terinės kultūros 
sampratos esmės, dažniau­siai ji aiški­nama dvejopo pobūdžio kontekstuose. Ben­dro­
sios kultūros sampratų kon­tekste vaikų kompiu­terinė kultūra apibūdinama kaip sub­
kultūra, tu­rin­ti visus bruožus, būdin­gus ben­drajai kultūrai, arba nagrinėjama šiuolai­
kinės in­for­macinės visuomenės procesuose, traktuojant vaiką kaip kultūros kūrėją ir 
var­totoją. Panagrinėsi­me šiuos abu teori­nius kontekstus, išryškindami vaikų kompiu­
terinės kultūros esmę, bruožus, tu­rinį, charak­teristi­kas, sąly­gas, vaikų ir su­au­gu­siųjų 
vaidmenis. Šiuo pagrindu apibūdi­namas edu­kaci­nio diskurso konceptu­ali­zavi­mas. 

Remiantis bendro­sios kultūros samprata, ak­centuojamas ak­tu­ali­zuojamos kon­
ceptu­aliosios kultūrologinės vaikų kompiu­terinės kultūros esmės, kaip teori­nio kon­
teksto struktūrinės dalies su­voki­mo, pri­ei­gos. Moksli­ninkai (Broom, Bonjean, Bro­
om, 1992; Смельсер, 1994; Leonavičius, 2003; Luobi­kienė, 2003; Pruskus, 2004 
ir kt.) apibūdindami kultūrą ski­ria jos tu­rinį ir ele­mentus.  I. Luobi­kienė (2003), 
V. Pruskus (2004) kultūros daik­tinį tu­rinį nu­sako materialiais ir simboli­niais objek­
tais, technologi­jomis. Komu­ni­kacinį tu­rinį apibūdi­na kultūrinės informaci­jos (žinių, 
būdų, su­voki­mo, emocijų) mai­nais, o sociokultūri­niam pri­ski­ria įvy­kius, procesus.

I da­lis.
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Moksli­ninkų (Broom, Bonjean, Broom, 1992; Смельсер, 1994; Leonavičius, 
2003; Luobi­kienė, 2003; Pruskus, 2004) nuomone, svarbūs šie kultūros ele­mentai: 
kalba, sąvo­kos, santykiai, simbo­liai, vertybės, tai­syklės ir normos. Kiek­vienas 
iš jų atskleidžia indi­vidų ir jų gru­pių elgesio struktūrą bei leidžia identi­fikuoti jų 
esmę. 

L. Broom, Ch. M. Bonjean, D. H. Broom (1992), N. Smelser (1994), V. Leona­
vičius (2003), I. Luobi­kienė (2003), V. Pruskus (2004) pažymi, kad svarbiau­sias 
kultūros elementas yra kalba, nes tai informaci­jos perdavi­mo priemonė. Tokiai nuo­
monei pri­taria ir V. Kavolis (1996), ku­ris siūlo kultūrą su­vok­ti kaip kalbos sistemą, 
ku­ria vyksta pasi­kei­ti­mas reikšmėmis. Sąvokos atspindi bendruomenės paty­rimą, 
daik­tams ar reiški­niams su­tei­kiamas prasmes. Simboliai gali būti daik­tai, vaizdai, 
garsai, žodžiai, veiksmai, tu­rintys kokią nors su­tartinę reikšmę. San­ty­kiai įprasmi­na 
egzistuojančius ryšius vi­suomenės ir indi­vidų, skirtingų realybės reiški­nių ir procesų 
ryšius. Vi­sos bendruomenės pri­pažįstami tikslai, ku­rių siekia kiek­vienas jos narys, 
yra ver­tybės. Jos su­prantamos kaip taisyklės ir nor­mos, kaip žmonių tarpu­savio san­
ty­kių regu­liavi­mo priemonė. 

Ki­ti moksli­ninkai (Geertz, 2005; Crane, 1995; Hofstede, 2001) visų pirma ski­
ria kultūros charakte­risti­kas daik­ti­nio pasau­lio pavi­dalu, apibūdi­nama įvai­raus 
pobūdžio darbo įrankiais, bui­ties prietai­sais bei žmonių santy­kiais, ku­rie tampa stan­
darti­zuota elgsena bendrosios kultūros kontekste. Kultūros vertybės ir normos tu­ri 
sąsajų su simbolių objek­tais. Pažymi­ma, kad svarbią vietą užima technologi­jos, ku­
rios su­prantamos kaip organi­zuota veik­la siekiant rezultatų.

Kultūros pro­ce­su­alųjį aspektą apibūdi­na ino­vaci­ja, di­fu­zi­ja, akultūraci­ja. 
V. Leonavičius (2003) tei­gia, kad inovacija yra nau­jos idėjos, daik­to, reiški­nio at­
si­radi­mas bendri­jos kultūroje. Difu­zija siejama su kultūros elementų arba ištisų 
kompleksų pli­ti­mu iš vienos bendruomenės arba grupės kultūros į kitą. Akultūracija 
apibūdi­na adaptavi­mosi procesus nau­joje kultūrinėje aplinkoje, kai pastaroji užima 
didžiąją indi­vi­do kultūrinės erdvės teri­toriją.

Moksli­ninkų (Crane, 1995; Hofstede, 2001; Leonavičius, 2003; Pruskus, 2004; 
Giddens, 200, 2005 ir kt.) nuomone, pažįstant kultūrą svarbios etno­centrizmo ir 
kultūri­nio re­liatyvizmo sampratos, dar ki­taip vadi­namos „nuostatomis dėl kultūrų 
įvai­rovės“ (Leonavičius, 2003). Etnocen­tristai savąją kultūrą lai­ko etalonu, o ki­tas 
verti­na ly­gindami su ja. Kultūrinis reliaty­vizmas kelia sąlygą tirti kultūrą, remiantis 
jos pačios prasmėmis ir vertybėmis. 

Tyrėjai (Tay­lor, 1987; Broom, Bonjean, Broom, 1992; Смельсер, 1994; Jovaiša, 
2001; Михайлова, 2004 ir kt.) taip pat atkrei­pia dėmesį į kultūros metodologinį 
pagrindą ir tei­gia, kad jį su­daro aksio­lo­gi­nis, isto­ri­nis, fe­no­me­no­lo­gi­nis, etno­me­to
do­lo­gi­nis pro­ce­sai. Kultūros termi­no interpretaci­jose ryškus aksiologinis aspek­tas, 
nes jis neatsiejamas nuo materiali­nių, dvasi­nių verty­bių perdavi­mo vi­su­mos (Tay­lor, 
1987; Broom, Bonjean, Broom, 1992; Смельсер, 1994; Jovaiša, 2001; Михайлова, 
2004 ir kt.). Atkrei­piamas dėmesys, kad kultūra yra ir daik­to, poelgio reikšmingu­mas 
tam tikrų verty­bių atžvilgiu. 
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Istoriniu aspek­tu svarbios kultūros formavi­mosi sąsajos su istori­niu gy­veni­mo 
lai­kotarpiu. Ski­riama tradi­cinė ir „potradi­cinė“ kultūra. Moksli­ninkai (Ramanaus­
kaitė, 2002; Giddens, 2005) pažymi, kad tradi­cinė kultūra yra labiau normaty­vi ir sis­
teminė, o „potradi­cinė“ mažiau. Pastaroji pasižymi naujų kultūri­nių idėjų, su­si­ju­sių 
su moderniosiomis technologi­jomis, sklai­da bei išsiskai­dy­mu į dau­gybę indi­vi­du­alių 
kultūri­nių sferų ir skonių. 

Fenomenologinis aspek­tas išryški­na kultūros sąsajas su kasdieny­be, žmogaus 
veik­los būdu, orientaci­ja į kasdieninės veik­los, gy­veni­mo apraiškas (Williams, 1989; 
Смельсер, 1994; Ramanauskaitė, 2002; Мацумото, 2002; Tomlinson, 2002 ir kt.). 
I. Luobi­kienė (2003) kultūrą su­tapati­na su „gy­veni­mo planu“, o tai reiškia, kad svar­
bu su­vok­ti, kokiais būdais indi­vi­dai, jų grupės ku­ria realybę, ku­ri jiems patiems 
yra savai­me vertinga. Be to, kultūros pažini­mui fenomenologi­niu aspek­tu svarbi 
kultūrinė reflek­si­ja, ku­rios esmę E. Ramanauskaitė (2002) nu­sako kaip savęs su­vo­
kimą kultūrinėje aplinkoje, remiantis savo minčių ir išgy­venimų anali­ze, asmeni­ne 
patirti­mi. 

Etnometodologiniu aspek­tu kultūrą gali­ma paaiškinti kaip reikšmių, su­tei­kiamų 
asmenims ir aplinkai, sistemą (Williams, 1989; Tomlinson, 2002). Pasak C. Geertz 
(2005), žmogus ku­ria reikšmes, su­darančias prasmi­nius tinklus, ku­rie ir yra kultūra.

Ski­riami indi­vi­du­alus, gru­pi­nis ir vi­suo­me­ni­nis kultūros lygme­nys, ku­rie pa­
pildo vienas kitą ir su­daro sistemą „indi­vi­das–grupė–vi­suomenė“ (Berry, Poortinga, 
Segall, Dasen, 1992; Мацумото, 2002; Leonavičius, 2003; Giddens, 2005 ir kt.). 
In­dividu­alus kultūros lygmuo – tikslinga kasdieninė žmogaus veik­la, sąly­gota verty­
bių, normų, tai­syk­lių, įsi­ti­ki­nimų bei įvai­rių kitų elgesio standartų vi­su­mos ir jos pro­
duktų (Ramanauskaitė, 2002; Luobi­kienė, 2003). Tačiau V. Kavolis (1996) nu­rodo, 
kad žmogus, tam tik­rose si­tu­aci­jose atlik­damas pasi­rinktą kultūrinį vaidmenį, nau­do­
jasi kultūros elementais. Vienu ir ki­tu atveju yra svarbi ne tik indi­vi­do, kaip kūrėjo, 
bet ir impli­ci­tiškai verti­nančio savo kūrinį asmens egzistenci­ja.

Gru­pinis kultūros lygmuo orientuoja į gru­pių gy­veni­mo būdų pažinimą per gru­
pinę veiklą – mąstymą, tikėjimą, pažinimą, jausmus ir kt. (Berry, Poortinga, Segall, 
Dasen, 1992; Мацумото, 2002; Ramanauskaitė, 2002; Leonavičius, 2003; Pruskus, 
2004; Giddens, 2005 ir kt.). Tokį grupės sociali­nio gy­veni­mo būdą moksli­ninkai 
apibūdi­na subkultūros termi­nu, ku­ris nu­sako, kad bet ku­ri gy­ventojų grupė savo 
kultūros normomis ski­riasi nuo ki­tos vi­suomenės dalies. 

Visuomeninis kultūros lygmuo grindžiamas dialek­ti­niais kultūros ir vi­suomenės 
ryšiais, ku­rie parodo jų sąsajas. Kaip pažymi A. Giddens (2005), jei nėra vi­suo­
menės, nėra kultūros ir atkrei­pia dėmesį, kad nė viena bendruomenė negali gy­vuoti 
be kultūros, nes ji ir apibūdi­na tos pačios socialinės realybės aspek­tus. Moksli­ninkai 
(Kavolis, 1996; Berger, Luckmann, 1999; Leonavičius, 2003; Luobi­kienė, 2003; Gid­
dens, 2005 ir kt.) dialek­ti­nius kultūros ir vi­suomenės ryšius nu­sako dvejopai. Kultūra 
siejama su išmok­tomis ir vi­suomeniškai įgy­tomis mąsty­mo bei elgesio tradi­ci­jomis, 
ak­centuojama jos įtaka vi­suomenės gy­veni­mui. Kultūra apibūdi­nama simbolinėmis 
klasi­fikaci­jomis, kategorijų schemomis, reikšmėmis, ku­rios gali būti perduotos ki­
tiems.
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Ski­riami objektyvu­sis ir subjektyvu­sis kultūros lygme­nys (Šalkauskis, 1990; 
Macionis, 1998; Ramanauskaitė, 2002; Giddens, 2005). Subjekty­vu­sis kultūros lyg­
muo reiškia, kad dėmesys ski­riamas subjek­ty­vioms reikšmėms, ku­rias žmogus su­tei­
kia savo pasau­liui. Anali­zuojamas gy­veni­mo būdas, asmeninė pasaulėžiūra ir verty­
bių raiška. Objekty­vu­sis kultūros lygmuo orientuotas į objektų, simbolių, technolo­
gijų, ku­rias nu­sako kultūros tu­rinį, pažinimą.   

Kultūros sampratos ir jos pažini­mo konceptu­alūs pagrindai leidžia su­vok­ti vaikų 
sąveiką su kompiu­terinės kultūros procesais kaip kultūrinį reiškinį, svarbų materia­
liu ir nematerialiu aspek­tu, o jos diskursą atskleisti per kalbinę sistemą. Kompiu­teris, 
kaip technologinė priemonė, yra daik­ti­nis vaikų kompiu­terinės kultūros simbolis. 
Nau­doji­masis juo įprasmi­na kompiu­terinės kultūros nematerialųjį pasaulį, nes vai­kai 
su­tei­kia jam tam tik­ras simboli­nes reikšmes. C. Jessen, (1999), I. Hutchby, J. Mo­
ran-Ellis (2001), S. Holloway, G. Valenti­ne (2003) tei­gia, kad kompiu­teris yra vaikų  
kultūri­nis porei­kis, keičiantis jų kasdieninę veiklą, laisvalaikį, tenki­nantis norą pažin­
ti pasaulį, kurti, išreikšti save. 

Šiandien vai­kai, gy­vendami informacinės vi­suomenės sąly­gomis, yra pri­versti 
pri­imti jos iššūkius ir tai, pasak C. Jessen (1999), I. Hutchby, J. Moran-Ellis (2001), 
S. Holloway, G. Valenti­ne (2003), daro žymiai greičiau nei su­au­gu­sieji. Tokiu būdu 
vaikų kompiu­terinės kultūros esmi­niai požymiai aiški­nami informaci­nei vi­suo­me
nei būdingais bruožais apskri­tai. Tei­giama, kad informaci­nei vi­suomenei būdin­
gas techno­lo­gi­nis, so­ciali­nis, kultūri­nis, erdvi­nis kontekstai, ku­rie tinka ir vaikų 
kompiu­teri­nei kultūrai, kaip bendrosios informacinės vi­suomenės kultūros sričiai. 
Tech­nologinį informacinės vi­suomenės kontekstą moksli­ninkai (Tofler, 1990; Ry­tel, 
1991; Jonscher, 1999; Castells, 2005; Webster, 2006 ir kt.) sieja su naujųjų tech­
nologijų, ku­rios ir davė impulsą informaci­nei vi­suomenei kurtis, atsi­radi­mu. Todėl 
šiai vi­suomenei svarbūs tech­nologinis ir socialinis požymiai. Tech­nologinis požymis 
reiškia, kad atsi­randa gali­my­bių nau­dotis nau­josiomis technologi­jomis: kompiu­teri­
ne komu­ni­kaci­ja, asmeni­niais kompiu­teriais, internetinės informaci­jos paslau­gomis 
ir pan. Socialinis požymis siejamas su nau­jomis sociali­nio gy­veni­mo konstravi­mo 
gali­mybėmis, kai kompiu­teris tampa asmens socialinės realybės dali­mi ir su­tei­kia 
mobi­lu­mo, ku­rio esmė, pasak F. Webster (2006), – tiesiogi­nio ryšio palai­ky­mas bet 
ku­riuo paros metu ir su vi­sais, ku­rie tu­ri šią įrangą. Be to, socialinį kontekstą dar 
labiau su­stipri­na elek­troni­nis paštas, duomenų ir tekstų perdavi­mas, kei­ti­mosi infor­
maci­ja tinkle plėtra (Webster, 2006).

Erdvinis informacinės vi­suomenės kontekstas svarbus geografinės vietos ir nuo­
tolio ak­centavi­mu. Tai su­siję su laiko ir erdvės san­ty­kio kaitos bei in­for­macijos pra­
laidu­mo požymiais, ku­rie reiškia asmens informaci­nių ir komu­ni­kaci­nių gali­my­bių 
plėtrą. Tyrėjai (Jonscher, 1999; Webster, 2006) lai­ko ir erdvės santy­kio kaitą sieja 
su informaci­jos tinklais, nes komu­ni­kaci­ja įmanoma su vi­su pasau­liu. Atkrei­piamas 
dėmesys, kad tinklų plėtra garantuoja ir informaci­jos pralai­du­mo reikšmę, nes šian­
dieninėje vi­suomenėje bet kokio pobūdžio ir tu­ri­nio informaci­ja tapo pri­ei­nama kiek­
vienam žmogui. F. Webster (2006) pažymi, kad lai­ko ir erdvės santy­kio kai­ta bei 
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informaci­jos pralai­du­mas svarbūs konstruojant socialinį gy­venimą, kai įsi­savi­nami 
kompiu­terinės komu­ni­kaci­jos, nau­doji­mosi elek­troni­niais informaci­jos ištekliais ypa­
tu­mai, – minėta veik­la tampa įprasta kiek­vieno žmogaus kasdienybės dali­mi.

Kultūrinis informacinės vi­suomenės kontekstas nu­sako in­for­macinės aplin­kos 
kaitą ir socialinio ben­dravimo tu­rinio plėtrą. F. Webster (2006) ak­centuoja, kad 
informaci­nei aplinkai būdingas asmenišku­mas, nes indi­vi­das įasmeni­na jo veik­lai 
būdingą bruožą „vienas vienoje kėdėje“. Informaci­nio sociali­nio bendravi­mo tu­ri­nio 
plėtrą apibūdi­na simbolinės žinios apie save ir ki­tus, ku­rias vi­suomenės nariai pri­ima 
arba joms priešinasi, taip kurdami simboli­nes sąvei­kas.

Vaikų kompiu­terinė kultūra – informacinės vi­suomenės reiški­nys, kurį anali­zuo­
jant edu­kaci­nio diskurso kontekstu­ali­zavi­mosi paradigmoje nepakanka su­vok­ti tik 
bendruosius tos vi­suomenės procesus ar bruožus. Tai yra ypatingas kultūros dari­nys, 
ku­ris ku­riasi kaip sąly­giškai savarankiška kultūros sri­tis, atspindinti šiuolai­ki­niam 
vaikų pasau­liui būdingus bruožus – ak­ty­vumą, smalsumą, techninį išpru­simą, kūry­
bi­nius, žai­dy­bi­nius elementus. Ją taip pat lemia bendrieji kultūros procesai apskri­tai 
ir tik jai būdingos savybės: atvi­ru­mas, laisvė, indi­vi­du­ali veik­la, virtu­alaus ir realaus 
pasau­lio sąsajos. Į vi­suomenės bendrąją kultūrą vaikų kompiu­terinė kultūra integruo­
jasi ne tik dialogo, bet ir konflik­to metu, nes jai būdingas nau­jovišku­mas, nepaklus­
nu­mas tradi­ci­joms, ku­rios ypač ak­tu­alios panei­giant įprastus su­au­gu­siųjų vaidmenis 
vaikų gy­veni­me. Taip pri­pažįstama, kad vai­kai kompiu­terinę kultūrą ku­ria savaran­
kiškai ir reali­zuoja šios kultūros kūrėjo ir vartotojo vaidmenis. Su­au­gu­siųjų statu­sas 
šios kultūros atžvilgiu tu­ri būti grįstas noru veik­ti kartu su vai­kais, juos su­prasti, 
palai­ky­ti, skatinti. 

Anali­zuojant metodologi­nes pri­ei­gas, su­si­ju­sias su bendrosios kultūros aiški­
ni­mu, ryškėja vaikų kompiu­te­rinės kultūros te­ori­nis kontekstas. Kompiu­terinė 
kultūra ku­riama technologinėmis priemonėmis, jomis konstruojamas vai­kams pri­im­
ti­nas virtu­alus pasau­lis, ku­ris tu­ri sociali­nio pasau­lio prasmę. Kultūra atspindi verty­
bių (informaci­nių, komu­ni­kaci­nių, žai­dy­bi­nių) prasmingumą vai­kui, jo elgesio tipą, 
nau­doji­mosi kompiu­teriu, santy­kių su žmonėmis bei su sociali­niu pasau­liu tai­syk­les, 
keičia gy­veni­mo būdą (mokymąsi, žai­dimą), todėl veik­la kompiu­teriu identi­fikuoja­
ma kaip šiuolai­ki­niams vai­kams svarbi kultūros dalis.  

Aptarsi­me tas konceptu­aliąsias pri­ei­gas, ku­rios svarbios apibrėžiant vaikų kom­
piu­terinę kultūrą ir su­vokiant jos sociali­nio-edu­kaci­nio diskurso esmę. Dažniau­siai 
dėmesys ski­riamas šiems kultūros aspek­tams: vaikų kompiu­terinės kultūros kūri­
mo(si) sąly­goms; kultūros charakteristikoms, tu­riniui, bruožams; žaidimui, kaip 
svar­biau­siam vaikų kompiu­terinės kultūros bruožui, išryškinančiam jo išskir­tinumą 
iš ben­drosios kompiu­terinės kultūros. 

Tyrėjų (Seefeldt, 1992; Seefeldt, Barbour, 1994; Jessen, 1999; Holloway, Valen­
ti­ne, 2003 ir kt.) darbuose aptariamos sąlygos, svarbios vai­kams ku­riant kultūrą: 
vei­ki­mo laisvė ir ini­ciatyvu­mas, pri­ei­ga prie kompiu­te­ri­nių techno­lo­gijų. Veiki­
mo laisvė siejama su vaikų „išlaisvi­namu“ nuo tokių su­au­gu­siųjų intervencijų į kom­
piu­terinės kultūros pasaulį, ku­riai būdingas veik­los pri­meti­mas ir savi­raiškos gali­my­
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bių ri­boji­mas. Moksli­ninkai (Seefeldt, 1992; Seefeldt, Barbour, 1994) nu­rodo, kad 
būtent iniciaty­vu­mas  leidžia su­vok­ti, kad vai­kai kompiu­terinės kultūros kūri­mosi 
procese yra ne klystančios būtybės, ku­rias reiktų nuolat tai­sy­ti ir moky­ti, o asmenys, 
tu­rintys ypatingų kūry­bi­nių galių. K. A. Hansen, R. K. Kaufmann, S. Sai­fer (1997) 
ak­centuoja vei­ki­mo laisvės ir ini­ciaty­vu­mo sąsajas, ku­rios vai­kams su­daro palankias 
sąly­gas reikštis, patirti netikėtumų ir įtampą bei išvengti monotoni­jos, nes mecha­
niški, vienodai pasi­kartojantys veiksmai grei­tai nu­si­bosta ir tuomet ky­la noras ką 
nors pradėti iš nau­jo ir dary­ti savaip. Ki­ti moksli­ninkai (Turkle, 1995; Jessen, 1999; 
Valenti­ne, Holloway 2000; Facer, Furlong, Furlong, Sutherland 2001; Hutchby, Mo­
ran-Ellis, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003 ir kt.) tei­gia, kad ku­riant vaikų kompiu­te­
rinę kultūrą būti­nos ir technologinės sąly­gos, su­si­ju­sios su prieigos prie kompiu­terio 
ir in­ter­neto galimybėmis, kompiu­teri­niu raštingu­mu. 

C. Jessen (1999), I. Hutchby, J. Moran-Ellis (2001), S. Holloway, G. Valenti­
ne (2003) ak­centuoja, kad kultūros charakte­risti­kos vaikų kompiu­terinę kultūrą 
visų pirma įprasmi­na kaip reiškinį, o kompiu­teris identi­fikuojamas kaip jos daik­ti­nio 
pasau­lio elementas. Atkrei­piamas dėmesys į vaikų ir su­au­gu­siųjų vaidme­nis, nes 
vaikų kompiu­terinė kultūra apibūdi­nama vaikų ir su­au­gu­siųjų kultūrų sąvei­ka – dialo­
gu arba konflik­tu. Moksli­ninkai (Frede, 1995; Goodman, 1990; Hansen, Kaufmann, 
Sai­fer, 1997; Stearfeldt, Mathiasen, 1999) nu­rodo, kad vaikų kompiu­terinė kultūra į 
vi­suomenės kultūrą integruojasi per socialinį konfliktą, kai atmetama viena kultūra, 
nepri­pažįstama jos reikšmė ir tai vyksta nuolat ieškant negaty­vių bruožų (Dahren­
dorf, 1996). Tokį konfliktą tyrėjai apibūdi­na anali­zuodami vaikų ir su­au­gu­siųjų 
vaidmenis.  Vaikai reali­zuoja ir kultūros kūrėjo, ir kultūros varto­to­jo, gebančio 
būti atsakingu už veiklą kompiu­teriu, ją vertinti, vaidmenis. O su­au­gu­sieji šiuose 
integraci­niuose procesuose atlieka žmonių, ku­rie nesu­pranta vai­ko, kaip kultūros 
kūrėjo ir vartotojo, bet ir nepri­pažįsta jo daly­vavi­mo kultūros procese gali­my­bių. 
Jie šį objek­ty­vių sąlygų padik­tuotą vaidmenį ignoruoja, pri­ski­ria vai­kui tik vartotojo 
vaidmenį ir nesu­daro sąlygų jam reikštis kaip kultūros kūrėjui. Esant tokioms nuosta­
toms su­ku­riama pedagoginė sistema, dėl ku­rios vaikų kultūroje atsi­randa prievartos 
elementų – drau­dimų, neargu­mentuotų tai­syk­lių, bau­gi­nimų, iškreiptos informaci­jos 
patei­ki­mo ir pan.

E. C. Frede (1995), K. A. Hansen, R. K. Kaufmann, S. Sai­fer (1997), E. Stear­
feldt, M. Mathiasen (1999) kultūros kūrėjo vaidmenį sieja su ak­ty­via vai­ko veik­la. 
Ak­centuojama, kad ir kultūros kūrėjo, ir kultūros var­totojo vaidmenų reali­zavi­mo as­
pek­tu svarbi atsakomybė, kai pri­pažįstama, kad atlik­dami minėtus vaidmenis vai­kai 
gali būti atsakingi už savo veiklą, ją vertinti, maty­ti, apie ją girdėti ir kalbėti. Minėti 
moksli­ninkai vaikų kultūros kontekste ypač ak­centuoja kultūros kūrėjo ir var­totojo 
vaidmenų ryšį, kai šie vaidmenys reali­zuojami pakai­tomis.

M. E. Goodman (1990), K. A. Hansen, R. K. Kaufmann, S. Sai­fer (1997), E. Ste­
arfeldt, M. Mathiasen (1999) pažymi, kad vai­kams atliekant minėtus vaidmenis svar­
bus ir su­au­gu­siųjų statu­sas, ku­ris siejamas ne tik su toleranci­ja vaikų kompiu­teri­nei 
kultūrai, bet ir su prievartos poty­riu. Visų pirma ak­centuojamos su­au­gu­siųjų, kaip 
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skati­nančių ir su­prantančių vai­kus, funk­ci­jos. Šį vaidmenį įprasmi­na vai­kams su­
daromos sąly­gos užsi­imti jiems svarbia veik­la, ku­ri nėra pri­mesta, atsi­skleisti šiame 
procese kaip uni­kalioms, nepakartojamoms asmenybėms. 

Su­au­gu­siųjų, kaip su­tei­kiančių vaikų kultūrai prie­vartos po­tyrį, vaidmuo su­
si­deda iš  liepimų elgtis vienaip ar ki­taip. E. Stearfeldt, M. Mathiasen (1999) nuomo­
ne, jiems būdingas sieki­mas, kad vai­kas būtų paklusnus, t. y. elgtųsi pagal nu­rody­tas 
tai­syk­les. Pri­pažįstama, kad dažnai rezultatas būna priešingas – elgiamasi taip, kaip 
pri­imti­niau. Drau­di­mais, perspėji­mais neretai siekiama, kad vaikų veik­los produk­tai 
būtų su­au­gu­siųjų kultūros dalis, būtų panašūs į ją. 

Ki­ta kompiu­terinės kultūros charak­teristi­ka – skirtu­mai pagal lytį. C. Jessen 
(1999) nu­rodo, kad vaikų kompiu­terinės kultūros kontekste svarbus ly­tišku­mas. 
Moksli­ninkas atkrei­pia dėmesį, kad ski­riasi berniukų ir mergaičių kompiu­terinė 
kultūra. Berniu­kus labiau domi­na kompiu­teri­niai žai­di­mai, o mergaitės juos žaidžia 
žymiai rečiau. Tai, pasak C. Jessen (1999), lemia keletas priežasčių. Visų pirma 
svarbūs kultūri­niai berniukų ir mergaičių skirtu­mai bei šei­mos tarpu­savio santy­kiai. 
Ki­ta vertus, lemia kompiu­teri­nių žai­dimų rinkos ypatybės, nes patei­kiama dau­giau 
žai­dimų berniu­kams negu mergaitėms.

C. Jessen (1999) atkrei­pia dėmesį, kad mergaitėms būdinga drau­gystė diadose ir 
triadose, ku­riose yra informali, laisva atmosfera, neformalūs rangai, svarbus pri­klau­
sy­mas gru­pei. Bendravi­mo partnerius mergaitės dažniau renkasi „iš akies“ (Jessen, 
1999), jų tarpu­savio santy­kiai grindžiami emoci­niais verti­ni­mais „pati­ko-nepati­ko“, 
„my­liu-nemy­liu“ ir pan. Be to, joms svarbūs esteti­niai daly­kai. Berniu­kai, pasak 
C. Jessen (1999), verti­na tarpu­savio santy­kius di­delėse grupėse, ku­rioms būdingi 
formalūs, hierarchi­niai ryšiai. Jie partnerius renkasi pagal tam tik­ras tai­syk­les, o jų 
tarpu­savio santy­kiai grindžiami interesų bendru­mu, kai svarbus verti­ni­mas, grįstas 
prak­ti­ne nau­da, pavyzdžiui, „dirbo gerai“ – „dirbo blogai“ ir pan. Be to, berniu­kai, 
priešingai nei mergaitės, labiau orientuojasi į pergales, kovas. Ypač atkrei­piamas 
dėmesys į tai, kad jie greičiau nei mergaitės su­si­domi kompiu­teriais, ku­rių techni­niai 
duomenys dažnai tampa pokalbių objek­tu. Mergai­tes dažniau domi­na kompiu­terio 
prak­ti­nis pri­tai­ky­mas.

Ly­ties fak­toriaus aiški­nimą vaikų kompiu­terinėje kultūroje lemia šei­mos (tėvų) 
socialinės–kultūrinės ekspansi­jos berniu­ko ar mergaitės atžvilgiu. M. Blank-Mathieu 
(2003) pažymi, kad nuo pat gi­mi­mo mergaitę ir berniuką šei­moje ly­di jų tėvų pagei­
davi­mai ir vaizdi­niai. C. Jessen (1999) atkrei­pia dėmesį, kad berniu­kai dažniau nei 
mergaitės stebi si­tu­aci­jas, kaip tėvas ar ki­ti vy­riškosios ly­ties šei­mos nariai nau­dojasi 
kompiu­teriu. Mergaitės tu­ri mažiau gali­my­bių stebėti tokias si­tu­aci­jas, nes moti­nos 
yra labiau užimtos bui­ties darbais ir rečiau namuose nau­dojasi technologinėmis prie­
monėmis. Tai ypač tu­ri įtakos vaikų kompiu­teri­nių žai­dimų patirčiai, todėl berniu­kai 
šioje sri­ty­je tu­ri dau­giau gebėjimų negu mergaitės. Tai­gi, pasak C. Jessen (1999), for­
muojami vaikų vaizdi­niai, kad kompiu­terinė veik­la, ir ypač kompiu­teri­niai žai­di­mai, 
yra labiau vyrų užsiėmi­mas nei moterų.
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Vaikų kompiu­te­rinės kultūros tu­rinį tyrėjai (Turkle, 1995; Jessen, 1999; Va­
lenti­ne, Holloway 2000; Facer, Furlong, Furlong, Sutherland 2001; Hutchby, Mo­
ran-Ellis, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003 ir kt.) grindžia kompiu­terinės veik­los 
sri­ti­mis – žai­dy­bi­ne, informaci­ne bei komu­ni­kaci­ne – reali­zuojamomis kasdieninėje 
veik­loje bei laisvalai­kiu. Jos įprasmi­namos kaip vaikų kompiu­terinės kultūros edu­ka­
ci­niai kontekstai (plačiau anali­zuojama 1.4. sky­riu­je). 

Dau­gelis moksli­ninkų (Frede, 1995; Goodman, 1990; Seefeldt, 1992; Seefeldt, 
Barbour, 1994; Hansen, Kaufmann, Sai­fer, 1997; Stearfeldt, Mathiasen, 1999 ir kt.), 
apibūdindami vaikų kompiu­te­rinės kultūros socialinį–edu­kacinį diskursą, ski­ria 
tokius bruožus: uždaru­mas bei kultūrinis atviru­mas nau­jovėms, neigimas viešosios 
kultūros, ku­ri įvar­dijama kaip kultūrinis nepaklusnu­mas; vaiko, kaip in­divido, įasme­
ninimas (su­au­gu­siųjų stan­dartų laužymas). 

Vaikų kultūros ypatybės atskleidžiamos anali­zuojant informacinės vi­suomenės 
procesus. S. Holloway, G. Valenti­ne (2003) ak­ty­vią vaikų veiklą kompiu­teri­nių tech­
nologijų aplinkoje sieja su vienu iš svarbiau­sių, sėkmingą adaptaciją technologinėje 
erdvėje lemiančiu veiksniu – atvi­ru­mu iššūkiams, reali­zuojant informacinės vi­suo­
menės kūrėjo ir vartotojo vaidmenis. Tai orientuoja į kasdieninės vaikų veik­los, lais­
valai­kio bei aplinkos kaitą. Be to, veik­la kompiu­teriu keičia įprastas kasdieninės 
veik­los formas, būdus (Ry­tel, 2001; Михайлова, 2004; Giddens, 2005; Webster, 
2006). Ak­centuojami su kompiu­terinėmis technologi­jomis su­siję informaci­niai ir 
komu­ni­kaci­niai mai­nai. Tei­giama, kad šioms technologi­joms skverbiantis į vaikų 
gy­veni­mo, veik­los, moky­mosi erdvę, kompiu­teris tampa ne tik darbo įrankiu, bet ir 
namų aplinkos dali­mi.

Atvi­ru­mas iššūkiams ir imlu­mas techno­lo­gi­joms, pasak C. Jessen (1999), yra 
svarbūs vaikų kompiu­terinės kultūros kūrimąsi lemiantys procesai. Šiuo aspek­tu 
svarbios gy­veni­mo būdo kai­tos sąsajos su atsi­veriančiomis nau­jomis gali­mybėmis 
ir ri­zi­kos veiksniais. Moksli­ninkai (Turkle, 1995; Jessen, 1999; Valenti­ne, Holloway 
2000; Facer, Furlong, Furlong, Sutherland 2001; Hutchby, Moran-Ellis, 2001; Hol­
loway, Valenti­ne, 2003 ir kt.) ypač ak­centuoja nau­jas komu­ni­kaci­nes, informaci­nes, 
žai­dy­bi­nes gali­my­bes, taip pat identi­fikuoja socialinės ri­zi­kos fak­torius: ri­bos tarp 
realaus ir virtu­alaus pasau­lio išny­kimą, prieraišumą, socialinę izoliaciją, kai silpnėja 
tarpu­savio ryšiai su šei­mos nariais, drau­gais, bendraamžiais. Anali­zuodami vaikų 
kompiu­terinės kultūros bruožus (techni­nius, sociali­nius, kultūri­nius, edu­kaci­nius), 
ku­rie išryški­na informacinės vi­suomenės sklaidą, moksli­ninkai (Turkle, 1995; Jes­
sen, 1999; Valenti­ne, Holloway 2000; Facer, Furlong, Furlong, Sutherland 2001; 
Hutchby, Moran-Ellis, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003 ir kt.) pažymi, kad kompiu­
teris svarbus dvejopa prasme: kaip priemonė, ku­ri padeda konstruoti ir perkonstruoti 
socialinę realybę jaučiantis jos daly­viu. 

Svarbios kompiu­teri­zaci­jos procesų socialinės-kultūrinės pasekmės. Jas rodo pa­
didėju­si indi­vi­du­ali vai­ko laisvė bei jo, kaip asmens, gyve­ni­miškų nuo­statų kai­ta 
(Шустов, 2000; Мамфорд, 2001; Михайлова, 2004). Ski­riamos dvi indi­vi­du­alios 
laisvės charak­teristi­kos. Visų pirma indi­vi­du­ali laisvė siejama su vai­ko priešini­mu­
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si tradi­cinėms kultūros vertybėms, įprastiems veik­los būdams, nes atsi­randa nau­jos 
savi­raiškos gali­mybės. Ki­ta vertus, atkrei­piamas dėmesys, kad indi­vi­du­alios laisvės 
kontekste išky­la moralės normų, atsakomybės, svei­ko mąsty­mo, „gėrio“ ir „blogio“ 
problemos. Asmens gy­veni­miškų nuostatų kai­tos procese vyksta šablonų ir stereo­
tipų eli­mi­navi­mas ir nu­si­stovėju­sio mąsty­mo kai­ta. Tačiau L. I. Mi­chai­lova (2004) 
atkrei­pia dėmesį, kad veik­la kompiu­teriu formuoja vaikų technologinį mąstymą ir jie 
gali tapti pri­klau­somi nuo technologijų – tai skati­na asmenybės ni­veliaciją, dvasi­nių 
idealų, kultūri­nių verty­bių nuosmukį.   

Žai­di­mas yra vienas iš vaikų kompiu­terinės kultūros išskirti­nių, tapatumą 
apibūdi­nančių bruožų (Мид, 1988; Frede, 1995; Hansen, Kaufmann, Sai­fer, 1997; 
Stearfeldt, Mathiasen, 1999). Jis plečia įvai­riau­sias veik­los sri­tis, yra svarbus įvai­rio­
se si­tu­aci­jose, leidžia išreikšti pačių vaikų indi­vi­du­aliau­sias idėjas. Vaikų kultūros 
kūri­mosi procesuose žai­di­mas svarbus dvejopai. Jis yra ne tik kompiu­terinės kultūros 
dalis, bet ir tam tik­ra gy­venimo for­ma, todėl vaikų kompiu­terinės kultūros kūrimo(si) 
procesuose žaidimas svarbus ne tik atspindint realybę, bet ir peržen­giant jos ribas. 
Šie procesai, pasak М. Mid (1988), C. Seefeldt (1992), C. Seefeldt, N. Barbour 
(1994), E. Stearfeldt, M. Mathiasen (1999), reali­zuojami improvi­zuojant ir interpre­
tuojant realybę. Variaci­jos ir improvi­zaci­jos kultūros kūri­mo procese išryškėja kaip 
vai­ko porei­kiai žaidžiant kopi­juoti realybę bei savaip peržengiant jos ri­bas. Svarbu, 
kad vai­kai žaisdami pažįsta save, įgy­ja patirties, išbandy­dami ir patirdami realias si­
tu­aci­jas iš nau­jo ir ne vieną kartą.

Išanali­zavus teori­nio kontekstu­ali­zavi­mo aspek­tus, vaikų kompiu­terinę kultūrą 
gali­ma apibūdinti tokiu teori­niu diskursu: vaikų kompiu­terinė kultūra yra informa­
cinės vi­suomenės reiški­nys, fenomenas, kai sąvei­ka su kompiu­terinės kultūros proce­
sais apibūdi­nama vaikų lūkesčiais, porei­kiais, interesais, idėjomis, gy­veni­mo būdo, 
elgesio modelių ir patirties vi­su­ma, siejama su edu­kaci­niu šių procesų prasmingu­mu 
socialinės realybės konstravi­mo kontekste. Vaikų kompiu­terinės kultūros pažini­mas, 
jos diskurso, koncepcijų sky­ri­mas yra svarbus su­vokiant, ką ji reiškia vai­kams. C. Jes­
sen (1999) pažymi, kad toks su­voki­mas atsi­rastų greičiau, jei­gu į vaikų nau­dojimąsi 
kompiu­teriu ir ku­riamą kompiu­terinę kultūrą būtų žvelgiama ne iš su­au­gu­siųjų, o iš 
vaikų pozi­cijų, todėl svarbus vaikų kompiu­terinės kultūros kontekstu­ali­zavi­mas mul­
ti­kultūri­nio (vai­kai–­su­au­gu­sie­ji) dialogo ir konflik­to diskurse.

1.2. Vaikų kompiu­te­rinės kultūros kontekstu­ali­zavi­mas multi­kultūri­nio 
(vaikai–su­au­gu­sie­ji) dialo­go ir konflikto diskurse

Multi­kultūri­nio vaikų ir su­au­gu­siųjų dialogo raiška svarbi su­vokiant vaikų kom­
piu­terinę kultūrą jų sociali­nio-kultūri­nio pasau­lio reikšmėmis. Toks dialogas išryški­
na vai­kams svarbias sąvei­kos su kompiu­teriu si­tu­aci­jas, rodomas dėmesys vaikų pa­
tirčiai, į ku­rios kūri­mosi procesus jie skati­nami įsitrauk­ti.  
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Multi­kultūri­nio dialogo (vai­kai–su­au­gu­sieji) esmę moksli­ninkai (Blackledge, 
Hund, 1989; Ei­zenberg, 1990; Goodman, 1990; Bordieu, Passeron, 1997 ir kt.) aiški­
na vaikų ir su­au­gu­siųjų pasau­lių tarpu­savio sąvei­ka, ku­rios pagrindą su­daro ly­gia­
vertė partnerystė, su­si­kalbėji­mas verti­nant vieniems kitų ini­ciaty­vumą; bendro socia­
li­nio projek­to „čia ir dabar“ kūri­mas, ku­rio reikšmė ypač ak­centuojama. Jis siejamas 
su su­au­gu­siųjų, ku­rie tu­ri būti vaikų partneriais, soli­dari­zuotis su jais, sprendžiant 
problemas, edu­kaci­nio vaidmens reikšmingu­mu. 

Dau­gu­ma moksli­ninkų (Turkle, 1995; Jessen, 1999; Valenti­ne, Holloway, 2000; 
Li­vingstone, Bovill, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003; Rau, 2005 ir kt.) pažymi, 
kad dialogas, grindžiamas vai­kams reikšmingomis socialinėmis-kultūrinėmis si­tu­a­
ci­jomis, su­au­gu­siesiems tei­kia naujų žinių apie vaikų kompiu­terinę kultūrą, kaip jų 
pačių konstruojamą socialinę realybę, lemia su­au­gu­siųjų požiūrį į vaikų kompiu­te­
rinės kultūros svarbą. Atkrei­piamas dėmesys į tai, kad nau­jas žinoji­mas ir su­au­gu­
siųjų požiūrio kai­ta svarbūs ne tik eli­mi­nuojant kultūri­nius, edu­kaci­nius stereoti­pus, 
verti­nant vai­ko veiklą kompiu­teriu, bet ir gau­nant reikšmingos informaci­jos plėto­
jant multi­kultūrinį dialogą (vai­kai–su­au­gu­sieji). 

C. Jessen (1999), S. Holloway, G. Valenti­ne (2003) ak­centuoja vai­ko patirties 
reikšmę multi­kultūri­nio dialogo (vai­kai–su­au­gu­sieji) plėtotei. Šiuo aspek­tu dau­gelio 
tyrėjų (Turkle, 1995; Jessen, 1999; Valenti­ne, Holloway, 2000; Li­vingstone, Bovill, 
2001; Holloway, Valenti­ne, 2003 ir kt.) darbuose keliamas klau­si­mas, kokios žinios 
rei­kalingos su­au­gu­siesiems, norintiems su­prasti vaikų kompiu­terinę kultūrą, kaip 
vaikų ir su­au­gu­siųjų multi­kultūrinį dialogą. 

Dau­gu­ma moksli­ninkų (Turkle, 1995; Jessen, 1999; Valenti­ne, Holloway, 2000; 
Facer, Furlong, Furlong, Sutherland 2001; Hutchby, Moran-Ellis, 2001; Li­vingstone, 
Bovill, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003; Захарова, 2003 ir kt.), ieškodami multi­
kultūri­nio dialogo (vai­kai–su­au­gu­sieji) edu­kaci­nių kontekstų, ski­ria žinias, ku­rios 
svarbios konstruojant tokį dialogą: 

•	 vai­kas, kaip indi­vi­das;
•	 vai­kai, kaip grupė;
•	 vaikų ryšiai su vi­suomene ir su­au­gu­siai­siais.  
Toks žinoji­mas įprasmi­na vai­kams reikšmingas sąvei­kos su kompiu­teriu si­tu­aci­

jas, ku­rias su­au­gu­sieji turėtų interpretuoti atsižvelgdami ne į savo, bet į vaikų pasau­
lio prasmes. Tokiu būdu su­au­gu­siesiems atsi­veria nau­jos gali­mybės su­vok­ti vaikų 
sąveiką su kompiu­teriu, vertinti ją kaip svarbų reiškinį sociali­ne, kultūri­ne, edu­kaci­
ne prasmėmis.    

Ypatingą dėmesį moksli­ninkai (Jessen, 1999; Montgomery, 2000; Roschelle, 
Pea, Hoadley, Gordin, Means, 2000; Li­vingstone, Bovill, 2001; Holloway, Valenti­ne, 
2003; Захарова, 2003 ir kt.) ski­ria žinioms apie vaiką, kaip in­dividą, ir vaikus, kaip 
grupę, išski­ria socialinį-kultūrinį ir edu­kacinį kompiu­terinės kultūros kon­tekstus.

Visų pirma aptariamas vaikų kompiu­terinės kultūros so­ciali­nis-kultūri­nis kon
tekstas. C. Jessen, (1999), S. Li­vingstone, M. F. Bovill, (2001), S. Holloway, G. Va­
lenti­ne (2003) jį apibūdi­na bendromis žiniomis apie šiuolai­ki­nio vai­ko įvaizdį, ku­rio 
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svarbi charak­teristi­ka dabar yra veik­la kompiu­teriu. Tačiau C. Abbot (1998), I. Hut­
chby, J. Moran-Ellis (2001), C. K. Montgomery, (2000), M. J. Roschelle, D. Pea, 
M. C. Hoadley, N. D. Gordin, B. M. Means (2000), I. G. Zacharova (2003) ir kt. 
pažymi, kad kompiu­teris yra ne tik įvaizdžio, bet ir šiuolai­ki­nio vai­ko kasdieninės 
veik­los priemonė, o veik­la juo – viena iš laisvalai­kio formų. Tei­giama, kad įgy­jant 
nau­jos patirties svarbi informaci­jos paieška internete, su­si­rašinėji­mas elek­troni­niu 
paštu, bendravi­mas interneto pokalbių svetainėse ir pan..

Moksli­ninkų (Turkle, 1995; Marshall, 1997; Montgomery, 2000; Li­vingstone, 
Bovill, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003 ir kt.) darbuose ryškėja vaikų kompiu­te­
rinės kultūros sociali­nio-kultūri­nio konteksto sąsajos su vai­ko komu­ni­kaci­nių, žai­dy­
bi­nių, informaci­nių porei­kių tenki­ni­mu. C. Jessen (1999), S. Holloway, G. Valenti­ne 
(2003) pažymi, kad šių porei­kių tenki­ni­mas kompiu­teriu – svarbi vaikų kompiu­te­
rinės kultūros dalis. Atkrei­piamas dėmesys, kad:

•	 kompiu­teris vai­kams dažnai pakeičia žaislus;
•	 žai­dy­binė veik­la kompiu­teriu tampa bendrų interesų su ki­tais asmeni­mis, 

ypač vai­kais; sri­ti­mi ir alternaty­va ki­toms veik­loms;
•	 nu­rodoma, kad kompiu­teri­niais žai­di­mais ku­riama „žai­dimų aikštelė“, ku­

riai būdinga ne tik bendra žai­dy­binė veik­la su ki­tais asmeni­mis, bet ir mai­
nai. Vai­kai tenkindami komu­ni­kaci­nius porei­kius kompiu­teriu palai­ko tarpu­
savio ryšius su drau­gais, bendraamžiais, šei­mos nariais, ki­tais pažįstamais ir 
nepažįstamais asmeni­mis;

•	 vai­kai užmezga nau­jas pažintis, o realaus gy­veni­mo tarpu­savio santy­kius 
papildo ir pratęsia elek­troni­niais ryšiais;

•	 komu­ni­kaci­nių porei­kių tenki­ni­mas kompiu­teriu vai­kams yra svarbus dėl 
gali­mybės bendrau­ti nepai­sant lai­ko ir geografinių vietos apri­bojimų.

Vaikų komu­nikacinių poreikių tenki­ni­mas kompiu­teriu siejamas su socialinės 
ri­zi­kos veiksniu. Moksli­ninkai (Turkle, 1995; Jessen, 1999; Holloway, Valenti­ne 
2003) pažymi, kad toks bendravi­mas dažnai būna paviršutiniškas, trumpalaikis, ne­
grindžiamas abipu­sišku nuošir­du­mu. Pik­tnaudžiau­jant tokiu tarpu­savio ryšių palai­
ky­mo būdu atsi­randa atotrūkis nuo jį su­pančios socialinės aplinkos bei atsakomybės 
realiame gy­veni­me, nes:

•	 in­for­macinių poreikių tenki­ni­mas siejamas su elek­troni­niais informaci­jos 
ištekliais internete, ku­rie vai­kams yra alternatyvūs tradi­ci­niams;

•	 taip pat internete vai­kai ieško moky­mo, savišvietos, laisvalai­kio informaci­
jos. 

Vaikų kompiu­terinės kultūros kontekstas apibūdi­namas ir veik­los kompiu­teriu 
nei­giama įtaka tarpu­savio santy­kiams su šei­mos nariais, drau­gais, bendraamžiais, 
ki­tais asmeni­mis. Tyrėjų (Abbot, 1998; Suss, Sou­ni­nen, Gari­taonandia, Ju­aristi, 
Koik­kalai­nen, Oleaga, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003) darbuose ak­centuojama, 
kad tarpu­savio santy­kių su minėtais asmeni­mis silpnėji­mas yra vienas iš svarbiau­sių 
veiksnių, lemiančių vaikų ir su­au­gu­siųjų požiūrių skirtumą į kompiu­terio paskirtį, 
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funk­ci­jas ar veiklą juo. Dėl šių priežasčių šei­mos santy­kiai tampa konflik­tiški, nes 
išori­nis pasau­lis vai­kams nebėra toks įdomus, kaip kompiu­teri­nis. Konfliktą provo­
kuoja ir tai, kad darbo kompiu­teriu vieta namie dažnai įrengiama vai­kams pri­klau­
sančioje „zonoje“ (Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001). Tai skati­na vaikų 
norą, kad kompiu­teris namuose išskirti­nai pri­klau­sytų tik jiems.

Identi­fikuodami edu­kacinį vaikų kompiu­terinės kultūros kontekstą moksli­nin­
kai (Jessen, 1999; Li­vingstone, Bovill, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003) nu­rodo, 
kad čia ypač svarbūs tokie reiški­niai: vaikų savarankiškas moky­masis nau­dotis kom­
piu­teriu; jų ini­ciaty­va tai dary­ti sau­giai; kompiu­terio svarba atliekant vai­kams įvai­
rias užduotis (dažniau­siai mokyk­li­nes). 

C. Jessen (1999) savaran­kišką vaikų mokymąsi nau­dotis kompiu­teriu sieja ne 
tik su „edu­kacinės nepri­klau­somybės“ (angl. – in­depen­den­ce lear­ning) nuo su­au­gu­
siųjų pasau­lio raiška, bet ir perspėja, kad ši edu­kaci­nio savarankišku­mo koncepci­ja 
su­ponuoja vaikų kompiu­terinės kultūros, kaip savarankiško kultūri­nio edu­kaci­nio 
dari­nio, problemą. Vaikų ini­ciaty­va sau­giai nau­dotis kompiu­teriu, C. Jessen (1999), 
S. Li­vingstone, M. K. Bovill (2001), S. Holloway, G. Valenti­ne (2003) nuomone, 
yra svarbi panei­giant mitą, kad vai­kai negeba planuoti ir valdy­ti veik­los kompiu­
teriu lai­ko. Tačiau minėti moksli­ninkai atkrei­pia dėmesį ir į tai, kad tokias vaikų 
savarankiško lai­ko valdy­mo ini­ciaty­vas dažnai blokuoja kompiu­terinės veik­los pa­
trauk­lu­mas, pati­riamos tei­giamos emoci­jos. Tada vai­kai užsi­miršta, praranda veik­los 
kompiu­teriu lai­ko pojūtį. Tei­giama, kad vai­kams „pasi­neriant“ į virtu­alų pasaulį ir 
pamirštant kasdieni­nius porei­kius išnyksta ri­bos tarp realaus ir virtu­alaus pasau­lio 
(Dagi­lytė, 2002; Носов, 2000).

Kompiu­terio svarba atliekant įvai­rias užduotis nu­sakoma jo funk­ci­jomis: paįvai­
ri­na moky­mo(si) procesą bei su­tei­kia gali­mybę palengvinti mokyk­li­nių užduočių 
atli­kimą.

Žinias apie vaikų ryšius su visuomene moksli­ninkai (Abbot, 1998; Jessen, 1999; 
Li­vingstone, Bovill, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003 ir kt.) grindžia dialektiniais 
vaikų ir su­au­gu­siųjų ryšiais. Tokios žinios išryškėja per socialinį-kultūrinį bei edu­
kacinį kon­tekstus.

Vai­ko ryšių su su­au­gu­siai­siais so­ciali­nis-kultūri­nis kontekstas grindžiamas 
šiuolai­ki­nių vaikų bendruomenei būdingais bruožais: 

•	 imlu­mas kompiu­terinėms technologi­joms; 
•	 nepri­klau­somybės nuo su­au­gu­siųjų raiška (Abbot, 1998; Gauthier, 2001; 

Hutchby, Moran-Ellis, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003). 
Vaikų imlu­mo kompiu­terinėms technologi­joms koncepci­ja rodo vaikų kompiu­te­

ri­nio raštingu­mo pranašumą prieš su­au­gu­siuosius, nes vai­kai geba žymiai greičiau nei 
su­au­gu­sieji su­vok­ti veik­los kompiu­teriu esmę. Nepri­klau­somybės nuo su­au­gu­siųjų 
koncepci­ja išryški­na kitą vaikų ir su­au­gu­siųjų sociali­nio-kultūri­nio ryšio aspektą: 
vai­kai stengiasi tapti kuo mažiau pri­klau­somi nuo su­au­gu­siųjų ir veiklą kompiu­teriu 
organi­zuoti savarankiškai. Tai, pasak C. Jessen (1999), su­kelia vaikų abejingumą su­
au­gu­siesiems, ku­rie nori domėtis jų kompiu­teri­ne veik­la.    
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Moksli­ninkai (Hess, 1995; Hapnes, 1996; Suss, Sou­ni­nen, Gari­taonandia, Ju­a­
risti, Koik­kalai­nen, Oleaga, 2001 ir kt.), apibūdindami vaikų ir su­au­gu­siųjų ryšių so­
cialinį kultūrinį kontekstą, aiški­na, kad labai dažnai būtent skirtingi vaikų ir su­au­gu­
siųjų, kaip sociali­nių gru­pių, gebėji­mai kompiu­teri­nių technologijų sri­ty­je formuoja 
negatyvų su­au­gu­siųjų požiūrį į vaikų kompiu­terinę kultūrą. Šis požiūris grindžiamas 
nepasi­tikėji­mu, baimėmis, vaikų izoliaci­ja nuo jiems reikšmingų veiklų – žai­dimų 
kieme, su­si­ti­kimų su drau­gais ir kt. T. Hapnes (1996), D. Suss, A. Sou­ni­nen, C. Ga­
ri­taonandia, P. Ju­aristi, R. Koik­kalai­nen, J. A. Oleaga (2001) nu­rodo, kad egzistuoja 
priešprieša tarp su­au­gu­siųjų noro ir gali­my­bių „filtruoti“ (angl. – filtrate) vaikų kom­
piu­terinę veiklą, nes ją ri­boja su­au­gu­siųjų kompiu­teri­nio raštingu­mo stoka.

Vaikų ir su­au­gu­siųjų ryšio edu­kacinį kontekstą išryški­na su­au­gu­siųjų vaidme­
nys. Kompiu­terinės kultūros kūri­mo(si) procesas išskirti­nai pri­klau­so vai­kams, o ne 
su­au­gu­siesiems, ku­rie gali pri­si­imti tarpi­ninko, konsultanto, partnerio vaidmenį.    

S. Li­vingstone, M. F. Bovill (2001) ir S. Holloway, G. Valenti­ne (2003) nuomo­
ne, su­au­gu­siųjų intervenci­ja į saugų vaikų mokymą(si) nau­dotis kompiu­teriu tu­ri 
būti grindžiama projek­ci­jomis į vaikų ateitį, kai jiems reikės būti savarankiškais kom­
piu­terinės kultūros kūrėjais ir vartotojais. Todėl su­au­gu­siesiems siūloma nevaržyti 
vaikų kogni­ty­vinės, socialinės, kultūrinės, edu­kacinės savi­raiškos ir tapti tokios 
veik­los partneriais. Taip su­au­gu­sieji, pri­pažindami vaikų kompiu­teri­niame pasau­ly­je 
konstruojamą jiems reikšmingą socialinę realybę įgy­ja pasi­tikėjimą, tu­ri gali­mybę 
pažinti vaikų kompiu­terinę kultūrą „iš vi­daus“ ir ugdy­ti sau­gios veik­los kompiu­teriu 
įgūdžius. Šiuo aspek­tu, pasak S. Holloway, G. Valenti­ne (2003), vaikų kompiu­te­
rinės kultūros procesų pažini­mas yra svarbus dar ir tuo, kad eli­mi­nuoja takoskyrą 
tarp su­au­gu­siosios vi­suomenės dalies, nu­rodančios vai­kams nau­doji­mosi kompiu­te­
riu būdus, ir tarp vaikų, ku­rie savais būdais, metodais išmoksta tai dary­ti be su­au­gu­
siųjų pagalbos.

Moksli­ninkai (Li­vingstone, Bovill, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003), rūpinda­
miesi vaikų ir su­au­gu­siųjų edu­kaci­nio dialogo gali­mybėmis, su­au­gu­siųjų vaidmenį 
sieja su vai­kams opti­malių sąlygų kūri­mu namų aplinkoje. Nu­rodoma, kad su­au­gu­
sieji, siek­dami neatsi­lik­ti nuo vi­suomenėje vykstančių kompiu­teri­zaci­jos procesų, 
turėtų būti su­interesuoti su­dary­ti vai­kams tinkamas pri­ei­gos prie kompiu­terio sąly­
gas namų aplinkoje. Ak­centuojama, kad tokie su­au­gu­siųjų tikslai visų pirma yra edu­
kaci­niai, nes jie siejami su vaikų moky­mosi procesu, o tik po to – su ki­tokių porei­
kių tenki­ni­mu. S. Holloway, G. Valenti­ne (2003) atkrei­pia dėmesį, kad su­au­gu­siųjų 
edu­kaci­niai tikslai dažnai skati­na besąly­gišką, neargu­mentuotą vaikų kompiu­terinės 
veik­los kontrolę. Tuomet su­au­gu­sieji siekia ne tik apsau­goti vai­kus nuo nei­giamų 
veik­los kompiu­teriu pasek­mių, bet ir ri­boti apskri­tai, kai ji nesu­si­ju­si su moky­mo(si) 
procesu. Toks ri­boji­mas, moksli­ninkų (Li­vingstone, Bovill, 2001; Holloway, Valenti­
ne, 2003) nuomone, vaikų kompiu­terinę veiklą daro vienpu­sišką bei nei­giamai įtako­
ja vai­ko technologinį, socialinį išpru­simą.

Multi­kultūrinį (vai­kai–su­au­gu­sieji) dialogą  kontekstu­ali­zuojančios žinios pra­
turti­na su­au­gu­siųjų su­pratimą apie vaikų elek­troni­niame pasau­ly­je konstruojamą so­
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cialinę realybę. E. C. Frede (1995) ak­centuoja vaikų siekį reikštis skirtingu būdu ir 
su­au­gu­siųjų atvi­rumą vaikų norams, ini­ciaty­voms, ku­riomis jie „praneša ki­tiems, 
ką jie apie tai galvoja, ką norėtų drau­ge su ki­tais su­prasti, kas ki­tiems apie juos yra 
reikšminga“ (p. 32).

Požiūris į vaikų kompiu­te­rinę kultūrą, reiškiantis multi­kultūrinį dialogą ar 
konfliktą „vai­kai–su­au­gu­sie­ji“, ski­riasi tuo, ko­kios kultūros samprato­je jis yra 
interpre­tuo­jamas, todėl edu­kaci­nis prasmingu­mas ati­tinka tradi­cinį ar li­be­ralųjį 
vaikų ugdy­mo(si) modelį. Tradi­ci­nis mo­de­lis orientuo­jamas į su­au­gu­sio­jo patirtį, 
o li­be­ralu­sis – į vai­ko bei jo pasau­lio sąvei­kai su kompiu­te­riu su­tei­kiamas pra
smes. Moksli­ninkai (Eberwein, 1993; Epstein, Dau­ber, 1991) tei­gia, kad pirmasis 
požiūris reiškia pedagogi­nio dialogo gali­my­bes su vai­ku, o antrasis – multi­kultūrinį 
konfliktą, kai vaikų kompiu­terinė kultūra plėtojasi sti­chiškai, o su­au­gu­sieji ją su­pran­
ta per savo patirtį, ku­ri atstovau­ja tradi­ci­nei sampratai – vai­kas yra socialiai nesava­
rankiškas ir jo veik­la nėra sąmoninga.

Li­beralaus, į vaiką orientuoto požiūrio atstovai (Hutchby, Moran-Ellis, 2001; 
Li­vinstone, Bovill, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003) tei­gia, kad norint ugdy­ti vaikų 
kompiu­terinę kultūrą reikia stu­dijuoti jų pačių paty­rimą, įtrau­kiant juos pačius į šį 
procesą. Todėl siūloma vaikų paklausti, kokiose aplinkose ir kokiais tikslais jie nau­
dojasi kompiu­teriu, kokias reikšmes ski­ria sąvei­kai su kompiu­terinės kultūros pro­
cesais, kaip su­vokia veik­los kompiu­teriu svarbą ir pan. Moksli­ninkai (Hutchby, Mo­
ran-Ellis, 2001; Li­vinstone, Bovill, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003) siūlo atkreipti 
dėmesį, kaip kompiu­terinę vaikų veiklą verti­na su­au­gu­sieji (tėvai, pedagogai), nes 
jų požiūriai tu­ri lemiamos įtakos vaikų kompiu­teri­nei patirčiai, o vėliau formuojant 
ati­tinkamą kultūrą. 

Ki­ti moksli­ninkai (Waksler, 1991; Jenks, 1996; James, Jenks, Prout 1998; Byrne, 
1999) vaikų kompiu­terinę kultūrą aiškina orien­tuodamiesi į su­au­gu­siojo vaidmenį 
ir nu­rodo tuos vai­ko rai­dos bruožus, ku­rie liu­di­ja nepakankamą jo socialinę, kogni­
ty­vinę, kultūrinę brandą. Tei­giama, kad vai­kai nepajėgūs api­bendrinti, formu­luoti 
išvadas, todėl negali savarankiškai nau­dotis būti­na informaci­ja ir kompiu­terio tei­kia­
mais informaci­niais pri­valu­mais. Šie tyrėjai aiški­na, kad kompiu­terinė veik­la gali 
per daug sti­mu­liuoti vai­ko natūralią raidą ir padary­ti nepagei­dau­jamų pokyčių. Ak­
centuojama, kad veik­la, pasi­telkus realius daik­tus, spalvas, formas, kvapus ir pan., 
yra vai­kams nau­dingesnė nei kompiu­terinė. Išryški­namas nei­giamas vaikų kompiu­te­
rinės veik­los efek­tas, ku­rio esmė – vai­kas, daug lai­ko praleisdamas prie kompiu­terio, 
gali tapti pasy­vus komu­ni­kaci­ne prasme.

Į vai­ko patirtį orientuotoje ugdy­mo(si) paradigmoje vaikų kompiu­terinė kultūra 
interpretuojama nu­rodant jos privalu­mus, vai­ko savi­raiškos gali­my­bes, o su­au­gu­sio­
jo patirti­mi grįsta paradigma dažniau­siai orientuoja į nepakankamą vai­ko socialinę, 
kultūrinę, kogni­ty­vinę brandą ir eli­mi­nuoja vai­ko, kaip nesąmoningo kompiu­terio 
vartotojo, kūrėjo funk­ci­jas. 

Tai­gi, vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nis kontekstas aiški­namas multi­
kultūri­nio konflik­to „vai­kai–su­au­gu­sieji“ pagrindu, akcen­tuojama skir­tin­ga vaikų 
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ir su­au­gu­siųjų kompiu­terinė patir­tis. Moksli­ninkai (Facer, Furlong, Furlong, Suther­
land, 2001) tei­gia, kad kol su­au­gu­sieji dar tik bando su­vok­ti ir  įsisąmoninti naujųjų 
kompiu­teri­nių technologijų esmę ir jų tei­kiamas gali­my­bes, vai­kai technologinėje 
erdvėje jau gy­vena dabar. Pažymi­ma, kad jei­gu su­au­gu­siesiems rei­kia kompiu­terį 
pri­imti ir pri­tai­ky­ti pri­klau­somai nuo tam tikrų kintamųjų (nau­jo darbo pobūdžio, 
naujų profesinės veik­los kompetencijų ir pan.), tai vaikų nau­doji­mosi kompiu­teriu 
kontekste šie kintamieji netenka prasmės. Moksli­ninkai (Turkle, 1995; Jessen, 1999; 
Valenti­ne, Holloway, 2000; Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001; Hutchby, 
Moran-Ellis, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003) formu­luoja išvadą: vaikų kompiu­te
rinės kultūros ugdymas turėtų vykti vaikų ir su­au­gu­siųjų dialo­go sąlygo­mis, kai 
pastarie­ji su­pranta vaikų gali­mybes ir kompiu­te­rio reikšmę jų gyve­ni­me (dabar 
ir atei­ty­je). Pedagogams siūloma atkreipti dėmesį į tokias vaikų sociali­nes kultūri­nes 
ypaty­bes: jie yra imlūs nau­jovėms, greičiau išmoksta rašyti kompiu­teriu nei mokyk­
li­niuose sąsiu­vi­niuose, kompiu­teris jiems yra funk­cionali technologinė priemonė. 
Taip pedagogai skati­nami toleruoti vaikų kompiu­terinę veiklą, kaip neišvengiamą 
būti­nybę, kaip šiuolai­kinį socialinį-kultūrinį informacinės vi­suomenės reiškinį, ku­
rio edu­kaci­nes, kogni­ty­vi­nes, kultūri­nes prasmes būti­na atkoduoti ir su­prasti. 

S. Holloway, G. Valenti­ne (2003) nu­rodo, kad kompiu­teriai vai­kams tu­ri dau­giau 
įtakos labiau negu su­au­gu­siesiems (tėvams, pedagogams), nes vai­kai nuo mažens 
dažnai be su­au­gu­siųjų, nau­dodamiesi kompiu­teriu įgy­ja įvai­rių elgesio pavyzdžių, 
žinių apie su­pantį pasaulį. Be to, moksli­ninkai pažymi, kad atei­ty­je tai lems jų gy­ve­
ni­miškąsias nuostatas, santy­kius su aplinka, kalba, tradi­ci­jomis ar pi­lieti­ne sąmone, 
jos priedermėmis, kažkada vei­ku­siomis kaip savai­mi­niai asmens, asmenybės tapa­
tu­mo fenomenai. Atkrei­piamas pedagogų dėmesys, kad pastebi­mai didėja atotrūkis 
tarp vaikų ir su­au­gu­siųjų, tarp „savo“ ir „sveti­mo“, tarp gy­veni­mo „čia“ ir „kažkur 
ki­tur“, gy­veni­mo, panašaus į ek­rano vaizdus, tarp „bu­vu­sio“, „esamo“ ir „būsi­mo“, 
net tarp žodžio ir to, ką jis reiškia (Holloway, Valenti­ne, 2003).

Dėl skirtingos vaikų ir su­au­gu­siųjų patirties atsi­randa nei­giamas požiūris į vaikų 
nau­dojimąsi kompiu­teriu aplinkoje (ypač namų) ir apskri­tai į vai­ko kompiu­terinę 
veiklą. Moksli­ninkai (Montgomery, 2000; Roschelle, Pea, Hoadley, Gordin, Means, 
2000) tei­gia, kad nei­giamą požiūrį dar labiau su­stipri­na ir su­au­gu­siųjų menkos gali­
mybės kontroliuoti vaikų veiklą kompiu­teriu. Todėl su­au­gu­sie­ji (tėvai, pedagogai) 
skatinami atsisaky­ti požiūrio į vaiką, kaip nesąmoningą kompiu­terio teikiamų gali­
my­bių (informaci­nių, komu­ni­kaci­nių, žai­dy­bi­nių ir pan.) var­totoją. Taip pat nu­rodo­
ma, kad reikia atkreipti dėmesį į vaikams kompiu­terio teikiamas galimy­bes, su­vokti 
socialinius, kultūrinius, kognity­vinius privalu­mus.

Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio potencialo aiški­ni­mas taip pat grindžia­
mas dviejų skirtingų aplinkų, į ku­rias patenka vai­kas, su­prati­mu – tai realaus ir vir­
tu­alaus pasau­lio sankirta. Pasak moksli­ninkų (Shofield, 1995; Abbot, 1998; Loader, 
1998; Носов, 2000; Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001), pedagogi­ne prasme 
reikšmingos tampa tos virtu­alaus pasau­lio charak­teristi­kos, į ku­rias tu­ri būti orien­
tuojamasi projek­tuojant vaikų kompiu­terinės kultūros ugdy­mo(s) sistemas. Tai ne­
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reikšmingas atstu­mas bendrau­jant virtu­aliai. Nu­rodoma, kad vai­kai komu­ni­kuodami 
interneto pokalbių svetainėse bei virtu­aliems pokalbiams skirtomis programomis 
(pvz., mIRC, Sky­pe), išreiškia save ki­berneti­niu tekstu, ku­ris vadi­namas vai­ko nau­jo­
sios ki­bernetinės sąmonės „doku­mentu“ (Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001). 
Skaitmeni­niai procesai (pasau­li­nis tinklas, pokalbių svetainės) su­jungia „kalbėjimą“ 
ir „rašymą“. 

Didžiosios Bri­tani­jos moksli­ninkų (Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001) 
2001 metais atlik­ti empi­ri­niai ty­ri­mai liu­di­ja, kad vai­kai, ak­ty­viai daly­vau­jantys vir­
tu­aliame pasau­ly­je, geba skirti, „ką gali­ma“ ir „ko negali­ma“ dary­ti, „persi­kelti“ iš 
realios erdvės į virtu­alią ir atvirkščiai. Minėti moksli­ninkai taip pat pažymi, kad ypač 
svarbu su­vok­ti realų ir virtu­alų vaikų kompiu­terinį pasaulį, nes taip gali­ma geriau 
su­prasti vaikų mąstymą, jų socialinės, kultūrinės, kogni­ty­vinės raiškos būdus. 

Užsienio šalių moksli­ninkų (Haddon,1992; Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 
2001; Hutchby, Moran-Ellis, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003) darbuose taip pat 
ryški ir vaikų kompiu­terinės kultūros pedagogi­nių ty­rimų kryptis, orientuota į vaikų 
ir su­au­gu­siųjų patirtį. Ti­riama problema kompiu­teris namų aplin­koje, kai vai­kams 
su­daroma gali­mybė nau­dotis juo kaip technologi­ne priemone. K. Facer, J. Furlong, 
R. Furlong, R. Sutherland (2001) tei­gia, kad šiuolai­ki­niai namai neatsiejami nuo 
gali­mybės vai­kams nau­dotis kompiu­teriais, internetu ir tokiu būdu turėti pri­eigą 
prie pasau­li­nių informaci­jos ištek­lių. Tai aplinka, ku­rioje vai­kai randa tai, ko jiems 
rei­kia, būtent todėl su­au­gu­sieji į ją dabarti­niu metu daug investuoja. Moksli­ninkai 
(Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001) įžvelgia vai­ko atskirties nuo bendro šei­
mos gy­veni­mo namų aplinkoje problemą, nes vai­ko darbo vietą kompiu­teriu su­au­
gu­sieji dažniau­siai įrengia nuošaliose zonose ir taip kompiu­terio erdvė atski­riama 
nuo bendrų šei­mos gy­veni­mo erdvių. Kompiu­teris „oku­puoja“ iš esmės vi­sas namų 
aplinkos erdves, ski­ria vaiką nuo šei­mos narių, nes nau­dojamasi kompiu­teriu tuo­
met, kai vai­kas yra „vienas vienoje kėdėje“ (Haddon,1992). Be to, apibūdindami 
vaikų veiklos kompiu­teriu namų aplin­koje kon­tekstą ty­rinėtojai (Haddon,1992; Ab­
bot, 1998; Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001; Hutchby, Moran-Ellis, 2001; 
Holloway, Valenti­ne, 2003) skiria tokius pedagoginius aspektus, ku­rie yra svarbūs 
vaikų ir su­au­gu­siųjų dialogui: tėvų ir vaikų nau­doji­mas(is) kompiu­teriu namų aplin­
koje tu­ri turėti bendras tai­syk­les; kompiu­terio įtaka šei­mos kartu leidžiamam lai­kui 
yra ženkli; kompiu­teris keičia šei­mos tarpu­savio santy­kius bei gy­veni­mo įpročius; 
kompiu­teris tampa šei­mos gy­veni­mo centru.

Į vai­ko kompiu­terinę patirtį orientuotoje paradigmoje atskleidžiamos vai­ko 
kompiu­terinės patirties ypatybės, ku­rios yra svarbios pedagogui projek­tuojant ugdy­
mo(si) sistemas (Hutchby, Moran-Ellis, 2001; Li­vinstone, Bovill, 2001; Holloway, 
Valenti­ne, 2003). Atkrei­piamas pedagogų dėmesys į tai, kaip gali atsi­tik­ti, ir kokia 
bus pedagoginė sistema, jei­gu vaikų kompiu­terinė kultūra bus su­prantama iš su­au­
gu­siųjų pozi­cijų. Pedagogams stengiamasi su­teik­ti kuo dau­giau žinių, išryškinti vai­
ko kompiu­teri­nio pasau­lio ypaty­bes ir kiek­vieną jų aptarti per vai­ko ir su­au­gu­siojo 
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kultūrą. Siekiama išvengti vaikų kompiu­terinės kultūros su su­au­gu­siųjų ly­gi­ni­mo. 
Moksli­ninkai (Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001; Hutchby, Moran-El­

lis, 2001; Tomlinson, 2002; December, 2005; Михайлова, 2006) ypatingą dėmesį 
atkrei­pia į vaikų nau­dojimąsi internetu. Ak­centuojama edu­kacinė interneto reikšmė, 
su­tei­kiama apie internetą žinių, ku­rios reikšmingos pedagogams, projek­tuojantiems 
ugdy­mo sistemas, orientuotas į vai­ko kompiu­terinę patirtį. Ski­riami tei­kiami infor­
maci­niai ir komu­ni­kaci­niai pri­valu­mai ir ypač ak­centuojamas informaci­jos pralai­
du­mas. Tyrėjai (Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001; Hutchby, Moran-Ellis, 
2001; Tomlinson, 2002; December, 2005; Михайлова, 2006) pabrėžia, kad nau­do­
ji­masis internetu vai­kams tu­ri edu­kacinę reikšmę, nes lemia technologi­nių bei in­
formaci­jos paieškos kompetencijų ugdymą(si). Be to, internetas apibūdi­namas kaip 
virtu­ali geografinė erdvė, todėl pri­ski­riama prie vieno iš svarbiau­sių ri­zi­kos fak­torių. 
Atkrei­piamas dėmesys, kad būti­na ieškoti vaikų apsau­gos internete būdų, ku­rie su­
mažintų ri­ziką su­si­durti su negaty­viais reiški­niais (pornografija, preky­ba žmonėmis, 
organų donoryste, iškreiptų tarpu­savio santy­kių deklaravi­mu ir pan.). 

Moksli­ninkai (Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001) taip pat nu­rodo vai­
kams rei­kalingas žinias, ku­rios siejamos su veik­los kompiu­teriu įtaka vai­ko tarpu­
savio santy­kiams su šei­mos nariais: nau­doji­masis kompiu­teriu – gali­mybė išvengti 
šei­mos konfliktų ir, atvirkščiai, kompiu­teris kaip šei­mos narių nesu­tarimų priežastis; 
kompiu­terio įtaka šei­mos kartu leidžiamam lai­kui (šei­mos nariai mažiau lai­ko leidžia 
kartu); tėvų ir vaikų nesu­tari­mai dėl nau­doji­mosi kompiu­teriu trukmės.   

Atlik­ti ergonominės-pedagoginės krypties ty­ri­mai, ku­rie aiški­na vaikų kompiu­
terinę kultūrą, atskleidžia su­au­gu­siųjų kompiu­terinę patirtį. Tyrėjų (Waksler, 1991; 
Jenks, 1996; James, Jenks, Pourt 1998; Byrne, 1999) darbuose dažniau­siai ski­riamos 
tokios į su­au­gu­siojo patirtį orientuotos vaikų kompiu­terinės kultūros pedagogi­nių 
ty­rimų kryptys: į vaiką, ku­ris yra svarbus su­au­gu­siesiems; į santy­kius „vai­kai–su­au­
gu­sieji“ paradigmoje pri­ori­tetą; į tai­syk­les, ku­rias su­au­gu­sieji tu­ri su­dary­ti vai­kams; 
kompiu­terinės veik­los pavojai ir su­au­gu­siųjų parei­gos šioje sri­ty­je.

1.3. Vaikų kompiu­te­rinės kultūros interpre­taci­jos „laisvo­jo“ ugdymo  
paradigmo­je

Vaikų nau­doji­masis kompiu­teriu ir vaikų ku­riama kompiu­te­rinė kultūra ne­at
sie­jama nuo sąvo­kos „laisvė“, nes vai­ko sąvei­ka su kompiu­terinės kultūros proce­
sais yra indi­vi­du­ali ir su­au­gu­sieji dažnai čia tu­ri mi­ni­malias gali­my­bes daly­vau­ti, ga­
li tik ją kontroliuoti bei nu­kreipti. Būtent dėl postmodernios vaikų laisvės sampratos 
su­au­gu­sieji dažnai su­vokia ją kaip priešpriešą atsakomy­bei ir todėl panei­gia vaikų 
laisvės gali­mybę. Moksli­ninkai (Charp, 1986; Sendov, 1986; Turkle, 1995; Montgo­
mery, 2000; Casas, 2001; Hemmings, Clarke, Francis, Marr, Randall, 2001; Facer, 
Furlong, Furlong, Sutherland, 2001 ir kt.) nu­rodo, kad būtent šiuo pagrindu įvyksta 
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skirtingų kartų „vai­kai–su­au­gu­sieji“ kultūrų konflik­tas, nes su­au­gu­sieji vaikų kom­
piu­terinę kultūrą su­vokia tradi­cinėje, o ne postmodernioje multi­kultūrinėje sampra­
toje, ku­ri, pasak D. Blackledge, B. Hund (1989), N. Ei­zenberg (1990), M. E. Good­
man (1990),  P. Bordieu, J. C. Passeron (1997), reiškia vaikų ir su­au­gu­siųjų kultūrų 
dialogą.

Užsieny­je (Didžiojoje Bri­tani­joje, JAV, Vokieti­joje, Prancūzi­joje) ypatingas 
dėmesys ski­riamas vaikų laisvajam nau­doji­mui­si kompiu­teriu, kai juo atliekamos 
tokios pat funk­ci­jos, kaip ir su­au­gu­siųjų (Jessen, 1999; Montgomery, 2000; Facer, 
Furlong, Furlong, Sutherland, 2001; Hutchby, Moran-Ellis, 2001; Holloway, Valenti­
ne, 2003). Be to, ypač ak­centuojama kompiu­terio, kaip vaikų moky­mo(si) priemonės 
reikšmė, siejama su „laisvojo“ ugdy­mo idėja ir interpretuojama „laisvojo“ ugdy­mo 
paradigmoje. 

„Laisvojo“ ugdy­mo idėja grindžiama vai­ko pri­gimti­nių galių sklai­da, su­tei­kiami 
pri­ori­tetai jo, o ne su­au­gu­siųjų (tėvų, pedagogų) savi­raiškai. Todėl vienos iš svarbiau­
sių sąvokų tampa vaiko laisvė ir prievar­tos neigimas. Vai­ko laisvė siejama su būti­
nybės sąvoka (Bronfenbrenner, 1976, 1979; Mey­ers, Jones, 1993; Colle, 1996), nes 
vai­kas negali būti išlaisvintas nuo savo biologinės pri­gimties, vi­suomenės jam ke­
liamų rei­kalavimų. U. Bronfenbrenner (1976) pažymi, kad tokia aplinka vai­kui yra 
neišvengiama būti­nybė, o laisvė gali būti nu­sakoma tik apibrėžus santykį su ja. Net 
nepajėgdamas pakeisti aplinkos vai­kas tu­ri įvai­rių gali­my­bių rink­tis savo elgesio stra­
tegi­jas bei tak­ti­kas, konkrečioje si­tu­aci­joje nu­maty­ti opti­malius tikslus bei pasi­rink­ti 
rei­kalingas priemones jiems įgy­vendinti. Šios idėjos yra svarbios vaikų kompiu­te­
rinės kultūros edu­kaci­niam diskursui, nes vai­ko sąvei­ka su kompiu­terinės kultūros 
procesais vyksta laisvoje aplinkoje, kai vai­kui, o ne su­au­gu­siesiems pri­klau­so au­to­
rystės teisės. Moksli­ninkai (Bronfenbrenner, 1976, 1979; Marcon, 1990; Mey­ers, 
Jones, 1993; Marton, 1994; Colle, 1996) čia įžvelgia problemas ir kelia klau­simą: 
kokiu mastu vai­kas gali elgtis taip, kaip nori, ir ką reiškia elgesys pagal savo norą? 
Anali­zuodami šias problemas ugdy­mo filosofai (McLaughlin, 1997; Bi­ti­nas, 2000; 
Jovaiša, 2001) apri­boja vai­ko laisvės sampratą, ją su­si­eję su parei­gos, atsakomybės 
ir ki­tomis etinėmis sąvokomis (dora, sąžiningu­mas ir kt.). Tuo tarpu tik­roji vai­ko 
(žmogaus) laisvė, pasak B. Bi­ti­no (2000), negali būti ri­bota, o parei­ga ir atsakomybė 
tik skati­na žmones regu­liuoti tai, ką jie pasi­renka patys ir ką leidžia dary­ti ki­tiems.

Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­niam diskursui tinka tokia laisvės sampra­
ta: vai­kai patys pasi­renka kompiu­terinę veiklą ir atsako už konstruojamą socialinį pa­
saulį. Moksli­ninkai (Jessen, 1999; Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001; Hollo­
way, Valenti­ne, 2003) nu­rodo, kad su­au­gu­siesiems (tėvams, pedagogams) sudėtinga 
jį pažinti, su­vok­ti jo prasmę bei su­dary­ti tinkamas sąly­gas palai­ky­ti vaikų kompiu­te­
rinės kultūros identi­tetą. Pažymi­ma, kad neįvertindami vaikų kompiu­terinės patirties 
su­au­gu­sieji dažnai tai­ko prie­vartą (pvz., nu­rody­mai lai­ky­tis lai­ko li­mitų, rei­kala­
vi­mai, užsi­imti tik tam tik­ra veik­la ir pan.) ir neski­ria pakankamai dėmesio kurti 
kultūros sklaidą palai­kančias pedagogi­nes sistemas. Ak­centuojama, kad prievartos 
ly­gis vaikų kompiu­terinės kultūros ugdy­mo procese pri­klau­so nuo to, kokiu mastu 
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pats vai­kas (ugdy­ti­nis) pajėgus spręsti apie jam su­au­gu­siųjų pertei­kiamą socialinę 
patirtį – šei­mos verty­bes, moky­mo tu­rinį ir pan. (Bronfenbrenner 1976, 1979; Bi­ti­
nas, 2000). Todėl tyrėjai (Turkle, 1995; Jessen, 1999; Facer, Furlong, Furlong, Sut­
herland, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003) pažymi: kuo vy­resni vai­kai, tuo prievarta 
jų kompiu­teri­nei veik­lai tai­koma vis silpnesnė, nes su­au­gu­sieji (tėvai, pedagogai) 
tokiais vai­kais pasi­ti­ki labiau nei jau­nesniais.     

K. Facer, J. Furlong, R. Furlong, R. Sutherland (2001) tei­gia, kad su­au­gu­sie­
ji dažnai nesu­vokia vaikų daly­vavi­mo informacinėje vi­suomenėje gali­my­bių, kad 
vai­kai nau­dodamiesi kompiu­teriu įgy­ja nau­jos patirties, formuoja(si) nau­jas kompe­
tenci­jas, tenki­na žai­dy­bi­nius, komu­ni­kaci­nius, informaci­nius porei­kius, tu­ri pri­eigą 
prie įvai­rių informaci­jos šalti­nių, ne tik vienoje konkrečioje šaly­je, bet ir už jos ribų. 
Šiomis sąly­gomis reikšmingas vaikų funk­ci­nis, technologi­nis raštingu­mas, ku­riam 
formuotis, moksli­ninkų (Mey­ers, Jones, 1993; Colle, 1996; Kirsten, Kaufmann, Sai­
fer, 1997) nuomone, būti­na laisva aplinka. 

„Laisvos aplin­kos“ termi­nas nu­sako, kad ji nėra for­malizuota, o su­au­gu­siojo 
vaidmuo joje dažnai minimalus (Mey­ers, Jones, 1993; Colle, 1996; Kirsten, Kauf­
mann, Sai­fer, 1997). Vai­kai laisvai nau­dojasi kompiu­teriu namuose, kompiu­teri­nių 
žai­dimų salonuose, mokyk­loje ir ki­tur, jei su­daromos laisvos pri­ei­gos prie kompiu­
terio sąly­gos. Todėl laisvę, kaip būti­nybę, edu­kaci­ne prasme gali­ma interpretuoti 
taip: vai­kai moky­damiesi gali pasi­nau­doti kompiu­teriu savo noru, nes jį renkasi 
kaip namų darbų atli­ki­mo pagalbinę priemonę ir tai su­vokia kaip būti­nybę, palengvi­
nančią jų darbą. 

Tyrėjai (Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001; Hutchby, Moran-Ellis, 2001; 
Valenti­ne, Holloway, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003) nu­rodo, kad vai­kas, kaip in­
di­vi­das, nėra laisvas nuo vi­suomenės ir su­au­gu­siųjų jam keliamų rei­kalavimų – jis 
yra laisvas tiek, kiek tos laisvės jam su­tei­kia su­pantys žmonės, nes aplinkoje yra tam 
tikrų ri­bojimų, drau­dimų, o vai­ko nau­dojimąsi kompiu­teriu dau­giau ar mažiau kon­
troliuoja su­au­gu­sieji. Tačiau ypač ak­centuojama, kad nepai­sant to vai­kai tu­ri gebėti 
atsižvelgti į informacinės vi­suomenės iššūkius, mokėti nau­dotis kompiu­teriu bei ki­
tomis IKT ir tapti šios vi­suomenės nariais, galinčiais valdy­ti informaci­jos srau­tus, 
laisvai pasi­rink­ti kompiu­terį, kaip moky­mo(si), žai­dimų, komu­ni­kaci­jos ir ki­tokią 
priemonę.

Ki­ta vertus, dėl kompiu­teri­nių technologijų pobūdžio, kai sąvei­ka vyksta „Aš ir 
kompiu­teris“ kontekste, vai­ko, kaip indi­vi­do, laisva veik­la, moksli­ninkų (Epstein, 
Dau­ber, 1991; Eberwein, 1993) nuomone, panei­gia tradi­cinį su­au­gu­siųjų mąstymą 
ir juo grindžiamą ugdymą, kai pri­ori­tetai su­tei­kiami su­au­gu­siųjų nu­rody­mams, o ne 
vai­ko sprendi­mams ir laisvei. K. Facer, J. Furlong, R. Furlong, R. Sutherland (2001) 
pažymi, kad tuomet svarbus kompromi­si­nis variantas: su­daromos tai­syklės, ku­rios 
peri­mant jiems su­au­gu­siųjų su­kauptą patirtį svarbios vai­kams, o vėliau jiems su­tei­
kiama laisvė patiems konstruoti ir tai­ky­ti tai­syk­les. Tokiu būdu vaikų kompiu­terinės 
kultūros procesai skati­na keisti ne tik su­au­gu­siųjų įsi­ti­ki­ni­mus vaikų, kaip socialiai 
nebrandžių atžvilgiu, bet ir plėtoti ugdy­mo kryptį, ei­nančią ne nuo su­au­gu­siojo, o 
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nuo vai­ko (Juodai­tytė, 2003). Taip vai­kas tampa šios kultūros kūrėju, o jo patirtis 
pri­pažįstama ir verti­nama, įvyksta vaikų kompiu­te­rinės kultūros sklai­da „laisvo
jo“ ugdymo paradigmo­je (Jessen,1999; Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001; 
Holloway, Valenti­ne, 2003). Vai­kai nau­dodamiesi kompiu­teriu tampa mažiau pri­klau­
somi nuo su­au­gu­siųjų ir gali moky­tis pagal savo patirtį bei jiems priimtinais būdais 
(Su­brahmany­am, Kraut, Greenfield, Gross, 2000; Roschelle, Pea, Hoadley, Gordin, 
Means, 2000; By­tau­tienė, 2001; Robinson, Delahooke, 2001; Štraub, 2007). Tokio­
mis sąly­gomis „vai­kiški“ kompiu­terinės veik­los būdai tampa uni­versaliais, edu­kaci­ne 
prasme reikšmingais būdais, nes jie su­daro bendrosios kompiu­terinės kultūros dalį.  

Moksli­ninkai (Su­brahmany­am, Kraut, Greenfield, Gross, 2000; Roschelle, Pea, 
Hoadley, Gordin, Means, 2000; Robinson, Delahooke, 2001; Štraub, 2007) ski­ria dar 
kitą pedagoginį bruožą – moky­mo(si) laisvė laisvai nau­dojan­tis kompiu­teriu. Tokia 
moky­mosi laisvė reiškia gali­mybę savarankiškai ugdy­ti informaci­nius, komu­ni­kaci­
nius, kogni­ty­vi­nius gebėji­mus, nes vai­kai gali patys su­si­rasti rei­kalingos informaci­
jos ir žinių. Ieškant informaci­jos vai­kams tenka anali­zuoti, sisteminti, api­bendrinti. 
Svarbi būti­nybė savarankiškai pri­imti sprendi­mus bei taip plėsti komu­ni­kacinę-kog­
ni­ty­vinę patirtį. 

„Laisvė“ nau­dotis kompiu­teriu su­tei­kia vai­kams socialinės laisvės nuo su­au­gu­
siųjų gali­mybę, todėl jie visų pirma tampa savarankiškesni kogni­ty­vi­ne, kultūri­ne 
prasme. Be to, išlaisvi­namas vai­ko kogni­ty­vi­nis potencialas ir su­daromos sąly­gos 
konstruk­ty­viai moky­ti(s) (Juodai­tytė, 2003). Šiuo aspek­tu ski­riamas dar vienas vaikų 
moky­mosi bruožas, nau­dojant kompiu­teri­nes technologi­jas, – galimybė moky­tis iš 
„pirmų rankų“ (Hughes-Hassell, 2000; Hemmings, Clarke, Francis, Marr, Randall, 
2001). Vai­kai realybę su­vokia, kaip savo tiesioginę sąveiką su daik­tais, įvy­kiais, ku­
rie vienaip ar ki­taip yra jiems reikšmingi. 

Tai­gi vaikų kompiu­terinė kultūra grindžiama vaikų „laisvės“ idėja, kai darosi svar­
bi laisva vaiko veikla moky­mo(si) procesuose ir išven­giama visiškos priklau­somybės 
nuo su­au­gu­siųjų. Toks vai­ko moky­masis, savarankiškai nau­dojantis kompiu­terio 
gali­mybėmis (informacinėmis, komu­ni­kacinėmis, žai­dy­binėmis, kogni­ty­vinėmis), 
ati­tinka „laisvojo“ ugdy­mo kontekstą, todėl šis moky­masis aiški­namas būtent „lais­
vojo“ ugdy­mo paradigmoje (Bronfenbrenner, 1976, 1979; Marcon, 1990; Mey­ers, 
Jones, 1993; Marton, 1994; Colle, 1996). Hansen K. A., Kaufmann R. K., Sai­fer S. 
(1997) nu­rodo, kad tuomet vy­rau­ja šios sąly­gos: 

•	 su­au­gu­sieji tampa ly­giaverčiais partneriais;
•	 keičiasi su­au­gu­siojo vadovau­janti pozi­ci­ja, jie tampa konsultantais vaikų 

moky­mo(si) klau­si­mais;
•	 su­au­gu­sieji pri­si­i­ma tarpi­ninkų su aplinka funk­ci­jas, patei­kia informaci­jos 

tai­ky­mo pavyzdžių realioje tik­rovėje bei padeda vai­kui su­vok­ti virtu­alaus ir 
realaus pasau­lio ri­bas;

•	 vai­kai išlaisvi­nami nuo su­au­gu­siojo pri­ori­teti­nio vaidmens ieškant informa­
ci­jos;
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•	 vai­kai tampa asmeni­mis, atsakingais už moky­mosi sąly­gas, šalti­nius, pasek­
mes.

Toks „laisvo­jo“ ugdymo kontekstas panei­gia tradi­cinį mo­kymą(si) ir be jo 
neįsi­vaizduojama sėkminga vai­ko kogni­ty­vinė veik­la.

Moksli­ninkai (Turkle, 1995; Fromberg, Bergen, 1998; Бабаева, 2000; Wartel­
la, Jennings, 2000; Casas, 2001; Robinson, Delahooke, 2001) mano, kad su­au­gu­sio­
jo, kaip ugdy­tojo, vaidmuo, vai­kui nau­dojantis kompiu­terinėmis technologi­jomis, 
keičiasi iš esmės, nes funk­ci­jos perduodamos jį keičiančiai priemonei – kompiu­te­
riui. Tokiu būdu atsi­randa gali­mybė su­vok­ti pedagogo, kaip tarpi­ninko, konsultanto, 
partnerio, vaidmenį sudėtingose kogni­ty­vinėse, o ypač komu­ni­kacinėse, si­tu­aci­jose. 
Nu­rodoma, kad kompiu­terinės technologi­jos „racionali­zuoja“ pedagoginę veiklą, pa­
daro ją „skaidresnę“, labiau matomą, labiau jaučiamą bei su­prantamą. Be to, pedago­
go veik­lai, vaidmeniui pri­ski­riamos konkrečios funk­ci­jos, pozi­ci­jos ir net konkretus 
pedagogi­nis tu­ri­nys.    

Vaikų kompiu­terinė kultūra yra nau­jas sociali­nis-edu­kaci­nis reiški­nys. Interpre­
tuodami vaikų edu­kacinę sąveiką su kompiu­teriu, kaip jų „laisvąjį“ ugdymą(si) nau­
joje aplinkoje, moksli­ninkai pabrėžia, kad tai svarbu įsi­liejant vai­kams į informa­
cinę vi­suomenę, mokantis tapti jos pilnaverčiais nariais. Tyrėjai (Fromberg, Bergen, 
1998; Casas, 2001; Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001; Hemmings, Clarke, 
Francis, Marr, Randall, 2001; Hutchby, Moran-Ellis, 2001) nu­rodo iššūkius, su ku­
riais su­sidu­ria su­au­gu­sieji (tėvai, pedagogai), kaip žmonių kar­ta, tu­rin­ti kitokią 
sąveikos su kompiu­teriu patirtį nei vaikai. Ak­centuojama, kad jie ki­taip nei vai­kai 
su­vokia kompiu­terinės kultūros reikšmę ir jos edu­kacinį potencialą: 

•	 kompiu­teris yra kaip pagalbinė, o ne pagrindinė vai­ko moky­mo(si) prie­
monė; 

•	 kompiu­teris – truk­dis bendradarbiau­ti su vai­ku, nes su­au­gu­sieji yra įpratę 
kontroliuoti vaikų veik­los procesą, o kompiu­teris dažnai eli­mi­nuoja šią su­au­
gu­siųjų funk­ciją, perduodamas ją pačiam vai­kui. 

Todėl vaikų kompiu­terinės kultūros, kaip sociali­nio, edu­kaci­nio reiški­nio inter­
pretavi­mas vyksta ypač ak­centuojant „laisvojo“ ugdy­mo gali­my­bes. Ski­riama su­au­
gu­siųjų mąsty­mo kai­tos būti­nybė, atsi­sakant išanksti­nių stereotipų ar nu­si­tei­kimų 
vai­ko laisvės, atsakomybės bei savi­raiškos atžvilgiu (Mey­ers, Jones, 1993; Colle, 
1996; Kirsten, Kaufmann, Sai­fer, 1997). 

Užsienio ir Lietu­vos moksli­ninkai vis dau­giau dėmesio ski­ria kompiu­terinių 
tech­nologijų diegimui vaikų moky­mo(si) procese (Brazdei­kis, 1999; Su­brahmany­
am, Kraut, Greenfield, Gross, 2000; Roschelle, Pea, Hoadley, Gordin, Means, 2000; 
Hemmings, Clarke, Francis, Marr, Randall, 2001; Dagienė, 2003; Markauskaitė, 
1998, 2003; Štraub, 2007 ir kt.). Tokį mokymą(si) apibūdi­na kaip neišvengiamą būti­
nybę ir nu­rodo pri­ori­tetus: vai­kas mokosi savarankiškai, pri­si­i­ma atsakomybę už 
pasieki­mus, pats su­si­randa informaciją, ją konstruoja, tai­ko ir pan.. Pedagogai ir 
tėvai skati­nami su­vok­ti vaikų kompiu­terinę veiklą kaip socialinį-kultūrinį informa­
cinės vi­suomenės reiškinį ir nely­ginti vai­ko ugdy­mo(si) nau­dojant kompiu­teri­nes 
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technologi­jas su tradi­ci­niu moky­mu(si). Tyrėjai (Fromberg, Bergen, 1998; Wartel­
la, Jennings, 2000; Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001; Lee, 2001; Brown, 
Du­guid, 2004) ak­centuoja vai­ko laisvės svarbą valdant informaciją, ją sistemi­nant, 
sprendžiant problemas. Atskleidžiamos vai­ko gali­mybės kontroliuoti veik­los rezul­
tatą bei moky­tis ypatingoje, su­au­gu­siesiems neįprastoje aplinkoje, komu­ni­kuoti su 
bendraamžiais ir su­au­gu­siai­siais, rasti savi­tus, vai­kui pri­imti­nus moky­mo(si) būdus. 
Išryški­namas nau­jas su­au­gu­siųjų (tėvų, pedagogų) vaidmuo – kurti palankią aplinką 
vaikų kompiu­terinės kultūros sklai­dai. Tuo tikslu pedagogams patei­kiami kompiu­teri­
nių technologijų pli­ti­mo įvai­riose šaly­se pavyzdžiai bei ty­ri­mai, atskleidžiantys anks­
ty­vuosius vaikų sociali­nius, kultūri­nius, kogni­ty­vius gebėji­mus. Be to, tei­giama, kad 
šaly­se, ku­riose intensy­viai plinta kompiu­terinės technologi­jos ir vai­kai įsitrau­kia į 
jas anksty­vame amžiu­je, keičiasi vai­ko socialinė savi­voka, didėja savarankišku­mas, 
pasi­tikėji­mas pasieki­mais, ugdoma toleranci­ja multi­kultūri­niams reiški­niams, nes 
vai­kai anksti dėl komu­ni­kacinės įvai­rovės su­vokia kultūrų skirtu­mus. Taip pat ak­
centuojama įtaka anksty­vajam vaikų funk­ci­niam raštingu­mui, nes informaci­ja, gau­ta 
kompiu­terinėmis technologi­jomis, apibūdi­nama kaip „socialiai reikšminga“, plėto­
janti vai­ko daly­vavi­mo gali­my­bes lokalioje bei globalioje aplinkoje (Bi­ti­nas, 2000). 
Šia prasme ypač ak­centuojamas interneto vaidmuo, vai­ko gali­mybės nau­dotis juo, 
kaip modernia informaci­ne-komu­ni­kaci­ne technologi­ja. 

Siekiant vaikų kompiu­terinės veik­los toleravi­mo iš su­au­gu­siųjų (tėvų, peda­
gogų) pusės, pri­pažįstamas jų švie­ti­mo būti­nu­mas. Plačiai apibūdinama kompiu­te­
rio paskir­tis šiuolaikinio vaiko gy­venime bei laisva vai­ko sąvei­ka su kompiu­terinės 
kultūros procesais (Sendov, 1986; Turkle, 1995; Loader, 1998; Suss, Sou­ni­nen, 
Gari­taonandia, Ju­aristi, Koik­kalai­nen, Oleaga, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003  
ir kt.). 

K. Facer, J. Furlong, R. Furlong, R. Sutherland (2001), S. Holloway, G. Valen­
ti­ne (2003) tei­gia, kad kompiu­teri­nių technologijų įsitvirti­ni­mas aplinkoje tampa 
šiuolai­ki­niu reiški­niu, todėl vaikų porei­kių nau­dotis kompiu­teriu reali­zavi­mas yra 
neišvengiama pedagoginė būti­nybė. Siūlant su­au­gu­siesiems (tėvams, pedagogams) 
tokio pobūdžio žinias siekiama šviesti juos vaikų kompiu­terinės kultūros klau­si­mais, 
padėti su­vok­ti šio sociali­nio, kultūri­nio reiški­nio ypatingą svarbą bei edu­kacinį vaid­
menį. Nu­rodoma, kokią reikšmę vai­kams tu­ri jų laisva sąvei­ka su kompiu­terinės 
kultūros procesais, tampant pilnaverčiais informacinės vi­suomenės nariais (Facer, 
Furlong, Furlong, Sutherland, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003). 

Ki­ta su­au­gu­siųjų švieti­mo kryptis, aiški­nanti vaiko laisvą, paties inicijuojamą, 
sąveiką su kompiu­teriu, tu­rinčią edu­kacinį (ugdomąjį) prasmin­gumą, – vai­kui būti­
na sąvei­ka su pasau­liu, kaip vi­su­ma, neeli­mi­nuojant ir kompiu­terio, ku­ris pri­ski­ria­
mas ir idealiosios, ir materialiosios vai­ko egzistencinės būties daliai (Facer, Furlong, 
Furlong, Sutherland, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003). C. Jessen (1999) nu­rodo, 
kad būtent dėl tokios jo paskirties –  padėti vai­kui su­si­vok­ti ir daly­vau­ti šiame pasau­
ly­je – vaikų ku­riama kompiu­terinė kultūra ypač svarbi edu­kaci­ne prasme. Aiški­na­
ma, kad vai­kai kompiu­teriui, skirtingai nei su­au­gu­sieji, ski­ria ne tik technologinės, 
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materialiosios, bet ir idealiosios, dvasinės aplinkos savy­bes. Todėl jie išgy­vena šią 
sąveiką kaip santykį su „nau­ju“, „nepatirtu“ ir su­tei­kia jam prasmes, su­si­ju­sias su 
nau­jo, idealaus pasau­lio pažini­mu, ku­ris atveria jiems ir nau­jas komu­ni­kaci­nes, kog­
ni­ty­vi­nes, kultūri­nes, gali­my­bes (Jessen, 1999).

B. Bi­ti­nas (2000) nu­rodo, kad vai­kai su­vok­dami kompiu­terio sociali­nes-kultūri­
nes funk­ci­jas, su­tei­kia dvasi­niam pasau­liui arti­mas prasmes. Todėl tyrėjų (Jessen, 
1999; Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003) nuomo­
ne, vai­ko laisvąją sąveiką su kompiu­terinės kultūros procesais gali­ma interpretuoti 
dvasinėmis-kultūrinėmis sampratomis. 

Vaikų laisvos sąveikos su kompiu­teriu edu­kacinę (ugdomąją) problemą su­au­gu­
siesiems (tėvams, pedagogams) siūloma spręsti atsižvelgiant į šiuos princi­pus (From­
berg, Bergen, 1998; Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001; Holloway, Valenti­ne, 
2003): 

•	 nepai­sant jo paty­ri­mo, vai­ko kompiu­terinės veik­los problema negali būti 
sprendžiama be jo paties daly­vavi­mo;

•	 veik­la ir sprendi­mai negali būti vai­kui pri­mesti iš šalies; 
•	  „ei­ti nuo vai­ko“ (Juodai­tytė, 2003) paty­ri­mo, įtrau­kiant jo samprotavi­mus, 

su­tei­kiamas prasmes;
•	 problemų sprendi­mo kalba – tai pačių vaikų kalba, ku­riai būdinga ne tik sa­

vi­ta prasmių interpretaci­ja, bet ir termi­nologi­ja. 
Vai­ko nau­doji­masis kompiu­teriu, kaip technologi­ne priemone, keičia tradi­cinį 

vai­ko vaidmenį ir su­tei­kia jo veiksmų, sprendimų au­torystės tei­ses. Ši technologi­ja  
indi­vi­du­ali­zuoja vai­ko veiklą, ku­ri, kaip įprasta tradi­ci­niame moky­me, vyksta tik 
su­au­gu­siajam vadovau­jant ir pagal su­au­gu­siųjų pateik­tus veik­los pavyzdžius (Tur­
kle, 1995; Fromberg, Bergen, 1998; Бабаева, 2000; Wartella, Jennings, 2000; Casas, 
2001; Robinson, Delahooke, 2001). Keičiasi ir vai­ko, ir su­au­gu­sio­jo statu­sas. Jie 
nebėra pagrindi­niai informaci­jos (kultūrinės, ergonominės, kogni­ty­vinės) šalti­niai, 
bet tampa konsultantais, tarpi­ninkau­jančiais vai­kui kompiu­teri­nių technologijų aplin­
koje. Todėl ypač svarbi vai­ko laisvės ir atsakomybės problema, vai­ko savarankišku­
mas ir vai­ko au­tonomišku­mas bei su­au­gu­siojo vaidmenų kai­ta, perei­nant nuo tradi­ci­
nių prie moderniųjų, ati­tinkančių „laisvąją“ ugdy­mo kryptį, ugdy­mo(si) metodų.

Ak­centuojant vaikų kompiu­teri­nio paty­ri­mo reikšmę vartojama „vaikų visuo­
menės“ sąvoka (Hansen, Kaufmann, Sai­fer, 1997; Stearfeldt, Mathiasen, 1999), 
ku­ria apibūdinamas ne tik atskiras kiekvieno vaiko kompiu­terinės kultūros pažini­
mas, bet ir vaikų ben­drijos kultūros apskritai. Ak­centuojama, kad tai yra sudėti­nis 
vi­suomenės komponentas, ku­ri rei­kalau­ja su­vok­ti vi­suomenę kaip sistemą. Nu­rodo­
ma (Hansen, Kaufmann, Sai­fer, 1997; Stearfeldt, Mathiasen, 1999), kad vaikų vi­
suomenė, kaip socialinė-kultūrinė vi­su­ma, taip pat tu­ri vi­dinę savo vei­ki­mo sistemą 
(struktūrą), ku­ri apima savi­tai su­prastą vai­ko laisvę bei atsakomybę, gebėjimą integ­
ruotis į bendrąją šiuolai­kinės informacinės vi­suomenės kultūrą. Pedagogams būti­na 
vaikų kompiu­terinę kultūrą pažinti, su­prasti ir ugdy­ti „laisvojo“ ugdy­mo idėjomis. 
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Tai­gi vaikų kompiu­te­rinė kultūra „laisvo­jo“ ugdymo paradigmo­je anali­zuo
jama „vai­kas ir kompiu­te­ris“ kontekste, interpre­tuo­jant ją kaip pačių vaikų ku
riamą, nu­sakomą informaci­niu, ko­mu­ni­kaci­niu, žai­dybi­niu kontekstais, ku­riais 
re­miantis ši kultūra ugdo­ma ne tik aktyviai dalyvau­jant su­au­gu­sie­siems (kai 
vai­kas mokosi pagal jų pateik­tus pavyzdžius), bet ir pačiam vai­kui, kai jis pri­si­i­ma 
atsako­mybę už savo veiklą ir pasie­ki­mus –  sociali­nius, kultūri­nius, kogni­ty­vi­nius 
ir kt.. Postmoderni kultūra skati­na pedagogus su­vok­ti, kad tokios kultūros sąly­gomis 
kompiu­teris yra neatski­riama vaikų pasau­lio dalis, nes jis vaikų negąsdi­na, o, priešin­
gai, juos trau­kia, domi­na. (Fromberg, Bergen, 1998; Jessen, 1999; Li­vingstone, Bo­
vill, 1999; 2001; Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001; Hutchby, Moran-Ellis, 
2001; Holloway, Valenti­ne, 2003 ir kt.).

1.4. Vaikų kompiu­te­rinės kultūros edu­kaci­niai kontekstai

Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nis potencialas apibūdi­namas socia­
linėmis-kogni­ty­vinėmis vai­ko kompetenci­jomis, ku­rias vai­kas įgy­ja nau­dodamasis 
kompiu­teriu ne tik kaip technologi­ne priemone, bet ir kaip jo gy­venamosios aplin­
kos (idealiosios ir materialiosios) sudėti­ne dali­mi. Tai vyksta per vai­kystės pasau­liui 
būdingą veiklą – žai­dimą. Pagal tai gali­ma skirti pagrindi­nius edu­kaci­nius vaikų 
kompiu­terinės kultūros kontekstus: žaidy­binį, in­for­macinį, komu­nikacinį. Apibūdin­
si­me kiek­vieną iš jų.

1.4.1. Žai­dybi­nis kontekstas

Žai­dybi­nis kontekstas grindžiamas samprata, kad vaikų žai­di­mas kompiu­te
riu yra vie­na iš reikšmingiau­sių, pri­ori­te­ti­nių veiklos sričių. Vai­kai ku­ria elek­tro­
ninę žai­dy­binę erdvę, virtu­alų žai­dimų mik­ropasaulį, reali­zuodami jame su­many­tas 
idėjas. Dau­gu­ma moksli­ninkų (Fromberg, Bergen, 1998; Jessen, 1999; Casas, 2001; 
Su­brahmany­am, Kraut, Greenfield, Gross, 2000; Bu­erman, 2007 ir kt.) tei­gia, kad 
kompiu­teri­niai žai­di­mai – nau­ja vaikų žai­dimų rūšis.

Edu­kaci­ne prasme kompiu­teri­niai žai­di­mai, kaip sociali­niai iššūkiai, yra prasmin­
gi vai­kams dėl jų žaismingu­mo (Jessen, 1999; Su­brahmany­am, Kraut, Greenfield, 
Gross, 2000). Be to, jie keičia ir paties kompiu­terio paskirtį – jis tampa žai­di­mo in­
stru­mentu, nes „kompiu­teri­niais žai­di­mais“ vadi­nami tie, ku­rie žaidžiami asmeni­niu 
kompiu­teriu (Jessen, 1999; Su­brahmany­am, Kraut, Greenfield, Gross, 2000 ir kt.). 
Dau­gelis kompiu­teri­nių žai­dimų pri­tai­ky­ti specialiai vai­kams, t. y. jų rinka, pasak 
C. Jessen (1999), iš esmės orientuota į vai­kus. Tačiau kompiu­teri­niams žai­di­mams 
pri­ski­riami ir vaizdo žai­di­mai, žaidžiami speciali­zuotu kompiu­teriu.

Pastaruoju metu vis plečiantis žai­dimų pasiūlai edu­kologi­jos moksli­ninkai 
(Fromberg, Bergen, 1998; Jessen, 1999; Casas, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003 ir 
kt.) atkrei­pia dėmesį į jų dau­giafunk­cinę paskirtį ir ak­centuoja socialinį, edu­kacinį, 
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psichologinį, kultūrinį aspek­tus, apibūdi­na kiek­vieną iš jų.
Edu­kaci­nis žai­dy­binės kompiu­terinės veik­los reikšmingu­mas aiški­namas taip: 

vai­kai, perei­dami nuo kompiu­teri­nių vaizdo žai­dimų prie žai­dimų asmeni­niu kom­
piu­teriu, mokosi jį valdy­ti ir įgy­ja naujų technologi­nių kompetencijų.  Tai vyksta 
savai­me, vai­kui nejaučiant, nes lavi­nami įgūdžiai ty­rinėjant, kai, pasak C. Jessen 
(1999), vai­kas tik­ri­na hi­potezes, su­vokia, keičiasi gautą informaci­ja, ją struktūruoja, 
api­bendri­na, verti­na. Ak­centuojama, kad toks ty­rinėji­mas gali būti su­prantamas kaip 
moky­masis pažinti save nau­jose, sunkiai valdomose si­tu­aci­jose ir sistemose. Tokie 
gebėji­mai yra ypač svarbūs šiuolai­kinėje vi­suomenėje. 

Ki­ti moksli­ninkai (Fromberg, Bergen, 1998; Su­brahmany­am, Kraut, Greenfield, 
Gross, 2000) kompiu­teri­nių žai­dimų edu­kacinį reikšmingumą apibūdi­na kaip vaikų 
rengimąsi ateičiai, nes žaisdami jie išmoksta konkrečių, atei­ty­je rei­kalingų sociali­nių 
vaidmenų ir funk­cijų. Be to, žai­dimų socialinė-edu­kacinė reikšmė yra ir ta, kad juos 
gali­ma nau­doti efek­ty­vi­nant vaikų moky­mo(si) procesą (Balčytienė, 1998; Brazdei­
kis, 1999; Dagienė, 2005 ir kt.).

Dar vienas vaikų kompiu­teri­nių žai­dimų edu­kaci­nis aspek­tas – so­ciali­nis. Moks­
li­ninkai (Fromberg, Bergen, 1998; Jessen, 1999; Su­brahmany­am, Kraut, Greenfield, 
Gross, 2000; Holloway, Valenti­ne, 2003) pažymi, kad kompiu­teri­niai žai­di­mai dažnai 
su­prantami kaip indi­vi­du­ali vai­ko veik­la, nes prie kompiu­terio ek­rano jis žaidžia 
vienas. Šiuo aspek­tu kompiu­teri­niams žai­di­mams būdinga „nevi­suomeninė“ veik­la. 
Tačiau ki­ta vertus, šie žai­di­mai tu­ri ir socialinės veik­los pobūdį, nes vai­kai dažnai 
žaidžia su partneriais. C. Jessen (1999) nu­rodo, kad dėl to svarbi mainų gali­mybė, 
ku­ri atsi­randa, kai vai­kai ku­ria kompiu­teri­nių žai­dimų „mainų tinklą“, grindžiamą 
nau­jomis pažinti­mis, interesų sri­ti­mis ir kt. Be to, atkrei­piamas dėmesys, kad taip 
formuojasi nau­ji sociali­niai santy­kiai, kai vai­kai žaisdami ne tik keičiasi kompiu­te­
ri­niais žai­di­mais, bet ir dali­jasi tu­ri­ma patirti­mi. Tokiu būdu minėti ryšiai su asmeni­
mis, ku­riuos sieja bendri interesai, reali­zuojami ne tik realiai, bet ir virtu­aliai. 

Tyrėjai (Fromberg, Bergen, 1998; Jessen, 1999), anali­zuodami kompiu­teri­nių 
žai­dimų socialinį kontekstą, ak­centuoja, kad žaidžiant vyksta ak­ty­vus bendravi­mas 
ir bendradarbiavi­mas, išryškėja savarankišku­mas bei konku­renci­ja. Šiame procese 
vai­kai sprendi­mus pri­ima savarankiškai, siek­dami projek­tuoti geriau­sią žai­di­mo stra­
tegiją.

D. P. Fromberg, D. Bergen (1998), C. Jessen (1999) nu­rodo, kad žai­dimų metu 
vai­kai atlieka sociali­nius vaidmenis: palai­ko ryšius su žai­di­mo partneriais, ne tik 
realiais, bet ir virtu­aliais, tampa žai­di­mo herojais, herojų kūrėjais, su­tei­kia jiems as­
meni­nių savy­bių. Ugdomąja prasme svarbu, kad vai­kai dažnai atlieka žai­di­mo vado­
vo vaidmenis, mokosi planavi­mo, vadovavi­mo strategijų. C. Jessen (1999) taip pat 
tei­gia, kad šiems vaidmenims būdingas ir tam tik­ras kultūri­nis kontekstas, nes ir žai­
di­mo vadovas, ir žaidžiant su­kurtas veikėjas vadovau­jasi konkrečiomis vertybėmis, 
kultūri­ne patirti­mi (pvz., kaip dera ar nedera elgtis vienoje ar ki­toje si­tu­aci­joje). Be 
to, ak­centuojama, kad taip atliekant vaidmenis formuojasi ir nau­ji sociali­niai santy­
kiai.
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Ak­centuojamas kompiu­teri­nių žai­dimų psi­cho­lo­gi­nis reikšmingu­mas, ku­rio 
esmė dažniau­siai aiški­nama taip: žaisdami vai­kai eli­mi­nuoja psi­chologinį barjerą 
ir gali integruotis į bendraamžių būrį bei vi­suomenę, ku­rioje kompiu­teri­nis raštin­
gu­mas ypač svarbus (Fromberg, Bergen, 1998; Jessen, 1999; Holloway, Valenti­ne, 
2003). Be to, psi­chologinį efektą su­stipri­na tai, kad mažai įtakos vai­kams tu­ri kom­
piu­teri­nių žai­dimų išorinė grafika, nes, pasak C. Jessen (1999), svarbiau­sia, kokias 
emoci­jas jie gali žaisdami patirti.

Ti­riant vaikų kompiu­teri­nių žai­dimų edu­kacinį reikšmingumą, išski­riamas 
kultūri­nis kontekstas. Tyrėjai (Jessen, 1999; Casas, 2001; Holloway, Valenti­ne, 
2003) nu­rodo, kad vaikų kompiu­teri­nei kultūrai, kaip informacinės vi­suomenės sub­
kultūri­nio fenomeno formavi­mui­si, svarbus technologi­nis kontekstas. Vaikų kultūro­
je atsi­randa nau­jos technologi­jos, ku­rias jie geba valdy­ti ir taip kurti savi­tas. Be 
to, žaisdami vai­kai peri­ma ir tas bendrosios kompiu­terinės kultūros normas, ku­rios 
egzistuoja informacinėje vi­suomenėje. Šia prasme nagrinėjamas ne tik žai­di­mo pro­
cesas, bet ir jo kūri­mas.

Daug dėmesio ski­riama šiuolai­ki­nių vaikų kompiu­teri­nių žai­dimų kultūrai. 
Siekiama su­au­gu­siesiems (tėvams, pedagogams) su­teik­ti naujų žinių, skatinti jų 
domėjimąsi žai­dimų kultūra, kaip sudėti­ne žmogaus veik­los sri­ti­mi apskri­tai. Moks­
li­ninkai (Beavis, 1998; Goldman, 1998; Jessen, 1999; Buckingham, 2000; Hutchby, 
Moran-Ellis, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003 ir kt.), siek­dami atskleisti vaikų kom­
piu­teri­nių žai­dimų esmę ir jų edu­kaci­nes funk­ci­jas, ski­ria tokius su­au­gu­siesiems 
(tėvams, pedagogams) reikšmingus kontekstus: 

•	 kompiu­teri­niai žai­di­mai yra tradi­ci­nių žai­dimų alternaty­va; 
•	 internetas vai­kui yra kaip „žai­dimų aikštelė“; 
•	 kompiu­teri­niai žai­di­mai vai­kui daro ne tik pozi­ty­vią, bet ir negaty­vią įtaką.
Moksli­ninkai (Fromberg, Bergen, 1998; Jessen, 1999; Casas, 2001; Hutchby, 

Moran-Ellis, 2001) atskleidžia tėvams ir pedagogams, kaip su­au­gu­siųjų kultūros at­
stovams, „nematomas“ vaikų kompiu­teri­nių žai­dimų pasau­lio ypaty­bes, apibūdi­na 
„elek­troni­ne žai­di­mo aikštele“, ku­rios ati­trau­kia vai­kus nuo tradi­ci­nių žai­dimų lau­ke 
su drau­gais. D. P. Fromberg, D. Bergen (1998) ak­centuoja, kad būtent „elek­troninės 
žai­di­mo aikštelės“ šiandien dažnai tampa tradi­ci­nių žai­dimų alternaty­va dėl jų ani­
muotos grafikos, garso efektų ir valdy­mo sistemų. 

Su­au­gu­siesiems taip pat siūloma atkreipti dėmesį į tokių alternaty­vių žai­dimų 
bruožus: tu­ri­nio prasme jie sieja tris funk­ci­jas – prak­tiką, simbolinį žai­dimą ir mani­
pu­liavimą tai­syklėmis (Fromberg, Bergen, 1998). Apibūdi­namas jų edu­kaci­nis poten­
cialas, tei­giama, kad norint pasiek­ti norimą meistriškumą žaidėjams rei­kia nemažai 
prak­ti­kos. Tyrėjai (Fromberg, Bergen, 1998; Casas, 2001; Hutchby, Moran-Ellis, 
2001) pažymi, kad tokiu būdu žai­di­mai tei­kia vai­kams gali­mybę „patek­ti“ į išgal­
votus pasau­lius ir moni­toriaus ek­rane „bendrau­ti“ su su­galvotais personažais, juos 
valdy­ti, pri­skirti jiems pagei­dau­jamus žygdarbius. Be to, ak­centuojama, kad kompiu­
teri­niams žai­di­mams būdinga nu­staty­ta tai­syk­lių sistema, ku­rią vai­kai tu­ri įsi­savinti 
bei ją interpretuoti taip, kad pasiektų norimų rezultatų.  
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Būtent trijų žai­di­mo funk­cijų su­jungi­mas edu­kaci­ne prasme yra reikšmingas 
išbandant sociali­nius vaidmenis bei veik­lai pagal tai­syk­les, nes jų metu gali būti ug­
domas kūry­bišku­mas, ieškoma sprendimų įvai­riose si­tu­aci­jose (Fromberg, Bergen, 
1998; Jessen, 1999; Casas, 2001; Hutchby, Moran-Ellis, 2001). Šis uni­kalus edu­ka­
ci­nis kūry­bos, si­tu­acijų sprendi­mo, vaidmenų atli­ki­mo deri­nys, egzistuojantis kom­
piu­teri­niuose žai­di­muose, lemia jų patrauk­lumą bei socialinį-kogni­ty­vinį reikšmin­
gumą. 

Su­au­gu­siesiems (tėvams ir pedagogams) taip pat su­tei­kiamos žinios apie interne­
te vaikų žaidžiamus kompiu­teri­nius žai­di­mus, kai in­ter­netas, pasak D. P. Fromberg, 
D. Bergen (1998), vadi­namas „žaidimų aikštele“, ku­ri gali atrody­ti kaip dėžė su žais­
lais, kur vi­si daik­tai „paslėpti“ po tam tik­rais vardais. Be to, internete gali­ma rasti 
naujų kompiu­teri­nių žai­dimų ir juos parsi­siųsti į asmeninį kompiu­terį. Tokiu būdu 
vai­kai tu­ri gali­mybę plėsti kompiu­teri­nių žai­dimų repertu­arą.

Moksli­ninkai (Beavis, 1998; Goldman, 1998; Fromberg, Bergen, 1998; Bucking­
ham, 2000; Casas, 2001) atkrei­pia dėmesį, kad žaidžiant kompiu­teri­nius žai­di­mus 
internete nerei­kia materiali­nių priemonių ir kitų asmenų realaus daly­vavi­mo. Vai­
kai žai­dy­bi­nius veiksmus reali­zuoja virtu­alioje erdvėje, kai žai­di­mo partneriai gali 
būti toli vienas nuo ki­to, o žai­di­mas vyksta realiu lai­ku. Pažymi­ma, kad internetas 
leidžia vai­kams, kaip žaidėjams, įvertinti jų komu­ni­kaci­nes, kogni­ty­vi­nes gali­my­
bes, išmėginti save aplinkoje, ku­rioje eli­mi­nuojamos tam tik­ros realaus pasau­lio si­tu­
aci­jos (Beavis, 1998; Goldman, 1998; Buckingham, 2000; Войскунский, 2000). 

Moksli­ninkai (Beavis, 1998; Goldman, 1998; Jessen, 1999; Buckingham, 1998; 
Casas, 2001; Hutchby, Moran-Ellis, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003) atkrei­pia 
dėmesį, kad žai­dy­bi­nei veik­lai kompiu­teriu būdingas ne tik pozity­vios, bet ir negaty­
vios įtakos vaikams kon­tekstas. 

Po­zi­tyvų kontekstą su­daro tai, kad vai­kai, žaisdami kompiu­teri­nius žai­di­mus, pa­
ti­ria pasi­tenki­nimą ir tokia pri­ori­tetinė veik­la nebūti­nai yra patologi­ja (Jessen, 1999; 
Goldman, 1998; Hutchby, Moran-Ellis, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003). Pozi­tyvūs 
žai­dy­binės veik­los bruožai įžvelgiami todėl, kad žaisdami vai­kai gali savarankiškai 
pri­imti sprendi­mus, nes jiems tenka spręsti įvai­rias elek­troni­nes žai­dy­bi­nes si­tu­aci­
jas.  

Ne­gatyvus kontekstas nu­sakomas tei­giant, kad vai­kai tampa pasy­vesni, labiau 
atsi­ri­boja nuo su­pančios aplinkos. Tokia veik­la, pasak C. Jessen (1999), apibūdi­na­
ma kaip „amorali“ ir „pri­mi­ty­vi“. Tu­ri­nio prasme kompiu­teri­niai žai­di­mai siejami su 
vaikų prievartos, agresi­jos skati­ni­mu. Be to, moksli­ninkai (Casas, 2001; Holloway, 
Valenti­ne, 2003) ak­centuoja nei­giamą įtaką tarpu­savio santy­kiams, socialinę izolia­
ciją, nes vai­kai žaisdami pavieniui neaptarinėja, kas vyksta žai­di­mo metu, žaidėjas 
atsako tik į signalus, ku­rie pasi­rodo moni­toriaus ek­rane. 

Be to, tyrėjai (Beavis, 1998; Fromberg, Bergen, 1998; Buckingham, 2000; Hol­
loway, Valenti­ne, 2003) įvardi­ja ir su­au­gu­siesiems būdingus mi­tus, ku­rie atspindi 
neargu­mentuotus, išgalvotus ir nepatik­rintus tei­gi­nius, perduodamus vienų ki­tiems, 
jais grindžiamą požiūrį į vaikų kompiu­teri­nių žai­dimų pasaulį. Nu­rodoma, kad mi­tai 
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atsi­randa dėl žinių stokos ir vienpu­siško šių žai­dimų esmės su­prati­mo.
Vienas iš ryškiau­sių su­au­gu­siųjų pasau­liui būdingų mitų yra tas, kad tu­ri­nio 

prasme vi­si kompiu­teri­niai žai­di­mai skati­na prievartą ir smurtą (Beavis, 1998; From­
berg, Bergen, 1998; Buckingham, 2000; Holloway, Valenti­ne, 2003). Šis mi­tas pa­
nei­giamas tei­giant, kad vai­kai žaisdami projek­tuoja, ku­ria įvai­rias strategi­jas, ku­rios 
grindžiamos tak­ti­nių ėjimų modeliavi­mu. Tai nebūti­nai kokios nors agresi­jos ar kovi­
nių veiksmų reali­zavi­mas. 

Ki­tas dažnas mi­tas, pasak moksli­ninkų (Beavis, 1998; Fromberg, Bergen, 1998; 
Buckingham, 2000; Holloway, Valenti­ne, 2003), yra tas, kad vaikų žai­di­mus su ben­
draamžiais keičia žai­di­mas kompiu­teriu – taip vai­kai siekia pralenk­ti patys save. 
Šiuo aspek­tu žai­di­mas kompiu­teriu įprasmi­namas kaip „vienišo“ vai­ko veik­la, nes 
žaidėjas dažnai „bendrau­ja“ su kompiu­teriu būdamas vienas. Tačiau tai vienpu­siškas 
deklaravi­mas, nes yra kompiu­teri­nių žai­dimų, ku­rie žaidžiami grupėmis, žaidėjai 
disku­tuoja, aptaria geriau­sias žai­dy­bi­nes tak­ti­kas, siekia kuo sėkmingesnio rezultato. 
Taip pat gali­mybę žaisti tarpu­savy­je tu­ri keli žaidėjai, ne tik lenk­ty­niau­dami vienas 
su ki­tu, bet ir bendradarbiau­dami. 

Ti­riant kompiu­teri­nių žai­dimų edu­kacinį potencialą, įvardi­jami jį lemiantys 
veiksniai (Fromberg, Bergen, 1998; Jessen, 1999; Su­brahmany­am, Kraut, Green­
field, Gross, 2000; Casas, 2001): 

•	 žai­di­mas pagal tai­syk­lių sistemą, kai tenki­namas vai­ko rai­dos porei­kis žais­
ti, reali­zuoti kūry­bi­nes idėjas;

•	 žai­di­mai su­tei­kia vai­kams gali­mybę įsi­jausti į veiksmą, vykstantį moni­to­
riaus ek­rane. Tai ugdo pojūčius jausti, maty­ti, girdėti ir t. t.;

•	 žai­dimų paprastu­mas bei besi­kartojantys veiksmai, leidžia juos perprasti, 
todėl grei­tai gali­ma įsi­lieti į žaidėjų grupę;

•	 žai­di­muose gali­ma valdy­ti chaotiškus pasau­lius, patenkinti vai­ko smal­
sumą.

1.4.2. Infor­maci­nis kontekstas

Informaci­nis kontekstas apibūdi­namas, kaip vi­suomenės bendrosios kultūros 
raiška, ku­ri atveria vai­kams gali­my­bes (Fromberg, Bergen, 1998; Brown, Du­guid, 
2004; Cairncross, 2005; Castells, 2005; Giddens, 2005; Castells, 2006 ir kt.): 

•	 laisvai nau­dotis informaci­jos ištekliais, tenki­nant savo asmeni­nius porei­kius, 
ir gautą informaciją tai­ky­ti kasdieninėje veik­loje; 

•	 nau­dotis elek­troni­niais informaci­jos ištekliais.
J. December (2005) nuomone, vai­kas įgy­ja dau­giau kompetencijų ne tik ieškoda­

mas informaci­jos, bet ir ją nau­dodamas, kai ji tampa žiniomis, ku­rios, pasak T. Ry­tel 
(2001), yra informacinės vi­suomenės padari­nys.  

Informaci­nis kontekstas apibūdi­namas ly­giais, ku­rie leidžia su­vok­ti visuomeninį, 
masinį ir gru­pinį jo pobūdį (Wartella, Jennings, 2000; December, 2005):
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•	 vi­suo­me­ni­nis lygis reiškia plati­nimą informaci­jos, ku­ri yra socialiai reikšmin­
ga, nes vi­siems pasiekiama arba pri­ei­nama su tam tik­rais apri­boji­mais, kai 
rei­kia tenkinti informaci­jos savi­ninko rei­kalavi­mus: informaciją pirk­ti, ja 
gali nau­dotis tik registruoti vartotojai ir pan.;

•	 masi­nis lygis apibūdi­namas informaci­jos šalti­nių sklai­da internete ir pasau­
li­niame žiniatinkly­je. Tai tu­ri visų pirma informacinę prasmę, tačiau neatsie­
jama ir nuo komu­ni­kacinės, ku­rios esmę nu­sako elek­troni­nių informaci­jos 
šalti­nių skai­ty­mas, kai, pasak J. December (2005), vyksta „vieno bendravi­
mas su dau­geliu“;

•	 gru­pinį lygį sąly­goja vi­suomeni­nis ir masi­nis, kai vai­kai, ieškodami ar keis­
damiesi elek­troni­ne informaci­ja, bu­riasi į gru­pes (formalias ir neformalias) 
pagal pomėgius, bendrus interesus, porei­kius.

Kiek­vienas iš šių informacinės funk­ci­jos sklai­dos ly­gių yra svarbus, apibūdi­na­
mas vaikų įsitrau­ki­mu (lokaliu ar globaliu) į informaci­jos pasaulį ar jos panau­dojimą 
komu­ni­kaci­niais tikslais (lokaliais ar platesniais). Taip nu­rodomos vaikų gali­mybės 
kompiu­terinės informaci­jos pasau­ly­je ir informaci­jos funk­cionalu­mas bendroje infor­
macinės vi­suomenės kultūroje.

Informacinė vaikų kompiu­terinės kultūros funk­ci­ja moksli­ninkų (Brazdei­kis, 
1999; Roschelle, Pea, Hoadley, Gordin, Means, 2000; Lee, 2001; Tomlinson, 2002; 
Jarockytė, 2003; Brown, Du­guid, 2004; Castells, 2005 ir kt.) ty­ri­muose nu­sakoma 
interpretuojant tokius edu­kaci­nius kontekstus: 

•	 pri­ei­ga prie elek­troni­nių informaci­jos šalti­nių, plati­namų tinkle;
•	 tinkle plati­nami elek­troni­niai informaci­jos šalti­niai, yra alternatyvūs tradi­ci­

niams;  
•	 informaci­nis mobi­lu­mas;
•	 informaci­niai mai­nai bei informaci­jos pertek­liaus problema;
•	 informaci­jos apdoroji­mas; 
•	 pozi­ty­vi ir negaty­vi informaci­ja. 
Pri­ei­gos prie elektro­ni­nių informaci­jos šalti­nių, plati­namų tinkle, kontekstas 

apibūdi­namas interneto ir pasau­li­nio žiniatinklio edu­kaci­niu reikšmingu­mu. Moksli­
ninkai (Tomlinson, 2002; Brown, Du­guid, 2004; Gilbert, Chandler, 2004; December, 
2005; Castells, 2005 ir kt.) atkrei­pia dėmesį, kad internetas ir pasau­li­nis žiniatinklis 
šiandien tapo popu­liariau­si, nes vai­kams ir su­au­gu­siesiems atvėrė naujų gali­my­bių 
gau­ti informaci­jos iš įvai­riau­sių šalti­nių. 

Su­au­gu­siesiems (tėvams, pedagogams) nu­rodomi tokie pri­valu­mai, ku­riais gali 
nau­dotis šiuolai­ki­niai vai­kai (Tomlinson, 2002; Brown, Du­guid, 2004; December, 
2005; Castells, 2005): 

•	 internetas, kaip pasau­linė kompiu­teri­nių tinklų sistema, patei­kia milžinišką 
kiekį duomenų, programų, doku­mentų bei ki­tos informaci­jos ir skati­na vai­
kus nau­dotis asmeni­niu kompiu­teriu, ieškoti;

•	 kompiu­teris yra vaikų pri­ei­gos prie elek­troni­nių informaci­jos šalti­nių prie­
monė, skati­nanti žymiai veiksmingiau atlik­ti įvai­rias informaci­jos apdoroji­
mo procedūras (gavi­mo, analizės, perdavi­mo);
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•	 popu­liariau­sia interneto paslau­ga yra pasau­li­nis žiniatinklis WWW (World 
Wi­de Web), ku­ris leidžia vai­kams nau­dotis įvai­riapu­siška, rei­kalinga jų mo­
ky­mui(si), savišvietai ar pramogoms informaci­ja. Vai­kai nau­doja įvai­riau­
sias informaci­jos paieškos sistemas, pvz., Yahoo!; Alta Vista; Ly­cos; Goog­
le; HotBot ir kt.   

Be to, ak­centuojamas dar vienas ypač svarbus pri­ei­gos prie elek­troninės infor­
maci­jos edu­kaci­nis bruožas, ku­rio esmę moksli­ninkai (Brazdei­kis, 1999; Janiūnaitė, 
1999; Morkūnienė, 2000; Jarockytė, 2003; Brown, Du­guid, 2004 ir kt.) taip nu­sako: 
nau­doji­masis internetu ir pasau­li­niu žiniatinkliu atveria vai­kams naujų pri­ei­gos prie 
informacinės įvai­rovės gali­my­bių. Ak­centuojama, kad vyksta vaikų sociali­nių, kog­
ni­ty­vi­nių gali­my­bių plėtra nau­dojantis pačiais įvai­riau­siais elek­troninės informaci­
jos šalti­niais, plati­namais tinkle, ieškoma tekstinės, vaizdinės, garsinės informaci­jos, 
rei­kalingos mokantis, ar informaci­jos, ku­ri su­si­ju­si su domėji­mu­si ku­riomis nors gy­
veni­mo ar veik­los sri­ti­mis. J. S. Brown, P. Du­guid (2004) pažymi, kad informaci­jos 
paieškos rezultatas („produk­tas“) vai­kams gali būti ne toks įdomus kaip pats proce­
sas, ku­ris tapati­namas su eksperi­mentavi­mu, ty­rinėji­mu elek­troninėje informacinėje 
erdvėje, edu­kaci­ne prasme yra ypač reikšmingas.

Tyrėjai (Fromberg, Bergen, 1998; Jones, Pri­ce, 2001; Valenti­ne, Holloway, 2001) 
tei­gia, kad internetas ir pasau­li­nis žiniatinklis tampa konku­rentu ki­tiems informaci­
jos šalti­niams. D. P. Fromberg, D. Bergen (1998) nu­rodo, kad interne­tas ir žiniatin
klis šiandien dažnai pakeičia tradi­ci­nius informaci­jos šalti­nius: rašyti­nius (va­
dovėlius, kny­gas, encik­lopedi­jas, žurnalus ir t. t.), vaizdo bei garso įrašus. 

D. P. Fromberg, D. Bergen (1998), A. Jones, E. Pri­ce (2001) atkrei­pia dėmesį į 
tai, kad perėjimą nuo tradi­ci­nių informaci­jos šalti­nių prie elek­troni­nių lemia pri­ei­
gos laisvė, mažesnės lai­ko sąnau­dos, gali­mybė ieškoti patogiu lai­ku, kai vai­kams to 
rei­kia, ir ypač tada, kai jie negali lanky­tis bibliotekose, skai­tyk­lose. Be to, tei­giama, 
kad elek­troni­niai informaci­jos ištekliai tampa reikšmingesni dėl gali­mybės laisvai 
ir neri­botai modi­fikuoti informaciją pagal jos prasmes. Tai, pasak D. P. Fromberg, 
D. Bergen (1998), lemia elek­troni­nių informaci­jos šalti­nių patrauk­lumą, o su­au­gu­
siuosius (tėvus, pedagogus) dažnai nu­tei­kia nei­giamai jų atžvilgiu.

Apibūdindami vai­ko, kaip asmens, informaci­nio mo­bi­lu­mo edu­kacinį kon­
tekstą, tyrėjai (Turkle, 1995; Fromberg, Bergen, 1998; Tomlinson, 2002; Brown, 
Du­guid, 2004; December, 2005) nu­rodo, kad pedagogams būti­na žinoti, kad pri­ei­gai 
prie elek­troni­nių informaci­jos šalti­nių internete ir pasau­li­niame žiniatinkly­je būdin­
ga laisvė, išsky­rus tuos atvejus, kai informaci­ja skirta tik registruotiems vartotojams 
(rei­kia su­si­mokėti ar nu­staty­tas amžiaus cenzas ir pan.). Be to, vai­kams svarbi yra 
pri­ei­ga prie neri­botos apimties informaci­jos, jos gavi­mas grei­tai (kuo mažesnėmis 
lai­ko sąnau­domis), patogiu lai­ku, nepai­sant geografinių apri­bojimų, nerei­kalau­janti 
ypatingų nau­doji­mosi kompiu­teriu gebėjimų, kalbos mokėji­mo ir t. t. Šios pri­ei­gos 
prie elek­troni­nių informaci­jos šalti­nių, plati­namų tinkle, charak­teristi­kos su­daro sąly­
gas ugdy­ti vaikų informacinį mobi­lumą, ku­ris su­prantamas kaip informaci­nių gali­
my­bių plėtra (Fromberg, Bergen, 1998).
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Vai­ko in­for­macinio mobilu­mo gali­my­bes neįtikėti­nai padi­di­na in­for­maciniai 
mainai. Tačiau jie, tyrėjų (Tomlinson, 2002; Михайлова, 2004; December, 2005) 
nuomone, iškelia dar vieną svarbią problemą. Vai­kai „persi­soti­na“ informaci­ja, nes 
atsi­randa in­for­macijos per­teklius, todėl ji nebeverti­nama. Ak­centuojama, kad lai­ku 
neski­riant tinkamo dėmesio gali išsi­vysty­ti atsai­ni, nepagei­dau­jama vai­ko pažiūra į 
informaciją ir jos mai­nus.

Informaci­nių mainų edu­kaci­nis kontekstas dažniau­siai grindžiamas tokiomis 
ypatybėmis: 

•	 paprastėja mai­nai tarp vaikų, kaip interneto vartotojų; 
•	 mai­nams būdingas grei­tis ir nuolati­nis nenutrūkstamas, operaty­vus kei­ti­ma­

sis įvai­ria informaci­ja (teksti­ne, vaizdi­ne, garsi­ne) (Brazdei­kis, 1999; Vala­
vičius, Tamošai­tytė, Našlėnienė, 2000; Tomlinson, 2002; Гун, 2003; Andziu­
lienė, 2004; Михайлова, 2004 ir kt.). 

Be to, su­au­gu­siesiems siūloma atkreipti dėmesį ne tik į šias, bet ir į komu­ni­kaci­
nes mainų ypaty­bes – vyksta nau­jos rūšies, vai­ko gy­veni­me neįprastas komu­ni­kaci­
jos procesas, ku­rio esmė, kaip jau bu­vo minėta, yra „vieno bendravi­mas su dau­geliu“ 
(December, 2005). Su­au­gu­siesiems siūloma nu­maty­ti priemones, padedančias ugdy­
ti bendravimą kompiu­teriu.

Informaci­jos pertekliaus edu­kaci­nis kontekstas nu­sakomas ak­centuojant, 
kad neri­boti informaci­jos srau­tai, pasiekiantys internetu ir pasau­li­niu žiniatinkliu, 
gali nei­giamai veik­ti vaikų sau­gumą, gebėjimą spręsti problemas, su­kelti jiems 
neapibrėžtu­mo pojūtį (Шустов, 2000; Гун, 2003; Вирилино, 2002; Andziu­lienė, 
2004). Tyrėjai (Girnius, 1998; Herring, 1998; Шустов, 2000; Гун, 2003; Andziu­
lienė, 2004; Михайлова, 2004 ir kt.) perspėja pedagogus apie informaci­jos pertek­
liaus grėsmes, ku­rios su­kelia nuolatinę emocinę vaikų įtampą – technostresą, nes 
informaci­ja žiniatinkly­je nėra su­tvarky­ta nei pagal abėcėlę, nei kaip nors ki­taip ir 
nepaklūsta jokiai hierarchi­jai.

A. F. Šustov (2003) nu­rodo ir informaci­jos pertek­liaus psi­chosomatinę pasekmę 
vai­kams. Ak­centuojama, kad milžiniški informaci­jos srau­tai pradeda vai­kus valdy­ti 
ir tampa stipriu psi­chotropi­niu dirgik­liu, su­keliančiu informaci­jos „pagi­rias“. Šiuo 
aspek­tu ypač svarbus informaci­jos apdoroji­mas. 

Tyrėjai (Wartella, Jennings, 2000; Jones, Pri­ce, 2001; Valenti­ne, Holloway 2001; 
Brown, Du­guid, 2004; Михайлова, 2004), apibūdindami informaci­jos apdo­ro­ji­mo 
kontekstą, tei­gia, kad būtent informaci­jos gau­sa kelia vai­kams pavojų patek­ti į jos 
pertek­liaus pinkles, nes kuo dau­giau informaci­jos su­kau­piama, tuo dau­giau jos rei­kia 
apdoroti. Pedagogams siūloma edu­kacinė prevencinė priemonė, ku­ri turėtų būti tai­
koma siekiant apsau­goti vai­kus nuo tokio pertek­liaus, t. y. informaci­jos kiekybė tu­ri 
tapti koky­be, žiniomis, ku­rias gali­ma panau­doti kasdieninėje veik­loje. Tai yra vienas 
iš svarbiau­sių su­au­gu­siųjų uždavi­nių. T. Ry­tel (2001) pažymi, kad informaci­ja vai­
kams yra įprastas reiški­nys, nes ly­di nuo pat gi­mi­mo, todėl būti­na ugdy­ti jų gebėji­
mus ne tik kaupti informaciją, bet ir ją valdy­ti, atrink­ti, tvarky­ti, apdoroti ir tikslingai 
panau­doti kasdieninėje veik­loje. Taip vai­kai įgy­ja kompetencijų ne tik informaci­jos 
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paieškos, bet ir kompiu­teri­nių technologijų sri­ty­se.
Vai­kai pasi­ti­ki internete ir pasau­li­niame žiniatinkly­je randama informaci­ja. Šiuo 

aspek­tu tokia informaci­ja tampa tik­ru­mo ir pasi­tikėji­mo insti­tu­ci­ja. Tai edu­kologams 
(Fromberg, Bergen, 1998; Wartella, Jennings, 2000; Jones, Pri­ce 2001; Valenti­ne, 
Holloway, 2001) kelia nerimą, nes vai­kai gali rasti tiek pozi­ty­vios, tiek negaty­vios 
informaci­jos. Šiuo aspek­tu aiški­nama, kad su­au­gu­siesiems būti­na su­vok­ti vaikų gau­
namos informaci­jos pobūdį ir joje išskirti pozity­viai ir negaty­viai vaikus veikiančią 
in­for­maciją. 

Po­zi­tyvia informaci­ja moksli­ninkai (Fromberg, Bergen, 1998; Wartella, Jen­
nings, 2000; Jones, Pri­ce 2001; Valenti­ne, Holloway, 2001) įvardi­ja tokią, ku­ri skir­
ta tenkinti moky­mosi, savišvietos, laisvalai­kio porei­kius. Kaip ne­gatyvi įvardi­jama 
informaci­ja, ku­rios skelbimą viešai ri­boja arba draudžia įstaty­mai, nes ji vai­kams 
netinkama. Tai pornografinio, eroti­nio tu­ri­nio informaci­ja arba informaci­ja, ku­rioje 
tyčiojamasi, nieki­nama, skati­nama neapy­kanta ar kurstoma žmonių gru­pių ar jai pri­
klau­sančio asmens diskri­mi­naci­ja dėl ly­ties, sek­su­alinės orientaci­jos, rasės, tau­tybės, 
kalbos, kilmės, socialinės padėties, tikėji­mo, įsi­ti­ki­nimų ar pažiūrų; informaci­ja, su­
si­ju­si su fizi­nio ar psi­chi­nio smurto vaizdavi­mu, nu­si­kalstamos vei­kos modeliavi­
mu; informaci­ja, ku­rioje rodomi mirę arba žiau­riai sužaloti asmenys, t. y. su­kelianti 
baimę ar siaubą, skati­nanti žaloti save ar savižudybę (tokio pobūdžio informaciją 
Lietu­voje draudžia teisės ak­tai, ku­rie patei­kiami 1 priede). Moksli­ninkai (Fromberg, 
Bergen, 1998; Wartella, Jennings, 2000; Jones, Pri­ce 2001; Valenti­ne, Holloway, 
2001) nu­rodo, kad atsi­randa nau­jas edu­kaci­nis tikslas – būtina ugdy­ti pačių vaikų at­
sparumą įvairaus pobūdžio in­for­macijai, gebėjimą kritiškai ver­tin­ti jos tin­kamumą, 
patikimumą, pagrįstumą.

Apibūdi­nant vaikų kompiu­terinės kultūros informacinės funk­ci­jos ypaty­bes, nu­
rodoma, kad šiandien su­au­gu­siesiems būti­nas ki­toks vaikų sąvei­kos su elek­troni­ne 
informaci­ja su­voki­mas bei orientaci­ja į naujų gebėjimų ugdymą. Moksli­ninkai (Ros­
chelle, Pea, Hoadley, Gordin, Means, 2000; Wartella, Jennings, 2000; Lee, 2001; 
Jones, Pri­ce, 2001; Tomlinson, 2002; Brown, Du­guid, 2004; Castells, 2005 ir kt.) ap­
taria edu­kaci­nes žinias, būti­nas su­au­gu­siesiems. Įvardi­jami šiuolai­ki­niams vai­kams 
svarbūs informaci­jos šalti­niai – internetas ir pasau­li­nis žiniatinklis, nu­rodoma jų ne 
tik informacinė, bet ir komu­ni­kacinė prasmė. Pri­pažįstamas vai­ko, kaip asmens, in­
formaci­nis mobi­lu­mas, jo laisvė ir atsakomybė, informaci­jos su­kelti nau­ji padari­niai, 
pozi­tyvūs ir negatyvūs požymiai bei ak­centuojama informaci­jos pertek­liaus proble­
ma. Šiame kontekste su­au­gu­siesiems keliami edu­kaci­niai tikslai: pažinti, toleruoti ir 
ugdy­ti vaikų informacinę kultūrą.  

1.4.3. Komu­ni­kaci­nis kontekstas

Ko­mu­ni­kacinį kontekstą ne tik kaip speci­finį, bet ir kaip uni­versalų, moksli­
ninkai (Fiske, 1990; Михайлова, 2004; Hutchby, Moran-Ellis, 2001; Kenna, Bargh, 
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2005; Severin, Tankard, 2005 ir kt.) anali­zuoja remdamiesi komu­ni­kaci­jos procesu, 
todėl apibūdi­na jo ypaty­bes bendroje virtu­alios komu­ni­kaci­jos kultūros sampratoje. 

Nu­rodoma, kad vai­kai komu­ni­kuoja siek­dami daly­tis žiniomis, nuomonėmis, pa­
lai­ky­ti tarpu­savio ryšius, grindžiamus asmeninėmis simpati­jomis, pomėgių ir interesų 
bendru­mu (Hutchby, Moran-Ellis, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003; Михайлова, 
2004; Kenna, Bargh, 2005; Severin, Tankard, 2005). Šiuo aspek­tu komu­ni­kaci­ja su­
vokiama kaip „žmogus–žmogus” sąvei­ka, ku­rios tarpi­ne grandi­mi tampa kompiu­te­
ris ir net pakeičia ją. Kompiu­teris yra sudėtinė vaikų komu­ni­kaci­jos dalis, nes nau­do­
jantis juo bendrau­jama ir keičiamasi informaci­ja. Tai lemia vaikų bendravi­mo būdo, 
principų, formų bei normų kaitą ir, pasak E. Ramanauskaitės (2002), ku­riamas di­na­
miškas bei fragmentiškas bendravi­mo kultūros lau­kas.

Vaikų komu­ni­kaci­ja, vykstanti kompiu­teriu, vadi­nama virtu­alia ir su­vokiama kaip 
pakankamai nau­ja tarpu­savio ryšių palai­ky­mo forma – pasak A. Giddens (2005), nau­
jas „komu­ni­kaci­jos kanalas“. Ji, kaip ir įprastinė komu­ni­kaci­ja, yra tiesioginė ir ne­
tiesioginė (Valavičius, Tamošai­tytė, Našlėnienė, 2000). Tiesioginės komu­ni­kaci­jos 
esmė nu­sakoma, kaip jos daly­vių (dviejų ar dau­giau) tiesiogi­nis krei­pi­masis vieno į 
kitą, nau­dojantis kompiu­terinėmis ryšio priemonėmis – elek­troni­niu paštu, interneti­
niais pokalbiais, disku­si­jose, konferenci­jose ir kt. Netiesioginė komu­ni­kaci­ja vyksta, 
kai keičiamasi informaci­ja nau­dojantis žiniatinkliu, elek­troni­niais doku­mentais ar 
ki­tais fai­lais. 

Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­niam kontekstui su­vok­ti svarbūs komu­ni­
kaci­jos ly­giai – visuomeninis, masinis, gru­pinis, – ku­rie, pasak J. December (2005), 
reiškia globalų ar labiau lokali­zuotą vai­ko komu­ni­kavimą, jam, kaip socialinės ben­
dri­jos, grupės nariui, virtu­alios komu­ni­kaci­jos daly­viui.

Apibūdindami vi­suo­me­ninį lygį moksli­ninkai (Wartella, Jennings, 2000; De­
cember, 2005) įvardi­ja vai­ko, kaip kompiu­teri­nių technologijų vartotojo, gali­mybę 
komu­ni­kuoti su­si­ku­riant savo asmeninį tinklalapį, ku­riame skelbiama plačiajai vi­
suomenei pri­ei­nama asmeninė informaci­ja bei patei­kiamos nuorodos į draugų ar 
kitų pažįstamų tinklalapius ir kt. Taip pat šis ly­gis ak­centuoja virtu­alių „kompanijų“ 
reikšmę. A. Giddens (2005) atkrei­pia dėmesį, kad tokios „kompani­jos“ komu­ni­kuoja 
tarpu­savy­je ir keičiasi informaci­ja, tačiau jos yra koky­biškai ki­tokios nei realiame 
pasau­ly­je, nes sociali­nes bendri­jas siekiama su­kurti virtu­aliai.

Masi­nis lygis siejamas su elek­troninės informaci­jos šalti­niais, jų skai­ty­mu, kai 
vyksta „vieno bendravi­mas su dau­geliu“ (December, 2005). Tai su­stipri­na informaci­
jos komu­ni­kacinę reikšmę, nes yra substancionalu­mas, garantuojantis komu­ni­kacinę 
sklaidą (Au­gusti­nai­tis, 2001).

Gru­pi­nis lygis reiškia, kad vai­kai virtu­alioje erdvėje jungiasi į gru­pes pagal 
pomėgius, bendrus interesus ir interneto pokalbių svetainėse komu­ni­kuoja nau­doda­
miesi specialiomis programomis, interneti­ne telefoni­ja ir pan. (Wartella, Jennings, 
2000; December, 2005). Kartais jie daly­vau­ja virtu­aliuose foru­muose ir nau­dojasi 
dialogų sistemomis esamojo lai­ko disku­si­jose, tačiau, kaip nu­rodo J. December 
(2005), tai būna gana retai. 

Moksli­ninkai (Turkle, 1995; Wartella, Jennings, 2000; Hutchby, Moran-Ellis, 
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2001; Kenna, Bargh, 2005) ak­centuoja, kad virtu­alūs komu­ni­kaci­niai ryšiai su įvai­riais 
asmeni­mis stipri­na vai­ko komu­ni­kacinę kompetenciją, nes jis patenka į naują, jam 
neįprastą bendravi­mo pasaulį, ku­riame gali komu­ni­kuoti su ki­tais, nebūti­nai pažįsta­
mais, tačiau tu­rinčiais tuos pačius ar panašius pomėgius, interesus žmonėmis.

W. J. Severin, J. W. Tankard (2005) tei­gia, kad vai­ko komu­ni­kaci­nių porei­kių 
tenki­ni­mas svarbus jo atsi­palai­davi­mui, pramogavi­mui, savi­monei, emoci­joms (jau­
du­liui). Ypač ak­centuojamos virtu­alios komu­ni­kaci­jos atveriamos gali­mybės moky­
ti(s). Moky­mas(is) tampa „ki­toks“ nei vai­kui įprastas, nes vyksta tokioje aplinkoje, 
ku­rioje gali­ma vi­sapu­siškai bendrau­ti „aš–tu“, „aš–tu–mes“ ir „aš–tu–jie“ (Severin, 
Tankard, 2005). Be to, tyrėjai (Chenault, 1998; Wartella, Jennings, 2000; Hutchby, 
Moran-Ellis, 2001; Bu­cy, 2005; December, 2005) tei­gia, kad virtu­alios komu­ni­kaci­
jos metu vai­kai keičiasi informaci­ja, prašo ar siūlo pagalbą, „persi­kelia“ iš realios į 
virtu­alią tik­rovę, reali­zuoja sociali­nes sąvei­kas, su­si­tik­dami su jau pažįstamais asme­
ni­mis, arba ieško naujų pažinčių, patenki­na komu­ni­kaci­nio smalsu­mo poreikį, išlieja 
tei­giamas ar nei­giamas emoci­jas. Atkrei­piamas dėmesys į tai, kad komu­ni­kaci­ja kom­
piu­teriu palengvi­na bei su­paprasti­na vaikų komu­ni­kaci­jos procesą, savai­me įtrau­kia 
į jį, ugdo komu­ni­kavi­mo kompetenci­jas. 

Nagrinėdami vaikų kompiu­terinės kultūros komu­ni­kacinio konteksto edu­kacinę 
svarbą, moksli­ninkai (Chenault, 1998; Захарова, 2003; Bu­cy, 2005; Giddens, 2005; 
Kenna, Bargh, 2005; Severin, Tankard, 2005 ir kt.) ski­ria šiuos su­au­gu­siesiems 
(tėvams, pedagogams) svarbius, aspektus:

•	 komu­ni­kacinės laisvės; 
•	 komu­ni­kaci­nio mobi­lu­mo;
•	 komu­ni­kaci­nių ryšių;
•	 vaidmenų kai­tos; 
•	 komu­ni­kaci­jos reikšmingu­mo (pozi­ty­vaus ir negaty­vaus).
Šie aspektai su­au­gu­siesiems įvardi­ja vieną iš pagrindi­nių vai­ko komu­ni­kacinės 

veik­los principų, ku­rio esmė, pasak K. Y. A. Mc. Kenna, J. A. Bargh (2005), yra 
vai­ko kompiu­terinės komu­ni­kaci­jos laisvė bei nau­jas statu­sas, savarankišku­mas, 
ieškant bendravi­mo.

Apibūdindami ko­mu­ni­kacinės laisvės aspektą, moksli­ninkai (Brook, Boal, 
1995; Захарова, 2003; Brown, Du­guid, 2004; Bu­cy, 2005) ak­centuoja virtu­alios 
komu­ni­kaci­jos patrauk­lumą, kai vyksta laisvas bendravi­mas, ku­ris, pasak R. Cho­
mentauskienės (2001), yra „amorfinis psi­chologi­nis vaku­u­mas“, ku­riame vai­kas ne­
su­tinka „jokio pasi­priešini­mo“ savo veiksmams ar mintims. Tei­giama, kad komu­ni­
kuojant virtu­aliai laisvė yra neatsiejama nuo anoni­mišku­mo, nes bendrau­jama „akis 
į akį“. Tokia komu­ni­kaci­ja vaiką jau­di­na, rei­kalau­ja drąsos ir pasi­tikėji­mo, todėl 
su­daro geras sąly­gas įgy­ti socialiai reikšmingų savy­bių, ku­rias su­au­gu­sieji turėtų 
lai­ku pastebėti ir skatinti.

Tyrėjai (Носов, 2000; Захарова, 2003; Brown, Du­guid, 2004; Bu­cy, 2005) at­
krei­pia dėmesį, kad virtu­alioje komu­ni­kaci­joje vai­ko laisvės princi­pas reali­zuojamas 
dėl to, kad fizi­nis atstu­mas ir lai­kas tampa nereikšmingi, nes gali­ma komu­ni­kuoti 
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nepri­klau­somai nuo gy­venamosios vietos su pašnekovais, esančiais geografiškai to­
li ar arti atstu­mo ir lai­ko prasmėmis. I. G. Zacharova (2003) pažymi, kad vai­kams 
su­daroma „bendravi­mo be sienų“ gali­mybė, todėl jie gali įsitrauk­ti į multi­kultūrinį 
bendravimą, ku­ris svarbus mokantis užsienio kalbų.

Ki­ta svarbi laisvo komu­ni­kavi­mo ypatybė, tu­rinti edu­kacinę reikšmę, tai nefor­
mali disku­sijų pobūdžio komu­ni­kaci­ja, kai atsaky­mui gali­ma skirti tiek lai­ko, kiek jo 
gali pri­reik­ti, siunčiant žinutę, siekiant apgalvoti, ką ir kaip nori pasaky­ti (Захарова, 
2003; Bu­cy, 2005; Kenna, Bargh, 2005). Kalbama apie vaikų gali­mybę tinkamai pasi­
rengti komu­ni­kaci­jai, skirti jai pakankamai lai­ko. Virtu­aliai komu­ni­kuodami, vai­kai 
gali pajusti nevaržomų disku­sijų dvasią – su­daromos sąly­gos puoselėti nuoširdumą.

Moksli­ninkai (Turkle, 1995; Захарова, 2003; Brown, Du­guid, 2004) ak­centuoja, 
kad vai­kai, nau­dodamiesi kompiu­teriu, kaip komu­ni­kaci­ne technologi­ja, ne tik plečia 
savo komu­ni­kavi­mo gali­my­bes, bet ir tampa mobilūs. Tei­giama, kad ko­mu­ni­kaci­nis 
mo­bi­lu­mas šiuolai­ki­niam vai­kui garantuoja, kad jis kompiu­teriu virtu­alioje erdvėje 
„keliau­ja be sienų“, nes tokia komu­ni­kaci­ja yra „išlaisvinta“ ne tik iš geografinių, 
fizi­nių su­varžymų, bet ir iš nuostatų, asmeni­nių trikdžių: svei­katos problemų, užim­
tu­mo ir pan. J. S. Brown, P. Du­guid (2004) pažymi, kad taip ugdomos begalinės ko­
mu­ni­kacinės erdvės pajau­ti­mas, ku­riam sąly­gas su­daro laisvas disponavi­mas lai­ku, 
tu­rinčiu reliaty­vią prasmę, nes gali­mas nebūti­nai momenti­nis reagavi­mas į komu­ni­
kaciją. Be to, mobi­lu­mas tampa vai­ko sociali­ne-komu­ni­kaci­ne savy­be, jo asmenybės 
bruožu, leidžiančiu sėkmingai integruotis į informacinę vi­suomenę.

Ko­mu­ni­kaci­nių ryšių aspektas rodo, kad virtu­alios komu­ni­kaci­jos efek­tas pri­
klau­so nuo komu­ni­kaci­nių ryšių stipru­mo ar silpnu­mo (Wartella, Jennings, 2000; 
Hutchby, Moran-Ellis, 2001; Robinson, Delahooke, 2001). L. Pakalkaitė (2001) 
pažymi, kad stipriam vaikų komu­ni­kaci­niam ryšiui būdingas dažnas bendravi­mas, 
pri­si­rišimas, įsi­parei­goji­mas, o silpnam – paviršuti­nišku­mas. Tokie santy­kiai lengvai 
nu­trau­kiami, nes bendrau­jama retai, siau­rai, dažnai konkretaus intereso pagrindu, vai­
kas ieško sociali­nių resursų, ku­rių negali gau­ti arti­miau­sioje aplinkoje. Stiprūs ryšiai 
atsi­randa, kai yra mažas fizi­nis atstu­mas, ir lemia vai­ko socialinę ir psi­chinę gerovę. 
Silpniems ryšiams netu­ri įtakos nei fizi­nių asmenų skaičius, nei atstu­mas, todėl, pa­
sak L. Pakalkaitės (2001), jie su­siję su vaikų speci­finiais asmeni­niais pomėgiais ar 
veik­la. Tačiau perspėjama, kad tai negalioja, kai kompiu­teriu komu­ni­kuojama su 
toli esančiais šei­mos nariais, ki­tais gi­mi­naičiais ar drau­gais (Hutchby, Moran-Ellis, 
2001; Robinson, Delahooke, 2001).

Vaikų vaidmenų kai­tos procesas siejamas su virtu­alaus komu­ni­kavi­mo ano­
ni­mišku­mu, ku­ris su­daro sąly­gas eksperi­mentuoti su vai­ko tapaty­be, nes atsi­randa 
gali­mybė pertvarky­ti asmenybę pagei­dau­jama linkme (Turkle, 1995; Robinson, De­
lahooke, 2001; Brown, Du­guid, 2004; Kenna, Bargh, 2005). K. Y. A. Mc. Kenna, 
J. A. Bargh (2005) pažymi, kad virtu­alios komu­ni­kaci­jos metu savo asmenybę keis­
ti gali­ma begalę kartų, todėl virtu­alioje erdvėje, tampančioje savotiška laboratori­
ja, vai­kai gali išbandy­ti dau­gelį vaidmenų, apsi­mesti, kuo tik nori. Šiuo aspek­tu J. 
S. Brown, P. Du­guid (2004) ak­centuoja, kad informaci­jos pasau­lis išretėjęs, jame 
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trūksta užuominų ar nuorodų, todėl asmenys, nenorintys atskleisti, kas jie tokie iš 
tikrųjų yra, tu­ri tam palankias sąly­gas. Tai vai­kams ypač patrauk­lu ir todėl moksli­
ninkai (Turkle, 1995; Чудова, 2000; Robinson, Delahooke, 2001; Brown, Du­guid, 
2004; Kenna, Bargh, 2005) tei­gia, kad virtu­alios komu­ni­kaci­jos metu vai­kai mode­
liuoja santy­kius su tokiais pat anoni­mais, kaip ir jie patys. 

Be to, ak­centuojama, kad edu­kacinė virtu­alios komu­ni­kaci­jos prasmė yra ta, 
kad jie bando elgtis ki­taip nei realiame gy­veni­me, ir tai juos išlaisvi­na nuo išmoktų 
komu­ni­kaci­nių modelių, ku­rie dažnai būna pastovūs stereoti­pi­niai (Turkle, 1995; 
Robinson, Delahooke, 2001; Brown, Du­guid, 2004; Kenna, Bargh, 2005). Vai­kai 
dėl pati­riamos laisvės išmoksta vis dau­giau komu­ni­kaci­nių schemų. Šiuo aspek­tu 
K. Y. A. Mc. Kenna, J. A. Bargh (2005) ski­ria asmens tapatybės žai­dimą vaidmeni­
mis, ku­rio metu vai­kai gali pakeisti lytį, amžių, charak­terį, nuostatas ir pan. Tai su­da­
ro palankesnes sąly­gas su­vok­ti tapatybę, su­prasti bei pasi­tik­rinti jos sklaidą per ben­
drau­jančių asmenų įvai­rovę, išmoksta toleranci­jos indi­vi­du­alu­mui, mokosi pri­imti 
žmones tokius, kokie jie yra.

Vir­tu­alios komu­nikacijos reikšmin­gu­mo vai­kui kontekstas tu­ri pozityvų aspektą, 
tačiau slepia ir tam tikrą pavojų, nes truk­do vi­sapu­siškai komu­ni­kaci­jai, kai ri­bojami 
sociali­niai kontak­tai realiame gy­veni­me. 

Po­zi­tyvų virtu­alios komu­ni­kaci­jos aspektą moksli­ninkai (Chenault, 1998; Robin­
son, Delahooke, 2001; Giddens, 2005; Kenn, Bargh, 2005) apibūdi­na kaip gali­mybę 
palai­ky­ti ir plėtoti vaikų komu­ni­kaci­nius ryšius su įvai­riomis socialinėmis grupėmis, 
gerinti jų kokybę. Ak­centuojama, kad virtu­ali komu­ni­kaci­ja su­daro gali­mybę su­si­
rasti naujų draugų, bendraminčių, ku­riuos sieja panašūs porei­kiai ir interesai. Tokiu 
būdu vai­kas plečia su juo bendrau­jančių žmonių ratą, mokosi pažinti jų porei­kius, 
įgy­ja komu­ni­kacinės patirties. Paprastėja bendravi­mas su drau­gais, gi­mi­naičiais ir 
ki­tais asmeni­mis.

Tyrėjai (Chenault, 1998; Robinson, Delahooke, 2001; Giddens, 2005; Kenn, 
Bargh, 2005) atkrei­pia dėmesį, kad vai­kai daly­vau­ja ki­tokioje nei realiame gy­veni­
me komu­ni­kaci­joje (virtu­alioje) ir taip išmoksta derinti dvejopo pobūdžio bendra­
vimą – realų ir virtu­alų. Virtu­ali komu­ni­kaci­ja svarbi siekiant su­kurti tokius vaikų 
tarpu­savio santy­kius su pašnekovais, kokių jie labiau­siai norėtų, tačiau netu­ri realia­
me gy­veni­me. Be to, svarbus ir ki­tas virtu­alios komu­ni­kaci­jos bruožas – gali­mybė 
išvengti vienišumo ir izoliaci­jos. K. Y. Mc. Kenna, J. A. Bargh (2005) pažymi, kad 
virtu­alios drau­gystės taip pat vertingos vai­kams, nes jie įgy­ja dau­giau drau­gavi­mo 
patirties ir ugdo(si) būti­nas kompetenci­jas, t. y. virtu­ali drau­gystė gali būti „perkel­
ta“ į realų gy­venimą (pokalbiai telefonu, kei­ti­masis nuotrau­komis, su­si­ti­ki­mai „akis 
į akį“ ir pan.). Be to, tei­giama, kad virtu­aliai bendrau­jant įgy­jama naujų komu­ni­ka­
ci­nių gebėjimų, kas kartais garantuoja realių sociali­nių kontaktų kiekį. Antra ver­
tus, anoni­mi­nis virtu­alus bendravi­mas su­daro sąly­gas pasaky­ti tai, ką vai­kas iš tiesų 
jaučia ir galvoja arba negali papasakoti realiose gy­veni­mo si­tu­aci­jose (apie mokyklą, 
tėvus, save ir kt.).

Tačiau tyrėjai (Chenault, 1998; Robinson, Delahooke, 2001; Giddens, 2005; 
Kenn, Bargh, 2005) ski­ria ir kai ku­riuos pavo­jus. Visų pirma ak­centuojama negaty­
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vi vai­ko santy­kių įtaka artu­mui bei nuoširdu­mui su žmonėmis (su­au­gu­siai­siais, ben­
draamžiais) ir jų bendruomenėmis. Be to, mi­ni­ma virtu­ali komu­ni­kaci­jos erdvė, ku­ri 
apibūdi­nama kaip šalta, anoni­miška ir pasižyminti sociali­nių ryšių paviršuti­nišku­
mu. Vai­kas netu­ri pakankamai gali­my­bių įsi­gi­linti į virtu­alių santy­kių tu­rinį, vertinti 
ir vi­siškai juos su­vok­ti. Be to, kalbama apie virtu­alios komu­ni­kaci­jos vienpu­siškumą 
dėl jos vyksmo dažniau­siai tik per neverbalinę informaciją.

Be to, N. Mačerauskas (1999), L. Pakalkaitė (2001) nu­rodo, kad bendravi­mas 
be geografinių ir fizi­nių apri­bojimų, t. y. palai­kant virtu­alius kontak­tus su geogra­
fiškai toli­mais/arti­mais ir/ar mažai pažįstamai žmonėmis, dažnai pakeičia vai­ko ben­
dravi­mo proporci­jas šei­mos narių ir artimųjų nenau­dai. Tai lemia ryšių su tėvais ar 
ki­tais arti­mais žmonėmis silpnėjimą, nes vai­kui įdomiau bendrau­ti su nepažįstamais, 
toli­mais ar atsi­tik­ti­niais žmonėmis. Ilgai­niui apskri­tai pakinta sociali­niai komu­ni­ka­
ci­niai ryšiai, ku­rie su­silpnėja dėl di­delio fizi­nio atstu­mo, retesnio bendravi­mo. L. Pa­
kalkaitė (2001) įvardi­ja tokius virtu­alios komu­ni­kaci­jos ri­zi­kos veiksnius, į ku­riuos 
su­au­gu­sieji (tėvai, pedagogai) tu­ri atkreipti dėmesį:

•	 ri­bojami sociali­niai komu­ni­kaci­niai ryšiai su įvai­riomis arti­momis socia­
linėmis grupėmis;

•	 trūksta ne tik vaikų ir su­au­gu­siųjų, bet ir bendraamžių bendravi­mo, todėl 
mažėja tokių sociali­nių ryšių kiekis ir prastėja jų kokybė;

•	 skati­nama vai­ko socialinė atskirtis, ku­riai būdingas nuoširdžių santy­kių ri­
boji­mas, anoni­miškas bendravi­mas su nepažįstamai­siais, dau­giau­siai lai­ko 
praleidžiama vienu­moje;

•	 eli­mi­nuojama gali­mybė ak­ty­viai bendrau­ti realiose gy­veni­mo si­tu­aci­jose;
•	 tarpu­savio bendravi­mas būna neemocionalus, trūksta žmogiškos šilu­mos.
Nu­rodomos šių ri­zi­kos veiksnių pasekmės vai­ko komu­ni­kaci­jai: su­svetimėji­mas, 

izoliaci­ja, mąsty­mo racionali­zaci­ja bei asmenybės socialinė dehu­mani­zaci­ja. 
Svarbus ri­zi­kos veiksnys, lemiantis nepagei­dau­jamą vai­ko elgesio tipą, – nekon­

troliuojamo, tiesmu­ko, impulsy­vaus ir agresy­vaus vaikų elgesio evoliu­cionavi­mas. 
Ak­centuojami neadek­vatūs emoci­niai protrūkiai – nesu­si­prati­mas, priešišku­mas, ku­
ris pradžioje reiškia „žodinį karą“, o vėliau gali perei­ti ir į ki­tokį (Chenault, 1998; 
Robinson, Delahooke, 2001; Giddens, 2005; Kenn, Bargh, 2005). Tokio reiški­nio 
esminė priežastis – asmenų, ku­rie rūpintųsi vai­ko elgesiu virtu­alioje erdvėje, trūku­
mas, nes anoni­minė virtu­ali komu­ni­kaci­ja dažniau­siai pasižymi trumpalai­kiais kon­
tak­tais, todėl vai­kui nesvarbu, ką apie jį galvoja ki­ti. Nu­rodomas dar vienas ri­zi­kos 
veiksnys – asmeninės informaci­jos viešumas. Vai­kas gali būti pri­verstas ri­zi­kuoti, 
informuodamas apie save „interneti­nius drau­gus“, nesvarbu, ar jo ryšiai ilgalai­kiai, 
ar trumpalai­kiai. Tokį elgesį, pasak K. Y. Mc. Kenna, J. A. Bargh (2005), skati­na 
si­tu­aci­ja, kai komu­ni­kuodamas virtu­aliu būdu vai­kas jaučiasi kaip „tamsiame kamba­
ry­je“, kur bendrau­jantys asmenys vienas ki­to nemato.

Išryški­nant komu­ni­kaci­nio konteksto reikšmingumą ak­centuojamos edu­ka­
cinės žinios, ku­rias moksli­ninkai (Chenault, 1998; Robinson, Delahooke, 2001; 
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Михайлова, 2004; Hutchby, Moran-Ellis, 2001; Brown, Du­guid, 2004; Kenna, 
Bargh, 2005; Severin, Tankard, 2005 ir kt.) vadi­na svarbiomis su­au­gu­siesiems, pa­
dedančiomis keisti nuostatas dėl vaikų virtu­alios komu­ni­kaci­jos, vertinti ją iš vai­ko 
pozi­cijų, toleruoti bei ugdy­ti atsižvelgiant į vai­ko patirtį. Apibūdi­namos virtu­alios 
komu­ni­kaci­jos sąly­gos, esmė, pozi­tyvūs bei negatyvūs bruožai, reikšmė vai­kui ten­
ki­nant asmeni­nius porei­kius, pati­riant tam tikrų emocijų. Ak­centuojama naujų vai­ko 
komu­ni­kaci­nių gebėjimų plėtra, gali­mybė išbandy­ti save nau­jose komu­ni­kacinėse 
si­tu­aci­jose, įgy­ti naujų komu­ni­kaci­nių kompetencijų, svarbių bendrau­jant ne tik vir­
tu­aliai, bet ir realiai. Identi­fikuojamas naujų virtu­alių ryšių užmezgi­mas bei realių 
papildy­mas, pratęsi­mas. Apibūdi­nami reali­zuojami komu­ni­kaci­niai vaidmenys, kai 
vai­kai išsi­laisvi­na iš realaus gy­veni­mo komu­ni­kaci­nių modelių ir išmoksta naujų. Ak­
centuojama komu­ni­kavi­mo laisvė, mobi­lu­mas, ryšiai bei ak­centuojama vai­ko, kaip 
asmenybės, savy­bių kai­ta. 

***
Vaikų kompiu­terinės kultūros edukaciniai kontekstai padeda su­au­gu­siesiems 

(tėvams, pedagogams) su­vok­ti į vai­ko patirties sklaidą orientuotas funk­ci­jas. Ši veik­
la apibūdi­nama ne tik kaip speci­finė, bet ir kaip bendroji, uni­versalioji, vykstanti 
šiuolai­kinės informacinės vi­suomenės kompiu­terinės kultūros kontekste, todėl apta­
riami ne tik speci­finiai, vaikų bendruomenei būdingi kompiu­terinės kultūros forma­
vi­mosi procesai, bet ir bendrieji bruožai. Vai­kas pri­pažįstamas ly­giatei­siu kompiu­te­
rinės kultūros daly­viu, ku­rio daly­vavi­mas šiuose procesuose tu­ri edu­kacinę prasmę, 
nes ugdo jo, kaip šiuolai­kinės informacinės vi­suomenės nario, sociali­nes, kultūri­nes, 
kogni­ty­vi­nes, informaci­nes kompetenci­jas. Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kacinį 
reikšmingumą moksli­ninkai anali­zuoja aptardami jos kontekstus, apibūdindami vai­
ko patirtį, ku­rią jis įgy­ja funk­cionuodamas kiek­vienoje kompiu­terinės kultūros sri­ty­
je – žai­dy­binėje, informacinėje, komu­ni­kacinėje. Taip su­au­gu­sieji su­pažindi­nami su 
ki­tu nepažįstamu vaikų kompiu­terinės kultūros pasau­liu, atskleidžiama šio pasau­lio 
reikšmė vai­kams. Tai padeda su­au­gu­siesiems (pedagogams ir tėvams) su­vok­ti nau­
jus vaidmenis – konsultanto, pagalbi­ninko, tarpi­ninko ir kt., – su­tei­kiant pri­ori­tetą 
vai­kams, kaip kultūros kūrėjams. Platūs, nau­ju­mu patrauklūs kompiu­terinės kultūros 
edu­kaci­nio funk­cionavi­mo kontekstai, atskleidžiantys vai­ko patirtį, vaidmenis, pa­
rodantys vaiką kaip kūrėją, dalyvį, o ne tik kaip kompiu­terinės kultūros vartotoją, 
padeda pedagogams su­si­dary­ti nuomonę apie šį reiškinį, su­vok­ti jo edu­kacinį pra­
smingumą. Tai keičia nei­giamas nuostatas, vienpu­sišką technologinį požiūrį į vaikų 
kompiu­terinės kultūros kontekstą.

Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso teorinį tu­rinį gali­ma nu­saky­ti 
taip: vaikų kompiu­terinė kultūra yra šiuolai­kinės informacinės vi­suomenės reiški­
nys, ku­riam būdingi vi­si bendrosios kompiu­terinės kultūros bruožai, tačiau tai ir 
išskirti­nis reiški­nys, nes vai­kai yra ta grupė, ku­rios daly­vavi­mas kompiu­terinės 
kultūros kūri­mo(si) procesuose tu­ri edu­kacinę reikšmę, – jie daly­vau­ja ir įgy­ja pa­
tirties, būti­nos informacinės vi­suomenės nariams. Tai­gi vaikų kompiu­terinė kultūra 
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yra ne tik ugdy­mo(si) tikslas, bet ir ugdy­mo vertybė, todėl norint ją puoselėti, būti­na, 
kad su­au­gu­sieji su­prastų šio reiški­nio edu­kacinę prasmę bei galėtų ją vertinti plačia­
me kultūri­niame „vai­kai–su­au­gu­sieji“ kontekste, kai vyksta dviejų kultūrų dialogas, 
o ne konflik­tas. Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso su­voki­mas padėtų 
pedagogams atsi­saky­ti išanksti­nių nuostatų dėl šios kultūros negaty­vu­mo vaikų so­
ciali­nei padėčiai ar sociali­nei atsakomy­bei ir leistų projek­tuoti į vai­ko patirtį orien­
tuotas ugdy­mo(si) sistemas, ati­tinkančios šiuolai­kinę „laisvojo“ ugdy­mo sampratą.     
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VAIKŲ KOMPIUTERINĖS KULTŪROS EDUKACINIO 
DISKURSO TYRIMO METODOLOGIJA IR METODAI

2.1. Tyri­mo me­to­do­lo­gi­ja

Vaikų kompiu­terinė kultūra yra reikšmių sistema arba tai, ką ji reiškia vai­kams, 
todėl gali būti ti­riama tai­kant fe­no­me­no­lo­gi­jos fi­lo­so­fi­jos te­oriją. Ji taip pat yra nau­
jo pobūdžio netradi­cinė subkultūra, ku­ri apima vai­ko kasdieninį gy­venimą bei vy­rau­
jančias jame socialinės komu­ni­kaci­jos formas, jų įvai­rovę (kalbą, ryšio priemones, 
informacinį rašytinį tekstą ir kt.), nes vai­kams nau­doji­masis kompiu­teriu yra jų rea­
laus gy­veni­mo dalis, o realybės su­prati­mas įmanomas tai­kant ko­kybi­nių tyrimų me
to­do­lo­giją. Todėl empi­riškai ti­riant vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kacinį diskursą 
gali­ma su­si­koncentruoti į kasdieninę kompiu­terinės veik­los patirtį, ku­rią vai­kai gali 
perteik­ti žodi­niais ar rašyti­niais pasi­saky­mais, pasakoji­mais. Tam rei­kalingos koky­
bi­nio ty­ri­mo ir jį patvirti­nančios teori­jos – in­terakcionizmas, pragmatizmas, etnome­
todologija, socialinis kon­strukty­vizmas, socialinės tikrovės kon­stravimas.

Vaikų kompiu­teri­nei kultūrai būdingas po­stmo­dernu­sis diskursas, nes vai­kai, 
kurdami šią kultūrą, tampa jos daly­viais, įgy­ja naujų sociali­nių vaidmenų, informa­
ci­nių, komu­ni­kaci­nių kompetencijų, ku­rių ak­siologinė kokybė gali būti atskleista 
panau­dojant diskurso te­oriją. Be to, jie daly­vau­ja ne tik socialinėje, bet ir virtu­a­
lioje realybėje, mokosi joje gy­venti įgy­dami subjek­ty­vios ir objek­ty­vios patirties. 
Šiai kultūrai tirti gali būti tai­komas socialinis kon­strukty­vizmas ir kognity­vizmas, nes 
vaikų kompiu­terinė kultūra yra šiuolai­ki­nio sociali­nio pasau­lio kogni­ty­vinė sfera. 
Viena iš sociali­nio konstruk­ty­vizmo teorijų pri­klau­so P. L. Berger, T. Luckmann – so
cialinės tikrovės konstravi­mo. Jos pagrindu gali­ma su­prasti, kaip kompiu­terinės 
kultūros edu­kaci­nis diskursas išryškėja konstruojant socialinę realybę.  

Vai­ko, kaip indi­vi­do ir socialinės bendri­jos nario, kompiu­terinės kultūros edu­ka­
ci­nių prasmių su­voki­mas grindžiamas po­stmo­dernizmo diskursu, ku­ris ypatingą 
vietą ski­ria vai­ko subjek­ty­viajam „aš“ bei su juo su­si­ju­siam sociokultūri­niam pasau­
liui (Ly­otard, 1987; Kupffer, 1990; Lanahan, Sanderuf, 1994; Cole, 1996; Juodai­
tytė, 2003; Ru­bavičius, 2003; Valantiejus, 2004). Ši filosofinė srovė vaikų kompiu­
terinę kultūrą leidžia su­vok­ti kaip šiuolai­ki­nio sociali­nio pasau­lio kogni­ty­vinę sferą 
ir panei­gia iki šiol egzistavu­sius stereoti­pus, t. y. vai­ko, kaip socialiai nebrandaus 
asmens, ar vaikų bendri­jos sociali­nio nepilnavertišku­mo.  

Postmodernizmas leidžia teigti, kad vaikų kompiu­terinė kultūra negali būti su­
prasta interpretuojant ją įgy­ta, anksčiau vi­suomenės kultūroje egzistavu­sia vaikų 
kasdieni­nio pasau­lio patirti­mi, pri­ski­riant  ją socialiai nebrandžių žmonių (Epstein, 
Dau­ber, 1991; Eberwein, 1993) subkultūros sričiai, ku­ri atsi­du­ria „paviršiniame lyg­
meny­je ir nepri­klau­so gy­veni­mo centrams“ (Dau­jotytė, 2003, p. 193). Toks diskrimi­
nacinis vaikų kompiu­terinės kultūros su­pratimas postmoder­niame diskur­se neįma­

II da­lis.
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nomas, nes neigiama pati vaikų kompiu­terinės kultūros esmė – vaiko daly­vavimas 
ku­riant kultūrą, jo savaran­kišku­mas bei au­torystė. Todėl nebu­vo ski­riamas dėmesys 
vaikų konstruojamam sociali­niam, kultūri­niam, kogni­ty­vi­niam pasau­liui, o vai­kas 
nebu­vo verti­namas kaip asmenybė (May­jers, Jones, 1993; Arendt, 1995; Cole, 1996; 
Bordieu, Passeron, 1997). 

Postmodernizmo teori­ja (Ly­otard, 1987; Kupffer, 1990; Lanahan, Sanderuf, 
1994; Cole, 1996) svarbi tuo, jog paneigia idėją, kad vaikų socialiniai san­ty­kiai re­
alizuojami kalboje ir kalbant atspindžio prin­cipu bei pasiūlė ki­tokį vai­ko santy­kių 
su realy­be su­pratimą: san­ty­kiai ir vaiko „aš“ projekcija išryškėja kalboje, aplin­koje, 
ku­ri sąveikau­ja su socialine kultūra. Tai­gi vai­ko kalba įgy­ja socialiai konstruk­tyvų 
statusą, ku­ris lemia elgesį ir mąstymą, socialinį daly­vavimą, sociali­nius procesus. 
Taip atsi­rado vai­ko sociali­nio, kultūri­nio, edu­kaci­nio savarankišku­mo idėjos, panei­
giančios su­au­gu­siųjų pri­mestą pri­klau­somybę nuo jų, taip pat socialinį bejėgiškumą 
(Blackledge, Hund, 1989; Ei­zenberg, 1990; Goodman, 1990; Bordieu, Passeron, 
1997). Todėl dėl postmodernizmo įtakos vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kacinį 
diskursą gali­ma interpretuoti su­vokiant vai­ko „aš“ egzistencinį socialinį, kultūrinį 
pasaulį bei vai­ko „aš“ projek­cijų socialinę, kogni­ty­vinę įvai­rovę, kaip šiuolai­ki­nių so­
ciali­nių-kultūri­nių santy­kių sritį (Lanahan, Sanderuf, 1994; Cole, 1996; Juodai­tytė, 
2003).

Postmodernisti­nis metodologi­nis požiūris, aiški­nant vaikų kompiu­terinės 
kultūros edu­kacinį diskursą, svarbus, nes vai­kai, kaip asmenys ir kaip socialinė ben­
dri­ja, mūsų ty­ri­me su­prantami ne apriori­nio ly­gio pagrindu, o interak­ty­vios sąvei­kos 
su sociali­niu pasau­liu kontekste. Jie apibūdi­nami kaip besireiškian­tys in­dividai, in­
terakty­vaus diskur­so būdu geban­tys kon­struoti savąjį kultūros pasaulį, kaip jiems 
priimtiną ir su­pran­tamą, tu­rintį edu­kacinį prasmin­gumą (Juodai­tytė, 2003).

Ki­ta vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso ty­rimą grindžianti te­
ori­ja – diskurso (Wetherell, Tay­lor, Yates, 2001; Mills, 2002; Faircluogh, 2003; 
Макаров, 2003; Poškienė, 2004; Telešienė, 2006). Šiame di­sertaci­niame ty­ri­me 
diskursas reiškia „visumą idėjų, sąvokų ir kategorijų, ku­rios ku­riamos, atku­riamos 
bei keičiamos socialiniais veiksmais ir ku­riomis fizinei ir socialinei realybėms su­
teikiamos reikšmės“ (Telešienė, 2006, p. 59). Be to, diskursas, pasak A. Telešienės 
(2006), su­prantamas kaip tam tikras pasau­lio su­vokimo ir šnekėjimo apie jį būdas, 
ku­ris nu­sako, kaip jo daly­viai „konceptu­ali­zuoja tam tikrą objektą“. Be to, postmo­
dernu­sis diskursas su­prantamas ir kaip vaikų „komu­ni­kaci­jos“ su kompiu­terinėmis 
technologi­jomis rūšis, ku­ri išryškėja kasdienybės aplinkoje per veiksmus, porei­kius, 
verty­bes, emocijų repertu­arą. Diskursas padeda išskirti vaikų kompiu­terinę kultūrą 
konstruojančias žinias, ku­rios jiems ką nors reiškia, leidžia interpretuoti sociokultūri­
nių žinių įtaką vaikų sociali­nei prak­ti­kai, ku­riai atstovau­ja ir jų kompiu­terinė kultūra. 
Šia prasme diskurso teori­jos pagrindu gali­ma identi­fikuoti vaikų verbalinį-kalbinį 
potencialą, orientuotą į vai­kus, kaip sociali­nius kultūri­nius agentus, ir nu­maty­ti indi­
vi­du­alių bei kolek­ty­vi­nių sąveikų patirties sklaidą. Taip gali būti išaiškintos ne tik 
socialinės sąly­gos, bet ir vaikų išgy­venti socialinės interak­ci­jos momentai.
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Remiantis diskurso teori­ja vaikų nau­doji­masis kompiu­teriu gali būti su­pranta­
mas kaip inferencinės ir kaip interak­cinės verbalinės komu­ni­kaci­jos modelis kas­
dieninėje aplinkoje (Faircluogh, 2003; Макаров, 2003), ku­rioje kompiu­teris yra 
ne tik tech­nologinė priemonė, bet ir socialinės-kultūrinės aplin­kos dalis, teikian­ti 
socialinių-kultūrinių prasmių vaikų san­ty­kių kultūrai ne tik su šia priemone, kaip 
sociali­ne, komu­ni­kaci­ne, bet ir su žmonėmis. Diskurso teori­ja tei­kia gali­my­bių jo 
kontekstą ti­pi­zuoti kogni­ty­vinėmis diskurso struktūromis, kaip komu­ni­kacinėmis, 
kogni­ty­vinėmis pozi­ci­jomis, ku­rios pri­klau­so nuo pačių vaikų bei diskur­so koalici­
jomis, ku­rios apibūdi­na asmenų grupę, išreišku­sią panašią pozi­ciją, požiūrius dis­
kurso problemos atžvilgiu (Telešienė, 2006). Tokia grupė yra neapibrėžta, nestabi­li, 
neįforminta, o tik atstovau­janti kokiai nors pozi­ci­jai vienu ar ki­tu klau­si­mu. Tai et­
nometodologi­nio diskurso ti­pas, ku­ris pri­klau­so kasdieni­nio gy­veni­mo aplinkai bei 
kasdienybės si­tu­aci­joms ir todėl gali būti grindžiamas H. Garfinkel teori­ja, ku­ri orien­
tuoja į natūralios vaikų patirties ir jų pasau­liui būdingos si­tu­acijų kultūros (pvz., kai 
namuose yra kompiu­teris) pažinimą.

Diskurso teori­ja (Макаров, 2003; Poškienė, 2004; Valantiejus, 2004; Telešienė, 
2006) tei­gia, kad jis gali būti atskleidžiamas ne tik tiesiogi­niu verbali­niu, bet ir netie­
siogi­niu bendravi­mu, vaikų rašytinės komu­nikacijos pagrin­du, kai vai­kai patirties tu­
rinį rekonstruoja atskleisdami jos kontekstą, žinias, emoci­jas. Diskursas taip pat gali 
būti konstruojamas ir neutraliai bendrau­jant, kai komu­ni­kaci­nio pokalbio veiksmai 
yra naraty­viai nedi­rek­tyvūs, asmeni­nio pobūdžio, o pokalbio daly­viai nėra specialiai 
parengti komu­ni­kuoti, tačiau jai yra pasi­rengę dėl nau­doji­mosi kompiu­teriu patir­
ties namų bei ki­tose aplinkose. Pokalbis gali­mas prasminės komu­ni­kaci­jos ri­bose. 
Ki­tas diskurso teori­jos bruožas – daly­viams būdingas vaidmenų reper­tu­aras, nes 
diskurso metu kalbėtojas netu­ri konkretaus adresato ir „pasakoja“ klau­sy­tojui, ku­rio 
nepažįsta, todėl yra ti­ki­mybė, jog daly­viui su­tei­kiama gali­mybė plačiau ir išsamiau 
atskleisti patirtį.

Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nis diskursas grindžiamas fe­no­me­no­lo
gi­ja, nes ji ty­rinėja prasmes, ku­rias tu­ri paty­rimas (Husserl, 1982; Marton, 1994; 
Mickūnas, Stewart, 1994). Vaikų kompiu­terinė kultūra tiriama kaip fenomenas, ku­ris 
yra ne kaip sąmonės būsena ar men­talinis aktas, o patir­ties vaizdinys kaip in­tros­
pekcijos ir in­tuicijos aktas. Todėl svarbūs rezultatai, gau­ti iš vai­ko emoci­nio su­vo­
ki­mo sri­ties, intui­ty­viųjų vaizdi­nių apie santy­kių ir verty­bių sferas, nesiejant jų su 
išankstiniais teoriniais ar empiriniais socialiniais kon­struktais. Gali­ma nau­dotis ir 
tais paty­ri­mo duomeni­mis, ku­rie yra intui­ci­jos produk­tas. Tai vienas iš pagrindi­nių 
vaikų komu­ni­kaci­jos bruožų, nes vaikų kompiu­terinės kultūros pasau­lis gali būti 
su­pran­tamas kaip vidinis jų minčių pasau­lis, ku­ris for­muojasi iš vaiko patir­ties vaiz­
dinių, nau­dojan­tis kompiu­teriu, kaip tech­nologine priemone, kasdieninėje veikloje. 
Fenomenologi­ja (Husserl, 1982; Marton, 1994; Mickūnas, Stewart, 1994) tei­gia, kad 
kogni­ty­vi­nis vi­di­nis vai­ko (žmogaus) paty­ri­mo pasau­lis kelia sunkumų, nu­statant, 
kokių vi­di­nių procesų pagrindu jis su­si­daro ir kas vyksta jį rekonstruojant. Todėl 
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vaikų kompiu­terinės kultūros ty­ri­mas turėtų vyk­ti aptariant ne tik racionalias sampra­
tas, bet ir sudėtingą sąmonės aktų vi­sumą.

Vaikų kompiu­terinės kultūros, kaip fenomeno, pagrindi­mas svarbus, nes tei­kia 
gali­mybę išryškinti išanksti­nius išori­niame pasau­ly­je egzistuojančius tradi­ci­nius 
įsi­ti­ki­ni­mus, jog ši kultūra yra socialiai nebrandžių žmonių grupės bandy­mas kurti 
kultūrą. Tai leidžia atsi­saky­ti vai­ko kultūros, kaip daik­to, objek­to su­voki­mo, nes 
vi­di­nis vai­ko pasau­lis grindžiamas įspūdžiais ir gali būti atskleidžiamas kalbos 
žodinėmis, rašytinėmis formomis (Epstein, Dau­ber, 1991; Eberwein, 1993), todėl 
svarbūs si­tu­aci­niai arba momenti­niai vaikų kompiu­terinės kultūros procesų vaizdi­
niai. Tai­gi kompiu­terinės kultūros pasau­lio fenomenas gali būti ti­riamas ne tik kon­
ceptu­aliąja teori­ne prasme siekiant gau­ti sistemi­nių kri­ti­nių žinių iš empi­ri­nio daiktų 
pasau­lio, bet ir atsižvelgiant į vaikų kompiu­terinės kultūros, kaip fenomenalaus pa­
sau­lio, sampratą.

Fenomenologi­jos teori­ja (Husserl, 1982;  Mickūnas, Stewart, 1994; Hegel, 1997) 
kompiu­terinę kultūrą in­ter­pretuoja kaip vaikų veiklos rezultatą, nes bet koks šio 
reiški­nio ty­ri­mas leidžia labiau pažinti vai­kus, kaip sociali­nius subjek­tus, konstruo­
jančius kompiu­terinę kultūrą, kaip socialinį-edu­kacinį pasaulį, ku­riam būdingos įgy­
tos žinios, įpročiai, vertybės. Vaikų kompiu­terinė kultūra su­prantama kaip viena iš 
sociokultūri­nių pasau­lių įvai­rovės rūšių, ku­rią rei­kia anali­zuoti, nes tai atskleidžia:

•	 vaikų būties ir jų egzistenci­jos pasau­lio ypaty­bes;
•	 šiuolai­ki­niam ugdy­tojui jos tu­ri ne tik kogni­ty­vinę, bet ir edu­kacinę 

reikšmę;
•	 šio pasau­lio pažini­mas yra viena iš svarbiau­sių pedagogi­nių kompetencijų 

rūšių. 
Fenomenologi­jos teori­ja taip pat padeda su­prasti, kad vai­ko egzistenci­ja ir sub­

jek­ty­vu­mas yra fenomenai, ku­rie leidžia įsi­jungti į pasąmonės aktų pasaulį ir su­vok­ti 
fenomenalumą, kaip ypatingą sąmonės modalumą (Husserl, 1982). Fenomenologinė 
ty­ri­mo paradigma (Husserl, 1982) rei­kalau­ja, kad jis būtų skirtas vai­ko sociokultūri­
nio pasau­lio prasmėms su­prasti, o tai veda prie vai­ko(ų) egzistencinės būties pasau­
lio gelmių, ku­rios yra pri­vi­legi­juota pažini­mo sfera, nes vai­ko pažini­mo ak­tu apibūdi­
nama jo sąmonės struktūra.

Vaikų kompiu­terinės kultūros socialinė-edu­kacinė samprata grindžiama tomis te­
ori­jomis, ku­riomis konstruojamas šiuolai­ki­nis postmodernu­sis diskursas, ku­ris savo 
esme yra multi­kultūri­nis. Todėl viena iš pagrindi­nių teorijų yra so­ciali­nis konstruk
tyvizmas (Tay­lor, 1995; Berger, Luckmann, 1999), ku­ris, skirtingai nei kogni­ty­vi­nis 
konstruk­ty­vizmas, padeda vaikų kompiu­terinį pasaulį su­vokti kaip socialinį jų min­
ties ir veiksmo procesą, kur svarbus yra ne tik pats veiksmas, bet ir jo intencionalu­
mas. 

Sociali­nio konstruk­ty­vizmo teori­ja (Tay­lor, 1995; Berger, Luckmann, 1999) verti­
na vaiką kaip kalbantį asmenį, diskursy­viai ir interak­ty­viai konstruojantį socialinės-
kultūrinės veik­los kompiu­teriu prasmes, ku­rios pri­klau­so nuo sociali­nių-kultūri­nių 
komu­ni­kaci­jos ir veik­los sąlygų. Todėl sociali­nis konstruk­ty­vizmas, konstruojant 
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vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kacinį diskursą, yra mokslinė socialinio, diskur­sy­
viojo vaikų pasau­lio prieiga, nes vaikų pasi­saky­mai – tai ne tik žodžiai ar kalbos ak­
tai, bet ir elementai, iš ku­rių su­si­deda sociali­niai santy­kiai bei „aš“ ir ki­ti vaizdi­niai, 
ku­rie atku­riami ir išgy­venami kiek­viename vai­ko santy­kių su sociali­ne realy­be ak­te. 
Anali­zuojant vaikų kompiu­terinę kultūrą, kaip postmodernųjį edu­kacinį diskursą, 
orientuojamasi į tokius sociali­nio konstruk­ty­vizmo princi­pus: sociali­niai vaikų veiks­
mai gali būti apibūdi­nami tik jiems būdingu racionalu­mu (pagal L. Wittgenstein „gra­
matiką“), ku­ris „organi­zuoja“ jų vidų. Sąvei­kau­jantys vai­kai verti­nami kaip gy­vi 
materialūs subjek­tai, pri­klau­santys išori­niam sociali­niam pasau­liui. 

Sociali­nio konstruk­ty­vizmo idėjos šiuolai­ki­nio pragmatizmo (James, 1995; 
Kadmon, 2001) sąly­gomis įgy­ja tokias rekonstruk­ci­jas, ku­rios padeda aiškinti vaikų 
kompiu­terinės kultūros pasau­lio edu­kacinį diskursą: vaikų komu­nikacija yra pir­mi­
nis socialinis procesas, o „vaikai, daly­vau­jan­tys pokalby­je,“ yra pir­minės analizės 
objektas (Harre, 1984). Šios rekonstruk­ci­jos su­daro bendrą vi­sumą, paaiški­nančią, 
kad vai­kas yra ak­ty­viai komu­ni­kuojantis subjek­tas. Svarbi sociali­nio žai­di­mo teori­
ja, ku­ri tei­gia, kad vaikų kompiu­terinės kultūros faktinis patikimu­mas įmanomas jų 
kalbinėje komu­nikacijoje, komu­ni­kacinės „gramati­kos“ ri­bose, kaip „žai­di­mo kal­
bos“ raiška, kaip vaikų įgy­tos kompiu­terinės kultūros patirties su­voki­mas (Dewey, 
2001). Tačiau tai ne uni­versalus, api­bendrintas su­voki­mas, o internali­zuotas vai­ko 
kogni­ty­vinėmis prasmėmis su­voki­mas.

Aiški­nant vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kacinį diskursą svarbi ir kogni­tyviz
mo te­ori­ja (Piaget, 1983), ku­rioje tei­giama, kad kompiu­terinės kultūros tikrovė ne­
gali egzistuoti atskirai nuo vaikų per­cepcinio ar kognity­vinio pasau­lio, nes ne fak­tai, 
o konstruk­tai su­daro žinių apie išorinį pasaulį pagrindą. Todėl gali­ma teigti, kad vai­
kas, kaip ir kiek­vienas indi­vi­das, vei­kia kogni­ty­vi­niuose interpretacijų kontekstuose 
ir yra socialinę realybę kogni­ty­viai interpretuojantis indi­vi­das. Vaikų kompiu­terinės 
kultūros realybė – tai socialinė realybė, kon­struojama socialinės genezės procese, 
kai su­si­jungia interpretaci­nis vai­ko, kaip indi­vi­do, ak­ty­vu­mas su sociodi­nami­ka bei 
istoriškai su­si­klosčiu­siais vai­ko kultūros patirties konstruk­tais. 

Sociali­nio konstruk­ty­vizmo ir kogni­ty­vizmo teorijų pagrindu vai­ko kompiu­te­
rinės kultūros pasau­lis su­prantamas kaip tu­rintis kogni­ty­vi­nių ir sociali­nių prasmių, 
sociali­nių bendrijų (su­au­gu­siųjų) ir vaikų kūry­binės veik­los, ku­rios pagrindu kon­
struojama savoji (vaikų) socialinė realybė. Sociali­zavi­mo(si) procese vai­kai įsi­savi­
na sociu­mui pri­klau­santį kompiu­terinės kultūros uni­versalumą, įsitrau­kia į interpre­
tacinę veiklą bei identi­fikuoja jos socialinę realybę (Андреева, 2000; Juodai­tytė, 
2002). Socialinės adaptaci­jos konstruk­tai jungia vai­ko mąstymą ir elgesį. Indi­vi­du­ali 
vaikų kompiu­terinės kultūros konstruktų sistema kinta ir yra praturti­nama sociali­za­
ci­jos procese. Todėl kompiu­terinės kultūros pasau­lio kogni­ty­vinė rai­da negali būti 
ti­riama atsietai nuo sociokultūri­nių, komu­ni­kaci­nių įvy­kių esmės su­prati­mo.

Viena iš pagrindi­nių metodologi­nių teorijų yra so­cialinės tikrovės konstravi
mo te­ori­ja (Berger, Luckmann, 1999), nes vaikai ku­ria kompiu­terinę kultūrą, kaip 
realybės pasau­lio sritį, sąveikau­dami su ja, būdami jos daly­viais. Socialinė tik­rovė 
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jiems yra žinių, pavyzdžių, tai­syk­lių, tvarkos sri­tis. Jos  konstravi­mo teori­ja (Ber­
ger, Luckmann, 1999) paaiški­na, kaip vyksta vaikų kompiu­terinės kultūros objek­
ty­vacija, t. y. kaip vai­ko kultūrinė patirtis tampa objek­ty­viai reikšminga ir kaip jos 
pagrindu konstruojamas indi­vi­du­alus žinoji­mas, grindžiamas objek­ty­viai egzistuo­
jančios socialinės tik­rovės tvarka ir tai­syklėmis. Socialinės realybės kon­stravimo 
objekty­vacijos kon­tekste svar­bus vaiko socialinis, kognity­vinis san­ty­kis su aplin­ka, 
atviru­mas socialiniam pasau­liui, nes vaikas yra su­sijęs su joje egzistuojančia kultūri­
ne, socialine tvar­ka, ją ku­ria. Šią tvarką vai­kams perduoda reikšmin­gi „kiti“, o jos 
kūri­mo procesas neatsiejamas nuo kitų žmonių. Tokiu būdu vyksta vai­ko kompiu­te­
rinės kultūros pasau­lio institu­cionalizacija, ku­ri gali būti paaiškinta habitu­alizacija, 
sedimen­tacija ir vaidmenimis. Habi­tu­ali­zaci­jos procesai yra ankstesni už bet kokią 
insti­tu­cionali­zaciją, nes kiek­vienas vai­ko dažnai kartojamas kompiu­teri­nis veiksmas 
gali būti habi­tu­ali­zuojamas. Taip jis tampa šablonu, prasmingu vai­kams, o prasmės 
yra ru­ti­niškos. Tačiau dėl habi­tu­ali­zaci­jos mažėja pasi­rinki­mo gali­mybės, nes vai­
kas išlaisvi­namas iš sprendimų proceso ir jam paliekama tik viena užduotis – kaip 
atlik­ti tą ar kitą veiksmą kompiu­teriu. Habi­tu­ali­zaci­ja vaikų kompiu­terinės kultūros 
diskursui svarbi, nes kompiu­teri­nei veik­lai su­tei­kia kryptį, ją speciali­zuoja, mažina 
įtampą, ku­ri atsi­randa nau­dojantis kompiu­teriu, garantuoja kompiu­teri­nių veiksmų 
stabi­lumą, leidžia mi­ni­mali­zuoti laiką sprendi­mams pri­imti, atveria gali­mybę iš anks­
to svarsty­ti ir inovuoti. 

Kompiu­terinės kultūros inovacijoms yra svarbi ru­ti­na, kai ku­riamos nau­jos habi­
tu­ali­zaci­jos ir vaikų kompiu­terinė kultūra konstruojama kaip sociali­nis pasau­lis.

Institu­cionalizacijos termi­nu gali­ma ti­pi­zuoti vaikų habi­tu­ali­zuotus veiksmus, 
ku­rie vyksta kiek­vienoje socialinės tik­rovės si­tu­aci­joje, trunkančioje kurį laiką. Vai­
kai su reikšmingais „ki­tais“ abi­pu­siškai ti­pi­zuoja nau­doji­mosi kompiu­teriu veiksmus 
ir todėl ti­piški yra ne tik vaikų atliekami kompiu­teri­niai veiksmai, bet ir pats vai­kas, 
kaip sociali­nis veikėjas.

Sedimen­tacijos termi­nu gali­ma apibūdinti sąmonėje išsau­gotą patirties dalį, ku­ri 
gali būti išreikšta vai­ko kalba, ir ji su­prantama, reikšminga vi­siems vai­kams, bendri­
jos nariams, anksčiau neturėju­siems tokios patirties. Vaikų kalbos formomis perduo­
dama kompiu­terinė patirtis yra svarbus ugdy­mo(si) instru­mentas.

Vaidmenys padeda paaiškinti vaikų kompiu­terinę kultūrą, kaip socialinės rea­
lybės sritį, kai atsi­randa bendros žinios ir abi­pu­siškos elgesio tipizacijos. L. Berger, 
T. Luckmann (1999) nuomone, vaidmenys reprezentuoja vaikų insti­tu­cinę tvarką, o 
pastaroji reali­zuojama jais, nes vaikai daly­vau­ja kompiu­terinės kultūros socialinia­
me pasau­ly­je, atlikdami įvairius vaidmenis, ku­riuos in­ter­nalizuojant kompiu­terinės 
kultūros pasau­lis yra subjekty­viai realus. 

Vaikų konstruojamos socialinės realybės objek­ty­vaciją ir legi­ti­maciją atskleidžia 
simboliniai pasau­liai, nes legi­ti­maci­ja yra ne tik būdai, ku­riais konstruojama socia­
linė realybė, bet ir „patei­si­namas“ insti­tu­ci­nis pasau­lis bei objek­ty­vuotos vai­ko veik­
los. Legitimacijos pasekmė – vai­kai ku­ria nau­jas kompiu­terinės kultūros prasmes, 
pagal ku­rias vyksta „antri­nis“ prasmės objek­ty­vavi­mas. Vai­ko kalba su­prantama 
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kaip pagrindi­nis instru­mentas, nes legi­ti­maci­jos procesas vyksta vai­kams pradėjus 
perduoti patirtį lingvisti­nių objek­ty­vacijų sistema. Legi­ti­maci­jos simboli­nis pasau­lis 
padeda „aiškinti“ nau­doji­mosi kompiu­teriu insti­tu­cinę tvarką, kogni­ty­viai pagrįsti 
objek­ty­vuotas prasmes. Simboli­niai pasau­liai su­prantami kaip vi­sos socialiai objek­ty­
vuotos ir subjek­ty­viai realios vaikų kompiu­terinės kultūros prasmės, ku­rios siejamos 
su vaikų tei­kiamomis reikšmėmis, konstruojant kompiu­terinės kultūros pasaulį.

Socialinės realybės (Berger, Luckmann, 1999) konstravi­mo teori­ja taip pat pa­
aiški­na, kaip vyksta vaikų kompiu­terinės kultūros subjekty­vacija. In­ter­nalizacijos 
ir tapatu­mo procesai rodo, kad vai­kas daly­vau­ja socialinėje dialektikoje, ku­rios 
pradžios taškas yra internali­zaci­ja, t. y. subjek­ty­vių procesų išraiškos su­voki­mas ir 
interpretavi­mas, dėl ku­rių šis įvy­kis yra jam subjek­ty­viai prasmingas. Internali­zaci­ja 
padeda vai­kams su­prasti „kitų“ pasaulį, kaip prasmingą socialinę realybę, nes vaikų 
socialinės realybės konstravi­mo procesai vyksta abi­pu­siškai apibūdi­nus si­tu­aci­jas, t. 
y. vienas kitą identi­fikuoja, reikšmingi „ki­ti“ nu­sako si­tu­aci­jas, ku­rios yra objek­ty­vi 
tik­rovė, ku­rioje vai­kas savo nuožiūra atrenka pasau­lio konstruk­tus. Vadi­nasi, sociali­
nis pasau­lis „kitų“ perduodamas vai­kui, kai kompiu­terinė kultūra „filtruojama“ per 
indi­vi­du­alią patirtį.

Vai­ko kompiu­terinės kultūros tapatu­mas yra pamati­nis subjek­ty­vios realybės ele­
mentas, kurį formuoja sociali­niai procesai. Jis ky­la iš dialek­tinės vai­ko, kaip indi­vi­
do, sąvei­kos su vi­suomene. Vai­ko tapati­nimąsi su „ki­tais“ reikšmingais gali lemti 
šei­mos nariai, drau­gai ir ki­ti pažįstami ar nepažįstami asmenys, su ku­riais jį sieja 
emoci­niai ryšiai, daly­vavi­mas kartu ku­riant kompiu­terinę kultūrą. Tuomet dėl inter­
nali­zaci­jos jie pri­si­i­ma vaidmenis ir požiūrius. Emoci­nis krūvis ir vai­ko ryšys su 
reikšmingais „ki­tais“ su­tei­kia jam gali­mybę „panirti“ į socialinę realybę, an­gažuotis 
jais. Tokiu būdu socialinį tik­rovės konstravi­mo teori­jos idėjomis, temomis gali­ma 
paaiškinti vai­ko sociali­nio daly­vavimą kompiu­terinės kultūros kūri­mo procese, ku­
ris su­vokiamas kaip vai­ko žinoji­mo (sociali­nio, kultūri­nio) sklai­dos procesas, ku­ris 
įgy­ja indi­vi­du­alią reikšmę. Šis procesas gali būti verti­namas ne tik kaip vai­ko žinoji­
mas, bet ir kaip objek­ty­vios tik­rovės sri­tis, ku­riai būdingi „aš“ ir „ki­ti“ vaidmenys, 
atvi­ras ryšys su bendrąja sociali­ne kultūri­ne patirti­mi, ku­ri vai­kui yra žinių, simbolių 
pasau­lis, leidžiantis jaustis laisvam peri­mant šį objek­tyvų pasaulį ir konstruoti sub­
jek­tyvų, jam reikšmingą pasaulį.

   

2.2. Kie­kybi­nio ir ko­kybi­nio tyrimų dermės di­zai­nas, tyri­mo me­to­dai

Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso socialinės realybės konstravi­
mo kontekste ty­ri­mas grindžiamas skirtingo do­mi­navi­mo di­zai­nu – ko­kybi­nio ir 
kie­kybi­nio tyrimų de­ri­ni­mo strate­gi­ja (Merkys, 1995; Kvale 1996; Bi­ti­nas, 1998; 
Charles, 1999, Kardelis, 2002, Ti­di­kis, 2003; Bi­ti­nas, 2006 ir kt.), „kai vienas aspek­
tas yra pagrindi­nis, atspindi ty­ri­mo paradigmą, o ki­tas jį papildo“ (Bi­ti­nas, 2006, 
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p. 88). Tai lemia koky­bi­nio ty­ri­mo pati­ki­mu­mo esmę ir lai­duoja sėkmingą objek­to 
pažinimą.  Be to, koky­bi­nis ir kieky­bi­nis ty­ri­mai gali būti atliekami ti­riant tą pačią 
realybę (Židžiūnaitė, 2007). Šiandien sociali­nių mokslų metodologi­joje šios deri­ni­
mo strategi­jos propagavi­mas itin ak­tu­alus (Šaparnis, 2000; Kardelis, 2002; Bi­ti­nas, 
2006; Židžiūnaitė, 2007 ir kt.). Žinomi tokie dermės būdai:

•	 kai pri­ori­tetai tei­kiami kieky­bi­niam ty­ri­mui, o koky­bi­nis jį papildo, ir at­
virkščiai;

•	 koky­bi­nis ir kieky­bi­nis ly­giaverčiai;
•	 koky­bi­nis tai­komas kaip pri­ori­teti­nis, o kieky­bi­nis tik kaip jį papildantis. 
Šiame di­sertaci­niame ty­ri­me tai­komas pasku­ti­ny­sis dermės būdas, nes tai lemia 

ty­ri­mo objek­tas – vaikų kompiu­terinės kultūros fenomenas gali būti ištirtas tik koky­
bi­niais metodais, nes jie ati­tinka subjek­tyvų socialinės realybės pasaulį. Be to, koky­
bi­niu ty­ri­mu siekiama gau­ti informaci­jos apie mažai tirtą ugdy­mo reiškinį – vaikų 
kompiu­terinę kultūrą, ją interpretuojant prasmėmis, ku­rias su­tei­kia ty­ri­me daly­vau­
jantys asmenys (vai­kai).

Koky­bi­nio ir kieky­bi­nio ty­rimų dermė padeda anali­zuoti vaikų kompiu­terinės 
kultūros edu­kaci­nes reikšmes į gylį ir į plotį, siekiant su­prasti, kaip vai­kai su­vokia ir 
aiški­na pasaulį ir kaip jų ku­riamos prasmės lemia jų elgesį; ieškant išori­nių požymių, 
matuojant juos ir skaičiuojant dėl vienintelio paaiški­ni­mo (Kardelis, 2002). Be to, 
kieky­bi­nių ir koky­bi­nių ty­rimų deri­ni­mas atskleidžia įvai­rius ti­riamos problemos 
aspek­tus, leidžia su­jungti indi­vi­du­alų ir socialinį ty­ri­mo kontekstą objek­to pažini­mo 
ly­giu ir tuo pagrindu aiškinti vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kacinį diskursą. 

Tai­gi koky­bi­nio ir kieky­bi­nio ty­rimų deri­ni­mo strategi­ja reali­zuota tarpu­savy­je 
deri­nant koky­binį – laisvasis vaikų rašinėlis – ir kieky­binį – anketinės tėvų ir vaikų 
apklau­sos – ty­ri­mus. Atsižvelgta į kieky­bi­nio ir koky­bi­nio ty­rimų pozi­cijų skirtu­
mus: 

•	 koky­binio ty­rimo kon­tekste kultūra yra žmonių su­kurta ir todėl labai di­na­
miška;

•	 kieky­binio ty­rimo kon­tekste vaikų kompiu­terinės kultūros ir socialinė rea­
lybė apskri­tai egzistuoja objek­ty­viai ir yra iš dalies patvari (Bi­ti­nas, 2006).

Be to, lai­ky­tasi pozi­ci­jos, kad koky­bi­niame ty­ri­me kieky­bi­niai metodai tai­komi 
ty­ri­mo duomenims patik­rinti, reiški­nio papli­ti­mui nu­staty­ti, su­formu­luotoms išva­
doms patik­rinti.

Skirtingo domi­navi­mo di­zai­nas – koky­bi­nio ir kieky­bi­nio ty­rimų deri­ni­mo strate­
gi­ja – grindžiama ko­kybi­nio tyri­mo paradigma ir kie­kybi­nių tyrimų tai­kymu. Ko
kybi­nio tyri­mo paradigma (Cohen, Manion, 1994; Wolcott, 1994; Max­well, 1996; 
Schwandt, 1997; Silverman,1997, 2001; Bi­ti­nas, 1998; Say­re, 2001; Bi­ti­nas, 2002; 
Ti­di­kis; 2003; Bi­ti­nas, 2006 ir kt.) padeda pažinti vaikų konstruojamą socialinę rea­
lybę bei lai­duoja vaikų kompiu­terinės kultūros reiški­nio su­pratimą, atskleidžiant jo 
raišką, identi­fikuojant vai­ko patirtį reikšmių kontekste, reprezentuojančiame vaikų 
kompiu­terinės kultūros fenomeną. Koky­bi­nis ty­ri­mas su­tei­kia gali­mybę ištirti vaikų 
kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso atvejų sklaidą ar atlik­ti vaikų, kaip indi­
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vidų, kaip grupės, si­tu­aci­jos ar įvy­kio ty­rimą natūralioje aplinkoje. Be to, koky­bi­nis 
ty­ri­mas padeda su­prasti ti­riamus vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso 
reiški­nius, pateik­ti interpretacinį, vi­su­minį jų paaiški­nimą. Koky­binė pri­ei­ga leidžia 
su­si­koncentruoti į vai­ko (vaikų) veiksmus, asmeninę kasdieninę patirtį, išreikštą 
žodžiais, pasi­saky­mais, pasakoji­mais bei jos rekonstruk­ci­joms, ir stebėti, kaip vai­kas 
jaučia kompiu­terinės kultūros pasaulį, kaip jis jį interpretuoja ir kokią tai tu­ri edu­ka­
cinę reikšmę. Koky­bi­nio ty­ri­mo paradigma tei­kia gali­mybę tirti vaikų kompiu­terinės 
kultūros edu­kacinę realybę tokią, kokią ją mato vai­kai, identi­fikuoti vaikų kompiu­te­
rinę patirtį reikšmių kontekste.

Kie­kybi­nių tyrimų tai­kymas (Cohen, Manion, 1994; Bi­ti­nas, 1998;  Charles, 
1999; Bi­ti­nas, 2002; Kardelis, 2002; Ti­di­kis; 2003; Bi­ti­nas, 2006 ir kt.) grindžiamas 
su­prati­mu, jog išorės veiksniai lemia vaikų kultūrą ir tu­ri įtakos jų kompiu­terinės 
kultūros diskurso tu­ri­niui, jo sklai­dai, todėl svarbu nu­staty­ti, ku­rie iš jų labiau­siai 
išryškėjo ir kokia kiek­vieno iš jų statistinė reikšmė. 

Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­niam diskursui socialinės realybės konstra­
vi­mo kontekste tirti tai­ky­ti te­ori­niai, empi­ri­niai ir sta­tistiniai ty­ri­mo metodai.

Identi­fikuoti teorinį, konceptu­alųjį vaikų kompiu­terinės kultūros postmodernųjį 
diskursą bu­vo tai­ky­tas teorinis ty­rimo metodas – mokslinės li­te­ratūros analizė. 
Anali­zuojant mokslinę li­teratūrą (filosofinę, psi­chologinę, pedagoginę, sociologinę, 
kultūrologinę, antropologinę) pasi­rink­tu ty­ri­mo aspek­tu bu­vo nagrinėjami vaikų 
kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso teori­niai pagrindai. Atskleista vaikų 
kompiu­terinės kultūros, kaip šiuolai­ki­nio postmodernaus reiški­nio, samprata, ku­ri 
grindžiama bendrosios kultūros procesais, informacinės vi­suomenės koncepci­jomis 
bei kompiu­teri­zaci­jos procesais. Išryškintas vaikų kompiu­terinės kultūros multi­
kultūri­nio diskurso „vai­kai–su­au­gu­sieji“ edu­kaci­nis reikšmingu­mas ir sklai­da  „lais­
vojo“ ugdy­mo paradigmoje. Vai­kai identi­fikuojami kaip socialinė grupė, kultūrinė 
bendri­ja, ku­rianti savitą kompiu­terinės kultūros pasaulį

Reali­zuojant koky­bi­nio ir kieky­bi­nio ty­rimų dermės di­zainą tai­ky­ti du empirinio 
ty­rimo metodai: ko­kybi­nio tyri­mo me­to­das – laisvasis te­mi­nis vaikų rašinys „Aš 
ir kompiu­teris“, ku­ris padėjo atskleisti kasdieninėje vaikų patirty­je vy­rau­jančias elge­
sio ir sampratų schemas bei išryškinti socialinės realybės konstravi­mui su­tei­kiamas 
prasmes; kie­kybi­nio tyri­mo me­to­das anke­ta padėjo ištirti tėvų ir vaikų reprezen­
tacijų tu­rinį vaikų kompiu­terinės kultūros atžvilgiu, nu­staty­ti, kokią įtaką jos tu­ri 
vaikų kompiu­teri­nei kultūrai namų aplinkoje. Apibūdinsi­me šiuos empi­ri­nio ty­ri­mo 
metodus.

Rašinys, kaip ko­kybi­nio tyri­mo duo­menų rinki­mo me­to­das. Vaikų kompiu­te­
rinės kultūros edu­kaci­niam diskursui tirti bu­vo tai­komas L ti­po (angl. life – gy­veni­
mas) metodas (Bi­ti­nas, 2002) – rašinys, ku­ris yra vai­ko kalba reali­zuotas „šnekos“ 
ak­tas, kalbant raštu garsinės raiškos inventoriu­mi – kalba. Nestandarti­zuotas rašinio 
(laisvojo) ti­pas menki­na (bet neignoruoja) jo vaidmenį kieky­binės diagnosti­kos kon­
tekste, tačiau jis, pasak B. Bi­ti­no (2002), svarbus atliekant koky­bi­nius ty­ri­mus.
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Rašinio metodo pasi­rinkimą lėmė vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio dis­
kurso ty­ri­mo ypatu­mai: 

•	 vaikų kompiu­terinė kultūra – sociali­nis reiški­nys, jam labai arti­ma kultūros 
bei kalbos sąvei­ka;

•	 vaikų diskursas – šneka, bendravi­mas, kalbėji­mas apie sąveiką su kompiu­te­
riu, pri­ski­riant jam prasmes; 

•	 diskursas yra socialiai pri­imti­nas būdas kalbėti, mąsty­ti, vertinti sąveiką su 
kompiu­teriu ir veik­ti, todėl jis gali būti išreikštas vai­kui kalbant (rašyti­ne ar 
šnekamąja kalba); 

•	 rašinio diskursu vai­kas gali išreikšti pri­klau­symą konkrečiai sociali­nei gru­
pei, ku­rios narius vieni­ja bendri interesai, tikslai ir veik­la, todėl jis gali at­
spindėti ne tik vieno vai­ko, bet ir vaikų grupės patirtį.

Rašinys, kaip informaci­jos rinki­mo apie įvai­rius kasdieni­nio vaikų gy­veni­mo 
reiški­nius metodas, su­tei­kia gali­mybę pasi­saky­ti pagal tu­rimą patirtį ir gebėji­mus, 
nes vai­kams gerai žinoma mokyk­linės veik­los rūšis, todėl jų neapsunki­na. Vaikų 
rašinio koky­binė interpretacinė analizė, kaip nu­rodo L. Jovaiša (2001), B. Bi­ti­nas 
(2002), padeda atskleisti jų gy­veni­mo ir pasaulėžiūros ypatu­mus, „nematomą“ gy­
veni­mo pusę, tarpu­savio santy­kius formalioje ir neformalioje („laisvoje“) aplinkoje. 
Rašinėlis su­tei­kia vai­kui gali­mybę aprašyti ir paaiškinti įspūdžius, samprotavi­mus, 
su­si­telk­ti, įprasminti si­tu­aciją, su­vok­ti savo vi­dinį pasaulį ir yra ti­riamo indi­vi­do 
pažini­mo metodas, išsamiai informuojantis apie jau tu­ri­mas  nau­jas objektų gru­pes. 

Atliekant empi­rinį koky­binį ty­rimą bu­vo pasi­rink­ta rašinio tema „Aš ir kompiu­
teris“, ypatingas dėmesys skirtas vai­ko subjek­ty­viajam „aš“, juo grindžiamas socio­
kultūri­nis pasau­lis bei vaikų kompiu­terinės veik­los ypatu­mai. Visų pirma tokia veik­
la vyksta vai­kui asmeniškai jos siekiant, todėl ji yra vai­ko, kaip indi­vi­do, laisvas 
pasi­rinki­mo būdas. Kompiu­terinė veik­la yra indi­vi­du­ali, ini­ci­juojama paties vai­ko ir 
tu­ri edu­kacinę (ugdomąją) prasmę. Su­au­gu­siojo vaidmuo čia mi­ni­malus. Be to, nau­
doji­masis kompiu­teriu yra vai­ko kasdieninės veik­los dalis, nes jis gali savarankiškai 
pasi­rink­ti šią veiklą kaip moky­mo(si), žai­dimų, komu­ni­kaci­jos ir ki­tokią priemonę 
bei būti atsakingas už ją ir ja konstruojamą socialinį pasaulį. Tai reiškia, kad vai­kas 
gy­vena ki­toje technologinėje erdvėje, kur kompiu­terius laisvai nau­doja savo porei­
kiams tenkinti (žai­dy­bi­niams, komu­ni­kaci­niam, informaci­niams ir kt.). 

Atliekant empi­rinį koky­binį ty­rimą bu­vo tai­koma specialiai parengta rašinio for­
ma (žr. 2 priedą).

Anke­tinė apklau­sa, kaip kie­kybi­nio tyri­mo me­to­das, yra ko­kybinį tyrimą 
papildantis me­to­das. Anketinė apklau­sa atlik­ta su vai­kais ir tėvais. Abiem ti­riamųjų 
grupėms bu­vo parengtos anketos, ku­riose pateik­ti uždaro ir pu­siau uždaro ti­po tei­
gi­niai. Konstruojant anketas panau­dotos nomi­nalinė, ranginė ir intervalinė skalės 
(Bi­ti­nas, 1998, 2002; Kardelis, 2002; Ti­di­kis, 2003 ir kt.). Anketos bu­vo rengiamos 
atlik­to žvalgomojo koky­bi­nio ty­ri­mo informaci­jos analizės pagrindu. Toks jų su­da­
ry­mo princi­pas padeda išvengti „problemati­kos pri­kabi­ni­mo“ (Феннето, 2004), t. y. 
išvengti klau­simų, į ku­riuos atsaky­dami respondentai pritrūktų patirties. Visų pirma 
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su­darėme anketą vai­kams („Aš ir kompiu­teris“), o vėliau tėvams („Vai­kas ir kompiu­
teris“) (žr. 3, 4 priedus).

Remiantis žvalgomojo koky­bi­nio ty­ri­mo informaci­ja, bu­vo išskirtos tei­gi­nių te­
mos ir parengti anketų „Aš ir kompiu­teris“ ir „Vaikas ir kompiu­teris“ diagnosti­niai 
blokai.  

Anketą „Aš ir kompiu­teris“ su­daro 8 diagnosti­niai blokai, ku­rie tu­ri tokias tei­gi­
nių temas: kompiu­terio paskirtis; kompiu­terio nau­doji­mas mokantis; kompiu­terinės 
veik­los sąly­gos namuose; savi­jau­ta nau­dojantis kompiu­teriu; kompiu­terinės veik­los 
trukmė, dažnis, cik­lišku­mas bei įtaka svei­katai; vaikų ir su­au­gu­siųjų santy­kių kai­ta; 
vaikų kompiu­terinės veik­los įtaka santy­kiams su drau­gais; žai­dy­bi­niai ir komu­ni­
kaci­niai veik­los kompiu­teriu bruožai. Kiek­vienam šių diagnosti­nių blokų keliamas 
konkretus tikslas (žr. 5 priedą, 1 lentelę). 

Anketą „Vaikas ir kompiu­teris“ su­daro 7 diagnosti­niai blokai, ku­rie tu­ri tokias 
tei­gi­nių temas: kompiu­terio svarba vai­ko gy­veni­me; kompiu­terio svarba vaikų mo­
ky­mosi procese; vaikų įsitrau­ki­mas į veiklą kompiu­teriu; vaikų veik­los kompiu­teriu 
ergonomi­niai bruožai; vaikų veik­los kompiu­teriu įtaka jų savi­jau­tai; vaikų nau­doji­
mosi internetu svarba; kompiu­teri­nių žai­dimų svarba vai­kams. Kiek­vienam šių diag­
nosti­nių blokų keliamas konkretus tikslas (žr. 6 priedą, 2 lentelę). 

Siekiant kondensuoti informaciją ir nu­staty­ti bruožus, nu­sakančius vaikų kom­
piu­terinę kultūrą sąly­gojančius veiksnius, konstruojamą socialinę realybę bei jos 
reikšmingumą, tai­ky­ti šie statistiniai metodai: ty­ri­mo duomenų kieky­binė aprašomoji 
ir dau­giamatė analizė atlik­ta (SPSS 9.0 kompiu­teri­ne programa), tai­kant aprašomuo
sius ir dau­giamačius (faktorinė analizė) statisti­nius metodus. 

2.3. Tyri­mo eti­ka ir ei­ga 

Ko­kybi­nio tyri­mo eti­ka. Atliekant ty­rimą su vai­kais būti­nos dvi fazės: konsul­
tavi­masis su su­au­gu­siai­siais, atsakingais už vai­kus, ir krei­pi­masis į pačius vai­kus 
(Kardelis, 2002), todėl bu­vo tariamasi su su­au­gu­siai­siais (vaikų tėvais ir jų moky­
tojais), prašyta jų lei­di­mo tirti. Po to klasėse bu­vo krei­piamasi į vai­kus, aiškiai ir 
su­prantamai paaiškinti ty­ri­mo tikslai ir uždavi­niai ir prašoma jų su­ti­ki­mo daly­vau­
ti ty­ri­me. Su­au­gu­siesiems ir vai­kams bu­vo paaiškinta, jog daly­vavi­mas yra savano­
riškas, garantuojamas anoni­mišku­mas bei paliekama laisvo apsi­sprendi­mo gali­mybė 
atsi­saky­ti daly­vau­ti ty­ri­me arba pasi­trauk­ti iš jo. Dėl ty­ri­mo atli­ki­mo patogu­mo jis 
bu­vo organi­zuojamas mokyk­lose vai­kams pri­imti­nu lai­ku, su­ti­kus su­au­gu­siesiems ir 
mokyklų vadovams. 

Kie­kybi­nio tyri­mo eti­ka. Siekiant nepažeisti sociali­nių ty­rimų eti­kos, ruošiantis 
atlik­ti anketi­nes vaikų ir tėvų apklau­sas, gau­tas išanksti­nis jų su­ti­ki­mas, tartasi su 
tėvais klasės su­si­rinkimų ir indi­vi­du­alių pokalbių metu ir kreiptasi į vai­kus klasėse. 
Tėvams ir vai­kams bu­vo aiškiai ir su­prantamai paaiškinti ty­ri­mo tikslai ir uždavi­niai 
bei prašoma jų su­ti­ki­mo daly­vau­ti ty­ri­me. Ak­centuojami daly­vavi­mo savanorišku­mo 
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bei anoni­mišku­mo princi­pai, laisvo apsi­sprendi­mo gali­mybė atsi­saky­ti daly­vau­ti ty­ri­
me arba pasi­trauk­ti iš jo. Anketos tėvams bu­vo pri­statomos į mokyk­las ir su­tariama, 
kada jas gali­ma atsi­imti, nes iš karto atsaky­ti į klau­si­mus bu­vo sudėtinga dėl di­delės 
apimties. Taip tėvai galėjo užpildy­ti anketas jiems tinkamu metu ir vietoje. Vai­kams 
anketos nebu­vo dali­jamos parsi­nešti į namus. Bu­vo deri­namas mokyk­los vadovams, 
moky­tojams ir vai­kams patogus lai­kas, kad gali­ma būtų užpildy­ti anketas būtų gali­
ma mokyk­loje. 

Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso empi­ri­nis ty­ri­mas atlik­tas 
dviem pagrindi­niais etapais. Pirmasis etapas vy­ko kokybi­nio tyri­mo pagrindu, 
skirstant jį į dvi dalis:  

1.	 Žvalgomąjį (koky­binį) ty­rimą (rašinėlių „Aš ir kompiu­teris“ konkursas) 
(2004 m. balandžio–spalio mėn.), ku­riuo siek­ta tikslinti ty­ri­mo problemą, 
tik­ri­nama, ar parink­tas pagrindi­nis ty­ri­mo metodas (rašinys) pateiks rei­ka­
lingą informaciją.

2.	 Pagrin­dinį (koky­binį) ty­rimą (2005 m. kovo–gruodžio mėn.), ku­riuo siek­ta, 
tai­kant laisvąjį rašinėlį „Aš ir kompiu­teris“, tirti vaikų kompiu­teriu konstruo­
jamą socialinę realybę tokią, kokią mato jie patys, bei vaikų kompiu­terinę 
kultūrą, kaip šiuolai­kinės informacinės vi­suomenės reiškinį, interpretuoti jį 
kasdieni­nio gy­veni­mo kontekste ir tomis prasmėmis, ku­rias jiems su­tei­kia 
patys vai­kai.

Antra­sis etapas vy­ko kiekybi­nio tyri­mo pagrindu (2005 m. rugsėjo mėn.–2006 
m. kovo mėn.).  Ty­ri­mu (anketi­ne vaikų („Aš ir kompiu­teris“) ir tėvų („Vai­kas ir kom­
piu­teris“) apklau­sa) siek­ta reprezentuoti tėvų ir vaikų požiūrius į kompiu­terį, kaip 
šiuolai­kinę technologinę informacinę priemonę, ir į vaikų kompiu­terinę kultūrą, kaip 
šiuolai­kinės informacinės vi­suomenės reiškinį. 

Išsami vaikų kompiu­terinės kultūros teori­nio ir empi­ri­nio (koky­bi­nio ir kieky­bi­
nio) ty­ri­mo struktūra pateik­ta 1 paveiksle (žr. 7 priedą). 

Tyri­mo ge­ografi­ja, imtis. Koky­bi­nio ir kieky­bi­nio ty­ri­mo imties popu­liaciją 
su­daro vai­kai (10–12 metų), ku­rie mokosi dviejų miestų (Šiau­lių ir Panevėžio) ben­
drojo lavi­ni­mo mokyklų IV–V klasėse, bei jų tėvai (globėjai/ki­ti juos prižiūrintys as­
menys). Šio amžiaus vai­kai pasi­rink­ti todėl, kad jie jau tu­ri pirminės kompiu­terinės 
veik­los patirtį, geba ją apibūdinti raštu ir jiems tinkama rašinėlio forma. Šiau­lių ir 
Panevėžio miestų vai­kai (10–12 metų) ir jų tėvai ty­ri­mo daly­viais bu­vo pasi­rink­ti dėl 
geografiškai arti­mesnių didžiųjų Šiau­lių apskri­ties miestų mokyklų vadovų lei­di­mo, 
savanoriško vaikų ir tėvų daly­vavi­mo.  

Skirtingo domi­navi­mo di­zai­nas lėmė, kad visų pirma tu­ri būti formuojama ko­
ky­bi­nio ty­ri­mo ir tik po to kieky­bi­nio ty­ri­mo imtis. Tačiau koky­bi­nių ty­rimų imčiai 
su­dary­ti netai­komi griežti tūrio rei­kalavi­mai, nes duomenų reprezentaty­vumą lemia 
ne atsi­tik­ti­niai ti­riamųjų parinki­mo būdai, o lankstūs vienokie ar ki­tokie teori­niai tei­
gi­niai (Kardelis, 2002). Todėl pagrindi­nis kri­teri­jus pasi­renkant ti­riamųjų skaičių yra 
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gali­mybė gau­ti tinkamos ty­ri­mui informaci­jos (Sale, Lohfeld, Brazil, 2002). 
Vadovau­tasi koky­binės imties su­dary­mo princi­pais, kad ti­riamieji (informantai) 

galėtų pateik­ti informaci­jos apie savo patirtį. Koky­binės imties su­dary­mo princi­pas 
yra atsi­tik­ti­nis. Bu­vo parink­ti stebėji­mo objek­tai, ku­rie pakankamai informatyvūs: 
žvalgomajame ty­ri­me dau­giau­sia informaci­jos apie kompiu­terinę veiklą pateikė 
būtent 10–12 metų vai­kai.       

Kie­kybi­nio tyri­mo imties su­darymo charakte­risti­ka. Kieky­bi­nio ty­ri­mo im­
ties tūrio su­darymą lėmė atsi­tik­tinės atrankos princi­pas. Apklau­soje daly­vavo vai­kai 
(10–12 metų) ir jų tėvai iš dviejų miestų (Šiau­lių ir Panevėžio).  

Vaikų ir tėvų an­ketinės apklau­sos respondentų imties tūrio parinki­mas siejamas 
su Šiau­lių ir Panevėžio miestuose IV-V klasėse besi­mokančių vaikų skaičiais, nes tai 
bu­vo sąlyčio su ty­ri­mo daly­viais (tėvais) „taškai“. 2005 m. Panevėžio švieti­mo sky­
riaus duomeni­mis, mieste mokėsi: 4 klasėse – 1155 vai­kai, 5 klasėse – 1411 vaikų. 
O Šiau­lių švieti­mo sky­riaus duomeni­mis, tais pačiais metais mokėsi: 4 klasėse – 
1383, o 5 klasėse – 1454 vai­kai. Tokiu būdu generalinę aibę su­darė 5403 vai­kai ir 
5403 tėvai, identi­fikuojant, jog vienas vai­kas ati­tinka vieną iš tėvų/globėjų/kitų juos 
prižiūrinčių asmenų. 

Remiantis V. Rudzkienės (2005) pateik­ta formu­le� imties dydžiui apskaičiuoti, 
gali­ma teigti, kad esant vaikų ir ati­tinkamai tėvų generalinės aibės vi­su­mai N = 5403, 
imties tūris turėtų būti apie 370. Mūsų ty­ri­me daly­vavo n = 444 vai­kai. Tai­gi, kai 
imties tūris yra n = 444, o generalinė aibė N = 5403 (t. y. dau­giau nei 5000 atvejų), 
paklai­dos dy­dis būtų ne dau­giau 5 proc., o tai iš esmės tenki­na gali­mos paklai­dos 
dydžio rei­kalavi­mus. Ty­ri­me taip pat daly­vavo n = 361 tėvas. Kai toks imties tūris, 
o generalinė aibė N = 5403 (t. y. dau­giau nei 5000 atvejų), paklai­da būtų apie 5–6 
proc. – tai iš esmės tenki­na gali­mos paklai­dos dydžio rei­kalavi­mus. 

Iš vi­so bu­vo išdalinta 500 anketų. Iš jų grąžinta 495 (grįžtamu­mo kvota – 99%), 
statistiškai apdorota 444 (88,8% nuo išdalintų skaičiaus arba 89,9% nuo grąžintų 
skaičiaus). Tėvams išdalinta 500 anketų. Iš jų grąžinta 389 (grįžtamu­mo kvota – 
77,8%), statistiškai apdorota 361 (72,2% nuo išdalintų skaičiaus arba 92,8 % nuo 
grąžintų skaičiaus).

Tyri­mo dalyvių so­cio­de­mografinės charakte­risti­kos. Sociali­nių demografinių 
kintamųjų pasi­rinki­mas siejamas su kompiu­terinės veik­los gali­mybėmis namų ap­
linkoje, todėl ski­riami kintamieji, ku­rie apibūdi­na šeimą pagal: lytį, amžių, išsila­
vinimą, gy­venamąją vietą, sąly­gas,  šeimos kon­figūraciją, tar­pu­savio san­ty­kius su 
šeimos nariais ir drau­gais, tėvų veiklos kompiu­teriu ypatu­mus. 

Ko­kybi­nio tyri­mo imties so­cio­de­mografinė charakte­risti­ka. Pri­staty­si­me pa­
grindi­nes koky­bi­niame ty­ri­me daly­vavu­sių tiriamųjų (vaikų) (n = 107) charak­teristi­
kas. Šio ty­ri­mo imtis ly­ties aspek­tu iš esmės yra proporcinga, t. y. daly­vavo 51,4% 
berniu­k ir 48,6% mergaičių. Pagal amžių vai­kai pasi­skirstė taip: 10 metų – 29% 
� Formulės šalti­nis: Schwarce  J. (1993). Grundlagen der Statistik 2. 5th edi­tion. Herne/Berlin: 
Neue Wirtxchaftsbriefe. 
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respondentų, 11 metų – 51,4% ir 12 metų – 19,6%. Beveik vi­si vai­kai nau­dojasi 
kompiu­teriu (88%). Di­desnė dalis kompiu­teriu nau­dojasi namuose (69%), kiek 
mažiau – pas drau­gus (37,4%), mažai – kompiu­teri­nių žai­dimų salonuose (14%) ir 
mažiau­siai – mokyk­loje (1,9%), mamos darbovietėje (0,9%), pas gi­mi­nes (3,7%). 
Namuose kompiu­terį tu­ri dau­gu­ma ty­ri­mo daly­vių (76%). 

Šei­mos sudėties aspek­tu sociodemografinės charak­teristi­kos išsidėsto taip: 
didžiau­sią dalį su­daro vai­kai, gy­venantys su abiem tėvais (79,4%), mažai – tik 
su moti­na (16%) ir mažiau­siai – tik su tėvu (4%). Gy­venantys su patėviu nu­rodė 
(6%) vai­kų, o su tetomis (0,9%), su dėde (0,9%) ir su močiu­te (0,9%) gy­vena pa­
vieniai vai­kai. Proporcingai vai­kai nu­rodė tu­rintys ir gy­venantys su vy­resniu(-iais)  
broliu(-iais) (26%) ir vy­resne(-ėmis) seseri­mi(-s) (26%). Mažesnė dalis vaikų 
teigė, kad tu­ri ir gy­vena su jau­nesne(-ėmis) seseri­mi(-s) (16,8%) ir jau­nesniu(-iais)  
broliu(-iais) (14%), mažiau­siai – su bendraamžiu (0,9%).

Pagrindi­niais asmeni­mis, besirūpi­nančiais šei­mos pajamomis, vai­kai įvardi­jo 
tėvą (80,4%) ir motiną (80,4%), mažiau­siai – patėvį (6%), brolius/seseris (5%) bei 
ki­tus žmones, su ku­riais vai­kas gy­vena (3%).

Kie­kybi­nio tyri­mo imties so­cio­de­mografinė charakte­risti­ka. Pri­staty­si­me pa­
grindi­nes kieky­bi­nio ty­ri­mo dalyvių (vaikų (n = 444) ir tėvų (n = 361)) sociodemog­
rafines charak­teristi­kas.

Vaikų an­ketinės apklau­sos daly­viai. Ly­tis, amžius ir gy­venamoji vieta: ty­ri­me 
beveik ly­giomis dali­mis daly­vavo ir mergaitės (50,5%), ir berniu­kai (49,5%) (žr. 8 
priedą). Dau­giau­sia (56,8%) respondentų bu­vo 11 metų vai­kai, trečdalį (33,3%) ti­
riamųjų su­darė 10 metų vai­kai, o mažiau­sią dalį (9,9%) – 12 metų vai­kai. Beveik vi­si 
(92,2%) ty­ri­me daly­vavę vai­kai gy­vena mieste ir tik 6,8% − miestely­je arba kai­me.

Šei­mos konfigūraci­ja: di­desnė dalis (78,6%) ty­ri­me daly­vavu­sių vaikų gy­vena 
pilnose šei­mose, t. y. su abiem tėvais, 66,4% tu­ri brolius/seseris ir tik nedi­delė dalis 
vaikų nu­rodė, kad gy­vena su patėviu (4,5%) ar su pamote (1,1%). 

Tarpu­savio santy­kiai su šei­mos nariais ir drau­gais: di­desnė dalis (71,8%) respon­
dentų teigė, kad bendravi­mo trūku­mo nei su šei­mos nariais, nei su drau­gais nejaučia. 
Li­ku­si dalis vaikų pažymėjo, jog trūksta bendravi­mo su drau­gais (16%), tėvais (9,9%) 
ar broliais/seseri­mis (7,7%). Be to, 74,3% vaikų paminėjo, kad sunkumų bendrau­da­
mi su šalia esančiais žmonėmis nepati­ria niekada, beveik ketvirtadalis (23,6%) vaikų 
nu­rodė, jog bendrau­ti būna sunku retkarčiais, ir tik nedi­delė dalis vaikų ak­centavo, 
kad jiems sunku bendrau­ti vi­sada (1,6%) arba dažnai (0,5%).

Si­tu­aciją, kai netu­ri į ką kreiptis pagalbos, pati­ria ne itin daug vaikų, t. y. dažnai 
tai išgy­vena 3,6%, o vi­sada − 2,9%. Retkarčiais netu­ri į ką kreiptis pagalbos 22,7%, 
o dau­gu­ma (70,7%) ty­ri­mo daly­vių tokios problemos nežino.  

Tėvų an­ketinės apklau­sos daly­viai. Ly­tis, amžius, išsi­lavi­ni­mas ir gy­veni­mo sąly­
gos: dau­gumą ty­ri­me daly­vavu­sių respondentų su­darė moterys (80,1%) ir tik nedi­
delė dalis (19,3%) vy­rai (žr. 9 priedą). Dau­gelio respondentų amžius svy­ruoja nuo 
25–45 (89,7%). Didžiau­sia dalis (95,3%) respondentų gy­vena mieste ir tik nedi­delė 
dalis (4,2%) – miestely­je arba kai­me. Beveik pusė (47,1%) tėvų tu­ri aukštąjį išsi­la­
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vi­nimą, apie ketvirtadalis (23%) – aukštesnįjį, li­ku­si dalis – spec. vi­du­rinį (15%), 
vi­du­rinį (10,8%) ar nebaigtą vi­du­rinį (3,6%). Tu­rintys nuolatinį darbą pažymėjo dau­
gu­ma (87%) respondentų, li­ku­si dalis tu­ri lai­kiną darbą (3,3%) arba yra bedarbiai 
(6,9%). 

Šei­mos konfigūraci­ja: didžiau­sią dalį (79,2%) ty­ri­mo daly­vių su­darė mamos ir tik 
beveik penk­tadalis (18,8%) tėčiai. Li­ku­si dalis bu­vo patėviai (0,6%), močiutė (0,6%), 
globėjai (0,3%) ir teta (0,3%). Dau­giau­sia (81,2%) respondentų bu­vo iš pilnų šeimų, 
11,4% išsi­tuokę, 4,4% vienišos mamos, 1,7% našliai ir 0,3% nesu­si­tuokę. Di­desnės 
dalies (59,6%) respondentų šei­mose yra 2 vai­kai, beveik trečdalio (26,6%) – 1 vai­
kas, 3 vai­kus šei­moje tu­ri 10% respondentų ir dau­giau nei 3 vai­kus – 3%.

Tėvų naudojimasis kompiu­terių: di­desnė dalis (77,6%) kompiu­terį tu­ri namuose, 
o 47,9% tu­ri užsi­sakę interneto paslaugą. Pusė (50,7%) respondentų kompiu­teriu 
nau­dojasi kiek­vieną dieną, 8,6% tai daro kartą per dvi dienas, 6,4% – kartą per sa­
vaitę, 4,4% – kartą per mėnesį, 3% – kartą per tris dienas, o 2,8% – kartą per penkias 
dienas. Tėvai taip pat pažymėjo, kad, be jų, šei­moje kompiu­teriu dar moka nau­dotis 
vai­kai (44,3%), vy­ras (21,3%), žmona (5,8%) arba vi­si šei­mos nariai (37,4%). 37,4% 
respondentų kompiu­terio įsi­gi­ji­mas bu­vo di­delė investi­ci­ja. Dau­gu­ma (81,2%) ty­ri­
mo daly­vių kompiu­teriu moka dirbti, o 47,1% darbas tiesiogiai su­sijęs su veik­la 
kompiu­teriu.  

Tyri­mo duo­menų analizė. Koky­binės analizės būdu gau­ta informaci­ja yra su­
prantama kaip patirties vi­su­ma, nes ji atliekama nau­dojant interpretaci­nius aiški­
ni­mus, loginę induk­ciją arba koky­bi­nio ty­ri­mo informaci­jos anali­zei būdingą nuo­
lati­nio ly­gi­ni­mo metodą, ku­rio esmė yra duomenų skirsty­mas ir kodavi­mas pagal 
kategori­jas, vėliau jas apibrėžiant ir ieškant ryšio su ki­tomis kategori­jomis (Karde­
lis, 2002). Matavi­mo skalės, skirtingai nei kieky­bi­niame ty­ri­me, netai­komos, taip 
pat nekeliamas imties formu­lavi­mo klau­si­mas (Bi­ti­nas, 2006). Kieky­binės analizės 
esmė yra ki­tokia: siekiama patvirtinti arba paneigti intui­ty­vias idėjas. Pagrindinė kie­
ky­binės analizės paskirtis yra statisti­nis objek­to esmi­nių požymių, jo funk­cionavi­mo 
veiksnių pagrindi­mas (Bi­ti­nas, 2006). 

Aprašant koky­bi­nio ty­ri­mo duomenis bu­vo lai­komasi koky­bi­niam ty­ri­mui būdin­
go pasakoji­mo modelio, patei­kiami au­tentiški ty­ri­mo daly­vių tei­gi­niai, jie nepa­
gražinami ir beveik netai­somi. Tokiu būdu išsau­gomas tyrėjo nešališku­mas, neskirs­
tant tei­gi­nių į tei­singus ar netei­singus, leidžiant patiems vai­kams išsaky­ti požiūrį į 
kompiu­terinę patirtį, kalbėti patiems už save. 

Kieky­binėje ty­ri­mo duomenų analizėje tai­ky­ti aprašomieji statistiniai metodai, 
apibūdi­nami šiais statisti­niais rodik­liais: 

•	 Me­an (žymi­ma simboliu M) – aritmeti­nis balų rinki­nio vi­durkis  (Čekana­
vičius, Mu­rauskas, 2000, Bagdonas, 2004, Gražytė-Molienė, 2004, Valkaus­
kas, 2005). 

•	 Standarti­nis nuokry­pis (žymi­mas simboliu SD) – standarti­nis ti­riamosios 
grupės nuokry­pis;  matuojamo požymio sklai­dos matas, parodantis, kaip 
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stipriai pavienės reikšmės svy­ruoja apie vi­durkį. Kuo standarti­nio nuokry­
pio reikšmė mažesnė, tuo vaikų/tėvų nuomonė nagrinėjamu klau­si­mu yra 
vienodesnė. Ir atvirkščiai, kuo standarti­nio nuokry­pio reikšmė di­desnė, tuo 
vaikų/tėvų nuomonė nagrinėjamu klau­si­mu yra mažiau vienoda (Čekana­
vičius, Mu­rauskas, 2002, Bagdonas, 2004, Gražytė-Molienė, 2004, Valkaus­
kas, 2005). 

•	 Mo­da (žymi­ma simboliu Mo) – įverčio modalinė reikšmė; dažniau­siai pa­
si­kartojanti požymio reikšmė ti­riamoje vi­su­moje (popu­liaci­joje, imty­je) ar 
ti­piškiau­sias įvai­rių dydžių vi­su­mos dy­dis. Jei­gu vi­sos reikšmės statistinėje 
ei­lutėje pasi­kartoja vienodai dažnai, sakoma, kad pasi­skirsty­mas modos ne­
tu­ri (Čekanavičius, Mu­rauskas, 2000, Bagdonas, 2004, Gražytė-Molienė, 
2004, Valkauskas, 2005). 

•	 Me­diana (žymi­ma simboliu Md) – vi­du­ri­nis balas arba požymio reikšmė, 
esanti ei­lutės vi­du­ry­je ir tą ei­lutę dali­janti į dvi maždaug ly­gias dalis. Ei­lutė 
išdėsty­ta didėjančia arba mažėjančia tvarka: vienoje ei­lutės daly­je atsi­du­ria 
vi­su­mos vienetai, ku­rių požymio vertės yra mažesnės už medianą, ki­toje – 
di­desnės už ją (Čekanavičius, Mu­rauskas, 2000, Bagdonas, 2004, Gražytė-
Molienė, 2004, Valkauskas, 2005). 

Tiesiogi­nių reikšmingų fak­torių paieškai nau­dotas faktorinės analizės� metodas, 
ku­ris ty­ri­me lei­do kondensuoti informaciją, su­mažinant pirmi­nių požymių skaičių 
(pagal koreliaci­nių ryšių stiprumą kintamieji su­vedami į mažesnį skaičių nepri­klau­
somų kintamųjų dydžių – fak­torių) bei rasti latenti­nius (paslėptus) kintamųjų ryšius. 
Fak­tori­nei anali­zei nau­dotos vi­sos kintamųjų reikšmės, išsky­rus tuos atvejus, kai 
tei­gi­nių pasi­rinkimą bu­vo prašoma paaiškinti. Prieš fak­tori­zavimą kintamieji nebu­
vo su­gru­puoti ir latenti­niai fak­toriai iš anksto neįvardinti. Bu­vo atliekama ti­riamoji 
fak­torinė analizė, kai nebu­vo žinoma, nei kiek bus fak­torių, nei kokie kintamieji 
su­darys juos paaiški­nančias gru­pes. Fak­torių pavadi­ni­mai su­teik­ti vėliau, išanali­za­
vus gru­pes su­darančius kintamuosius, t. y. grupės sudėtį. Be to, fak­tori­ne anali­ze 
bu­vo api­bendri­nami empi­ri­niai duomenys, neprarandant svarbios informaci­jos ir 
atskleidžiant anali­zuojamo reiški­nio dėsningu­mus. Sprendžiant, kiek stebėji­mo ko­
reliacijų (kovariacijų) matri­ca tinkama fak­tori­nei anali­zei, tai­komas Kai­zerio-Meje­
rio-Olki­no (KMO) koeficientas:

•	 kuo KMO koeficiento reikšmė mažesnė, tuo koreliacijų (kovariacijų) matri­
ca mažiau tinkama fak­tori­nei anali­zei, t. y. fak­torinė analizė tampa nerezulta­
ty­vi;

•	 esant KMO < 0,5 – fak­torinė analizė nepri­imti­na; 0,5 < KMO < 0,6 – tinka 
blogai; 0,6 < KMO < 0,7 – tinka pakenčiamai; 0,7 < KMO < 0,8 – tinka 
patenki­namai; 0,8 < KMO <  0,9 – tinka gerai; 0,9 < KMO – tinka pui­kiai 
(Čekanavičius, Mu­rauskas, 2002);

� Fak­torinė analizė yra dau­giamatis statisti­nis metodas, ku­riuo ieškoma komplek­si­nių fak­
torių. Kintamųjų jungi­mas į komplek­si­nius fak­torius pagrįstas koreliaci­nių ryšių tarp kin­
tamųjų glau­du­mu. 
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•	 atliekant fak­torinę analizę įvardi­jama fak­toriaus aprašomoji galia (sklai­da), 
ku­ri rodo, kokią procentinę dalį vi­su­mos paaiški­na ti­riamasis objek­tas. Jei­gu 
fak­torius paaiški­na ne mažiau kaip 10% sklai­dos, vadi­nasi, jis yra interpre­
tuoti­nas (Šaparnienė, 2002).

   
Ko­kybinės ir kie­kybinės duo­menų analizės mo­de­liai. Koky­binės vaikų rašinių 

analizės tikslas – išsiaiškinti prasmes, ku­rias vai­kai su­tei­kia nau­doji­mui­si kompiu­te­
riu kasdieninėje veik­loje. Vienodo koky­binės analizės būdo nėra, todėl gau­ta infor­
maci­ja su­vokiama kaip vi­su­ma, ku­ri su­tei­kia informaci­jos apie vaikų kompiu­terinę 
kultūrą apskri­tai bei jos, kaip tam tik­ro vieneto, struktūrą (pvz., kompiu­teri­niai žai­di­
mai, elek­troni­nis paštas, veik­la internete ir pan.). Duomenys bu­vo gau­ti ne iš vieno 
indi­vi­do, t. y. vai­ko, bet iš jų grupės (n = 123), todėl vaikų, kaip indi­vidų, skirtumų 
nepai­soma, nes pastarieji nėra skirtingi kintamieji dydžiai. Norint gi­liau su­vok­ti ti­
riamo reiški­nio prasmes, koky­bi­nio ty­ri­mo duomenų interpretaci­nei anali­zei bu­vo 
atrink­ti 107 tu­ri­nio prasme informaty­viau­si vaikų rašiniai. 

Empi­ri­nio koky­bi­nio ty­ri­mo duomenų analizės modelis grindžiamas I. E. Seid­
man’o strategi­ja, induk­ci­ne logi­ka, tu­ri­nio (content) analizės ir nuolati­nio ly­gi­ni­mo 
metodų tai­ky­mu.  

I. E. Seidman’o strategija pasi­rink­ta vaikų rašinių „Aš ir kompiu­teris“ tekstų 
anali­zei, nes ji leidžia anali­zuoti darbus tik gavus vi­sus parengtus tekstus, vengiama 
tyrėjo įtakos ar noro interpretuoti juos pagei­dau­jama linkme. Ši strategi­ja palanki 
dar ir dėl to, kad  gali­ma derinti koky­bi­nius ty­ri­mus su kieky­bi­niais, nes vai­kams 
rengiant rašinį atlik­tos tėvų ir vaikų anketinės apklau­sos.   

Vaikų rašinių analizė atlik­ta in­dukcinės logikos būdu, ku­rios esmė yra vaikų išsa­
kytų minčių išgry­ni­ni­mas, logi­nių struktūrų, naujų teori­nių tei­gi­nių atsklei­di­mas. 
Ypatingas dėmesys bu­vo ski­riamas skirtu­mams, esmi­nei savy­bei. Todėl analizė 
pradedama nuo speci­finių dalykų (uni­kalaus ypatingo bruožo), o po to ji atliekama 
bendresnėje perspek­ty­voje, siekiant vai­kams bendro abstrak­cijų lygmens, teorinės 
išvados. 

Empi­ri­niai indi­katoriai yra temos, kodai, sąvokos, ter­minai, kategorijos (Karde­
lis, 2002; Ramanauskaitė, 2002). Dažniau­siai nau­dotasi kategori­jomis, sąvokomis ir 
jų ku­riama ne tik kategorijų, bet ir subkategorijų sistema. Be to, tai­ky­tas tu­rinio (con­
tent) analizės metodas, ku­ris padėjo išskirti vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio 
diskurso koncepci­jas socialinės realybės konstravi­mo kontekste.

Kategori­jos formu­luojamos be išanksti­nių teori­nių modelių pradi­niame tu­ri­nio 
analizės etape, jos su­ku­riamos iš teksto, t. y. vaikų rašinių analizė bu­vo pradėta 
ieškant kategorijų ir koncepcijų, ku­rios leistų atskleisti vaikų kompiu­terinės kultūros 
edu­kacinį diskursą socialinės realybės konstravi­mo kontekste. Tai­komas su­mavi­mas 
identi­fikuojant kategorijų rei­tingus. Skaičiavi­mo vienetu pasi­rink­tas saki­nys.

Tu­rinio (con­tent) analizė – tai koky­bi­nis-kieky­bi­nis statisti­nis teksto charak­te­
ristikų įverti­ni­mas (pvz., ei­lučių skaičius, paminėji­mo dažnis ir kt.). Ją tai­kant anali­
zuojami rašinių „Aš ir kompiu­teris“ tekstai, ku­rie yra ty­ri­mo šalti­nis, verbali­niai ne­
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oficialūs doku­mentai, ku­riuose užfik­suoti vaikų sąvei­kos su kompiu­teriu ypatu­mai, 
pri­ski­riamos edu­kacinės reikšmės. Rašiny­je išreikšti asmeni­niai vaikų pastebėji­mai-
prasmės apie tokį sociokultūrinį reiškinį, kaip sąvei­ka su kompiu­terinės kultūros 
procesais, edu­kaci­niu jų prasmingu­mu socialinės realybės konstravi­mo kontekste. 
Vaikų rašiniai yra asmeni­nio pobūdžio doku­mentai ir todėl jie netu­ri „oficialaus tei­
singu­mo, tik­ru­mo ar veiksmingu­mo patvirti­ni­mo“ (Kardelis, 2002, p. 225). Tačiau 
juose esama daug vertingos informaci­jos, ku­ri padeda su­prasti prasmes, atskleidžia 
vaikų kompiu­terinės kultūros sąvei­kos edu­kacinį diskursą socialinės realybės kon­
stravi­mo kontekste.

Vaikų rašiniai anali­zuojami nau­dojant nuolatinio ly­ginimo metodą, ku­rio esmę 
su­daro tekstų skirsty­mas ir kodavi­mas pagal kategori­jas (per visą jų rinki­mo lai­ko­
tarpį), ku­rios vėliau apibrėžiamos ir ieškoma tarpu­savio ryšio su ki­tomis. Jas išryški­
nus atliekama duomenų reduk­ci­ja, siekiama juos „su­spausti“ neprarandant svarbios 
informaci­jos. 

Pavaizduosi­me rašinėlių analizės nuosek­lumą, nu­rody­si­me kiek­viename etape 
atliekamas procedūras ir tai­komus metodus (žr. 1 paveikslą).  
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Pirmasis etapas pasiren­giamasis. Tai rašinių tekstų skai­ty­mas, „pervedant“ juos 
į rašinio pirminės analizės protokolą (žr. 10 priedą). Ki­tas etapas – pir­minė teksto 
analizė pagal saki­nius ir memas, su­vedant juos į prasmių pirmi­nes kategori­jas. Ant­
riniame teksto analizės etape vyksta kategorijų gru­pavi­mas pagal prasmi­nius lizdus 
(segmentus). Trečias etapas – kategorijų tin­klo kūrimas, o pasku­ti­niame etape atlie­
kama kategorijų in­ter­pretacija ir jų kon­ceptu­alizavimas. Kiek­viename etape tai­komi 
ati­tinkami metodai: rašinių tekstai skai­tomi vadovau­jantis I. E. Seidman’o strategi­ja; 
rašinių tekstai „pervedami“ į pirminės analizės protokolą tai­kant tu­ri­nio (content) 
analizės metodą; pirmi­nei ir antri­nei teksto anali­zei, kategori­joms išskirti ir katego­
rijų tinklui su­kurti tai­komi tu­ri­nio (content) analizės bei nuolati­nio ly­gi­ni­mo meto­
dai, induk­cinė logi­ka; kategorijų interpretaci­ja ir konceptu­ali­zavi­mas atliekamas re­
miantis socialinės tik­rovės konstravi­mo teori­ja.

Vaikų rašinėlių interpretacinė logi­ka lėmė, kad rašinėlių in­ter­pretacinė analizė 

1 pav. Vaikų rašinėlių interpretacinė logi­ka ir metodai 
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atliekama etapais, kiek­vienam iš ku­rių būdingas tu­ri­nys. Tech­ninio tekstų ren­gimo 
ir jų atran­kos analizės etape bu­vo išskirtas esmi­nis rašinių tekstų atrankos kri­teri­
jus – gali­mybė kuo išsamiau ir tiksliau apibūdinti ti­riamą reiškinį. Remiantis šiuo 
kri­teri­ju­mi, bu­vo atrenkami rašinių tekstai interpretaci­nei anali­zei, juos „pervedant“ 
į rašinio pirminės analizės protokolą. Ty­rimo duomenų analizės etape bu­vo anali­zuo­
jami pirminės analizės protokolai, konstruojama prasmi­nių kategorijų ir subkatego­
rijų sistema. Pasku­ti­niame etape atliekamas kategorijų in­ter­pretavimas ir kon­ceptu­
alizavimas. Išsamesnis interpretacinės analizės etapų tu­ri­nio aprašymas patei­kiamas 
3 lentelėje (žr. 11 priedą).

Kategorijų ir koncepcijų paieška vyksta atliekant kodavimą, ku­rio esmė – reiški­
nių įvardi­ji­mas, siekiant konstruoti „konceptu­alius kodus, identi­fikuojančius aplinky­
bes, si­tu­aci­jas, veikėjų sąveiką, strategi­jas ir tak­ti­kas bei išvadas, su­si­ju­sias su tuo, 
kas įvardi­jama“ (Ramanauskaitė, 2002, p. 72). Kategorijų pagrindu gali­ma su­kurti 
„konceptu­alų tinklelį“ (Silverman, 1997, 2001). Siekiant identi­fikuoti kategorijų tu­
rinį, su­randami opti­malūs kodai, ku­rių pagrindu atskleidžiami vaikų kompiu­terinės 
kultūros edu­kaci­nio diskurso ypatu­mai.

Išnagrinėjus koky­bi­nio ty­ri­mo rezultatus, bu­vo nuspręsta vaikų kompiu­terinės 
kultūros edu­kaci­nio diskurso socialinės realybės konstravi­mo kontekste analizę atlik­
ti pagal tokį „konceptu­alų tinklelį“, kurį su­daro šios koncepci­jos:

1.	 Kompiu­terio funk­cionavi­mas namų aplinkoje:
•	 kompiu­terio funk­cijų ir vaikų kompiu­terinė veik­la; 
•	 sociali­nių, ergonomi­nių sąlygų ir tai­syk­lių konstravi­mas;
•	 vai­ko ir kitų asmenų daly­vavi­mas.
2.	 Vaikų konstruojamos socialinės realybės edu­kaci­niai kontekstai:
•	 laisvalai­kio ir žai­dy­bi­nis kontekstas;
•	 informaci­nis kontekstas;
•	 komu­ni­kaci­nis kontekstas. 
Pateik­si­me koky­bi­nio ty­ri­mo duomenų kategori­zavi­mo pavyzdį. Atliekant 

rašinėlio „Aš ir kompiu­teris“ tu­ri­nio interpretacinę analizę, informaci­ja bu­vo skai­
doma į „stambiąsias“ ir „smulkiąsias“ kategori­jas (subkategori­jas). „Stambiųjų“ ir 
„smulkiųjų“ kategorijų verbali­nis tu­ri­nys iliustruojamas 2 paveiksle.
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

ŲŲ


ė



ė
ą




 



ų


ę

2 pav. „Stambiųjų“ ir „smulkiųjų“ kategorijų prasmės ir tu­ri­nys
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Vaikų verbali­nio teksto tu­ri­nys rodo, kad kalbama apie su­au­gu­siųjų daly­vavimą 
kompiu­terinės veik­los procesuose, todėl ski­riama bendresnė kategori­ja („stambioji“) 
ir smulkesnės (tėvai, moky­tojai). 

Kategorijų ir subkategorijų pagrindu vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kacinį 
diskursą gali­ma su­vok­ti kaip vi­su­minį arba konkretų (vai­ko) diskurso konstravi­mo 
vaizdą. Pateik­si­me N vai­ko konstruojamos socialinės realybės vaizdinį, grindžiamą 
rašinėlio tekstu (žr. 3 paveikslą), iš ku­rio gali­ma išskirti šias socialinės realybės sri­
tis – „Namų“, „Darbo“, „Poilsio“ ir „Virtu­alios erdvės“. Kadangi N vai­kas rašinėly­je 
kompiu­terio reikšmę visų pirma sieja su namų erdve, po to – su darbo bei poilsio 
aplinkomis, ku­rias jis sieja tarpu­savy­je (jos pateik­tame modely­je su­jungiamos) ir tik 
vėliau – su virtu­alia erdve (jungiamos vienos krypties rodyk­le). Be to, vai­kas rašinėly­
je dau­giau­sia dėmesio ski­ria virtu­aliai erdvei, mažiau – darbo ir poilsio, mažiau­
siai – namų aplinkai. Virtu­alios erdvės kontekste išryškėja konkrečios vai­ko veik­los 
kryptys, orientuotos į informaci­jos paiešką, virtu­alius pokalbius, pagalbos prašymą, 
bendrų problemų bei jų sprendi­mo būdų su virtu­aliais pašnekovais paiešką.
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
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












ė

ų
į


ū






ū

įąč
č

ųėč
ūųė














č

ą

ėą
ąė


ų
ėųėįč

ųėųįįą
įųį


ūį
čų

ę
ęūė
čė

ą

3 pav. N vai­ko konstruojamos socialinės realybės vaizdi­nys  
(kategori­jos ir subkategori­jos) 

Vaikų kompiu­terinė kultūra aiškėja kaip tęsti­nis, netu­rintis ribų lai­ke ir erdvėje 
procesas. Jį gali­ma pavaizduoti kaip vi­sumą „laukų“ (Lewin, 1951), reiškiančių mi­ni 
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ekologinę tik­rovę (Bronfenbrenner, 1979), ku­ri orientuoja į vai­ko(ų) asmeni­nio pa­
sau­lio su­pratimą, esant nuolati­nei sąvei­kai su nau­ju, iki šiol nepatirtu (Piaget, 1983). 
Tuomet vaikų konstruojamą socialinės realybės vaizdinį gali­ma anali­zuoti tai­kant  
lau­ko (Lewin, 1951) ir ekologinę (Bronfenbrenner, 1979) teori­jas.

J. P. Comer, N. M. Hay­nes (1991) šį vaikų sociali­nio pasau­lio konstravi­mo pro­
cesą apibūdi­na kaip jų peri­mamą informacinės vi­suomenės būvį, kai perei­nama į 
naują technologi­zuotos kasdienybės būtį, ku­ri jiems vėliau tampa įprasta ir neįdomi 
arba nuolat žaisminga, nau­ja, kerinti, vi­liojanti ir skati­nanti smalsumą „žmogus-žmo­
gus“ ir „žmogus-techni­ka“ sferose (Comer, Hay­nes, 1991).

Socialinės realybės konstravi­mo proceso reliaty­vios ri­bos „čia ir dabar“ (Rogers, 
1969) 4 paveiksle pavaizduotos punk­ty­ri­ne li­ni­ja, kiek­vienos iš jų struktūrinę dalį 
vaizduoja apskri­ti­mai, o rodyklės – sąvei­kos kryptį su realy­be. 
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ėė


ėė




ėė






4 pav. Vaikų konstruojamos socialinės realybės struktūros vaizdi­nys 

Remiantis socialinės tik­rovės konstravi­mo teori­ja (Berger, Luckmann, 1999), ga­
li­ma teigti, kad socialinės realybės objek­ty­vaci­ja ir subjek­ty­vaci­ja vyksta esant socia­
linės realybės centro slinkčiai savęs, savo pasau­lio su­dary­mo link. Socialinė realybė 
yra ta objek­ty­vuota tik­rovė, ku­rioje vai­kas gy­vena, vei­kia, ji yra nuolat kintanti. Šiuo 
aspek­tu kultūrinė patirtis yra objek­ty­viai reikšminga ir tuo pagrindu konstruojamas 
indi­vi­du­alus žinoji­mas, užmezgamas kogni­ty­vi­nis santy­kis su aplinka. Socialinės 
realybės subjek­ty­vuota tik­rovė rodo vai­ko daly­vavimą socialinėje dialek­ti­koje, kai 
vai­kas jaučiasi laisvas perimdamas objek­tyvų socialinės realybės pasaulį, ir konstruo­
ti subjek­tyvų, jam svarbų. 
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3.1. Kompiu­te­rio funkcio­navi­mas namų aplinko­je: vaikų veiklos edu­kaci­nis  
diskursas 

Aptarsi­me kompiu­terio funk­cionavi­mo namų aplinkoje edu­kacinį diskursą, kaip 
vaikų kompiu­terinės kultūros koncepciją, ku­rią apibūdinsi­me kompiu­terio funk­ci­jo­
mis bei kompiu­teri­ne veik­la, sociali­nių ir ergonomi­nių sąlygų ir tai­syk­lių konstravi­
mu, vai­ko ir „kitų“ asmenų daly­vavi­mu, kaip procesais, lemiančiais vaikų kompiu­te­
rinės kultūros sklaidą.

3.1.1.Kompiu­terio funkcijų ir vaikų kompiu­terinės veiklos diskur­sas

Kompiu­teris vai­kams yra technologinė priemonė, ku­ria plėtojamos jų gali­
mybės apskri­tai, o veik­la juo tampa svarbi tech­nologine, socialine, komu­nikacine 
prasmėmis. Apibūdinsi­me kategori­jomis ir subkategori­jomis kompiu­terio funk­ci­jas 
ir kompiu­terinės veik­los svarbą vai­kams (žr. 1 lentelę).

1 lentelė. Kompiu­te­rio funkci­jos ir kompiu­te­rinė veikla  
(kategori­jos ir subkategori­jos)

Kate­go­ri­jos Subkate­go­ri­jos Tei­gi­nių 
skaičius Prasmi­nių kontekstų – tei­gi­nių pavyzdžiai3

Pakeičia veikla Žaidimai lau­ke 12

„<...> neverta žaisti užsi­darius namuose, ge­
riau ei­ti į lauką“.
„<...> svei­kiau ei­ti į lauką, nei žaisti kompiu­te­
riu namuose“.
„<...> žaisti gali­ma ir lau­ke“. 

Elektro­ninė  
prie­monė

Ryšio, gar­so, 
vaizdo 12

„Kompiu­teris tai yra ir radi­jas, ir televi­zorius, 
telefonas <...>“.
„<...> nerei­kia mobi­liųjų telefonų“.
„Aš nemai­nyčiau jokio kompiu­terio <...> į te­
levi­zorių“.

Pakeičia asme­nis Drau­gus 9

„Man kompiu­teris atstoja drau­gus <...>“.
„Draugų man nerei­kia, nes jie truk­do“. 
„Man geriau žaisti kompiu­teriu vienam, draugų 
nerei­kia, nes jie truk­do“.

III da­lis.

3 Išsamus anali­zuojamų kategorijų ir subkategorijų tu­ri­nys patei­kiamas 12–22 prieduose.
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Vai­kai kompiu­terio funk­ci­jas ir kompiu­terinę veiklą apibūdi­na kategori­jomis „Pa­
keičia veik­la“, „Elek­troninė priemonė“ ir „Pakeičia asmenis“. Labiau­siai ak­centuo­
jamas kategorijų „Pakeičia veik­la“ ir „Elek­troninė priemonė“, silpniau – „Pakeičia 
asmenis“ tu­ri­nys. 

Kategori­ja „Pakeičia veikla“ ir ją paaiški­nanti subkategori­ja „Žaidimai lau­ke“ 
rodo, kad vai­kai su­pranta, jog, be kompiu­terinės veik­los, namie egzistuoja ir ki­to
kio pobūdžio veikla lau­ke („<...> never­ta žaisti užsidarius namuose, geriau eiti į 
lauką“). Jie sieja lau­ko žai­di­mus su reikšmingu­mu svei­katai, nes „<...> svei­kiau 
eiti į lauką, nei žaisti kompiu­teriu namuose“. Tačiau šiai sampratai įtakos tu­ri su­au­
gu­sieji (tėvai), nes veiklą kompiu­te­riu namų aplinko­je vai­kai keičia į žai­dybinę 
lau­ke tik tuomet, kai tėvai ne­leidžia nau­do­tis kompiu­te­riu („kai tėveliai neleidžia 
žaisti kompiu­teriu, einu <...> į lauką“). Vai­kai turėdami gali­my­bių mie­liau rinktųsi 
žai­dybinę veiklą kompiu­te­riu, nes būtent jai, o ne lau­ko žai­di­mams ski­ria pri­ori­tetą 
(„man svar­biau­sia žaisti kompiu­teriu“).

Kompiu­teris vai­ko gy­veni­me yra svarbi priemonė, leidžianti su­vok­ti, kad eg
zistuo­ja žai­dybinės veiklos įvai­rovė ir kad nau­dojantis juo gali­ma ją išplėto­ti 
ir paįvai­rinti („aš geriau kompiu­teriu žaidžiu įvairius žaidimus <...>“; „<...> tai 
įvairūs žaidimai, tokių pats neprigalvosi <..>“). Vai­kus trau­kia kompiu­teri­niai žai­
di­mai todėl, kad gali žaisti juos namuose ir taip paįvai­rinti jiems įprastus žai­di­mus 
lau­ke, jų neatsi­saky­ti („anksčiau žaidžiau lau­ke, dabar ir namuose“). Jie su­vokia, 
jog žaisti gali­ma ne tik kompiu­te­riu namų aplinko­je, bet ir lau­ke („<...> žaisti 
galima ir lau­ke“).

Kategori­jos „Elektro­ninė prie­monė“ tu­ri­nys rodo, kad kompiu­teris vai­kams yra 
elek­troninė dau­giafunkcinė techno­lo­gi­ja, nes pakeičia „Ryšio, gar­so, vaizdo“ prie­
tai­sus: mo­bilųjį te­le­foną („<...> nereikia mobiliųjų telefonų“), radiją („kompiu­teris 
tai yra ir radijas <...>.“), te­le­vi­zo­rių („<...> ir televizorius“).

Kategori­jos „Pakeičia asme­nis“ tu­ri­nys atspindi, kad nau­doji­masis kompiu­teriu 
ri­boja natūralius tarpu­savio so­ciali­nius, ko­mu­ni­kaci­nius ryšius su drau­gais, nes 
vai­kai praleidžia daug lai­ko žaisdami juo („<...> nes jisai nesako, kad jau gana žaisti 
<...>“), todėl ne­lie­ka lai­ko drau­gams („<...> drau­gams laiko netu­riu <...>“). Be to, 
subkategori­jos „Drau­gus“ tu­ri­nys rodo, kad re­ali­zuo­jamas vaikų po­rei­kis laisvai 
žaisti, be jo­kių ko­mu­ni­kaci­nių trikdžių, ku­riems pri­ski­riami drau­gai („man geriau 
žaisti kompiu­teriu vienam, draugų nereikia, nes jie trukdo“). 

Kompiu­teris vai­kams dėl komu­ni­kaci­jos funk­cijų yra svarbus ne tik bendrau
jant apskri­tai, bet ir laisvalai­kiu, ku­rio ne­ri­bo­ja su­au­gu­siųjų drau­di­mai („kompiu­
teriu ben­drau­ju <...>“; „<...> kompiu­teriu nau­dojuosi ben­drau­damas“; „<...> dabar 
galiu ben­drau­ti, kiek tik noriu ir su kuo tik noriu“; „smagu, kad niekas man to negali 
uždrausti“). Tačiau kompiu­teriui, kaip technologi­nei priemonei, ski­riamos komu­ni­
kaci­jos pakai­talo, keičiančio žmo­gaus re­alią ko­mu­ni­kaci­ją, funk­ci­jos („galiu ben­
drau­ti taip, kaip su žmogu­mi“).
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Vai­kams kompiu­teris yra ne tik technologinė, realų bendravimą keičianti prie­
monė, bet ir komu­ni­kaci­jos objek­tas, kai perverti­namas kompiu­te­rio techno­lo­gi
nis reikšmingu­mas ir jam pri­ski­riamos to­kios so­cialinės savybės, ku­rios būdin
gos žmo­gui („aš nemainyčiau kompiu­terio į jokius drau­gus <...>“; „<...> ateina 
drau­gai kviestis į lauką, o aš neinu, nes žaidžiu su kompiu­teriu“; „jis yra geriau­sias 
drau­gas“). Tokiu būdu kompiu­teriui su­tei­kiamas komu­ni­kacinės priemonės statu­sas, 
kartais jis fetišizuojamas, nesu­vokiama, jog šis sociali­nis komu­ni­kaci­nis veiksmas 
vyksta technologinėmis mani­pu­liaci­jomis, kai reali tik­rovė tampa virtu­ali. Tokiu 
būdu kompiu­teris pakeičia vaikų gy­veni­mo tik­rovėje egzistuojančius drau­gus arba, 
priešingai, padeda atsi­kraty­ti nepagei­dau­jamų veik­los trukdžių ir leidžia jaustis sava­
rankišku asmeniu, konstruojančiu pagei­dau­jama linkme sociali­nes-komu­ni­kaci­nes 
si­tu­aci­jas, ati­tinkančias vai­ko patirtį, žinias, įsi­ti­ki­ni­mus ar socialinį pasi­rengimą ko­
mu­ni­kuoti.

Konstruodami socialinę realybę vai­kai joje būna, ja mėgau­jasi, joje gy­vena, ypač 
žaisdami kompiu­teri­nius žai­di­mus, todėl netu­ri vi­di­nio nu­si­tei­ki­mo ri­boti nau­doji­
mosi kompiu­teriu laiką („<...> kompiu­teriu žaidžiu ilgai“; „<..> nežinau, kiek ilgai 
žaidžiu <...>“). Vai­kai sto­ko­ja kompiu­te­rinės veiklos reglamentavi­mo įgūdžių, 
su­vokia, kad kompiu­teris tokios funk­ci­jos atlik­ti negali („<...> kompiu­teris man nie­
ko nesako“). Tuomet vaikų veikla kompiu­te­riu reglamentuo­jama tėvų („<...> 
tėveliai neleidžia <...>“; „mama ir tėtis neleidžia daug žaisti“). Vai­kai pri­ima jų pa
tari­mus, drau­di­mus dėl ilgalai­kio nau­do­ji­mo­si kompiu­te­riu žalos jų svei­katai 
(„<...> su­pran­tu, kad tėvai sau­go mano sveikatą“), kaip natūralų veiksnį, padik­tuotą 
realios si­tu­aci­jos. Tačiau siūlomas tai­syk­les jie su­vokia kaip kompiu­terio sociali­nes-
komu­ni­kaci­nes funk­ci­jas papildantį veiksmą, nes „<...> kompiu­teris to atlikti nega­
li“, jis „ne­su­vo­kia“, kada jau gana žaisti („<...> kompiu­teris man nieko nesako, 
kad gana žaisti“). Todėl vai­kai natūraliai re­aguo­ja, kad šias so­ciali­nes funkci­jas 
pe­ri­ma tėvai, ku­rie siūlo kompiu­terinę veiklą namie pakeisti ki­ta, vai­kams pri­imti
na žai­dybi­ne veikla lau­ke („tėveliai neleidžia žaisti, sako geriau eiti į lauką“).

Vaikų kon­struojamos socialinės realybės kon­tekste aiškėja kompiu­terio funkcijų 
ir kompiu­terinės veiklos reikšmės vaikams diskur­sas, ku­ris rodo, kad kompiu­terio 
funk­ci­jas vai­kai sieja su jų veik­los gali­mybėmis apskri­tai ir visų pirma su jiems 
arti­mos veik­los (žai­dimų) įvai­rove, ku­ri pri­klau­so nuo aplinkos (žai­dimų namuose, 
lau­ke ir ki­tur). Tai­gi kompiu­teris vai­kams yra ne tik įprastinė kasdieni­nio jų gy­veni­
mo namų aplinkoje technologinė priemonė, bet ir daik­tas, „tu­rintis“ sociali­nių-ko­
mu­ni­kaci­nių savy­bių, todėl galintis pakeisti žmones (šei­mos narius, drau­gus, ki­tus 
arti­muosius). 

Objekty­vacija išryškėja, ku­riant socialinės tvarkos ir aplinkos, būti­nos nau­dojan­
tis kompiu­teriu, tai­syk­les, į ku­rių konstravimą, konkrečių nau­doji­mosi kompiu­teriu 
nuostatų su­darymą įsitrau­kia bei daro įtaką ir tėvai (pvz., nu­sako tai­syk­les, jog veiklą 
kompiu­teriu namuose rei­kia keisti į veiklą lau­ke, sėdėjimą – į judėjimą, žai­di­mus 
kompiu­teriu – į žai­di­mus lau­ke). Ki­tas sociali­nio-komu­ni­kaci­nio pobūdžio tai­syk­les 
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ku­ria patys vai­kai, su­vok­dami, kad veik­la kompiu­teriu yra indi­vi­du­ali ir kad jai gali 
truk­dy­ti net draugų daly­vavi­mas. Konstruojamos socialinės realybės konteksto ob­
jekty­vaciją išryški­na ir kompiu­terio, kaip kitų elek­troni­nių technologijų (garso, vaiz­
do, ryšio) pakai­talo, legitimacija, jam pri­ski­riamas dau­giafunk­cišku­mas – bruožas, 
išski­riantis jį iš kitų elek­troni­nių priemonių. 

Kompiu­teris, kaip bendravi­mo priemonė, keičia tarpu­savio komu­ni­kaciją į vai­
kams patogią, eli­mi­nuoja kontak­tus su drau­gais, pri­si­i­ma komu­ni­kaciją ini­ci­juo­
jančio, o ne pasy­vaus asmens statusą. Tokiu būdu eli­mi­nuojamos iš patirties nemalo­
nios socialinės komu­ni­kaci­jos si­tu­aci­jos ir vaidmenys, kai vai­kas nesi­jaučia ly­deriu 
ar asmeniu, stokojančiu patirties, bei peri­ma vienpu­siškos komu­ni­kaci­jos „aš ir ki­ti“ 
vaidmenį, sau pri­ski­ria pagrindinį.

Vaikų konstruojamos socialinės realybės subjekty­vacijos procesą rodo kompiu­te­
rinės veik­los bei kompiu­teri­nių funk­cijų in­ter­nalizacija, kai internali­zuojamos kom­
piu­terio socialinės-komu­ni­kacinės funk­ci­jos, jos išski­riamos iš kitų ir su­tei­kiami 
pri­ori­tetai. Be to, ši kompiu­terio komu­ni­kacinė funk­ci­ja su­vokiama kaip socialinė, 
o ne kaip virtu­ali, ku­riamas kontekstas – kompiu­teris gali pakeisti komu­ni­kaciją su 
drau­gais. Vai­kai nu­sako sąvei­kos su tėvais, ku­rie gali pasiūly­ti alternaty­vias veik­las, 
si­tu­aciją. Kompiu­terinės veik­los lai­ko legitimacijos funk­ci­jas jie ski­ria tėvams ir pri­
ima jų siūlomas tai­syk­les dėl gali­mybės keisti žai­dy­binę veiklą kompiu­teriu į veiklą 
lau­ke ju­dant, kai tėvai siūlo vai­kams analogišką veiklą – žai­di­mus. Taip vai­kai ir 
su­au­gu­sieji identi­fikuoja, kad tikslingesnės yra ki­tos veik­los (pvz., žai­di­mai lau­ke) 
nei nau­doji­masis kompiu­teriu. Tampa aki­vaizdus vaikų ir su­au­gu­siųjų abi­pu­siškos 
si­tu­aci­jos apibrėžtu­mas. 

Vai­kai su­si­ku­ria asmens, besi­nau­dojančio kompiu­teriu, vaidmenį, ku­riam būdin­
gas savęs, kaip komu­ni­kacinės, technologinės, žai­dy­binės, veik­los ini­ciatoriaus, 
identi­fikavi­mas, nepai­sant si­tu­acijų, regu­liuojančių ją tinkama linkme.

Su­au­gu­siųjų įtaka vai­kams, konstruojant socialinę realybę kontekste „kompiu­
teris – veiklų ir komu­ni­kaci­jos pakai­talas“, yra mi­ni­mali, nes su­au­gu­sieji šiame 
procese daly­vau­ja tik kaip stebėtojai, „žmonės iš šalies“, ku­rie perspėja vai­kus dėl 
nepagei­dau­jamos įtakos svei­katai ar kompiu­terinės veik­los įvai­rovės (žai­dimų), kom­
piu­terinės veik­los lai­ko legitimacijos.

3.1.2. Sociali­nių, er­gonomi­nių sąlygų ir tai­syklių konstravi­mas

Vai­kai nau­doji­mosi kompiu­teriu namų aplinkoje sociali­nes ir ergonomi­nes sąly­
gas ir tai­syk­les konstruoja dvejopai: patir­timi bei daly­vau­jant „kitiems“, t. y. šei­mos 
nariams (vai­kams ir su­au­gu­siesiems), kai reaguojama į jų nau­dojimosi kompiu­teriu 
taisykles. Apibūdinsi­me kategori­jomis ir subkategori­jomis vaikų nau­doji­mosi kom­
piu­teriu sociali­nių ir ergonomi­nių sąlygų bei tai­syk­lių konstravi­mo būdus (žr. 2 len­
telę).
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2 lentelė. So­ciali­nių, ergo­no­mi­nių sąlygų ir tai­syklių konstravi­mo būdai  
(kategori­jos ir subkategori­jos)

Kate­go­ri­jos Subkate­go
ri­jos

Tei­gi­nių 
skaičius Prasmi­nių kontekstų – tei­gi­nių pavyzdžiai

Šei­mos narių 
nau­do­ji­masis 
kompiu­te­riu

Brolių / ­
seserų 26

„ <...> kai sesė nau­dojasi kompiu­teriu, aš jos neprašau, 
nes žinau, kad negalėsiu nau­dotis“.
„<...> man sesuo neleidžia būti prie kompiu­terio, kai 
grįžta iš mokyk­los, nes ji juo dirba“.
„Bet dažniau­siai, kai noriu atsisėsti prie kompiu­terio, 
ten būna brolis ir jis prie jo sėdi beveik visą dieną“.

Tėvų 3

„Be to, vakarais kompiu­teris būna užimtas mamos 
<...>“.
„Kartais ir tėvai nau­dojasi“.
„<...> tėtis skai­to laik­raštį (internete), tai kai grįžtu na­
mo, kompiu­teris būna užimtas“.

Tėvų perspėji
mai

Dėl laiko 
trukmės 11

„ <...> man tėvai neleidžia ilgai prie kompiu­terio 
sėdėt“.
„<...> ilgai sėdėti prie kompiu­terio neleidžia tėvai“.
„Prie kompiu­terio mama leistų būti tik pusvalandį“.

Dėl įtakos 
sveikatai 5

„Bet tėvai ilgai neleis juo nau­dotis – ilgai prie jo sėdėti, 
nes po tru­putį silpnėja akys“.
„Mama leidžia kompiu­teriu nau­dotis valandą, nes nuo 
jo silpnėja regėji­mas“.
„<...> draudžia, nes <...> pavargsta akys <...>“. 

Vai­ko užimtu
mas – 4

„<...> dieną netu­riu lai­ko.“
„Aš kompiu­teriu labai dažnai nesi­nau­doju, nes lankau 
daug būrelių ir netu­riu lai­ko <...>“. 
„Ruošiu namų darbus ir netu­riu lai­ko“.

Nau­doji­mosi kompiu­teriu sociali­nių bei ergonomi­nių sąlygų ir tai­syk­lių konstra­
vi­mo būdai apibūdi­nami kategori­jomis „Šei­mos narių nau­doji­masis kompiu­teriu“, 
„Tėvų perspėji­mai“, „Vai­ko užimtu­mas“ bei „Vai­ko svei­katos su­tri­ki­mai“. Labiau­
siai ak­centuojamas tu­ri­nys kategori­jos „Šei­mos narių nau­doji­masis kompiu­teriu“, 
silpniau – „Tėvų perspėji­mai“, o silpniau­siai – „Vai­ko užimtu­mas“ bei „Vai­ko svei­
katos su­tri­ki­mai“ tu­ri­nys.   

Kategori­ja „Šei­mos narių nau­do­ji­masis kompiu­te­riu“ ir ją paaiški­nančios sub­
kategori­jos „Brolių/seserų“ ir „Tėvų“ rodo, kad vai­kai ku­ria nau­doji­mosi kompiu­
teriu tai­syk­les namų aplinkoje, kai patenka į si­tu­aci­ją, jog ir ki­ti šei­mos nariai 
tu­ri juo nau­do­tis. Tuomet  konstruojamos tai­syklės atsižvelgiant į namų aplinko­je 
esančias aplinkybes: pri­ei­ga prie kompiu­terio ri­bojama šei­mos narių (dažniau­siai 
brolių/seserų). Vyksta si­tu­aci­nis tai­syklių konstravi­mas („<...> be to, vakarais kom­
piu­teris būna užimtas mamos“; „<...> kai noriu atsisėsti prie kompiu­terio, ten būna 
brolis ar­ba sesė“), kai vai­kai su­vokia, kad tuo pačiu me­tu nau­do­tis ne­gali ir todėl 
turės laukti savo eilės („<...> kai sesė nau­dojasi kompiu­teriu, neprašau, nes žinau, 
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kad negalėsiu nau­dotis“; „<...> kai sesuo grįžta iš kolegijos, aš negaliu būti prie 
kompiu­terio, nes sesei reikia moky­tis“). Pastaroji tai­syklė grindžiama kompiu­terio 
paskirties su­voki­mu, kad jis rei­kalingas mokantis. Be to, tai liu­di­ja, kad vai­kai so
li­dari­zuo­jasi su ki­tais šei­mos nariais, besi­nau­dojančiais kompiu­teriu („<...> kai 
mama dir­ba kompiu­teriu dieną, tai aš dir­bu kompiu­teriu kar­tais naktį“).

Tai­gi nau­doji­mosi kompiu­teriu tai­syk­les vai­kai ku­ria patirdami įvai­rias pasi­karto­
jančias si­tu­aci­jas namų aplinkoje, kai kompiu­te­riu rei­kia dalintis su ki­tais šei­mos 
nariais, dažniau­siai su bro­liais/se­se­ri­mis bei tėvais („<...> tėtis skaito laikraštį 
(in­ter­nete), tai kai grįžtu namo, kompiu­teris būna užimtas“). Tokiu būdu nau­do­tis 
kompiu­te­riu namuo­se gali­ma ei­lišku­mo princi­pu: pirma vyresnie­ji, o paskui 
jau­nesnie­ji („pir­miau­sia kompiu­teriu nau­dojasi mama, o po to aš“; „<...> negaliu 
atsisėsti prie kompiu­terio, kai ten dir­ba brolis“; „sesė nau­dojasi kompiu­teriu ir aš 
jos neprašau, žinau, kad negalėsiu“). Tačiau jau­nesnieji broliai/seserys taip pat ver­
ti­nami kaip asmenys, ku­rie trukdo nau­do­tis kompiu­te­riu („mažas broliu­kas man 
trukdo“). Be to, paaiškėjo, kad vai­kai tei­kia pirme­nybę ne tik tėvams („<...> vaka­
rais kompiu­teris būna užimtas mamos“), bet ir vyresniems bro­liams/se­se­rims ne 
tik pagal vy­resniojo–jau­nesniojo statusą, bet ir pagal jų kompiu­te­riu atlie­kamos 
veiklos pobūdį („<...> sesei reikia moky­tis, o kompiu­teris gali padėti“).

Kategori­ja „Tėvų perspėji­mai“ ir ją paaiški­nančios subkategori­jos „Dėl lai­ko 
trukmės“ ir „Dėl įtakos svei­katai“ rodo, kad tėvų perspėji­mai yra būtent tokio tu­ri­
nio. Jie padeda vai­kui su­prasti tvarkos tai­sykles ir habi­tu­ali­zuo­ti sampratą, jog 
„per ilgas bu­vimas prie kompiu­terio ken­kia akims“, „ilgai būnant prie kompiu­terio 
pradeda skaudėti galvą“. Su­au­gu­sieji atlieka vaidmenį, ku­rio esmė – apsau­go­ti vai
kus nuo kompiu­te­rio žalingo po­vei­kio svei­katai („mama leidžia kompiu­teriu nau­
dotis valandą, nes silpnėja regėjimas“; „<...> draudžia, nes <...> pavargsta akys 
<...>“). Ki­ta vertus, „Tėvų perspėji­mai“ dažniau­siai reikšmingi vai­kams tik tada, kai 
jie tai­syk­les patik­ri­na negaty­via patirti­mi, kai nau­do­ji­masis kompiu­te­riu nei­gia
mai atsi­lie­pia jų svei­katai („ilgai sėdint prie kompiu­terio, pradeda skaudėti akis, 
silpsta akys“).  

Kategori­jos „Vai­ko užimtu­mas“ tu­ri­nys rodo, kad vai­kai konstruoja tokią tai­
syklę: nau­do­tis kompiu­te­riu gali­ma vakarais, nes tai daryti dieną ne­leidžia 
užimtu­mas („<...> dieną mokau­si, todėl negaliu nau­dotis kompiu­teriu“; „kompiu­te­
riu man ten­ka dirbti vakarais“; „<...> lieka laiko tik vėlai vakare, kai paruošiu pamo­
kas“; <...> man lieka laiko tik vakare, nes dieną esu užimta mokykloje“). Vadi­nasi, 
vai­kai su­vokia, jog veiklą kompiu­te­riu būti­na de­rinti su užimtu­mu mo­kyklo­je, 
ir, nors nau­doji­masis kompiu­teriu dieną būtų malonesnis („<...> dieną nau­dotis kom­
piu­teriu maloniau“) nei vakare, šią veiklą perke­lia iš die­nos į vakarą. Tai­gi vai­kai 
habitu­alizuoja socialinę tvarką: dieną – moky­masis mokyk­loje, pamokų rengi­mas, o 
vakare – nau­doji­masis kompiu­teriu. 

Jie su­vokia veik­los kompiu­teriu sociali­nes ir ergonomi­nes tai­syk­les, ku­rias kon­
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struoja tuomet, kai šei­mos nariai, kaip reikšmingi „ki­ti“, su­ku­ria konkrečias si­tu­aci­
jas, t. y.:

•	 kompiu­teriu nau­dojasi tuo pat metu, kaip ir vai­kai, bei su­daro gali­mybę 
jiems su­vok­ti, jog kompiu­teris pri­klau­so ne tik jiems, bet ir ki­tiems šei­mos 
nariams; 

•	 ri­boja pri­eigą prie kompiu­terio ir taip pat ugdo vaikų su­pratimą, kad kompiu­
teriu rei­kia dalintis su ki­tais šei­mos nariais;

•	 legi­ti­muoja nau­doji­mosi kompiu­teriu trukmę bei perspėja vai­kus dėl žalingo 
povei­kio svei­katai.

Be to, nau­doji­mosi kompiu­teriu tai­syk­les vai­kai konstruoja ir patys derindami 
veiklą kompiu­teriu su ki­tomis veik­los rūšimis, kurdami tai­syk­les dėl nei­giamų pasek­
mių (kenkia svei­katai). 

Apibūdinsi­me ir kitą vaikų konstruojamų sociali­nių ir ergonomi­nių tai­syk­lių tu­
rinį, ku­ris atspindi neigiamą kompiu­terinės veiklos įtaką sveikatai (žr. 3 lentelę).    

3 lentelė. Nei­giama kompiu­te­rinės veiklos įtaka svei­katai  
(kategori­jos ir subkategori­jos)

Kate­go­ri­jos Subkate­go
ri­jos

Tei­gi­nių 
skaičius Prasmi­nių kontekstų – tei­gi­nių pavyzdžiai

Įtaka regėji­mui

Silpsta regėji­
mas 35

„<...> kompiu­teriu žaisti ilgai negaliu, nes man 
akys silpsta“.
„<...> kompiu­teris gadi­na akis“.
 „<...> nuo kompiu­terio genda akys ir aš tai jaučiu, 
kai daug lai­ko praleidžiu prie kompiu­terio“.

Skau­da akis 5

„<...> po ilgo nau­doji­mosi kompiu­teriu pajaučiau, 
kad skau­da akis“.
„<...> nuo jo tenka kęsti akių skausmą“.
„Kai per ilgai sėdžiu prie kompiu­terio, paskausta 
akys“.

Įtaka svei­katai – 10

„Kompiu­teris yra toks daly­kas, ku­ris kenkia svei­ka­
tai <...>“. 
„Bet jis kenkia <...> svei­katai“.
„<...> jei labai ilgai būnu prie jo, net pavargstu“.

Nei­giama kompiu­terinės veik­los įtaka svei­katai apibūdi­nama kategori­jomis 
„Įtaka regėji­mui“ ir „Įtaka svei­katai“. Labiau­siai ak­centuojamas kategori­jos „Įtaka 
regėji­mui“, silpniau – „Įtaka svei­katai“ tu­ri­nys. 

Kategori­ja „Įtaka regėji­mui“ ir ją paaiški­nančios subkategori­jos „Silpsta regėji­
mas“ ir „Skau­da akis“ rodo, kad vai­kai kontekstu­ali­zuo­ja žinias apie kompiu­te
rinės veiklos nei­giamą įtaką regėji­mui. Ši kategori­ja atspindi žinias, ku­rios yra 
objek­ty­vios, api­bendrinto pobūdžio, su­si­ju­sios su vai­ko regėji­mo po­kyčiais („silps­
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ta regėjimas“; „skau­da akis“) ir žalingu po­vei­kiu svei­katai („žinau, kad kompiu­te­
ris ken­kia akims“; „žinau, kad nau­dojan­tis kompiu­teriu silpnėja regėjimas“). Tačiau 
yra ir subjek­ty­vuoto pobūdžio tai­syklės, grindžiamos indi­vi­du­alia vai­ko patirti
mi („<...> pajaučiau, kad skau­da akis“; „<...> jaučiu, kad skau­da akys ir nu­gara“; 
„<...> pradeda skaudėti galvą“).

Vai­kai minėtų žinių įgy­ja objektyvuo­dami su­au­gu­siųjų veiklos si­tu­aci­jas ir 
jas arti­ku­liuo­dami, kaip tam tikro pobūdžio ino­vaci­jas („<...> per ilgai sėdint 
prie kompiu­terio galima apakti“). Tačiau ryški ir indi­vi­du­ali vaikų patirtis, įgy­ta 
iš įvai­rių šalti­nių: šei­mos narių – tėvų perspėjimų dėl pavo­jaus svei­katai („<...> 
tru­putį gali pablogėti regėjimas, todėl mama ir patėvis neleis daug laiko sėdėti prie 
kompiu­terio“) ar drau­dimų, le­gi­ti­muo­jančių nau­do­ji­mo­si kompiu­te­riu tvarką 
(„bet tėvai neleis juo nau­dotis ilgai, nes po tru­putį silpnėja regėjimas“), gi­mi­naičių 
patirties („<...> pusseserei nepakenkė nei akims, nei protui <...>“).  

Be to, kategori­jos „Įtaka regėji­mui“ tu­ri­nys atskleidžia, kad vaikų konstruojamos 
tai­syklės yra ergonomi­nio pobūdžio, nes ri­bo­ja nau­do­ji­mo­si kompiu­te­riu laiką 
(„aš kompiu­teriu per dieną žaidžiu tik 2 val., nes žinau, kad kompiu­teris gadina 
akis“) bei liu­di­ja apie kompiu­te­rinės veiklos de­ri­nimą su ki­to­mis veiklos rūšimis 
(„sten­giuosi ne tik nau­dotis kompiu­teriu, bet ir pažaisti lau­ke su drau­gais“). Vai­kai 
anali­zuoja ir atski­rus atvejus bei si­tu­aci­jas, su­si­ju­sias su ilgo nau­doji­mosi kompiu­te­
riu nei­giamomis pasekmėmis, kai atsi­randa būti­nybė nešio­ti aki­nius („vėliau verk­
dami išeina su akiniais iš par­duotuvės“) arba gre­sia regėji­mo praradi­mas („<...> 
ilgai sėdint prie kompiu­terio <...> galima <...> apakti“). 

Veiklos kompiu­teriu trukmė, dažnis ir ciklai nu­sako dar vieną sociali­nių ir ergo­
nomi­nių tai­syk­lių tu­ri­nio sritį, ku­rią apibūdinsi­me kategori­jomis ir subkategori­jomis 
(žr. 4 lentelę).
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4 lentelė. Vaikų kompiu­te­rinės veiklos trukmė, dažnis ir ciklai  
(kategori­jos ir subkategori­jos)

Kate­go­ri­jos Subkate­go
ri­jos

Tei­gi­nių 
skaičius Prasmi­nių kontekstų – tei­gi­nių pavyzdžiai

Trukmė

Labai ilgai 8
„<...> kartais labai ilgai sėdžiu prie kompiu­terio <...>“.
„<...> labai ilgai sėdžiu prie kompiu­terio“.
„Aš prie kompiu­terio praleidžiu labai daug lai­ko“.

2 valan­dos 7
„Aš būnu prie kompiu­terio 2 valandas“.
„Prie kompiu­terio praleidžiu 2 valandas“.
„<...> aš per dieną prisėdu tik po dvi valandas“. 

1 valan­da 5
„Aš per dieną prie kompiu­terio sėdžiu apie valandą.“
„Prie kompiu­terio praleidžiu 1 h“. 
„Prie kompiu­terio sėdžiu po 1 valandą“. 

Ne­ilgai 5
„Aš prie kompiu­terio sėdžiu nelabai ilgai.“
„Aš prie jo praleidžiu nelabai daug lai­ko“.
„Bet aš prie kompiu­terio ilgai nebūnu“. 

3 valan­dos 4
„Prie kompiu­terio praleidžiu po tris valandas.“
„<...> leidžia dau­giau­siai 3 h“.  
„Prie kompiu­terio aš sėdžiu 3 valandas per dieną“.

Dažnis

Retai 11
„Prie kompiu­terio sėdžiu retai <...>“
„<...> nau­dojuosi retai <...>“.
„Kartais kompiu­teriu nau­dojuosi <...>“. 

Kiekvieną 
dieną 4

„Namuose, aišku, kiek­vieną dieną.“ 
„Nau­dojuosi juo kiek­vieną dieną <...>“. 
„Aš nau­dojuosi kompiu­teriu kas dieną“.

Ciklai 

Netu­rint ką 
veikti 5

„Kai netu­ri, ką veik­ti <...>“
„Aš prie kompiu­terio sėdžiu gan dažnai, kai nėra ką veik­
ti <...>“. 
Į internetą ei­nu tada, kai netu­riu, ką veik­ti, ar nu­si­bosta 
ki­ti žai­di­mai.

Laisvalai­kiu 4

„Aš prie kompiu­terio sėdžiu <...>, kai yra laisvas lai­kas 
<...>.“
„Aš dažniau­siai būnu prie kompiu­terio laisvalai­kiu“. 
„Jei diena laisva, niekur neinu, būnu prie kompiu­terio“. 

Vaikų kompiu­terinės veik­los trukmė, dažnis ir cik­lai apibūdi­nami kategori­jomis 
„Trukmė“, „Dažnis“ ir „Cik­lai“. Labiau­siai ak­centuojamas kategori­jos „Trukmė“, 
silpniau – „Dažnis“ ir „Cik­lai“ tu­ri­nys. 

Kategoriją „Trukmė“ apibūdi­nančios subkategori­jos rodo, kad vai­kai nau­do­ji
mo­si kompiu­te­riu trukmės tai­sykles sie­ja ir su konkrečiu valandų skaičiu­mi – 
„1 valan­da“, „2 valandos“, „3 valandos“ („aš per dieną prie kompiu­terio sėdžiu 
apie valandą“; „aš būnu prie kompiu­terio 2 valan­das“; „<...> leidžia dau­giau­siai 3 
h.“). Tačiau yra atvejų kai vai­kai nežino kiek valandų nau­dojasi kompiu­teriu, tada jie 
api­bendrintai tei­gia, kad veikla kompiu­te­riu trunka „Labai ilgai“ arba „Ne­ilgai“ 
(„aš prie kompiu­terio praleidžiu labai daug laiko“; „bet aš prie kompiu­terio ilgai 
nebūnu“). 
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Subkategori­jos „Ne­ilgai“ tu­ri­nys rodo, kad vai­kai nesieja su konkrečiu lai­ku, 
o nu­stato tai savo nuožiūra („aš prie kompiu­terio būnu nelabai ilgai <...>“; „<...> 
prie kompiu­terio praleidžiu nedaug laiko“). Trukmė „Neilgai“ kartais arti­ku­liuo­ja
ma valando­mis pagal kompiu­te­rinės veiklos ti­pus („in­ter­nete sėdžiu 2 valan­das“; 
„<...> in­for­macijai užten­ka 1 valan­dos“). 

Trukmę „3 valan­dos“ vai­kai ti­pi­zuoja kaip nau­dojimąsi kompiu­teriu „Retai“, o 
kartais – „Ilgai“ („kai nėra tėvų, aš sėdžiu prie kompiu­terio ilgai – 3 valan­das“), nes 
tai si­tu­aci­jos, kai nėra su­au­gu­siųjų. Trijų valandų trukmę legi­ti­muoja ir vyresnie­ji 
šei­mos vai­kai („<...> vy­resnis brolis man leidžia nau­dotis kompiu­teriu dau­giau­siai 
3 h“). Be to, „3 valandų“ trukmės tai­syklės yra vaikų arti­ku­liuo­jamos kaip kasdie
ninės, todėl ti­pi­zuo­jamos pagal darbo dieną ir konkretų ski­riamą laiką („<...> 
3 h per dar­bo dienas <...>“). Be to, yra atvejų, kai vai­kai nau­do­jasi kompiu­te­riu 
nuo 4 iki 9 valandų („<...> prie kompiu­terio būnu 4 h“; „5 valan­das <...>.“; „prie 
kompiu­terio <...> praleidžiu <...> dau­giau­sia 8–9 h“). 

Tai­gi nau­doji­mosi kompiu­te­riu laiką dažniau­siai le­gi­ti­muo­ja ne patys vai­kai, 
o su­au­gu­sie­ji („<...> labai ilgai sėdžiu prie kompiu­terio, kol leidžia tėvai“). Tačiau 
si­tu­aci­jose, kai nėra su­au­gu­sių šei­mos narių (tėvų, vy­resnių brolių/seserų) ir kai vai­
kai būna ne namuose  (pas gi­mi­nes), nau­do­ji­mo­si kompiu­te­riu trukmė ne­svarbi  
(„ <...> prie kompiu­terio praleidžiu daug laiko, kai nu­važiuoju į kaimą pas 
močiutę“).

Ilgalai­kis nau­doji­masis kompiu­teriu, nelegi­ti­muojant jo valandomis, vaikų yra 
arti­ku­liuojamas kaip su­tei­kiantis dau­giau malo­numų ne­gu trumpalai­kis („man 
malonu, kai prie jo galiu sėdėti tiek laiko, kiek aš noriu“). Su­au­gu­sieji yra ti­pi­zuoja­
mi kaip asmenys, truk­dantys šiems  malonu­mams, todėl vaikų malonų ekspek­taci­jos 
siejamos su aplinka, ku­rio­je nebūtų su­au­gu­siųjų („norėčiau, kad man tėvai nenu­
rodytų, kiek valandų reikia dirbti, tuomet galėčiau nau­dotis, kiek tik noriu“). 

Trukmę legi­ti­muojančios tai­syklės pri­klau­so nuo vai­ko nau­doji­mosi kompiu­teriu 
patirties. Tik įsi­giję kompiu­terį vai­kai arti­ku­liuo­ja so­cialinę tvarką, ku­rio­je nau
do­ji­masis kompiu­te­riu yra ne­le­gi­ti­muo­jamas („pir­mas dienas ir savaites sėdžiu 
neatitraukdamas nuo jo akių“). 

Neargu­mentuotos su­au­gu­siųjų tai­syklės, dažnas morali­zavi­mas vaikų arti­ku­liuo­
jami kaip realybės neati­tinkančios žinios ir todėl šios tai­syklės atme­tamos, kaip 
ne­su­darančios sąlygų angažuo­tis su so­ciali­ne tvarka („<...> mane ner­vina tie, 
ku­rie sako, kad kompiu­teris ken­kia sveikatai“; „<...> jei jiems taip atrodo, tai jie pa­
tys nesveiki, nes dabar 21 amžius“). Tai­gi neargu­mentuotas, nepakankamai pagrįstas 
su­au­gu­siųjų žinias ar tai­sykles vai­kai atme­ta, nes jos konfliktuo­ja su jų patirti­mi 
(„aš ilgai sėdžiu prie kompiu­terio ir jaučiuosi puikiai“; „<...> kuo ilgiau sėdžiu, tuo 
geriau jaučiuosi“).

Kategori­jos „Dažnis“ kontekste ryškėja, kad vai­kai nau­dojimąsi kompiu­teriu 
„Kiekvieną dieną“ legi­ti­muoja kaip tei­giamą dalyką ir netgi ak­centuoja, jog „kom­
piu­teriu būtina nau­dotis kiekvieną dieną“. Šios tai­syklės konstravimą su­stipri­na 
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kompiu­terio turėji­mas namuose („aš tu­riu kompiu­terį, todėl galiu nau­dotis juo kiek­
vieną dieną“), naršymas internete („<...> naršau in­ter­nete kiekvieną dieną“) arba 
kompiu­teri­niai žai­di­mai („<...> kiekvieną dieną žaidžiu kompiu­teriu“). Subkategori­
ja „Re­tai“ nu­rodo valandų skaičių (1, 2 valandas) („prie kompiu­terio sėdžiu retai, 
po kokias 1–2 valan­das“).

Kategori­jos „Ciklai“ kontekstas tu­ri dvi subkategori­jas – „Netu­rint ką veikti“, 
„Laisvalaikiu“. Jos rodo, kad vai­kai nau­doji­mosi kompiu­teriu cik­liškumą sieja su 
veikla (laisva) („aš prie kompiu­terio sėdžiu <...>, kai yra laisvas metas <...>“; „aš 
dažniau­siai būnu prie kompiu­terio laisvalaikiu“) ar jos ne­bu­vimą (kai ne­tu­ri ką 
veikti) („kai netu­ri ką veikti <...>“; „aš prie kompiu­terio sėdžiu gan dažnai, kai nėra 
ką veikti <...>“). Tai yra tai­syklė, legi­ti­muojanti kompiu­terinės veik­los cik­liškumą. 

Sociali­nių ir ergonomi­nių tai­syk­lių konstravi­mo kontekste ypač svarbi žaidy­binė 
veikla kompiu­teriu, jos, trukmė, dažnis ir ciklai, ku­rie yra minėtų tai­syk­lių tu­ri­nio 
dalis. Apibūdinsi­me žai­dy­binės veik­los kompiu­teriu trukmę, dažnį, cik­lus kategori­jo­
mis ir subkategori­jomis (žr. 5 lentelę).

5 lentelė. Žai­dybinės veiklos kompiu­te­riu trukmė, dažnis ir ciklai  
(kategori­jos ir subkategori­jos)

Kate­go­ri­jos Subkate­go
ri­jos

Tei­gi­nių 
skaičius Prasmi­nių kontekstų – tei­gi­nių pavyzdžiai

Trukmė

3 valan­das 5
„Per dieną aš žaidžiu apie 3 h <...>“.
„<...> kompiu­teriu žaidžiu po tris val.“. 
„<...> aš žaidžiu 3 val. <...>“. 

2–3 valan­das 4
„Žaidžiu dažniau­siai kokias 2-3 h“
„<...> žaidžiu kompiu­teriu apie dvi, tris valandas“.
„Žaidžiu per dieną dvi arba tris valandas <...>“. 

Ilgai 4
„<...> ilgai žaidžiu kompiu­teriu <...>“.
„Kompiu­teriu žaidžiu ilgai <...>“.
„Kompiu­teriu žaidžiu gana ilgai <...>“.

2 valan­das 3
„<...> kompiu­teriu per dieną žaidžiu tik 2 val. <...>“.
„Na, o žai­di­mams aš leidžiu apie 2 h <...>“. 
„<...> žaidžiu tik apie dvi valandas <...>“. 

Dažnis

Retai 8
„Aš su kompiu­teriu žaidžiu tik retai“.
„Na, o aš juo pažaidžiu retkarčiais <...>“.
„Retkarčiais juo žaidžiu <...>“. 

Kiekvieną 
dieną 6

„Kompiu­teriu žaidžiu kiek­vieną <...>“.
„Kompiu­teriu žaidžiu beveik kiek­vieną dieną“. 
„Kitą dieną,kai grįžau iš mokyk­los, vėl žaidžiau“. 

Ciklai Neturėjimas ką 
veikti 3

„<...> kai nebūna ką veik­ti, įsi­jungi ir žai­di“
„Žaidžiu vi­sada, kai nėra ką veik­ti“.
„Kai būnu viena namie, kai nėra ką veik­ti, 
pažaidžiu“.
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Vaikų žai­dy­binės veik­los kompiu­teriu trukmė, dažnis ir cik­lai apibūdi­nami ka­
tegori­jomis „Trukmė“, „Dažnis“ ir „Cik­lai“. Labiau­siai ak­centuojamas kategori­jos 
„Trukmė“, silpniau – „Dažnis“, o silpniau­siai – „Cik­lai“ tu­ri­nys. 

Kategori­ja „Trukmė“ nu­rodoma valandomis, ku­rios išreikštos subkategori­jomis 
„2 valandos“, „2–3 valandos“ bei „3 valandos“ arba nu­rodant, kad žaidžiama „Il­
gai“. Be to, vai­kai ti­pi­zuoja truk­mes „Ilgai“ („kompiu­teriu žaidžiu gana daug ir 
ilgai <...>“) ir „Retai“ („aš su kompiu­teriu žaidžiu tik retai“). Trukmę „Ilgai“ vai­
kai legi­ti­muoja su­teik­dami žai­di­mui kompiu­teriu tei­giamų emo­cijų („<...> žaidžiau 
visą dieną, bu­vo labai linksma <...>“). Tačiau subkategori­ja „Retai“ ti­pi­zuoja tokias 
truk­mes: kartą per mėnesį („na, o aš su juo pažaidžiu per mėnesį kokį vieną kartą 
<...>“) ar kartą per savaitę („kompiu­teriu žaidžiu tik penktadienį <...>“).

Be to, kategori­jos „Trukmė“ tu­ri­nys rodo, kad žai­dy­binės veik­los laiką vai­kai 
legi­ti­muoja: 

•	 be su­au­gu­siųjų dalyvavi­mo („2 valandas“, „3 valandas“), kai žino, kad 
kompiu­te­ris tu­ri nei­giamos įtakos regėji­mui, todėl ri­boja žai­dimų trukmę – iki 2 
valandų („<...> kompiu­teriu per dieną žaidžiu tik 2 val., nes žinau, kad kompiu­teris 
gadina akis“; „<...> žaidžiu tik apie dvi valan­das <...>“; „<...> žaidimams aš leidžiu 
apie 2 h <...>“; „aš su kompiu­teriu žaidžiu po tris val.“; „žaidžiu dažniau­siai kokias 
2–3 h“). 

•	 daly­vau­jant su­au­gu­sie­siems („<...> man tėvai leidžia tik apie dvi valan­das, 
bet visada noriu pažaisti ilgiau“; „aš per dieną kompiu­teriu nau­dojuosi tris valan­
das, mama sako, reikia vieną valandą sėdėti prie kompiu­terio, žaisti)“, 

•	 daly­vau­jant bro­liams/se­se­rims („pažaidžiu kokias 3 val. ir brolis man sako: 
leisk pasitikrin­ti elektroninį paštą“).

„Dažnis“ ti­pi­zuojamas subkategori­jomis „Re­tai“ ir siejamas su kasdieninės veik­
los si­tu­aci­jomis. „Ciklai“ taip pat yra si­tu­aci­niai, nu­staty­ti subkategori­ja „Neturėji­
mas ką veikti“ ir su­siję su ki­tokios veik­los neturėji­mu („<...> kai nebūna ką veikti, 
įsijun­gi ir žaidi“).  

Vaikų kon­struojamos socialinės realybės kon­tekste išryškėjo sociali­nių ir ergono­
mi­nių tai­syk­lių konstravi­mo diskursas, ku­ris atskleidė, kad nau­doji­mosi kompiu­teriu 
tai­syk­lių pobūdis yra socialinis, nes apima bendro nau­doji­mosi kompiu­teriu tvarką 
namų aplinkoje, ku­ri nu­matoma pagal tradi­cinėje šei­moje vy­rau­jantį „tėvai–vai­kai“ 
ir „jau­nesnieji–vy­resnieji“ statusą. Kompiu­terinės veik­los er­gonominės tai­syklės 
konstruojamos si­tu­aci­jose, kai vai­kams rei­kia daly­tis kompiu­teriu su ki­tais šei­mos 
nariais. Tada legi­ti­muojama trukmė pagal kompiu­terio poreikį arba pagal nu­matytą 
trukmę, ei­liškumą, su­vokiamos nei­giamos pasek­mės svei­katai. 

Vai­kai konstruodami nau­doji­mosi kompiu­teriu sociali­nes ir ergonomi­nes sąly­gas 
ir tai­syk­les, su­vokia jas kaip socialinę realybę, grindžiamą savo patirti­mi. Tačiau rea­
guojama ir į kitų su­au­gu­siųjų (tėvų) ar vaikų (brolių/seserų), ku­rie nau­dojasi kompiu­
teriu, tai­syk­les. Vai­kai pati­ria, kad ir ki­ti asmenys atlieka tuos pačius veiksmus, kaip 



VAIKŲ KOMPIUTERINĖS KULTŪROS EDUKACINIS DISKURSAS SOCIALINĖS REALYBĖS 
KONSTRAVIMO KONTEKSTE. Daktaro diser­tacija. Socialiniai mokslai, edu­kologija (07 S)E. Šapar­nytė

90

ir jie, t. y. nau­dojasi kompiu­terio tei­kiamomis gali­mybėmis, ir kad tai vyksta tokioje 
pat sri­ty­je, kaip ir jų, – moky­mosi procese. 

Vai­kai objekty­vuoja kompiu­terinės kultūros socialinę realybę namų aplinkoje, 
kaip savai­me su­prantamą dėl šei­mos gy­veni­mo būdo (šei­ma nau­dojasi kompiu­teriu), 
kai kompiu­teriu rei­kia daly­tis su ki­tais šei­mos nariais. Tokią si­tu­aciją pri­ima kaip gy­
veni­mo šei­moje tai­syklę, habitu­alizuoja jos egzistavimą ir in­ter­nalizuoja nau­doji­mo­
si kompiu­teriu si­tu­acinę tvarką tradi­ci­nių vy­resnių–jau­nesnių šei­mos narių santy­kių 
plotmėje, kai vy­resniesiems (tėvams, broliams/seserims) pagal ei­liškumą  su­tei­kia­
ma pri­ori­tetinė pri­ei­ga prie kompiu­terio.

Vai­kai objekty­vuoja taisykles, ku­rios jiems yra kaip perspėji­mas apie gali­mas 
nei­giamas pasek­mes svei­katai ilgai nau­dojantis kompiu­teriu ir ku­rias pirmiau­sia for­
mu­luoja tėvai ir „siunčia“ vai­kams, kaip informaci­nius-komu­ni­kaci­nius pranešimus, 
ak­centuodami vieną iš svarbiau­sių veik­los kompiu­teriu nei­giamų pasek­mių – svei­ka­
tos pablogėji­mo gali­my­bes. Šias tai­syk­les vai­kai pri­ima kaip  su­au­gu­siųjų (tėvų  ar 
vy­resnių brolių/seserų) tradi­cinę teisę rūpintis vai­kais, globoti ir sau­goti juos nuo 
žalingų si­tu­acijų. Tačiau vy­resniųjų tei­kiamos žinios yra jų, o ne vaikų patirties si­tu­
aci­jos. Todėl jos ne vi­suomet lemia kompiu­terinę vaikų veiklą pagal socialines-edu­
kacines tai­sykles ir nenu­sako realios kompiu­terinės veik­los konstravi­mo di­nami­kos 
realybėje. 

Tėvai, pateik­dami savo žinias bei patirtų si­tu­acijų sprendimų variantus, dažnai 
hi­perboli­zuoja pasek­mes. Tokius pranešimus vai­kai patik­ri­na savo patirti­mi įvai­rio­
se kompiu­terinės veik­los si­tu­aci­jose. Tik įsi­ti­ki­nus nei­giamomis pasekmėmis, tėvų 
„siunčiami“ pranešimai – tai­syklės su­daro vaikų veiksmų legi­ti­maci­jos pagrindą. Vai­
kai objek­ty­vuoja šias tai­syk­les tradi­ci­nių šei­mos santy­kių pagrindu: tėvai, vy­resni 
broliai/seserys tu­ri pri­ori­teti­nes tei­ses nau­dotis kompiu­teriu. Tėvų „siunčiami“ infor­
maci­niai pranešimai, ku­rie yra grasi­nančio ar vai­kus bau­gi­nančio pobūdžio, ti­kintis 
grei­tesnio ir efek­ty­vesnio jų priėmi­mo, vai­kams nėra habi­tu­ali­zuotos tai­syklės. Jos 
lieka tai­syklėmis, esančiomis „šalia“ vai­ko, kaip jų nepatik­rintos, todėl ir nesu­pras­
tos. 

Taip vai­kai objekty­vuoja ir habitu­alizuoja tradi­cinės šei­mos gy­veni­mo patirtį – 
su­au­gu­sieji perduoda patirtį jau­nesniesiems. Tačiau į šios patirties tu­rinį vai­kai gi­li­
nasi tik tuomet, kai atsi­randa palankios kompiu­terinės veik­los si­tu­aci­jos, nes tėvai 
patei­kia tik vienintelį variantą – negali­ma per ilgai nau­dotis kompiu­teriu, nes kenkia 
svei­katai. Tai nepakankamai atspindi sociali­nių si­tu­acijų įvai­rovę bei gali­mus spren­
di­mo būdus.

Tačiau vai­kai subjekty­vuoja tai­syk­les (kompiu­teris kenkia svei­katai) ir savo pa­
ty­ri­mu ku­ria socialinę kompiu­terinės veik­los tvarką, ją internali­zuoja nearti­ku­liuotų 
žinių pagrindu atsi­randančiomis tai­syklėmis, ku­rių tu­ri­nys – nei­giama kompiu­te­
rinės veik­los įtaka vaikų svei­katai. Tokio pobūdžio tai­syklės konstruojamos tada, 
kai nei­giami vaikų svei­katos pokyčiai pastebi­mi. Taip subjekty­vuojamos nau­doji­mo­
si kompiu­teriu ergonominės tai­syklės, atspindinčios socialinės kompiu­terinės veik­
los realybę, ku­rioje vai­kai adaptuojasi per paty­rimą, įgydami negaty­vios patirties ir 
patirdami nei­giamų pasek­mių ir ku­ria naują, dar neegzistuojančią.
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Be to, sociali­nių ir ergonomi­nių tai­syk­lių konstravi­mas patirties būdu vyksta de­
ri­nant  kompiu­terinę veiklą su ki­tomis užimtu­mo (mokyk­loje) ar laisvalai­kio for­
momis. Tuomet atsi­randa toks ergonominės tai­syklės kontekstas: negali­ma nau­dotis 
kompiu­teriu mokyk­li­nės veiklos metu, kompiu­terinė veik­la yra tik viena iš užimtu­
mo formų, todėl ją rei­kia derinti su laisvalai­kiu. Šios nearti­ku­liuotos žinios atsi­randa 
si­tu­acijų pagrindu, kai vai­kai jau yra patyrę kompiu­terinės veik­los deri­ni­mo būti­
nybę su mokyk­li­niais užsiėmi­mais ar su ki­tomis laisvalai­kio formomis (bendravi­mas 
su drau­gais), su­vokiant kompiu­terinę veiklą, kaip vieną iš jų. 

Konstruodami nearti­ku­liuotas žinias, pvz., kad tėvai, broliai/seserys yra bendruo­
menės, besi­nau­dojančios kompiu­teriu, nariai, vai­kai su­ku­ria bendro nau­doji­mosi 
kompiu­teriu namų aplinkoje nearti­ku­liuotas sociali­nio-kultūri­nio ir ergonomi­nio 
pobūdžio tai­syk­les. Tai daro su­au­gu­siųjų pagalba, kai kompiu­teriu nau­dojasi šei­mos 
nariai (ne tik su­au­gu­sieji, bet ir vai­kai). Tuomet gy­veni­mo šei­moje tvarką vai­kai ha­
bitu­alizuoja, kaip bendro nau­doji­mosi kompiu­teriu namų aplinkoje tai­syk­les.  

Nau­doji­mosi kompiu­teriu trukmės, dažnio, cik­lišku­mo tipizavimas pri­klau­so nuo 
si­tu­acijų patirties. Vai­kai ją detali­zuoja indi­vi­du­alia patirti­mi, o dar vėliau – koreguo­
ja ir rekonstruoja si­tu­acijų įvai­rove. Vaikų nau­doji­mosi kompiu­teriu trukmę, dažnį, 
cik­liškumą legitimuojančios tai­syklės konstruojamos kiek­vienai veik­los rūšiai atski­
rai (žai­di­mams, moky­mui­si).

3.1.3. Vai­ko ir kitų asmenų dalyvavi­mo diskur­sas

Vai­kai į socialinės realybės pasaulį, ku­riame kompiu­terinės technologi­jos eg­
zistuoja kaip kasdieninės ru­ti­nos dalis, patenka tada, kai šei­ma įsi­gy­ja kompiu­terį, 
skirtą bendram ar vai­ko asmeni­niam nau­doji­mui(si). Šiuo aspek­tu svarbus kompiu­te­
rio įsigijimas ir būtinų tech­nologinių veiksmų valdy­mas. Tačiau kompiu­terio vai­kai 
negali įsi­gy­ti patys, todėl reikšmin­gais žmonėmis jiems tampa „kiti“ (dažniau­siai 
tėvai). Be to, „kitų“ (šei­mos narių, gi­mi­naičių, draugų) daly­vavi­mas kompiu­terio 
įsi­gi­ji­mo ir technologi­nio valdy­mo procese vai­kams svarbus ir tuo, kad padeda įgy­ti 
būtinų gebėjimų nau­dotis kompiu­teriu pagal poreikius, manipu­liuoti jo teikiamomis 
tech­nologinėmis galimybėmis, kon­struoti vaikams su­pran­tamą ir  priimtiną socia­
linę realybę.   

Apibūdinsi­me kategori­jomis ir subkategori­jomis vai­ko ir „kitų“ daly­vavimą kom­
piu­terio įsi­gi­ji­mo ir technologi­nio nau­doji­mo procese (žr. 6 lentelę).   
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6 lentelė. Vai­ko ir „kitų“ dalyvavi­mas kompiu­te­rio nau­do­ji­mo ir įsi­gi­ji­mo  
pro­ce­se (kategori­jos ir subkategori­jos)

Kate­go­ri­jos Subkate­go­ri­jos Tei­gi­nių 
skaičius Prasmi­nių kontekstų – tei­gi­nių pavyzdžiai

Šei­mos nariai 
ir gi­mi­naičiai

Broliai/seserys 7
„Kompiu­teriu išmokė nau­dotis brolis <...>.“
„Kompiu­teriu mokė nau­dotis broliu­kas“.
„Nau­dotis kompiu­teriu išmokau ir iš sesers“.

Mama 5

„Dar tru­putėlį mokė mama <...>.“
„<...> nau­dotis kompiu­teriu mane mokė mama 
<...>“. 
„<...> mama jau išmokė nau­dotis kompiu­teriu“. 

Pusbroliai 3

„Pusbrolis mane išmokė nau­dotis kompiu­teriu 
<...>.“
„Mane pamokė nau­dotis pusbrolis“.
„Dar mane mokė pusbrolis <...>“. 

Dėdė 3

„Mane kompiu­teriu išmokė nau­dotis dėdė, kai man 
bu­vo 8 metai“.
„Mane išmokė nau­dotis kompiu­teriu dėdė <...>“. 
„Nau­dotis kompiu­teriu išmokau sėdėdamas prie 
dėdės“.

Drau­gai – 6

„Nau­dotis kompiu­teriu mane išmokė draugės, 
padėjo drau­gai <...>.“
„Tu­riu gerus drau­gus, ku­rie mane išmokė nau­dotis 
kompiu­teriu“. 
„Nau­dotis kompiu­teriu mane išmokė draugės“. 

Kompiu­terį 
nu­pirkę  
asme­nys

Tėvai 10

„<...> kai tėvai nu­tarė nu­pirk­ti kompiu­terį, mokė juo 
nau­dotis <...>.“
„Mama pirko kompiu­terį ir pamokė juo nau­dotis“.
„Tėtis nu­pirko kompiu­terį ir pamokė juo nau­dotis“.

Išmo­ko  
savarankiškai – 10

„Nau­dotis labai lengva, pats išmokau.“ 
„Kompiu­teriu išmokau nau­dotis pats“.
„Kompiu­teriu išmokau nau­dotis pati <..>“. 

„Ki­tus“ asmenis, daly­vau­jančius kompiu­terio valdy­mo procese, nu­sako katego­
ri­jos „Šei­mos nariai ir gi­mi­naičiai“, „Drau­gai“, o kategori­ja „Kompiu­terį nu­pirkę 
asmenys“ liu­di­ja apie „kitų“ daly­vavimą įsigy­jant kompiu­terį. Kategori­ja „Išmoko 
savarankiškai“ reiškia, kad ir patys vai­kai yra ak­tyvūs kompiu­terio nau­doji­mo proce­
so daly­viai, mokosi savarankiškai ir nesi­krei­pia pagalbos nei į šei­mos narius ar gi­mi­
naičius, nei į drau­gus. Labiau­siai ak­centuojamas tu­ri­nys kategori­joje „Šei­mos nariai 
ir gi­mi­naičiai“, silpniau – kategori­jose „Drau­gai“, „Kompiu­terį nu­pirkę asmenys“ 
bei „Išmoko savarankiškai“. 

Kategori­ja „Šei­mos nariai ir gi­mi­naičiai“ apima subkategori­jas „Broliai/sese­
rys“, „Mama“, „Pusbrolis“ ir „Dėdė“, ku­rios atskleidžia, kad kompiu­terio valdy­
mo procese, t. y. mo­kant(is) juo nau­do­tis, svarbiais „ki­tais“ tampa bro­liai/se­se­rys, 
mama („brolis mane išmokė nau­dotis kompiu­teriu“; „<...> mama išmokė nau­dotis 
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kompiu­teriu daug dau­giau“), gi­mi­naičiai („mane kompiu­teriu nau­dotis pamokė pus­
brolis“). Pastarieji vai­ko moky­mui(si) yra mažiau reikšmingi „ki­ti“ nei šei­mos nariai 
(broliai/seserys, mama). Be to, paaiškėjo, kad tėvas, kaip reikšmingas „ki­tas“, šia­
me vai­ko moky­mo(si) procese nedaly­vau­ja, tačiau pasirūpi­na kompiu­terio įsi­gi­ji­mu 
(„<...> tėtis par­vežė kompiu­terį <...>“). Tokiu būdu jis reali­zuoja tradi­cinį vaidmenį: 
nėra vai­ko moky­mo(si) proceso daly­vis, o asmuo, besirūpi­nantis rei­kiamomis moky­
mo priemonėmis, t. y. kompiu­teriu.

Ne tokie reikšmingi, mokantis nau­dotis kompiu­teriu, kaip šei­mos nariai ir gi­mi­
naičiai yra „Drau­gai“. Jie vai­kus moko nau­doji­mosi kompiu­teriu bendrųjų („kaip 
kompiu­terį įjungti ir jį valdy­ti, mane išmokė drau­gai“; „nau­dotis kompiu­teriu mokė 
visi drau­gai“) ir spe­cialiųjų (žai­dy­bi­nių) („<...> drau­gas mane išmokė, kaip reikia 
žaisti kompiu­terinius žaidimus“) veiksmų.

Vaikų moky­mo(si) nau­dotis kompiu­teriu procese paaiškėjo skirtingas „Šei­mos 
narių ir gi­mi­naičių“ bei „Draugų“ vaidmuo. Šei­mos nariai padeda vai­kams išmok­ti 
bendrųjų nau­do­ji­mo­si kompiu­te­riu veiksmų („<...> kai atsisėdau pirmą kartą 
prie kompiu­terio, mane brolis pamokino, kaip jį įjungti <...>“; „<...> mama išmokė, 
kaip reikia kompiu­terį išjungti <...>“). Gi­mi­naičiai bei drau­gai – spe­ciali­zuotų, 
t. y. veiksmų, būtinų žaidžiant kompiu­teri­nius žai­di­mus („mane kompiu­teriu žais­
ti pamokė pusbrolis“; „žaisti kompiu­teriu išmokau sėdėdamas kėdėje šalia dėdės“; 
„mano geras drau­gas išmokė žaisti žaidimus“). Be to, moky­masis nau­dotis kompiu­
teriu vyksta tokia seka: nuo bendrųjų prie spe­cialiųjų kompiu­te­ri­nių gebėjimų 
(dažniau­siai – žai­di­mo kompiu­teriu) („mane sesuo išmokė juo nau­dotis ir tik po to 
prisėdu­si puoliau žaisti kompiu­terinius žaidimus“). Tai­gi kompiu­terio valdy­mo tech­
nologijų vai­kai mokosi etapais, nuosek­liai.

Vai­kams, nau­doji­mosi kompiu­teriu mokantis savarankiškai, šei­mos narių, gi­mi­
naičių ar draugų vaidmuo yra sistemi­nis. Vai­kai juos, kaip „ki­tus“, įtrau­kia į moky­
mo(si) procesą būdami to­je aplinko­je, ku­rio­je jie dirba („kompiu­teriu išmokau 
nau­dotis dar­be pas mamą“) arba mo­ko ki­tus kompiu­te­rio valdymo techno­lo­gijų 
(„<...> mane mokė pusbrolis, ėjau pas jį į kur­sus“). Tai­gi, būdami moky­mosi nau­
dotis kompiu­teriu ini­ciatoriais, vai­kai geba pasi­nau­doti palankiomis si­tu­aci­jomis ir 
perkelia mokymąsi iš namų į ki­tas aplinkas (tėvų darbovietė, moky­mo(si) kursai, 
svečiavi­masis pas drau­gus). 

Kategori­ja „Kompiu­terį nu­pirkę asme­nys“ ir ją paaiški­nanti subkategori­ja 
„Tėvai“ rodo, kad kompiu­terio įsi­gi­ji­mo procese daly­vau­ja abu tėvai („<...> tėvai 
nu­tarė nu­pirkti kompiu­terį <...>“) arba vie­nas iš jų („<...> tėtis mums nu­pir­ko kom­
piu­terį <...>“; „mama <...> nu­pir­ko kompiu­terį“). Vai­kai taip pat ak­centuoja kom
piu­te­rio įsi­gi­ji­mo faktą („mums tėvai nu­pir­ko kompiu­terį <...>“), tačiau jiems ne­
mažiau svarbus ir tėvų pažadas dėl kompiu­te­rio įsi­gi­ji­mo („mano tėvai žada pirkti 
kompiu­terį <...>“). 
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Tai­gi pagrindinį vaidmenį, įsi­gyjant kompiu­terį, vai­di­na „ki­ti“, o ne vai­kas ir 
visų pirma – tėvai („<...> pagaliau man tėvai nu­pir­ko naują kompiu­terį <...>“; „<...> 
be tėvų pagalbos nebūčiau nu­pirkęs nau­jo kompiu­terio <...>“). Vai­ko vaidmuo šia
me pro­ce­se yra pasyvus, jis nedaly­vau­ja įsi­gy­jant kompiu­terį, su juo nesi­tariama 
dėl kompiu­terio ti­po, techni­nių gali­my­bių, neaptariama kompiu­terio paskirtis namų 
aplinkoje (bendram nau­doji­mui­si ar asmeni­niam; moky­mui­si; informaci­niams, ko­
mu­ni­kaci­niams, žai­dy­bi­niams porei­kiams reali­zuoti ir kt.). 

Kategori­jos „Kompiu­terį nu­pirkę asmenys“ tu­ri­nys atskleidžia du kompiu­terio 
įsi­gi­ji­mo tikslus: bendras vi­sai šei­mai arba asmeni­nis vai­kui. Dažniau­siai tėvai per­
ka vieną kompiu­terį vi­sai šei­mai, rečiau – asmeninį vai­kui. Kartais asmeni­nio kom­
piu­terio įsi­gi­ji­mas yra kaip svajonės išsi­pildymas („mano svajonėse visada gy­veno 
kompiu­teris ir pagaliau šios svajonės išsipildė – tėvai nu­pir­ko naują kompiu­terį“) ar 
staigme­na („<...> tėvai pasakė, kad jie tu­ri staigmeną“). 

Atski­rais atvejais „Tėvų“, kaip „kitų“, daly­vavi­mas reiškia ne tik vaikų aprūpi
nimą kompiu­te­riais („<...> tėvai nu­tarė nu­pirkti kompiu­terį <...>“) ar mo­kymą 
jais nau­do­tis („<...> nau­dotis kompiu­teriu mokė mama <...>“), bet ir spe­ci­fi­nių 
vaikų po­rei­kių re­ali­zavimą: dovanoja kompiu­teri­nius žai­di­mus („<...> mama su 
tėčiu man padovanojo kompiu­terinių žaidimų <...>“) arba užsako interneto paslaugą 
(„<...> tėvai užsakė in­ter­netą.“). 

Kategori­ja „Išmo­ko savarankiškai“ reiškia pačių vaikų pastangas moky­tis val­
dy­ti kompiu­terį. Vai­kai visų pirma ak­centuoja mo­kymąsi nau­do­tis kompiu­te­riu 
apskri­tai („kaip reikia elgtis su kompiu­teriu, išmokau pats“) ir tik po to – mo­kymąsi 
spe­cialių nau­do­ji­mo­si kompiu­te­riu veiksmų („pats išmokau žaisti kompiu­terinius 
žaidimus“). Be to, vai­kai mokosi mėgdžio­dami kitų veiksmus („<...> mačiau, kaip 
kiti spaudė mygtu­kus, tada bandžiau ir aš, taip ir išmokau“), savarankiškai, be 
„kitų“. Ekspe­ri­mentuo­dami (pabandžiau ir išmokau nau­dotis pati – iš pradžių 
lėčiau, o dabar jau greitai“), atlikdami įvai­rias techno­lo­gi­nes mani­pu­liaci­jas 
(„<...> elektroniniu paštu aš greitai atrašiau visiems“; „aš pirmą kartą žaidžiau 
<...>“). Tai­gi moky­mo(si) procesą vai­kai su­vokia ne tik kaip „kitų“, bet ir savo „aš“ 
reikšmingą vaidmenį, todėl jie tampa tokio savarankiško moky­mosi ini­ciato­riais 
(„kompiu­teriu išmokau pats nau­dotis“; „nau­dotis kompiu­teriu labai lengvai pats 
išmokau“; „pati išmokau nau­dotis kompiu­teriu“). 

Vaikų kon­struojamos socialinės realybės kon­tekste išryškėjo vaiko ir „kitų“ daly­
vavimo diskur­sas, ku­ris ti­pi­zuoja vaikų moky­mo(si) būdus („ki­tiems“ daly­vau­jant ir 
savarankišką), mokantis nuosek­liai arba sti­chiškai si­tu­acijų įvai­rovėje; dvi aplinkas 
(namų ir ki­ta); du etapus (bendrųjų ir specialiųjų veiksmų valdy­mas). Tokiu būdu 
vai­kai su­pranta savo ir „kitų“ vaidmenį moky­mo(si) procese, ku­ris vyksta aplinkoje 
ir iš aplinkos per savo ir „kitų“ patirtį. Be to, jie ne tik su­vokia ir valdo bendruo­
sius bei specialiuosius nau­doji­mosi kompiu­teriu technologi­nius gebėji­mus, bet ir 
gebėjimų ugdy­mo(si) seką, taip pat ir moky­mo(si) procesą, kaip nuoseklų, vykstantį 
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natūralioje namų aplinkoje ir ki­tose si­tu­aci­jose, arba kaip „si­tu­acinį“, vykstantį ne 
namų aplinkoje, kai atsi­randa gali­mybė vai­kui moky­tis tėvų darbovietėje, ku­rioje 
yra kompiu­teris, kursuose, pas gi­mi­naičius. Tai reiškia, kad nau­dotis kompiu­teriu 
mokosi skirtingose aplinkose – namų ir ki­tose. Skirtingas yra ir „kitų“ daly­vavi­mas 
šiose aplinkose. Namie reikšmingi „ki­ti“ yra šei­mos nariai (tėvai, broliai/seserys), 
ne namų, ki­tose aplinkose – gi­mi­naičiai, drau­gai. Tai­gi vai­kai mokosi nau­dotis kom­
piu­teriu specialiai skirdami tam lai­ko ir si­tu­aci­jose, kai yra „ki­ti“, ku­rie juos gali 
pamoky­ti, o namų aplinka vai­ko ini­ciaty­va keičiama į kitą, kai siekiama reali­zuoti 
gali­mybę nuosek­liai moky­tis. 

Tačiau vai­kai su­vokia, kad kompiu­teris namų aplinkoje pri­klau­so ir jiems, todėl 
mokosi jo valdy­mo ir įtrauk­dami „ki­tus“, ir moky­damiesi patys savarankiškai. Šia­
me procese ryškėja „aš“ koncepci­ja, kai vai­kas tampa pagrindi­niu moky­mosi nau­
dotis kompiu­teriu ini­ciatoriu­mi, pri­si­i­mančiu atsakomybę už pasek­mes, ir nėra tik 
pasy­vus moky­mo(si) proceso daly­vis. „Ki­tiems“ (šei­mos nariams, gi­mi­naičiams, 
drau­gams) dažniau­siai tenka pagalbi­nis asmenų, padedančių moky­tis kompiu­terio 
valdy­mo technologijų, vaidmuo. Šiame procese išryškėjo „kitų“ daly­vavi­mo būdai: 
kai šei­mos nariai, gi­mi­naičiai ar drau­gai moko vaiką, tampa jam šiame procese 
reikšmingais „ki­tais“ ir kai jis mokosi pats, o „ki­ti“ tuomet atlieka tik pagalbi­ninkų 
vaidmenį, yra tie žmonės, ku­rių veiksmus vai­kai gali pamėgdžioti. 

Vai­ko ir „kitų“ daly­vavi­mas kompiu­terio įsi­gi­ji­mo ir nau­doji­mo procese yra vie­
nas iš konstruojamos objekty­viosios socialinės realybės aspektų, ku­rio esmę su­daro 
samprata, kad svarbu išmok­ti nau­dotis kompiu­teriu, nes priešingu atveju jis nebus 
funk­cionalus. Būtent todėl šiuo aspek­tu išryškėjo vai­ko, kaip pagrindi­nio asmens, ini­
ciaty­vos reikšmė, nuo ku­rios pri­klau­so „kitų“ daly­vavi­mas. Vai­ko, kaip moky­mo(si) 
ini­ciatoriaus, vaidmuo yra legitimuojamas per sąveiką su „ki­tais“ jam svarbiais aplin­
kos asmeni­mis, identi­fikuojamos si­tu­aci­jos, ku­riose vai­kas gali įgy­ti nau­jos patirties. 
Daly­vavi­mas moky­mo(si) procesuose „ki­tiems“ nesant, savarankiškai eksperi­men­
tuojant, pri­si­i­mant ini­ciatoriaus vaidmenį, „kitų“ pagalbos organi­zavi­mas yra vai­ko 
santy­kių su šei­mos nariais, gi­mi­naičiais, drau­gais insti­tu­ci­ja. 

„Kitų“ asmenų ir vai­ko daly­vavi­mas konstruojant objekty­vią socialinę realybę 
vyksta ir habitu­alizuojant savarankiško, si­tu­aci­nio moky­mosi būti­nybę, kai vai­ko 
kartojami veiksmai tampa šablonais, ku­riuos be di­delių pastangų gali­ma atlik­ti at­
ei­ty­je. Habi­tu­ali­zuotus nau­doji­mosi kompiu­teriu technologi­nius veiksmus vai­kas ir 
reikšmingi „ki­ti“ tipizuoja abi­pu­siškai. Taip su­ku­riamos nau­doji­mosi kompiu­teriu 
institu­cijos, ku­rios grindžiamos vaikų ir „kitų“ reikšmingų asmenų tarpu­savio „su­si­
kalbėji­mu“ dėl kompiu­terio paskirties ir moky­mosi juo nau­dotis. 

Tačiau kompiu­terio įsi­gi­ji­mo procesą, kaip socialinės realybės kontekstą, vai­kai 
konstruoja objek­ty­vuodami tai­syk­les, kad pagrindi­nis vaidmuo pri­klau­so tėvams, o 
ne jiems. Vai­kai habi­tu­ali­zuoja ir legi­ti­muoja pasyvų savo, kaip asmens, fatališkai 
pri­klau­sančio nuo „kitų“, būtent tėvų, ini­ciatyvos ar su­prati­mo, kad kompiu­teris – 
būti­na šiuolai­ki­nio vai­ko tapati­ni­mosi su „ki­tais“ priemonė.

Subjekty­vus vai­ko ir „kitų“ daly­vavi­mo kontekstas išreikštas „kitų“ daly­vavi­mo 
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identi­fikavi­mu, kai jie moko vaiką kompiu­terio nau­doji­mo technologijų, pateikia in­
formaciją, „perfiltruotą“ per savo asmeninę patirtį. Tačiau „ki­ti“ yra svarbūs vai­kams 
socialinės realybės ekonomi­joje, nes su­daro sąly­gas nau­dotis kompiu­teriu (pirk­dami 
jį ir moky­dami nau­doji­mosi technologijų). Jie tampa vai­kui reikšmingais subjek­ty­
vios realybės palai­ky­mo agentais. Jais yra šei­mos nariai (broliai/seserys, tėvai), gi­mi­
naičiai (pusbroliai, dėdės) bei drau­gai.

3.2. Vaikų konstruo­jamos so­cialinės re­alybės edu­kaci­niai kontekstai

Apibūdinsi­me vaikų konstruojamos socialinės realybės edu­kaci­nius kontekstus 
(laisvalaikio ir žaidy­binį, in­for­macinį, komu­nikacinį), kaip vaikų kompiu­terinės 
kultūros edu­kaci­nio diskurso koncepci­jas, ku­rias anali­zuosi­me socialinės realybės 
konstravi­mo kontekste.

 
3.2.1. Laisvalai­kio ir žai­dybi­nis kontekstas

Vai­kai tikslingai nau­dojasi kompiu­terio tei­kiamomis gali­mybėmis ir taip kon­
struoja veik­los kompiu­teriu tu­rinį, plečia jiems svarbią veiklą – laisvalaikį. Taip jie 
tampa asmeni­mis, ku­riančiais sau pri­imtiną realybę, kitiems įprastą laisvalaikio lei­
dimo būdą pritaiko savajam pasau­liui, kurį su­daro žai­di­mai, piešimas, mu­zi­kos klau­
sy­masis, ki­no filmų ir fotografijų peržiūra. Kategori­jomis apibūdinsi­me vaikų kon­
struojamo laisvalai­kio kontekstą, ku­riame paaiškėjo kompiu­teri­nių žai­dimų reikšmė 
(žr. 7 lentelę). 

7 lentelė. Vaikų veiklos laisvalai­kiu (kategori­jos)

Kate­go­ri­jos Tei­gi­nių 
skaičius Prasmi­nių kontekstų – tei­gi­nių pavyzdžiai

Kompiu­te­ri­niai  
žai­di­mai 95

„Su kompiu­teriu žaidžiu žai­di­mus <...>“.
„Aš su kompiu­teriu žaidžiu žai­di­mus“.
„Žaidžiu kompiu­teri­nius žai­di­mus <...>“. 

Mu­zi­kos  
klau­symasis 37

„<...> galiu klau­sy­tis mu­zi­kos per kompiu­terį <...>“.
„<...> kompiu­teriu klau­sau­si mu­zi­kos, kokios tik norius“. 
„<...> mėgstu kompiu­teriu klau­sy­tis mu­zi­kos <...>“.

Ki­no filmų peržiūra 21
„<...> kompiu­teriu žiūriu įvai­rius filmus <...>“.
„<...> filmus kompiu­teriu žiūriu, kokius aš pats noriu <...>“. 
„Kompiu­teriu žiūriu savo mėgstamus filmus <...>“.

Piešimas 17
„Kompiu­teriu piešiu ir tai darau grei­tai“.
„Kompiu­teriu piešiu įvai­rius piešinius <...>“. 
„Kompiu­teriu piešiu, ką tik noriu“. 

Fo­to­grafijų 
peržiūra 4

„<...> per kompiu­terį žiūrėti nuotrau­kas <...>“.
„Galiu fotografijas peržiūrėti kompiu­teriu“.
„Kompiu­teriu žiūriu fotografijas vienas ir kokias tik noriu, nes 
ki­ti man netruk­do“.
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Vai­kai laisvalai­kio kontekstą apibūdi­na kategori­jomis „Kompiu­teri­niai žai­di­
mai“, „Mu­zi­kos klau­sy­masis“, „Ki­no filmų peržiūra“, „Piešimas“ bei „Fotografijų 
peržiūra“. Tu­ri­nys labiau­siai ak­centuojamas kategori­joje „Kompiu­teri­niai žai­di­mai“, 
silpniau­ – kategori­jose „Mu­zi­kos klau­sy­masis“, „Ki­no filmų peržiūra“, „Piešimas“, 
silpniau­siai – „Fotografijų peržiūra“.   

Kategori­jos „Kompiu­te­ri­niai žai­di­mai“ tu­ri­nys rodo, kad šia veik­la plečiamos 
kompiu­te­rio funkci­jos apskri­tai („<...> jame daug žaidimų galimy­bių“), be to, žai­
di­mas kompiu­teriu yra kasdie­ni­nių užsiėmimų sri­tis („žaidžiu kiekvieną dieną, nes 
labai patin­ka“), tu­rinti alternatyvios veiklos ele­mentų, ir pati yra kitų veiklų (mu­
zi­kos klau­sy­mosi, naršymo internete, informaci­jos paieškos, ki­no filmų peržiūros, 
piešimo) alternaty­va („<...> kompiu­teriu klau­sau­si mu­zikos ir žaidžiu žaidimus <...>“; 
„dau­giau­sia žaidžiu žaidimus, naršau in­ter­nete <...>“; „<...> kompiu­teriu žaidžiu, 
ren­ku in­for­maciją <...>“; „<...> kompiu­teriu žaidžiu žaidimus ir piešiu“; „<...> kom­
piu­teriu žaidžiu, su­sirašinėju <...>“; „<...> filmus žiūriu ir žaidžiu žaidimus“). Taip 
vai­kai plečia kompiu­terio technologi­nes gali­my­bes išbandydami įvai­rios veiklos 
de­ri­nimą tarpu­savyje. Be to, jie su­vokia, kad žai­dy­binė veik­la kompiu­teriu tu­ri rek
re­aci­nių bruožų („<...> žaidžiant nesijaučia nuovar­gis <...>“) bei skatina tei­giamas 
emo­ci­jas („<...> žaisti kompiu­terinius žaidimus labai linksma <...>“; „<...> žaisda­
mas visada būnu gerai nu­siteikęs <...>“). 

Vai­kai nu­sako skirtingus šei­mos narių, draugų ar gi­mi­naičių vaidme­nis, kon­
struojant kompiu­teri­nių žai­dimų pasaulį. Drau­gai ir gi­mi­naičiai tampa reikšmingais 
asmeni­mis, su­darančiais palankias sąlygas žaisti šiuos žai­di­mus („<...> nu­važiuo­
jam pas drau­gus ir žaidžiame kompiu­teriu <...>“; „<...> žaidžiu kompiu­teriu, kai 
nu­važiuoju pas močiutę <...>“), o šei­mos nariai apibūdi­nami kaip trukdantys šiai 
veiklai („<...> sesė ruošia pamokas ir neleidžia žaisti kompiu­teriu“). Tačiau vai­kai 
taip pat bando tapatintis su tais šei­mos nariais, ku­rie, kaip ir jie, žaidžia kompiu­teri­
nius žai­di­mus („kompiu­teriu žaidžiu aš, sesė, tėtis“; „<...> kompiu­teriu man patin­ka 
žaisti taip pat,  kaip ir mano broliui“).

Kompiu­teri­niai žai­di­mai vaikų su­vokiami kaip savai­me su­prantama veik­la, ku­
rioje reali­zuojama kompiu­te­rio, kaip techno­lo­ginės (žai­dy­binės) prie­monės, pa
skirtis („kompiu­teris yra skir­tas žaidimams“), tenki­nanti jų po­reikį žaisti („<...> 
kompiu­teris reikalin­gas žaisti kompiu­terinius žaidimus“). Be to, vai­kai žai­dy­bi­nei 
veik­lai kompiu­teriu tei­kia ir edu­kacinę prasmę, nes plėtoja žai­dimų kontekstą ir tei­
gia, jog „<...> per žaidimus galima išmokti daug įdomių dalykų“. Jie žaisdami taip 
pat su­vokia, kad kompiu­teris skirtas ne tik laisvalai­kiui, bet ir di­dakti­niams žai­di
mams („<...> nau­dojuosi matematikos programa“), darbui („kompiu­teris yra ne tik 
žaidimui, bet ir dar­bui <...>“).

Kategori­jos „Kompiu­teri­niai žai­di­mai“ tu­ri­nys liu­di­ja, kad vai­kai kompiu­te­ri
nius žai­di­mus, jų versi­jas kau­pia kompiu­te­ryje („<...> kompiu­tery­je tu­riu daug 
žaidimų <...>“) – tai jiems leidžia pagal poreikį tęsti pradėtą žai­dimą ar pradėti 
naują („kai noriu, žaidžiu toliau ar­ba išjun­giu ir pradedu naują“). 
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Vai­kams svarbu atnau­jinti žai­dimų re­pertu­arą, todėl jie žaidžia ne tik tuos 
kompiu­teri­nius žai­di­mus, ku­riuos sau­goja savo kompiu­tery­je, bet ir tuos, ku­riuos 
randa interne­to sve­tainėse. Jie įvardi­ja tas svetai­nes, ku­riose žaidžia dažniau­siai 
(„<...> dažniau­siai žaidimus žaidžiu iš www.miniclip.com <...>“; „<...> www.jippii.lt 
dažniau­siai žaidžiu <...>“; „<...> www.cor­ton­network.com pažaidžiu <...>“). Šių sve­
tai­nių pasi­rinkimą lemia tai, kad vai­kus labiau­siai tenki­na kompiu­te­ri­nių žai­dimų 
pasiūla („<...> www.jiippii.lt <...>, ten yra daug žaidimų <...>“; „<...> www.jiippii.
lt yra daug žaidimų <...>“; „<...> www.cor­ton­network.com žaidžiu daug žaidimų“) 
arba gali rasti jiems patinkančių žai­dimų rūšių („<...> patin­ka žaisti žaidimus iš 
www.miniclip.com <...>“; „<...> www.jiippii.lt <...> man patin­ka žaisti ten esančius 
žaidimus“). Be to, vai­kai nu­rodo, kad svetainės mėgstamos dėl gali­mybės reali­zuoti 
žai­dy­bi­nius porei­kius („<...> mėgstamiau­sias tin­klas www.cor­ton­network.com, nes 
jame galiu žaisti įvairius žaidimus“; „<...> www.jiippii.lt yra žaidimų ir man patin­ka 
ten žaisti <...>“). 

Tačiau paaiškėjo, kad interneto svetai­nes vai­kai mėgsta ne tik dėl gali­mybės rea­
li­zuoti žai­dy­bi­nius porei­kius, bet ir dėl to, kad žaisdami kompiu­te­ri­nius žai­di­mus 
gali palai­kyti ko­mu­ni­kaci­nius ryšius su drau­gais („<...> www.jiippii.lt šnekuosi ir 
žaidžiu su drau­gais“) ar ki­tais asme­ni­mis, atsi­tik­ti­nai su­tik­tais „virtu­alioje žai­dimų 
aikštelėje“ (<...> www.jiippii.lt, ten yra žaidimų ir gali su­sirašinėti su kitais“). Ypač 
svarbūs vai­kams yra tie žai­di­mai, ku­riuose jie gali išmokti naujų ko­mu­ni­kaci­nių 
vaidmenų ir patirti dar neišbandytus ko­mu­ni­kaci­jos variantus, t. y. komu­ni­kaci­
ja vyksta ne tik su drau­gais, bet ir su žai­di­mo priešininku. Vieni iš mėgstamiau­sių 
tokių žai­dimų yra bi­liardas ir mi­ni golfas („www.jiippii.lt <...> žaidi su priešinin­ku 
ir pasikalbi <...>“; „<...> „sėdžiu“ www.jiippii.lt ir ten šnekuosi su priešinin­ku bei 
žaidžiu mini golfą <...>“).   

Vai­kai žino interneto svetai­nes, ku­riose kompiu­teri­nių žai­dimų repertu­aras nuo­
lat atnau­ji­namas („<...> aš žaidžiu in­ter­netinėje svetainėje www.miniclip.com, ten 
man labai patin­ka, nes nuolat atsiran­da naujų žaidimų <...>“), todėl yra gali­mybė 
jais pa­pildy­ti kompiu­tery­je su­kauptų kompiu­te­ri­nių žai­dimų re­pertu­arą („<...> 
naujų žaidimų par­siunčiu į savo kompiu­terį“). 

Kategori­jos „Mu­zi­kos klau­symasis“ tu­ri­nys rodo, kad vai­kai šią veiklą su­vo­
kia kaip alternatyvią ki­toms veikloms, tei­kiančią tei­giamų emo­ci­nių išgyve­nimų 
(„patin­ka klau­sy­tis mu­zikos, nes tuomet jaučiuosi gerai“; „man dar patin­ka klau­sy­
tis linksmos mu­zikos“). Mu­zi­kos klau­symąsi vai­kai sieja su vienos iš kompiu­terio 
funk­cijų reali­zavi­mu, nes, jų nuomone, kompiu­te­ris tam ir skirtas („kompiu­teris 
man tin­kamas mu­zikai klau­sy­tis, geriau nei radijas ar televizija“). Be to, mu­zi­ki­
nių porei­kių tenki­nimą vai­kai ski­ria ru­ti­niškoms veik­los kompiu­teriu sri­tims, todėl 
neaptarinėja tai sąly­gojančių gali­my­bių („klau­sau­si mu­zikos, nes galima klau­sy­tis 
mu­zikos“). 

Klau­sy­damiesi mu­zi­kos vai­kai taip pat išbando kompiu­terio technologi­nes ga­
li­my­bes ir ši veik­la yra alternatyva ki­toms kompiu­terinės veik­los rūšims, t. y. žai­
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di­mams kompiu­teriu („<...> galima žaisti ir klau­sy­tis mu­zikos <...>“), naršymui 
internete („<...> klau­syčiaus mu­zikos <...>, nu­eičiau į įvairiau­sias svetaines.“), ki­
no filmų peržiūrai („aš kompiu­teriu klau­sau­si mu­zikos ir žiūriu filmus“), piešimui 
(„<...> piešti, klau­sy­tis mu­zikos <...>“).  

Vai­kai žino, kad „Ki­no filmų peržiūrą“ gali­ma de­rinti su ki­to­mis alternaty
vio­mis veiklo­mis, t. y. žaisti kompiu­teri­nius žai­di­mus ir žiūrėti ki­no filmus („<...> 
žaidžiu žaidimus ir žiūriu filmus“) arba klau­sy­tis mu­zi­kos („<...> klau­sy­ti mu­zikos, 
žiūrėti kino filmus <...>“). Ši veik­la taip pat siejama su tei­giamo­mis emo­ci­jo­mis 
(„man smagu pažiūrėti keletą filmukų <...>“). 

Kategori­jos „Piešimas“ tu­ri­nys liu­di­ja, kad ši veik­la vai­kams yra svarbi kaip 
kasdie­ni­nių užsiėmimų kompiu­te­riu sri­tis („<...>  kompiu­teriu piešiu <...>“). Tai 
deri­nama su gali­mybėmis „<...> žaisti, klau­sy­tis mu­zikos“. Ši veik­la, kaip ir ki­tos 
(žai­di­mas, mu­zi­kos klau­sy­masis, ki­no filmų peržiūra), ly­di­mos tei­giamų emo­cijų 
(„<...> patin­ka piešti piešinius“). 

Mažai reikšminga laisvalai­kio sri­tis – „Fo­to­grafijų peržiūra“, kai kompiu­teris 
yra elektro­ni­nis asme­ni­nių fo­to­grafijų albu­mas („<...> ren­ku fotografijas ir jas 
peržiūriu kompiu­teriu“). Tokiu būdu vai­kai plečia dar vieną kompiu­terio socialinės-
edu­kacinės paskirties funk­ciją – gali­mybę kaupti fotografijas ir jas peržiūrėti, kada 
tik panorėjus. Tačiau ši veik­la ir jos tei­kiama gali­my­be vaizdais įprasminti gy­veni­mo 
momentus, kurti au­tobiografiją vai­kai nau­dojasi gana retai. Jie mažiau dėmesio ski­
ria jai plėsti ir neįžvelgia rek­reacinės, meninės, kūry­binės raiškos gali­my­bių.  

Vai­kai kompiu­teri­nių technologijų pagrindu kon­struoja priimtiną laisvalaikio, 
kaip socialinės realybės, pasaulį, ku­riame ryškėja tokie edu­kaci­niai kontekstai: vai­
kas atranda nau­jas laisvalai­kio sri­tis, iš ku­rių svarbiau­sia yra kompiu­teri­niai žai­di­
mai. Mokosi derinti veik­las tarpu­savy­je ir vėl konstruoja nau­jas. Tokiu būdu jis pats 
plečia laisvalai­kio repertu­arą, užpildo jį netradi­cinėmis alternaty­vios veik­los formo­
mis (fotografijų bei filmų peržiūra, mu­zi­kos klau­sy­mu), ku­rios asmeniškai yra svar­
bios, nes tenki­na porei­kius.  

Be to, laisvalai­kio veik­los sričių (žai­di­mo, mu­zi­kos klau­sy­mosi, ki­no filmų bei 
fotografijų peržiūros, piešimo) konstravi­mas tu­ri dar ir kitą prasmę – vyksta kom­
piu­terio socialinės-edu­kacinės paskirties funk­cijų plėtoji­mas, jos su­vokiamos kaip 
ru­tininio kasdieni­nio vaikų gy­veni­mo ir kompiu­terinės veik­los sri­tys. Tai reiškia, 
kad veik­la kompiu­teriu vai­kams atlieka ne tik žai­dy­binę, mu­zi­kinę, meninę, vaizdo, 
bet ir socialinės realybės palai­ky­mo funk­ci­jas, tenki­nančias vai­ko porei­kius (žai­dy­
bi­nius, mu­zi­kos klau­sy­mosi, ki­no filmų bei fotografijų peržiūros, piešimo). Minėtos 
funk­ci­jos yra svarbios socialinės realybės konstravi­mo procese, ku­riame ryškūs ob­
jekty­vacijos ir subjekty­vacijos procesai. 

Objekty­vacija ryškėja per kompiu­terio paskirties habitu­alizaciją, kai kompiu­te­
ris su­vokiamas kaip vai­ko ru­tininio kasdieni­nio gy­veni­mo priemonė. Vai­kai kompiu­
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terio funk­cijų su­vokimą plečia šiomis veik­lomis: kompiu­teri­niais žai­di­mais, mu­zi­
kos klau­sy­mu­si, filmų ir fotografijų peržiūra, piešimu. Šios habi­tu­ali­zuotos veik­los, 
ku­riomis ku­riamas laisvalai­kio, kaip socialinės realybės, pasau­lis, vai­kams yra svar­
bios. 

Konstruojant socialinę realybę mažiau vaikų pastangų rei­kia tada, kai ne tik kom­
piu­teris, bet ir juo reali­zuojama veik­la tampa ru­tina ir atveria kelią inovacijoms, 
padeda tarpu­savy­je derinti nau­jas socialinės realybės sri­tis (pvz., žai­dimą kompiu­
teriu su mu­zi­kos klau­sy­mu; filmų žiūrėjimą su piešimu ir pan.). Taip vai­kai ku­ria 
nau­jas habi­tu­ali­zaci­jas ir plečia nau­doji­mosi kompiu­teriu pagrindus. Vyksta toli­mes­
nis kai ku­rių socialinės realybės sričių, perei­nančių iš objekty­vuotos į subjekty­vuotą  
vaiko gy­venimo sritį, konstravi­mas.  

Vai­kai legitimuoja kompiu­terio funk­ci­jas ir objek­ty­vuoja kiek­vieną iš jų pagal 
paskirtį: žai­dy­binę (kompiu­teri­niai žai­di­mai), mu­zi­kinę (mu­zi­kos klau­sy­masis), 
meninę (piešimas) bei vaizdo (ki­no filmų peržiūra). Be to, jie, su­teik­dami tei­giamą 
emocinį krūvį žai­di­mui kompiu­teriu, mu­zi­kos klau­sy­mui­si, filmų bei fotografijų 
peržiūrai, piešimui, ku­ria nau­jas prasmes, tei­giamai legi­ti­muoja šias kompiu­terinės 
veik­los sri­tis bei patei­si­na institu­cinę tvarką. Vaikų tei­giamas emoci­nis krūvis ryškus 
ir angažuojantis nau­jai realy­bei, ku­riamai kontekste „Aš ir kompiu­teris“. 

Šei­mos narių, gi­mi­naičių ir draugų, ku­rie su­daro palankias sąly­gas žaisti kompiu­
teriu bei yra interneti­nių kompiu­teri­nių žai­dimų partneriai ir virtu­alūs pašnekovai, 
vaidmenį vai­kai in­ter­nalizuoja kaip reikšmingą „kitų“ daly­vavimą ku­riant ir tvar­
kant kompiu­terinę aplinką.  

Vai­kai, daly­vau­dami socialinėje dialektikoje, in­ter­nalizuoja mu­zi­kos klau­symąsi, 
ki­no filmų bei fotografijų peržiūrą, piešimą kaip subjekty­viai prasmingas veik­las. Dėl 
internali­zaci­jos jie su­pranta kompiu­terinį pasaulį kaip prasmingą jų pačių konstruoja­
mos socialinės realybės dalį. In­ter­nalizacijos procese vai­kai „peri­ma“ kompiu­terinį 
pasaulį iš „kitų“, t. y. iš tų, ku­rie jame jau gy­veno anksčiau ar gy­vena dabar ir yra 
jį sukūrę, todėl jiems būti­nas tapati­ni­masis su reikšmingais „ki­tais“ ir vi­suomene, 
jos kultūra. Vai­kai tapatinasi su šei­mos nariais (seseri­mi, broliu, tėčiu) bei drau­gais 
ar nepažįstamais asmeni­mis, žaidžiančiais kompiu­teri­nius žai­di­mus. Toks tapati­ni­
masis svarbus vai­kams konstruojant laisvalai­kio žai­dy­binį kontekstą. Be to, įvyksta 
tipizacija, dėl ku­rios vaikų konstruojama socialinė realybė su­vokiama kaip institu­ci­
ja, o tai reiškia, kad šei­mos nariai ir „ki­ti“ daly­vau­ja tame pačiame kompiuterinių 
technologijų pasau­ly­je, kaip ir vai­kai.

 
3.2.2. Infor­maci­nis kontekstas

Rink­dami informaciją vai­kai nau­doja kompiu­terį ir pasau­li­nio žiniatinklio (World 
Wi­de Web) paslau­gas. Tai rodo vaikų, kaip in­ter­neto var­totojų, su­paprastėju­sius in­
for­macinius mainus. Be to, in­for­macijos pasiūlos in­ter­nete amplitudė yra labai di­
delė ir vaikai gali rasti įvairių rūšių (tekstinės, garsinės, vaizdinės) in­for­macijos 
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bet kokia juos dominančia tema (li­teratūros, gamtos, meno, istori­jos, mu­zi­kos, ki­no 
pasau­lio ir t. t.). Apibūdinsi­me kategori­jomis ir subkategori­jomis vaikų informaci­jos 
paieškos internete ir jos kau­pi­mo kontekstus (žr. 8 lentelę).

8 lentelė. Informaci­jos paieška ir kau­pi­mas (kategori­jos ir subkategori­jos) 

Kate­go­ri­jos Subkate­go­ri­jos Tei­gi­nių 
skaičius Patvirti­nančių tei­gi­nių pavyzdžiai

Informaci­jos 
paieška

Įvairios, pagal 
poreikius 26

„Internete sužinau daug, ko man rei­kia <...>“.
„<...> jei­gu rei­kia kokios nors man svarbios infor­
maci­jos, randu ją internete“.
„<...> internete randu man rei­kalingos informaci­
jos“.

Moky­mo, pagal 
mokyklines užduo­

tis
13

„<...> paieškau internete ko nors nau­dingo mokyk­
lai“.
„<...> kai rei­kia namų darbus atlik­ti, informaci­jos 
ieškau internete“.
„internete ieškau informaci­jos, norėdama mokyk­lo­
je gerai atlik­ti užduotis ir gau­ti gerą pažymį“.

Parsi­siunti­mas

Kompiu­terinių 
žaidimų 16

„<...> internetas man rei­kalingas tam, kad galėčiau 
persi­siųsti žai­dimų“.
„<...> parsi­siunčiu įvai­rių žai­dimų <...>“.
„<...> žai­di­mus siunčiuos iš interneto“.

Mu­zikinių įrašų 10

„<...> parsi­siunčiu <...> mu­zi­ki­nių įrašų“.
„Iš interneto galiu parsi­siųsti mu­zi­ki­nių įrašų“.
„<...> iš interneto siunčiuosi melodijų ir net 
dainų“.

Filmų 6
„Iš interneto parsi­siunčiu <...> filmus“.
„<...> parsi­siunčiu filmus, ku­rie man patinka“.
„<...> filmukų parsiunčiu kuo dau­giau“.

Vai­kai informaci­jos paiešką ir kau­pimą apibūdi­na kategori­jomis „Informaci­jos 
paieška“ ir „Parsi­siunti­mas“. 

Kategoriją „Informaci­jos paieška“ paaiški­na subkategori­jos „Įvairios, pagal 
poreikius“ ir „Moky­mo, pagal mokyklines užduotis“. Labiau ak­centuojamas tu­ri­nys 
subkategori­joje „Įvairios, pagal poreikius“. 

Vai­kai visų pirma įvardi­ja informaci­jos „Įvai­rios, pagal porei­kius“ paiešką inter­
nete, ku­ri labiau­siai atitinka jų si­tu­aci­nius po­rei­kius įvai­riais gy­veni­mo atvejais ir 
ku­ri jiems su­tei­kia naujų žinių („in­ter­nete sužinau daug, ko man reikia, <...> galiu 
su­rasti reikiamos in­for­macijos <...>“; „in­ter­nete ran­du in­for­macijos, ku­rios tuo metu 
man labiau­siai reikia“). Be to, vai­kai ak­centuoja informaci­jos įvai­rovę, ati­tinkančią 
ne tik minėtus si­tu­aci­nius porei­kius, bet ir norą gau­ti įvai­rios informaci­jos („<...> ga­
lima su­sirasti įvairios in­for­macijos <...>“; „<...> gali parinkti įvairios in­for­macijos, 
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kokios tau reikia“). Jiems taip pat svarbus ir informaci­jos gau­sos internete požymis, 
ku­ris lemia, kad „<...> visą in­for­maciją galima rasti in­ter­nete“ bei „galima su­rinkti 
daug in­for­macijos ir apie viską“. Tokiu būdu „In­for­macijos paieška“ svarbi bandant 
vai­kams rink­ti žinias apie tikrovę, ją aiškinti(s) remiantis nau­ja informaci­ja. 

Vai­kams ypač prasmingas pats paieškos pro­ce­sas, ku­ris ne­skirtas ieško­ti kon
krečios te­mati­kos ar paskirties informacijos („<...> svar­bu ieškoti in­ter­nete <...>“; 
„<...> smagu ieškoti, naršyti ieškant in­for­macijos“; „smagu, kai ieškai in­for­macijos 
<...>“). Nors kartais vai­kai patenki­na publi­cistinės, neformalaus pobūdžio informa
ci­jos apie žmo­nių gyve­ni­mo tikrovę po­rei­kius („<...> reikalin­ga in­for­macija, no­
rint sužinoti apie žmonių gy­venimą“; „<...> man įdomūs rimti aprašymai apie žmo­
nių gy­venimą, jų nelaimes <...>“). Taip pat vai­kai pažymi, kad informaci­ja, gau­nama 
internetu, yra alternaty­va tai informaci­jai, ku­ri patei­kiama rašyti­niuose šalti­niuose 
(vadovėliuose, kny­gose, encik­lopedi­jose, žurnaluose ir t. t.) („<...> in­for­macijos 
ieškau in­ter­nete, kai neran­du jos kny­gose“; „<...> man atrado, kad in­for­macija ma­
no mokyklinėse kny­gose tokia pati, kaip ir in­ter­nete“). 

Taip pat vai­kai įvardi­ja ir informaci­jos paieškos internete pri­valu­mus ly­gi­nant su 
tradi­ci­niais –rašyti­nių šalti­nių su elek­troni­niais. Tai lai­ko sąnaudų („<...> gali tos 
in­for­macijos su­rasti ir in­ter­nete daug greičiau“) bei fi­nansi­niai pri­valu­mai („<...> 
ieškant in­ter­nete pigiau išeina <...>“; „<...> nereikia pirkti bran­gių ar nelabai knygų, 
ar en­ciklopedijų“).

Subkategori­ja „Įvairios, pagal poreikius“ rodo, kad vai­kai su­vokia informaci­jos 
reikšmę dabarties žmo­nių gyve­ni­mui ir atei­ties pro­jektams („in­for­macijos man 
reikia ne tik dabar, jos reikės ateity­je, todėl sten­giuosi gau­ti kuo dau­giau“).

Subkategori­jos „Įvairios, pagal poreikius“ tu­ri­nys parodė, kad vai­kams svarbus 
nau­jienų portalas www.delfi.lt, ku­riame gali „<...> sužinoti nau­jienas“.  

Informaci­jos paieškos ir kau­pi­mo kontekste subkategori­jos „Mokymosi, pagal 
mokykli­nes užduotis“ tu­ri­nys rodo, kad vai­kai internete ieško informaci­jos mo­kyk
linėms užduo­tims atlikti („<...> užduoda namų darbų, tai „nu­einu“ į in­ter­netą 
ir su­siran­du reikiamos in­for­macijos“; „<...> namų dar­bams atlikti in­for­macijos 
ieškau ir beveik visada ran­du in­ter­nete“).  Dažniau­siai rašto darbams (referatams, 
rašinėliams) apskri­tai („<...> ieškau in­for­macijos, kai  reikia parašyti kokį nors refe­
ratą“; „<...> rašinėliui su­ran­du in­for­macijos <...>“) bei te­mi­niams rašto darbams 
(„<...> apie šokius ir planetas <...>“; „<...> apie Kauną <...>“; „<...> apie gyvūną 
<...>“). Tai­gi „Mokymosi, pagal mokykli­nes užduotis“ paieška leidžia internete su­
si­rasti teminės informaci­jos, ją klasi­fikuoti bei tikslingai nau­doti savarankiškai atlie­
kant namų darbų užduotis bei rengiant įvai­rios temati­kos kūry­bi­nius darbus. 

Vai­kai informaci­jos paieškos „Įvairios, pagal poreikius“ ir „Moky­mosi, pagal 
mokyklines užduotis“ kontekstuose dažniau­siai nau­dojasi paieškos siste­ma Go­ogle 
(„<...> www.google.lt galima sužinoti ir rasti labai daug in­for­macijos <...>“; „<...> 
sužinoti viską, ką tik noriu apie <...> mokslą <...>“; „<...> kai pamokoms prireikia 
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medžiagos, ją ran­du įeidama į www.google.lt“). Šią paieškos sistemą vai­kai verti­na 
kaip pri­imtiną bei ku­ria nau­dotis jiems pa­tinka („man patin­ka svetainė www.go­
ogle.lt, nes ten gerai ieškoti in­for­macijos mokyklai“; „mėgstami mano tin­klalapiai: 
<...> www.google.lt <...>“). Vadi­nasi, paieškos sistema Google vai­kams yra svarbi 
todėl, kad nau­dodamiesi ja, tenki­na informaci­nius edu­kaci­nius po­rei­kius, turi ga
li­mybių rasti informaci­jos mo­kyklinėms užduo­tims atlikti, vi­sybiškos informa
ci­jos apie mokslą („<...> ran­du visokios mokslinės in­for­macijos <...>“). Be to, vai­
kams ji svarbi dar ir dėl to, kad joje patei­kiama informaci­ja lie­tu­vių kalba („<...> 
www.google.lt ran­du in­for­macijos ir viskas parašyta lietu­viškai“).    

Kategoriją „Parsi­siunti­mas“ paaiški­na subkategori­jos „Kompiu­terinių žaidimų“, 
„Mu­zikinių įrašų“ bei „Filmų“. Labiau­siai ak­centuojamas tu­ri­nys subkategori­jose 
„Kompiu­terinių žaidimų“, „Mu­zikinių įrašų“, mažiau – „Filmų“. 

Subkategori­jos „Kompiu­teri­nių žai­dimų“ tu­ri­nys rodo, kad vai­kai internete 
ieško ir į kompiu­terį parsi­siunčia įvai­rių naujų žai­dimų ar jų versijų („<...> mažų 
žaidimų par­sisiunčiu iš in­ter­neto svetainės“; „<...> siunčiuosi „demonstracines“ 
žaidimų ver­sijas“; „<...> par­sisiunčiu naujų žaidimų <...>“). Dėl ilgesnės šių žai­
dimų siunti­mosi trukmės vai­kai su­randa problemos sprendi­mo būdą – palie­ka per 
naktį įjungtą kompiu­terį („<...> žaidimus siunčiuos, bet kar­tais ilgai užtrun­ka, pa­
lieku siųstis per naktį <...>“). Be to, nakti­mis įjungtas kompiu­te­ris erzi­na šei­mos 
narius („<...> mama pyksta, kad neleidžiu jai miegoti <...>“), tačiau vai­kai šiuos 
veiksmus verti­na iš savo po­zi­cijų („<...> tai man netrukdo miegoti“). Toks nak­ti­nis 
„Kompiu­terinių žaidimų“ siunti­masis liu­di­ja jų reikšmę vai­kams.

Subkategori­jos „Filmų“ tu­ri­nys iliustruoja, kad vai­kai parsi­siunčia tuos filmus, 
ku­rie dar ne­bu­vo ro­do­mi per te­le­vi­ziją („<...> filmus par­siunčiu, ku­rių dar nerodė 
per televizorių“). Tačiau vai­kai neak­centuoja, kokios temati­kos filmų jie ieško inter­
nete, o tik api­bendrintai tei­gia tai darantys. 

Subkategori­jos „Mu­zi­ki­nių įrašų“ tu­ri­nys rodo, kad vai­kai mu­zi­kinės informaci­
jos paiešką su­vokia kaip mu­zi­ki­nių me­lo­dijų, dainų ir jų vaizdo klipų siuntimąsi 
(„<...> galima siųstis dainų, klipų <...>“; „par­sisiunčiu <...> dainas, klipus <...>“; 
„<...> par­sisiunčiu <...> mu­zikų“. Šiame kontekste vai­kai įžvelgia ir fi­nansinį pri
valumą, t. y. gali­mybę mu­zi­ki­nius įrašus gau­ti ne­mo­kamai („<...> nemokamai 
galima siųstis dainų, klipų <...>“).  

Vai­kai in­for­macijos paieškos in­ter­nete ir jos kau­pimo pagrin­du kon­struoja pri­
imtiną in­for­macinį socialinės realybės pasaulį, ku­riame jie habitu­alizuoja veik­los 
internete ypatu­mus, kurie reiškia, kad ieškant informaci­jos, parsi­siunčiant kompiu­te­
ri­nius žai­di­mus, mu­zi­ki­nius įrašus ar ki­no filmus reikia mažiau pastangų, nei nau­do­
jantis tradi­ci­niais informaci­jos sau­goji­mo būdais. Šiuo aspek­tu gali­ma skirti vaikų 
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internetinės veik­los habitu­alizacijos kryptis (speciali­zaci­jas). Reikšmingiau­sia iš 
jų – in­for­macijos, ten­kinančios laisvalaikio poreikius, paieška. Taip pat ryškėja ir ki­
ta kryptis – in­for­macijos, reikalin­gos mokan­tis, paieška. Habi­tu­ali­zuoti informaci­jos 
paieškos internete ir jos kau­pi­mo veiksmai su­vokiami kaip tam tik­ri šablonai, kai  
vai­kai tenki­na si­tu­aci­nius porei­kius, yra savai­me su­prantama ru­ti­na. 

Informaci­jos paieška pagal situ­acinius poreikius (laisvalai­kio ir moky­mosi), vai­
kams svarbiau­sia. Laisvalaikio porei­kiams tenkinti vai­kai ski­ria dėmesio dau­giau 
nei moky­mosi: ieško ir į kompiu­terį parsi­siunčia kompiu­teri­nių žai­dimų, mu­zi­ki­nių 
įrašų, filmų. Tenkindami moky­mosi porei­kius, jie internete ieško informaci­jos, rei­ka­
lingos įvai­rioms (teminėms bei neteminėms) mokyk­linėms užduotims (rašinėliams, 
referatams) atlik­ti. Be to, gali­mybė internete rasti mokantis rei­kalingos informaci­jos 
lemia su­au­gu­siųjų pagalbos eli­mi­navimą atliekant minėtas užduotis. 

Informaci­jos paieškos internete ir jos kau­pi­mo kontekstą nu­sako prieigos prie 
in­for­macijos požymiai, ku­rie apibūdina šios prieigos sąly­gas (lai­ko, finansi­nes, 
laisvės), in­for­macijos kiekį ir nau­jumą. Šie požymiai vai­kams tenki­nant sociali­nius, 
informaci­nius, kogni­ty­vi­nius porei­kius yra itin reikšmingi. Vai­kai ak­centuoja mažes­
nių laiko sąnaudų ir finan­sinius privalu­mus, jiems svarbi in­for­macijos įvairovė ir 
gau­sa bei prieigos prie jos laisvė. Be to, jie ieškodami formalios (moky­mosi) ir 
neformalios (laisvalai­kio) informaci­jos, tampa asmenimis, laisvai kon­struojančiais 
in­for­macinį pasaulį, kaip socialinę realybę, su­vokia tokios informaci­jos reikšmę ir 
dabarti­niam gy­veni­mui, ir atei­ties projek­tams. 

Informaci­jos paieška internete yra alter­naty­va tradiciniams in­for­macijos 
paieškos būdams, vy­rau­jantiems mokantis tradi­ciškai, kai pasi­kliau­jama tik rašyti­
niais šalti­niais (vadovėliais, kny­gomis, encik­lopedi­jomis, žurnalais ir pan.), vaizdo 
ir garso įrašais. Informaci­jos paieška internete vaikus „išlaisvina“ nuo pedagogo 
parengtų žinių perėmi­mo. Turėdami pri­ei­gos prie interneto gali­my­bes vai­kai gali ne­
besi­lanky­ti skai­tyk­lose, bibliotekose. Tai rodo informacinės veik­los inovacijas, kai 
informaci­ja gali būti randama ne tik tradi­ci­niuose šalti­niuose, bet ir internete. Be to, 
vai­kai, ieškodami informaci­jos internete, ten­kina naujų žinių ir žinojimo poreikį. Šis 
kontekstas rodo, kad jie, nau­dodamiesi interneti­niais informaci­jos ištekliais, tampa 
žinių kūrimo daly­viais, t. y. įsitrauk­dami į informaci­jos paieškos procesą internetu, 
patys ją gau­na, o ne peri­ma kitų su­kurtą. Tai­gi in­ter­netas yra savotiškas ty­rinėjimo 
lau­kas, vai­kams laisvai eksperi­mentuojant su elek­troni­ne informaci­ja ir išsi­laisvi­
nant iš jos sty­giaus, egzistuojančio „su­varžyto racionalu­mo“.

Vai­kai, daly­vau­dami socialinėje dialektikoje, in­ter­nalizuoja konkrečius nau­doji­
mosi internetu veiksmus, t. y. informaci­jos paiešką, kompiu­teri­nių žai­dimų, mu­zi­ki­
nių įrašų, filmų parsi­siuntimą. Šios internetu reali­zuojamos veik­los vai­kams subjek­ty­
viai prasmingos, pvz., gali­ma rasti daug ir įvai­rios, asmeniškai vai­kus domi­nančios, 
nau­dingos mokantis dabar ir atei­ty­je informaci­jos. 

In­ter­nalizacijos procese vai­kai „peri­ma“ kai ku­riuos nau­doji­mosi internetu ypa­
tu­mus iš reikšmingų „kitų“, t. y. iš tų, ku­rie jau gy­vena kompiuterinių technologijų 
pasau­ly­je anksčiau nei jie. Vai­kai su­pranta, kad pirmiau­sia nau­dojantis internetu ga­
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lima atlikti greitesnę in­for­macijos paiešką. Be to, jie internali­zuoja, kad in­ter­netinė 
in­for­macija gali būti alter­naty­va informaci­jai, patei­kiamai rašyti­niuose šalti­niuose, 
garso ir vaizdo įrašuose. Šiuo aspek­tu informaci­jos paieškos procesas internete sieja­
mas ne tik su reikšmingais „ki­tais“, bet ir su vai­kui būti­nu tapati­ni­mu­si su informa­
ci­ne vi­suomene apskri­tai. Be to, internali­zaci­jos procese svarbūs vaidmenys. Vai­kai 
informaci­jos paieškos internete ir jos kau­pi­mo kontekste atlieka informaci­jos „ieško­
tojų“ ir „par­sisiuntėjų“ vaidmenis, ku­rie yra jų pasau­lio dalis, reprezentuojanti eg­
zistuojančią insti­tu­cinę tvarką.  

3.2.3. Komu­ni­kaci­nis kontekstas

In­ter­netas atvėrė vaikams nau­jas globalios komu­nikacijos galimy­bes ir sukūrė 
tokią elek­troninę erdvę, ku­rios vienas iš svarbiau­sių bruožų yra komu­nikacija be 
geografinių ar laiko apribojimų. Šis virtu­alios komu­ni­kaci­jos ti­pas neretai pakeičia 
vaikų realų bendravimą, kai jie perduoda ir pri­ima informaciją žodžiu, ju­desiais, mi­
mi­ka ir pan. Komu­ni­kuojant virtu­aliai eli­mi­nuojami neverbali­niai informaci­jos apie 
pašnekovą gavi­mo šalti­niai, nes vai­kai informaciją dažniau­siai perduoda ir pri­ima 
rašyti­niu tekstu, paryškindami jį emoci­nes būsenas nu­sakančiais simboliais. 

Vaikų virtu­alios komu­ni­kaci­jos procesas vyksta internetu ir grindžiamas siuntėjo 
bei gavėjo tarpu­savio sąvei­ka interpretuojant pranešimą ir nevaržomai bendrau­jant. 
Ši komu­ni­kaci­ja reali­zuojama lankantis pokalbių svetainėse, „kanaluose“, nau­dojan­
tis virtu­aliems pokalbiams skirtomis programomis bei elek­troni­niu paštu.

Apibūdinsi­me vaikų virtu­alios komu­ni­kaci­jos kontekstą kategori­jomis ir subka­
tegori­jomis (žr. 9 lentelę).

9 lentelė. Vaikų virtu­ali ko­mu­ni­kaci­ja (kategori­jos ir subkategori­jos)

Kate­go­ri­jos Subkate­go
ri­jos

Tei­gi­nių 
skaičius Prasmi­nių kontekstų – tei­gi­nių pavyzdžiai

Partne­riai

Drau­gai 28
„Mirc“ <...> gali­ma pasišnekėti su drau­gais <...>“.
„<...> galiu su­si­rašinėti su drau­gais, draugėmis <...>“.
„<...> gali­ma pasi­kalbėti su vi­sais drau­gais“.

Atsitiktiniai 
žmonės 10

„<...> „mirce“ gali­ma su­si­rašinėti su vi­sokiais 
žmonėmis“.
„<...> su­si­rašinėju su įvai­riais žmonėmis ir nesvarbu, 
kas jie tokie“. 
„<...> gali šnekėtis su kuo tik nori, ką su­tinki sve­
tainėje“. 

Klasės drau­
gai 8

„<...> „mirc“ gali su­si­rašinėti su klasiokais <...>“.
„<...>  šnekuosi su klasioke <...>“.
„<...>  šneku su klasiokėmis ir klasiokais <...>“.
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9 lentelės tęsinys

Verti­ni­mas Patin­ka 16
„<...> ir „mirc“ man patinka <...>“.
„Aš būnu ir „mirce“ <...> ten man patinka“.
„mėgstu pasėdėti „mirce“ <...>“.

Gali­mybės Naujų draugų 
paieška 13

„<...> sėdžiu „mirc“ ir su­si­randu daug naujų draugų“.
„<...> su­si­randu naujų draugų“, 
„<...> yra gali­mybė ieškoti ir su­si­rasti daug draugų“.

Bendravi­mas 
žaidžiant – 11

„Internetu žaidžiu ir su­si­rašinėju su drau­gais <...>“.
„<...> šnekuosi ir žaidžiu, nes ten irgi „sėdi“ mano drau­
gai“.
„<...> žai­di su priešininku ir su juo pasi­kalbi <...>“. 

Vai­kai virtu­alią komu­ni­kaciją apibūdi­na kategori­jomis „Partneriai“, „Verti­ni­
mas“, „Gali­mybės“ ir „Bendravi­mas žaidžiant“. Labiau­siai ak­centuojamas katego­
ri­jos „Partneriai“, silpniau­ – kategori­jos „Verti­ni­mas“, „Gali­mybės“ bei „Bendravi­
mas žaidžiant“ tu­ri­nys.

Kategori­jos „Partne­riai“ tu­ri­nys rodo, kad komu­ni­kuodami internete vai­kai pri­
ori­tetą tei­kia partnerių, ku­riais tampa „Drau­gai“, „Atsitiktiniai žmonės“ ir „Klasės 
drau­gai“, paieškai.  Subkategori­jos „Drau­gai“ ir „Klasės drau­gai“ – partneriai, ku­
riuos vai­kai pažįsta ir su jais nuolat bendrau­ja realiame gy­veni­me. Subkategori­ja „At­
sitiktiniai žmonės“ rodo, kad komu­ni­kuodami vai­kai renkasi ir tuos asmenis, ku­riuos 
„su­tinka“ elek­troninėje erdvėje ir ku­rie realiame gy­veni­me nepažįstami. Tokiu būdu 
jie ku­ria asme­ninį partne­rių tinklą virtu­aliai ko­mu­ni­kaci­jai re­ali­zuo­ti.

Subkategori­jos „Drau­gai“ tu­ri­nys rodo, kad virtu­alią komu­ni­kaciją vai­kai su­
vokia kaip nau­jo ko­mu­ni­kaci­nio ryšio su drau­gais gali­mybę („<...> galima pa­
sišnekėti su drau­gais <...>“; „<...> galiu su­sirašinėti su drau­gais, draugėmis <...>“; 
„<...> su drau­gai, galima pasikalbėti“; „<...> galima su­sirašinėti su savo drau­gais“) 
ir re­alių ryšių su jais pratęsimą, palai­kymą, papildymą virtu­aliais („ten yra mano 
visi drau­gai, su ku­riais aš visada ben­drau­ju“; „dau­giau­siai ten būna mano draugų 
ir su jais po to su­sitin­kame“; „<...> ten taip pat būna mano drau­gai, su ku­riais aš 
kieme žaidžiu ir mokau­si mokykloje“). Dėl šių virtu­alios komu­ni­kaci­jos prasmių toks 
tarpu­savio ryšio su drau­gais palai­ky­mo būdas vaikų verti­namas kaip jiems pri­imti­
nas ir „<...> labai šau­nus daly­kas <...>“, nes gali­ma daly­tis žiniomis, nuomonėmis, 
informaci­ja („ben­drau­ju svetainėse ir pasidaliju savo min­timis apie tai, ką žinau“; 
„<...> gau­nu in­for­macijos iš tų, su ku­riais kalbu in­ter­nete“).

Komu­ni­kavi­mas su drau­gais vaikų vadi­namuose „chatuose“ išryški­na ir kitą 
subkategori­jos „Drau­gai“ prasminį kontekstą, t. y. vaikų inte­resų ir pomėgių ben
drumą ko­mu­ni­kuo­jant virtu­aliai („<...> ten su­sisiekiu su drau­gais, nes jiems ir­gi 
patin­ka taip ben­drau­ti <...>“; „<...> galima su­sirašinėti su savo drau­gais ir padary­ti 
tai, ką nori <...>“; „<...> ten yra mano visi drau­gai, ku­rie tu­ri namuose šunis <...>“; 
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„dau­giau­siai būna mano draugų, ku­rie padeda spręsti uždavinius“). Be to, vai­kams 
renkantis „Drau­gus“, kaip virtu­alios komu­ni­kaci­jos partnerius, svarbūs du atrankos 
kri­teri­jai. Visų pirma yra drau­gai pagal lytį („man svar­bu, kad galiu ben­drau­ti su 
mer­gaitėmis, draugėmis“; „<...> aš noriu ben­drau­ti su ber­niu­kais <...>“), o ne to­
kie reikšmingi – drau­gai pagal arti­miau­sią aplinką („<...> šneku su <...> kiemo 
draugėm“; „patin­ka ben­drau­ti su drau­gais, gy­venančiais mūsų mikrorajone“). 

Subkategori­ja „Atsi­tikti­niai žmonės“ atskleidžia, kad vaikų virtu­alios komu­ni­
kaci­jos pasi­rinkimą lemia šie veiksniai: atsi­tikti­nu­mas („jeigu yra galimybė su­si­
rašinėti su visais iš bet kur, tai aš taip ir darau“; „<...> kar­tais galiu visai netikėtai, 
bet įdomiai pasišnekėti su nepažįstamais žmonėmis“; „<...> ne visuomet pasiseka 
rasti įdomių žmonių“; „<...> pasitaiko galimybė kalbėtis su įdomiais žmonėmis “); 
gali­mybė partne­riais pasi­rinkti ir Lie­tu­vos, ir kitų šalių gyvento­jus („ <...> su­
sirašinėti galiu net su visa Lietu­va“; „ <...> galiu pasiųsti sveikinimus visiems Lie­
tu­vos gy­ven­tojams“; „su­sirašinėju su visais lietu­viais“, „<...> galiu su­sirašinėti su 
vokiečiais, kinais <...>“; „<...> galiu su­sirašinėti su viso pasau­lio gy­ven­tojais“) bei 
įvai­rius ki­tus asme­nis („<...> kalbuosi su įvairiais žmonėmis“; „<...> su­sirašinėju 
su visokiais žmonėmis“; „<...> galiu šnekėtis, su kuo noriu“), su ku­riais užmezga, 
palai­ko bei plėtoja virtu­alius komu­ni­kaci­nius ryšius. 

Subkategori­jos „Klasės drau­gai“ tu­rinį vai­kai įprasmi­na, kai gali „šnekėtis su 
ben­draklasiais“, „<...> su­sikalbėti su <...> klasės drau­gais <...>“. Šiame kontekste 
išryški­nama partnerio lyties reikšmė („<...> šnekuosi su klasioke <...>“; „<...> šne­
ku su klasiokėmis ir klasiokais <...>“; „jun­giuosi dažniau­siai prie klasioko <...>“). 
Tai reiškia, kad „Klasės drau­gus“ renkantis virtu­alaus komu­ni­kavi­mo partneriais 
vai­kams svarbi jų ly­tis.

Kategori­ja „Verti­ni­mas“ paaiški­nama subkategori­ja „Patin­ka“, ku­ri rodo, kad 
vai­kai virtu­alią komu­ni­kaciją verti­na asmeninių požiūriu. Šios subkategori­jos tu­ri­
nys atskleidžia tokius prasmi­nius kontekstus: virtu­alaus ko­mu­ni­kavi­mo pri­imti
numą („mėgstu šnekėtis su kitais per in­ter­netą“; „<...> mėgstu su­sirašinėti in­ter­nete 
<...>“; „mėgstu per kompiu­terį su­sirašinėti su drau­gu“; „mėgstu su­sirašinėti in­ter­
netu <...>“; „<...> įdomu paben­drau­ti vir­tu­aliai <...>“) bei virtu­alių po­kalbių pro
gramų ar sve­tai­nių verti­nimą, ypač ak­centuojam programos mIRC reikšmĖ („aš 
būnu ir „mir­ce“ <...>, ten man patin­ka“; „mėgstu pasėdėti „mir­ce“ <...>“; „<...> la­
biau­siai patiko „mirc“, nes ten vyksta pokalbiai <...>“; „man patin­ka būti pokalbių 
svetainėse <...>“; „man patin­ka „chatai“ ir pokalbių svetainės <...>“). Be to, vai­kai 
ak­centuoja ir asme­ni­nių duo­menų sau­gu­mo virtu­aliai ko­mu­ni­kuo­jant būti­nybę 
(„kalbant „mirc“ svar­bu neatskleisti savo asmeninių duomenų“). 

Kategori­ja „Gali­mybės“ konkreti­nama subkategori­ja „Naujų draugų paieška“, 
ku­rios prasmi­nis tu­ri­nys rodo, kad lankantis įvai­riose pokalbių svetainėse, „kanaluo­
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se“ ar nau­dojantis tam skirtomis kompiu­terinėmis programomis, reali­zuojama vaikų 
virtu­ali komu­ni­kaci­ja, ku­rios metu svarbu su­si­rasti daug ir naujų draugų („<...> 
su­siran­du naujų draugų“; „<...> galiu ten su­sirasti daug draugų“; „<...> su­siran­du 
daug draugų“; „<...> juose su­siran­du naujų ir gerų draugų“) ir taip plėsti realiame 
gy­veni­me tu­rimų draugų būrį. 

Kategori­jos „Bendravi­mas žaidžiant“ tu­ri­nys atskleidžia ko­mu­ni­kacinės ir 
žai­dybinės veiklos dermę. Vai­kai, apibūdindami virtu­alų komu­ni­kavimą žaidžiant 
kompiu­teri­nius žai­di­mus, visų pirma orientuojasi į žai­dimų partne­rių pasi­rinkimą. 
Svarbiau­siais tampa drau­gai, ku­rie „<...> ir­gi sėdi <...>“ tuose tinklalapiuose, kur 
gali žaisti kompiu­teri­nius žai­di­mus ir komu­ni­kuoti („<...> šnekuosi ir žaidžiu <...>, 
ten ir­gi sėdi mano drau­gai“; „per in­ter­netą žaidžiu <...>, ten su­sirašinėju su drau­
gais <...>“). Be to, šios kategori­jos prasmi­nis tu­ri­nys rodo, kad vai­kai taip pat noriai 
renkasi virtu­alaus komu­ni­kavi­mo ir kompiu­teri­nių žai­dimų partne­riais asme­nis, 
atsi­tikti­nai su­tiktus elektro­ninėje „žai­dimų aikštelėje“ („<...> žaidi su bet kokiu 
priešinin­ku ir tuo pačiu su juo pasikalbi <...>“), klasės drau­gus („<...> žaidžiant 
„on­line“ galiu su­sikalbėti su <...> klasiokais <...>“), interne­ti­nius drau­gus („<...> 
tuo pačiu metu galiu žaisti ir kalbėtis su in­ter­netiniu drau­gu“). 

Kategori­jos „Bendravi­mas žaidžiant“ tu­ri­nys parodė vaikų interneti­nių svetai­nių 
pasi­rinki­mo kri­terijų, t. y. gali­mybę de­rinti tarpu­savyje žai­dybinę ir ko­mu­ni­ka
cinę veiklas („<...> www.jippii.lt <...> patin­ka žaisti ir tuo pačiu metu su­sirašinėti“; 
„geriau­sia svetainė www.jippii.lt, nes žaidžiu ir kar­tu kalbuosi su savo priešinin­ku“). 
Šiai dermei reali­zuoti vai­kams svarbiau­sia yra interneto svetainė www.jippii.lt. Jie 
taip pat lankosi šios svetainės pokalbių „kanaluose“ („lan­kau­si tos svetainės pokal­
bių kanaluose“), ku­riuose ko­mu­ni­kuo­ja su atsi­tikti­niais žmonėmis, drau­gais bei 
klasės drau­gais („<...> šnekuosi www.jippii.lt, nes ten ir­gi sėdi mano drau­gai“; 
„<...> vaikštau į www.jippii.lt ir pasikalbu su drau­gais ir klasiokais <...>“; „kalbu 
ir su nepažįstamais žmonėmis“). Be to, žaidžiant ir tuo pačiu metu komu­ni­kuojant 
su atsi­tik­ti­niais žmonėmis yra gali­mybė užmegzti nau­jas pažintis („<...> kai eini į 
www.jippii.lt, žaidi su priešinin­ku, pasikalbi ir gali su­sirasti naujų draugų“). 

Vai­kai virtu­alios komu­ni­kaci­jos kontekste ski­ria tech­nologines priemones, ku­rio­
mis nau­dodamiesi reali­zuoja šį bendravimą, t. y. pokalbių svetai­nes bei pokalbiams 
skirtas kompiu­teri­ų programas. Apibūdinsi­me tai kategori­jomis (žr. 10 lentelę).
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10 lentelė. Vaikų virtu­alios ko­mu­ni­kaci­jos techno­lo­ginės prie­monės  
(kategori­jos)

Kate­go­ri­jos Tei­gi­nių 
skaičius Prasmi­nių kontekstų – tei­gi­nių  pavyzdžiai

mIRC 23

„<...> „mirca“, su ku­riuo gali­ma su­si­rašinėti <...>“.
„Aš internete sėdžiu „mirc chate“, ten yra mano vi­si drau­gai 
<...>“. 
„<...> per „mirce“ aš su­si­rašinėju <...>“

Ki­tos po­kalbių sve
tainės 23

„<...> ei­nu į pokalbių svetai­nes <...>“. 
„<...> „chatuose“ pasi­kalbu, pasi­rašinėju <...>“.
„<...> ei­nu į įvai­rias pokalbių svetai­nes <...>“. 

www.jippii.lt 8
„<...> www.jippii.lt ir ten kalbuosi <...>“.
„<...> www.jippii.lt <...> galiu su­si­kalbėti <...>“.
„<...>www.jippii.lt <...> galiu taip pat su­si­rašinėti“.  

Skype 6

„<...> kalbu kaip per telefoną, nes yra tokia programa Sky­pe 
<...>“.
„<...> per Sky­pe šneku su <...> draugėmis ir drau­gais <...>“. 
„<...> sky­pe kalbuosi su klasiokais <...>“.

Vai­kai virtu­alios komu­ni­kaci­jos technologi­nes priemones apibūdi­na kategori­
jomis „mIRC“, „Ki­tos pokalbių svetainės“, „www.jippii.lt“ ir „Sky­pe“. Tu­ri­nys la­
biau­siai ak­centuojamas kategori­jose „mIRC“, „Ki­tos pokalbių svetainės“, silpniau – 
„www.jippii.lt“ ir „Sky­pe“. 

Kategori­jos „mIRC“ tu­ri­nys rodo, jog ši programa, kaip virtu­alios komu­ni­kaci­
jos technologinė priemonė, vai­kams svarbiau­sia, nes nau­dojantis ja gali­ma palai­ky
ti, pratęsti, papildyti ko­mu­ni­kaci­nius ryšius su žmonėmis, pažįstamais re­aliame 
gyve­ni­me, bei užmegzti nau­jas pažintis. 

Komu­ni­kuojant „mIRC“ partneriais dažniau­siai tampa drau­gai, ku­rie taip pat 
nau­dojasi šia programa. Tai rodo vaikų ir jų partne­rių (draugų) inte­resų bendrumą 
(„aš in­ter­nete sėdžiu „mirc chate“, nes ten yra mano visi drau­gai <...>“). Silpniau 
vai­kai ak­centuoja partnerius, ku­riais tampa atsi­tikti­niai asme­nys („<...> „einu“ su­
sirašinėti su kitais, nepažįstamais man žmonėmis“), o silpniau­siai – klasės drau­gus 
ir tėvus („<...> „mirc“, ten aš galiu su­sirašinėti su <...> tėvais <...>“; „<...> „mirc“ 
gali su­sirašinėti su klasiokais <...>“).

Kategori­jos „mIRC“ tu­ri­nys atskleidžia, kad ši technologinė priemonė vai­kams 
svarbi dėl paties ko­mu­ni­kaci­jos pro­ce­so, t. y. „pasi­kalbėji­mo“, „pasišnekėji­mo“, 
su­si­rašinėji­mo su įvai­riais asme­ni­mis („<...> per „mir­ce“ aš su­sirašinėju <...>“; 
„<...> „mir­ce“ ir su­sirašinėju <...>“; „<...> nu­einu į „mir­ca“ ir su­sirašinėju <...>“; 
„<...> kalbėsiuos per „mir­ca“ <...>“; „mirc“ <...> galima pasišnekėti <...>“). Be to, 
šios kategori­jos tu­ri­nys rodo, kad kuo vai­kams reikšmingesnis mIRC, tuo svarbesnis 
kompiu­teris („man kompiu­teris labai svar­bus dėl „mir­co“ <...>“). 

Vai­kai komu­ni­kavimą „mIRC“ taip pat sieja ir su tėvų fi­nansinėmis gali
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mybėmis, nes tik jos garantuoja pri­eigą prie interneto, leidžia užsaky­ti šią paslaugą 
(„kai tėvai užsakys in­ter­netą, <...> kalbėsiuos per „mir­ca“ <...>“). 

Kategori­jos „Ki­tos po­kalbių sve­tainės“ tu­ri­nys rodo, kad jos, kaip ir progra­
ma mIRC, yra vienos iš reikšmingiau­sių, nes tenki­na vaikų virtu­alios komu­ni­kaci­
jos porei­kius. Domi­nuojanti prasmė – lankymasis įvai­rio­se po­kalbių sve­tainėse 
(„<...> einu į įvairias pokalbių svetaines <...>“; „<...> einu į „chatus“ pasikalbėti, 
pasirašinėti <...>“; „<...> einu į įvairias svetaines <...>“; „<...> ben­drau­ju visokiose 
svetainėse“). Tačiau vai­kai paprastai neįvardi­ja, kokiose pokalbių svetainėse lanko­
si, o api­bendrintai tei­gia, jog jie tiesiog „ei­na“, „būna“ jose ir vadi­na jas „chatais“ 
(„<...> į „chatus“ einu pasikalbėti, pasirašinėti <...>“; „<...> „chatuose“ su­siran­du 
draugų <...>“). 

Kategori­jos „www.jippii.lt“ prasmi­nis tu­ri­nys liu­di­ja, kad viena iš esmi­nių lan­
ky­mosi šioje svetainėje priežasčių yra gali­mybė virtu­aliai ko­mu­ni­kuo­ti su ki­tais 
žmonėmis („<...> www.jippii.lt <...> galiu su­sikalbėti <...>“; „<...> www.jippii.lt ga­
liu taip pat su­sirašinėti“; „<...> www.jippii.lt šnekuosi <...>“; „<...> www.jippii.lt 
pasikalbu <...>“). 

Mažiau­siai vaikų verti­nama virtu­alios komu­ni­kaci­jos technologinė priemonė 
„Skype“ („<...> kalbuosi per Sky­pe programą“; „<...> Sky­pe kalbuosi <...>“; „<...> 
sky­pe šneku <...>“), nors jiems ir žinoma šios programos paskirtis, t. y. gali­mybė ne 
tik bendrau­ti tekstu, bet ir skambinti vie­nas ki­tam („<...> kalbu kaip per telefoną, 
nes yra tokia programa Sky­pe <...>“; „<...> programa vadinama Sky­pe, ku­ria nau­do­
jan­tis gali paskambin­ti, kam tik nori“).  

Nau­dodamiesi „Sky­pe“ programa, vai­kai reali­zuoja elek­troni­nius komu­ni­ka­
ci­nius ryšius su drau­gais („<...> per Sky­pe šneku su <...> draugėmis ir drau­gais 
<...>“), klasės drau­gais („<...> Sky­pe kalbuosi su klasiokais <...>“), gi­mi­naičiais 
(pusbroliais/pusseserėmis) („<...> per Sky­pe šneku su <...> pusseserėmis, pusbroliais 
<...>“). 

Be anali­zuotų virtu­alios komu­ni­kaci­jos technologi­nių priemonių, vai­kai įvardi­
ja ir elektro­ninį paštą, ku­ris taip pat su­tei­kia gali­mybę komu­ni­kuoti kompiu­teriu. 
Šis komu­ni­kaci­nių-informaci­nių ryšių palai­ky­mo būdas šiandienos vi­suomenėje yra 
itin popu­liarus dėl gali­mybės grei­tai perduoti ir gau­ti informaciją ki­tiems asmeni­ms. 
Tačiau rašinių „Aš ir kompiu­teris“ tu­ri­nio analizė leidžia teigti, kad vai­kams ko­mu
ni­kaci­nių ryšių re­ali­zavi­mas nau­do­jantis elektro­ni­niu paštu nėra itin svarbus. 
Apibūdinsi­me tai kategori­jomis ir subkategori­jomis, (žr. 11 lentelę). 
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11 lentelė. Vaikų su­si­rašinėji­mas elektro­ni­niu paštu  
(kategori­jos ir subkategori­jos)

Kate­go­ri­jos Subkate­go
ri­jos

Tei­gi­nių 
skaičius Prasmi­nių kontekstų – tei­gi­nių  pavyzdžiai

Partne­riai Drau­gai 5

„Kompiu­teriu rašau elek­troni­nius laiškus drau­
gams <...>“.
„<...> elek­troni­niu paštu pasižiūriu, ką atsiuntė 
drau­gai <...>“.
„<...> elek­troni­niu paštu su­si­rašinėju su kla­
siokėmis <...>“.

Elektro­ni­nis paštas 
interne­to sve­tainėje www.one.lt 5

„ <...> www.one.lt yra mano elek­troni­nis 
paštas“.
„<...>  į www.one.lt, nes ten yra mano elek­tro­
ni­nis paštas“. 
„<...> su­si­rašinėju www.one.lt,  ten radau daug 
draugų <...>“.

Vai­kai su­si­rašinėjimą elek­troni­niu paštu apibūdi­na kategori­jomis „Partneriai“ ir 
„Elek­troni­nis paštas interneto svetainėje“. 

Kategori­ja „Partne­riai“ rodo, kad vai­kai elek­troni­niu paštu palai­ko ryšius su 
„Drau­gais“ („<...> elektroniniu paštu pasižiūriu, ką atsiuntė drau­gai <...>“), o kate­
gori­ja „Elektro­ni­nis paštas interne­to sve­tainėje“ atskleid=ia ir kitą prasmę – vai­
kai savo elektro­ni­nio pašto dėžutei su­si­kurti renkasi interneto svetainę „www.one.
lt“ („<...>  į www.one.lt, nes ten yra mano elektroninis paštas“; „<...> www.one.lt, 
ten net tu­riu su­sikūru­si savo el. paštą <...>“). Be to, šioje svetainėje vai­kai ne tik 
su­si­rašinėja, bet ir užmezga nau­jas pažintis bei su­si­randa naujų draugų („<...> 
su­sirašinėju www.one.lt,  ten radau daug naujų draugų <...>“). 

Vai­kai kompiu­teri­nių technologijų pagrindu kon­struoja jiems priimtiną komu­nika­
cijos, kaip socialinės realybės, pasaulį, ku­riame legitimuoja virtu­alaus bendravi­mo 
pagal savo porei­kius prasmę. Tai reiškia, kad jie in­ter­nalizuoja šios komu­ni­kaci­jos 
pasaulį, kaip atveriantį nau­jas tarpu­savio ryšio palai­ky­mo gali­my­bes, habitu­alizuoja 
kompiu­terio funk­ci­jas ir taip reali­zuoja konkrečius būdus pradėti ir plėtoti komu­ni­ka­
ci­nius ryšius elek­troninėje erdvėje. 

Konstruojamo komu­ni­kaci­nio socialinės realybės pasau­lio kontekste ypač 
svarbūs „kiti“, kai tenkindami naujų komu­ni­kaci­nių ryšių su­dary­mo poreikį vai­kai 
realizuoja galimy­bes vir­tu­aliai komu­nikuoti ne tik su asmenimis iš pažįstamų žmonių 
būrio, bet ir pasirinkti partneriais kitus asmenis, gy­venančius Lietu­voje ar ki­tose 
šaly­se, ir užmegzti su jais kon­taktus. Taip vaikai ku­ria vir­tu­alios komu­nikacijos part­
nerių tinklą, ku­riam dažnai būdin­gas pomėgių, in­teresų ben­dru­mas kompiu­terinėje 
ar realioje veik­loje. Be to, vyksta komu­nikacinių galimy­bių plėtra, didėja vaikų mobi­
lu­mas, t. y. „keliau­jama“ be sienų, nepai­soma lai­ko ar geografinių apri­bojimų.
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Viena iš reikšmingiau­sių vaikų komu­ni­kaci­nių gali­my­bių plėtros krypčių yra ta, 
jog jie neatitolsta nuo realiame gy­venime egzistuojančių tar­pu­savio ryšių su drau­
gais, klasės drau­gais, bet priešingai, tampa svarbiau­siais virtu­alaus komu­ni­kavi­mo 
partneriais ir stengiasi juos paįvairin­ti pratęsdami, palaiky­dami bei papildy­dami vir­
tu­aliais ryšiais. Tai yra nau­jo vaikų komu­nikavimo būdo su drau­gais bei klasės drau­
gais išban­dymas, ku­ris padeda su­vok­ti ne tik tokio komu­ni­kavi­mo gali­my­bes, bet ir 
pri­si­imti nau­jus vaidmenis. Virtu­alus komu­ni­kavi­mas vai­kams svarbus ir tada, kai 
vaikai siekia eliminuoti realaus ben­dravimo su minėtais asmenimis trūkumą. 

Konstruodami komu­ni­kaci­jos pasaulį, jie netu­ri tam rei­kalingų atrankos kri­te­
rijų, ku­riais vadovau­damiesi galėtų išvengti rizikos pasirinkdami partnerius, todėl 
svarbu ak­centuoti, kad virtu­alios komu­ni­kaci­jos partneriais renkantis drau­gus bei 
klasės drau­gus, toks ryšio palai­ky­mo būdas yra sau­gesnis ir mažina riziką, ku­ri pa­
didėja, kai partneriais tampa atsi­tik­ti­niai asmenys, ku­rie „klaidžioja“ elek­troninėje 
erdvėje, ieško naujų ryšių bei tu­ri įvai­rių, nebūti­nai pozi­ty­vių keti­nimų vaikų atžvil­
giu. Šis ri­zi­kos fak­torius svarbus, kai vai­kai pradeda nau­jas virtu­alias pažintis su 
„vi­sais“ iš „bet kur“ ir, tenkindami naujų virtu­alių santykių porei­kius, nu­tolsta nuo 
realiame gy­veni­me reali­zuojamų santy­kių ir užmezga nau­jas pažintis su nepažįsta­
mais žmonėmis. 

Vai­kai nau­dodamiesi kompiu­teriu in­ter­nalizuoja komu­nikacinės ir žaidy­binės 
veiklos dermę ir demonstruoja, kad šiame kontekste ak­tu­alus dviejų veiklų (bendra­
vi­mo ir žai­di­mo) reali­zavi­mas vienu metu. Šiame kontekste svarbus partnerių pasi­
rinki­mas, ku­ris rodo, kad vai­kai taip pat nenu­tolsta nuo realaus gy­veni­mo ryšių su 
drau­gais, nes būtent jie tampa reikšmingiau­siais partneriais, vienu metu reali­zuojant 
komu­ni­kacinę ir žai­dy­binę veik­las, kurių dermės kontekstas tu­ri ir atsi­tik­ti­nių part­
nerių pasi­rinki­mo požymių, t. y. komu­ni­kuojama ir žaidžiama su asmeni­mis, ku­rie 
atsi­tik­ti­nai su­tinkami elek­troninėje erdvėje. Šį požymį vai­kai taip pat su­pranta kaip 
gali­mybę užmegzti nau­jas pažintis. Kartais jie komu­ni­kuoja bei žaidžia ir su klasės 
drau­gais.

Tokiu būdu vai­kai objekty­vuoja komu­ni­kacinį pasaulį, kaip socialiai reikšmingą 
ne tik jiems, bet ir ki­tiems, besi­nau­dojantiems virtu­alios komu­ni­kaci­jos gali­mybėmis. 
Jie peri­ma realioje tik­rovėje egzistavu­sius ir jiems patogius bendravi­mo būdus, t. y. 
su­si­rašinėjimą, telefoninį ryšį, nau­doja šiame kontekste ir virtu­alią komu­ni­kaci­ją: 
kompiu­terinėmis technologi­jomis iš karto gali­ma atlik­ti keletą veiksmų – komu­ni­
kuoti žaidžiant, derinti garsą ir vaizdą, su­si­rašinėti ir kalbėtis. Vai­kai subjekty­vuoja 
tas virtu­alios komu­ni­kaci­jos pasau­lio tei­kiamas gali­my­bes, ku­rios rodo indi­vi­du­alius 
ryšius, su­vokia jų prasmę, kai būdami vienas su vienu be tarpi­ninko kontak­tuoja 
vaizdais ir kai šio bendravimo tu­ri­nys bei forma pri­klau­so nuo paties vai­ko ir jo kon­
struojamo komu­ni­kaci­jos pasau­lio.
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Vaikų kompiu­terinės kultūros sociali­nius-edu­kaci­nius bruožus apibūdinsi­me 
vaikų ir tėvų anketi­nių apklausų rezultatais. Vaikų an­ketinės apklau­sos rezultatai 
patei­kiami interpretuojant: kompiu­terio paskirtį; kompiu­terio nau­dojimą mokantis; 
kompiu­terinės veik­los namuose sąly­gas; savi­jautą nau­dojantis kompiu­teriu; kompiu­
terinės veik­los trukmę, dažnį, cik­liškumą bei įtaką svei­katai; vaikų ir su­au­gu­siųjų 
santy­kių kaitą; vaikų kompiu­terinės veik­los įtaką santy­kiams su drau­gais; žai­dy­bi­
nius ir komu­ni­kaci­nius veik­los kompiu­teriu ypatu­mus. Tėvų an­ketinės apklau­sos 
rezultatai patei­kiami interpretuojant: kompiu­terio svarbą vaikų gy­veni­me; kompiu­
terio reikšmę vaikų moky­mosi procese; vaikų daly­vavimą kompiu­terinėje veik­loje; 
vaikų veik­los kompiu­teriu ergonomi­nius bruožus; vaikų veik­los kompiu­teriu įtaką 
savi­jau­tai; vaikų nau­doji­mosi internetu svarbą; kompiu­teri­nių žai­dimų reikšmę vai­
kams.

4.1. Kompiu­te­rio paskirtis, vaikų veikla ir santykiai su su­au­gu­siai­siais  
(vaikų patir­ties reprezen­tacijos)

Kompiu­teris šiuolai­ki­nio vai­ko gy­veni­me identi­fikuojamas kaip pasau­lio pažini­
mo, kūry­bos bei savi­raiškos priemonė, keičianti kasdieninę veiklą bei laisvalaikį (Co­
mer, Hay­nes, 1991; Jessen, 1999; Vede, 2007 ir kt.). Kompiu­terinė veik­la apibūdi­na­
ma kaip svarbi vaikų kultūros dalis. O su­au­gu­siesiems šiame kontekste pri­ski­riamas 
vaidmuo, ku­rio esmė – su­prasti vaiką, kaip kompiu­terinės kultūros kūrėją ir varto­
toją, bei pri­pažinti jo daly­vavi­mo kultūros procesuose gali­my­bes. Paanali­zuosi­me 
ty­ri­mo rezultatus, atskleidžiančius kompiu­terio paskirtį vaikų gy­veni­me, vaikų ir 
su­au­gu­siųjų santy­kių kaitą, žai­dy­bi­nius, informaci­nius, komu­ni­kaci­nius bei ergono­
mi­nius kompiu­terinės veik­los bruožus.

4.1.1.Kompiu­terio paskir­tis ir er­gonomi­niai kompiu­terinės veiklos bruožai

Kompiu­terio paskirtį išsamiau apibūdinsi­me anali­zuodami nau­doji­mosi kom­
piu­teriu aplinkas, kompiu­terinės veik­los formas bei kompiu­terio, kaip moky­mosi ir 
laisvalai­kio priemonės reikšmę, išskirsime nau­dojamas kompiu­teri­nes programas, 
rei­kalingas mokantis, ieškant informaci­jos.  

Atlik­to ty­ri­mo rezultatai parodė, kad vai­kai nau­dojasi kompiu­teriu dvejopo ti­po 
aplinkose, t. y.  namų aplinko­je ir ki­to­se, kai  mokykla, draugų namai, in­ter­neto sa­
lonai yra alternaty­vios namams aplinkos (žr. 12 lentelę).  

IV da­lis.
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12 lentelė. Vaikų nau­do­ji­mo­si kompiu­te­riu aplinkos (n = 444)

Aplinkos Me­an SE Me­dian Mo SD Ne Taip
Namuose 0,79 0,019 1,00 1 0,406 20,7 79,3
Pas drau­gus 0,50 0,024 0,00 0 0,501 50,5 49,5
Mokykloje 0,40 0,023 0,00 0 0,491 59,7 40,3
In­ter­neto salonuose 0,16 0,018 0,00 0 0,371 83,6 16,4

 
Dau­gu­ma vaikų kompiu­teriu nau­dojasi namuose (M = 0,79; SD = 0,406; 79,3%) 

ir ši nuomonė dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 1). Ki­ti nau­dojasi 
kompiu­teriu būdami pas drau­gus (M = 0,50; SD = 0,501; 49,5%) bei mokykloje 
(M = 0,40; SD = 0,491; 40,3%). Tik nedi­delė dalis (16,4%) vaikų lankosi in­ter­neto 
salonuose. Be to, dau­gu­ma (93,9%) ty­ri­me daly­vavu­sių vaikų mano, kad nau­dojantis 
kompiu­teriu galima gerai leisti laiką namuose, ir tik nedi­delė dalis (6,1%) šiai nuo­
monei nepri­taria. Toks požiūris dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo=2). 

Atlik­tas ty­ri­mas taip pat parodė, kad vai­kai namuose turi palankias sąly­gas nau­
dotis kompiu­teriu. Jas sieja su galimy­be namų aplin­koje nau­dotis ir kompiu­teriu, ir 
in­ter­netu. Dau­gu­ma (M = 0,80; SD = 0,404; 79,5%) ty­ri­me daly­vavu­sių vaikų tei­gia, 
kad jie namuose tu­ri kompiu­terį. Ši reikšmė dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­mo­
je (Mo = 1). Tačiau namuose nau­dotis in­ter­netu tu­ri gali­mybę mažiau nei pusė (M = 
0,49; SD = 0,024; 49,3%) apklaustųjų. 

Taip pat nu­staty­ta, kad darbo kompiu­teriu vieta namie dažniau­siai įrengiama 
vaikų kambary­je (M = 0,54; SD = 0,024;54,3%). Ši reikšmė dažniau­siai pasi­kartoja 
ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 1). Mažesnė dalis vaikų nu­rodo, kad darbo kompiu­teriu 
vieta yra įrengta svetainėje (17,3%), o mažiau­siai – tėvų miegamajame (7,4%) ar 
vir­tuvėje (0,9%).

Kitų moksli­ninkų (Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 2001) atlik­ti ty­ri­mai taip 
pat patvirti­na, kad namų aplinka nau­dotis kompiu­teriu vai­kams yra pri­ori­tetinė. Tai 
lemia darbo kompiu­teriu vietos įrengi­mas vaikų kambary­je, gali­mybė laisvai nau­do­
tis kompiu­teriu vai­kams tinkamu metu, kai eli­mi­nuojami ne tik lai­ko, bet ir finansi­
niai (interneto salonuose rei­kia mokėti pi­ni­gus) ri­boji­mai. Be to, minėtų moksli­ninkų 
ty­ri­mai rodo, kad tėvai, aprūpindami kompiu­terinėmis technologi­jomis ir įrengdami 
darbo kompiu­teriu vietą vaikų kambary­je, patei­si­na savo viltis ir ambi­ci­jas, kad jie 
rūpi­nasi vaikų atei­ti­mi, investuoja į ją ir reali­zuoja „geros“ mamos ar „gero“ tėvo 
vaidmenis.  

Vai­kai, nau­dodamiesi kompiu­teriu, realizuoja tokias veik­las: žai­dybinę, me­ninę, 
ko­mu­ni­kacinę bei mo­kymo­si (žr. 13 lentelę). 
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13 lentelė. Vaikų kompiu­te­riu re­ali­zuo­jamos veiklos (n = 444)

Veiklos Me­an SE Me­dian Mo SD Ne Taip
Žaidimas kompiu­teriu 0,91 0,013 1,00 1 0,280 8,6 91,4
Mu­zikos klau­sy­masis 0,72 0,021 1,00 1 0,450 28,2 71,8
Naršymas in­ter­nete 0,63 0,023 1,00 1 0,484 37,2 62,8
Piešimas 0,48 0,024 0,00 0 0,500 52,5 47,5
Filmų žiūrėjimas 0,44 0,024 0,00 0 0,497 55,9 44,1
Daly­vavimas in­ter­netiniuose 
pokalbiuose 0,25 0,021 0,00 0 0,434 75,0 25,0

Teksto rin­kimas 0,21 0,019 0,00 0 0,409 78,8 21,2
Skaičiavimas 0,14 0,016 0,00 0 0,345 86,3 13,7

Daugumai vaikų svarbiau­sia veik­la kompiu­teriu yra žaidimas (M = 0,91; SD = 
0,280; 91,4%). Mu­zikos klau­symąsi (M = 0,72; SD = 0,450; 71,8%) ir naršymą in­ter­
nete (M = 0,63; SD = 0,484; 62,8%) jie taip pat pri­ski­ria prie svarbių kompiu­teriu re­
ali­zuojamų veiklų. Vi­sos šios veik­los yra trys dažniau­siai pasi­kartojančios reikšmės 
ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 1). Žai­dy­binės veik­los kompiu­teriu reikšmę vai­kams pa­
tvirti­na ir kitų moksli­ninkų (Jessen, 1999; Su­brahmany­am, Kraut, Greenfield, Gross, 
2000; Casas, 2001) atliktų ty­rimų išvados, ku­rios teigia, kad jei­gu vai­kai neturėtų 
gali­mybės žaisti kompiu­teri­nių žai­dimų, veik­la kompiu­teriu apskri­tai jiems nebūtų 
tokia svarbi.  

Ki­toms veik­loms, reali­zuojamoms kompiu­teriu, vai­kai neski­ria tiek dėmesio, 
nes mažiau nei pusė iš jų piešia (M = 0,48; SD = 0,500; 47,5%), žiūri filmus (M = 
0,44; SD = 0,497; 44,1%). Ki­ti daly­vau­ja in­ter­netiniuose pokalbiuose (M = 0,25; 
SD = 0,434; 25%), ren­ka tekstą (M = 0,21; SD = 0,409; 21,2%) bei skaičiuoja (M 
= 0,14; SD = 0,345; 13,7%). Tai­gi ty­ri­mo rezultatai rodo, kad  vai­kams svarbiau­sia 
yra žai­dy­binė veik­la kompiu­teriu, o mažiau svarbios – meninė (mu­zi­kos klau­sy­ma­
sis, piešimas, filmų žiūrėji­mas), informacinė (naršymas internete, tekstų rinki­mas), 
komu­ni­kacinė (daly­vavi­mas interneti­niuose pokalbiuose) bei moky­mosi (skaičiavi­
mas).

Vai­kai, reali­zuodami minėtas veik­las, nau­dojasi įvai­riomis kompiu­te­rių pro­gra
mo­mis: In­ter­net Ex­plorer, Microsoft office Word, Power Point, Microsoft office Exel, 
Outlook Ex­press (žr. 14 lentelę). 

14 lentelė. Vaikų nau­do­jamos kompiu­te­rių pro­gramos (n = 444)

Kompiu­te­rių pro­gramos Me­an SE Me­dian Mo SD Ne Taip
In­ter­net Ex­plorer 0,75 0,021 1,00 1 0,436 25,5 74,5
Microsoft office Word 0,57 0,024 1,00 1 0,495 42,8 57,2
Power Point 0,37 0,023 0,00 0 0,483 63,1 36,9
Microsoft office Exel 0,29 0,022 0,00 0 0,455 70,9 29,1
Outlook Ex­press 0,27 0,021 0,00 0 0,443 73,2 26,8
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Ty­ri­mo rezultatai parodė, kad popu­liariau­sia vaikų nau­dojama kompiu­terių pro­
grama yra In­ter­net Ex­plorer (M = 0,75; SD = 0,436; 75,5%). Šiek tiek dau­giau nei 
pusė vaikų nu­rodė, kad nau­dojasi Microsoft Office Word (M = 0,57; SD = 0,495; 
57,2%) programa. Mažesnė dalis – Power Point (M = 0,37; SD = 0,483; 39,9%), 
Microsoft Office Exel (M = 0,29; SD = 0,455; 29,1%) bei Outlook Ex­press (M = 
0,27; SD = 0,443; 26,8%). Nau­doji­masis Internet Ex­plorer (Mo = 1), Microsoft offi­
ce Word (Mo = 1) kompiu­terių programomis dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­
moje.

Ty­ri­mu nu­staty­ta, kad vai­kams kompiu­te­ris dažniau­siai svarbus dve­jo­pai: jis 
yra technologinė priemonė, ku­ria jie nau­dojasi laisvalai­kiu bei mo­kymo­si pro­ce­se. 
Di­desnei daliai (65,5%) ty­ri­me daly­vavu­sių vaikų kompiu­teris yra moky­mosi ir lais­
valaikio priemonė. Tačiau trečdalis (30,9%) vaikų tei­gia, kad kompiu­teris jiems yra 
priemonė, tinkama tik laisvalai­kiui, o labai nedi­delė dalis vaikų (3,6%) kompiu­terį 
identi­fikuoja tik kaip moky­mosi priemonę. Toks kompiu­terio paskirties apibūdi­ni­mas 
dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 2).  

Vai­kai, siedami nau­dojimąsi kompiu­teriu su gali­my­be lengviau moky­tis, išreiškė 
ki­tokią nuomonę. Di­desnė dalis vaikų (77,7%) mano, kad kompiu­teris tei­kia gali­
mybę lengviau moky­tis, ir tik mažiau nei ketvirtadalis (22,3%) ty­ri­mo daly­vių tei­gia, 
kad nau­doji­masis kompiu­teriu „niekada“ nepalengvi­na jų moky­mosi. Ši nuomonė 
dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 1). Tačiau ty­ri­mas taip pat parodė, 
kad atliekant namų darbus vai­kams kompiu­teris nėra ypač svarbus, nes kompiu­teriu 
atlik­ti namų darbus patinka mažiau nei pu­sei vaikų (43,3%).

Atlik­tas ty­ri­mas lei­do įvardinti ir ki­to­kią kompiu­te­rio paskirtį vai­kams, t. y. 
ko­mu­ni­kacinę, rekre­acinę bei re­laksacinę (žr. 15 ir 16 lenteles).

15 lentelė. Kompiu­te­rio rekre­acinė ir ko­mu­ni­kacinė paskirtis vai­kams  
(n = 444)

Tei­gi­niai Me­an SE Me­dian Mo SD Taip Abe­jo­ju Ne
Be kompiu­terio mano gy­
venimas  būtų nuobodus ir 
neįdomus

1,16 0,042 1,00 2 0,875 31,5 21,2 47,3

Kompiu­teris man drau­gas 1,17 0,034 1,00 1 0,723 19,1 45,0 35,8

Vai­kai netu­ri vienodos nuomonės apie kompiu­terio rek­reacinės funk­ci­jos bei 
kompiu­terio, kaip drau­go, reikšmę. Tačiau ty­ri­mo rezultatai parodė, kad kompiu­te­
rio, kaip drau­go, vai­kai nenori su­reikšminti, nes tik nedi­delė dalis (19,1%) nu­rodo, 
kad kompiu­teris jiems yra drau­gas. Beveik pusė (45%) vaikų abejoja tokia kompiu­
terio reikšme jiems, o trečdalis (35,8%) tei­gia, kad kompiu­teris jiems nėra drau­gas. 
Tokia nuomonių raiška dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 1).

Be to, di­desnė dalis (47,3%) vaikų nesieja nau­doji­mosi kompiu­teriu su gali­my­be 
paįvairin­ti gy­venimą. Trečdalis (31,5%) vaikų pri­taria tei­gi­niui, kad „gy­veni­mas be 
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kompiu­terio būtų nuobodus ir neįdomus“. Tokia nuomonių raiška dažniau­siai pasi­
kartoja  ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 2).

Ty­ri­mu taip pat nu­staty­ta, kad veik­la kompiu­teriu tenki­na vaikų re­laksaci­nius 
po­rei­kius ir le­mia savi­jautą (žr. 16 lentelę).   

16 lentelė. Savi­jau­ta nau­do­jantis kompiu­te­riu (n = 444)

Tei­gi­niai Me­an SE Me
dian Mo SD Nie­ka

da
Ret

karčiais Dažnai Vi­sa
da

Nau­dodamasis 
kompiu­teriu, aš 
atsipalaiduoju ir 
pailsiu

1,25 0,043 1,00 1 0,898 18,2 51,1 18,0 12,6

Aš liūdžiu, kai netu­
riu galimybės nau­
dotis kompiu­teriu

0,86 0,041 1,00 1 0,864 37,6 45,9 9,0 7,4

Nau­dotis kompiu­te­
riu man nuobodu 0,52 0,029 0,00 0 0,621 53,4 42,1 3,4 1,1

Nedaug (12,6%) ty­ri­me daly­vavu­sių vaikų  nu­rodo, kad nau­dodamiesi kompiu­
teriu jie vi­sada atsipalaiduoja ir pailsi, t. y. kompiu­terinė veik­la tenki­na jų re­laksa
ci­nius porei­kius. Ki­ti atsi­palai­duoja ir pailsi bent „retkarčiais“ (51,1%). Tokia savi­
jau­ta 12,6% vaikų būdinga „vi­sada“, o 18% – „dažnai“. Nedi­delė dalis (18,2%) jų 
to nejaučia „niekada“. Be to, dau­giau nei pusė vaikų (53,4%) tei­gia, kad nau­dojantis 
kompiu­teriu jiems „niekada“ nebūna nuobodu. Vai­kai, nesi­nau­dodami kompiu­teriu, 
liūdesio nejaučia (37,6%). Tačiau yra tokių, ku­rie šį jausmą pati­ria „vi­sada“ (7,4%), 
„dažnai“ (9%) arba „retkarčiais“ (45,9%). Nuomonės apie gali­mybę nau­dojantis 
kompiu­teriu atsi­palai­duoti ir pailsėti bei apie liūdesį netu­rint gali­mybės nau­dotis 
kompiu­teriu dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 1).   

Ty­ri­mu nu­staty­ta, kad vai­kai, ieškodami mokantis rei­kalingos informaci­jos, nau­
dojasi įvai­riais informaci­jos šalti­niais: interne­tu, mo­kyklinėmis knygo­mis, kom
piu­te­ri­niais žodynais/žinynais, žurnalais ir laikraščiais, te­le­vi­zi­jos lai­do­mis (žr. 
17 lentelę). 

17 lentelė. Vai­kams mo­kantis rei­kalingos informaci­jos šalti­niai (n=444)

Informaci­jos šalti­niai Me­an SE Me­dian Mo SD Ne Taip
In­ter­netas 0,62 0,023 1,00 1 0,486 38,1 61,9
Mokyklinės kny­gos 0,53 0,024 1,00 1 0,499 46,6 53,4
Kompiu­teriniai žody­nai/ žiny­nai 0,48 0,024 0,00 0 0,500 51,6 48,4
Žur­nalai ir laikraščiai 0,19 0,019 0,00 0 0,394 80,9 19,1
Televizijos laidos 0,13 0,016 0,00 0 0,332 87,4 12,6

Paaiškėjo, kad internetas, kaip informaci­jos paieškos šalti­nis, yra alternaty­vus 
mokyk­linėms kny­goms, nes dau­giau nei pusė (M = 0,62; SD = 0,486; 61,9%) ty­ri­me 
daly­vavu­sių vaikų nu­rodė, kad mokydamiesi rei­kalingos informaci­jos ieško in­ter­ne­
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te, ir tik šiek tiek mažesnė dalis (M = 0,53; SD = 0,499; 53,4%) tei­gia, kad tokios 
informaci­jos ieško mokyklinėse kny­gose. Be to, mokantis rei­kalingos informaci­jos 
paieška internete (Mo = 1) ir mokyk­linėse kny­gose (Mo = 1) yra dvi dažniau­siai pa­
si­kartojančios reikšmės ti­riamoje vi­su­moje. Kitų moksli­ninkų (Fromberg, Bergen, 
1998; Jones, Pri­ce, 2001; Valenti­ne, Holloway, 2001) atlik­ti ty­ri­mai patvirti­na inter­
neto informaci­jos, kaip alternaty­vios tradi­ci­niams informaci­jos šalti­niams, išvadą. 
Jie tei­gia, kad internetas vai­kams patrauk­lus dėl informaci­jos kiekio, nau­ju­mo bei 
mažesnių lai­ko ir finansi­nių sąnaudų.

Ki­ta dalis vaikų (M = 0,48; SD = 0,500; 48,4%) tei­gia, kad mokydamiesi rei­kalin­
gos informaci­jos ieško kompiu­teriniuose žody­nuose/žiny­nuose. Mažai vaikų tokios 
informaci­jos ieško žur­naluose ar laikraščiuose (M = 0,19; SD = 0,394; 19,1%) bei 
televizijos laidose (M = 0,13; SD = 0,332; 12,6%).

Ergonomi­nius vaikų kompiu­terinės veik­los bruožus išsamiau apibūdinsi­me anali­
zuodami veik­los kompiu­teriu dažnį, trukmę bei įtaką svei­katai.

Atlik­to ty­ri­mo rezultatai atskleidė pakankamai vienoda vaikų nuomonę dėl kom
piu­te­rinės veiklos dažnio. Didžioji dalis vaikų (40,3%) kompiu­teriu nau­dojasi kiek­
vieną dieną. Ki­ti – kartą per dvi dienas (21,3%), treti – kartą per savaitę (13,1%) 
arba kartą per tris dienas (8,6%). Tik nedi­delė dalis vaikų kompiu­teriu nau­dojasi 
kartą per pen­kias dienas (5,4%) ar kartą per mėnesį (4,7%).

Kompiu­te­rinės veiklos trukmė išreikšta lai­ko intervalais nuo 5–10 mi­nučių iki 
5 valandų per dieną. Dau­gu­ma (35,1%) vaikų nau­dojasi kompiu­teriu 1,5–2 valan­das 
arba – 45–60 minučių (29,5%) per dieną. Tik nedau­gelis kompiu­teri­nėje veik­loje 
dalyvauja 20–30 minučių (14,6%) ar 3–4 valan­das (14,2%). Labai mažai vaikų šiai 
veik­lai per dieną ski­ria 5–10 minučių (2%). Tokia veik­los kompiu­teriu trukmės ati­tin­
kamais lai­ko intervalais raiška dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 3). 

Ty­ri­mo rezultatai parodė, kad apie nuo­vargį ir įtampą nau­do­jantis kompiu­te
riu vai­kai neišreiškė vienos domi­nuojančios nuomonės (žr. 18 lentelę).  

18 lentelė. Vaikų nuo­vargis ir įtampa nau­do­jantis kompiu­te­riu (n = 444)

Tei­gi­niai Me­an SE Me
dian Mo SD Nie­ka

da
Ret

karčiais Dažnai Vi­sa
da

Aš, nau­dodamasis kom­
piu­teriu, pavargstu 0,76 0,029 1,00 1 0,618 32,4 60,8 5,2 1,6

Aš, nau­dodamasis kom­
piu­teriu, jaučiu įtampą 0,72 0,037 1,00 1 0,772 43,7 45,3 6,8 4,3

Dauguma vaikų kompiu­terinės veik­los metu jaučia nuovargį „retkarčiais“ 
(60,8%). „Retkarčiais“ įtampą jaučia šiek tiek mažiau respondentų (45,3%). Nuo­
vargio „niekada“ nejaučia trečdalis (32,4%) vaikų, o įtampos – šiek tiek dau­giau 
(43,7%). Tik labai maža dalis vaikų nuovargį jaučia „dažnai“ (5,2%) arba „vi­sada“ 
(1,6%). Panašus skaičius vaikų jaučia įtampą „dažnai“ (6,8%) arba „vi­sada“ (4,3%). 
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Tokia nuomonių dėl nuovargio ir įtampos raiška yra dažniau­siai pasi­kartojančios 
reikšmės ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 1).  

Ty­ri­mu nu­staty­ta, kad vai­kai, nau­do­damie­si kompiu­te­riu, jaučia fi­zinį 
skausmą (žr. 19 lentelę).  

19 lentelė. Skausmo pojūtis kompiu­te­rinės veiklos me­tu (n = 444)

Skausmas Me­an SE Me­dian Mo SD Ne Taip
Akių 0,44 0,024 0,00 0 0,497 56,3 43,7
Galvos 0,18 0,018 0,00 0 0,385 82,0 18,0
Nu­garos 0,10 0,014 0,00 0 0,305 89,6 10,4
Skausmo nejaučiu 0,49 0,024 0,00 0 0,500 51,1 48,9

Rezultatai rodo, kad beveik pusė (M = 0,49; SD = 0,500; 48,9%) vaikų tei­gia, 
jog nau­dodamiesi kompiu­teriu fizinio skausmo nepatiria. Tačiau vis dėlto yra vaikų, 
ku­rie jaučia vienokį ar ki­tokį fizinį skausmą. Akių skausmą – beveik pusė (43,7%) 
ty­ri­mo daly­vių, mažiau – galvos (18%) bei nu­garos (10,4%) skausmus.    

 

Api­bendri­ni­mai. Vaikų patirties reprezentacijos atskleidžia, kad namų aplinka 
yra pati tinkamiau­sia nau­dotis kompiu­teriu. Jos tinkamumą šiai veik­lai nu­sako gali­
mybė nau­dotis kompiu­teriu ir internetu. Darbo kompiu­teriu vieta įrengiama įvai­riose 
namų aplinkos sek­toriuose: vaikų kambary­je (dažniau­siai), svetainėje, tėvų miega­
majame bei virtuvėje. Rečiau vai­kai kompiu­teriu nau­dojasi būdami pas drau­gus ar 
mokyk­loje, o tarp vaikų nepopu­liariau­sia – kompiu­terinė veik­la interneto salonuose. 
Be to, vai­kai šią veiklą namuose sieja su gali­my­be prasmingai leisti laiką.

Vai­kams svarbiau­sia yra žai­dy­binė veik­la kompiu­teriu, o mažiau svarbios – me­
ninė (mu­zi­kos klau­sy­masis, piešimas, filmų žiūrėji­mas), informacinė (naršymas in­
ternete, tekstų rinki­mas), komu­ni­kacinė (daly­vavi­mas interneti­niuose pokalbiuose) 
bei moky­mosi (skaičiavi­mas). Popu­liariau­sios tarp vaikų yra dvi kompiu­terinės pro­
gramos: Internet Ex­plorer ir Microsoft office Word. 

Vai­kams kompiu­teris dažniau­siai svarbus dvejopa prasme: technologinė prie­
monė, ku­ria jie visų pirma nau­dojasi laisvalai­kiu, o po to moky­mosi procese. Be to, 
kompiu­teris atlieka ir ki­tokias funk­ci­jas, t. y. rek­reacinę ir relak­sacinę. Internetas 
vai­kams taip pat svarbus mokantis, kaip rei­kalingos informaci­jos šalti­nis, ku­riame 
randama informaci­ja yra alternaty­vi informaci­jai, patei­kiamai tradi­ci­niuose šalti­niuo­
se – mokyk­li­niuose vadovėliuose, žurnaluose ar laik­raščiuose.

Dau­gu­ma vaikų nesu­reikšmi­na kompiu­terio, jo neasmeni­na ir nesu­tei­kia drau­go 
statu­so.

Didžioji dalis vaikų kompiu­teriu nau­dojasi kiek­vieną dieną, o jiems pri­imti­niau­
sia kompiu­terinės veik­los trukmė yra nuo 45 mi­nučių iki 2 valandų per dieną.

Nedaug vaikų kompiu­terinės veik­los metu jaučia nuovargį ir įtampą. Tačiau nuo­
vargis pati­riamas dažniau nei įtampa. Dažniau jaučiamas fizi­nis akių skausmas. 
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4.1.2. Vaikų ir su­au­gu­siųjų santykių kai­ta

Vaikų ir su­au­gu­siųjų santy­kių kaitą išsamiau apibūdinsi­me anali­zuodami skati­
nimą bei drau­di­mus vai­kams nau­dotis kompiu­teriu, nesu­tari­mus dėl šios veik­los su 
šei­mos nariais bei pastarųjų domėjimąsi vaikų kompiu­teri­ne veik­la, bendrų interesų 
su drau­gais reikšmę užsi­i­mant šia veik­la.

Atlik­to ty­ri­mo rezultatai parodė, kad vaikų skati­ni­mo nau­do­tis kompiu­te­riu 
pro­ce­se ne­no­ri dalyvau­ti nei šei­mos nariai, nei ki­ti asme­nys (drau­gai, moky­tojai) 
(žr. 20 lentelę).  

  

20 lentelė. Asme­nys, skati­nantys vai­kus nau­do­tis kompiu­te­riu (n = 444)

Asme­nys Me­an SE Me­dian Mo SD Ne Taip
Tėvai 0,10 0,014 0,00 0 0,302 89,9 10,1
Broliai / seserys 0,05 0,011 0,00 0 0,222 94,8 5,2
Drau­gai 0,09 0,014 0,00 0 0,293 90,5 9,5
Moky­tojai 0,07 0,012 0,00 0 0,263 92,6 7,4
Neskatina niekas 0,80 0,019 1,00 1 0,402 20,3 79,7

Dau­gu­ma (M = 0,80; SD = 0,402; 79,7%) ty­ri­me daly­vavu­sių vaikų nu­rodo, kad 
nau­dotis kompiu­teriu jų neskatina niekas. Ši reikšmė yra dažniau­siai pasi­kartojanti 
ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 1). Ir tik nedi­delė dalis vaikų tei­gia, kad kompiu­teriu nau­
dotis juos skati­na tėvai (M = 0,10; SD = 0,302; 10,1%), drau­gai (M = 0,09; SD = 
0,293; 9,5%), moky­tojai (M = 0,07; SD = 0,263; 7,4%) bei broliai/seserys (M = 0,05; 
SD =  0,222; 5,2%). 

Tačiau ty­ri­mu nu­staty­ta, kad tėvai kai ku­riais atvejais draudžia vai­kams nau­do
tis kompiu­te­riu. Dau­gu­ma (67,3%) vaikų nu­rodo, kad tėvai tai daro „retkarčiais“, o 
ketvirtadalis (24,5%) tei­gia, kad tėvai jiems nau­dotis kompiu­teriu nedraudžia „nieka­
da“. Labai maža dalis tei­gia, kad tėvai tai dary­ti draudžia „dažnai“ (7%) ar „vi­sada“ 
(1,1%). Tokia reikšmė dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 1).  

Be to, vai­kai identi­fikuoja ir tokių drau­dimų priežastis (žr. 21 lentelę). 

21 lentelė. Tėvų drau­dimų vai­kams nau­do­tis kompiu­te­riu tu­ri­nys (n = 444)

Tu­ri­nys Me­an SE Me­dian Mo SD Ne Taip
Žalin­gas poveikis sveikatai 0,43 0,023 0,00 0 0,495 57,4 42,6
Dažnas nau­dojimasis kompiu­teriu 0,32 0,022 0,00 0 0,469 67,6 32,4
Prasti moky­mosi rezultatai 0,20 0,019 0,00 0 0,399 80,2 19,8

Identi­fikuodami šias priežastis vai­kai neišreiškė vienos domi­nuojančios nuo­
monės. Viena iš svarbesnių tėvų drau­dimų priežasčių, vaikų nuomone, yra neigia­
mas kompiu­terio poveikis jų sveikatai (M = 0,43; SD = 0,495; 42,6%). Ki­ta priežas­
tis – dažnas nau­dojimasis kompiu­teriu (M = 0,32; SD = 0,469; 32,4%). Tačiau, vaikų 
nuomone, mažiau­siai dėmesio tėvai, drausdami nau­dotis kompiu­teriu, ski­ria moky­
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mosi rezultatams (M = 0,20; SD = 0,399; 19,8%).
Domėji­mo­si kompiu­te­ri­ne veikla tu­ri­nys apibūdi­namas veik­lomis, ku­rias vai­

kai reali­zuoja kompiu­teriu: žai­di­mas kompiu­te­riu, veikla interne­te, su­si­rašinėji
mas elektro­ni­niu paštu bei po­kalbiai interne­to sve­tainėse (žr. 22 lentelę).   

22 lentelė. Domėji­mo­si vaikų kompiu­te­ri­ne veikla tu­ri­nys (n = 444)

Tu­ri­nys Me­an SE Me­dian Mo SD Ne Taip
Žaidimas kompiu­teriu 0,45 0,024 0,00 0 0,498 55,4 44,6
Veikla in­ter­nete 0,28 0,021 0,00 0 0,451 71,6 28,4
Su­sirašinėjimas elektroniniu paštu 0,14 0,017 0,00 0 0,349 85,8 14,2
Komu­nikavimas in­ter­neto pokalbių 
svetainėse 0,12 0,015 0,00 0 0,322 88,3 11,7

Domi­nuoja nuomonė, kad dau­gu­mos (73,3%) vaikų veikla kompiu­teriu domi­
si tėvai ir tik ketvirtadalis (27,7%) iš jų tei­gia, kad tėvai to nedaro. Tėvai domi­si 
vaikų kompiu­teriniais žaidimais (44,6%). Mažiau tėvų domi­si vaikų veikla in­ter­nete 
(28,4%), mažiau­siai – su­si­rašinėji­mu elektroniniu paštu (14,2%) ar komu­nikavimu 
in­ter­neto pokalbių svetainėse (11,7%). 

Atlik­to ty­ri­mo rezultatai leidžia teigti, kad vaikų nuomonės dėl ne­su­tarimų nau
do­ji­mo­si kompiu­te­riu su šei­mos nariais kontekste išsiskyrė į dvi gru­pes (žr. 23 
lentelę).  

23 lentelė. Ne­su­tari­mai šei­mo­je dėl nau­do­ji­mo­si kompiu­te­riu (n = 444)

Asme­nys Me­an SE Me­dian Mo SD Ne Taip
Broliai / seserys 0,39 0,023 0,00 0 0,488 61,3 38,7
Mama 0,16 0,018 0,00 0 0,371 83,6 16,4
Tėvas 0,12 0,015 0,00 0 0,322 88,3 11,7
Nesu­tarimų neky­la 0,47 0,024 0,00 0 0,500 52,9 47,1

Pirmoji grupė pareiškė nuomonę, kad nesu­tarimų šeimoje dėl nau­dojimosi kom­
piu­teriu neky­la (M = 0,47; SD = 0,500; 47,1%). Ki­ta vaikų dalis nu­rodė, kad tokių 
si­tu­acijų vis dėlto pasi­tai­ko ir jos visų pirma ky­la dėl nesu­tarimų su broliais/seseri­
mis (M = 0,39; SD = 0,488; 38,7%). Be to, yra vaikų, ku­rie nesu­taria su mama (M = 
0,16; SD = 0,371; 16,4%) ar tėvu (M = 0,12; SD = 0,322; 11,7%). 

Šie rezultatai ati­tinka ir kitų moksli­ninkų (Facer, Furlong, Furlong, Sutherland, 
2001; Holloway, Valenti­ne, 2003) atliktų ty­rimų išvadas, kad namuose dėl nau­do­
ji­mosi kompiu­teriu dažniau­siai nesu­tariama su tėvais bei broliais/seseri­mis. Tokie 
nesu­tari­mai, pasak šių moksli­ninkų, dažniau­siai ky­la dėl nau­doji­mosi kompiu­teriu 
trukmės ir neplaningos (sti­chiškos) vaikų kompiu­terinės veik­los. Be to, broliai/sese­
rys namų aplinkoje konku­ruoja dėl nau­doji­mosi kompiu­teriu. 
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Ty­ri­mo rezultatai taip pat parodė veiklos su šei­mos nariais (tėvais, broliais/sese­
ri­mis), kaip alternatyvios kompiu­te­ri­nei, pobūdį (žr. 24 lentelę). 

24 lentelė. Veiklos su šei­mos nariais, kaip alternatyvios kompiu­te­ri­nei, pobūdis 
(n = 444)

Tei­gi­niai Me­an SE Me
dian Mo SD Nie­ka

da
Ret

karčiais Dažnai Vi­sa
da

Labiau patin­ka nau­dotis 
kompiu­teriu, nei ką nors 
veikti su broliais /
seserimis

1,00 0,043 1,00 1 0,913 32,2 44,6 14,0 9,2

Labiau patin­ka nau­dotis 
kompiu­teriu, nei ką nors 
veikti su tėvais

0,87 0,035 1,00 1 0,743 32,0 52,0 13,1 2,9

Tėvai sako: „Eik, įsijunk 
kompiu­terį ir duok mums 
ramybę“

0,34 0,029 0,00 0 0,619 72,3 22,5 3,8 1,4

Tik nedi­delė dalis vaikų tei­gia, kad jiems „vi­sada“ labiau patinka nau­dotis kom­
piu­teriu, nei užsi­imti bendra veik­la su broliais/seserimis (9,2%) ir tėvais (2,9%). 
Trečdaliui vai­kų „niekada“ nepatinka ką nors veik­ti su tėvais (32%) ir broliais/sese­
rimis (32,2%). Tokia nuomonių raiška apie veik­lą su šei­mos nariais (broliais/seseri­
mis, tėvais) dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 1).  

Tačiau dau­gu­ma (72,3%) vaikų nu­rodo, kad jie „niekada“ nemano, kad kompiu­
teris namų aplinkoje tėvams yra išei­tis siekiant išvengti kontaktų su jais namuose. 
Tačiau vis dėlto dalis vaikų tei­gia, kad jų kompiu­terinė veik­la yra gali­mybė tėvams 
„retkarčiais“ (22,5%), „dažnai“ (3%) ar „vi­sada“ (1,4%) eli­mi­nuoti kontak­tus su 
jais.

Vaikų santykius su drau­gais veik­los kompiu­teriu kontekste nu­sako bendri 
inte­re­sai, todėl dau­giau nei pusė (63,5%) respondentų nu­rodo, kad jiems svar­bus 
draugų domėjimasis kompiu­teriu. „Retkarčiais“ patinka bendrau­ti su tais drau­gais, 
ku­rie domi­si kompiu­teriais, beveik pu­sei vaikų (41%), „dažnai“ – mažiau nei ketvir­
tadaliui (14,6%) ir mažiau­siai – „vi­sada“ (7,9%). Tokia nuomonė dažniau­siai pasi­kar­
toja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 1). 

Tačiau ty­ri­mo rezultatai paneigė mokėji­mo nau­do­tis kompiu­te­riu sąsajas su 
gali­mybe pasi­justi pranašesniam už drau­gus. Mažiau nei pusė (42,3%) vaikų tei­
gia, kad jiems nesvarbu jaustis pranašesniems už drau­gus dėl jų mokėji­mo nau­dotis 
kompiu­teriu. Tokiu pranašumu abejoja panaši dalis vaikų (45,5%). Ir tik nedau­ge­
lis (12,2%) pri­taria tei­gi­niui, kad „svarbu mokėti nau­dotis kompiu­teriu geriau nei 
drau­gai, nes taip gali­ma jaustis pranašesniam už juos“. Tokia nuomonės raiška yra 
dažniau­siai pasi­kartojanti reikšmė ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 2).   

Nuomonės dėl veik­los įtakos su­si­ti­ki­mams su drau­gais išsiskyrė į dvi domi­nuo­
jančias dalis. Beveik pusė (47,7%) vaikų tei­gia, kad jiems „niekada“ nau­doji­masis 
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kompiu­teriu netruk­do su­si­tik­ti su drau­gais. Tačiau ki­ta dalis (42,3%) jų nu­rodo, kad 
veik­la kompiu­teriu vis dėlto ri­boja su­si­ti­ki­mus su drau­gais „retkarčiais“. Ki­ti tei­gia, 
kad tai vyksta „dažnai“ (4,7%) arba „vi­sada“ (5,2%).  

Api­bendri­ni­mai. Vaikų skati­ni­mo nau­dotis kompiu­teriu procese nelinkę daly­
vau­ti nei šei­mos nariai, nei ki­ti asmenys. Tėvai taip pat ne tik domi­si vaikų kompiu­
teri­ne veik­la, bet ir draudžia nau­dotis kompiu­teriu. Dažniau­siai tėvai domi­si vaikų 
kompiu­teri­niais žai­di­mais, o esminės tėvų drau­dimų nau­dotis kompiu­teriu priežas­
tys yra šios: kompiu­teris kenkia vaikų svei­katai arba vai­kai per ilgai juo nau­dojasi. 
Tačiau netinkami vaikų moky­mosi rezultatai – ne tokia svarbi drau­dimų priežastis.

Šei­moje dėl nau­doji­mosi kompiu­teriu dažniau­siai nesu­tariama su broliais/seseri­
mis. Tačiau su tėvais šiuo klau­si­mu nesu­tarimų būna mažiau.

Vai­kams pri­imti­niau nau­dotis kompiu­teriu nei užsi­imti kokia nors ki­ta veik­la su 
šei­mos nariais (tėvais, broliais/seseri­mis).

Dau­gu­mai vaikų nesvarbu mokėti nau­dotis kompiu­teriu siekiant pasi­justi pra­
našesniam už drau­gus. Tačiau vai­kai mieliau bendrau­ja su tais vai­kais, ku­rie domi­si 
kompiu­teriais, o nau­doji­masis kompiu­teriu yra veiksnys, ri­bojantis su­si­ti­ki­mus su 
drau­gais. 

4.1.3.Žai­dybinės ir komu­ni­kacinės veiklos bruožai

Žai­dy­binės ir komu­ni­kacinės kompiu­terinės veik­los bruožai paaiški­na vaikų 
kompiu­terinės kultūros kūrimą sąly­gojančius veiksnius bei vaikų konstruojamos so­
cialinės realybės kontekstą. Paanali­zuosi­me šiuos bruožus išsamiau.  

Vai­kams žai­di­mas kompiu­te­riu yra nau­ja žai­dimų rūšis, viena iš pri­ori­teti­nių 
kompiu­terinės veik­los sričių. Dau­gu­ma (97,7%) ty­ri­me daly­vavu­sių vaikų nu­rodo, 
kad žaidžia kompiu­terinius žaidimus. Tačiau išsiskyrė atsaky­mai dėl žai­di­mo dažnio. 
Beveik pusė vaikų (47,3%) tai daro „dažnai“, dau­giau nei ketvirtadalis (27%) – „vi­
sada“, o šiek tiek mažesnė dalis (23,4%) – „retkarčiais“. Li­ku­si dalis (2,3%) vaikų 
tei­gia, kad kompiu­teri­nių žai­dimų nežaidžia „niekada“.

Žai­dy­binės veik­los kompiu­teriu metu vai­kai pati­ria tam tikrą savi­jautą (būseną) 
(žr. 25 lentelę).    

25 lentelė. Vaikų savi­jau­ta žaidžiant kompiu­te­ri­nius žai­di­mus (n = 444)

Tei­gi­niai Me­an SE Me­dian Mo SD Ne Taip
Įnir­tin­gai kovoju 0,54 0,024 1,00 1 0,499 45,9 54,1
Pralaimėjęs esu savimi nepa­
ten­kin­tas 0,27 0,021 0,00 0 0,446 72,7 27,3

Jaučiuosi stiprus 0,18 0,018 0,00 0 0,387 81,8 18,2
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Nuomonės dėl tei­gi­nio „žaisdamas kompiu­teri­nius žai­di­mus įnirtingai kovoju“ 
pasi­skirstė taip: šiek tiek dau­giau nei pusė vaikų pri­taria, kad žaisdami kompiu­teri­
nius žai­di­mus įnir­tin­gai kovoja (54,1%), o mažesnė dalis (45,9%) jų, atvirkščiai, su 
tuo nesu­tinka. Toks nuomonių pasi­skirsty­mas yra dažniau­siai pasi­kartojanti reikšmė 
ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 1). 

Vai­kai apie nepasi­tenki­ni­mą pralaimėjus kompiu­terinį žai­dimą ir gali­mybės pa­
si­justi stipriam žaidžiant atsakė panašiai. Dau­gu­ma (M = 0,27; SD = 0,446; 72,7%) 
pažymi, kad pralaimėję kompiu­terinį žaidimą nesijaučia nepaten­kin­ti savimi, o ket­
virtadalis (27,3%) pri­taria, kad žaisdami kompiu­teriu patyrę pralaimėjimą lieka savi­
mi nepaten­kin­ti. Taip pat dau­gu­ma (M = 0,18; SD = 0,387; 81,8%) vaikų vieningai 
nepritaria, kad žaisdami kompiu­terinius žaidimus jie jaučiasi stiprūs, ir tik nedi­delė 
dalis (18,2%) nesutinka, kad žaisdami šiuos žaidimus jaučiasi stiprūs. Be to, di­desnė 
dalis (M = 0,43; SD = 0,826; 74,1%) respondentų kompiu­teri­nių žai­dimų nesieja 
su nuotaikos pagerėjimu. Ki­ti vai­kai geresnę nuotaiką jaučia „retkarčiais“ (14,4%), 
„dažnai“ tai pajunta tik 6,3%, o „vi­sada“ – 5,2% vaikų.

Žai­dy­bi­nei vaikų veik­lai kompiu­teriu būdinga socialinė veik­la, nes vai­kai dažnai 
kompiu­te­ri­nius žai­di­mus žaidžia su partne­riais (žr. 26 lentelę).

 
26 lentelė. Vaikų kompiu­te­ri­nių žai­dimų partne­riai (n = 444)

Partne­riai Me­an SE Me­dian Mo SD Ne Taip
Drau­gai 0,70 0,022 1,00 1 0,457 29,5 70,5
Broliai/seserys 0,41 0,023 0,00 0 0,492 59,2 40,8
Tėvai 0,13 0,016 0,00 0 0,337 86,9 13,1

C. Jessen (1999) nuomone, partnerių paieška rodo bendrus interesus su jais, nau­
jas pažintis, dali­jimąsi žai­dy­bi­ne patirti­mi. Dau­gu­ma (M = 0,70; SD = 0,457; 70,5%) 
vaikų nu­rodo, kad kompiu­teri­nių žai­dimų partneriais renkasi drau­gus. Ši reikšmė 
yra dažniau­siai pasi­kartojanti ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 1). Brolius/seseris kompiu­
teri­nių žai­dimų partneriais renkasi šiek tiek mažiau nei pusė (M = 0,41; SD = 0,492; 
40,8%) vaikų ir tik nedau­geliui apklaustųjų tokiais partneriais tampa tėvai (M = 
0,13; SD = 0,337; 13,1%). Tačiau vai­kai žai­dy­binę veiklą kompiu­teriu reali­zuoja ir 
kaip indi­vi­du­alią, nes jie nu­rodo, kad esant gali­my­bei nevengia žaisti kompiu­teriu 
vieni (M = 0,64; SD = 0,479; 64,4%). Tai su­tampa su kitų moksli­ninkų (Fromberg, 
Bergen, 1998) ty­rimų pagrindu su­formu­luotomis išvadomis, kad vai­kai kompiu­teriu 
dažniau­siai žaidžia vieni (indi­vi­du­aliai).   

Vai­kams, reali­zuojant žai­dy­binę veiklą kompiu­teriu, popu­liariau­si yra trijų rūšių 
žai­di­mai: lenktynės, nuo­tykių ir veiksmo (žr. 27 lentelė).  
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27 lentelė. Vaikų žaidžiamų kompiu­te­ri­nių žai­dimų rūšys (n=444)

Žai­di­mai Me­an SE Me­dian Mo SD Ne Taip
Lenktynės 0,65 0,023 1,00 1 0,477 34,9 65,1
Nuoty­kių 0,61 0,023 1,00 1 0,487 38,5 61,5
Veiksmo 0,52 0,024 1,00 1 0,500 48,2 51,8
Šau­dyklės 0,48 0,024 0,00 0 0,500 52,5 47,5
Strateginiai 0,44 0,024 0,00 0 0,497 55,6 44,4
Mokomieji 0,34 0,023 0,00 0 0,475 65,8 34,2

Di­desnė dalis vaikų žaidžia lenkty­nių (M=0,65; SD=0,477; 65,1%), nuoty­kių 
(M=0,61; SD=0,487; 61,5%) bei veiksmo (M=0,52; SD=0,500; 51,8%) kompiu­teri­
nius žai­di­mus. Jų reikšmė dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo=1). Be to, 
šiek tiek mažiau respondentų žaidžia šau­dyklės (M=0,48; SD=0,500; 47,5%) bei stra­
teginius (M=0,44; SD=0,497; 44,4%) žai­di­mus. Be to, 34,2% (M=0,34; SD=0,475; 
34,2%) teigia, kad, žaidžia ir mokomuosius kompiu­terinius žaidimus.  

Nau­dodamiesi internetu vai­kai reali­zuoja tokio pobūdžio veik­las: žai­dybinę 
(žaidžia kompiu­teri­nius žai­di­mus), ko­mu­ni­kacinę (daly­vau­ja interneti­niuose pokal­
biuose ir ieško naujų draugų) bei informacinę (ieško rei­kalingos informaci­jos, ją 
skai­to ir nau­doja moky­damiesi) (žr. 28 lentelę).

28 lentelė. Vaikų veiklos interne­te (n = 444)

Veiklos sri­tys Me­an SE Me­dian Mo SD Ne Taip
Žaidimas 0,84 0,018 1,00 1 0,371 16,4 83,6
In­for­macijos paieška 0,63 0,023 1,00 1 0,484 37,2 62,8
Komu­nikavimas 0,43 0,023 0,00 0 0,495 57,4 42,6
Skaity­mas 0,34 0,023 0,00 0 0,475 65,8 34,2
Moky­masis 0,33 0,022 0,00 0 0,471 66,9 33,1
Naujų draugų paieška 0,31 0,022 0,00 0 0,462 69,1 30,9

Vai­kams internetas yra „žai­dimų aikštelė“ (Fromberg, Bergen, 1998), ku­rioje 
svarbiau­sia (M = 0,84; SD = 0,371; 83,6%) tenkinti žaidy­binius porei­kius. In­for­
macijos in­ter­nete ieško dau­giau nei pusė (M = 0,63; SD = 0,484; 62,8%) vaikų. 
Žai­dy­binės (Mo = 1) ir informacinės (Mo = 1) veik­los reali­zavi­mas internete yra dvi 
dažniau­siai pasi­kartojančios reikšmės ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 1). 

Mažiau (42,6%) popu­liaru internete komu­nikuoti, tik trečdalis vaikų čia ieško 
naujų draugų (30,9%). Be to, panaši dalis  apklaustųjų internetu nau­dojasi norėdami 
skaity­ti (34,2%) bei moky­tis (33,1%).

Veiklos interne­te trukmės klau­si­mu nėra vienos domi­nuojančios nuomonės. 
Vai­kai labai įvai­riai nu­rodo pastangų su­trumpinti laiką, leidžiamą internete, bei savi­
kontrolės, dėl ku­rios jie pastebi, kad internete būna ilgiau nei planavo, dažnį (žr. 29 
lentelę). 
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29 lentelė. Vaikų veiklos interne­te trukmė (n = 444)

Tei­gi­niai Me­an SE Me
dian Mo SD Nie­ka

da
Ret

karčiais Dažnai Vi­sa
da

Sten­giuosi su­
trumpin­ti laiką, 
leidžiamą in­ter­nete

1,06 0,046 1,00 1 0,971 32,0 42,8 12,8 12,4

Pastebiu, kad in­ter­
nete aš būnu ilgiau, 
nei planavau

0,84 0,040 1,00 0 0,841 40,3 40,3 14,9 4,5

Dau­gu­ma (68%) vaikų nu­rodo, kad sten­giasi su­trumpin­ti laiką, leidžiamą in­ter­
nete. Tačiau išsiskyrė atsaky­mai dėl pastangų tai dary­ti dažnio. „Vi­sada“ stengiasi 
su­trumpinti laiką, leidžiamą internete, tik nedi­delė dalis (12,4%) vaikų. Panaši dalis 
(12,8%) tai daro „dažnai“. Beveik pusė (42,8%) – „retkarčiais“. Tačiau trečdalis 
(32%) apklaustųjų to nedaro „niekada“. Tokia pastangų trumpinti laiką, leidžiamą 
internete, dažnio reikšmė dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 1).  

Dau­giau nei pusė (59,7%) ty­ri­me daly­vavu­sių vaikų pastebi, kad in­ter­nete išbu­vo 
ilgiau nei planavo. Dalis iš jų tei­gia „vi­sada“ (4,5%). Beveik pusė vaikų (40,3%) – 
„retkarčiais“ ir tiek pat (40,3%) „niekada“ nepastebi, kad internete išbu­vo ilgiau, nei 
planavo. „Vi­sada“ tai su­vokia tik 4,5% vaikų. 

I. Hutchby, J. Moran-Ellis (2001) pažymi, kad komu­ni­kuodami internete vai­kai 
palai­ko tarpu­savio santykius, grindžiamus asmeninėmis simpati­jomis, skonio bei in­
teresų bendru­mu. Ty­ri­me daly­vavę vai­kai nu­rodo, kad virtu­alios ko­mu­ni­kaci­jos 
partne­rius jie renkasi pagal statusą jų atžvilgiu (tėvai, broliai/seserys, drau­gai; ne­
pažįstami asmenys); pagal lytį (berniu­kai, mergaitės); pagal amžių (bendraamžiai, 
jau­nesni, vy­resni); pagal tau­tybę (lietu­viai, užsieniečiai) (žr. 30 lentelę).

30 lentelė. Vaikų virtu­alios ko­mu­ni­kaci­jos partne­rių ti­pai (n = 444)

Pagal statusą Pagal lytį Pagal amžių Pagal tau­tybę
Drau­gai (61,7%) Mer­gaitės (36,3%) Ben­draamžiai (39%) Lietu­viai (22,7%)
Nepažįstami asmenys (26,4%) Ber­niu­kai (30,2%) Jau­nesni (13,7%) Užsieniečiai (13,1%)
Tėvai (21,2%) Vy­resni (17,6%)
Broliai/seserys (11,7%)

Pagal statusą dau­gu­ma vaikų partneriais renkasi drau­gus (61,7%), mažesnė da­
lis – nepažįstamus asmenis (26,4%) bei tėvus (21,2%), o mažiau­sia dalis (11,7%) – 
brolius/seseris. Pagal lytį dau­gu­ma vaikų renkasi mer­gaites (36,3%), o ne ber­niu­kus 
(30,2%). Pagal amžių di­desnė dalis vaikų renkasi ben­draamžius (39%), panašiomis 
dali­mis – jau­nesnius (13,7%) ar vy­resnius (17,6%) už save partnerius. Pagal tau­
tybę – dažniau lietu­vius (22,7%) nei užsieniečius (13,1%).

Reali­zuodami komu­ni­kacinę veiklą internete, vai­kai užmezga bei perke­lia nau
jas pažintis į re­alų gyve­nimą (žr. 31 lentelę).   
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31 lentelė. Vaikų pažintys interne­to po­kalbių sve­tainėse (n = 444)

Tei­gi­niai Me­an SE Me
dian Mo SD Nie­ka

da
Ret

karčiais Dažnai Vi­sa
da

Malonu užmegzti nau­
jas pažin­tis in­ter­neto 
pokalbių svetainėse

0,96 0,049 1,00 0 1,042 43,7 29,3 14,4 12,6

Su „in­ter­netiniais” 
drau­gais su­sitin­ku rea­
liame gy­venime

0,58 0,041 0,00 0 0,871 62,4 22,7 9,5 5,4

Vaikų nuomonė apie pasi­tenki­nimą, užmezgant nau­jas pažintis interneto pokal­
bių svetainėse, išsiskyrė į dvi gru­pes. Dau­giau nei pusė (56,3%) ty­ri­me daly­vavu­sių 
vaikų tei­gia, kad užmegzti pažin­tis tokiu būdu jiems malonu. Iš jų „vi­sada“ tai dary­ti 
malonu 12,6% vaikų, „dažnai“ – 14,4%, o „retkarčiais“ – beveik trečdaliui (29,3%). 
Li­ku­si dalis (43,7%) apklaustųjų nu­rodo, kad tai jiems malonu nebūna „niekada“. 
Toks pasi­tenki­ni­mo užmezgant pažintis internete dažnis yra dažniau­siai pasi­kartojan­
ti ti­riamoje vi­su­moje reikšmė (Mo = 1).  

S. Holloway, G. Valenti­ne (2003) pažymi, kad realius tarpu­savio santy­kius su 
bendraamžiais ir su­au­gu­siai­siais vai­kai siekia paįvai­rinti virtu­aliais ir, atvirkščiai, 
virtu­alius dažnai perkelia į realų gy­venimą. Atlik­tas ty­ri­mas parodė, kad san­ty­kius 
su „in­ter­netiniais“ drau­gais realiame gy­venime tęsia dau­giau nei trečdalis (37,6%) 
vaikų, tai daro „retkarčiais“ – 22,7%, „dažnai“ – 9,5%, „vi­sada“ – 4,4%. Tačiau 
dau­giau kaip pusė (62,4%) vaikų su „interneti­niais“ drau­gais realiame gy­veni­me 
nesu­si­tinka „niekada“.  

Komu­ni­kuoti su ki­tais vai­kais gali ir nau­dodamiesi elektroniniu paštu. Tačiau 
toks ryšio palai­ky­mo būdas tarp vaikų nėra popu­liarus (žr. 32 lentelę).

32 lentelė. Vaikų su­si­rašinėji­mo elektro­ni­niu paštu partne­riai (n = 444)

Partne­riai Me­an SE Me­dian Mo SD Ne Taip
Drau­gai 0,48 0,024 0,00 0 0,500 51,8 48,2
Tėvai 0,09 0,013 0,00 0 0,280 91,4 8,6
Broliai/seserys 0,07 0,012 0,00 0 0,255 93,0 7,0

Beveik pusė (M = 0,43; SD = 0,496; 43,5%) vaikų nu­rodo elektroniniu paštu 
nesu­sirašinėjan­tys. Ki­ti su­si­rašinėja su drau­gais (M = 0,48; SD = 0,500; 48,2%). 
Mažai respondentų elek­troni­niu paštu komu­ni­kuoja su tėvais (M = 0,09; SD = 0,280; 
8,6%) bei broliais/seserimis (M = 0,7; SD = 0,255; 7%). 

Vaikų reak­ci­ja į negau­tus elek­troni­niu paštu laiškus taip pat įrodo, kad komu­ni­ka­
vi­mas elek­troni­niu paštu nėra svarbus, nes dau­giau nei pusė jų „niekada“ (64,2%) ne­
liūdi, kad randa tuščią elek­troni­nio pašto dėžutę. Žymiai mažesnė dalis (26,4%) vaikų 
liūdi „retkarčiais“ ir tik maža dalis – „dažnai“ (4,7%) arba – „vi­sada“ (4,7%).      
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Api­bendri­ni­mai. Vaikų patirties reprezintacijos atskleidžia, kad jiems svarbiau­
sia yra žai­dy­binė veik­la kompiu­teriu. Žaisdami kompiu­teri­nius žai­di­mus, jie įnirtin­
gai kovoja, tačiau nemano, kad dėl to jaučiasi stiprūs, o pralaimėję žai­dimą nėra 
savi­mi nepatenkinti. 

Vai­kai žai­dy­binę veiklą kompiu­teriu reali­zuoja kaip gru­pinę ir kaip indi­vi­du­alią. 
Šią veiklą reali­zuodami kaip gru­pinę, jie ieško žai­di­mo partnerių, ku­riais dažniau­siai 
tampa drau­gai, o retai – broliai/seserys bei tėvai. Indi­vi­du­ali žai­dy­binė veik­la atlieka­
ma vienam žaidžiant kompiu­teri­nius žai­di­mus. Vai­kai dažniau­siai žaidžia lenk­ty­nių, 
nuoty­kių bei veiksmo kompiu­teri­nius žai­di­mus.

Jie pastebi, kad internete išbūna ilgiau nei planavo, todėl stengiasi su­trumpinti 
šį laiką.

Vai­kai virtu­alios komu­ni­kaci­jos partnerius renkasi pagal statusą, lytį, amžių bei 
tau­tybę. Svarbiau­si partneriai pagal statusą yra drau­gai, pagal lytį – mergaitės, pa­
gal amžių – bendraamžiai, o pagal tau­tybę – lietu­viai. Vai­kams malonu užmegzti 
pažintis interneto pokalbių svetainėse, tačiau jie nenori šių santy­kių perkelti į realų 
gy­venimą. 

Elek­troni­nis paštas vai­kams nėra svarbiau­sias palai­kant ryšius su ki­tais asmeni­
mis. 

4.2. Vaikų kompiu­te­rinės kultūros sklai­dos sąlygos namų aplinko­je  
(tėvų patir­ties reprezen­tacijos) 

Su­au­gu­siųjų vaidmuo namų aplinkoje siejamas su vai­kams palankių sąlygų 
nau­dotis kompiu­teriu su­dary­mu, kai visų pirma siekiama edu­kaci­nių tikslų, t. y. pa­
lengvinti vaikų mokymąsi ir tik po to – tenkinti ki­tus jų porei­kius (Facer, Furlong, 
Furlong, Sutherland 2001; Li­vingstone, Bovill, 2001; Holloway, Valenti­ne, 2003). 
Paanali­zuosi­me ty­ri­mo rezultatus, rodančius tėvų nuomonę apie kompiu­terio ir veik­
los (žai­dy­binės, informacinės, komu­ni­kacinės) juo reikšmę vaikų gy­veni­me, kompiu­
terinę veiklą legi­ti­muojančias tai­syk­les bei su­au­gu­siųjų vaidmenį šiame kontekste.

4.2.1. Kompiu­terio svar­ba vai­kui

Kompiu­terio reikšmę vai­kams išsamiau apibūdinsi­me anali­zuodami kompiu­te­
rio tei­kiamas gali­my­bes, kompiu­terinės veik­los įtaką mokantis, vaikų daly­vavimą 
kompiu­terinėje veik­loje.

Atlik­tas ty­ri­mas parodė, kad, tėvų nuomone, šiandieną kompiu­teris vai­kams yra 
technologinė priemonė, tei­kianti naujų gali­mybių. Vaikų nau­doji­masis kompiu­teriu 
siejamas su gali­mybėmis vi­sapu­siškai to­bulėti (žr. 33 lentelę).
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33 lentelė. Kompiu­te­rio svarba vai­ko gyve­ni­me (n = 361)

Tei­gi­niai Me­an SE Md Mo SD Pri­ta
ria

Ne­pri
ta­ria

Ne­atsa
ky­ta 

Vai­kas žavi­si kompiu­teriais 4,61 0,06 5,00 5 1,12 89,5 9,4 1,1
Kompiu­teris vai­kui atveria naujų gali­my­
bių 4,12 0,07 4,00 5 1,39 79,8 14,2 6,1

Kompiu­teris vai­kui tei­kia gali­my­bių vi­sa­
pu­siškai tobulėti 4,13 0,06 4,00 5 1,15 73,9 24,9 1,1

Vi­sapu­siškai tobulėti vai­kas gali ir be 
kompiu­terio 4,09 0,06 4,00 5 1,14 72,2 26,3 1,4

Vai­kui kompiu­teris yra svarbi moky­mosi 
priemonė 3,94 0,06 4,00 4 1,18 68,4 29,9 1,7

Kompiu­teris yra būti­na šiuolai­ki­nio vai­
ko kasdieni­nio gy­veni­mo dalis 3,81 0,07 4,00 4 1,32 67,8 30,6 1,7

Vai­kas gali būti ir be kompiu­terio 3,96 0,06 4,00 4 1,15 67,3 31,5 1,1
Kompiu­teris vai­kui yra hobis 3,80 0,07 4,00 5 1,28 67,1 32,1 0,8
Skirtingos vaikų gali­mybės nau­dotis 
kompiu­teriu daro nei­giamą įtaką jų tarpu­
savio santy­kiams

3,24 0,06 3,00 4 1,22 43,7 54,3 1,9

Skirtingi vaikų gebėji­mai nau­dotis kom­
piu­teriu daro nei­giamą įtaką jų tarpu­sa­
vio santy­kiams

3,09 0,06 3,00 3 1,20 36,2 62,3 1,4

Turėdamas kompiu­terį namuose, vai­kas 
gali prasmingai leisti laiką, neišei­damas 
iš namų

3,09 0,07 3,00 3 1,26 34,6 64,9 0,6

Nau­doji­masis kompiu­teriu yra svarbi vai­
ko laisvalai­kio veik­la 3,07 0,07 3,00 2 1,28 34,6 64,5 0,8

Kompiu­teris nesu­deri­namas su vai­ko pa­
sau­liu 3,10 0,08 3,00 2 1,46 36 60,3 3,6

Kompiu­teris yra geriau­sias vai­ko pagal­
bi­ninkas 3,00 0,07 3,00 2 1,26 34 63,7 2,2

Tėvai mano, kad „visapu­siškai tobulėti vaikas gali ir be kompiu­terio“ (M = 4,09; 
SD = 1,14; 72,2%). Tačiau tokių tėvų yra mažiau nei tėvų, ku­rie galvoja, kad nau­doji­
masis kompiu­teriu atveria naujų galimy­bių apskritai (M = 4,12; SD = 1,39; 79,8%) 
bei galimy­bių vaikui visapu­siškai tobulėti (M = 4,13; SD = 1,15; 73,9%). Šios 
reikšmės, nu­sakančios tėvų nuomonę apie kompiu­terio reikšmę vai­kams tobulėjant 
ir nau­jas gali­my­bes, dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 5).  

 Tėvai neįsi­vaizduoja šiuolai­ki­nio vai­ko be kompiu­terio ir pri­taria tei­gi­niui, 
kad „kompiu­teris yra būtina šiuolaikinio vaiko kasdieninio gy­venimo dalis“ (M = 
3,81; SD = 1,32; 67,8%). Be to, jie mano, kad kompiu­teris vai­kui yra hobis (M = 
3,80; SD = 1,32; 67,1%). Pastaroji reikšmė domi­nuoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 5). 
Tačiau atlik­tas ty­ri­mas parodė, kad tėvai, nepai­sant kompiu­terio būti­nu­mo vai­kams, 
tei­gia, kad jie gali išsi­versti ir be jo (M = 3,96; SD = 1,15; 67,3%).

Dau­giau kaip trečdalis tėvų kompiu­terio reikšmę vai­ko gy­veni­me sieja su rek­rea­
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ci­jos gali­mybėmis – „vaikas gali prasmin­gai leisti laiką namuose“ (M = 3,09; SD = 
1,26; 34,6%), o dau­giau kaip pusė ti­riamųjų nu­rodo, kad kompiu­teris yra svar­bus 
laisvalaikio užsiėmimas (M = 3,07; SD = 1,28; nepri­taria 64,5%).

Ak­centuojamos ir kompiu­terio nau­doji­mo gali­mybės vaikų moky­mosi procese. 
Dau­giau nei pusė (M = 3,94; SD = 1,18; 68,4%) ty­ri­me daly­vavu­sių tėvų nesu­tinka, 
kad kompiu­teris yra svarbi vai­ko moky­mosi priemonė. Tačiau panaši dalis (M = 
3,00; SD = 1,26; 63,7%) tėvų nepri­taria, kad kompiu­teris yra geriau­sias vaikų pa­
galbinin­kas. 

Ty­ri­mas parodė, kad tėvai netu­ri aiškios pozi­ci­jos dėl skir­tingų vaiko galimy­bių 
nau­dotis kompiu­teriu neigiamos įtakos tar­pu­savio san­ty­kiams su ben­draamžiais (M 
= 3,24; SD = 1,22; 43,7%). Tačiau šiek tiek aiškesnę pozi­ciją tėvai tu­ri nu­rody­dami, 
kad skir­tin­gi vaikų gebėjimai netu­ri neigiamos įtakos jų tar­pu­savio san­ty­kiams su 
ben­draamžiais (M = 3,09; SD = 1,20; 36,2%). 

Tėvai apibūdi­na kompiu­terį kaip tin­kantį (netin­kantį) vaiko pasau­liui. Di­desnė 
dalis (M = 4,61; SD = 1,12; 89,5%) tei­gia, kad kompiu­teris šiandieną yra tas objek­
tas, ku­riuo vai­kai iš tiesų žavisi, ir ši reikšmė dažniau­siai domi­nuoja ti­riamoje vi­su­
moje (Mo = 5). Be to, tik nedi­delė dalis (M = 3,10; SD = 1,46; 36%) tėvų pri­taria 
tei­gi­niui, kad „kompiu­teris nesu­derinamas su vaiko pasau­liu“.

Atlik­tas skalės „Kompiu­terio reikšmė vaiko gy­venime“ tei­gi­nių fak­tori­zavi­mas, 
kuris pakankamai prasmingas. Redu­kuota 14 tei­gi­nių, ku­rie api­bendrinti 5 fak­toriais 
(žr. 4 lentelę, 23 priedas). Skalės tinkamu­mo ir pati­ki­mu­mo įverčiai pateik­ti 4 len­
telėje (žr. 23 priedą).

Dau­gu­mos tei­gi­nių statisti­nis ryšys su fak­toriais ir jų gru­pavi­mas vi­du­je yra te­
oriškai prasmingas, todėl taip pat svarbi stebimų kintamųjų panašumų paieška tai­
kant fak­torinę analizę. Skalės Kaiser-Mey­er-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė yra 
0,69. Tai liu­di­ja, kad matri­ca fak­tori­nei anali­zei tinkama. Be to, skalei būdinga 61,9% 
sklai­da. Fak­torių aprašomoji galia (sklai­da) svy­ruoja nuo 10,7% iki 14,0%. Šios pro­
centinės išraiškos rodo, kad vi­si fak­toriai, kiek­vienas iš jų atski­rai paaiški­nantis ne 
mažiau kaip 10% sklai­dos, t. y. 14,0%, 12,4%, 12,4% ir 10,7%, yra interpretuoti­ni. 
1–2 fak­toriai yra statistiškai pakankamai pati­ki­mi, nes juose kintamieji koreliuoja su 
fak­toriu­mi tenkindami sąlygą L ≥ 0,6. 3–5 fak­toriai statistiškai nėra pati­ki­mi. Skalės 
fak­torių (subskalių) vi­dinės konsistenci­jos koeficientas Cron­bach Alpha (α) svy­ruo­
ja nuo 0,43 iki 0,62. Tai rodo, kad skalė būtų homogeniška iš jos pašali­nus 5 fak­torių. 
Remiantis ski­riamosios gebos subskalėje koeficientu r/itt, gali­ma teigti, kad vi­siška 
vi­dinė konsistenci­ja būdinga 2 fak­toriui, 1 ir 3–5 fak­toriai pasižymi dali­ne vi­di­ne 
konsistenci­ja. 

Tai­gi pateik­ti skalės rodik­liai jos pati­ki­mu­mo ir fak­tori­nio vali­du­mo metodolo­
gi­nes normas tenki­na pakankamai. Atsižvelgiant į tai, kad matuojami ne teoriškai 
apibrėžti konstruk­tai, o ti­riamųjų (tėvų) patirties reprezentacijos, gali­ma teigti, kad 
skalė „Kompiu­terio reikšmė vaiko gy­venime“ leis nu­staty­ti tėvų sampratų reikšmin­
gumą. 
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Tei­gi­nių gru­pavi­mas fak­torių vi­du­je taip pat yra pakankamai prasmingas. Štai 
1, 4 ir 5 fak­toriai atspindi tėvų požiūrį į kompiu­terio reikšmę vaikų gy­venime, kaip 
iš esmės tin­kamą tech­nologinę priemonę vaikų pasau­liui, o 3 fak­torius iliustruoja, 
kad, tėvų požiūriu, kompiu­teris netin­kamas vaikų pasau­liui. 2 fak­torius rodo, kad 
tėvai skir­tin­gas vaikų galimy­bes ir gebėjimus nau­dotis kompiu­teriu su­pran­ta kaip 
galimus veiksnius,tu­rinčius neigiamos įtakos vaikų tar­pu­savio san­ty­kiams  su ben­
draamžiais.

Fak­torius „Kompiu­teris tin­ka vaiko pasau­liui“ (sklai­da 14,0%), „Kompiu­teris 
laisvalaikiui, prasmin­gam laikui, pagalbai“ (sklai­da 12,2%) ir „Žavėjimasis kom­
piu­teriu, hobis, nau­jos galimybės“ (sklai­da 10,7%) sieja tei­gi­niai, ku­rie nu­rodo kom­
piu­terio tinkamumą vaikų pasau­liui. Subskalė „Kompiu­teris tin­ka vaiko pasau­liui“ 
rodo, kad tėvai kompiu­terį, būtiną vaikų kasdieni­nio gy­veni­mo dalį, su­vokia kaip 
svarbią moky­mo priemonę. Subskalė „Kompiu­teris laisvalaikiui, prasmin­gam lai­
kui, pagalbai“ tarpu­savy­je sieja kompiu­terio reikšmę vaikų laisvalai­kiui, prasmingai 
leisti laiką namuose, bet kompiu­teriui nesu­tei­kia geriau­sio vai­ko pagalbi­ninko statu­
so. 

Subskalė „Žavėjimasis kompiu­teriu, hobis, nau­jos galimybės“ rodo, kad tėvai 
įžvelgia vaikų žavėji­mosi kompiu­teriu, jo tapsmo hobiu ir naujų gali­my­bių ugdy­
mo(si) sąsajas.

Fak­torių „Kompiu­terio įtaka tar­pu­savio san­ty­kiams su ben­draamžiais“ (sklai­
da12,4%) siejantys tei­gi­niai atskleidžia, kad tėvai sieja tarpu­savy­je skirtingas vaikų 
gali­my­bes ir gebėji­mus nau­dotis kompiu­teriu, kaip gali­mus veiksnius, tu­rinčius nei­
giamos įtakos jų tarpu­savio santy­kiams su bendraamžiais.  

Subskalė „Kompiu­teris netin­ka vaikui“ (sklai­da 12,4%) rodo tėvų požiūrį, kad 
vi­sapu­siškas vaikų tobulėji­mas iš esmės gali­mas ir be kompiu­terio.

Atlik­tas ty­ri­mas parodė kompiu­te­rinės veiklos įtaką vaikų mo­kymui­si (žr. 34 
lentelę). 

34 lentelė. Kompiu­te­rinės veiklos įtaka vaikų mo­kymui­si (n = 361)

Tei­gi­niai Me­an SE Md Mo SD Pri­ta
ria

Ne­pri
ta­ria

Ne­atsa
ky­ta 

Vai­kui lengviau moky­tis, kai namuo­
se yra kompiu­teris 3,98 0,06 4,00 4 1,18 74,6 24,1 1,4

Gali­mybė nau­dotis kompiu­teriu skati­
na vai­ko moky­mosi moty­vaciją 3,77 0,06 4,00 4 1,21 67,1 29,8 3,0

Kompiu­teris vaikų kambary­je lemia 
netinkamus vai­ko moky­mosi rezulta­
tus

2,83 0,09 3,00 3 1,62 32,1 53,4 14,4

Nau­doji­masis kompiu­teriu daro nei­
giamą įtaką vai­ko moky­mosi rezulta­
tams

2,89 0,06 3,00 3 1,13 22,5 74 3,6
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34 lentelės tęsinys

Kompiu­te­ris vai­kui yra tinkamiau­sia prie­monė
ieškotis informaci­jos 4,78 0,07 5,00 5 1,30 93,9 1,1 5,0
moky­tis 3,58 0,08 4,00 5 1,53 59,3 32,3 8,3
žaisti 3,57 0,08 4,00 5 1,59 56,8 36 7,2
bendrau­ti 3,06 0,08 3,00 3 1,59 40,2 49,4 10,5

Dauguma tėvų (M = 3,98; SD = 1,18; 74,6%) nu­rodo, kad vai­kams moky­tis leng­
viau, kai namuose yra kompiu­teris. Šiek tiek mažiau (M = 3,77; SD = 1,21; 67,1%) 
tėvų vaikų gali­mybę nau­dotis kompiu­teriu moky­mosi procese sieja su jų moty­vacijos 
skatinimu. Tačiau dalis (M = 3,98; SD = 1,18; 32,1%) ti­riamųjų taip pat mano, kad 
kompiu­teris vaikų kambary­je gali lemti netin­kamus jų moky­mosi rezultatus arba nau­
dojimasis kompiu­teriu apskritai turi neigiamos įtakos vaikų moky­mosi rezultatams 
(M = 2,89; SD = 1,13; 22,5%). 

Atlik­tu ty­ri­mu nu­staty­ta, kad kompiu­teris vai­kams yra tinkamiau­sia priemonė 
ieškoti in­for­macijos (93,9%), moky­tis (59,3%) ir žaisti (56,8%). Šios kompiu­te­
rio, kaip technologinės priemonės, tinkamu­mo vai­kams reali­zuojant informaci­jos 
paieškos, moky­mosi bei žai­dy­binę veik­las, dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­mo­
je (Mo = 5). Šiek tiek mažiau (M = 3,98; SD = 1,18; 40,2%) tėvų įvardi­ja, kad kom­
piu­teris yra tinkama priemonė ben­drau­ti. Tokias išvadas padarė ir ki­ti moksli­ninkai, 
nu­rody­dami, kad gali­mybė nau­dotis kompiu­teriu yra svarbi vai­kams tenki­nant jų 
informaci­nius, komu­ni­kaci­nius, žai­dy­bi­nius porei­kius bei lemia komu­ni­kacinį ir in­
formacinį mobi­lumą (Turkle, 1995; Bu­cy, 2005; Kenna, Bargh, 2005).

Bu­vo atlik­tas skalės „Kompiu­terinės veiklos įtaka vaikų moky­muisi“ tei­gi­nių fak­
tori­zavi­mas. 8 tei­gi­niai redu­kuoti ir api­bendrinti 3 fak­toriais (žr. 5 lentelę, 24 priedą). 
Skalės tinkamu­mo ir pati­ki­mu­mo įverčiai pateik­ti 5 lentelėje (žr. 24 priedą). 

Dau­gu­mos tei­gi­nių statisti­nis ryšys su fak­toriais ir jų gru­pavi­mas vi­du­je inter­
pretaci­jos požiūriu yra teoriškai prasmingas, todėl stebimų kintamųjų panašumų 
paieška, tai­kant fak­torinę analizę, taip pat svarbi. Skalės Kaiser-Mey­er-Olkin (KMO) 
koeficiento reikšmė yra 0,65 ir rodo, kad matri­ca fak­tori­nei anali­zei tinka pakanka­
mai. Be to, skalei būdinga 60,7% sklai­da. Fak­torių aprašomoji galia (sklai­da) svy­ruo­
ja nuo 16,3% iki 23,1%. Šios procentinės išraiškos liu­di­ja, kad fak­toriai paaiški­na ne 
mažiau kaip 10% sklai­dos, t. y. 23,1%, 21,3% ir 16,3%, yra interpretuoti­ni. Fak­toriai 
statistiškai pati­ki­mi iš dalies, nes juose ne vi­si kintamieji koreliuoja su fak­toriu­mi 
tenkindami sąlygą L ≥ 0,6. Skalės fak­torių (subskalių) vi­dinės konsistenci­jos koe­
ficientas Cron­bach Alpha (α) svy­ruoja nuo 0,32 iki 0,63. Tai rodo, kad skalė yra 
homogeniška iš dalies ir iš jos turėtų būti šali­namas 3 fak­torius. Remiantis ski­riamo­
sios gebos subskalėje koeficientu r/itt, gali­ma teigti, kad dalinė vi­dinė konsistenci­ja 
būdinga 1 fak­toriui, 2 ir 3 fak­toriai vi­dinės konsistenci­jos netu­ri.  
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Tai­gi pateik­ti skalės rodik­liai jos pati­ki­mu­mo ir fak­tori­nio vali­du­mo metodologi­
nes normas tenki­na tik iš dalies. Atsižvelgdami, kad matuojami ne teoriškai apibrėžti 
konstruk­tai, o ti­riamųjų (tėvų) patirties reprezentacijos, manome, kad skalė „Kom­
piu­terinės veiklos įtaka vaikų moky­muisi“ leis nu­staty­ti tėvams būdingus samprota­
vi­mus.

Tei­gi­nių gru­pavi­mas fak­torių vi­du­je prasmingas iš dalies. Štai 1 ir 3 fak­toriai 
rodo kompiu­terio teigiamos ir neigiamos įtakos vaikų mokslui aspektą, o 2 fak­torių 
apibūdi­na tei­gi­niai, ku­rie iliustruoja kompiu­terio  realizuojant žaidy­binius ir komu­ni­
kacinius poreikius, reikšmę.

Subskalę „Teigiama įtaka mokan­tis“ (sklai­da 23,1%) apibūdi­nantys tei­gi­niai 
iliustruoja, kad nau­doji­masis kompiu­teriu yra tinkama priemonė vai­kams mokantis. 
Subskalė „Neigiama įtaka moky­mosi rezultatams“ (sklai­da 16,3%) tu­ri tei­gi­nius, ku­
rie įrodo vietos kompiu­teriui įrengi­mo vaikų kambary­je ir apskri­tai vaikų kompiu­te­
rinės veik­los sąsajas su nei­giama įtaka jų moky­mosi rezultatams. Fak­torius „Žaidy­bi­
nių ir komu­nikacinių poreikių ten­kinimas“ (sklai­da 21,3%) atskleidžia kompiu­terio, 
kaip technologinės priemonės, tinkamumą vai­kams žaisti ir bendrau­ti. 

Vaikų dalyvavi­mas kompiu­te­rinėje veiklo­je atskleidė dvi esmi­nes tėvų nuosta­
tas: vai­kams būti­na alternaty­vi kompiu­teri­nei ki­ta veik­la bei besai­kis nau­doji­masis 
kompiu­teriu yra pri­klau­somybės nuo jo požymis (žr. 35 lentelę). 

35 lentelė. Vaikų dalyvavi­mas kompiu­te­rinėje veiklo­je (n = 361)

Tei­gi­niai Me­an SE Md Mo SD Pri­ta
ria

Ne­pri
ta­ria

Ne­at
sa­ky­ta 

Būti­na vaiką su­dominti kuo nors ki­tu, 
kad jis nebūtų per ilgai prie kompiu­te­
rio 

4,80 0,06 5,00 5 4,80 91,1 8,3 0,6

Besai­kis vai­ko nau­doji­masis kompiu­te­
riu yra pagrindi­nis pri­klau­somybės nuo 
kompiu­terio požymis

4,68 0,06 5,00 5 4,68 90,1 9,2 0,8

Tėvai pati­ria vai­ko pri­klau­somybės nuo 
kompiu­terio problemą 4,05 0,07 4,00 5 4,05 75 23,3 1,7

Pri­klau­somybė nuo kompiu­terio pri­lygs­
ta ki­toms pri­klau­somybėms 3,82 0,08 4,00 4 3,82 63,7 34,4 1,9

Vai­ko pik­tnaudžiavimą kompiu­teriu ska­
ti­na aplinki­nių dėmesio stoka jam 3,68 0,07 4,00 4 3,68 60,2 39,1 0,8

Draudžiant nau­dotis kompiu­teriu, gali­
ma išvengti vai­ko pri­klau­somybės nuo 
jo

3,42 0,07 3,00 3 3,42 45,7 52,1 2,2

Vai­kas dau­giau lai­ko prie kompiu­te­rio praleidžia tada, kai tu­ri pro­blemų
bendravi­mo su drau­gais 3,13 0,08 3,00 4 1,50 49,4 44 6,6
bendravi­mo šei­moje 2,95 0,08 3,00 2 1,53 43 48,2 8,9
moky­mosi 2,59 0,07 2,00 2 2,59 25,2 66,8 8,0
bendravi­mo su moky­tojais 2,32 0,07 2,00 2 1,33 17,7 70,3 11,9
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35 lentelės tęsinys

Vai­ko, piktnaudžiau­jančio kompiu­te­riu, silpnėja tarpu­savio santykiai su
šei­mos nariais 3,93 0,07 4,00 4 1,36 73,6 24,4 1,9
drau­gais 3,50 0,08 4,00 5 1,52 56,6 37,4 6,1
moky­tojais 3,14 0,08 3,00 3 1,49 43,7 48,4 7,8
Piktnaudžiavi­mas kompiu­te­riu le­mia aplaidų vai­ko požiūrį į savo parei­gas
šei­moje 4,05 0,07 4,00 5 1,33 77,9 19,3 2,8
mokyk­loje 3,74 0,08 4,00 4 1,49 68,4 25,7 5,8
Piktnaudžiavi­mas kompiu­te­riu le­mia vai­ko
vienišumą 3,23 0,08 3,00 4 1,47 48,8 44,7 6,6
polinkį į depresiją 2,94 0,08 3,00 4 1,55 40,4 48,7 10,8

Beveik vi­si (M = 4,80; SD = 4,80; 91,1%) ty­ri­me daly­vavę tėvai mano, kad no­
rint atitraukti vaikus nuo veiklos kompiu­teriu būtina imtis iniciaty­vos ir stengtis su­do­
min­ti kuo nors kitu. Di­delė dalis (M = 4,68; SD = 4,68; 90,1%) tėvų tei­gia, kad besai­
kis vaikų nau­dojimasis kompiu­teriu yra esminė priklau­somybės priežastis. Tėvai (M 
= 4,05; SD = 4,05; 75%) įžvelgia vaikų priklau­somybės nuo kompiu­terio problemą 
ir šią pri­klau­somybę su­tapatina su priklau­somy­be nuo nar­kotikų (M = 3,82; SD = 
3,82; 63,7%). Be to, jie (M = 3,68; SD = 3,68; 60,2%) pik­tnaudžiavi­mo kompiu­teriu 
problemą verti­na pri­pažindami, kad vai­kus piktnaudžiau­ti skatina aplin­kinių dėme­
sio stoka. Tokie tei­gi­nių „būtina vaiką su­domin­ti kuo nors kitu, kad jis nebūtų per 
ilgai prie kompiu­terio“, „besaikis vaiko nau­dojimasis kompiu­teriu yra pagrin­dinis 
priklau­somybės nuo kompiu­terio požymis“ bei „tėvai patiria vaiko priklau­somybės 
nuo kompiu­terio problemą“ verti­ni­mai dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje 
(Mo = 5).

Tėvų (M = 3,42; SD = 3,42; 45,7%) nuomone, drau­dimas nau­dotis kompiu­teriu 
yra vienas iš galimų būdų mažinti tokios vaikų veik­los intensy­vumą ir taip išvengti 
priklau­somybės nuo kompiu­terio.

Tėvai, nu­rody­dami pik­tnaudžiavi­mo kompiu­teriu priežastis, tei­gia, kad tai su­
kelia ben­dravimo su moky­tojais (M = 2,32; SD = 1,33; 17,7%) ir vaikų moky­mosi 
problemos (M = 2,59; SD = 2,59; 25,2%). Dauguma tėvų mano, kad pik­tnaudžia­
vimą lemia ben­dravimo su drau­gais (M = 3,13; SD = 1,50; 49,4%) (tokia nuomonė 
dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 5)) arba šeimos nariais problemos 
(M = 2,95; SD = 1,53; 48,2%). 

Tėvai teigia, kad vaikų pik­tnaudžiavi­mo kompiu­teriu pasekmės visų pirma pa­
liečia šeimą, t. y. lemia silpnėjančius vaiko san­ty­kius su šeimos nariais (M = 3,93; 
SD = 1,36; 73,6%) bei skati­na aplaidų požiūrį į pareigas šeimoje (M = 4,05; SD = 
1,33; 77,9%). Tokią išvadą yra su­formu­lavę ir ki­ti moksli­ninkai (Facer, Furlong, Fur­
long, Sutherland, 2001), nu­rodę, kad viena iš vaikų pik­tnaudžiavi­mo kompiu­teriu 
pasek­mių yra silpnėjantys ryšiai su šei­mos nariais dėl mažiau kartu leidžiamo lai­ko. 
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Be to, aplai­daus vaikų požiūrio į parei­gas šei­moje verti­ni­mo reikšmė dažniau­siai pa­
si­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 5). 

Tėvai taip pat mano, kad nu­kenčia ir vaikų san­ty­kiai su drau­gais (M = 3,50; 
SD = 1,52; 56,6%), pradedama aplaidžiau atlikti savo pareigas mokykloje (M = 
3,74; SD = 1,49; 68,4%). Tačiau jie abejoja dėl vaikų pik­tnaudžiavi­mo kompiu­teriu 
įtakos vaikų tarpu­savio san­ty­kiams su moky­tojais (M = 3,14; SD = 1,49; pri­taria 
43,7%, nepri­taria 48,4%). 

Nu­rody­dami vaikų pik­tnaudžiavi­mo kompiu­teriu įtaką savi­jau­tai, t. y. vienišumui 
ir polinkiui į depresiją, tėvai nesu­reikšmi­na nei vieno, nei ki­to aspek­to ir neišreiškia 
aiškios pozi­ci­jos dėl įtakos vaikų vienišumui (M = 3,23; SD = 1,47; pri­taria 48,8%) 
ar vaikų polinkiui į depresiją (M = 2,94; SD = 1,55; pri­taria 40,4%). Šią prasme 
svarbios I. G. Zacharovos (2003) išvados, kad veik­los kompiu­teriu pasekmės gali 
išryškėti ir lokaliai, ir globaliai, t. y. nuo nežymių psi­chologi­nių įtakų iki asmenybės 
pasi­kei­ti­mo iš esmės.

Atlik­tas skalės „Vaikų daly­vavimas kompiu­terinėje veikloje“ tei­gi­nių fak­tori­zavi­
mas pakankamai prasmingas. 17 tei­gi­nių redu­kuoti ir api­bendrinti 4 fak­toriais (žr. 6 
lentelę, 25 priedas). Vaikų daly­vavimo kompiu­terinėje veikloje skalės tinkamu­mo ir 
pati­ki­mu­mo įverčiai pateik­ti 6 lentelėje (žr. 25 priedą).

Dau­gu­mos tei­gi­nių statisti­nis ryšys su fak­toriais ir jų gru­pavi­mas vi­du­je inter­
pretaci­jos požiūriu yra teoriškai prasmingas, todėl stebimų kintamųjų panašumų 
paieška tai­kant fak­torinę analizę taip pat svarbi. Skalės Kaiser-Mey­er-Olkin (KMO) 
koeficiento reikšmė yra 0,86 ir liu­di­ja, kad matri­ca fak­tori­nei anali­zei tinkama. Be 
to, skalei būdinga 61,5% sklai­da. Fak­torių aprašomoji galia (sklai­da) svy­ruoja nuo 
10,7% iki 23%. Šios procentinės išraiškos rodo, kad vi­si fak­toriai ir kiek­vienas atski­
rai paaiški­na ne mažiau kaip 10% sklai­dos, t. y. 23,0%, 14,8%, 12,9% ir 10,7% ir yra 
interpretuoti­ni. Fak­toriai yra statistiškai pakankamai validūs (išsky­rus 4), nes juose 
bent trys kintamieji koreliuoja su fak­toriu­mi tenkindami sąlygą L ≥ 0,6. Skalės fak­to­
rių (subskalių) vi­dinės konsistenci­jos koeficientas Cron­bach Alpha (α) svy­ruoja nuo 
0,58 iki 0,87. Tai rodo, kad skalė yra pakankamai homogeniška. Remiantis ski­riamo­
sios gebos subskalėje koeficientu r/itt, gali­ma teigti, kad vi­siška vi­dinė konsistenci­ja 
būdinga 1–3 fak­toriams, 4 fak­torius pasižymi dali­ne vi­di­ne konsistenci­ja. 

Tai­gi pateik­ti skalės rodik­liai jos pati­ki­mu­mo ir fak­tori­nio vali­du­mo metodologi­
nes normas tenki­na pakankamai. Atsižvelgdami, kad matuojami ne teoriškai apibrėžti 
konstruk­tai, o tėvų patirties reprezentacijos, manome, jog skalė „Vaikų daly­vavimas 
kompiu­terinėje veikloje“ leis įžvelgti tėvų nuostatas, reikšmingas vaikų sąvei­kos su 
kompiu­teriu kontekstui.

Tei­gi­nių gru­pavi­mas fak­torių vi­du­je taip pat pakankamai prasmingas. Štai 1 ir 
4 fak­toriai atspindi tėvų požiūrį į vaikų piktnaudžiavimo kompiu­teriu pasekmes, 2 
fak­torius iliustruoja tėvų požiūrį į vaikų daly­vavimo veikloje kompiu­teriu priežastis, 
o 3 fak­torius atspindi tėvų nuomonę apie priklau­somybę nuo kompiu­terio bei būdus 
ją šalin­ti.
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Skalę „Piktnaudžiavimo kompiu­teriu pasekmės“ (sklai­da 23,0%) apibūdi­nantys 
tei­gi­niai rodo pik­tnaudžiavi­mo kompiu­teriu pasek­mių, ku­rios išryškėja nei­giama įta­
ka tarpu­savio santy­kiams (su šei­mos nariais, drau­gais, moky­tojais), parei­goms (šei­
moje ir mokyk­loje) bei savi­jau­tai (polinkis į depresiją). 

Subskalė „Piktnaudžiavimo kompiu­teriu priežastys ir pasekmės“ (sklai­da 10,7%) 
iliustruoja drau­dimų nau­dotis kompiu­teriu, dėmesio stokos, besai­kio nau­doji­mosi ir 
vienišumo sąsajas.

Fak­torių „Daly­vavimo kompiu­terinėje veikloje priežastys“ (sklai­da 14,8%) 
apibūdi­nantys tei­gi­niai rodo, kad tėvai mano, jog pik­tnaudžiavimą kompiu­teriu skati­
na vaikų tarpu­savio santy­kių (su šei­mos nariais, drau­gais, moky­tojais) bei moky­mosi 
problemos. 

Subskalė „Priklau­somybė nuo kompiu­terio ir būdai jos išvengti“ (sklai­da 12,9%) 
iliustruoja, kad tėvai vaikų pri­klau­somybės nuo kompiu­terio problemą sieja su pri­
klau­somy­be nuo narkotikų. Viena šios si­tu­aci­jos eli­mi­navi­mo gali­my­bių, tėvų nuo­
mone, yra vaikų su­domi­ni­mas kuo nors ki­tu.  

Api­bendri­ni­mai. Tėvų patirties reprezentacijos atskleidžia, kad jų nuomone, 
kad nau­doji­masis kompiu­teriu vai­kams tei­kia naujų gali­my­bių vi­sapu­siškai tobulėti. 
Su­vokiama, kad kompiu­teris būti­na šiuolai­ki­nių vaikų kasdieni­nio gy­veni­mo dalis, 
technologinė priemonė, padedanti moky­tis. Tėvai mano, kad kompiu­teris palengvi­na 
mokymąsi, skati­na moty­vaciją, nes jis svarbus ne tik kaip informaci­jos, komu­ni­ka­
ci­jos, bet ir kaip kogni­ty­vinė priemonė. Be to, tėvai tei­gia, kad vaikų nau­doji­masis 
kompiu­teriu bei vietos kompiu­teriui įrengi­mas vaikų kambary­je gali lemti moky­mo­
si rezultatus. Tačiau, tėvų nuomone, kompiu­teris vai­kams nėra tinkamiau­sias būdas 
siek­ti prasmingo lai­ko namuose ar laisvalai­kio lei­di­mo.  

Tėvai taip pat mano, kad kompiu­teris vai­kams yra svarbi informaci­jos paieškos, 
moky­mo, žai­dimų priemonė. Tačiau, pasak jų, komu­ni­kacinė kompiu­terio funk­ci­ja 
nėra svarbi daly­vau­jant kompiu­terinėje veik­loje. 

Tėvai teigia, kad vai­kams išky­la pri­klau­somybės nuo kompiu­terio problema, 
ku­rią su­kelia besai­kis nau­doji­masis kompiu­teriu. Jie visų pirma įžvelgia vaikų pik­
tnaudžiavi­mo kompiu­teriu pasek­mes ir tik po to – priežastis. Tėvų nuomone, pik­
tnaudžiavi­mas kompiu­teriu nei­giamai vei­kia vaikų tarpu­savio santy­kius su šei­mos 
nariais, šiek tiek mažiau su – drau­gais. Be to, besai­kis vaikų nau­doji­masis kompiu­te­
riu lemia jų netinkamą požiūrį į parei­gas šei­moje ir mokyk­loje. Tačiau tokios veik­los 
įtakos vaikų savi­jau­tai (vienišumui, polinkiui į depresiją) tėvai nesu­reikšmi­na. Viena 
iš priežasčių, skati­nančių vaikų pik­tnaudžiavimą kompiu­teriu, tėvų nuomone, yra 
aplinki­nių dėmesio vai­kui stoka bei bendravi­mo su drau­gais problemos. Besai­kio 
vaikų nau­doji­mosi kompiu­teriu, pasak tėvų, gali­ma išvengti su­domi­nant juos kuo 
nors ki­tu (pvz., ki­ta vai­kams pri­imti­na alternaty­via veik­la). Tačiau drau­di­mai nėra 
efek­ty­viau­sias būdas siekiant išvengti vaikų pri­klau­somybės nuo kompiu­terio. 
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4.2.2. Kompiu­terinę veiklą legi­ti­muojančios tai­syklės ir su­au­gu­siųjų vaidmuo

Kompiu­terinę veiklą legi­ti­muojančias tai­syk­les ir su­au­gu­siųjų vaidmenį išsa­
miau apibūdinsi­me anali­zuodami vaikų kompiu­terinės veik­los ergonomi­nes tai­syk­
les, kompiu­terinės veik­los įtaką vaikų savi­jau­tai, vaikų veik­los internete sau­gumą 
bei šios veik­los ir kompiu­teri­nių žai­dimų reikšmę vai­kams. 

Atlik­to ty­ri­mo rezultatai parodė, kad tėvams reikšmingiau­sias sau­gus vaikų nau
do­ji­masis kompiu­te­riu. Jų nuomone, būti­na išmoky­ti vaikus tai dary­ti sau­giai (M = 
5,13; SD = 0,78; 97,5%). Tačiau tėvai taip pat mano, kad svarbus ir paties vaiko 
mokėjimas apsisau­goti nuo neigiamo kompiu­terio poveikio (M = 5,02; SD = 0,99; 
97%) (žr. 36 lentelę). Šios saugų nau­dojimąsi kompiu­teriu nu­sakančios reikšmės 
dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 5). 

36 lentelė. Vaikų kompiu­te­rinės veiklos ergo­no­minės tai­syklės (n = 361)

Tei­gi­niai Me
an SE Md Mo SD Pri­ta

ria
Ne­pri
ta­ria

Ne­at
sa­ky­ta 

Vaiką rei­kia moky­ti sau­giai nau­dotis kom­
piu­teriu 5,13 0,04 5,00 5 0,78 97,5 2,2 0,3

Vaiką rei­kia pratinti apsi­sau­goti nuo nei­
giamo kompiu­terio povei­kio 5,02 0,05 5,00 5 0,99 97 1,2 1,9

Būti­na kontroliuoti vai­ko nau­dojimąsi 
kompiu­teriu 4,90 0,05 5,00 5 1,00 94,5 4,4 1,1

Būti­na ri­boti vai­ko nau­doji­mosi kompiu­
teriu laiką 5,02 0,05 5,00 5 1,02 94,2 4,7 1,1

Būti­na domėtis, ką vai­kas vei­kia sėdėda­
mas prie kompiu­terio 4,88 0,06 5,00 5 1,05 93 5,6 1,4

Vai­ko fizi­nei ir psi­chi­nei svei­katai nau­din­
giau daly­vau­ti ki­toje veik­loje nei nau­do­
tis kompiu­teriu

4,40 0,07 5,00 5 1,31 82,5 14,2 3,3

Kompiu­terio turėji­mas namuose tei­kia ga­
li­my­bių kontroliuoti vaiką 3,15 0,07 3,00 2 1,24 62,6 36 1,4

Būti­na skatinti vaiką nau­dotis kompiu­te­
riu 3,29 0,06 3,00 3 1,22 58,1 40,7 1,1

Nuolat galvoju apie kompiu­terio žalą vai­
ko svei­katai 3,63 0,07 4,00 5 1,33 46,5 52,6 0,8

Vai­ko fi­zi­nei ir psi­chi­nei svei­katai nau­dingiau dalyvau­ti ki­to­je veiklo­je nei nau­do­tis kompiu­te­riu
Vai­kui nau­dingiau skai­ty­ti kny­gas 4,98 0,06 5,00 5 1,17 95,5 0,8 3,6
Vai­kui nau­dingiau sportuoti 4,92 0,07 5,00 5 1,34 93,9 0,9 5,3
Vai­kui nau­dingiau ką nors veik­ti su šei­
mos nariais 4,72 0,08 5,00 5 1,48 92,3 0,6 7,2

Vai­kui nau­dingiau ką nors veik­ti su drau­
gais 4,14 0,09 5,00 5 1,70 81,1 7,2 11,6

Vai­kui nau­dingiau mu­zi­kuoti 4,07 0,10 5,00 5 1,92 79,5 6,1 14,4
Vai­kui nau­dingiau žiūrėti televi­zorių 2,34 0,08 2,00 3 1,55 19,4 64 16,6
Nei­giamo kompiu­te­rio po­vei­kio vai­kui gali­ma išvengti
kontroliuojant nau­dojimąsi kompiu­teriu 4,74 0,06 5,00 5 1,23 92,5 3,9 3,6
ri­bojant nau­doji­mosi kompiu­teriu laiką 4,71 0,07 5,00 5 1,31 89,7 6,9 3,3
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Ki­ta vaikų sau­gią kompiu­terinę veiklą nu­sakanti tai­syklė − kon­trolė (M = 4,90; 
SD = 1,00; 94,5%) ir nau­doji­mosi kompiu­teriu laiko ribojimas (M = 5,02; SD = 
1,02; 94,2%). Be to, kompiu­terio turėji­mas namuose, tėvų nuomone, su­tei­kia naujų 
gali­my­bių kon­troliuoti vaikų kompiu­terinę veiklą (M = 3,15; SD = 1,24; 62,6%). 
Tačiau tėvai taip pat mano, kad svarbu domėtis, ką vaikai veikia nau­dodamiesi kom­
piu­teriu (M = 4,88; SD = 1,05; 93%). Šios reikšmės, nu­sakančios tėvų nuomonę apie 
vaikų kompiu­terinės veik­los kontrolę, lai­ko ri­bojimą ir domėjimąsi ja dažniau­siai 
pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 5).

Tėvai kompiu­terinės veik­los kon­trolę (M = 4,74; SD = 1,23; 92,5%) ir šios veik­
los lai­ko ribojimą (M = 4,71; SD = 1,31; 89,7%) sieja su gali­my­be išvengti nei­gia­
mo kompiu­terio povei­kio vai­kams. Šios reikšmės dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje 
vi­su­moje (Mo = 5).

Siek­dami, kad kompiu­terinė veik­la mažiau nei­giamai įtakotų vai­kus, tėvai nu­
rodo alternaty­vios kompiu­teri­nei veik­los svarbą. Jie norėtų, kad vai­kai užsiimtų al­
ter­naty­via veik­la, ku­ri nau­din­gesnė jų fizinei ir psichinei sveikatai (M = 4,40; SD = 
1,31; 82,5%). Ši reikšmė dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 5). 

Tėvų nuomone, vai­kui nau­dingiau už kompiu­terinę veiklą, būtų ki­tos alternaty­
vios jai veik­los, pvz., knygų skaity­mas (M = 4,98; SD = 1,17; 95,5%), spor­tavimas 
(M = 4,92; SD = 1,34; 93,59), veikla su šeimos nariais (M = 4,72; SD = 1,48; 92,3%) 
ir drau­gais (M = 4,14; SD = 1,70; 81,1%), mu­zikavimas (M = 4,07; SD = 1,92; 
79,5%). Šios alternaty­vių kompiu­teri­nei veiklų reikšmės dažniau­siai pasi­kartoja ti­
riamoje vi­su­moje (Mo = 5). Tačiau nenau­dingiau­sia alternaty­via veik­la tėvai mano 
esant televi­zoriaus žiūrėjimą (M = 2,34; SD = 1,55; 19,4%).

Mažiau nei pusė tėvų  nuolat galvoja apie kompiu­terio žalą vaiko sveikatai (M = 
3,63; SD = 1,33; 46,5%), o dau­giau nei pusė nu­rodo, kad „būtina skatin­ti vaiką nau­
dotis kompiu­teriu“ (M = 3,29; SD = 1,22; 58,1%). 

Atlik­tas „Vaikų kompiu­terinės veiklos er­gonominės taisyklės“ skalės teiginių fak­
torizavimas, ku­ris bu­vo prasmingas. 17 tei­gi­nių redu­kuoti ir api­bendrinti 4 fak­toriais 
(žr. 7 lentelę, 26 priedą). „Vaikų kompiu­terinės veiklos er­gonominės taisyklės“ skalės 
tinkamu­mo ir pati­ki­mu­mo įverčiai pateik­ti 7 lentelėje (žr. 26 priedą). 

Dau­gu­mos tei­gi­nių statisti­nis ryšys su fak­toriais ir jų gru­pavi­mas vi­du­je inter­
pretaci­jos požiūriu yra teoriškai prasmingas, todėl stebimų kintamųjų panašumų 
paieška, tai­kant fak­torinę analizę, taip pat prasminga. Skalės Kaiser-Mey­er-Olkin 
(KMO) koeficiento reikšmė yra 0,84 ir liu­di­ja, kad matri­ca fak­tori­nei anali­zei tinka 
gerai. Be to, skalei būdinga 57% sklai­da. Fak­torių aprašomoji galia (sklai­da) svy­ruo­
ja nuo 9,1% iki 20,5%. Šios procentinės išraiškos rodo, kad fak­toriai (išsky­rus 4), 
kiek­vienas atski­rai paaiški­nantys ne mažiau kaip 10% sklai­dos, t. y. 20,5%, 14,6% 
ir 12,8%, yra interpretuoti­ni. 1 ir 2 fak­toriai statistiškai pati­ki­mi, nes juose vi­si kinta­
mieji koreliuoja su fak­toriu­mi tenkindami sąlygą L ≥ 0,6. 3 ir 4 fak­toriai statistiškai 
pati­ki­mi tik iš dalies. Skalės fak­torių (subskalių) vi­dinės konsistenci­jos koeficientas 
Cron­bach Alpha (α) svy­ruoja nuo 0,22 iki 0,85. Tai rodo, kad skalė yra homogeniška 
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iš dalies ir iš jos turėtų būti šali­namas 4 fak­torius. Remiantis ski­riamosios gebos sub­
skalėje koeficientu r/itt, gali­ma teigti, kad vi­siška vi­dinė konsistenci­ja būdinga 1 ir 
2 fak­toriams, 3 fak­toriui būdinga dalinė vi­dinė konsistenci­ja, o 4 fak­torius vi­dinės 
konsistenci­jos netu­ri.

Tai­gi pateik­ti skalės rodik­liai jos pati­ki­mu­mo ir fak­tori­nio vali­du­mo metodo­
logi­nes normas tenki­na pakankamai. Atsižvelgdami, kad matuojami ne teoriškai 
apibrėžti konstruk­tai, o tėvų reprezentaci­jas atskleidžiantys tei­gi­niai, manome, jog 
skalė „Vaikų kompiu­terinės veiklos er­gonominės taisyklės“ leis įžvelgti tėvų patirtį 
nu­sakančias nuomones, reikšmingas tai­kant sau­gios vaikų kompiu­terinės veik­los tai­
syk­les. 

Tei­gi­nių gru­pavi­mas fak­torių vi­du­je pakankamai prasmingas. Štai 1 fak­torius 
iliustruoja alter­naty­vias kompiu­terinei vaikų veiklas, 2 fak­torius rodo vaikų mo­
kymąsi ir pratinimąsi sau­giai nau­dotis kompiu­teriu, 3 fak­torius − vaikų kompiu­te­
rinės veiklos kon­trolės, ribojimo ir domėjimosi ja dermės svarbą, o 4 fak­torius at­
skleidžia tėvų baimes dėl kompiu­terio neigiamos įtakos sveikatai.

„Veiklos, alter­naty­vios kompiu­terinei“ fak­torius (sklai­da 20,5%) iliustruoja al­
ternaty­vių veiklų spektrą, ku­ris vaikų kompiu­terinės veik­los ergonomi­nių tai­syk­lių 
kontekste yra vienas iš svarbiau­sių. 

Subskalė „Moky­mas ir pratinimas sau­giai nau­dotis bei nau­dojimosi kompiu­teriu 
ribojimas“ (sklai­da 14,6%) rodo tokios tai­syklės svarbą: vaikų apsi­sau­goji­mas nuo 
nei­giamo kompiu­terio povei­kio gali­mas mokant ir prati­nant juos sau­giai nau­dotis 
kompiu­teriu. Kaip papildoma prevencinė priemonė yra vaikų veik­los kompiu­teriu 
ri­boji­mas. Ši subskalė iš dalies su­si­ju­si ir su subskale „Nau­dojimosi kompiu­teriu 
kon­trolė, ribojimas, domėjimasis“ (sklai­da 12,8%), ku­rios tei­gi­niai rodo, kad tėvams 
svarbūs aspek­tai: veik­los kontrolė, lai­ko ri­boji­mas ir domėji­masis vaikų kompiu­te­
rinės veik­los tu­ri­niu, formomis. Be to, išryškėja ir ki­ta tai­syklė – kompiu­terio turėji­
mas namuose yra taip pat ir kontrolės, ri­boji­mo ir domėji­mosi kompiu­teri­ne veik­la 
reali­zavi­mo sąly­ga. 

Subskalė „Kompiu­terinės veiklos neigiama įtaka sveikatai“ (sklai­da 9,1%) rodo 
tėvų baimę dėl nei­giamos įtakos vaikų svei­katai (fizi­nei, psi­chi­nei), todėl jiems nepri­
imti­nas vaikų skati­ni­mas nau­dotis kompiu­teriu. 

Tei­gi­nių skalėje kompiu­te­rinės veiklos įtaka vaikų savi­jau­tai (žr. 37 lentelę) 
tėvams reikšmingiau­sias tei­gi­nys – „vaikai neabejin­gi kompiu­teriams“ (M = 2,24; 
SD = 1,02; 90,2%).  
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37 lentelė. Kompiu­te­rinės veiklos įtaka vaikų savi­jau­tai (n = 361)

Tei­gi­niai Me­an SE Md Mo SD Pri­ta
ria

Ne­pri
ta­ria

Ne­atsa
ky­ta 

Vai­kas, nau­dodamasis kompiu­teriu, pati­
ria tei­giamų emocijų 3,82 0,06 4,00 4 1,19 77 19,6 3,3

Nau­doji­masis kompiu­teriu vargi­na 
vaiką 3,80 0,07 4,00 4 1,29 64,2 33,5 2,2

Vai­kas, nau­dodamasis kompiu­teriu, atsi­
palai­duoja 3,42 0,06 4,00 4 1,17 52,1 46,6 1,4

Kompiu­teris yra vai­ko drau­gas 3,16 0,07 3,00 4 1,24 44,4 54 1,7
Vai­kas, nau­dodamasis kompiu­teriu, tam­
pa uždaras 3,32 0,07 3,00 3 1,26 42,3 55,6 1,9

Vai­kui gy­veni­mas be kompiu­terio būtų 
nuobodus 3,20 0,07 3,00 3 1,24 42,1 56,5 1,4

Nau­doji­masis kompiu­teriu vai­kui kelia 
stresą 3,00 0,07 3,00 3 1,26 27,5 68,7 3,9

Vai­kas abejingas kompiu­teriams 2,24 0,05 2,00 2 1,02 7,3 90,2 2,5

Be to, minėtoje tei­gi­nių skalėje tėvams reikšmingi yra ir šie tei­gi­niai: „vaikas, 
nau­dodamasis kompiu­teriu, patiria teigiamų emocijų“ (M = 3,82; SD = 1,19; 77%), 
„nau­dojimasis kompiu­terius var­gina vaiką“ (M = 3,80; SD = 1,29; 64,2%) ir „vai­
kas, nau­dodamasis kompiu­teriu, atsipalaiduoja“ (M = 3,42; SD = 1,17; 52,1%). 
Tai­gi tėvams svarbūs tie tei­gi­niai, ku­rie atspindi ir pozi­ty­vią nuomonę apie kom­
piu­terinės veik­los įtaką vaikų savi­jau­tai (pati­ria tei­giamų emocijų, atpalai­duoja), ir 
negaty­vią (vargi­na). 

Mažiau reikšmingi tei­gi­niai „kompiu­teris vaiko drau­gas“ (M = 3,16; SD = 1,24; 
44,4%) bei „vaikas, nau­dodamasis kompiu­teriu, tampa uždaras“ (M = 3,32; SD = 
1,26; 42,3%). Šie tei­gi­niai yra skirtingo pobūdžio. Tai rodo, kad tėvai su­vokia ir kom­
piu­terio reikšmę vai­kui, ir negaty­vią įtaką jo savi­jau­tai. 

Nereikšmingiau­si tėvams šie tei­gi­niai: „vaikų gy­venimas be kompiu­terio būtų 
nuobodus“ (M = 3,20; SD = 1,24; 42,1%), „nau­dojimasis kompiu­teriu vaikui kelia 
stresą“ (M = 3,00; SD = 1,26; 27,5%). 

Bu­vo atlik­tas „Kompiu­terinės veiklos įtaka vaikų savijau­tai“ skalės tei­gi­nių fak­
tori­zavi­mas, ku­ris pakankamai prasmingas. 8 tei­gi­niai redu­kuoti ir api­bendrinti 2 
fak­toriais (žr. 8 lentelę, 27 priedas). „Kompiuterinės veiklos įtaka vaikų savijautai“ 
skalės tinkamu­mo ir pati­ki­mu­mo įverčiai pateik­ti 8 lentelėje (žr. 27 priedą). 

Dau­gu­mos tei­gi­nių statisti­nis ryšys su fak­toriais ir jų gru­pavi­mas vi­du­je interpre­
taci­jos požiūriu teoriškai prasmingas. Stebimų kintamųjų panašumų paieška tai­kant 
fak­torinę analizę taip pat prasminga. Skalės Kaiser-Mey­er-Olkin (KMO) koeficien­
to reikšmė yra 0,70, tai liu­di­ja, jog matri­ca fak­tori­nei anali­zei tinka patenki­namai. 
Be to, skalei būdinga 55,2% sklai­da. Fak­torių aprašomoji galia (sklai­da) svy­ruoja 
nuo 26,1% iki 29,1%. Šios procentinės išraiškos rodo, kad abu fak­toriai, kiek­vienas 
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atski­rai paaiški­nantis ne mažiau kaip 10% sklai­dos, t. y. 29,1% ir 26,1%, yra inter­
pretuoti­ni. Fak­toriai statistiškai pati­ki­mi, nes juose bent trys kintamieji koreliuoja su 
fak­toriu­mi tenkindami sąlygą L ≥ 0,6. Skalės fak­torių (subskalių) vi­dinės konsisten­
ci­jos koeficientas Cron­bach Alpha (α) svy­ruoja nuo 0,68 iki 0,74. Tai rodo, jog skalė 
yra pakankamai homogeniška. Remiantis ski­riamosios gebos subskalėje koeficientu 
r/itt, gali­ma teigti, jog vi­siška vi­dinė konsistenci­ja fak­toriams nebūdinga, ji yra da­
linė. 

Tai­gi pateik­ti skalės rodik­liai jos pati­ki­mu­mo ir fak­tori­nio vali­du­mo metodologi­
nes normas tenki­na pakankamai, nes matuojami ne teoriškai apibrėžti konstruk­tai, o 
tėvų patirties reprezentaci­jos.

Tei­gi­nių gru­pavi­mas fak­torių vi­du­je taip pat pakankamai prasmingas. Gali­ma 
stebėti dvi tendenci­jas: kompiu­terinė veik­la tu­ri įtakos vaikų savi­jau­tai ir tei­giamai, 
ir nei­giamai.  Fak­torius „Neigiama savijau­ta“ (sklai­da 29,1%) sieja du tei­gi­nius, nu­
sakančius nei­giamus vaikų kompiu­terinės veik­los įtakos savi­jau­tai aspek­tus (stresas, 
uždaru­mas ir kt.). Fak­torius „Teigiama savijau­ta“ (sklai­da 26,1%) sieja tei­gi­nius, 
paaiški­nančius vaikų veik­los kompiu­teriu tei­giamą įtaką savi­jau­tai (tei­giamos emoci­
jos, atsi­palai­davi­mas ir kt.).

Tėvų reprezentaci­jos dėl vaikų nau­do­ji­mo­si interne­tu api­bendrintos 38 len­
telėje. 

38 lentelė. Interne­tinės veiklos sau­gu­mas ir reikšmingu­mas vai­kui (n=361)

Tei­gi­niai Me­an SE Md Mo SD Pri
ta­ria

Ne­pri
ta­ria

Ne­atsa
ky­ta 

Tėvai tu­ri paaiškinti vai­kui bendravi­mo 
internete sau­gu­mo tai­syk­les 5,07 0,05 5,00 5 1,03 96,3 1,4 2,2

Su vai­ku būti­na kalbėtis apie internete sly­
pinčius pavojus 4,97 0,06 5,00 5 1,08 95,3 2,2 2,5

Internetas vai­kui – svarbus mokantis rei­
kalingos informaci­jos šalti­nis 4,46 0,06 5,00 5 1,19 87 10,3 2,8

Internete patei­kiama informaci­ja vai­kui 
vertinga 4,19 0,06 4,00 4 1,14 84,4 12,2 3,3

„Internetinės“ pažintys vai­kui pavojin­
gos 3,95 0,07 4,00 4 1,29 69 27,1 3,9

Internetas vai­kui tei­kia pui­kių gali­my­bių 
nau­joms pažintims užmegzti 3,61 0,06 4,00 4 1,22 57,6 40,1 2,2

Bendravi­mas internete yra itin nesau­gus 
vai­kui 3,64 0,07 4,00 4 1,28 55,7 41,5 2,8

Bendravi­mas internete  daro nei­giamą psi­
chologinę  įtaką vai­kui 3,48 0,06 3,00 3 1,17 46,3 51,3 2,5

Vai­kas, bendrau­damas internete, tampa 
savarankiškesnis 3,20 0,06 3,00 3 1,14 36,9 60,7 2,5

Internetas vaiką „moko“ agresy­vaus elge­
sio 3,09 0,06 3,00 3 1,22 31,6 65,4 3,0
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38 lentelės tęsinys

Bendravimą interne­te dažniau­siai renkasi vai­kas, ku­ris 
nemėgstamas bendraamžių 3,14 0,08 3,00 4 1,51 46 45,1 8,9
nepasi­ti­ki savi­mi 3,24 0,08 3,00 3 1,54 45,8 46,6 7,8
nepatenkintas savo išvaizda 2,99 0,08 3,00 4 1,58 41,8 46,3 11,9
nesu­taria su šei­mos nariais 2,91 0,08 3,00 3 1,57 38,2 49 12,7
nesu­taria su moky­tojais 2,69 0,08 3,00 3 1,51 28,2 58,1 13,6
Interne­te vai­kui didžiau­sią pavojų ke­lia
pornografija 5,15 0,06 5,00 6 1,08 95,4 3,4 1,4
smurtinė informaci­ja 4,97 0,06 5,00 6 1,22 91,9 5,5 2,5

Dau­gu­ma tėvų mano, kad jie turėtų vai­kams paaiškin­ti sau­gaus ben­dravimo in­
ter­nete taisykles (M = 5,07; SD = 1,03; 96,3%) ir kalbėtis su vai­kais apie in­ter­nete 
sly­pinčius pavojus (M = 4,97; SD = 1,08; 95,3%). Be to, tėvai pri­taria tei­gi­niui, kad 
in­ter­netas vaikui yra svar­bus mokan­tis, nes jis ran­da reikalin­gos in­for­macijos (M = 
4,46; SD = 1,19; 87%) ir ši informaci­ja yra ver­tin­ga (M = 4,19; SD = 1,14; 84,4%). 

Šiek tiek dau­giau nei pusė tėvų pri­taria tei­gi­niams, kad „in­ter­netinės pažin­tys 
vaikui yra pavojin­gos“ (M = 3,95; SD = 1,29; 69%) ir „in­ter­netas vaikui teikia pui­
kių galimy­bių nau­joms pažin­tims“ (M = 3,61; SD = 1,22; 57,6%). Tik trečdalis tėvų 
mano, kad „vaikas, ben­drau­damas in­ter­nete, tampa savaran­kiškesnis“ (M = 3,20; 
SD = 1,14; 36,9%) bei „in­ter­netas vaiką „moko“ agresy­vaus elgesio“ (M = 3,09; 
SD = 1,22; 31,6%). Be to, dau­giau nei pusė tėvų nu­rodo, kad ben­dravimas in­ter­nete 
yra itin nesau­gus (M = 3,64; SD = 1,28; 55,7%). Tai­gi tėvai įžvelgia ir pozi­tyvų ir ne­
gatyvų interneto poveikį vai­kams, tačiau pastarąjį ak­centuoja labiau nei pozi­tyvų. 

Tėvai mano, kad bendravimą internete dažniau­siai renkasi tie vai­kai, ku­rie yra 
nemėgstami ben­draamžių (M = 3,14; SD = 1,51; 46%), nepasitiki savimi (M = 3,24; 
SD = 1,54; 45,8%), nepaten­kin­ti savo išvaizda (M = 2,99; SD = 1,58; 41,8%). Nedi­
delė dalis tei­gia, kad internetą renkasi ir tie vai­kai, ku­rie nesu­taria su šeimos nariais 
(M = 2,91; SD = 1,57; 38,2%) ar moky­tojais (M = 2,69; SD = 1,51; 28,2%). Tai­gi 
tėvų reprezentaci­jos dėl vaikų, ku­rie renkasi bendravimą internete, su­si­ju­sios su nei­
giamomis jų charak­teristi­komis. 

Tėvų nuomone, didžiau­si pavojai internete yra por­nografija (M = 5,15; SD = 
1,08; 95,4%)  ir smur­tinė in­for­macija (M = 4,97; SD = 1,22; 91,9%). Šios reikšmės 
dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 6). Mažiau nei pusė tėvų mano kad 
„ben­dravimas in­ter­nete tu­ri neigiamą psichologinę įtaką vaikui“ (M = 3,48; SD = 
1,17; 46,3%).

Atlik­tas „In­ter­netinės veiklos sau­gu­mas ir reikšmin­gu­mas vaikui“ skalės tei­gi­nių 
fak­tori­zavi­mas. Jis pakankamai prasmingas. Redu­kuota 19 tei­gi­nių ir jie api­bendrin­
ti 4 fak­toriais (žr. 9 lentelę, 28 priedas). „In­ter­netinės veiklos sau­gu­mas ir reikšmin­
gu­mas vaikui“ skalės tinkamu­mo ir pati­ki­mu­mo įverčiai pateik­ti 9 lentelėje (žr. 28 
priedą). 



KIEKYBINIS TYRIMAS: VAIKŲ KOMPIUTERINĖS KULTŪROS  
SOCIALINIAI-EDUKACINIAI BRUOŽAI I V  d a l i s

143

Iš esmės visų tei­gi­nių statisti­nis ryšys su fak­toriais ir jų gru­pavi­mas vi­du­je inter­
pretaci­jos požiūriu teoriškai prasmingas. Rei­kia atkreipti dėmesį, kad gau­tos aukštos 
tei­gi­nių įverčių koreliaci­jos su ekstrahuotais tei­gi­niais. Stebimų kintamųjų panašumų 
paieška tai­kant fak­torinę analizę yra prasminga. Skalės Kaiser-Mey­er-Olkin (KMO) 
koeficiento reikšmė yra 0,84, tai liu­di­ja, kad matri­ca fak­tori­nei anali­zei tinka gerai. 
Be to, skalei būdinga 62,9% sklai­da. Fak­torių aprašomoji galia (sklai­da) svy­ruoja 
nuo 13,1% iki 20,5%. Šios procentinės išraiškos rodo, kad vi­si fak­toriai, kiek­vie­
nas atski­rai paaiški­nantis ne mažiau kaip 10% sklai­dos, t. y. 20,5%, 17,7%, 14,5%, 
13,1%, yra interpretuoti­ni. Fak­toriai iš esmės statistiškai reikšmingi, nes juose bent 
trys kintamieji koreliuoja su fak­toriu­mi tenkindami sąlygą L ≥ 0,6. Skalės fak­torių 
(subskalių) vi­dinės konsistenci­jos koeficientas Cron­bach Alpha (α) svy­ruoja nuo 
0,73 iki 0,92 ir yra pakankamai aukštas. Tai rodo, kad skalė homogeniška. Remiantis 
ski­riamosios gebos subskalėje koeficientu r/itt, gali­ma teigti, kad vi­siems fak­toriams 
būdinga vi­siška vi­di­ne konsistenci­ja.  

Pateik­ti skalės rodik­liai jos pati­ki­mu­mo ir fak­tori­nio vali­du­mo metodologi­nes 
normas tenki­na pakankamai. Atsižvelgdami, kad matuojami ne teoriškai apibrėžti 
konstruk­tai, o tėvų patirties reprezentaci­jos, manome, jog skalė „In­ter­netinės veiklos 
sau­gu­mas ir reikšmin­gu­mas vaikui“ leis įžvelgti tėvų reprezentacijų sklai­dos tenden­
ci­jas.

Tei­gi­nių gru­pavi­mas fak­torių vi­du­je yra prasmingas. 2 ir 3 fak­toriai atspindi 
neigiamas tėvų nuostatas dėl vaikų nau­dojimosi in­ter­netu, 1 fak­toriu­mi nu­sakomas 
vaikų, ben­drau­jančių in­ter­nete, charakteristikos, o 4 fak­torius rodo in­ter­neto reikšmę 
vaikams.

Subskalę „Vaiko, ben­drau­jančio in­ter­nete, charakteristika“ (sklai­da 20,5%) sie­
ja tei­gi­niai, ku­riais tėvai apibūdi­na vai­ko, bendrau­jančio internetu, „paveikslą“.

„Nesau­gu­mas in­ter­nete ir neigiama įtaka vaiko psichikai“ (sklai­da 14,7%) ir 
„In­ter­neto pavojai vaikui“ (sklai­da 14,5 %) fak­torius sieja tei­gi­niai, ku­rie nu­sako 
interneto nesau­gumą ir pavojus (informaci­ne, komu­ni­kaci­ne prasmėmis) bei nei­
giamą įtaką vaikų svei­katai, elgesiui. Subskalę „In­ter­neto nau­da vaikui ir tėvų da­
ly­vavimas“ (sklai­da 13,1%) identi­fikuoja tei­gi­niai apie interneto, kaip informaci­jos 
šalti­nio, tei­kiančio gali­my­bių reali­zuoti komu­ni­kaci­nius porei­kius, reikšmę, komu­ni­
kaci­jos internete sąsajas su vaikų savarankišku­mo plėtra bei tėvų pedagoginės inter­
venci­jos svarbą. 

Kompiu­te­ri­nių žai­dimų svarba vai­kams api­bendrinta 39 lentelėje.
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39 lentelė. Kompiu­te­ri­nių žai­dimų svarba vai­kams (n = 361)

Tei­gi­niai Me
an SE Md Mo SD Pri­ta

ria
Ne­pri
ta­ria

Ne­at
sa­ky­ta 

Būti­na domėtis, kokius kompiu­teri­nius žai­di­
mus vai­kas žaidžia 5,28 0,04 5,00 5 0,69 98 1,9 0,1

Būti­na vai­kui parink­ti tinkamų kompiu­teri­
nių žai­dimų 5,04 0,05 5,00 5 0,97 95,9 3,1 1,1

Vai­kui kompiu­teri­niai žai­di­mai patrauklūs 
dėl gali­mybės pasi­justi nu­galėtoju 4,52 0,06 5,00 5 1,12 88,1 10,2 1,7

Vai­kas, žaisdamas kompiu­teri­nius žai­di­mus, 
tu­ri gali­my­bių reikšti nei­giamas emoci­jas 3,91 0,06 4,00 4 1,13 75,1 23 1,9

Kompiu­teri­niai žai­di­mai skati­na agresyvų 
vai­ko elgesį 3,76 0,07 4,00 4 1,24 59,3 39 1,7

Kompiu­teri­niai žai­di­mai nei­giamai vei­kia 
vai­ko psi­chiką 3,70 0,07 4,00 3 1,26 54,8 42,9 2,2

Kompiu­teri­niai žai­di­mai padeda vai­kui fi­
ziškai ir psi­chiškai vysty­tis

2,87 0,06 3,00 3 1,20 29,1 69,3 1,7

Dau­gu­ma tėvų mano, kad būti­na „domėtis, kokius kompiu­terinius žaidimus vai­
kas žaidžia“ (M = 5,28; SD = 0,69; 98%), bei „vaikui parinkti tin­kamų kompiu­teri­
nių žaidimų“ (M = 5,04; SD = 0,97; 95,9%). Šios reikšmės dažniau­siai pasi­kartoja 
ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 5). Mažiau tėvų pri­taria tei­gi­niams, kad „kompiu­teriniai 
žaidimai skatina agresyvų vaiko elgesį“ (M = 3,76; SD = 1,24; 59,3%), „neigiamai 
veikia vaiko psichiką“ (M = 3,70; SD = 1,26; 54,8%), „padeda vaikui fiziškai ir psi­
chiškai vysty­tis“ (M = 2,87; SD = 1,20; 29,1%). 

Vertindami kompiu­teri­nių žai­dimų patrauk­lumą vai­kams ir įtaką savi­jau­tai, dau­
gu­ma tėvų mano, kad vai­kams kompiu­teriniai žaidimai iš esmės patrauklūs dėl gali­
mybės pasijusti nu­galėtoju (M = 4,52; SD = 1,12; 88,1%) bei reikšti neigiamas emo­
cijas (M = 3,91; SD = 1,13; 75,1%). (59,3%). Tėvų nuomonė apie gali­mybę pasiusti 
nu­galėtoju dažniau­siai pasi­kartoja ti­riamoje vi­su­moje (Mo = 5). 

Bu­vo atlik­tas „Kompiu­terinių žaidimų svar­ba vaikams“ skalės tei­gi­nių fak­tori­
zavi­mas, ku­ris pakankamai prasmingas. 7 tei­gi­niai redu­kuoti ir api­bendrinti 3 fak­
toriais (žr. 9 lentelę, 29 priedas). Skalės „Kompiu­terinių žaidimų svar­ba vaikams“ 
tinkamu­mo ir pati­ki­mu­mo įverčiai pateik­ti 9 lentelėje (žr. 29 priedą).

Dau­gu­mos tei­gi­nių statisti­nis ryšys su fak­toriais ir jų gru­pavi­mas vi­du­je interpre­
taci­jos požiūriu teoriškai prasmingas. Stebimų kintamųjų panašumų paieška, tai­kant 
fak­torinę analizę, taip pat prasminga. Skalės Kaiser-Mey­er-Olkin (KMO) koeficien­
to reikšmė yra 0,68, tai liu­di­ja, kad matri­ca fak­tori­nei anali­zei tinka pakenčiamai. Be 
to, skalei būdinga 68,9% sklai­da. Fak­torių aprašomoji galia (sklai­da) svy­ruoja nuo 
21,9% iki 24,4%. Šios procentinės išraiškos liu­di­ja, jog abu fak­toriai, kiek­vienas 
atski­rai paaiški­nantis ne mažiau kaip 10% sklai­dos, t. y. 24,4%, 22,6% ir 24,4%, in­
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terpretuoti­ni. Juose kintamieji (ne vi­si) koreliuoja su fak­toriu­mi tenkindami sąlygą 
L ≥ 0,6. Skalės fak­torių (subskalių) vi­dinės konsistenci­jos koeficientas Cron­bach 
Alpha (α) svy­ruoja nuo 0,16 iki 0,48. Tai rodo, kad skalė nėra homogeniška ir pagal 
pastarąjį rodiklį reiktų iš jos pašalinti 1 ir 3 fak­torius. Remiantis ski­riamosios gebos 
subskalėje koeficientu r/itt, gali­ma teigti, kad vi­siška vi­dinė konsistenci­ja fak­toriams 
nebūdinga, ji yra dalinė (2 ir 3 fak­toriai). Fak­torius 1vi­dinės konsistenci­jos netu­ri. 

Tei­gi­nių gru­pavi­mas fak­torių vi­du­je prasmingas iš dalies. 1 ir 3 fak­toriai atspindi 
kompiu­terinių žaidimų reikšmin­gumą vaikų emocijoms, savijau­tai, elgesiui, o 2 fak­
torius rodo tėvų in­ter­ven­cijos svarbą į vaikų žaidy­binę kompiu­terinę veiklą.

Subskalės „Įtaka vaiko emocijoms ir savijau­tai“ (sklai­da 24,4%) ir „Įtaka vaiko 
sveikatai ir elgesiui“ (sklai­da 21,9%) sieja tei­gi­nius, ku­rie rodo tėvų požiūrį į kom­
piu­teri­nių žai­dimų įtaką vaikų psi­chi­nei būsenai ir svei­katai. Fak­torius „Tėvų daly­
vavimas“ (sklai­da 21,9%) rodo tėvų intervenci­jos į vaikų žai­dy­binę kompiu­terinę 
veiklą svarbą. 

Api­bendri­ni­mai. Tėvų patirtį, su­si­ju­sią su vaikų sau­gia kompiu­teri­ne veik­la, at­
skleidžia reprezentaci­jos, ku­rios nu­sako, kad vai­kams rei­kia paaiškinti kompiu­terio 
žalą svei­katai, tačiau taip pat būti­na kontroliuoti bei stebėti jų kompiu­terinės veik­los 
laiką. Siekiant, kad kompiu­terinė veik­la neturėtų nei­giamos įtakos vaikų svei­katai, 
rei­kia moky­ti pačius vai­kus sau­gios kompiu­terinės veik­los tai­syk­lių. Be to, tėvai ma­
no, kad kompiu­terio bu­vi­mas namuose su­daro geresnes sąly­gas kontroliuoti vaikų 
veiklą kompiu­teriu.

Viena iš pagrindi­nių sau­gaus nau­doji­mosi kompiu­teriu priemonių būtų ki­tos al­
ternaty­vios veik­los, pvz., knygų skai­ty­mas, sportavi­mas, bendravi­mas su šei­mos na­
riais ir drau­gais, mu­zi­kavi­mas. Tėvai kompiu­terinę veiklą ir televi­zoriaus žiūrėjimą 
pri­ski­ria vai­kams pavojingų veiklų sričiai, tačiau labiau ak­centuoja nei­giamą kom­
piu­terinės veik­los įtaką. 

Vaikų informacinės, komu­ni­kacinės ir žai­dy­binės veik­los reikšmę tėvai apibūdi­
na reprezentuodami savo patirtį tokiose sri­ty­se, kai būti­na intervenci­ja ini­ci­juojant 
pokalbius su vai­kais apie internete sly­pinčius pavojus ir sau­gaus bendravi­mo interne­
te tai­syk­les. Paaiškėjo, kad tėvai bai­mi­nasi dėl interneto keliamos grėsmės vai­kams, 
nes jie gali rasti netinkamo tu­ri­nio informaci­jos (pornografinės, smurtinės). Tačiau 
tėvai nemano, kad internetas kelia pavojų vaikų komu­ni­kaci­niams porei­kiams rea­
li­zuoti, nes pažintys internete jiems yra pavojingos, ir kad komu­ni­kaci­ja apskri­tai 
internete yra nesau­gi. Tačiau, tėvų nuomone, internetas yra svarbus ieškant mokslui 
rei­kalingos informaci­jos. 

Tėvai mano, kad būti­na jų intervenci­ja į vaikų žai­dy­binę veiklą kompiu­teriu, 
ku­rios esmė − domėji­masis žai­dimų repertu­aru, t. y., kokius kompiu­teri­nius žai­di­
mus vai­kai žaidžia, bei daly­vavi­mas su­darant minėtą repertu­arą. Be to, jų nuomo­
ne, žaisdami kompiu­teri­nius žai­di­mus vai­kai tu­ri gali­mybę pasi­justi nu­galėtojais bei 
išreikšti nei­giamas emoci­jas. Tik nedau­gelis tėvų kompiu­teri­nius žai­di­mus sieja su 
vaikų agresy­vaus elgesio skati­ni­mu. Jie taip pat abejoja dėl kompiu­teri­nių žai­dimų 
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nei­giamos įtakos vaikų psi­chi­kai, tačiau mano, kad šie žai­di­mai tik­rai nepadeda vai­
kui fiziškai ir psi­chiškai vysty­tis.       

Tėvai nu­rodo, kad kompiu­terinės veik­los įtaka vaikų savi­jau­tai yra ir tei­giama, ir 
nei­giama. Vai­kai neabejingi kompiu­teriams. Jie kompiu­terinės veik­los metu pati­ria 
tei­giamų emocijų ir nejaučia streso, atsi­palai­duoja. Tačiau tėvai taip pat tei­gia, kad 
nau­doji­masis kompiu­teriu vargi­na vaiką. 
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IŠVADOS

1.	 Vaikų kompiu­terinė kultūra, kaip šiuolai­kinės vi­suomenės kompiu­terinės kultūros 
dari­nys sociali­niuose, hu­mani­tari­niuose, ypač kultūrologi­niuose moksluose, yra 
kontekstu­ali­zuojama bendrųjų informacinės vi­suomenės dėsningumų ir bruožų 
paradigmose. Tei­giama, kad vaikų kompiu­teri­nei kultūrai būdingi bruožai: atvi­
ru­mas nau­jovėms ir veik­los indi­vi­du­ali­zavi­mas(is), laisvė ir ini­ciaty­vu­mas, eks­
peri­mentavi­mas, kūry­ba ir tai­syk­lių, legi­ti­muojančių žmogaus sąveiką su kom­
piu­teriu, pai­sy­mas.
Vaikų kompiu­terinė kultūra į vi­suomenės bendrąją kultūrą integruojasi ne tik 

dialogo, bet ir sociali­nio konflik­to (vai­kai–su­au­gu­sieji) būdu. Šią kultūrą su­au­gu­sie­
ji (dėl jos nau­jovišku­mo bei netradi­ci­nio pobūdžio) atmeta kaip savai­me netu­rinčią 
socialinės, edu­kacinės vertės. Be to, būdama nau­jo ti­po kultūra, ji nepaklūsta bendro 
su­au­gu­siųjų ir vaikų gy­veni­mo tai­syklėms ir panei­gia tradi­ci­nius su­au­gu­siųjų vaid­
menis. Išryškėja vai­ko, kaip laisvo ir kūry­bingo indi­vi­do, ak­ty­vu­mas bei atvi­ru­mas 
technologi­niams šiuolai­kinės vi­suomenės iššūkiams. Su­au­gu­siųjų pasau­lis, atmesda­
mas vaikų kompiu­terinę kultūrą, kaip nau­jadarą, nuolat ieško negaty­vių jos bruožų 
ir nepri­pažįsta pozi­ty­vių: nau­jovių imlu­mo, eksperi­mentavi­mo, sociali­nių, ergonomi­
nių tai­syk­lių kūri­mo, žai­dy­binės veik­los pobūdžio ir kt. 
2.	 Vaikų kompiu­teri­nei kultūrai, kaip speci­finei, atstovau­jančiai subkultūrai, būdin­

gi bruožai ir ypatybės, ku­rios sąly­gojamos vai­kystės pasau­lio, vaikų socialinės 
grupės statu­so bei patirties. Vai­kai kompiu­terinę kultūrą ku­ria bandy­dami ir 
klysdami, bet, skirtingai nei su­au­gu­sieji, nepati­ria technofobi­jos, nes gy­vena 
vi­suomenėje, ku­rioje kompiu­terinės technologi­jos yra įprastas reiški­nys. Vaikų 
kompiu­terinės veik­los procese formuojasi ypatingi santy­kiai su šei­mos nariais, 
pačiu savi­mi, bendraamžiais ir vi­sais „ki­tais“ su­au­gu­siai­siais, ku­rie yra bendri­ja, 
su­burta kompiu­terinės veik­los. 
Vaikų kompiu­terinė kultūra, kaip sociali­nis, kultūri­nis ir edu­kaci­nis reiški­nys, ga­

li būti paaiškinta li­beralaus („laisvojo“) ugdy­mo(si) paradigmoje. Tuomet vai­kas su­
vokiamas, kaip ak­ty­vus, konstruojantis savitą, jam pri­imtiną kompiu­terinės kultūros 
pasaulį, ku­ris yra ir nau­jas jo sociali­nis pasau­lis. Šiame procese rekonstruojama ben­
droji kompiu­terinė kultūra, ku­ri praturti­nama vaikų ir vai­kystės pasau­lio patirti­mi. 
„Laisvojo“ ugdy­mo(si) paradigmos kontekste vaikų kompiu­terinę kultūrą gali­ma 
su­vok­ti kaip pačių vaikų konstruojamą socialinės realybės sritį ir su­prasti jos edu­
kacinę svarbą iš vai­ko(ų) tei­kiamų prasmių. Be to, vaikų kompiu­terinės kultūros in­
terpretavi­mas „laisvojo“ ugdy­mo(si) kontekste padeda pažinti ir su­prasti vaiką, kaip 
laisvai vei­kiantį indi­vidą, gebantį pri­si­imti atsakomybę už savo veiklą, sprendi­mus, 
elgesio tai­syk­les, komu­ni­kacinę sąveiką, jos tu­rinį ar formas, informaci­jos valdy­mo 
būdus. Tokiu būdu vai­kas(ai) gali būti su­vokiamas ne tik kaip kultūros vartotojas, bet 
ir kaip kūrėjas, ku­rio patirtis yra prasminga.
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3.	 Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nis diskursas gali būti empi­riškai ištirtas 
tai­kant socialinės tik­rovės konstravi­mo teoriją. Jis padeda interpretuoti vaikų 
žinoji­mo procesus, atskleidžia, kaip vai­kai rekonstruoja sociali­niame pasau­ly­je 
objek­ty­viai egzistuojančias žinias ir ku­ria subjek­ty­vią, jiems pri­imtiną socialinę 
kompiu­terinės kultūros realybę. Norint su­prasti kompiu­terinės kultūros edu­kaci­
nio diskurso prasmes vaikų, o ne su­au­gu­siųjų kultūros kontekste, rei­kia identi­
fikuoti tą patirtį (žinias), ku­rią vai­kai peri­ma iš aplinki­nio pasau­lio, ir tą patirtį, 
ku­ri pri­klau­so tik vai­kams ir yra jų patirties produk­tas.

4.	 Diskursui tirti būti­nas koky­bi­nio ir kieky­bi­nio ty­ri­mo dermės di­zai­nas, pri­ori­te­
tus tei­kiant koky­bi­niam, o ne kieky­bi­niam ty­ri­mui. Koky­bi­nis ty­ri­mas padeda 
identi­fikuoti subjek­tyvų vaikų kompiu­terinės kultūros pasaulį pagal jam su­tei­
kiamas prasmes. Kieky­bi­nis tik papildo, nes juo gali­ma veri­fikuoti, kas statis­
tiškai patik­ri­nama ir įrodoma. Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso 
ty­ri­mas įprasmi­na koky­bi­nio ty­ri­mo pri­ori­tetus, identi­fikuoja šiuolai­ki­niam vai­
kystės pasau­liui būdingas sociali­nes, kultūri­nes, edu­kaci­nes prasmes.

5.	 Koky­bi­nis ty­ri­mas atskleidė, kad vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kacinį dis­
kursą socialinės realybės konstravi­mo kontekste gali­ma konceptu­ali­zuoti taip:
•	 vai­kai kompiu­teriui su­tei­kia dvejopas sociali­nes prasmes: kompiu­teris yra 

jiems įprasta gy­veni­mo namuose, moky­mosi bei laisvalai­kio technologinė 
priemonė, kasdieni­nio jų bendro gy­veni­mo šei­moje sfera, kai kompiu­teriu 
nau­dojasi ne tik jie, bet ir ki­ti šei­mos nariai (vai­kai ir su­au­gu­sieji);

•	 vai­kams kompiu­teris padeda tapti nau­jo ti­po socialinės bendri­jos nariais, ku­
riuos sieja kompiu­terinė veik­la. Taip pat jis yra ir vaikų sociali­nio įvaizdžio 
dalis, by­lojanti apie šiuolai­kiškumą, modernumą, naują socialinį statusą;

•	 vai­kai kompiu­teriui su­tei­kia informaci­nių, komu­ni­kaci­nių prasmių. Jie ieško 
rei­kalingos informaci­jos (dažniau­siai moky­mosi), komu­ni­kuoja su bendra­
amžiais, įvai­riais „ki­tais“ žmonėmis. Todėl informaci­niam, komu­ni­kaci­niam 
diskursui būdingas dau­giaprasmišku­mas, nes vai­kai patenka į multi­kultūrinę 
komu­ni­kacinę aplinką, su­si­tinka ir komu­ni­kuoja su įvai­riais asmeni­mis, ne­
pai­sy­dami amžiaus, ly­ties, sociali­nio statu­so, soli­dari­zuojasi su jais, kaip 
bendri­ja;

•	 vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­niame diskurse itin ryškus žai­dy­bi­nis 
kontekstas, ku­ris išski­ria šią kultūrą iš bendrosios vi­suomenės kompiu­terinės 
kultūros. Žai­dy­binį kontekstą vai­kai konstruoja kaip socialinės realybės pa­
saulį, ku­riame pagrindi­nis vaidmuo pri­klau­so jiems patiems, kaip scenari­
jaus au­toriams ir herojams. Tokiu būdu žai­di­me jie subjek­ty­vi­na socialinį 
pasaulį ir su­tei­kia jam pagei­dau­jamų prasmių;

•	 sociali­nių ir ergonomi­nių tai­syk­lių pasaulį vai­kai konstruoja dvejopai: gy­
veni­mo ir veik­los si­tu­acijų patirti­mi bei kompiu­terinę veiklą derindami su 
ki­tomis veik­los rūšimis (moky­mu­si, laisvalai­kiu) bei formomis (užimtu­
mo – neužimtu­mo). Tokiu būdu vai­kai internali­zuoja kompiu­terinės veik­los 
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dermę ir išbando įvai­rius jos variantus pagal savo gy­veni­mo, užimtu­mo si­tu­
aci­jas;

•	 daly­vau­dami kompiu­terinėje veik­loje namuose, vai­kai orientuojasi į šei­mos 
narių (tėvų, vy­resniųjų vaikų) ku­riamą socialinę tvarką, ją habi­tu­ali­zuoja, 
pvz., jei­gu kompiu­teriu nau­dojasi tėvai, vy­resnieji broliai/seserys, jie su­vo­
kia, kad kompiu­teris pri­klau­so vi­sai šei­mai ir kad juo rei­kia daly­tis su „ki­
tais“. Nau­doji­mosi kompiu­teriu ei­liškumą vai­kai peri­ma kaip bendro gy­ve­
ni­mo šei­moje su tėvais ir vy­resniai­siais broliais/seseri­mis tradi­ciją: jei vy­res­
niesiems šei­mos nariams rei­kalingas kompiu­teris, vai­kai lau­kia savo eilės, 
su­tei­kia jiems pri­ori­tetą;

•	 vai­kai ne tik peri­ma šei­moje egzistuojančias vy­resniųjų šei­mos narių (su­au­
gu­siųjų, vaikų) ku­riamas tai­syk­les, tvarką, bet ir ku­ria savas, nes kompiu­te­
rinę veiklą su­vokia ne tik kaip bendruomenišką, bet ir kaip indi­vi­du­alią, sie­
kia izoliuotis nuo aplinkos trukdžių (draugų, su­au­gu­siųjų), perkelia veiklą 
į kitą aplinką (pas drau­gus, senelius, gi­mi­nes, pažįstamus). Jei­gu tokių gali­
my­bių vai­kai netu­ri, tuomet nau­doji­mosi kompiu­teriu lai­kas perkeliamas iš 
dienos į vakarą, iš vakaro į vėlyvą vakarą ar naktį, kai šei­mos nariai ilsi­si ir 
netruk­do. Tokiu būdu vai­kai konstruoja nau­doji­mosi kompiu­teriu tai­syk­les, 
si­tu­aci­jas, sąlygų ir lai­ko deri­nius bei tampa asmeni­mis, ne tik peri­mančiais 
jau egzistuojančias tai­syk­les, bet ir jas ku­riančiais;

•	 vai­kams konstruojant sociali­nes, ergonomi­nes sąly­gas ir tai­syk­les, reikšmin­
gi yra ir „ki­ti“, visų pirma tėvai, ku­rių daly­vavi­mas šiame procese pasy­vus. 
Jie yra vaikų informantai, su­tei­kiantys žinių apie nei­giamas pasek­mes svei­
katai, ku­rios atsi­randa dėl per ilgo nau­doji­mosi kompiu­teriu. Tačiau šią tai­
syklę vai­kai patik­ri­na įvai­riose kompiu­terinės veik­los si­tu­aci­jose ir, jai nepa­
si­tvirti­nus, atmeta. Tai­gi „kitų“ su­kurtas tai­syk­les vai­kai internali­zuoja tik 
tuomet, kai jų prasmė subjek­ty­viai patik­ri­nama si­tu­aci­jose;

•	 sau­gios kompiu­terinės veik­los tai­syk­les vai­kai ku­ria klysdami ir bandy­dami, 
arti­ku­liuoja jas tik atsi­radus nei­giamo pobūdžio pasekmėms (silpnėja regėji­
mas, svaigsta galva, skau­da nu­garą). Pastebėję svei­katos pokyčius, vai­kai 
konstruoja tai­syklę − per ilgas nau­doji­masis kompiu­teriu kenkia svei­katai. 
Tuomet legi­ti­muoja laiką jį trumpindami nuo 3 val. iki 2 val. ar 1 val. per 
dieną arba kai­talioja veik­los cik­lus (kas antrą dieną; vieną dieną per savaitę 
ir kt.). Cik­lišku­mas pri­klau­so nuo vai­ko svei­katos pokyčių. Jei jie pastebi­mi, 
veik­los cik­lai retesni (vieną kartą per dieną, savaitę);

•	 su­au­gu­sieji (tėvai), kaip „ki­ti“, daly­vau­ja su­darant ergonomi­nes kompiu­te­
rinės veik­los tai­syk­les, yra išori­nio pasau­lio sociali­niai agentai, ku­rie vai­
kams tei­kia svarbios informaci­jos apie nei­giamą įtaką svei­katai. Su­au­gu­siųjų 
siūlomos tai­syklės nehabi­tu­ali­zuojamos, nes arti­ku­liuojamos kaip vai­kams 
žinomos. Siek­dami vaikų sau­gu­mo, su­au­gu­sieji dažnai jas su­stipri­na grasi­ni­
mais, perspėji­mais ir taip daro jas vai­kams dar labiau nepri­imti­nas;
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•	 „ki­ti“ su­au­gu­sieji šei­mos nariai yra vai­kams svarbūs kompiu­terio įsi­gi­ji­mo 
ir technologijų valdy­mo procesuose. Vai­kai, su­vok­dami ekonominę-finan­
sinę pri­klau­somybę nuo tėvų, konstruoja tai­syklę: kompiu­terio įsi­gi­ji­mo 
procese pagrindi­nis vaidmuo pri­klau­so tėvams. Sau vai­kas pri­ski­ria pasyvų 
vaidmenį, lau­kia, kol tėvai reali­zuos jų svajonę įsi­gy­ti kompiu­terį;

•	 kompiu­teri­nes technologi­jas vai­kai valdo savarankiškai išmok­dami veiksmų. 
Mokomasi tai­kant įvai­rius būdus: nuosek­liai pirmiau­sia bendrų funk­ci­nių 
veiksmų, sti­chiškai, kai vai­kas pasi­nau­doja aplinkomis, ku­riose yra kom­
piu­teris (namuose, tėvų darbovietėje, pas drau­gus, pas gi­mi­nes). Moky­mo­
si ini­ciatoriai yra patys vai­kai, nes jie jaučiasi esą atsakingi ir už rezultatą 
(kompiu­teri­nių technologijų valdymą). „Ki­tiems“ (tėvams, šei­mos nariams, 
drau­gams ar gi­minėms) šiame procese tenka tik pagalbi­nis vaidmuo. Vai­kai 
pagalbos į juos krei­piasi retai, tačiau mokosi juos stebėdami, mėgdžiodami 
jų atliekamus technologi­nius veiksmus. Tai­gi technologinės tai­syklės kon­
struojamos vai­kams ku­riant socialinę tvarką. Tačiau už kompiu­teri­nių tech­
nologijų valdymą atsakingas būna pats vai­kas, nes jis tu­ri poreikį išmok­ti 
kompiu­terio valdy­mo veiksmų.

6.	 Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­niam diskursui būdingi šie kontekstai: lais­
valai­kio, žai­dy­bi­nis, informaci­nis bei komu­ni­kaci­nis:
•	 informaci­nis kontekstas grindžiamas kompiu­terio funk­cijų su­prati­mu (pa­

grei­ti­na informaci­jos kau­pi­mo, sistemi­ni­mo, paieškos procesus). Vai­kai 
habi­tu­ali­zuoja kompiu­terio informacinę paskirtį ir angažuojasi socialinėje 
tik­rovėje, su­vok­dami savo ly­giavertiškumą bei socialinį tapatumą. Konstruo­
dami socialinę realybę, jie orientuojasi į jiems, o ne su­au­gu­siesiems svarbias 
veik­los rūšis (laisvalaikį ir mokymąsi). Informaci­jos kau­pi­mas, jos parsi­siun­
ti­mas į asmeninį kompiu­terį tenki­na žai­dy­bi­nius, meni­nius porei­kius. Ieško­
dami mokantis rei­kalingos informaci­jos vai­kai atlieka vartotojų vaidmenis, 
nes ti­pi­zuoja būdingus veiksmus. 

Vai­kai orientuojasi į tas informaci­jos valdy­mo gali­my­bes, ku­rios alternaty­vios 
mokyk­linėms. Jie ugdo(si) informaci­jos tvarky­mo, klasi­fikavi­mo bei ti­pi­zavi­mo 
kompetenci­jas. Įgy­dami nau­jos patirties informaci­jos gavi­mo ir jos vartoji­mo sri­ty­
se, vai­kai ku­ria nau­jas tai­syk­les eli­mi­nuodami su­au­gu­siųjų vaidmenį, įprasmindami 
vai­ko, kaip informaci­jos vartotojo, valdančio ją pagal porei­kius, tapatybę; 

•	 laisvalai­kio socialinį-edu­kacinį kontekstą vai­kai konstruoja atsižvelgiant į 
patirtį, tenkindami tuos porei­kius, ku­rie su­au­gu­siųjų su­vokiami kaip edu­ka­
ci­ne prasme vai­kams nesvarbūs. Tokia patirtis atsi­randa vai­kams gy­venant 
kartu su su­au­gu­siai­siais, ku­rie toleruoja tradi­ci­nes vaikų laisvalai­kio formas, 
bet pri­ori­tetus tei­kia masinėms ar gru­pinėms. Tokią patirtį vai­kai atmeta ir 
ku­ria laisvalai­kio tu­rinį, ku­ris tenki­na jų indi­vi­du­alius porei­kius. Jį vai­kai sie­
ja su kompiu­teri­niais žai­di­mais. Jie ku­ria pasaulį, ku­ris pri­klau­so tik jiems, o 
ne su­au­gu­siesiems; 
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•	 vai­kus domi­na kūry­bi­nio pobūdžio kompiu­teri­niai žai­di­mai. Mažiau mėgsta­
mi žai­di­mai pagal tai­syk­les. Vai­kai plėtoja sociali­nio daly­vio patirtį, ku­rios 
jie stokoja realybėje. Todėl su­ku­ria naują socialinę tvarką: atlieka nau­jus 
sociali­nius vaidmenis ir visų pirma tokių veikėjų, ku­rie tu­ri sociali­nio spren­
di­mo teisę. Tai yra jų insti­tu­cionali­zuojama socialinė realybė, ku­rioje su­au­
gu­sieji atlieka pagalbi­nius vaidmenis. Žai­dy­binėje veik­loje vai­kai habi­tu­ali­
zuoja ir uni­versaliąsias tai­syk­les, ku­riomis vadovau­jasi ir vi­si ki­ti žaidėjai, 
nepai­sant ly­ties, amžiaus ar sociali­nio statu­so; 

•	 komu­ni­kacinį kompiu­terinės kultūros kontekstą vai­kai konstruoja habi­tu­
ali­zuodami kompiu­terio, kaip technologinės priemonės, komu­ni­kacinę pa­
skirtį. Jie daly­vau­ja virtu­alios komu­ni­kaci­jos procese, kaip ly­giaverčiai daly­
viai, eli­mi­nuoja ly­ties, statu­so, amžiaus ar ki­tus skirtu­mus. Vaikų partneriais 
pirmiau­sia tampa drau­gai, bendrak­lasiai. Tokiu būdu pratęsiami realioje 
tik­rovėje egzistuojantys tarpu­savio santy­kiai. Tačiau virtu­aliai komu­ni­kuo­
dami jie įsi­gy­ja naujų draugų. Tai – nepažįstami, atsi­tik­ti­niai žmonės. Taip 
vai­kai tampa komu­ni­kacinės partnerystės tinklų au­toriais, išbando nau­jus 
sociali­nius, komu­ni­kaci­nius vaidmenis ir veiksmų repertu­arą. Vyksta socia­
linės-komu­ni­kacinės tapatybės paieškos ir identi­fikavi­masis su ki­tais virtu­a­
lios komu­ni­kaci­jos daly­viais.

7.	 Su­vokiant kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso prasmes socialinės rea­
lybės konstravi­mo kontekste vai­kus gali­ma pri­pažinti kompiu­terinės kultūros 
kūrėjais ir au­toriais. Jie peri­ma bendrąją šiuolai­kinės vi­suomenės kompiu­terinę 
kultūrą ir įprasmi­na vaikų kompiu­teri­nei kultūrai, kaip subkultūrai, būdingą žai­
dy­binį kontekstą, rekonstruoja laisvalai­kio, informacinės, komu­ni­kacinės veik­
los sferas ir habi­tu­ali­zuoja tas tai­syk­les, ku­rios tenki­na jų porei­kius. 
Vaikų kompiu­terinė kultūra su­au­gu­siesiems (tėvams, pedagogams) yra socia­

linės realybės alternaty­va, ku­rios edu­kacinės prasmės dar nesu­prantamos. Ši kultūra 
eli­mi­nuoja tradi­ci­nius su­au­gu­siųjų vaidmenis, nes pri­ori­tetus įgy­ja vaikų vaidmenys, 
ku­rie įprasmi­nami kūry­bišku­mu, savi­raiška, sociali­nio identi­teto paieškomis.     

Kieky­bi­nio ty­ri­mo rezultatai, išryškėję vaikų ir tėvų patirties reprezentaci­jomis, 
papildo koky­bi­nio ty­ri­mo rezultatus ir įvardi­ja veiksnius ir sąly­gas, lemiančias vaikų 
kompiu­terinės kultūros formavimąsi socialinės realybės konstravi­mo kontekste:
1.	 Kompiu­terio paskirtis ir vaikų veik­los sąly­gos:

•	 vai­kai kompiu­terį su­vokia kaip technologinę priemonę, esančią namų aplin­
koje ir tei­kiančią naujų informaci­nių, komu­ni­kaci­nių, žai­dy­bi­nių gali­my­bių. 
Nau­dodamiesi kompiu­teriu vai­kai visų pirma reali­zuoja žai­dy­bi­nius porei­
kius, mažiau – informaci­nius ir dar mažiau – komu­ni­kaci­nius;

•	 kompiu­terį vai­kai dažniau­siai nau­doja dvejopai veik­lai – moky­mosi ir lais­
valai­kio. Tėvai kompiu­terį mano esant moky­mosi priemone ir panei­gia jo 
reikšmę vaikų laisvalai­kiui;
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•	 kompiu­teris yra įvai­riose namų aplinkos sek­toriuose (vaikų kambary­je, sve­
tainėje, tėvų miegamajame, virtuvėje), bet dažniau­siai – vaikų kambary­je. 
Vai­kams namų aplinka tinkamiau­sia nau­dotis kompiu­teriu, nes kompiu­te­
rinę veiklą sieja su gali­my­be prasmingai leisti laiką ir savarankiškai moky­tis 
nau­dojantis kompiu­teriu būtinų veiksmų. Tėvai vaikų kompiu­terinės veik­los 
nesieja su prasmingu lai­ko lei­di­mu.

2.	 Žai­dy­binė, informacinė ir komu­ni­kacinė veik­la:
•	 žai­dy­binę veiklą vai­kai reali­zuoja kaip gru­pinę ir kaip indi­vi­du­alią. Dažniau­

siai jie žaidžia lenk­ty­nių, nuoty­kių bei veiksmo kompiu­teri­nius žai­di­mus;
•	 komu­ni­kaci­nei veik­lai būdingas partnerių pasi­rinki­mas pagal statusą, lytį, 

amžių bei tau­tybę. Svarbiau­si partneriai pagal statusą yra drau­gai, pagal lytį 
– mergaitės, pagal amžių – bendraamžiai, o pagal tau­tybę – lietu­viai. Vai­
kams malonu užmegzti pažintis interneto pokalbių svetainėse, tačiau jie ne­
linkę šių santy­kių perkelti į realų gy­venimą; 

•	 informaci­nei veik­lai būdinga informaci­jos paieška internete, ku­ri alternaty­vi 
informaci­jai, randamai tradi­ci­niuose informaci­jos šalti­niuose;

•	 kompiu­teris vai­kams atlieka rek­reacinę (įdomiai leisti laisvalaikį) ir relak­
sacinę (nau­dojantis kompiu­teriu gali­ma pailsėti ir atsi­palai­duoti) funk­ci­jas. 
Tėvai mano, kad nau­dodamiesi kompiu­teriu vai­kai nejaučia streso, gali atsi­
palai­duoti, nes pati­ria tei­giamų emocijų. Tačiau, jų nuomone, kompiu­terinė 
veik­la vargi­na vaiką.

3.	 Kompiu­terio reikšmė vai­ko gy­veni­me, santy­kiai su vai­kais ir su­au­gu­siai­siais:
•	 tėvai identi­fikuoja kompiu­terį kaip būtiną šiuolai­ki­nių vaikų kasdieninės 

veik­los dalį. Tačiau jie visų pirma identi­fikuoja kompiu­terio informacinę pa­
skirtį vai­kams, bet nesu­reikšmi­na kompiu­terio žai­dy­binės paskirties, mažiau­
siai svarbi, tėvų nuomone, yra komu­ni­kacinė kompiu­terio funk­ci­ja;

•	 šei­moje dėl nau­doji­mosi kompiu­teriu nesu­tariama su broliais/seseri­mis. Su 
tėvais nesu­tarimų šiuo klau­si­mu būna mažiau. Vai­kams pri­imti­niau nau­dotis 
kompiu­teriu nei užsi­imti kokia nors ki­ta veik­la su šei­mos nariais. Tačiau 
nau­doji­masis kompiu­teriu nėra esmi­nis veiksnys, ri­bojantis su­si­ti­ki­mus su 
drau­gais ar su­tei­kiantis pranašumo prieš drau­gus.  Tačiau vai­kai mieliau ben­
drau­ja su tais vai­kais, ku­rie daly­vau­ja kompiu­terinėje veik­loje.

4.	 Su­au­gu­siųjų vaidmuo legi­ti­muojant vaikų kompiu­terinę veiklą:
•	 tėvai domi­si vaikų kompiu­teri­ne veik­la (kompiu­teri­niais žai­di­mais, veik­la 

internete), bet taip pat ir draudžia joje daly­vau­ti. Esminės tėvų drau­dimų 
priežastys − nei­giamas kompiu­terio povei­kis svei­katai bei per dažnas nau­
doji­masis juo. Nau­dotis kompiu­teriu vaikų niekas neskati­na. Tėvai tai daro 
retai;

•	 tėvai pri­pažįsta vaikų pri­klau­somybės nuo kompiu­terio egzistavimą, ku­rią 
lemia besai­kis vaikų nau­doji­masis kompiu­teriu, aplinki­nių dėmesio stoka 
vai­kui bei bendravi­mo su drau­gais problemos. Pik­tnaudžiavi­mas kompiu­te­
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riu siejamas su nei­giama įtaka tarpu­savio santy­kiams su šei­mos nariais bei 
drau­gais; 

•	 tėvai visų pirma galvoja apie pik­tnaudžiavi­mo kompiu­teriu pasek­mes ir tik 
vėliau apie priežastis. Jie mano, kad besai­kio vaikų nau­doji­mosi kompiu­teriu 
gali­ma išvengti su­domi­nus ki­ta alternaty­via veik­la (pvz., knygų skai­ty­mu, 
sportavi­mu, veik­la su šei­mos nariais ir kt.) bei mokant sau­giai nau­dotis.
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DISKUSIJA IR REKOMENDACIJOS

Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso koky­bi­nis ty­ri­mas socialinės 
realybės konstravi­mo kontekste padeda tyrėjui su­prasti, kaip vai­kai peri­ma objek­ty­
vias, socialinėje realybėje jau egzistuojančias nau­doji­mosi kompiu­teriu tai­syk­les ir 
tvarką, kaip konstruoja naują patirtį. Egzistuojančios tai­syklės ir tvarka peri­mamos 
tik tada, kai jos ati­tinka vaikų patirtį, porei­kius atrasti bei eksperi­mentuoti. Tačiau 
kai ku­rias iš šių tai­syk­lių vai­kai su­vokia kaip nekintančias ir nekeisti­nas.

Vaikų kompiu­terinės kultūros sociali­niam-edu­kaci­niam diskursui būdinga vaikų 
patirties sklai­da, moky­masis pagal pavyzdį klystant ir bandant. Vi­si šie būdai tai­ko­
mi ku­riant socialinę tvarką.  Jei­gu vai­kai gali mėgdžioti au­tori­tetingus su­au­gu­siuo­
sius, jie pasi­renka būtent tokį būdą, o jei­gu jų moky­tojais tampa drau­gai, gi­minės 
ar ki­ti pažįstami, jie peri­ma jų kompiu­terinės veik­los būdus. Tai­gi vai­kai kompiu­te­
rinės kultūros socialinį-edu­kacinį diskursą konstruoja įvai­riose aplinkose, bendrau­da­
mi su įvai­riais žmonėmis, sąvei­kau­dami su jais, kaip sociali­nių bendrijų, valdančių 
kompiu­teri­nes technologi­jas, nariais. Tačiau vaikų kompiu­terinės kultūros diskursas 
yra alternaty­va tradi­ci­niam moky­mui(si), kai su­au­gu­sieji, o ne vai­kai yra svarbiau­si 
veikėjai, kai mokomasi pagal su­au­gu­siųjų, o ne vaikų pasau­liui pri­imti­nas tai­syk­
les. 

Kurdami kompiu­terinę kultūrą, vai­kai vei­kia kaip indi­vi­dai, peri­mantys uni­ver­
salią tai­syklę – „vienas vienoje kėdėje“. Jie ku­ria kompiu­terinės veik­los aplinkai 
būdingas ergonomi­nes tai­syk­les, atmeta su­au­gu­siųjų su­dary­tas, ku­rios savo forma 
ir tu­ri­niu yra morali­zuojančio pobūdžio bei įprasmi­na su­au­gu­siųjų pagrindinį vaid­
menį. Dėl galimų pasek­mių svei­katai vai­kai konstruoja sau­gios kompiu­terinės veik­
los sociali­nes, ergonomi­nes tai­syk­les. 

Vaikų kompiu­terinės kultūros diskursui būdingi vi­si tie kontekstai, ku­rie įpra­
smi­na kompiu­terį, kaip technologinę, informacinę, komu­ni­kacinę priemonę, inten­
sy­vi­nančią žmogaus komu­ni­kaci­nius-informaci­nius veik­los procesus. Vaikų kompiu­
terinės kultūros diskurse ypač svarbūs laisvalai­kio ir žai­dy­bi­nis kontekstai, ku­rie 
išski­ria šią kultūrą iš kitų. Konstruodami žai­dy­binę patirtį vai­kai atmeta tradi­ci­nio 
žai­di­mo sampratą ir ku­ria alternaty­vius kūry­bi­nius žai­di­mus. Jie habi­tu­ali­zuoja tas 
tai­syk­les, ku­rios padeda tenkinti jų savi­i­denti­fikaci­jos ir savi­raiškos poreikį.

Vai­kai ku­ria alternatyvų tradi­ci­niam laisvalai­kiui kontekstą, laisvalaikį konstruo­
ja pagal savo porei­kius, gy­veni­mo šei­moje si­tu­aci­jas, derindami užimtumą su neužim­
tu­mu ir tenkindami visų pirma – meni­nius, kūry­bi­nius porei­kius (piešia, žaidžia, 
parsi­siunčia ki­no filmų) bei įprasmindami savo au­tobiografijos momentus (kau­pia 
fotografijas, su­daro albu­mus). Tokiu būdu jie vei­kia kaip asmenys ir indi­vi­dai, tu­rin­
tys savo biografiją, identi­tetą.

Vai­kai mokosi komu­ni­kaci­jos „be sienų“. Konstruodami informacinį-komu­ni­ka­
cinį kontekstą, peri­ma uni­versaliąsias tai­syk­les. Tačiau habi­tu­ali­zuodami, jas jie ku­
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ria ir ki­tokio pobūdžio tvarką: kompiu­terinę veiklą deri­na su mokyk­li­ne (žai­di­mais, 
informaci­jos paieška), ieško informaci­jos, ją sistemi­na, klasi­fikuoja. 

Mūsų atlik­tas koky­bi­nis vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso ty­ri­
mas atskleidė, kad vai­kai habi­tu­ali­zuoja socialinėje tik­rovėje egzistuojančią nau­do­
ji­mosi kompiu­teriu tvarką, ją keičia pagal savo porei­kius, o kai ši tvarka jų neten­
ki­na, ku­ria naują. Ty­ri­mas leidžia teigti, kad vaikų kompiu­terinė kultūra savai­me 
yra ugdy­mo vertybė, ku­rios edu­kaci­nių prasmių su­voki­mas padeda su­prasti vi­di­nius 
vaikų kompiu­terinės kultūros tapsmo procesus ir toleruoti vaiką, kaip kompiu­terinės 
kultūros kūrėją, o jo ku­riamą socialinę tvarką − kaip svarbią šiuolai­kinės vi­suomenės 
kompiu­teri­nei kultūrai. 

Vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nis diskursas tyrėjams padeda pažinti 
vaiką, kaip ak­tyvų informacinės vi­suomenės dalyvį, reaguojantį į jos iššūkius ir be­
si­nau­dojantį jos tei­kiamomis gali­mybėmis moky­mosi, laisvalai­kio, komu­ni­kaci­jos, 
informaci­jos sri­ty­se. Tai skati­na atsi­saky­ti nei­giamo požiūrio į vaikų kompiu­terinę 
kultūrą, kaip reiškinį, pavojingą pačiam vai­kui, o vaikų kompiu­terinę kultūrą vertinti 
kaip alternaty­vią bendrajai informacinės vi­suomenės kompiu­teri­nei kultūrai. 

Pedagogai, švieti­mo reformų strategai, moksli­ninkai, identi­fikuodami šiuolai­
kinės vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso prasmes socialinės realybės 
konstravi­mo kontekste, gali atrasti naujų vaikų kompiu­terinės kultūros ugdy­mo(si) 
idėjų ir kurti sąly­gas, palai­kančias šią kultūrą, kaip informacinės vi­suomenės feno­
meną, ku­riam būdingas edu­kaci­nis kontekstas. Vi­sa tai padeda rekonstruoti šiuolai­
kinės vaikų kompiu­terinės kultūros su­vokimą „laisvojo“ ugdy­mo, kaip alternaty­vaus 
tradi­ci­niam, paradigmoje, kai vai­kas yra su­prantamas, kaip indi­vi­das, konstruojantis 
socialinę patirtį. Tokiu būdu su­vokiamas ir įprasmi­namas vai­ko, kultūros kūrėjo, 
gebančio soli­dari­zuotis su ki­tais kultūros kūrėjais, vaidmuo. Toks turtingas sociali­
nių, kultūri­nių prasmių vaikų kompiu­terinės kultūros kontekstas ypač reikšmingas 
pedagogams, besiorientuojantiems į „laisvojo“ ugdy­mo(si) pedagogi­nes sistemas, 
įprasmi­nančias vai­ko, kaip indi­vi­do, patirtį ir moky­mosi būdus.

Mūsų atlik­tas vaikų kompiu­terinės kultūros edu­kaci­nio diskurso ty­ri­mas įpra­
smi­na koky­bi­nio ty­ri­mo pri­ori­tetus identi­fikuojant vai­kystės pasau­lio sociali­nes, 
kultūri­nes, edu­kaci­nes reikšmes. Ty­ri­mas atskleidė edu­kacinę prasmę tu­rinčius pro­
cesus, ku­rie atei­ty­je turėtų būti išstu­di­juoti išsamiau: vaikų žai­dy­bi­nei kompiu­teri­nei 
veik­lai būdingas edu­kaci­nis kontekstas; komu­ni­kaci­nio pasau­lio kūri­mas(is) vyksta 
pažįstant save ir ieškant vai­ko sociali­nio identi­teto kompiu­terinės kultūros sklai­dos 
procese.



156

LITERATŪRA

1.	 Abbot C. (1998). Making connections: Young people and the internet. Di­gi­tal 
Di­versions: Youth Cultu­re in the Age of Multi-Media. London: UCL.

2.	 Alasu­u­tari P. (1995). Research Cultu­re. Qu­ali­tati­ve Method and Cultu­ral Stu­
dies. USA: Sage.

3.	 Andziu­lienė B. (2004). Darbo kompiu­teriu ergonomi­ka. Klaipėda: Klaipėdos 
uni­versi­teto lei­dyk­la.

4.	 Arendt H. (1995). Tarp praei­ties ir atei­ties: 8 poli­ti­niai filosofijos etiu­dai. Vilnius:  
Ai­dai.

5.	 Aries Ph. (1973). Centu­ries of childhood. Harmondsworth.
6.	 Au­gusti­nai­tis, A. (2001). Informaci­nio racionalu­mo prielai­dos // Informaci­niai 

mokslai. 2001. P. 9–19.
7.	 Augūnaitė D. (2005). Kompiu­teri­niai žai­di­mai užvaldo paauglius. Pri­ei­ga per 

internetą www.delfi.lt (žiūrėta 2006 m. birželio 12 d.).
8.	 Bagdonas E. (2004). Socialinė statisti­ka. Kau­nas: Technologi­ja.
9.	 Balbieris G., Kriščiūnienė N., Mu­raškienė D., Urkis M. ir kt. (2005). Virtu­alioji 

moky­mosi aplinka mokyk­loje. Pri­ei­ga per internetą www.emokyk­la.lt (žiūrėta 
2007 m. sau­sio 3 d.).

10.	 Balčytienė A. (1998). Būdas moky­ti ki­taip: hi­pertekstinė moky­mo aplinka. Vil­
nius: Margi raštai.

11.	 Beavis C. (1998). Compu­ter games: youth cultu­re, resistant readers and consu­
ming passions. Pri­ei­ga per internetą www.aare.edu.au (žiūrėta 2004 m. rugsėjo 
10 d.).

12.	 Beck Ch. (1993). Astheti­sierung des Denkens. Zur Post-Moderne // Rezeption 
der Padagogik. Bad Heibrunn.

13.	 Berger L. P., Luckmann T. (1999). Sociali­nis tik­rovės konstravi­mas. Vilnius: 
Pradai.

14.	 Berry J. W., Poortinga Y. H., Segall M. H., Dasen P. R. (1992). Cross-cultu­
ral psy­chology: Research and appli­cations. New York: Cambridge Uni­versi­ty 
Press.

15.	 Bi­ti­nas B. (2006). Edu­kologi­nis ty­ri­mas: sistema ir procesas. Vilnius: Kronta.
16.	 Bi­ti­nas B. (2002). Pedagoginės diagnosti­kos pagrindai. Vilnius.
17.	 Bi­ti­nas B. (2000). Ugdy­mo filosofija. Vilnius: Encik­lopedi­ja.
18.	 Bi­ti­nas B. (1998). Ugdy­mo ty­rimų metodologi­ja. Vilnius: Jošara.
19.	 Byrne D. (1999). Social Ex­clu­sion. Buckingham: Open Uni­versi­ty Press.
20.	 By­tau­tienė, R. (2001). Kompiu­teris vaikų daržely­je // Žvirblių takas. Nr. 3.  

P. 14–20.
21.	 Black A., Ammon P. A. (1992). Developmental-constructi­vist approach to Te­

acher Edu­cation // Journal of Teacher Edu­cation, Nr. 43(5). P. 323–335.



157

22.	 Blackledge D., Hund B. (1989). Sociologi­cal Interpretations of Edu­cation 
Knowledge. London and New York.

23.	 Blank-Mathieu M. (2003). Kuo ski­riasi mergaitės ir berniu­kai. Kau­nas:  
Šviesa.

24.	 Blažai­tytė L. (2007). Didžiau­sias vai­ko priešas – kompiu­teris ir televi­zorius // 
Lai­kas. Gegužės 18–24 d. P. 10.

25.	 Bordieu P., Passeron J. C. (1997). Reproduction in Edu­cation, Society and Cultu­re.  
London.

26.	 Brazdei­kis V. (1999). Bendrosios programos ir informacinės technologi­jos. Vil­
nius: Margi raštai.

27.	 Brim O. G., Orwille G. (1995). Edu­cation for Child Rearing. New York: The 
Free Press.

28.	 Bronfenbrenner U. (1976). Okologische Sociali­sationsforschung. Stuttgart.
29.	 Bronfenbrenner U. (1979). The ecology of hu­man development: Ex­peri­ments 

by natu­re and design. Cambridge, MA: Harward Uni­versi­ty Press.
30.	 Brook J., Boal I. (1995). Resisting the virtu­al li­fe: the cultu­re and poli­tics of 

information. San Francisco: Ci­ty Lights Books.
31.	 Broom L., Bonjean Ch. M., Broom D. H. (1992). Sociologi­ja. Esmi­niai tekstai 

ir pavyzdžiai. Kau­nas: Littera.
32.	 Brosnan M. (1998). Technophobia: the impact of information technology. Lon­

don: Routledge.
33.	 Brown J. S., Du­guid P. (2004). Sociali­nis informaci­jos gy­veni­mas. Vilnius: Cha­

ribė.
34.	 Bu­cy E. P. (2005). Li­ving in the Information Age a New Media Reader. Austra­

lia. Canada. Mexi­co. Singapore. Spain. Uni­ted Kingdom. Uni­ted States. Wad­
sworth Thomson Learning.

35.	 Buckingham D. (2000). After the Death of Childhood: Growing up in the Age 
of Electronic Media. Cambridge: Poli­ty.

36.	 Bu­erman U. (2007). Kompiu­teri­niai žai­di­mai // Vai­kas ir kompiu­teris. Vilnius: 
Lietu­vos Valdorfo pedagogi­kos centro lei­dy­bos grupė.

37.	 Butvi­las T., Juozapai­tytė A. (2007). Virtu­ali erdvė puola vai­kus // Dialogas. Nr. 
26 (761), birželio 29 d. P. 10.

38.	 Cairncross F. (2005). The Roots of Revoliu­tion // Li­ving in the Information Age 
A New Media Reader. Australia. Canada. Mexi­co. Singapore. Spain. Uni­ted 
Kingdom. Uni­ted States. Wadsworth Thomson Learning. P. 3–7.

39.	 Casas F. (2001). Technophobia: Parents and children’s fears about information 
and commu­ni­cation technologies and the transformation of cultu­re and socie­
ty // Children, Technology and Cultu­re. London and New York: Routledge/Fal­
mer.

40.	 Castells M. (2006). Informaci­jos amžius: ekonomi­ka, vi­suomenė ir kultūra. Ta­
patu­mo galia. Kau­nas: Poli­grafija ir informati­ka.



158

41.	 Castells M. (2005). Informaci­jos amžius: ekonomi­ka, vi­suomenė ir kultūra. Tin­
klavei­kos vi­suomenės rai­da. Kau­nas: Poli­grafija ir informati­ka.

42.	 Charles C. M. (1999). Pedagogi­nio ty­ri­mo įvadas. Vilnius: Alma littera.
43.	 Charp S. (1986). Issu­es and Trends on the Use of Compu­ters by Children in an 

Information Age // Children in an information Age. Tomorrow‘s problems To­
day. Ox­ford, New York, Toronto, Sydney, Frank­furt: Pergamon Press.

44.	 Chenault B. G. (1998). Developing Personal and Emotional Relationships Via 
Compu­ter-Mediated Commu­ni­cation. Pri­ei­ga per internetą www.december.
com (žiūrėta 2006 m. gruodžio  5 d.).

45.	 Chomentauskienė R. (2001). Kompiu­teri­niai romanai // Psi­chologi­ja Tau. Nr. 5. 
P. 31.

46.	 Cohen L., Manion L. (1994). Research Methods in Edu­cation. London and 
New York.

47.	 Cole M. (1996). Cultu­ral psy­chology. A once and fu­tu­re discipli­ne. The Bel­
knap Press of Harvard Uni­versi­ty Press. Cambridge, Massachu­setts and Lon­
don, England.

48.	 Comer J. P., Hay­nes N. M. (1991). Parent involvement in schools: An ecologi­
cal approach // The Elementary School Journal 91. P. 271–78.

49.	 Crane D. (1995). The Sociology of Cultu­re. Ox­ford UK and Cambridge USA:  
Blackwell. 

50.	 Čekanavičius V., Mu­rauskas G. (2000). Statisti­ka ir jos tai­ky­mai. D.1. Vilnius: 
TEV.

51.	 Čekanavičius V., Mu­rauskas G. (2002). Statisti­ka ir jos tai­ky­mai. D.2. Vilnius: 
TEV.

52.	 Dagienė V. (2005). Informaci­nių technologijų ugdy­mo tu­ri­nio komponentai // 
Informaci­jos mokslai. Nr. 34. Vilnius: Vilniaus uni­versi­teto lei­dyk­la. 

53.	 Dagienė V. (2003). Informaci­nių technologijų tai­ky­mo švieti­me konceptu­alu­sis 
pagrindi­mas // Informaci­jos mokslai. Nr. 25. P. 127–134.

54.	 Dagi­lytė A. (2002). Iliu­zinės tik­rovės trau­ka // Darbai ir dienos. Nr. 31. P. 179–
189.

55.	 Dahrendorf R. (1996). Modernu­sis sociali­nis konflik­tas. Vilnius: Pradai.
56.	 Dau­jotytė-Pakerienė V. (2003). Li­teratūros fenomenologi­ja: problemos 

kontūrai. Vilnius: Vilniaus Dailės akademi­jos lei­dyk­la.
57.	 December J. (2005). The World Wi­de Web Unleashed // Li­ving in the Informa­

tion Age A New Media Reader. Australia. Canada. Mexi­co. Singapore. Spain. 
Uni­ted Kingdom. Uni­ted States. Wadsworth Thomson Learning. P. 165–172.

58.	 Dewey J. (2001). Реконструкция в философии. Москва: Логос.
59.	 Eberwein H. (1993). Behinderte und Nichtbehinderte lernen gemeinsam. Hand­

buch der Integrations padagogik. Weinheim and Basel.
60.	 Ei­zenberg N. (1990). Children in the Problem of Hu­man Natu­re. New York: 

Monthley Review Press.



159

61.	 Epstein J. L., Dau­ber S. L. (1991). What we can learn from federal, state, di­
strict, and school ini­tiati­ves. Phi Delta Kappan 72.

62.	 Facer K., Furlong J., Furlong R., Sutherland R. (2001). Home is where the hard­
ware is: Young people, the domestic envi­ronment, and access to new technolo­
gies // Children, Technology and Cultu­re. London and New York: Routledge/ 
Falmer.

63.	 Fairclough N. (2003). Analy­zing Discourse. London, New York: Routledge.
64.	 Fiske J. (1990). Įvadas į komu­ni­kaci­jos stu­di­jas. Vilnius: Baltos lankos. 
65.	 Frede E. C. (1995). Child discourse. New York: Academic Press. 
66.	 Fromberg D. P., Bergen D. (1998). Play from birth to twelve and beyond: con­

texts, perspecti­ves, and meanings. London: Routledge/Falmer.
67.	 Gaižutis A. (1989). Vai­kystė ir grožis.Kau­nas: Šviesa.
68.	 Gauthier L. (2001). Trečiojo tūkstantmečio vai­kai. Vilnius: Presvi­ka. 
69.	 Geertz C. (2005). Kultūrų interpretavi­mas. Vilnius: Baltos lankos. 
70.	 Giddens A. (2000). Modernybė ir asmens tapatu­mas. Vilnius: Pradai.
71.	 Giddens A. (2005). Sociologi­ja. Kau­nas: Poli­grafija ir informati­ka. 
72.	 Gilbert J., Chandler R. (2004). Cultu­re-speci­fic hu­man compu­ter interaction. 

Pri­ei­ga per internetą www.iaaec.com (žiūrėta 2004 m. lapkričio 3 d.). 
73.	 Girnius J. (1998). Žmogaus problema informaci­jos amžiu­je. Vilnius:Ai­dai. 
74.	 Goldman L. R. (1998). Child‘s Play: Myth Mi­mesis and Make-believe. Lon­

don: Routledge. 
75.	 Goodman M. E. (1990). Cultu­re of Childhood. New York: Teachers College 

Press.
76.	 Haddon L. (1992). Ex­plai­ning ICT consumption: the case of the home compu­

ter // Consu­ming Technologies: Media and Information in Domestic Space. 
London: Routledge.

77.	 Hansen K. A., Kaufmann R. K., Sai­fer S. (1997). Ugdy­mas ir demok­rati­jos 
kultūra: iki­mokyk­li­nis amžius. Vilnius: Lietu­va.

78.	 Hapnes T. (1996). Not in their machi­nes: how hackers transform compu­ters in­
to sub-cultu­ral artefacts // Making Technology Our Own? Oslo: Scandi­navian 
Uni­versi­ty Press.

79.	 Harre H. R. (1984). Personal Being: A Theory for Indi­vi­du­al Psy­chology. Ox­
ford.

80.	 Hegel G. W. F. (1997). Dvasios fenomenologi­ja. Vilnius: Pradai.
81.	 Hemmings T. A., Clarke K. M., Francis D., Marr L., Randall D. (2001). Si­tu­a­

ted knowledge and virtu­al edu­cation: Some real problems with the concept of 
learning and interacti­ve technology // Children, Technology and Cultu­re. Lon­
don and New York: Routledge/Falmer.  

82.	 Herring J.E. (1998). Informaci­nių įgūdžių ugdy­mas mokyk­loje. Vilnius.
83.	 Hess D. J. (1995). Science and Technology in a Multi­cultu­ral World: The Cultu­

ral Poli­tics of Facts and Arti­facts. New York: Columbia Uni­versi­ty Press.
84.	 Hofstede G. (2001). Cultu­re Consequ­ences. London: Sage.



160

85.	 Holloway S. L., Valenti­ne G. (2003). Cy­berkids. Children in the Information 
Age. London and New York: Routledge/Falmer.

86.	 Hughes-Hassell S. (2000). Changing the compu­ter cultu­re: the school libra­
rian’s role in the edu­cation of young women. Pri­ei­ga per internetą www.cis.
drexel.edu (žiūrėta 2004 m. lapkričio 3 d.).

87.	 Husserl E. (1982). Ideas Pertai­ning to a Pu­re Phenomenology and to a Phenome­
nologi­cal Phi­losophy. The Hague.

88.	 Hutchby I., Moran-Ellis J. (2001). Relating children, technology and cultu­re // 
Children, Technology and Cultu­re. London and New York: Routledge/Falmer.

89.	 James A., Jenks C., Prout A. (1998). Theori­zing Childhood. Cambridge, Poli­ty 
Press.

90.	 James W. (1995). Pragmatizmas: nau­jas kai ku­rių senų mąsty­mo būdų pavadi­ni­
mas. Vilnius: Pradai.

91.	 Janiūnaitė B (1999). Ly­gi­namosios edu­kologi­jos pagrindai. Kau­nas: Technolo­
gi­ja.

92.	 Jarockytė A. (2003). Informacinė vi­suomenė Lietu­voje: 1990–2000 m. Vilnius: 
Žara.

93.	 Jenks C. (1996). Childhood. London: Routledge/Falmer.
94.	 Jessen C. (1999). Children’s compu­ter cultu­re: three essays on children and 

compu­ters. Odense uni­versi­ty.
95.	 Jones A., Pri­ce A. (2001). Bubble dialogue: Using a compu­ter appli­cation to 

investi­gate social information processing in children with emotional and beha­
vioral difficulties // Children, Technology and Cultu­re. Routledge/Falmer.

96.	 Jonscher Ch. (1999). Wi­red Li­fe. New York: Bantam.
97.	 Jovaiša L. (2001). Edu­kologi­jos pradmenys. Šiau­liai: Šiau­lių uni­versi­teto  

lei­dyk­la. 
98.	 Juodai­tytė A. (2002). Sociali­zaci­ja ir ugdy­mas vai­kystėje. Vilnius: Petro  

Ofsetas.
99.	 Juodai­tytė A. (2003). Vai­kystės fenomenas: sociali­nis-edu­kaci­nis aspek­tas. 

Šiau­liai: Šiau­lių uni­versi­teto lei­dyk­la.
100.	Kadmon N. (2001). Formal pragmatic: semantics, pragmatics, presupposi­tion, 

and focus. Ox­ford: Blackwell. 
101.	Kardelis K. (2002). Moksli­nių ty­rimų metodologi­ja ir metodai. Kau­nas: Ju­

dex.
102.	Kavolis V. (1996). Kultūros dirbtuvė. Vilnius: Baltos lankos.
103.	Kenna K. Y. A. Mc., Bargh J. A. (2005). Plan 9 from Cy­berspace: The Impli­

cations of the Internet for Personali­ty // Li­ving in the Information Age A New 
Media Reader. Australia. Canada. Mexi­co. Singapore. Spain. Uni­ted Kingdom. 
Uni­ted States. Wadsworth Thomson Learning. P. 193–205.

104.	Kupffer H. (1990). Pedagogik der Postmoderne. Weinheim: Basel.
105.	Kvale S. (1996). Interviews. An Introduction to Qu­ali­tati­ve Research Inter­

viewing. Thou­sand Oaks, CA.: Sage.



161

106.	Lanahan S. S., Sanderuf G. D. (1991). Untertain Childhod Uncertains Fu­tu­re. 
Harward Uni­versi­ty Press. Cambridge: Mass. 

107.	Laužikas J. (1997). Rink­ti­niai raštai. Kau­nas: Šviesa.
108.	Lee N. (2001). The ex­tensions of childhood: Technologies, children and inde­

pendence // Children, Technology and Cultu­re. London and New York: Routled­
ge/Falmer.

109.	Leonavičius V. (2003). Sociologi­ja. Kau­nas: Vy­tau­to Didžiojo uni­versi­teto lei­
dyk­la. 

110.	 Lewin K. (1951). Field theory in social science. New York. 
111.	 Li­vingstone S., Bovill M. F. (2001). Children and their Changing Media Envi­

ronement: A Eu­ropean Comparati­ve Stu­dy. Mahwah, New Jersey: Lawrence 
Erlbaum.

112.	 Li­vingstone S., Bovill M. F. (1999). Young People, New Media, London: LSE/
ICT.

113.	 Ly­otard J. F. (1987). Postmoderne fur Kinder. Wien.
114.	 Loader B. (1998). Cy­berspace di­vi­de: equ­ali­ty, agency and poli­cy in the infor­

mation society // Cy­berspace Di­vi­de: Equ­ali­ty, Agency and Poli­cy in the Infor­
mation Society. London: Routledge/Falmer.

115.	 Luobi­kienė I. (2003). Kultūros sociologi­jos skai­ti­niai. Kau­nas: Technologi­ja.
116.	 Macionis J. (1997). Sociology. New York: Prenti­ce Hall.
117.	 Mačerauskas N. (1999). Internetas: kodėl klaidžioji­mas po internetą gali veik­ti 

kaip narkoti­kai // Psi­chologi­ja Tau. Nr. 6. P. 13.
118.	 Marcon R. (1990). Early Learning and Early Identi­fication: Fi­nal Report of 

the Three Year Longi­tu­di­nal Stu­dy. Washington, D. C.: Eric Reproduction  
Servi­ce.

119.	 Markauskaitė L. (2003). Informaci­jos ir komu­ni­kaci­jos technologijų integra­
vi­mas į švietimą Eu­ropos Sąjungoje: poli­ti­kos tendenci­jos, ty­ri­mai ir proble­
mos. Pri­ei­ga per internetą www.vilnius.lt/new/gi­das (žiūrėta 2004 m. birželio  
11 d.).

120.	Markauskaitė L. (1998). Kompiu­teri­zuotas moky­mas ir intelek­tu­alios moky­mo 
sistemos // Informati­ka. Vilnius. P. 3–19.

121.	Marshall D. (1997). Technophobia: vi­deo games, compu­ter hacks and cy­berne­
tics // Media International Australia. Nr. 85. P. 70–78.

122.	Marton F. (1994). Phenomenography // International Encyclopedia of Edu­ca­
tion. Second edi­tion. Vol. 8. Pergamon.

123.	Max­well J. A. (1996). Qu­ali­tati­ve Research Design. An Interacti­ve Approach // 
Applied Social Research Methods Series. Volu­me 41. London: Sage

124.	McLaughlin T. H. (1997). Šiuolai­kinė ugdy­mo filosofija. Demok­ratišku­mas. 
Vertybės. Įvai­rovė. Kau­nas: Technologi­ja.

125.	Mead M. (1967). The pri­mi­ti­ve child // A handbook of child psy­chology 2d. Ed.  
Vol. 2. 



162

126.	Mey­ers C., Jones T. B. (1993). Promoting acti­ve Learning: Strategies for Colle­
ge Classrooms. San Francisco: Jossey-Bass. 

127.	Merkys G. (1995). Pedagogi­nio ty­ri­mo metodologi­jos pradmenys. Šiau­liai.
128.	Merkys G., Urbonaitė D., Kali­nauskaitė R., Vaitkevičius S., Balčiūnas S. ir kt. 

(2005). IKT vysty­mas Lietu­vos mokyk­lose. Pri­ei­ga per internetą www.emokyk­
la.lt (žiūrėta 2007 m. sau­sio 3 d.).

129.	Merkys G., Vaitkevičius S., Šaparnienė D., Mi­siovič J., Titkov D. (2005). IKT 
švieti­me ty­ri­mas, parengiant rodik­lius ir stebėsenos tvarką (2002). Pri­ei­ga per 
internetą www.emokyk­la.lt (žiūrėta 2007 m. sau­sio 3 d.).

130.	Mickūnas A., Stewart D. (1994). Fenomenologinė filosofija. Vilnius: Baltos  
lankos.

131.	Mills S. (2004). Discourse. London: Routledge/Falmer. 
132.	Mokyk­los tobu­li­ni­mas informaci­jos amžiu­je (projek­tas) (1998-1999). Darbo 

grupė: Ališauskas R., Balčytienė A., Brazdei­kis V., Dagienė V., Dagys V. ir kt. 
Pri­ei­ga per internetą www.emokyk­la.lt (žiūrėta 2007 m. sau­sio 3 d.).

133.	Mokomųjų kompiu­teri­nių priemonių nau­doji­mo ir diegi­mo ty­ri­mas. (2003). 
Lietu­vos Respubli­kos Švieti­mo ir mokslo mi­nisteri­ja, Vilniaus pedagogi­nis 
uni­versi­tetas. Pri­ei­ga per internetą www.emokyk­la.lt (žiūrėta 2007 m. sau­sio  
3 d.).

134.	Molienė-Gražytė O. (2004). Statisti­ka (I). Vilnius: Virtu­ali lei­dyk­la.
135.	Montgomery, C. K. (2000). Children’s media cultu­re in the new millennium: 

mapping the di­gi­tal landscape // The fu­tu­re of children. Children and compu­ter 
technology.  Vol. 10. No. 2-Fall/Winter. Pri­ei­ga per internetą www.fu­tu­reofchil­
dren.org (žiūrėta 2004 m. rugpjūčio 18 d.).

136.	Morkūnienė J. (2000). Informacinė vi­suomenė kaip technologinė revoliu­ci­ja ir 
kaip nau­ja vi­suomeninė su­tartis // Sociali­niai mokslai, 4. P. 35−39.

137.	Pakalkaitė L. (2001). Internetas: randame ar prarandame? // Psi­chologi­ja Tau. 
2001,  Nr. 5. P. 34.

138.	Pangonytė R. (2005). Paauglius skandi­na kompiu­terių liūnas. Pri­ei­ga per inter­
netą www.delfi.lt (žiūrėta  2005 m. spalio 17 d.). 

139.	Piaget J. (1983). The child‘s conception of the world. Totow, New Jersey. 
140.	Poškienė A. (2004). Kas yra diskursas. Mokomoji kny­ga. Kau­nas: Techno 

logi­ja. 
141.	Pruskus V. (2004). Sociologi­ja. Vilnius: Vilniaus teisės ir verslo kolegi­ja. 
142.	Ramanauskaitė E. (2002). Šiuolai­kinės kultūros fenomenų ty­rinėji­mai. Meto­

dinė moky­mo priemonė. Kau­nas: Vy­tau­to Didžiojo uni­versi­teto lei­dyk­la.
143.	Rau J. (2005). Kultūrų dialogas – dialogo kultūra: toleranci­ja vietoj nu­reikšmi­

ni­mo. Vilnius: Dialogo kultūros insti­tu­tas.
144.	Ry­tel T. (2001). Informacinės vi­suomenės plėtra Japoni­joje: Y. Masu­dos vi­zi­ja. 

Vilnius: Mokslo ai­dai. 
145.	Robinson I., Delahooke A. (2001). Fabri­cating friendships: The ordi­nari­ness of 

agency in the social use of an every­day medi­cal technology in the school li­ves 



163

of children // Children, Technology and Cultu­re. London and New York: Rout­
ledge/ Falmer.

146.	Rogers C. (1969). Freedom to learn a wiev of what edu­cation might become.  
Columbus.

147.	Roschelle J. M., Pea R. D., Hoadley Ch. M., Gordin D. N., Means B. M. (2000). 
Changing how and what children learn in school with compu­ter-based techno­
logies// The fu­tu­re of children. Children and compu­ter technology. Vol. 10. No. 
2. Fall/Winter. Pri­ei­ga per internetą www.fu­tu­reofchildren.org (žiūrėta 2004 m. 
rugpjūčio 18 d.).

148.	Ru­bavičius V. (2003). Postmodernu­sis diskursas: filosofinė hermeneu­ti­ka, de­
konstruk­ci­ja, menas. Vilnius: Kultūros, filosofijos ir meno insti­tu­tas.

149.	Rudzkienė V. (2005). Socialinė statisti­ka. Vilnius: My­kolo Romerio uni­ver­
si­tetas.

150.	Sale J. E. M., Lohfled L. H., Brazil K. (2002). Revi­si­ting the Qu­anti­tati­ve-Qu­ali­
tati­ve Debate: Impli­cations for Mi­xed-Methods Research. Qu­ali­ty and Qu­anti­ty 
36, 43–53. Pri­ei­ga per internetą: EBSCO duomenų bazė. Šiau­lių uni­versi­tetas.

151.	Say­re S. (2001). Qu­ali­tati­ve methods for marketplace research. Thou­sand Oaks: 
Sage.

152.	Severin W. J., Tankard J. W. (2005). Uses of the Mass Media // Li­ving in the 
Information Age A New Media Reader. Australia: Thomson Learning.

153.	Schofield J. W. (1995). Compu­ters and Classroom Cultu­re. Cambridge: Camb­
ridge Uni­versi­ty Press.

154.	Schwandt T. A. (1997). Qu­ali­tati­ve Inqui­ry. Thou­sand Oaks. London; New Delhi:  
Sage. 

155.	Seefeldt C. (1992). The Early Childhood curri­cu­lum. A review of current ant 
research. New York: Teachers College Press.

156.	Seefeldt C. Barbour N. (1994). Early childhood edu­cation. An introduction 3rd 
edi­tion. New York: Macmillan College Publishing Company.  

157.	Sendov Bl. (1986). Children in an Information Age // Children in an informa­
tion Age. Tomorrow’s problems Today. Ox­ford, New York, Toronto, Sydney, 
Frank­furt: Pergamon Press.

158.	Silverman D. (2001). Interpretinga Qu­ali­tati­ve Data. Methods for Analy­sing 
Talk, Text and Interaction. London. Thou­sand oaks. New Delhi: Sage.

159.	Silverman D. E. (1997). Qu­ali­tati­ve Research: Theory, Method and Practi­ce. 
London: Sage.

160.	Stankevičienė A. (2005). Kompiu­teris: vienam – drau­gas, ki­tam – kalėji­mas // 
Lai­kas. Kovo 25–31 d. P. 9.

161.	Stearfeldt E., Mathiasen R. C. (1999). Pedagogi­ka ir demok­rati­ja. Ugdomojo 
darbo eksperi­mentai Lietu­vos darželiuose. Vilnius: Ai­dai.

162.	Su­brahmany­am K., Kraut, R. Greenfield, M. P., Gross, F. E. (2000). The impact 
of home compu­ter use on children‘s acti­vi­ties and development// The fu­tu­re of 
children Children and compu­ter technology. Vol. 10. No. 2. Fall/Winter. Pri­ei­ga 



164

per internetą www.fu­tu­reofchildren.org (žiūrėta 2004 m. rugpjūčio 18 d.).
163.	Suss D., Sou­ni­nen A., Gari­taonandia C., Ju­aristi P., Koik­kalai­nen R., Oleaga J. 

A. (2001). Media childhood in three Eu­ropean countries // Children, Technolo­
gy and Cultu­re. London and New York: Routledge/Falmer.

164.	Šalkauskis S. (1990). Raštai. T.1. Vilnius: Mintis.
165.	Šaparnienė D. (2002). Stu­dentų kompiu­teri­nis raštingu­mas: ri­botų ištek­lių vi­

suomenės edu­kaci­nis ir psi­chosociali­nis aspek­tas. Dak­taro di­sertaci­ja: sociali­
niai mokslai, edu­kologi­ja (07S). Šiau­lių uni­versi­tetas.

166.	Šaparnis G. (2000). Koky­bi­nių ir kieky­bi­nių metodų deri­ni­mas, diagnozuojant 
mokyk­los vadybą nestandarti­zuotu atvi­ro ti­po klau­si­my­nu. Dak­taro di­sertaci­
ja: sociali­niai mokslai, edu­kologi­ja (07S). Šiau­lių uni­versi­tetas.

167.	Šiaurės ir Balti­jos šalių komu­ni­kaci­jos ir informaci­jos technologi­jos tai­ky­
mo švieti­me pagalbos tinklas (projek­tas) (1999). Koordi­natoriai A. Verkienė,  
E. Linkevičiūtė. Pri­ei­ga per internetą www.emokyk­la.lt (žiūrėta 2007 m. sau­sio  
3 d.).

168.	Šliogeris A. (1996). Su­dužusio pasau­lio vai­kai. Mokyk­la. Nr. 2, p. 1–8.
169.	Štraub G. (2007). Kompiu­teris Valdorfo mokyk­loje // Vai­kas ir kompiu­teris. 

Vilnius: Lietu­vos Valdorfo pedagogi­kos centro lei­dy­bos grupė.
170.	Tay­lor Ch. (1995). Phi­losophi­cal Argu­ments. Cambridge. London: Harvard 

Uni­versi­ty Press. 
171.	Tay­lor W. (1987). Uni­versi­ties under Scru­ti­ni­ty. Paris: OECD.
172.	Telešienė A. (2006). Envi­ronmental discourse in Lithu­ania 1989–2005. Dak­ta­

ro di­sertaci­jos santrau­ka. Kau­nas: Technologi­ja. 
173.	Ti­di­kis R. (2003). Sociali­nių mokslų ty­rimų metodologi­ja. Vilnius: Lietu­vos 

teisės uni­versi­tetas.
174.	Tofler A. (1990). Powershift: Knowledge, Wealth, and Violence at the Edge of 

the 21st Centu­ry. New York: Bantam.
175.	Tomlinson J. (2002). Globali­zaci­ja ir kultūra. Vilnius: Mintis.
176.	Turkle S. (1995). Li­fe on the Screen: Identi­ty in the Age of the Internet. Lon­

don: Wei­denfeld and Ni­colson.
177.	Ūksaitė R. (2006). Su kompiu­teriu ri­bota drau­gystė // Lai­kas. Sau­sio 27–vasario 2 d.  

P. 18.
178.	Valantiejus A. (2004). Kri­ti­nis sociologi­jos diskursas: tarp pozi­ty­vizmo ar po­

stmodernizmo. Vilnius: Vilniaus uni­versi­teto lei­dyk­la.
179.	Valenti­ne G., Holloway S. (2000). Children‘s Geographies: play­ing, li­ving, le­

arning. London: Routledge/Falmer. 
180.	Valenti­ne G., Holloway S. (2001). Technophobia: Parent’s and children’s fears 

about information of cultu­re and society // Children, Technology and Cultu­re 
London: Routledge/Falmer.

181.	Valkauskas R. (2005). Statisti­ka. Vilnius: VVA.
182.	Vede H. (2007). Kompiu­teris – išskirti­nis mūsų laikų reiški­nys? // Vai­kas ir 

kompiu­teris. Vilnius: Lietu­vos Valdorfo pedagogi­kos centro lei­dy­bos grupė.



165

183.	Valantiejus A. (2004). Kri­ti­nis sociologi­jos diskursas: tarp pozi­ty­vizmo ir po­
stmodernizmo. Vilnius: Vilniaus uni­versi­teto lei­dyk­la.

184.	Valavičius E., Tamošai­tytė I., Našlėnienė A. (2000). Interneto labi­rintai. Kau­
nas: Smalti­ja.  

185.	Waksler F. C. (1991). Stu­dy­ing the Social Worlds of Children: Sociologi­cal Re­
adings. London: Falmer Press.

186.	Wartella A. E., Jennings, N. (2000). Children and compu­ters: new technolo­
gy old concerns // The fu­tu­re of children. Children and compu­ter technology.  
Vol. 10. No. 2-Fall/Winter. Pri­ei­ga per internetą www.fu­tu­reofchildren.org. 
(žiūrėta 2004 m. rugpjūčio 18 d.).

187.	Webster F. (2006). Informacinės vi­suomenės teori­jos. Vilnius: Poli­grafija ir in­
formati­ka.

188.	Wetherell M., Tay­lor S., Yates S. J. (2001). Discourse theory and practi­ce: a re­
ader. London: Sage.

189.	Williams R. (1989). Resources of Hope. London: Verso.
190.	Wolcott H. F. (1994). Transforming qu­ali­tati­ve data: description, analy­sis, and 

interpretations.  Thou­sands Oaks, London, New Delhi: Sage.
191.	Židžiūnaitė V. (2007). Ty­ri­mo di­zai­nas: struktūra ir strategi­jos. Kau­nas: Techno­

logi­ja. 
192.	Žvidrauskas D., Adaškevičienė V., Tarnauskas K., Baltu­tis P., Žvidrauskienė R. 

(2006). Informaci­nių ir komu­ni­kaci­nių technologijų nau­doji­mas geri­nant mo­
ky­mo ir moky­mosi mokyk­loje būklę. Pri­ei­ga per internetą www.emokyk­la.lt 
(žiūrėta 2007 m. sau­sio 3 d.).

193.	Андреева Г. М. (2000). Психология социального познания. Москва: Аспект 
Пресс. 

194.	Бабаева Ю. Д. (2000). Одаренные дети и компьютеры (2-ая Российская 
конференция по экологической психологии. Тезисы. (Москва, 12–14 
апреля). Pri­ei­ga per internetą www.psy­chology.ru (žiūrėta 2004 m. lapkričio 
10 d.).

195.	Вирилино П. (2002). Информационная бомба. Стратегия обмана. Москва: 
Фонд научных исследований.

196.	Войскунский А. Е. (2000). Психологические исследования феномена 
интернет-аддикции. Pri­ei­ga per internetą www.psy­chology.ru (žiūrėta 2004 
m. lapkričio 10 d.).

197.	Гун Г. Е. (2003). Компьютер: как сахранить здоровье. Рекомендации для 
детей и взрослых. Санкт-Петербург: Нева.

198.	Захарова И. Г. (2003). Информационные технологии в образовании. 
Москва: Академия.

199.	Кон И. (1988). Ребенак и обществo. Минск: Наука. 
200.	Кудрявцев В. Т. (1993). Культурно исторический смысл человеческого 

детства: к выработке нового понимания. Личность в системе деятельности. 
Новосибирск.



166

201.	Макаров М. (2003). Основы теории дискурса. Москва: Гнозис.
202.	Мамфорд Л. (2001). Миф машины: техника и развитие человечества. 

Москва: Логос.
203.	Мацумото Д. (2002). Психология и культура. Санкт-Петербург: „Прайм-

еврознак“.
204.	Мид М. (1988). Культура и мир детства. Москва: Наука.
205.	Михайлова Л. И. (2004). Социология культуры. Москва: Фаир-пресс.
206.	Носов Н. (2000). Виртуальная психология. Москва: Аграф.
207.	Смельсер Н. (1994). Социология. Москва: Феникс. 
208.	Фелдштейн Д. И. (1996). Психология развивающейся личности. Москва: 

Ин-т практ. псхологии.
209.	Феннето Э. (2004). Интервью и опросник: формы, процедуры, результаты. 

Санкт-Петербург: Питер.
210.	Чудова Н.В. (2000). Особенности образа Я “жителя” интернета. Pri­ei­ga per 

internetą www.psy­chology.ru (žiūrėta 2004 m. lapkričio 10 d.).
211.	 Шустов А. Ф. (2000). Техническая деятельность: социокультурный анализ. 

Брянск.



Eri­ka Šaparnytė

VAIKŲ KOMPIUTERINĖS KULTŪROS  
EDUKACINIS DISKURSAS SOCIALINĖS  

REALYBĖS KONSTRAVIMO KONTEKSTE

Daktaro diser­tacija
Socialiniai mokslai, edu­kologija (07 S)

Maketavo  Laura Vilkanauskienė
_______________________

SL 843. 2007-10-12.  20,8 leidyb. apsk. l.  Tiražas 20.  Užsakymas 103.
Išleido VšĮ Šiaulių universiteto leidykla, Vilniaus g. 88, 76285 Šiauliai.
El. p. leidykla@cr.su.lt, tel. (8 ~ 41) 59 57 90, faks. (8 ~ 41) 52 09 80.

Interneto svetainė  http://leidykla.su.lt/
Spausdino UAB „Šiaulių knygrišykla“, P. Lukšio g. 9A, 76207 Šiauliai.


