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Dorota Klus-Stańska

Uniwersytet Gdański 

cyfrowi tubylcy w szkole cyfrowych imigrantów, czyli awatar 
w świecie Ptysia i Balbinki

summary

digital natives in the school of digital immigrants – an avatar in the world of Ptyś and
Balbinka

The article presents the main differences between the older generations and those socialized in the
digital world, taking as the starting point Marc Prensky’s categories of digital natives and digital
immigrants. The differences are depicted in three fields – the construction of self, the sphere of social
relations, and the cognitive sphere. The juxtaposition of the characteristics of digital natives and the
offer of the transmissive school shows its cultural inadequacy when confronting contemporary pupils’
features and socio-cognitive preferences.

słowa kluczowe: digital natives, digital immigrants, socjalizacja, edukacja szkolna,
nieadekwatność kulturowa szkoły

key words: digital natives, digital immigrants, socialisation, school education, school
cultural inadequacy

No we me dia, a na wet – co wy ka zał P. Le vin son (2010) – no we me dia, to ele ment rze -
czy wi sto ści, któ ry zmie nił ob raz kul tu ry i ży cia spo łecz ne go. To dziś już tru izm, co do 
któ re go pa nu je po wszech na zgo da. znacz nie wię cej kon tro wer sji wy wo łu ją skut ki kul tu -
ro we i psy cho spo łecz ne me diów, a tem pe ra tu ra de ba ty ro śnie, gdy jej te ma ty ka za czy na
być od no szo na do młod szych ge ne ra cji, bę dą cych w fa zie roz wo ju i ob ję tych dzia ła nia mi
szko ły. Pro po no wa na tu re flek sja na te mat ra dy kal nej zmia ny, ja ką cy fry za cja po wo du je
dla funk cjo no wa nia edu ka cji in sty tu cjo nal nej, sta no wi je den z gło sów w tej deba cie.

Ra dy ka lizm zmia ny kon tek stu szko ły wy ni ka przede wszyst kim ze zde rze nia dwóch
oko licz no ści: wy so kiej dy na mi ki zmian ży cia spo łecz ne go wy wo ła nych mię dzy in ny mi
cy fry za cją (wraz z szyb ko po głę bia ją cą się od mien no ścią mło dych ge ne ra cji ja ko pod mio -
tu dzia ła nia edu ka cyj ne go) oraz in er cyj no ści szko ły, cha rak te ry zu ją cej się ty po wą dla
praktyk kul tu ro wych „ocię ża ło ścią” re kon struk cyj ną. jak mó wi j. Mor bit zer: „Fe no men
współ cze snej szko ły po le ga na tym, że jest to jed na z nie wie lu in sty tu cji tak bar dzo od -
por na na za cho dzą ce wo kół ra dy kal ne zmia ny do ty czą ce tech ni ki, kul tu ry, ży cia spo łecz -
ne go i wszel kich in nych sfer ży cia czło wie ka. Szko ła, co praw da wpu ści ła w swo je mu ry
no wo cze sne środ ki, jak kom pu te ry czy In ter net (bo te le fo ny ko mór ko we na dal są wy klu -
czo ne), nie zmie ni ło to jed nak isto ty jej funk cjo no wa nia” (2013).
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ob raz współ cze sne go świa ta ule ga prze mia nom w tem pie nie zna nym wcze śniej w hi -
sto rii. I rzecz nie tyl ko w in ten syw nym roz wo ju no wych tech no lo gii, ale ta kże w po ja wie -
niu się me dial nej kul tu ry upo zo ro wa nia (Me lo sik 2000: 151–194) i kul tu ry in stant (Me lo sik
1995: 372–385). Elek tro nicz ne me dia zmie nia jąc świat, zmie nia ją ludz kość pod wzglę -
dem spo łecz nym, kom pe ten cyj nym, po znaw czym, emo cjo nal nym, a na wet neu ro lo gicz -
nym. Po ko le nia, któ re dziś przy cho dzą do szko ły, co raz bar dziej ró żnią się od po przed nich. 

Szko ła jest in sty tu cją, funk cjo nu ją cą w dwóch wy mia rach ce lów i za ło żeń. je den z nich
zwią za ny jest ze wspie ra niem roz wo ju uczniów, dru gi z wy ma ga ną od szko ły traf ną od -
po wie dzią na za po trze bo wa nie spo łecz ne, ja kie wią że się z ocze ki wa niem okre ślo nych ab -
sol wen tów. Dla te go szko ła mu si do brze ro zu mieć funk cjo no wa nie tych, któ rzy do niej
przy cho dzą po edu ka cję i re ago wać na ich spe cy fi kę od po wied nio do sto so wa ny mi środ -
ka mi, wy ra ża ją cy mi się w lo gi ce tre ści, skła da ją cych się na ob szar wie dzy szkol nej i metod
ich opra co wy wa nia. 

ja ko punkt cen tral ny swo ich roz wa żań sta wiam te zę, że ża den z tych wa run ków nie
jest dziś przez szko łę speł nio ny. Dla jej uza sad nie nia po dej mę tyl ko pew ne wąt ki, sta ra jąc
się wska zać miej sca szcze gól nie ob cią żo ne ry zy kiem roz bie żno ści mie dzy re alia mi szko ły
i jej po ten cja łem, a wy mo ga mi no wej sy tu acji cy wi li za cyj nej. 

kto przy cho dzi do szko ły?

obec ne po ko le nie uczniów, uro dzo nych i roz wi ja ją cych się w świe cie cy fro wym, zna -
ko mi cie opi su je nada ny im przez Mar ca Pren sky’ego (2001a), po wszech nie już dziś przy -
ję ty, ter min „di gi tal na ti ves” (cy fro wi tu byl cy), okre śla ją cy ich spe cy fi kę an tro po lo gicz ną
w prze ci wień stwie do „di gi tal im mi grants” (cy fro wych imi gran tów). jak wy ja śnia Pren -
sky, „Dzi siej si ucznio wie nie ró żnią się tyl ko ilo ścio wo w sto sun ku do tych z prze szło ści,
nie zmie ni li po pro stu swo je go ję zy ka, ubrań czy sty lu by cia, jak to mia ło miej sce mię dzy
ge ne ra cja mi zmie nia ją cy mi się do tej po ry. Dziś ma miej sce praw dzi wie zna czą cy brak
kon ty nu acji (di scon ti nu ity). Mo żna to na wet na zwać «oso bli wo ścią» – wy da rze niem, któ -
re zmie nia stan rze czy tak fun da men tal nie, że zni ka ja ka kol wiek mo żli wość po wro tu”
(2001a: 1). 

Cy fro wi tu byl cy funk cjo nu ją ina czej niż imi gran ci w ich świe cie. Ina czej spę dza ją czas,
ina czej się kon tak tu ją, ina czej bu du ją ob raz sa mych sie bie i in nych, ina czej my ślą, ina czej
prze bie ga ją u nich pro ce sy per cep cji i za pa mię ty wa nia, a więc ina czej też się uczą. War to
przyj rzeć się tym ró żni com w ob sza rze to żsa mo ści, re la cji spo łecz nych i w sfe rze po -
znawczej, od no sząc je do re aliów szko ły ja ko miej sca, któ re sta no wi ro dzaj ofer ty nie do
od rzu ce nia z am bi cją traf nie przy go to wa ne go kie ro wa nia roz wo jem uczęsz cza ją cych 
do niej uczniów. 

kon stru owa nie to żsa mo ści

Śro do wi sko cy fro we, two rzą ce „na tu ral ne” wa run ki ży cia i roz wo ju ogrom nej więk -
szo ści współ cze snej mło dzie ży stwa rza jej nie by wa łe mo żli wo ści do eks pe ry men to wa nia
z wła sną to żsa mo ścią (Dy lak 2012a; 2013). Wy ra zi stym przy kła dem jest Se cond Li fe, który
ja ko je den z naj więk szych wir tu al nych świa tów sta no wi swo je go ro dza ju kwin te sen cję
zwie lo krot nio ne go po ten cja łu to żsa mo ścio we go. Umo żli wia mi lio nom lu dzi two rze nie
spo łecz no ści, gro ma dze nie ma jąt ków, spo ty ka nie się z przy ja ciół mi, cho dze nie do ki na,
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od wie dza nie pu bów, za ko chi wa nie się, kłót nie itd. W fa scy nu ją cej ksią żce „Co ming of Age
in Se cond Li fe. The An tro po lo gy Explo res the Vir tu aly Hu man” Tom bo el storff da je przy -
kład so lid nej, zdy scy pli no wa nej eks plo ra cji an tro po lo gicz nej prze pro wa dzo nej w spo łecz -
no ści wir tu al nej, w któ rej przez po nad 2 la ta ja ko awa tar Tom bu kow ski śle dził spo so by
bu do wa nia in te rak cji, two rze nia i roz wią zy wa nia na pięć, kon stru owa nia płci kul tu ro wej,
ste reo ty pi za cji, wy kro czeń itd. (2008). Swo je pierw sze spo tka nie ze świa tem Se cond Li fe
po rów nu je do do świad czeń bro ni sła wa Ma li now skie go, któ ry tra fił w miej sce, w któ rym
był po zba wio ny ja kie go kol wiek prze wod ni ka, na rzę dzia in ter pre ta cyj ne go, i w któ rym
mógł je dy nie po dą żać za ży ciem tu byl ców (ta mże: 3-4). Ty tu ło we go wir tu al ne go czło -
wieka T. bo el storff ro zu mie w dwo ja ki spo sób. od ci na się od kon cep cji post hu ma ni -
stycznej, po strze ga jąc go ja ko głę bo ko ludz kie go (pro fo un dly hu man), w wir tu al no ści
wi dząc wręcz na tu ral ny dla czło wie ka spo sób do świad cza nia świa ta przez pry zmat kul tury.
z dru giej jed nak stro ny bo el storff nie twier dzi, że „nie ma nic no we go pod nie mi go cą cym
świa tłem wir tu al ne go słoń ca” (ta mże: 5), po nie waż ów świat ma po wa żne kon se kwen cje
dla ży cia spo łecz ne go. Wir tu al ne by cie czy ni nas bo wiem „pra wie” ludz ki mi, ob da rzo ny mi
to żsa mo ścia mi od cie le śnio ny mi, zre kon fi gu ro wa ny mi (ta mże). 

Eks pe ry men to wa nie z wła sną to żsa mo ścią, otwar tość wo bec wy twa rza nia miejsc, 
sytu acji i zda rzeń, stwa rza no we, nie zna ne wcze śniej ry zy ko, ale też da je no we, nie zna ne
wcze śniej per spek ty wy roz wo jo we. W zma so wa ny i zwie lo krot nio ny spo sób in ten sy fi ku -
je to, co umo żli wia za ba wa ja ko ak tyw ność in dy wi du al na i kul tu ro wa: chwi lo we wcho -
dze nie w za ba wo we ro le, iden ty fi ko wa nie się z bo ha te ra mi tych za baw, prze ży wa nie
emo cji w ob li czu nie praw dzi wych zda rzeń. Wy mien ność to żsa mo ści w cza sie za ba wy po -
zwa la dzie ciom do świad czać wła snej mo cy, pró bo wać się ze so bą w ró żnych sy tu acjach,
ćwi czyć się sy mu la cyj nie, na bie rać wia ry w sie bie, sy mu lo wać oko licz no ści. Rów nież 
S. Dy lak pod kre śla za rów no twór cze, jak i kom pen sa cyj ne wa lo ry by cia w sie ci: „jest tu
bo wiem spo sob ność do po dą że nia za ukry ty mi oso bi sty mi pra gnie nia mi, trud ny mi do reali -
za cji w re alu (…), eks pe ry men to wa nia z wła sną to żsa mo ścią, co mo że być wa żne dla osób
w ja kichś wy mia rach nie śmia łych czy za ha mo wa nych (2013: 68), na zy wa jąc to wprost:
mi go ta niem to żsa mo ści” (ta mże: 64).

W wa run kach świa ta wir tu al ne go to wra żli we otwar cie się na kon tekst, ów po ten cjał
mul ti bio gra ficz ny i mul ti to żsa mo ścio wy, zo sta ją spo tę go wa ne i mak sy mal nie otwar te. jako
kul tu ro wa sy tu acja no wa, za tem w znacz nym stop niu nie prze wi dy wal na w re zul ta tach
społecz nych, go dzą ca w do tych cza so we sta bil ne i oswo jo ne przy zwy cza je nia, ro dzi py ta -
nia, któ re cza sem za mie nia ne by wa ją na ka san drycz ną prze po wied nię de gra da cji roz wo -
jo wej (Spit zer 2013): Czy zwie lo krot nio ne wir tu al ne ja jest nie bez piecz ne? Czy nie sie
ry zy ko tak in dy wi du al ne, jak i zbio ro we? Czy swo bod na trans fo ra ma tyw ność nie jest 
w swo jej isto cie esen cją de struk cji lub co naj mniej de te rio ra cji wa run ków roz wo jo wych?
Po prze ciw nej stro nie do nie po ko ju mo żna po sta wić od mien ne py ta nia, wy ra sta ją ce
bardziej z za cie ka wie nia niż idio syn kra zji: ja kie mo żli wo ści roz wo jo we nie sie otwar cie
się to żsa mo ści? Co mo że wnieść do ży cia spo łecz ne go? jak istot nie po sze rza ho ry zont
kre acji? To wszyst ko istot ne py ta nia, choć po zo sta wiam je otwar te, gdyż ce lem mo im jest
nie ty le war to ścio wa nie zmian, ja kie przy nio sła cy fry za cja świa ta so cja li za cji naj młod -
szych ge ne ra cji, ile wska za nie pew nych cha rak te ry zu ją cych je cech. 

bez wzglę du za tem na to, jak usto sun ku je my się do no wych wa run ków kon stru o-
wania to żsa mo ści uczniów, trze ba uświa do mić so bie, jak bar dzo „lep ki”, ogra ni cza ją cy,
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spe try fi ko wa ny w de fi ni cjach ról i sta tu sów, za mknię ty na zmia nę i na pięt no wa ny nie od -
wra cal no ścią mu si być świat szko ły z per spek ty wy miesz kań ców wir tu al nej rze czy wi sto -
ści. Miesz kań ców, dla któ rych płyn ność re guł, swo bo da wy bo rów, igra nie so bą, nie są
prze ja wem de zyn wol tu ry i kon te sta cji norm, ale nor mą wła śnie, wy ra zem przy sto so waw -
czej zgo dy na rze czy wi stość, ja ką za sta li. 

re la cje spo łecz ne

Prze strzeń spo łecz na In ter ne tu ma cał ko wi cie od mien ne ce chy niż prze strzeń bez po śred-
nich kon tak tów: jest ano ni mo wa, da je nie ogra ni czo ne mo żli wo ści dzie le nia się opi nia mi,
wpro wa dza zwie lo krot nio ne in te rak cje i kon tak ty spo łecz ne, zno si po dzia ły gru po we, kla -
so we, na ro do we i in ne. Wbrew po wszech nym kry tycz nym ar gu men tom, któ re oska rża ją
cy fro wą rze czy wi stość o izo la cję spo łecz ną użyt kow ni ków kom pu te rów, P. Le vin son pod -
kre śla spo łecz ną ja kość no wych no wych me diów (2010). Wi ki pe dia, Fa ce bo ok, youTu be,
Se cond Li fe, Twit ter, My Spa ce, Digg to tyl ko przy kła dy spo łecz no ści i kon tak tów two -
rzo nych przez in ter nau tów, któ rzy sta ją się ro dza jem glo bal ne go au dy to rium. 

Świa ty spo łecz ne da ją się do wol nie re pli ko wać, wy twa rzać, a swo bo da uży wa nych
repre zen ta cji jest nie ogra ni czo na. kon tak tów nie li mi tu je ani prze strzeń, ani czas. 
Nie trze ba się prze miesz czać, by na wią zać z kimś bez po śred ni kon takt, a dia log mo żna
pro wa dzić z roz luź nie niem ram cza so wych. To da je wa run ki bu do wa nia do świad czeń
społecz nych, któ rych prze bieg i efek ty są wciąż sła bo zna ne. 

Pod sta wo we ce chy by cia w świe cie cy fro wym to par ty cy pa cja, de mo kra cja i umow -
ność. I rzecz nie w tym, że mło dzież z te go ko rzy sta (ko rzy stać mo że ka żdy, rów nież doro -
sły), ale w tym, że nie zna in ne go świa ta i że w tym świe cie kon stru uje sie bie. Ce le bro wa nie
re la cji, dba łość o kur tu azyj ne im pon de ra bi lia, po zo sta wa nie w za mknię tym krę gu zna jo -
mych, dłu go trwa łe przy go to wy wa nie wy po wie dzi, opór z wej ściem w in te rak cję i lęk przed
chłod nym „Czy my się zna my?” są im zu peł nie ob ce. oska rża ni nie rzad ko o non sza lan cję
i nie dba łość, są tak na praw dę dzieć mi zde mo kra ty zo wa ne go świa ta, w któ rym ję zyk mó -
wio ny za stą pio no pi sa nym, a ten ostat ni ob da rzo no ce cha mi ty po wy mi dla mo wy ży wej.
Świa ta, w któ rym zni knę ły oszklo ne okien ka z wy cię tym otwo rem dla zbli żo nych ust
peten ta i pod wy ższo ne ka te dry sal wy kła do wych, a za mknię te drzwi ga bi ne tów prze sta ły
ist nieć, bo nie ustan na ko mu ni ka cja sta ła się jed ną z pod sta wo wych cech współ cze sno ści.
In te gral ną czę ścią ich ży cia sta ła się cią gła wy mia na in for ma cji przy uży ciu ję zy ka, któ ry
za czy na się rzą dzić no wy mi re gu ła mi. M. Pren sky przy ta cza za sły sza ną wy po wiedź przed -
szko la ka, któ ry czas lun chu sko men to wał sło wa mi: „www.hun gry.com”, co do brze ob ra -
zu je fun da men tal ne zmia ny so cja li za cji naj młod szych (2001a: 3).

jak za uwa ża da lej M. Pren sky, cy fro wi imi gran ci na da ją tym re la cjom zu peł nie od -
mien ne, wła ści we dla sie bie ak cen ty (2001a: 2), za ko rze nio ne – mo gli by śmy po wie dzieć –
w daw nej sty li sty ce kon tak tów. Dru ku ją nad cho dzą ce do ku men ty do prze czy ta nia, te le fo -
nu ją z py ta niem „Do sta łeś mo je go e -ma ila?”, ocze ku ją prze sła nia pi sma z od ręcz nym pod -
pi sem itd. Świat wir tu al ny wy da je im się ma ło wia ry god ny. Te ty po we dla imi gran tów
za cho wa nia i na sta wie nia Pren sky po strze ga ja ko symp tom po wa żne go pro ble mu, któ ry
sta nął przed współ cze sną edu ka cją. Tym pro ble mem są na uczy cie le, bę dą cy cy fro wy mi
imi gran ta mi, mó wią cy ana chro nicz nym ję zy kiem (sprzed -di gi tal nej ery), zma ga ją cy się 
z na ucza niem po pu la cji, któ ra mó wi ję zy kiem cał ko wi cie od mien nym (ta mże: 2). 
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sfe ra po znaw cza

Nie ustan na par ty cy pa cja w świ ecie in ter ne to wym i zwie lo krot nio ne in te rak cje po sze -
rza ją na sze mo żli wo ści umy sło we. Cho dzi tu za rów no o za so by in for ma cyj ne, do stęp ne
wła ści wie „od rę ki” i bez ogra ni czeń prze strzen nych, o ich ofer tę ze stro ny bi blio tek 
i przed się biorstw ty pu e -com mer ce w for mie e -bo oków i e -cza so pism, po przez wszyst kie
in ne for my in for ma cji wer bal nych i wi zu al nych, ja kie mo żna zna leźć w In ter ne cie, jak 
i o mo żli wość kon tak to wa nia się z naj lep szy mi au to ry te ta mi w do wol nej dzie dzi nie,
tworze nie spo łecz no ści uczą cych się ko ope ra tyw nie, aż po ró żno rod ne for my od dol ne go
wy twa rza nia wie dzy i udo stęp nia nie jej in nym. Wie dza ule gła de mo kra ty za cji to tal nej, 
a jej two rze nie zo sta ło od sa kra li zo wa ne.

Ale gdy mo wa o kom pe ten cjach po znaw czych, nie cho dzi tyl ko o za so by wie dzy.
Cyfro we śro do wi sko zwięk szy ło za po trze bo wa nie na bodź ce, ja kie cha rak te ry zu je po ko -
le nie di gi tal na ti ves. Swo istym fe no me nem cy fro we go świa ta jest zja wi sko mul ti ta skin gu
– zdol no ści do wy ko ny wa nia w tym sa mym cza sie wie lu czyn no ści, po le ga ją cych na 
zaan ga żo wa niu cy fro wym. Ty po wy mul ti ta sker to mło dy czło wiek, zwią za ny z tech no lo -
gia mi in for ma tycz ny mi, nie ustan nie pod łą czo ny do In ter ne tu, ko mó rek, iPo dów, ra dia 
i TV, przy wią za ny do cy fro we go świa ta. Na po zio mie po znaw czym po le ga to na oswo je -
niu z sy tu acją na tło ku nie po wią za nych ze so bą in for ma cji, na to miast na po zio mie neuro -
fi zjo lo gicz nym ozna cza wzrost za po trze bo wa nia na bodź ce i pod nie sie nie pro gu po bu -
dze nia ty po we go dla po ko le nia cy fro wych tu byl ców. Nu da za bi ja ich znacz nie wcześniej
niż nas kie dyś. 

brak od por no ści na nu dę i na ni ski po ziom emi sji bodź ców jest efek tem lep sze go przy -
sto so wa nia cy fro wych tu byl ców do współ cze snej rze czy wi sto ści, któ rą cha rak te ry zu je
zwie lo krot nio na zmien ność i na si le nie in te rak tyw no ści. Ale też po sta wie nie bez ada pta -
cyj ne go przy go to wa nia przed sta wi cie la ge ne ra cji, któ ra by ła mło da kil ka dzie sią tek lat
temu, na współ cze snym skrzy żo wa niu w go dzi nie szczy tu w cen trum aglo me ra cji miej -
skiej, mo gła by się skoń czyć je go za ła ma niem ner wo wym. Tar zan ra dzi so bie w No wym
jor ku tyl ko na fil mie. 

ocze ki wa ne przez cy fro wych tu byl ców po bu dze nie jest nie jed no krot nie przy czy ną ich
de kon cen tra cji na szkol nych lek cjach. by cie w cy fro wym świe cie jest przez ich na uczy -
cie li po strze ga ne ja ko przy czy na za bu rzo nej kon cen tra cji uwa gi, a na wet nie zdol no ści do
niej. Przy wo łaj my tu pro wo ka cyj ne py ta nie, któ re sta wia M. Pren sky: „Czy jest tak, 
że digi tal na ti ves nie umie ją skon cen tro wać uwa gi, czy mo że jest to efekt ich wy bo ru?”.
For mu łu je on od ra zu od po wiedź: „z ich punk tu wi dze nia na uczy cie le czy nią edu ka cję
nie war tą uwa gi” (2001a: 3). 

zmia ny na po zio mie warsz ta tu po znaw cze go ozna cza ją zmia nę sty lów po znaw czych.
Przy wo ły wa ne przez S. Dy la ka (2012a: 123-124) ba da nia He sha ma Me sha ba, po le ga ły na
nada wa niu tych sa mych wia do mo ści czte re ma ró żny mi ka na ła mi: ja ko wia do mo ści ra dio -
we, ja ko wia do mo ści on li ne (tekst w pro gra mie zdal nym uzy ski wa ny po przez klik nię cie);
ja ko in te rak tyw ną stro nę in ter ne to wą (ka żde klik nię cie na stro nie in ter ne to wej to no wa
por cja wia do mo ści); oraz ja ko wia do mo ści ze stro ny in ter ne to wej z lin ka mi do szcze gó -
łów. jak pi sze o wy ni kach tych ba dań S. Dy lak, „di gi tal na ti ves pa mię ta li naj mniej z tra -
dy cyj ne go prze ka zu ra dio we go – gdzie coś prze ka za no od po cząt ku do koń ca. Naj wię cej
za pa mię ta li z in te rak tyw nych prze ka zów – gdzie mie li szan se do cie rać do szcze gó łów
według wła sne go uzna nia”. I py ta, jak za tem w tym kon tek ście wy pa da szko ła.
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Gdy bym, udzie la jąc od po wie dzi na to py ta nie, mia ła po szu kać ana lo gii, któ ra cel niej
niż wy wód po ka że tę dys pro por cję w si le po znaw czej, przy wo ła ła bym eks cy ta cje, ja kie 
w star szym po ko le niu, gdy by ło dzieć mi, bu dzi ła kil kuob raz ko wa do bra noc ka o Pty siu 
i bal bin ce lub rę ka wicz ko wo -ping pon go we, dia lo gu ją ce ze so bą ku kieł ki, ja cek i Agat ka.
Pró ba utrzy ma nia uwa gi współ cze snych uczniów przez ofer tę szkol ną, przy po mi na pró bę
przy trzy ma nia ich przed te le wi zo rem przy tych wła śnie pro gra mach sprzed kil ku dzie sią -
tek lat. Dzi siej sza szko ła to dla cy fro wych tu byl ców przy go dy Pty sia i bal bin ki.

zmia ny po znaw cze, ja kie da ją się za ob ser wo wać w ró żni cach mię dzy ge ne ra cyj nych
mię dzy cy fro wy mi tu byl ca mi i imi gran ta mi, obec ne są już na tak ele men tar nym po zio mie
jak per cep cja. Re je stro wa nie ru chu ga łek ocznych przy czy ta niu li ne ar ne go tek stu na
ekranie mo ni to ra (i w kon se kwen cji na przy kład to wa rzy szą ce mu stra te gie wy szu ki wa -
nia i re je stro wa nia da nych), ob ser wo wa ne pod czas ba dań, do wo dzi, że już na po zio mie
czy ta nia tek stów z ekra nu mo ni to ra pro ce sy per cep cyj ne di gi tal na ti ves nie funk cjo nu ją
li ne ar nie1. 

Ów brak li ne ar no ści cha rak te ry zu je też znacz nie głęb sze po zio my in te lek tu al ne. Li ne -
ar ność jest cy fro wym tu byl com nie ja ko ob ca. Sta je się więc nie ko rzyst na dla po ko le nia
ja ko wa ru nek ucze nia się i po znaw czo nie uza sad nio na w kon struk cji ma te ria łów dy dak -
tycz nych, prze bie gu lek cji, ale też w do bo rze tre ści. A szko ła nie zna in ne go dzia ła nia po -
za li ne ar nym. Po wszech nie za kła da się – pod kre śla M. Pren sky, że o ile ró żni ce kul tu ro we
de ter mi nu ją to, co my śli my na ja kiś te mat, to stra te gie i pro ce sy my ślo we, włą cza jąc w to
ro zu mo wa nie lo gicz ne i po trze bę zro zu mie nia sy tu acji i zda rzeń w li ne ar nym mo de lu
przyczy ny i skut ku są ta kie sa me dla wszyst kich. Tym cza sem oka zu je się, że jest to za ło -
że nie błęd ne (2001b: 3). 

Stra te gie po znaw cze wy twa rza ne pod czas by cia w sie ci, w tym ta kże w cza sie gier,
ma ją cza sem spek ta ku lar ne prze ja wy spo łecz ne i twór cze. Nie wie le po nad dwa la ta te mu
gra cze otrzy ma li do roz wią za nia pro blem, z któ rym od de ka dy nie ra dzi li so bie pro fe sjo -
nal ni ba da cze z Wa shing ton Uni ver si ty. Usi ło wa li oni roz szy fro wać zło żo ną struk tu rę enzy -
mu, pre zen tu ją ce go za cho wa nia po dob ne do te go, któ ry peł ni klu czo wą ro lę w prze-
kształ ca niu się za ka że nia HIV w peł no obra zo we za cho ro wa nie na AIDS i któ ry z te go
wzglę du mógł by speł nić kry tycz ną ro lę w opra co wa niu me tod le cze nia (bo urzac 2008;
http://www.eu re ka lert.org...). brak re zul ta tów ba daw czych skło nił ba da czy do wy ko rzy -
sta nia pro jek tu pra cow ni ków Cen ter for Ga me Scien ce utwo rzo ne go we współ pra cy z De -
par ta men tem bio che mii Uni wer sy te tu w Wa szyng to nie w po sta ci pro gra mu gry on li ne 
o na zwie Fol dit, za po mo cą któ rej umo żli wio no swo bod ną ma ni pu la cję trój wy mia ro wą
struk tu rą biał ka. ko lek tyw ne za an ga żo wa nie gra czy, z któ rych wie lu nie mia ło związ ku 
z na uką, do pro wa dzi ło do roz wią za nia pro ble mu w cią gu nie speł na trzech ty go dni.

Po dob nie efek tow ne wy ni ki, choć już nie na po zio mie od kryć na uko wych, ale te ra pii
pe da go gicz no -psy cho lo gicz nej uzy ska li na ukow cy z Uni wer sy te tu w Pa dwie, po rów nu jąc
ró żni ce w po pra wie na uki czy ta nia dzie ci w wie ku 7 – 13 lat z orze cze niem dys lek sji, 
które gra ły w gry ak cji (gru pa eks pe ry men tal na) i nie ak cji (gru pa kon tro l na). oka za ło się,
że dzie ci, któ re po świę ci ły 12 go dzin na gry dy na micz ne czy ta ły znacz nie le piej niż przed
ba da niem. W gru pach kon tro l nych nie za ob ser wo wa no żad ne go efek tu (Fran ce schi ni i in.
2013).
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Cho ciaż nie ule ga wąt pli wo ści, że kon cep cje je ana Pia ge ta po zwa la ły i na dal po zwa -
la ją wy ja śnić me cha ni zmy roz wo ju po znaw cze go, jed nak nie któ re z ich ele men tów pod -
da no kry ty ce. Sta dia roz wo jo we oka zu ją się znacz nie bar dziej uza le żnio ne od czyn ni ków
zwią za nych z kul tu rą i do świad cze nia mi po znaw czy mi gro ma dzo ny mi przez jed nost kę
(Se gall i in. 1990). To dla te go 10-let ni sza chi sta wy gło si sa kra men tal ne „szach, mat” w grze
z do ro słym, któ ry do pie ro racz ku je w tej dys cy pli nie, ale prze cież pod wzglę dem ogól nego
roz wo ju po znaw cze go prze wy ższa swo je go prze ciw ni ka bar dzo zna czą co (przy kład po -
da ję za: Stem plew ska -Ża ko wicz 1996: 61). 

z uwa gi na licz bę do brze kon tro lo wa nych ba dań nie ule ga już te raz wąt pli wo ści, że
więk sze kom pe ten cje lo kal ne di gi tal na ti ves, zwią za ne z użyt ko wa niem tech no lo gii cyfro -
wych już od bar dzo wcze snych okre sów roz wo jo wych, ma ją swo je od zwier cie dle nie 
w zmia nach za cho dzą cych na po zio mie struk tur mó zgo wych (Dy lak 2012b; 2013: 67).
Naj młod sze ge ne ra cje za czy na ją funk cjo no wać ina czej niż do nie daw na funk cjo no wa ła
ludz kość w wy ni ku po wol nych prze mian ewo lu cyj nych. In ny mi sło wy, prze cho dzą przy -
spie szo ną ewo lu cję.

Wo bec tych sa mych za dań, mó zgi cy fro wych tu byl ców ak ty wu ją in ne ob sza ry niż mó -
zgi osób mniej do świad czo nych cy fro wo, i – co wię cej – ta ró żni ca w ak ty wi za cji prze kła -
da się też na zmia ny struk tu ral ne mó zgu, pro wa dząc do roz bu do wa nia nie któ rych struk tur.
Do bra wia do mość, ja ką wspo mi na S. Dy lak (2012b), jest ta ka, że pod ję cie przez oso by
nie do świad czo ne ak tyw no ści cy fro wej pro wa dzi do po ja wia nia się no wych ob sza rów ak -
ty wa cji. Na to miast zła wią że się z tym, że oso by, któ re nie funk cjo nu ją ak tyw nie z tech -
no lo gia mi in ter ne to wy mi (a do ta kich – jak wy ni ka z ba dań – na le ży znacz na licz ba
star szych ge ne ra cyj nie na uczy cie li i ich edu ka to rów) ma ją umy sły i mó zgi in ne niż umysły
i mó zgi di gi tal na ti ves. Im więk sza ich cy fro wa bez czyn ność, tym roz bie żność więk sza.

ko men tu jąc to, mo żna by po wie dzieć, że ucznio wie i ich na uczy cie le spo ty ka ją się jak
przed sta wi cie le już nie in nych kul tur, ale in nych cy wi li za cji. Re la cja na uczy ciel – uczeń
za czy na przy po mi nać pró bę po ro zu mie nia się z Ufo lud kiem.

Pro jek ty opar te na udzia le cy fro we go świa ta w szko le są w Pol sce co raz częst sze, choć
rów nież sil ny jest też opór przed ni mi. Tym cza sem, aby szko ła zin te gro wa ła się ja ko
element sie ci sprzy ja ją cej roz wo jo wi uczniów, mu si stać się szko łą ery sie ci, a więc – jak
ob ra zo wo pro po nu je Don Tap scott – szko łą 2.0. (2010: 253-259). zmia nie mu szą ulec
kom pe ten cje na uczy cie li, któ re na ra zie po zo sta ją na ni skim po zio mie, a za da nia szko ły
mu szą być bu do wa ne w no wej ra cjo nal no ści, po cząw szy od al fa be ty za cji wi zu al ne j2,
poprzez al fa be ty za cję kry tycz ną (kwie ciń ski, 2007), za stą pie nie na ci sku na szcze gó ło we
przy swa ja nie da nych i za ufa nie do pu blicz nych źró deł wie dzy na ci skiem na roz wój klu -
czo wych dziś kom pe ten cji ta kich, jak: szyb ka se lek cja i od rzu ca nie (za po mi na nie) da nych
zbęd nych i nie uf ność wo bec upu blicz nia nych zna czeń. 

Do za dań szko ły, wy ni ka ją cych z jej po ten cjal ne go wpi sa nia w sieć edu ka cyj no -kul tu -
ro wą, w ja kiej funk cjo nu ją dzie ci, na le ży też ak cep ta cja ich spe cy fi ki to żsa mo ścio wej,
wyra sta ją cej ze zwie lo krot nio nych, na kła da ją cych się, ale i we wnętrz nie sprzecz nych mo -
żli wo ści cy fro wych: z funk cjo no wa nia w wir tu al nych świa tach In ter ne tu, prze no sze nia
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zna czeń przez ob ra zy a nie sło wa, ano ni mo wo ści, ini cjo wa nia i pod trzy my wa nia cy fro -
wych re la cji spo łecz nych, ła twe go upu blicz nie nia ele men tów ży cia oso bi ste go, znie sie nia
ba rier wy zna cza ją cych gra ni ce do stęp no ści wie dzy, tem pa do świad czeń i skłon no ści do
wi do wi sko wych „fla sh mo bo wych” efek tów itd. 

zna ko mi tą ana li zę no we go kon tek stu, ja ki sta no wi kul tu ra sie ci i po ko le nie di gi tal na -
ti ves dla wie dzy opra co wy wa nej w szko le za warł w swo jej naj now szej ksią żce S. Dy lak
„Ar chi tek tu ra wie dzy w szko le”. Wy ka zu jąc, że „współ cze sne mu na uczy cie lo wi bli żej do
ar chi tek ta niż do staw cy” (2013: 127 i dal sze), prze ko nu ją co udo wad nia, że fra za ję zy kowa
„prze ka zy wa nie wie dzy” mu si zo stać wy eli mi no wa na ze świa ta szko ły (ta mże: 220).

In ter net z pew no ścią two rzy ob sza ry ry zy ka, w pew nej mie rze wciąż nie prze wi dy wal -
ne go. z dru giej stro ny two rzy nie spo ty ka ne do tąd mo żli wo ści, wy zwa la jąc jed no cze śnie
lu dzi z ogra ni czeń, ja kie w do stę pie do wie dzy i kul tu ry świa to wej two rzy ły prze strzeń,
czas i pie nią dze. Do brze jest, je śli te ob sza ry iden ty fi ku je się w to ku so lid nych ba dań i gdy
czy nią to lu dzie ze świa tem In ter ne tu obe zna ni. Ich gło sy są pre cy zyj ne i traf ne. z dru giej
stru ny ma my jed nak też do czy nie nia ze spo łecz ną (szcze gól nie za ognio ną wśród wie lu
pe da go gów) fo bią in ter ne to wą. Te go ro dza ju lęk przed świa tem cy fro wym przy po mi na
opi sa ną przez Umber to Eco w po wie ści „Imię Ró ży” nie prze jed na ną wro gość wo bec śmie -
chu lub ty po wą, po śled nią nie chęć wo bec wszyst kie go, co ob ce. kry ty ką za sie dze nia
młodych ge ne ra cji w In ter ne cie zaj mu ją się w du żej mie rze oso by wo bec te go świat nie -
po rad ne.

Nie ma to związ ku z na iw nie trans mi syj ną i di da ska lo cen trycz ną pro mo cją kom pu te -
ry za cji szkół, któ rej wy raz dał re sort oświa ty, pro mu jąc cy fro wą szko łę: „Nam cho dzi 
o to, że by na uczy ciel po tra fił do bie rać od po wied nie ma te ria ły do te go, że by je go lek cja
by ła bar dziej atrak cyj na dla ucznia i da wa ła lep szy efekt w po sta ci umie jęt no ści ucznia.
To wy ma ga kre atyw ne go po dej ścia do tre ści edu ka cyj nych. To wy ma ga rów nież od na -
uczy cie la wyj ścia po za pod ręcz nik i po szu ka nia ta kich tre ści, któ re mo gą wzmoc nić proces
dy dak tycz ny. Dzi siej sza tech no lo gia na to po zwa la. Na uczy ciel, ma jąc do stęp do In ter ne -
tu, ma jąc sprzęt, mo że zna leźć pro gram czy tre ści, któ re pa su ją do je go lek cji, nie ko niecz -
nie za war te w je go pod ręcz ni ku”. W ten spo sób sieć zo sta je spro wa dzo na do pro te zy
na uczy cie la, pod ręcz ne go źró dła tre ści pod ręcz ni ko wych do przy swo je nia. W ża den sposób
nie uwzględ nia to spe cy fi ki po znaw cze go i spo łecz ne go funk cjo no wa nia cy fro wych tubyl -
ców i cy fro wej rze czy wi sto ści. W ża den rów nież nie zmie nia dy dak tycz nej isto ty tra dy -
cyj nej szko ły.

Szko ła, by na dą żyć za mło dym po ko le niem, mu si zro zu mieć, kto dziś do niej wcho -
dzi. Mu si w zgo dzie z tym roz po zna niem od po wie dzieć ofer tą me tod uwzględ nia ją cych te
zmia ny, ra cjo nal nie do bie ra nych w wa run kach, gdy wie dza po cho dzi z ogól nie do stęp nych
wie lu źró deł, jest po wszech nie kon stru owa na w wy mia nie part ner skiej, po zio mej przez
ko mu ni ka cję in ter ne to wą i udo stęp nia na ja ko do bro po wszech ne, po zba wio ne „sa kra li -
zacji” in sty tu cjo nal nej. To zu peł nie no wa kul tu ro wo sy tu acja dla szko ły i na uczy cie li.

bar dziej niż kie dy kol wiek do szło do sy tu acji, któ rą przed wie lu la ty opi sy wa ła (nie -
mal pro ro czo) Mar ga ret Me ad (1978). kul tu ra post fi gu ra tyw na, zwa na kul tu rą nie oce nio -
nych przod ków, opar ta na trans mi sji kul tu ry od star szych ge ne ra cji do młod szych, zo sta ła
za stą pio na kul tu rą ko fi gu ra tyw ną, zwa ną kul tu rą od na le zio nych ró wie śni ków, z do mi nu -
ją cym wza jem nych ucze niem się ró wie śni czym, i kul tu rą pre fi gu ra tyw ną, kul tu rą za gad -
ko wych dzie ci, gdy trans mi sja kul tu ry za czy na prze bie gać w kie run ku od do łu do gó ry, 
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od mło dych – bar dziej kom pe tent nych – ge ne ra cji do star szych. je śli szko ła te go nie zrozu -
mie i nie zmie ni ra dy kal nie me tod edu ka cji, po zo sta nie skan se nem, od wie dza nym w letnie
nie dzie le przez roz rzew nio nych mi ło śni ków ba dań z za kre su hi sto rii ży cia co dzien ne go.
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Mathematics failures in girls and ethnic minorities in the perspective
of questions about ideologies in education

summary

The essence of this article is an attempt to answer the question of what mathematics really is. 
The manner of public perception of mathematics is significant for many reasons, especially those
related to education and social issues. For many years, sociologists of mathematical education have
emphasized that mathematics in school functions as a synonym for „an objective judge.” In this
article I try to connect a specific set of social problems to the social nature of mathematics as 
a discipline. These problems are: the problem of women and ethnic minorities, the cultural alienation
(and its importance) of many social groups, which is a result of the teaching of mathematics, the role
of mathematics in the transmission of values and unequal distribution of power.

keywords: mathematics, school, gender, ethnic minorities, social justice 

In his analysis of the mechanisms of the reproduction of culture, Pierre bourdieu
emphasized „the effect of destiny” with which the modern school system stigmatizes young
people (bourdieu 2009: 37). School, as bourdieu emphasized, and imposes with great
psychological brutality its holistic judgements and irrevocable verdicts which rank
everybody in one hierarchy of forms of excellence – dominated today by one discipline,
mathematics (bourdieu 2009). The excluded are prosecuted in the name of a collectively
acknowledged and approved criterion, the psychologically uncontested criterion of
intelligence. Culturally and socially, mathematics functions as a synonym for blind justice1.
However, many sociologists of education note that mathematics is a „critical filter” which
strongly differentiates individual chances of access to certain types of education and future
social positions (Dowling 1998: 2). 

Thomas Popkewitz drew attention to the need to study the cultural practices incorporated
standardized mathematics curricula and testing, which he calls the tools of „scanning” the
population taught. The author considered mathematical education in the perspective 
of cultural processes in which the activities of learners are regulated, and their framework
of thinking and possibilities of participation in the social world are imposed (Popkewitz
and M. brennan 1998: 12). The essence of the cultural impact of mathematical education
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is the potential for development of public awareness and production of „obvious” meanings
of what society considers prestigious, valuable, or normal (Popkewitz and M. brennan
1998). The essence of the action of these mechanisms consists in the establishing 
of classification and disqualification practices that facilitate the differentiation of access
of learners to social resources and assets through the creation of a conviction of „unequal
needs” justified by „unequal abilities”. 

The belief that the teaching of mathematics refers to deposits of natural abilities and
the intelligence of learners has achieved the status of a social and educational dogma. Many
researchers in mathematical problems of modern society sometimes refer to psychological
explanations, indicating impaired cognitive development and the related dysfunctions
which become real barriers in the learning of mathematics (cf. Gruszczyk-kolczyńska,
zielińska 1997). It should be noted, however, that the phenomenon of mathematical failures
has its cultural dynamics. Mathematics as a „critical filter” in school functions as a myth-
making discourse about a „natural hierarchy” inherent in human nature; it pathologizes
economically and culturally disadvantaged environments and upholds the racist discourse
about non-white people („child’s  mentality”, „lower IQ”) (Ernest 1991: 198). The dogma
of the „non-mathematicality of women” is yet another myth-making discourse. This dogma
must be called special, owing to the fact that the educational achievements of girls/women
as shown by numerous studies, are in fact comparable to the achievements of boys, and in
the case of ethnic minorities or children and young people from culturally disadvantaged
environments, the school achievements of girls sometimes surpass the achievements 
of boys (baudelot, Establet 1992). 

The problem of unequal achievements in mathematics is the subject of lively discussion
in education, during which numerous ideological positions are revealed, which different
actors of these debates take. Educational ideologies are a set of undebated assumptions2

(„regimes of truth” in Foucault’s sense) with respect to the substance of mathematics,
school and social objectives of its teaching, its teaching methods, and the potential causes
of failures in its teaching and creation of educational strategies to counteract these adverse
effects. I have already described the problems of ideologisation of mathematics in other
places (kopciewicz 2012), therefore, I will present a reconstruction of the map of ideologies
in sketchy form, leaving more space for aspects not discussed yet.

P. Ernest indicates the presence of five clearly distinct ideological positions: 
a) functionalist, conservative, associated with the right wing, 
b) functionalist-reformist, associated with the technocratic perspective,
c) traditionalist, conservative – the purism of the old humanistic school, 
d) liberal (progressive), 
e) critical-radical. 

Functionalism associated with the right-wing ideology promotes a pronounced and
clear vision of society: it is naturally divided, and social differences and inequalities appear
to be obvious and necessary. The ideology of functionalism is permeated and reinforced
by a dualistic absolutism and the theory of knowledge, moral values, and social relations
typical of the absolutism. knowledge is defined as true or false, and positioned as good 
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or evil. The authoritarian paternalism typical of functionalism, and its sanctions, reinforce
the presence of traditional values and moral perspectives in culture (e.g., the Protestant
ethic which is defined by such virtues as diligence, perseverance, thrift, discipline,
responsibility, the ability to sacrifice oneself, and self-help, and such anti-values as fun,
easiness, indulgence, permissiveness, and dependence define social hierarchies) (Ernest
1991: 140). Functionalists are convinced that social inequalities are rooted in the order of
moral values – the morally impeccable are obviously closer to God (as lifted). The primary
task of the school system is to maintain the structure of social inequality by providing
training to individuals which allows them to position themselves properly and accept their
social fate. Functionalism is very strongly inscribed in the common-sense belief in what
mathematics is and what its effective teaching should look like. Mathematics is understood
as a set of decontextualized theorems, procedures, formulas to apply, and computational
techniques. Respect for discipline, dogmatism, and obedience are the most important
attributes „trained” at mathematics classes. Functionalists maintain the myth of natural
mathematical abilities, according to which not everyone can reach the heights of
mathematical reasoning. believing in the possibility of a return to the basics and
foundations of geometry, they usually recommend more training (increasing the number
of hours, formalized methods of teaching). 

Functionalists also promote a specific theory of childhood, the essence of which is 
a belief that a child is born as being „defiled” with „evil tendencies” that are eliminated by
strict control, rigour, and discipline. Too much freedom and the lowering of the requirements
which are standard for children lead to selfishness, narcissism, arrogance, and vandalism.
Thus, the school teaching of mathematics is obedience training, during which individuals
have the opportunity to demonstrate their virtues: humility, austerity, diligence, and
perseverance. The functionalist conception of teaching is transmissional, authoritarian,
assuming strict control and the need to submit to the teaching authority. Learning is defined
as an individual effort, and daily, methodical work. According to functionalists, the envi -
ron ment for learning mathematics should be organized ascetically: paper, chalk, and
blackboard are sufficient resources. The process of assessment is an important aspect of
reproduction of social differences by mathematics. Functionalists point to the need to appeal
to a process of examining (tests) by which as large as possible population of students will
be covered. 

Functionalists, associated with the techno-centric thinking, define mathematics in 
a way similar to their right-wing colleagues: as unquestionable, objective knowledge: 
a collection of theorems, formulas, procedures, and applications. However, their position
is not regressive, that is, the curriculum is not limited to the problem of mathematical
foundation. on the contrary, they see a need to reform the curriculum continually so that
the school can meet the demands of modern society. They preach the need for teaching
mathematics which is useful in everyday life and useful from the point of view of the
development of modern economies and communication technologies (Ernest 1991: 152).
This group criticizes mathematics curricula for overloading them with content unrelated
to the needs of the practice, which is why the school curriculum reform strategies are
associated with attempts to link mathematics with life. Proponents of this position present
a modernized version of utilitarianism, which represents the interests of the bureaucratic-
technical order. They also adhere to a specific theory of society, the development of which
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would be closely linked to scientific and technical progress. As supporters of meritocracy,
they explain differences in mathematical school achievements by reference to the natural
differences in ability and differences in motivation to learn the subject. Thus, the subject
of mathematics is not conceived by them as a project to maintain the existing social
hierarchy, which does not mean that they are in favour of egalitarianism. They assume the
existence of divisions and inequalities – experts, technocrats, and bureaucrats are socially
honoured, unlike the average mathematical knowledge users who do not have a social
mandate for determining the criteria for the selection of knowledge and skills useful 
in practice. 

Functionalists-technocrats recognize that a child’s mind is a blank slate that can be filled
by any knowledge and skills acquired through experience, in practice, and in real situations.
School mathematical knowledge consists in fact of two parts – the skeleton in the form 
of basic skills: procedures, facts, knowledge, and the vital part, of applications that is changing.
owing to this division, a demand arises for specialists to guide the development of the child,
to determine what knowledge, skills, and applications are and will be needed in the future.
The answer to this question, however, causes disputes among the technocrats. The first
group is convinced of the need to provide general knowledge and skills used in everyday
life of the people; another group – priority in meeting the current needs of industry, the
labour market, and trade, and the third fraction indicates that knowledge and skills should
be directed towards the future needs of industry and the world of work and, therefore,
should go beyond simple adaptation to the current situation. The fourth group is only
interested in the certification process – validating skills useful from the point of view 
of the labour market and future employment (vocational selection, orientation and recruitment).
Attention must also be paid to the so-called information lobby that is beginning to influence
more and more strongly the processes of establishment of the objectives of teaching
mathematics (forcing the need for a „mathematical and ICT literacy”).

An interesting perspective is represented by conservative mathematicians. They come
out with a very interesting assumption proclaiming that mathematics should not serve any
non-mathematical purposes. In other words, it should not be part of a project for the
construction or reconstruction of any type of society. Mathematics, according to purists,
has a value in itself as the paramount cultural product and the most outstanding work of
the human mind. Its teaching should, therefore, should not be used to reconstruct social
inequalities, but it should serve the formation of the „complete man” (Ernest 1991: 169).
Through contact with mathematical knowledge – its structure, logical reasoning, simplicity,
purity, and elegance, people have the opportunity to shape in them what is truly human
and rational. The purists’ position refers to the tradition of the old humanistic school, that
it is a curriculum which is appropriate to liberal arts involving such „pure” disciplines 
as grammar, logic, rhetoric, and mathematics (cf. Gandhi 2008: 161). Although, according
to purists, mathematics is pure and neutral knowledge which is based on logic, not on any
relations of power, there is a hidden hierarchy in the philosophy of mathematics. It is
particularly clearly visible in the elitists’ view on culture (high culture) part of which is
mathematics. Mathematical purists, who proclaim a view that mathematics does not
necessarily serve any practical purpose (a clear division on the axis of the work of the mind
/ work hands), become advocates of a version of cultural-civilizational order, and more
specifically, the cultural superiority of the Western tradition. other mathematical traditions
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are devalorized by them by showing their frailties and cultural primitiveness („savageness”).
Mathematical fullness and perfection is embodied in the white academic form of
mathematics of the Western world. 

Purists believe that the contact of the child („clean slate”) with high culture and
mathematics as its integral part shapes the correct character. Mathematics is understood
here as the Platonic principle of unity of goodness, truth and beauty. Therefore, it boils
down to both its structure and ability to shape the human intellect, but also moral and
aesthetic values. Purists are also supporters of elitism and separatism, which is the closure
of the mathematical world for the masses. Although every individual deserves the beneficial
effects of mathematics, each of them is given a different ceiling of mathematical initiation
as a result of unequal bestowal of abilities (so mathematics to match their potential, and 
a demand for segregation in education) (Ernest 1991: 175). In mathematics education
emphasis is put on the structure, accuracy of reasoning, and logic, therefore, in the concept
of learning resources a sparingly organized learning environment occurs – equipment, and
the computer as belonging to the world of practice, are appropriate for students who are
the least able mathematically. The most important resource is a master teacher who
introduces students to the ins and outs of a broad and logically structured knowledge.
Purists are in favour of multi-stage and multi-level exams, because in fact they are
convinced that a sufficiently „dense” selection screen will help to optimize the teaching
and accurate diagnosis of mathematical abilities (blind justice).

In turn, liberals, without undermining the dominant understanding of mathematics as 
a systematic irrefutable knowledge, pay attention to the process of experiencing
mathematics by learners. The most important cause of difficulties in learning mathematics
is – in their opinion – the teachers’ schematism, building a distance, and even barriers to
creative thinking of students, without which understanding of mathematics is impossible.
Liberals introduced the notion of „mathematical phobia” and „fear of numbers” to the
public debate about the teaching of mathematics. 

The liberal position stems from a specific ethical standpoint – the ethics of care and
the romantic tradition of education entered on the person and his/her development. For this
reason, liberals highly value individualistic expression, style, diversity, experience, and
creativity. Recognizing the theories of Piaget and Chomsky, they accept that fact of the
innate nature of knowledge (more precisely, the language and logical-mathematical
structures) and its processing in the course of interaction with the outside world (Ernest
1991: 181). This does not mean that liberals deny the existence of objective knowledge –
for it is the point of arrival of individual developmental paths. Mathematics is not regarded
by liberals as a special type of knowledge – it is defined in the spirit of the humanities 
as a human creative activity and a language for the description of reality.

Liberals recognize the right of the child to development, care, and protection, and
growth in an enriched environment in which their natural potential will have a chance 
to develop. Liberal theories of childhood are accurately determined by the metaphors: 
„a blooming flower” or „a good savage”. Liberals, referring to Rousseau’s philosophy 
of education and that of his later followers, are convinced that the child is born with
potentials for intellectual and physical development (Ernest 1991: 186). Play is a natural
cognitive activity (the primacy of creativity and experience). It is worth noting that 
the position of the liberal conception of society is essentially reduced to the concept 
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of the learning environment. The issue of social structures and inequalities and their
consequences in the form of differences in school achievements, almost does not appear.
This issue is contained rather within the formula of the „diseases” of modern society,
„plagues” mathematical illiteracy, which require individual remedies to improve conditions
for development and therapy. 

The goal of teaching mathematics is, in liberal terms, the development of the child as an
independent researcher into reality and the enhancement of its emotional capital (trust,
faith in its own strengths and capabilities, positive self-image, high self-esteem). In both
individual and group teaching of mathematics the most important issue is to create an
optimal learning environment and mathematical expression, the creation by the teacher 
of conditions for self-research, consideration of alternatives, attempting to find solutions,
generalizing, drawing conclusions, abstracting, justifying, and correcting. Mathematics is
regarded as one of the most important pillars of the child’s intellectual and emotional
development, and therefore, the teacher’s task is to take care of the child’s feelings,
motivations, and attitudes in order to prevent any developmental blocks and, consequently,
educational failure. The teacher is to encourage, facilitate learning, and arrange research
situations, and not act as a leader to give instructions. because liberals acknowledge 
the theory of the open model of personality, therefore they presuppose the existence 
of various levels of readiness for mathematical development. In this context, the problem
of expression is very important. A student’s independent ideas and their verbalization 
are valued highly. Assessment is informative, it is based on criteria. It is important that the
assessment process is not to label children and children’s works as mathematically
incorrect.

In contrast, proponents of critical-radical positions start from the assumption that
knowledge, values, ideologies, and social and political issues are strongly linked together.
Proponents of this position refer to the social constructivist perspective, recognizing that
mathematics, like any other knowledge, is rooted in culture, and associated with human
practice and social values. They also recognize that knowledge is the key to all social action
and power, so its fair distribution contributes to the democratization of social relations.
The rights of individuals and groups to participate fully in society, the creation of meanings,
egalitarianism, and social justice are the basic set of values relevant to the supporters 
of this position. For this reason, the teaching of mathematics will be accompanied 
by concern about the growth of democratic participation and the humanization of human
existence. In other words, the project of teaching mathematics is associated with action
aimed at social change (Ernest 1991: 199). 

In contrast, the radicals accept the fact of cultural diversity („children vary”), but at the
same time recognize the equality of rights and development potential of individuals. The
critical-radical theory of childhood emphasizes cultural influence, especially the social
structure (class structure) on the developing individual. The theory of childhood can be
described by referring to the metaphor of clay moulded by social forces, where language,
especially the processes of negotiation of meaning (radicals refer to the findings of
Vygotsky and Luria regarding the creation of knowledge by the child and interrelation
between social activity and language) is the most important aspect of the social process of
forming the child (and its development) (Ernest 1991: 2008). However, in the critical-
radical concept of society there is opposition to inequality in view of the use of rights, life
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opportunities, and freedom. Inequality of educational opportunities results in non-
empowerment of many social groups, and so results in a lack of knowledge and, therefore,
an inability to enjoy all of the rights in a democratic society and an inability to win in the
social race for a good position on the labour market. Radicals often refer to the metaphor
of sleeping giants, awakened by educational activities and able to claim their rights. In this
way, proponents of critical-radical positions define the primary purpose of schooling –
empowerment through education, which is thought to provide the tools to restore control
over individuals’ own lives, efficacy, and critical participation in a democratic society.
Radicals, unlike the proponents of liberal positions, see the need to turn social tensions,
inequalities, and conflicts into educational situations, that is situations in which the process
of searching for solutions will be accompanied by a process of awakening critical
consciousness. Learning, as radicals are convinced, occurs not only in the cognitive
conflict, but also in the political (social) conflict. The method of posing problems fosters
the formation and enhancing of a critical approach to reality, exploration of myths which
are preserved by oppressive and dehumanizing social structures. For this reason, in
educational activities, a shift from the classroom learning system to interdisciplinary
projects in which life situations are the starting point for the process of learning, change,
and development of critical consciousness is postulated. 

The existence of projects in the field of radical mathematical education has been made
possible thanks to those works on the philosophy of mathematics, which challenged the
dominant paradigm of the objectivity, reliability, and neutrality of mathematics. The most
important works in the philosophy of mathematics include Lakatos’s works from the 1960s
and 1970s and their educational echo in the form of works by Hersh, and David and Hersh.
Mathematics, as the authors say, is a human creation. As such it is unreliable and uncertain
knowledge. It does not exist independently of the human mind, beyond it, but it contains
all the properties of the human mind that created it. because mathematics is a product 
of human minds, and exists only in them, so it must be created and processed in the mind
of every person who learns it. In this sense, the only way of learning mathematics can be
a process of creating it (Wheeler 1967: 2). This understanding of mathematics introduced
a new perspective into the setting of the objectives for critical mathematical literacy. 
As Hirsh argues, one cannot be limited to questions about the best or most effective way
of teaching mathematics, but first one must answer the question of what mathematics 
is (or more precisely: what it is about). Thus, the objective of the critical – radical teaching
of mathematics is the discovery of the participation of mathematics in the process of the
creation of „extra-mathematical” social values which then become mathematical symbols,
rules, and processes. It is about identifying and getting to know the values hiding behind
symbols. Learners need to be aware of this, especially in situations where mathematical 
or technical actions are treated as rational and objective: they must be able to perceive
values and interests hiding behind the actions. They must also possess the cultural ability
to transform their own values and interests and give them a mathematical value. 

Radicals question the dogma of natural mathematical ability, indicating that it is socially
constructed. They recognize that individuals are born with similar capabilities, but the
social environment (its material and cultural structuring) differentiates their use (Ernest
1991: 2008). The most important instance of effecting social processing of abilities is
school where learners are categorized (in contact with the teachers’ ways of seeing, naming,
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and labelling). The critical-radical theory of mathematics education refers to the primacy
of the methods of negotiation of meaning and the community learning model: group
discussions, cooperation in groups on creating projects and solving problems (learning 
to trust in social relationships, commitment, and striving for mastery). In addition to the
community methods, a need for independent, stand-alone projects: putting problems,
researching and solving them (creativity, independence, and commitment) is assumed. 
It should also be noted that the projects undertaken were associated with socially relevant
issues concerning mathematics in the context of gender and ethnicity, origin, poverty, etc.
The assumed participation of learners in modifying the curriculum, methods of teaching,
and assessment is an integral part of the learning process. Radicals assume that teaching
should be democratic and open, diverse and self-regulating, and therefore all practical and
authentic materials, such as newspapers, statistical tables, reports, studies referring to
empirical data, are recommended learning resources. The task of the teacher is to facilitate
the access of learners to learning materials, so as to give them control over the learning
process. The critical-radical theory of assessment is an important, but also the most
problematic issue. In the assessment process it is very important to avoid stereotypical
references to gender or ethnicity, it is also important to avoid hierarchisation of mathematical
achievements. It is also noted that assessment should be a fair process (based on criteria,
achievements profiles, etc.) and democratic (an open-ended process, subject to discussions
and negotiations, multiple group evaluation, etc.). However, teaching, learning, and
assessment do not take place in an airtight circle of the critical and radical school, but
mostly learners must also meet the requirements of external examinations, which opens
up the process to potentially conflicting values and educational ideologies. 

A map of educational ideologies is presented in Table 1. 
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In the following part of the text I will refer to the problem of mathematical failures 
in girls and ethnic minorities, paying particular attention to how these issues are being
considered by the representatives of the various ideological positions.

The problem of „non-mathematicity” of girls 

The debate about equal opportunities in the context of gender issues in the teaching 
of mathematics in Europe, the U.S., and Australia focuses on several discrete issues:

a) lower mathematics achievements in girls confirmed by examinations (school achievement
tests),

b) under-representation of girls in the fields of education related to mathematics3. 

The lower educational attainment of girls and their under-representation in the later stages
of education are treated as symptoms of the major problems which mark modern school
and society. Critical sociologists of education point out the existence of problems such 
as institutional (school) sexism and the persistent sexism in society. 
As pointed out by P. Ernest, manifestations of institutional sexism present themselves 
in many areas of school activities, in particular:

a) cultural content of mathematics curricula that represent this domain of knowledge as an area
of cultural activity for men; 

b) gender-biased course content (preserving gender stereotyping); 
c) teaching mathematics that refers to the rivalry of individuals instead of cooperation;  
d) organization of the assessment process (pressure of test, often compulsory);
e) organization of the teaching of mathematics and school selection; 
f) dearth of good female roles which are the basis of successful mathematical socialization;
g) unconscious sexism of teachers (cognitive patterns, teachers' expectations, etc.) (Ernest 1991:

275).

These selective phenomena and mechanisms, which operate in the school space and which
are unfavourable from the point of view of equal opportunities, reproduce and fixate the
processes which take place in society: reproduction of the sexist beliefs, attitudes, and
cultural dominance of the privileged social groups. Implementation of gender bias in various
types of knowledge, including mathematics, is part of this process.

So-called structural sexism, the effects of which boil down to the common belief of the
impossibility and lack of reasonableness of a policy of equal opportunities is yet another
negative factor. This lack of „political imagination” also contributes to the fixation of the
inequality of women and men in society. Thus, the process of taking any remedial measures
(e.g. an anti-discrimination curriculum for mathematics) must be accompanied by social
acceptance and political will, which is the recognition of the existence of the problem and
willingness to change. but this is not an easy task, because to preserve the existing
structures (and inequality) unchanged is in the interests of the privileged part of society.
These groups work to downplay the problems of inequality, to invalidate anti-
discrimination, and even control them. The problem of gender inequality in mathematics
is one of the many contentious issues dividing proponents of the various educational
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ideologies. And so conservative functionalists ignore this problem. What is more, they
consider inequality as a natural property of hierarchical society, which should be preserved
(„gender equality is an impossible dream”) (Ernest 1991: 269). Conservative mathematicians,
supporters of the old humanistic school (mathematical purists) perceive this issue slightly
differently. They oppose any „artificial” regulations – that is, anti-discrimination curricula
directed to all „allegedly discriminated” social groups. In their view, supporting the
„exceptionally gifted” representatives of groups that accumulate more failures in the
learning of mathematics is a sufficient means (Ernest 1991: 270). In turn, functionalists-
technocrats relate the issue of gender to more complex issues of unequal access of women
to certain types of careers and the public sphere. Although they recognize the need to change
schools so as to make them more friendly to girls, they refuse to acknowledge the problem
of gender-biased knowledge (including mathematics). In contrast, the liberals regard the
issue of social inequality as an individual problem rather than collective. Liberals recognize
the unfavourable emotional capital of girl-students (lack of faith in their own strength, lack
of faith in their ability), but also the sexist school, textbooks, and teaching as the most
important cause of the difficulties in the fullest realization of the intellectual potential of girls.
For this reason, they advocate eliminating adverse phenomena from the domain of teaching
and providing girls with the right womanly patterns of socialization. They recognize 
that one should help girls to develop positive self-esteem and proper attitudes by allowing
them to experience mathematical success. It should be borne in mind that liberals are 
of the opinion that the issue of gender has individual substrata, so they do not try to fight
the structural and institutional sexism in school and society (Ernest 1991: 271). 

on the other hand, proponents of the critical and radical ideology perceive the problem
of gender in mathematics from the point of view of its epistemological and socio-political
foundations. The discursive counteraction of femininity is, they consider, antithetical to
the male rationality, which in turn positions girls and women as non-mathematical
(Walkerdine 1998: 8), even if the level of their actual performance is satisfactory, at least
not worse than men’s (Walkerdine1994: 62). The cultural domination of rational and scientific
knowledge by male values serves the validation and maintenance of male dominance in
terms of power, status, wealth, and social hierarchy. According to the proponents of this
position, a solution to this problem may be in anti-discrimination education, part of which
is the disclosure and elimination of overt and covert latent sexism in teachers, textbook
texts, the perception of knowledge and, finally, the cultural construction of gender. 
The provision of opportunities for experiencing an empowering mathematical education
is the essence of anti-discrimination curricula. It is worth noting that the issue is not about
curricula designed to compensate for the girls’ alleged shortcomings, but rather programs
that lead to a redefinition of mathematical knowledge as socially constructed, to a change
in the cultural meanings of gender, and social divisions which are based on these methods
of perception (Ernest 1991: 278). 

Mathematical failures of children and young people from ethnic minorities

As in the case of girls, sociologists of education recognize the problem of lower
mathematical attainment levels and the under-representation of ethnic minorities in the
later stages of education. Institutional racism, which „overlaps” the often unconscious
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prejudices of teachers: attitudes, actions, and beliefs, turns out to be the most serious
educational problem. Institutional racism, like sexism, manifests itself in the form of: 

a) cultural content of the curricula (mathematics in them is portrayed as a civilisational achie -
ve ment of the white middle class, it is de-contextualized and abstract, devoid of history 
and cultural roots. Such a design of mathematics curriculum contributes to the alienation 
of learners, promotes construction of language and cultural barriers, and devalues non-
European mathematical cultural heritage (Restivo 1985: 3);

b) assessment – using culturally inclined tests, including intelligence tests that reinforce the
diversity of a student population and the exclusion of ethnic groups; 

c) culturally biased teaching content – reference to such content fixates and reinforces the
neutrality of the dominant cultural context by the ignoring or stereotypical representation 
of ethnic groups;  

d) ways of teaching – emphasis on individual, reproductive written work and the marginalization
of oral, creative and collective forms of mathematics teaching discriminates culturally many
social groups (including women); 

e) organization of teaching – the processes of selection, testing, and grouping, very often work
to the detriment of pupils from ethnic minorities; 

f) lack of positive socialization patterns among teachers, promotes the strengthening of prejudices
and stereotypes about power and superiority of the white and a lower status of non-white
people;

g) implicit racism of teachers whose attitudes, behaviour or stereotypical expectations limit 
the ability of educational success in mathematics (Ernest 1991: 267). 

Institutional racism in education leads to a reduction of educational opportunities for ethnic
minorities and in consequence – their life chances. It also has a negative impact on the
beliefs of ethnic minorities, their attitudes and perceptions of themselves as competent
learners. Like sexism, racism existing in educational institutions has its base in social
relations, serves to maintain the hegemony of the white, male, middle class, and limits the
access of ethnic minorities to a higher social status and power. Any attempts to challenge
the educational dominance of the white part of british society were violently rejected by
conservatives. Hostile reactions to programs for equalizing educational opportunities for
ethnic minorities were also seen in the United States. Epistemological issues, namely the
fact that the philosophical assumptions about the nature of mathematics saturate curricula,
turn out to be the main problem. The absolutist perception of mathematics interacts with
the maintenance of the cultural hegemony of dominant groups (Ernest 1991: 269).

Functionalists deny the existence of the problem of the cultural background of the
mathematical failures of ethnic minorities. on the contrary, they try to delegitimize any
attempt to implement equal opportunities in the teaching of mathematics, claiming that
mathematics is neutral, objective, and free from the influence of social forces. They protest
against the idea that mathematics is an effective tool of social exclusion. In this sense the
mono-cultural, anti-egalitarian, and crypto-racist face of functionalists is manifested (Ernest
1991: 270). Their vision of man is hierarchical, hierarchical and closed – just as in their
opinion – should be racial/cultural and class boundaries. The functionalists’ concern is the
purity of the national identity they wish to achieve by guarding the „purity” of mathematics,
endangered by the nihilistic ideas of the „extreme left wing”. The position of the old
humanistic school is close to that of the functionalists – its followers fetishize the culture
of the middle class and treat it as embodiment of „purity.” Mathematics is treated in a very
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similar way, and „per se” is to be free from social relationships. Therefore, educational
efforts to promote equal opportunities in the teaching of mathematics are also treated 
by them as an attack on the „purity” of mathematics. The essence of their position boils
down to the active support of cultural absolutism, which is the basis for institutional racism
(Ernest 1991: 271). 

In contrast, the technocrats perceive the problem of the educational inequality of ma the ma-
ti cal achievements in the perspective of necessary reforms aimed at improving the
competences needed in the labour market. While the group recognizes the need to change
the curriculum of mathematics, mathematics itself is treated by them as neutral. They treat
the idea of multiculturalism in mathematics not as a remedy against the cultural alienation
of non-white students, but as a curiosity that does not address the demands of daily life
and is useless in the world of work. They consider, therefore, that social positions are
reproduced exclusively in the sphere of work, not recognizing such channels of social
reproduction as are culture and awareness.

In turn, the liberals are focused on ensuring that the needs of all learners, and thus the ethnic
minorities are met. In their opinion, teachers should respond effectively to the prejudices
and stereotypes that appear in the school space, they should build up the emotional capital
of learners from ethnic minorities – a positive image, and faith in the opportunities; 
they should include the multicultural perspective in education, particularly in the teaching
of mathematics. The disclosure of mathematics being culturally rooted is conducive, 
in their opinion, to the overcoming of tensions arising in the classroom space, which does
not mean that they intend to take on such fundamental issues as racism, injustice, and social
inequalities (Ernest 1991). 

The critical-radical position considers the problem of ethnic minorities with great
attention. Institutional racism, built thanks to the absolutist treatment of mathematics, 
is the main reason for the marginalization of children and young people from ethnic
minorities. For this reason, the main lines of action should be: discussion, development 
of critical awareness, choice of curriculum content, and selection of educational strategies
of action. The first strategy is directed towards the epistemological and political issues
related to the teaching of mathematics: it is about mathematics based on the constructivist
paradigm, and presentation of the problem of cultural domination implemented in the
absolutist spirit (Ernest 1991: 272). The problem of mathematics as socially constructed
knowledge is raised here, and the issue of failures (errors) also appears as an element
necessary before success can be achieved. The value of the multiculturalism of mathematics
is also discussed. Discussing the problem of the inequality and social context of education
as aspects of mathematical literacy is an important issue in raising awareness. Another
group of strategies refers directly to the learning experience, in order to include
mathematics in the context of vital phenomena, in order to demystify mathematics and
empower learners, and indicate their need to regain control over their own lives and learning
(Ernest 1991: 273). In this case, the curriculum of mathematical education includes ethno-
mathematics, game theory, numerical systems, and geometry, paying attention to their
cultural roots and context of origin. The problem of errors and limits of social trust 
in mathematics (probability, statistics) is also taken up in order to raise critical awareness
of the limitations of its use. The socially ambivalent functions of mathematics are also
portrayed: the use of statistics in advertising or marketing policy (Ernest 1991: 272). 
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The last group of strategies is focused on educational activities the aim of which would
be to empower learners so that they could raise and solve problems independently, develop
an ethos of cooperation instead of competition, be able to relate learning to the life in the
community, actively develop awareness and involvement in every aspect of social life,
without denying the problems and contradictions inherent in social relations. For this
purpose the teaching of mathematics should be supported on joint projects, problem
solving, discussions, and independent mathematical inquiries (Ernest 1991). 

It should be noted, however, that the radical ideology is marked by many tensions and
conflicts. They are centred on the problem of the aim of teaching mathematics (instrumental
objectives – preparing for exams versus social objectives – learning mathematics in order
to obtain tools of thought). Another conflict is between supporters of radicalism and
supporters of competing educational ideologies, who understand mathematics as an effective
tool for the reproduction of social hierarchies. Contact between radicalism and liberalism
proved to be an important field of tension. Liberals are in favour of a multicultural
mathematics, the aim of which is to improve the conditions of learning by making it culturally
more inclusive. In contrast, the radical anti-racist mathematics goes beyond this perspective,
focusing on issues such as racism, social structure, cultural domination, seeking roads 
of empowerment through mathematics, creating conditions for social justice and change
(Ernest 1991: 279). 

Although mathematics is still sometimes defined as objective and neutral, a closer look
at the ideological ways of understanding mathematics convinces one that values, beliefs,
and prioritizing are contained in it. In each of the ideological options it is also entrusted
with the committed and ideological task of building a particular type of society (ideology
refers here to the building of a certain vision of order). It should also be noted that
mathematics is imbued with values – the abstract is valued higher than the specific, the
formal higher than the informal, the objective than the subjective, justification has priority
over discovery, rationality over intuition, reason over emotions, the general over the
individual, theory over the practice, and mental work over the work of one’s hands.
Prioritizing is part of a system of values related to mathematics, the values that are tacitly
shared by the majority of contemporary societies of the Western world (D’Ambrosio 1985:
2). Disclosure of these values and hierarchy, their relationship and consequences for the
project of levelling the life chances of children and young people with a disadvantaged
capital through mathematics is not, admittedly, made in Poland, but in the United States,
the United kingdom, and Australia. There came into being several significant research
works inspired by a range of post-structural approaches referring to the achievements 
of bernstein, bourdieu (Dowling), Foucault, and butler (Wakerdine), the effect of the 
so-called post-colonial studies (D’Ambrosio, zaslavsky, bishop). The effects of those
works are by no means part of a spectacular game of neologisms which are irrelative 
to mathematics and to the teaching of mathematics, where the game adds nothing to the
understanding of social and school relationships. These works show school mathematics
not so much as a socializing area for socially „finite” units with fixed identities, but rather
a well-functioning discourse having its own specificity, positioning and „producing”
subjectivity in the process of learning mathematics (Walkerdine 2008: 144).

In the literature, some answers to the question of the role of mathematics education in
modern societies can be traced. Mathematical education must respond to contemporary
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needs: the information society, the world of work, academia, social needs – the
development of rational individuals. Mathematical education can also serve social justice
and critical citizenship (emancipatory goals). Mathematics serves not only to initiate people
in efficient counting and logical thinking, but also – as emphasized by Eric Gutstein to be
helpful in understanding the relationships of power, sources of inequality and unequal
opportunities, understanding racial, gender, or class discrimination. Mathematics can serve
the study of many phenomena related to the everyday life of individuals and their links
with the wider social systems (Gutstein 2006: 25). Thus mathematics will serve those who
need it most if the aims of mathematics education cover not only the understanding 
of mathematics, but also understanding of: the political potential of mathematical
knowledge, the mathematical nature of politics, and, indeed, the policy of creation of
knowledge.
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summary

some thoughts about the Polish third grade schoolchildren’s maths results in TiMss

In 2011, Polish schoolchildren participated in TIMSS research for the first time. The results,
considering their mathematical skills, reflect well on the image of Polish primary education which
is well known owing to some domestic research performed in recent years; the image which reveals
that our schools do not issue to the children any mathematical challenges which would be appropriate
to their capabilities, but rather proceed to limit their mathematical experiences and lower the level
of expectations in relation to their mathematical competence.
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W 2011 ro ku pol scy ucznio wie po raz pierw szy wzię li udział w ba da niu TIMSS – ba da niu
umie jęt no ści ma te ma tycz nych i przy rod ni czych dzie ci w czwar tym ro ku zor ga ni zo wa nej
na uki. W Pol sce, ze wzglę du na obo wiąz ko wą kla sę ze ro wą, w ba da niu uczest ni czyli
ucznio wie koń czą cy kla sę trze cią. W grud niu 2012 ro ku opu bli ko wa no wspól ny ra port z
te go ba da nia oraz z re ali zo wa ne go rów no cze śnie ba da nia PIRLS (ko na rzew ski 2012). Nie
wzbu dził on ra czej sze ro kie go za in te re so wa nia – a szko da, po nie waż do star cza wie lu cie -
ka wych da nych na te mat sta nu na sze go na ucza nia po cząt ko we go. W tym opra co wa niu
chcę przyj rzeć się bli żej ma te ma tycz nej wie dzy na szych trze cio kla si stów „w per spek ty -
wie mię dzy na ro do wej”. Sku pię się je dy nie na kil ku naj istot niej szych, w mej oce nie, wnio -
skach z ba dań TIMSS. 

Fakt 1. 
Na si ucznio wie uzy ska li śred nią 481 punk tów, przy śred niej mię dzy na ro do wej 500, co

lo ku je nas na 34 miej scu wśród 50 kra jów uczest ni czą cych w ba da niu. Co ta kże war te za -
uwa że nia, za ję li śmy ostat nie miej sce wśród bio rą cych udział w ba da niu kra jów eu ro pej skich.

Najwyższe wyniki, jak zazwyczaj, osiągnęli uczniowie krajów azjatyckich, choć
niektóre kraje europejskie także wypadły całkiem nieźle1: 

1 Wszystkie podawane dane zaczerpnięte są z omawianego raportu, por. konarzewski 2012.
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Tabela 1. osiągnięcia matematyczne w badaniu TIMSS 2011 dla wybranych krajów.

W ra por cie ten wy nik jest „uspra wie dli wia ny” wie kiem na szych uczniów. I rze czy wi -
ście, na si trze cio kla si ści w chwi li ba da nia mie li śred nio nie speł na 10 lat (9,9), przy roz -
pię to ści wie ku ba da nych uczniów z in nych kra jów od 9,7 do 11,2 lat i me dia nie 10,2. 
W ra por cie za war ta jest (s. 38) „uspo ka ja ją ca” wzmian ka, że gdy by ogra ni czyć się do dzie ci
w wie ku z prze dzia łu 9,8-10,2 lat, to lo ku je my się na po zio mie śred niej tych kra jów. Pójdź -
my więc za tą su ge stią, ogra nicz my się do kra jów, w któ rych śred ni wiek dzie ci nie prze -
kra czał me dia ny i jesz cze raz spójrz my na osią gnię cia ma te ma tycz ne uczniów:

Tabela 2. osiągnięcia matematyczne dla wybranych krajów z uwzględnieniem średniego wieku dzieci.

kraj Średnia
Singapur 606
korea Południowa 605
Hong kong 602
Tajwan 591
japonia 585
Irlandia Północna 562
belgia 549
Finlandia 545
Anglia 542
Federacja Rosyjska 542
Stany zjednoczone 541
Holandia 540
Dania 537
… …
Polska 481
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kraj Wiek uczniów Średnia
Hong kong 10,1 602
Tajwan 10,2 591
belgia 10,0 549
Anglia 10,2 542
Stany zjednoczone 10,2 541
Holandia 10,2 540
Portugalia 10,0 532
Australia 10,0 516
Słowenia 9,9 513
Włochy 9,7 508
Malta 9,8 496
Norwegia 9,7 495
Nowa zelandia 9,9 486
Hiszpania 9,8 482
Polska 9,9 481



Nie zmie nia to, oczy wi ście, fak tu, że na dal wy nik na szych trze cio kla si stów jest naj słab -
szy w Eu ro pie, ale mo żna – dzię ki te mu ze sta wie niu – zo ba czyć, o ile jest słab szy od nie -
znacz nie star szych bel gów, rów no lat ków ze Sło we nii czy nie co młod szych Wło chów. 

jed nak znacz nie cie kaw sze jest przyj rze nie się tym kra jom, któ re zna la zły się za na mi.
Czy rze czy wi ście po win ni śmy być aż tak usa tys fak cjo no wa ni, że na si ucznio wie uzy skali
lep szy re zul tat? A swo ją dro gą, co by by ło, gdy by w tej edy cji ba da nia TIMSS wzię ło
udział mniej kra jów arab skich? 

Fakt 2. 
W ba da niu, zgod nie z je go or ga ni za cją, wy ko rzy sta no, w ró żnych ze szy tach te sto wych,

168 za dań i 171 py tań do ty czą cych ró żnych ob sza rów ma te ma ty ki. W tej sy tu acji bar dzo
za sad ne jest spraw dze nie, ja ka część ba da nych za gad nień ma te ma tycz nych jest zna na
dzieciom z ich szkol nej prak ty ki. oka za ło się, że na sze pro gra my na ucza nia dla klas 1–3
za wie ra ją je dy nie ok. 1/3 po jęć i umie jęt no ści ob ję tych ba da niem. I jest to naj gor szy re zul -
tat ze wszyst kich 50 kra jów bio rą cych udział w ba da niu TIMSS. Po wtórz my jesz cze raz:
na si ucznio wie w cią gu czte rech po cząt ko wych lat szkol nej na uki ob cu ją z „ubo ższą” tema -
tycz nie ma te ma ty ką niż dzie ci we wszyst kich in nych ba da nych kra jach. 

Skąd to ostat nie miej sce? Że by od po wie dzieć na to py ta nie, do ko naj my krót kie go po -
rów na nia dwóch do ku men tów pro gra mo wych: Pro jek tu pod sta wy pro gra mo wej (wer sja 
z dnia 19.11.1992 r.) (MEN 1993) oraz ak tu al nie obo wią zu ją cej pod sta wy pro gra mo wej
dla I eta pu kształ ce nia. Ten pierw szy do ku ment, któ ry ni gdy nie na brał mo cy praw nej,
wybra łem z dwóch po wo dów: po wstał on pra wie rów no 20 lat przed opu bli ko wa niem
wyni ków ba da nia TIMSS oraz za wie ra po dział tre ści na kla sy, co uła twia do ko ny wa nie
po rów nań.

Ty po we mu ab sol wen to wi pol skiej szko ły po cząt ki edu ka cji ma te ma tycz nej ko ja rzą się
przede wszyst kim z set ka mi „słup ków”. zacz nij my więc od ze sta wie nia wy bra nych za pi -
sów obu do ku men tów do ty czą cych po cząt ków roz wi ja nia spraw no ści ra chun ko wej: 

Obo wią zu ją ca pod sta wa pro gra mo wa:

Uczeń koń czą cy kla sę I: 
spraw nie li czy obiek ty (…), wy mie nia ko lej ne li czeb ni ki od wy bra nej licz by, ta kże wspak
(za kres do 20); za pi su je licz by cy fra mi (za kres do 10), wy zna cza su my (do da je) 
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Turcja 10,1 469 
Azerbejdżan 10,2 463 
Chile 10,1 462 
Armenia 10,0 452 
Gruzja 10,0 450 
zjednoczone Emiraty Arabskie 9,8 434 
Iran 10,2 431 
katar 10,0 413 
Arabia Saudyjska 10,0 410 
oman 9,9 385 
Tunezja 10,0 359 
kuwejt 9,7 342



i ró żni ce (odej mu je), ma ni pu lu jąc obiek ta mi lub ra chu jąc na zbio rach za stęp czych, (…);
spraw nie do da je i odej mu je w za kre sie do 10, po praw nie za pi su je te dzia ła nia2.
Uczeń koń czą cy kla sę III:
do da je i odej mu je licz by w za kre sie 100 (bez al go ryt mów dzia łań pi sem nych); spraw dza
wy ni ki odej mo wa nia za po mo cą do da wa nia; po da je z pa mię ci ilo czy ny w za kre sie ta blicz -
ki mno że nia; spraw dza wy ni ki dzie le nia za po mo cą mno że nia;

Pro jekt pod sta wy pro gra mo wej (wer sja z dnia 19.11.1992 r.):

kla sa 1: Gło śne li cze nie dzie siąt ka mi (0, 10, 20 itd. do 100) oraz ko lej no (np. od 37 do
43). za pi sy wa nie i od czy ty wa nie liczb dwu cy fro wych; roz ró żnia nie ro li cy fry dzie sią tek
i cy fry jed no ści. Po rów ny wa nie liczb. Ła twe ob li cze nia ty pu 40 + 3 = 43, 43 – 3 = 40, 
43 – 40 = 3. kla sa 3: Roz sze rze nie nu me ra cji do 1000. ob li cza nie sum i ró żnic roz ma ity -
mi spo so ba mi. … 
Mno że nie i dzie le nie w za kre sie 1000. Mno że nie przez peł ne dzie siąt ki i set ki. ob li cze nia
ilo czy nów ty pu 4 × 357 i 40 × 57 przez roz dzie la nie dru gie go czyn ni ka. …

zde cy do wa nie naj wa żniej szym ob sza rem ma te ma ty ki w na ucza niu po cząt ko wym jest
roz wią zy wa nie za dań tek sto wych. To wła śnie przy oka zji za dań tek sto wych dziec ko uczy
się mo de lo wa nia ma te ma tycz ne go, two rzy i sto su je ró żne re pre zen ta cje, bu du je stra te gie,
czy li re ali zu je pod sta wo we ce le kształ ce nia ma te ma tycz ne go. Po rów naj my od po wied nie
za pi sy obu tych do ku men tów:

Obo wią zu ją ca pod sta wa pro gra mo wa:

Uczeń koń czą cy kla sę III: roz wią zu je za da nia tek sto we wy ma ga ją ce wy ko na nia jed ne go
dzia ła nia (w tym za da nia na po rów ny wa nie ró żni co we, ale bez po rów ny wa nia ilo ra zo we go).

Pro jekt pod sta wy pro gra mo wej (wer sja z dnia 19.11.1992 r.):

kla sa 2: Roz wią zy wa nie za dań tek sto wych zło żo nych.
To, co dwa dzie ścia lat te mu by ło nor mą w kla sie dru giej – za da nia dwu lub kil ku dzia ła -
nio we – jest ak tu al nie po strze ga ne ja ko zbyt trud ne dla ca łe go I eta pu kształ ce nia. Nie co
(ale tyl ko nie co!) iro ni zu jąc, na uczy ciel, któ ry chciał by trzy mać się obo wią zu ją cej pod -
sta wy pro gra mo wej – a by ły bar dzo sil ne na ci ski z ró żnych stron, aby po za nią w na ucza -
niu po cząt ko wym nie wy kra czać – po wi nien roz wią zy wać z dzieć mi ta kie za da nia:

• kla sa I: Ania ma   7 ja błek, a Ma rek o 2 mniej. Ile ja błek ma Ma rek? 
• kla sa II: Ania ma 17 ja błek, a Ma rek o 2 mniej. Ile ja błek ma Ma rek? 
• kla sa III: Ania ma 27 ja błek, a Ma rek o 2 mniej. Ile ja błek ma Ma rek? 

po to, by je go ko le ga -ma te ma tyk mógł w kla sie IV za ata ko wać na stę pu ją cy pro blem: Ania
ma 7 ja błek, a Ma rek o 2 mniej. Ile ja błek ma ją ra zem? 
To ostat nie za da nie to za da nie zło żo ne – wie lo dzia ła nio we, za tem – z for mal ne go punk tu
wi dze nia – wy kra cza po za cy to wa ną wy żej pod sta wę pro gra mo wą dla klas 1–3. 

W pro jek cie sprzed dwu dzie stu lat i in nych do ku men tach pro gra mo wych z te go okresu
mo żna ta kże zna leźć spo ro geo me trii, w tym nie co prze strzen nej, ułam ki zwy kłe, wy ra że nia

35o matematycznych wynikach polskich trzecioklasistów w badaniach TIMSS

2 Dla porównania, pięcioletnie dzieci w klasie „zerowej” w Stanach zjednoczonych operują liczbami 
w zakresie dwudziestu, a w Anglii – w zakresie stu.



dwu mia no wa ne – wie le za gad nień, któ rych dziś w pod sta wie dla I eta pu kształ ce nia na
pró żno by szu kać. W cią gu tych lat po ja wi ły się kom pu te ry, te le fo ny ko mór ko we, te le wi -
zja sa te li tar na, In ter net, apa ra ty cy fro we, smart fo ny, ta ble ty, Dzie ci z ni mi ob cu ją na co
dzień, ich po ziom wie dzy nie for mal nej jest nie po rów ny wal nie wy ższy niż 20 lat te mu. 
Ale w szko le od ab sol wen ta kla sy trze ciej ocze ku je my dziś mniej wię cej ty le sa mo, 
co dwa dzie ścia lat te mu od dziec ka koń czą ce go kla sę pierw szą. W cią gu ostat nie go dwu -
dzie sto le cia, przy ka żdej ko lej nej re for mie czy no we li za cji pod sta wy pro gra mo wej z na -
ucza nia po cząt ko we go stop nio wo by ły usu wa ne ko lej ne za gad nie nia ma te ma tycz ne 
(por. Dą brow ski 2013). W efek cie dziś  … 50 miej sce na 50 kra jów – pra co wa li śmy na to.

Fakt 3.
Mo że to jest wła śnie wy ja śnie nie kiep skie go wy ni ku na szych trze cio kla si stów – to, 

że tak ma ło spo śród ba da nych za gad nień po ja wi ło się w szko le? or ga ni za to rzy ba dań
opubli ko wa li ta kże ran king po szcze gól nych kra jów z uwzględ nie niem je dy nie za gad nień
obec nych w szko le – oka za ło się, że tyl ko nie znacz nie ró żni się on od te go pod sta wo wego.
W tym ze sta wie niu Pol ska (481) lo ku je się na 35 miej scu, tzn. o jed no miej sce ni żej, 
ex aequo z Hisz pa nią (482), Tur cją (469), Azer bej dża nem (463) i Chi le (462). War to zwró -
cić uwa gę np. na wy nik Chi le – po ogra ni cze niu do tre ści szkol nych „od ro bi ło” ono do
Pol ski pra wie 20 punk tów. Nie źle to świad czy o efek tyw no ści od dzia ły wań chi lij skiej
szkoły, przy naj mniej w po rów na niu z na szą. 

W tym miej scu war to też przyj rzeć się wy ni kom na szych trze cio kla si stów w po szczegól-
nych ba da nych ob sza rach umie jęt no ści ma te ma tycz nych oraz ty pach za dań: 
• Naj sła biej pol scy ucznio wie wy pa dli w geo me trii: 475 punk tów, nie wie le le piej w aryt -

me ty ce: 480 punk tów, a wy raź nie naj le piej w przed sta wia niu da nych: 489 punk tów.
Ten ostat ni dział do ty czył od czy ty wa nia, gro ma dze nia i ana li zo wa nia da nych (dia gra -
my słup ko we, dia gra my ko ło we itp.), za tem obej mo wał te ma ty kę, któ ra nie zbyt często
go ści na I eta pie kształ ce nia, za to jest czę sto obec na np. w me diach. 

• Na si trze cio kla si ści zde cy do wa nie le piej wy pa dli w za da niach nie ty po wych: 493 punk -
ty niż ty po wych: 480 punk tów. Są dząc po je dy nym ujaw nio nym w ra por cie przy kła -
do wym za da niu nie ty po wym, by ły to ra czej za da nia re ali stycz ne, na wią zu ją ce do
co dzien nych, prak tycz nych sy tu acji, nie kie dy otwar te, tj. o kil ku mo żli wych do brych
od po wie dziach, za tem ta kie, któ re ta kże od wo ły wa ły się przede wszyst kim do po za-
sz kol nej wie dzy uczniów. 

Re asu mu jąc: te da ne dość czy tel nie wska zu ją na to, że ma my uczniów o du żym po ten cjale
oraz ma ło efek tyw nie dzia ła ją cą szko łę. 

Fakt 4.
osią gnię cia uczniów zo sta ły po dzie lo ne czte re ma war to ścia mi gra nicz ny mi na pięć

prze dzia łów, umow nie od po wia da ją cych ko lej nym oce nom szkol nym: od 1 do 5. Szcze gól -
nie in te re su ją cy, ta kże z punk tu wi dze nia przy szłe go roz wo ju kra ju, jest ten ostat ni prze -
dział – w Pol sce piąt kę „do sta ło” 2% uczniów, czy li śred nio je den uczeń na dwie ty po we
kla sy (przy me dia nie mię dzy na ro do wej 4%). 

Po pa trz my, jak to wy glą da w od nie sie niu do in nych kra jów z in te re su ją ce go nas za kresu
wie ko we go: 
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Po now nie mo że my po rów nać nasz wy nik z wy ni kiem nie znacz nie star szych bel gów, rów -
no lat ków ze Sło we nii czy nie co młod szych Wło chów. I po now nie war to przyj rzeć się
krajom, któ rych ogól ny wy nik jest ni ższy od na sze go – tyl ko czte ry z nich oraz Hisz pa nia
ma ją mniej pią tek od nas. 
Mo że war to w tym miej scu przy to czyć zna ny afo ryzm wy bit ne go pol skie go ma te ma ty ka
Hu go Ste in hau sa (1887-1972): kraj bez ma te ma ty ki nie wy trzy ma współzawodnictwa
z tymi, którzy uprawiają matematykę.

Fakt 5. 
jesz cze jed ną rzecz war to pod kre ślić – wy ni ki ba dań TIMSS 2011 bar dzo do brze ko -

re spon du ją z wy ni ka mi kra jo wych ba dań do ty czą cych I eta pu kształ ce nia pro wa dzo nych
w ostat nich la tach (por. np. www.trze cio kla si sta.edu.pl; So wiń ska 2013). Su ge stie za warte
w pu bli ka cjach do ty czą cych tych ba dań mo gą być do brym re me dium na sy tu ację pa nu jącą
w na szej edu ka cji na I eta pie kształ ce nia.
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Tabela 3. Procent uczniów powyżej progu 625 punktów w wybranych krajach. 

kraj Wiek Średnia „5”
Hong kong 10,1 602 37% 
Tajwan 10,2 591 34% 
belgia 10,0 549 10% 
Anglia 10,2 542 18% 
Stany zjednoczone 10,2 541 13% 
Holandia 10,2 540 5% 
Portugalia 10,0 532 8% 
Australia 10,0 516 10% 
Słowenia 9,9 513 4% 
Włochy 9,7 508 5% 
Malta 9,8 496 4% 
Norwegia 9,7 495 2% 
Nowa zelandia 9,9 486 4% 
Hiszpania 9,8 482 1% 
Polska 9,9 481 2% 
Turcja 10,1 469 4% 
Azerbejdżan 10,2 463 5% 
Chile 10,1 462 2% 
Armenia 10,0 452 2% 
Gruzja 10,0 450 2% 
zjednoczone EA 9,8 434 2% 
Iran 10,2 431 1% 
katar 10,0 413 2% 
Arabia Saudyjska 10,0 410 2% 
oman 9,9 385 1% 
Tunezja 10,0 359 0% 
kuwejt 9,7 342 0% 



I na koniec dwie polemiki z wnioskami sformułowanymi w omawianym raporcie. 

Polemika 1.
W ra por cie za war ta jest su ge stia, któ ra by ła zde cy do wa nie wzmoc nio na m.in. pod czas

je go ofi cjal nej pre zen ta cji w grud niu 2012 ro ku, że ba da nia TIMSS po ka zu ją, iż ist nie jący
w na szym kra ju sys tem: rok ze rów ki plus trzy la ta na ucza nia zin te gro wa ne go nie wy trzy -
mu je kon ku ren cji „czte rech peł nych lat na uki” (s. 7). Nie ukry wam, że je stem zwo len ni -
kiem czte ro let nie go jed no li te go okre su na ucza nia po cząt ko we go, ale z tych ba dań nic
ta kie go nie wy ni ka – nie to mia ły one zba dać i nie ta ka by ła ich or ga ni za cja, aby da wa ły
in for ma cje na ten te mat.

Po le mi ka 2.
W ra por cie po da na jest in for ma cja, że przy kon tro li szkol nej śred niej SES (sta tu su

socjo eko no micz ne go) szko ły wiej skie w na szym kra ju oka zu ją się bar dziej efek tyw ne 
w swo jej pra cy niż szko ły wiel ko miej skie. z ob ser wa cji (por. Dą brow ski 2013) wy ni ka,
że oba ty py szkół pra cu ją do kład nie tak sa mo – pol skie szko ły są do sie bie bar dzo po dob -
ne, bo ich dzia ła nia są zde ter mi no wa ne przez do kład nie tę sa mą tra dy cję edu ka cyj ną. 

Pro po nu ję nie co in ną in ter pre ta cję te go wy ni ku. SES jest w na szym sys te mie edu ka -
cyj nym „mia rą” po ten cja łu edu ka cyj ne go dzie ci. Na star cie ró żni ca po mię dzy tym, cze go
szko ła ocze ku je od dzie ci i co im ofe ru je, a tym, z czym dzie ci do niej przy cho dzą i czego
fak tycz nie po trze bu ją dla dal sze go roz wo ju, jest śred nio znacz nie więk sza w mie ście niż
na wsi. W efek cie, szko ły miej skie mar nu ją znacz nie wię cej te go po ten cja łu niż szko ły
wiej skie, stąd ta ki wy nik. 

Po wtó rzę jesz cze raz: bar dzo do brze się sta ło, że Pol ska wzię ła udział w ba da niach
TIMSS. Ta kże dzię ki tym ba da niom wie my już cał kiem spo ro o tym, jak uczy my ma te -
ma ty ki na I eta pie kształ ce nia i ja kie są te go efek ty. Ale czy ja koś tę wie dzę wy ko rzy -
stamy?
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Be ata Bu gaj ska -Jasz czołt

Uni wer sy tet ja na ko cha now skie go w kiel cach

Mo ni ka Czaj kow ska

Uni wer sy tet ja na ko cha now skie go w kiel cach
mo ni ka.czaj kow ska@ujk.kiel ce.pl

ko mu ni ka cja na za ję ciach z edu ka cji ma te ma tycz nej

sum ma ry

com mu ni ca tion in ma the ma ti cal edu ca tion clas ses

The language of school mathematics is specific as it combines the elements of natural language 
and the language of mathematics. Practice shows that sometimes the language, instead of becoming
a tool for communication of information, may be an obstacle in the way of communication between
the speaker and the listener. Frequently during mathematical education classes there is no proper
communication between the teacher and the learners. The students do not understand what the teacher
says, and the teacher does not try to understand the meaning of the students’ utterances. For the last
decade there has been a new source of information in the lesson – a computer, thus a new way of
communication. In the paper we will present and discuss some of the difficulties associated with
communication between teacher – students and computer – students, illustrating them with examples
from the school practice.

sło wa klu czo we: edukacja matematyczna, komunikacja, nauczyciel, uczniowie, komputer

key words: mathematical education, communication, teacher, students, computer

Ję zyk ma te ma tycz ny i je go szkol ne od nie sie nia 

jed nym z istot nych ele men tów edu ka cji ma te ma tycz nej jest wła ści wa ko mu ni ka cja
mię dzy nadaw cą a od bior cą. Nadaw cą ko mu ni ka tów mo że być na uczy ciel, uczeń, au tor
pod ręcz ni ka (Czaj kow ska 2003, 2007; bu gaj ska -jasz czołt, Czaj kow ska 2010) lub twór ca
pro gra mu kom pu te ro we go, a od bior cą na uczy ciel lub uczeń. Wła ści wa ko mu ni ka cja na -
stę pu je wte dy, gdy od bior ca po praw nie od ko du je in for ma cje prze ka za ne przez nadaw cę
wer bal nie lub pi sem nie (np. za po mo cą tek stu, sym bo li, ry sun ków, sche ma tów gra ficz -
nych) w okre ślo nym ję zy ku. jest to szcze gól nie trud ne na za ję ciach z edu ka cji ma te ma -
tycz nej, na któ rych ma my do czy nie nia z kil ko ma ję zy ka mi rów no cze śnie. Są to: for mal nie
po praw ny, ści sły ję zyk ma te ma tycz ny, wy stę pu ją cy w wie lu frag men tach pod ręcz ni ków
szkol nych, ję zyk ma te ma tycz ny na uczy cie la (za wie ra ją cy po za ele men ta mi ję zy ka ma te -
ma ty ki, me ta ję zy ka, ta kże ele men ty ję zy ka nie for mal ne go, in tu icyj ne go) oraz do pie ro
kształ tu ją cy się (two rzą cy się) ję zyk ma te ma tycz ny ucznia. 

In for ma cja, któ ra do cie ra do ucznia, zo sta je prze ło żo na na ję zyk wła sny (kod we wnętrz -
ny) dziec ka. jest to ję zyk po my śla ny, nie wer bal ny, nie do stęp ny dla ze wnętrz ne go ob ser -
wa to ra, do któ re go nikt, po za dziec kiem, nie ma bez po śred nie go do stę pu. Gdy uczeń chce
wy ra zić swo je my śli, mu si do ko nać ich prze kła du z ję zy ka wła sne go na ję zyk, w któ rym
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ko mu ni ku je się z na uczy cie lem. De for ma cje, znie kształ ce nia lub za kłó ce nia mo gą po wstać
w wy ni ku nie wła ści we go od ko do wa nia przez ucznia uzy ska nej in for ma cji (uczeń two rzy
so bie błęd ne wy obra że nie o sy tu acjach, pro ce sach, obiek tach) i jej prze kła du na ję zyk
wewnętrz ny lub od wrot nie – w bra ku umie jęt no ści ko do wa nia wła snej my śli i przy kła du
in for ma cji z ję zy ka wła sne go na ję zyk, w któ rym uczeń ko mu ni ku je się z na uczy cie lem. 

Spe cy fi ka ję zy ka ma te ma ty ki po wo du je obiek tyw ne trud no ści zwią za ne z ko mu ni kacją
mię dzy uczniem a na uczy cie lem. ję zyk ma te ma tycz ny dziec ka i do ro słe go są tyl ko po zor nie
po dob ne. Pod ze wnętrz ną zgod no ścią słów kry je się znacz na roz bie żność po ję cio wa i zna -
cze nio wa. ję zyk ma te ma tycz ny dziec ka roz po czy na ją ce go edu ka cję szkol ną za wie ra wiele
ter mi nów, któ re wy stę pu ją w świe cie re al nym. zna cze nie, ja kie uczeń im na da je, nie zawsze
od po wia da zna cze niu nada wa ne mu w ma te ma ty ce (bu gaj ska -jasz czołt 2008; bu gaj ska -
-jasz czołt, Czaj kow ska 2010). W ję zy ku na tu ral nym sło wo lub sym bol (ele ment ozna cza -
ją cy), wią za ny jest z wła ści wym, ist nie ją cym w świe cie re al nym obiek tem lub zja wi skiem
(ele men tem ozna czo nym) (Mor re ale, Spit zberg, bar ge 2007). Np. w świe cie rze czy wi stym
„trój kąt” ozna cza przed miot, któ ry uczeń mo że zo ba czyć, do tknąć (np. trój kąt ostrze gaw -
czy, in stru ment mu zycz ny). Wszyst kie po ję cia ma te ma tycz ne ma ją cha rak ter abs trak cyjny,
nie wy stę pu ją w re al nym świe cie, a je dy nie są wy two rem umy słu. Uczeń mo że naj wy żej
spo tkać się z mo de la mi po ję cia i na ich pod sta wie wy two rzyć so bie je go ob raz. je że li na
lek cji ma te ma ty ki na uczy ciel uży wa ter mi nu „trój kąt”, to ma na my śli obiekt abs trak cyjny.
Mó wiąc „trój kąt” uczeń zwy kle wy obra ża so bie np. „ekier kę” lub „ma ły to pio ny se rek” 
i nie my śli o trój ką cie w sen sie ma te ma tycz nym, tyl ko o je go kon kret nym mo de lu. A za tem
dla ucznia ele ment ozna cza ją cy „trój kąt” mo że być zwią za ny z in nym ele men tem ozna -
czo nym niż dla na uczy cie la. Na le ży jed nak pod kre ślić, że uży wa nie przez na uczy cie la pre -
cy zyj ne go, sfor ma li zo wa ne go ję zy ka ma te ma ty ki (np. sto so wa nie zwro tów: „na ry suj mo del
trój ką ta”, za miast „na ry suj trój kąt”, „z po da nych kloc ków wy bierz te, któ re na le żą do części
wspól nej zbio ru kloc ków trój kąt nych i zbio ru kloc ków żół tych” za miast „z po da nych 
kloc ków wy bierz te, któ re są trój kąt ne i żół te”) i wy ma ga nie te go od ucznia, po wo du je, 
że język ma te ma tycz ny na uczy cie la jest dla dziec ka ję zy kiem nie zro zu mia łym, sztucz nym,
„bez sen su”. Na to miast zbyt nia li be ra li za cja, przy zwa la nie na to, aby ję zyk ma te ma tyczny
na uczy cie la i ję zyk ma te ma tycz ny ucznia by ły bar dzo zbli żo ne do ję zy ka po tocz ne go i za -
wie ra ły wie le ter mi nów z te go ję zy ka, mo że pro wa dzić do nada wa nia błęd ne go zna cze nia
po ję ciom ma te ma tycz nym (Tre liń ski 2011). 

Wła ści wa ko mu ni ka cja mię dzy na uczy cie lem a uczniem wy ma ga zna jo mo ści „żar go -
nu” czy „skró tów my ślo wych” cha rak te ry stycz nych dla ję zy ka ma te ma ty ki do ro słych,
takich jak np. „na ry suj pro stą”, „prze nieś licz bę na dru gą stro nę”. ko niecz ne jest też ro zu -
mie nie przez ucznia kon wen cji wy po wie dzi na uczy cie la i sy tu acji, w ja kiej ona wy stę puje.
Czę sto na uczy ciel sto su je ró żne sfor mu ło wa nia na okre śle nie tej sa mej czyn no ści (np. „ile
to jest: dwa ra zy trzy”, „ob licz ilo czyn liczb dwa i trzy”, „po mnóż dwa przez trzy”,
„zwiększ dwu krot nie licz bę trzy”). In nym ra zem w za le żno ści np. od te go, czy pro wa dzi
za ję cia z edu ka cji po lo ni stycz nej czy ma te ma tycz nej, uży wa tych sa mych słów na określe -
nie ró żnych czyn no ści i ró żnych re ak cji i dzia łań ocze ku je od ucznia. Np. na za ję ciach 
z edu ka cji po lo ni stycz nej, mó wiąc do ucznia „od po wiedź uza sad nij”, ocze ku je po praw nej
gra ma tycz nie i sty li stycz nie wy po wie dzi, za wie ra ją cej ar gu men ty uza sad nia ją ce wy ra żo -
ną przez dziec ko opi nię. Na to miast uży wa jąc te go sa me go zwro tu na za ję ciach z edu ka cji
ma te ma tycz nej ma na my śli coś, cze go nie wy ar ty ku ło wał – ocze ku je, że uczeń opo wie,
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krok po kro ku, ja kie ope ra cje ma te ma tycz ne wy ko ny wał lub przed sta wi po praw ne ro zu -
mo wa nie ma te ma tycz ne ty pu de duk cyj ne go, w któ rym wy cią ga no wy wnio sek z praw dzi -
wych za ło żeń, w wy ni ku sto so wa nia praw ma te ma tycz nych i lo gicz nych. Na to miast uczeń
mo że po szu ki wać w my śli od po wie dzi na py ta nie: „W ja ki spo sób mam prze ko nać na uczy-
cie la o tym, że mo ja od po wiedź jest do bra?” i od wo ły wać się przy tym nie do ma te ma -
tycz nej me to do lo gii, tyl ko np. do ży cio wych re aliów. Uczeń prze pro wa dza wte dy
ro zu mo wa nie w płasz czyź nie spo łecz nej i kul tu ro wej, a nie ma te ma tycz ne j1.

atry bu ty roz mo wy heu ry stycz nej na za ję ciach z edu ka cji ma te ma tycz nej 

W ni niej szym ar ty ku le przez roz mo wę heu ry stycz ną ro zu mie my ust ną lub pi sem ną
wymia nę zdań na ja kiś te mat ma ją cą do pro wa dzić do za mian w spo so bie my śle nia i dzia -
ła nia co naj mniej jed ne go z jej uczest ni ków lub wspól ne go usta le nia zna cze nia roz wa ża -
nych po jęć. Roz mo wa heu ry stycz na mo że być:
• swo bod na – jest ona zwer ba li zo wa nym opi sem pro ce sów my ślo wych wszyst kich

uczest ni ków roz mo wy, a ka żda ko lej na wy po wiedź jest wy ni kiem wie dzy, wcze śniej -
szych usta leń i po glą dów na da ny te mat; nie ma oso by kie ru ją cej roz mo wą, nie mo żna
też prze wi dzieć jej prze bie gu,

• ukie run ko wa na – je den z uczest ni ków roz mo wy – naj czę ściej na uczy ciel – kie ru je
nią, udzie la jąc wska zó wek heu ry stycz nych i za da jąc py ta nia, zaś po zo sta li uczest ni cy
dzia ła ją i od po wia da ją zgod nie ze sta nem po sia da nej wie dzy i umie jęt no ści; cza sa mi
nie mo żna do koń ca prze wi dzieć prze bie gu roz mo wy, jest on zde ter mi no wa ny dzia ła -
nia mi, py ta nia mi i od po wie dzia mi uczest ni ków, kie ru ją cy po zo sta wia ini cja ty wę roz -
wią zu ją cym, ale czę sto in ter we niu je choć by py ta nia mi w ro dza ju: co da lej?, ja ki stąd
wnio sek?

• ste ro wa na – je den z uczest ni ków roz mo wy ste ru je nią, za da jąc py ta nia i da jąc go to we
pro po zy cje od po wie dzi, cza sa mi udzie la też wska zó wek heu ry stycz nych, zaś po zo sta li
uczest ni cy po dej mu ją od po wied nie dzia ła nia i do ko nu ją wy bo rów, nie ma jąc przy tym
mo żli wo ści da wa nia od po wie dzi i za da wa nia py tań in nych, niż prze wi du je to kie ru -
jący roz mo wą; jest skoń czo na licz ba ró żnych wa rian tów prze bie gu roz mo wy. 
In ter wen cje na uczy cie la w trak cie roz mo wy heu ry stycz nej mo gą przy bie rać ró żne

formy: py tań, wska zó wek i ko men ta rzy. Mo gą mieć za sięg lo kal ny (gdy pro wa dzą do
rozwią za nia kon kret ne go za da nia) lub glo bal ny (gdy są ukie run ko wa ne na ujaw nie nie
pewnych norm po stę po wa nia me to do lo gicz ne go lub heu ry stycz ne go, ma ją cych ogól ne
zna cze nie) (Par da ła 1984: 69). 

In ter wen cjom przy świe ca ją ró żne ce le. Mo gą ni mi być: chęć wy wo ła nia lub pod trzy -
ma nia mo ty wa cji pod ję cia pra cy nad za da niem, pod su nię cie kon kret ne go po my słu, wzbu -
dze nie wąt pli wo ści, spro wo ko wa nie dys ku sji, przy wo ła nie okre ślo ne go ele men tu wie dzy.
Cel in ter wen cji na uczy cie la mo że mieć też cha rak ter ogól niej szy – uświa do mie nie uczniom
wa gi okre ślo nych za bie gów heu ry stycz nych.
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1 Na uczy ciel da je uczniom do roz wią za nia na stę pu ją ce za da nie: Na ta le rzu by ło 8 pie ro gów. Pa weł zjadł
5 pie ro gów.  Ile pie ro gów zo sta ło na ta le rzu? Uczeń od po wia da: Ża den. Na uczy ciel: Dla cze go tak uważasz?
Po licz jesz cze raz. Uczeń:  Na ta le rzu nie mógł zo stać ża den pie róg, bo nie mo żna mar no wać je dze nia.
Te go ty pu za cho wa nia i spo so by ro zu mo wa nia uczniów są spo ty ka ne nie tyl ko w kla sach I -III, ale ta kże
IV -VI szko ły pod sta wo wej (zob. Czaj kow ska 2005).



Wska zów ki mo gą mieć cha rak ter me ry to rycz ny, me to do lo gicz ny bądź heu ry stycz ny
(No wak 1989: 357). Wska zów ka me ry to rycz na ukie run ko wa na jest na sto so wa nie okre -
ślo nych ele men tów wie dzy ma te ma tycz nej – de fi ni cji, twier dzeń, al go ryt mów, re guł po -
stę po wa nia. Wska zów ki me to do lo gicz ne do ty czą mo żli wo ści wy ko rzy sta nia okre ślo ne go
spo so bu po stę po wa nia, sto so wa ne go w in nych ale ana lo gicz nych za da niach. Wska zów ki
te ma ją bar dziej ogól ny cha rak ter ani że li me ry to rycz ne, pro wa dzą do po głę bie nia ro zu -
mie nia me to do lo gii ma te ma ty ki, słu żą zdo by wa niu do świad cze nia w dzia ła niu ma te ma -
tycz nym. Naj bar dziej uni wer sal ny i ogól ny cha rak ter ma ją wska zów ki heu ry stycz ne. Ich
po ja wie nie się ma słu żyć wy pra co wa niu po staw w roz wią zy wa niu ró żno rod nych pro ble -
mów ma te ma tycz nych.  

Prak ty ka po ka zu je, że w to ku roz wią zy wa nia pro ble mów ma te ma tycz nych w kon struk -
cji roz mo wy heu ry stycz nej z uczniem, bądź z ucznia mi na uczy cie le na po ty ka ją trud no ści
z pla no wa niem słow nych in ter wen cji. Naj czę ściej po ja wia ją się wska zów ki me ry to ryczne,
ukie run ko wa ne za za sto so wa nie okre ślo ne go ele men tu wie dzy, „pro stą” dro gą pro wa dzą -
ce do roz wią za nia. jed na kże dla edu ka cji ma te ma tycz nej, kształ to wa nia ak tyw nej i twór -
czej po sta wy uczniów wo bec pro ble mów ma te ma tycz nych naj więk sze zna cze nie ma ją
wska zów ki heu ry stycz ne. 

W dal szej czę ści przyj rzy my się roz mo wom heu ry stycz nym to wa rzy szą cym roz wią -
zy wa niu za dań przez uczniów klas dru gich i trze cich szko ły pod sta wo wej.

roz mo wa heu ry stycz na na za ję ciach z edu ka cji ma te ma tycz nej - przy kła dy

Po ni żej przed sta wi my sy tu acje, w któ rych roz mo wa heu ry stycz na sprzy ja lub blo ku je
ko mu ni ka cję mię dzy na uczy cie lem i ucznia mi Na po trze by te go ar ty ku łu przy to czo ne frag -
men ty roz mów heu ry stycz nych zo sta ły nie co zmo dy fi ko wa ne, jed nak do ko na ne zmia ny
nie ma ją wpły wu na ich war tość me ry to rycz ną i dy dak tycz ną. W dia lo gach sto su je my na -
stę pu ją ce skró ty: Ui – ozna cza wy po wiedź lub za cho wa nie i – te go ucznia, N – wy po wiedź
lub za cho wa nie na uczy cie la, k – in for ma cję po da ną przez kom pu ter. 

Przy kład 1

N: [Roz da je uczniom kar ty pra cy] U1, prze czy taj pro szę pierw sze za da nie.
U1: [Czy ta gło śno] Na wa dze po ło żo no ar buz i od wa żni ki, tak jak na ry sun ku. Ile wa ży

arbuz?
N: Dzię ku ję. [Pod cho dzi do ta bli cy i za wie sza plan szę]
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N: Co jest da ne w za da niu? Pro szę U2 po wiedz.
U2: Ar buz i czte ry od wa żni ki.
N: Do brze. Czy te od wa żni ki są jed na ko we?
U2: Tak.
N: U2, prze czy taj na pis na jed nym od wa żni ku.
U3: któ rym?
N: Wszyst ko jed no, prze cież stwier dzi li śmy, że od wa żni ki są jed na ko we.
U3: 2 kg.
N: A co ma my ob li czyć?
U4: Ile wa ży je den ar buz.
N: Przyj rzyj cie się ry sun ko wi. Co jest na jed nej szal ce?
U5: Ar buz i je den od wa żnik.
N: Do brze, ar buz i je den od wa żnik dwu ki lo gra mo wy. A na dru giej?
U6: Trzy od wa żni ki.
N: Czy wa ga jest w rów no wa dze?
U5: Tak.
N: To jak ob li czyć ile wa ży ar buz? jak roz wią że my za da nie?
U4: Mu si my po mno żyć… 3 ra zy 2 kg… to bę dzie 6…
N: [Prze ry wa wy po wiedź ucznia] Do brze po mno ży łeś, ale… po pa trz cie jesz cze raz 

na ry su nek… Na pra wej szal ce jest od wa żnik i na le wej też jest ta ki sam od wa żnik.
U6, co mo że my zro bić?

U6: Nie wiem…
N: To usiądź. A kto wie, co mo że my zro bić? [Pau za, na uczy ciel cze ka na od po wiedź

uczniów, ale ża den z uczniów nie zgła sza się] Gdy by śmy mie li wa gę, to mo gli by śmy
te od wa żni ki… zdjąć. Czy wte dy wa ga by ła by w rów no wa dze? U1 pro szę…

U1: Tak.
N: bar dzo do brze. Pro szę po dejdź do plan szy i skreśl te od wa żni ki, któ re zdej mu je my.
U1: [Pod cho dzi do plan szy i skre śla]
N: Do brze. To jak po li czyć, ile wa ży je den ar buz?
U7: Do dać dwa plus dwa.
N: U8, za pisz dzia ła nie na ta bli cy.
U8: [Pod cho dzi do ta bli cy, bie rze do rę ki kre dę, mil czy i nic nie pi sze]
N: Dla cze go nie pi szesz?
U8: Nie wiem co mam na pi sać… 
N: bo nie uwa ża łeś. Skre śli li śmy te od wa żni ki, któ re zdję li śmy z wa gi [bie rze kre dę].

Mie li śmy wa gę [ry su je]. Na jed nej szal ce był ar buz i od wa żnik [ry su je], na dru giej
trzy od wa żni ki [ry su je]. z jed nej szal ki zdję li śmy od wa żnik [skre śla od wa żnik na lewej
szal ce] i z dru giej też [skre śla od wa żnik na pra wej szal ce]. Te raz na le wej szal ce mamy
ar bu za, a na pra wej dwa od wa żni ki dwu ki lo gra mo we. Ro zu miesz już? To na pisz –
dwa plus dwa i po licz.

U8: [Pi sze]: 2+2=4
N: kto po da od po wiedź do za da nia?
U4: Ar buz wa ży 4 kg.
N: za pisz cie od po wiedź w ze szy tach. U4 za pisz od po wiedź na ta bli cy. 
N: [Po chwi li] U9, prze czy taj pro szę ko lej ne za da nie.

43ko mu ni ka cja na za ję ciach z edu ka cji ma te ma tycz nej



W po wy ższym przy kła dzie na uczy ciel sto so wał po ga dan kę heu ry stycz ną ukie run ko -
wa ną. jej re ali za cja pro wa dzi ła do nie wła ści wej ko mu ni ka cji mię dzy nim a ucznia mi.
Ucznio wie nie mie li mo żli wo ści przed sta wie nia wła snych po my słów, ich ana li zo wa nia 
i we ry fi ko wa nia, sy gna li zo wa nia trud no ści. Na uczy ciel nie wsłu chi wał się w wy po wie dzi
uczniów, nie sta rał się zro zu mieć ich to ku my śle nia, nie do pusz czał sy tu acji, że dziec ko
mo że nie ro zu mieć te go, co on mó wi ł2. z gó ry „za pro jek to wał” roz wią za nie i upar cie dążył
do re ali za cji swo je go pla nu. je że li od po wiedź ucznia by ła zgod na z je go ocze ki wa nia mi –
przyj mo wał ją, w prze ciw nym ra zie prze ry wał i na rzu cał swój tok ro zu mo wa nia, pod su -
wa jąc go to we roz wią za nie. Sam od po wia dał na po sta wio ne py ta nie, gdy nie uzy ski wał od
uczniów ocze ki wa nej od po wie dzi. Ucznio wie otrzy my wa li sche mat po stę po wa nia, bez
zro zu mie nia je go isto ty.

W przed sta wio nej sy tu acji ko mu ni ka cja by ła za bu rzo na. Nie wy stę po wał dia log między
ró wie śni ka mi. Dzie ci nie mia ły oka zji wy po wia da nia swo ich my śli i dys ku to wa nia, a co
za tym idzie mo żli wo ści wza jem ne go ucze nia się od sie bie. Na uczy ciel nie re spek to wał
po trzeb edu ka cyj nych wszyst kich uczniów, po na glał ich, de mon stro wał wer bal nie i po za -
wer bal nie swo ją prze wa gę. Dia log ukie run ko wa ny był na mo żli wie naj szyb sze osią gnię -
cie efek tu koń co we go.

Przy kład 2
N: [Dzie li uczniów na gru py czte ro -, pię cio oso bo we]: ka żda gru pa do sta ła ode mnie sześć

wo recz ków z ry żem ozna czo nych nu me ra mi od 1 do 6. któ ry z tych wo recz ków jest
naj cię ższy, a któ ry naj lżej szy? 

U1: [Po chwi li]  Naj lżej szy jest ten z nu me rem 3, a naj cię ższy z nu me rem 5.
N: A skąd to wiesz?
U1: bra łem do rąk wo recz ki i po rów ny wa łem [de mon stru je jak to ro bił; in ni ucznio wie

pró bu ją go na śla do wać].
U2: Tak, naj cię ższy jest ten z nu me rem 5, ale naj lżej szy jest ten z nu me rem 4.
U3: A ja uwa żam, że 3.
U4: Tak, al bo 3 al bo 4. jak wo re czek 3 mam w pra wej rę ce, to wy da je mi się, że 3, a jak

w le wej, to 4.
N: A jak to mo że my spraw dzić?
U3: Mo że my zwa żyć, ale nie ma my wa gi.
N: Mam wa gi szal ko we. [da je wa gę ka żdej gru pie] Czy mo że my je wy ko rzy stać, aby

spraw dzić, któ ry wo re czek jest naj lżej szy?
U4: Wiem, jak mo że my to zro bić. je den wo re czek kła dzie my na jed nej szal ce, dru gi na

dru giej. Szal ka z cię ższym wo recz kiem opa da na dół.
N: Wy ko rzy staj cie po mysł U4 i ustaw cie te wo recz ki od naj cię ższe go do naj lżej sze go.
U [za po mo cą wa gi po rów nu ją cię ża ry wo recz ków] 
U5: Na jed nej szal ce po ło ży łem wo re czek z nu me rem 6, a na dru giej z nu me rem 2 i żadna

szal ka nie opa dła. Chy ba ża den nie jest cię ższy?
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2 E. Grusz czyk -kol czyń ska pi sze, że cza sa mi na wet ucznio wie uzdol nie ni nie ro zu mie ją te go, co mó wi
do nich oso ba do ro sła: „(…) do ro śli, za miast po ka zy wać czyn ność, mó wią dzie ciom, jak ją wy ko nać.
zamiast or ga ni zo wać kon kret ną sy tu ację za da nio wą – opo wia da ją o niej itd. je że li dziec ko mil czy, bo nie
ro zu mie, co do nie go mó wią, nie wi dzą swo jej wi ny. Uwa ża ją, że jest ma ło roz gar nię te, bo nie poj mu je
tego, co jest dla nich oczy wi ste” (Grusz czyk -kol czyń ska 2012: 126).



N: Co to zna czy, że „ża den nie jest cię ższy”?
U5: Wa żą ty le sa mo, ale jak mam je usta wić?
U4: My po ło ży li śmy je obok sie bie. 
U6: A ja je den na dru gim.
N: bar dzo do bry po mysł. Wi dzę, że wszy scy po ra dzi li ście so bie z tym za da niem. o ile

gra mów jest cię ższy wo re czek 5 od wo recz ka 4?
U6: Mu si my je zwa żyć. Ale nie wiem, jak to zro bić. Tu nie ma liczb.
N: Masz ra cję. Na sza wa ga nie ma wy świe tla cza. zwa ży my te wo recz ki za po mo cą wagi

szal ko wej. Tak daw niej wa żo no ró żne pro duk ty. [ka żdej gru pie da je od wa żni ki 1x50 g,
1x20 g, 2x10 g, 2x5 g, 2x2 g, 2x1 g].  Naj pierw na jed nej szal ce po łó żcie wo re czek 
z nu me rem 1. Na dru giej szal ce po łó żcie ta ki od wa żnik, aby wa ga by ła w rów no wa dze.
Czy wie cie ile wa ży wo re czek 1?

U4: 50 g.
N: A skąd to wiesz?
U4: bo szal ki są rów no, a na od wa żni ku jest na pi sa ne 50 g. Szal ki są rów no. Wo re czek 

i  od wa żnik wa żą ty le sa mo. 
N: bar dzo do brze to wy my śli łeś. zwa żcie pro szę wszyst kie wo recz ki.
U6: Dru gie go wo recz ka nie da się zwa żyć! Nie ma ta kie go od wa żni ka, aby szal ki by ły 

w rów no wa dze. jak po ło żę od wa żnik 50 g to szal ka z wo recz kiem jest na do le, a więk -
sze go od wa żni ka nie mam. 

U7: Ale jak po ło żysz dwa od wa żni ki 50 i 10 to szal ki bę dą rów no. 
U6: No tak, to ten wo re czek wa ży ty le co te dwa od wa żni ki ra zem, czy li 60.
U8: Ale nie zwa ży my wo recz ka 5. Po ło ży łem już wszyst kie od wa żni ki, ale wo re czek 5

jest cię ższy.
U7: No to nie da się go zwa żyć.
N: Na praw dę? zau wa żcie, że wie my, że wo re czek 1 wa ży 50 g, a wo re czek 2 wa ży 60 g.

Czy mo że my to ja koś wy ko rzy stać?
U8: Wiem już! Wo re czek 1 mo że być od wa żni kiem 50 g, a wo re czek 2 od wa żni kiem 60 g.
U [Wa żą wszyst kie wo recz ki]
N: o ile gra mów jest cię ższy wo re czek 5 od wo recz ka 4? U4 za pisz pro szę dzia ła nie na

ta bli cy.
U4: 150-8=142. Wo re czek 5 jest cię ższy od wo recz ka 4 o 142 g.
N: A jak mo że my to spraw dzić za po mo cą na szej wa gi i od wa żni ków?

Po dob nie jak po przed nio na uczy ciel sto so wał po ga dan kę heu ry stycz ną ukie run ko wa -
ną. jed nak ce chą cha rak te ry stycz ną opi sa nej sy tu acji dy dak tycz nej jest in te rak cja wie lo -
oso bo wa, któ ra wy ra ża się wy so kim stop niem pod mio to wo ści i in dy wi du al no ści osób
uczest ni czą cych w dia lo gu. za rów no na uczy ciel, jak i po szcze gól ni ucznio wie mie li oka -
zję do wzbo ga ca nia i mo dy fi ko wa nia swo jej wie dzy w od po wied nim kie run ku i tem pie,
po stę pu jąc zgod nie z uzna wa ny mi przez sie bie war to ścia mi, jed no cze śnie sza nu jąc war -
to ści uzna wa ne przez in nych. Na uczy ciel peł nił ro lę tu to ra (brze ziń ska, Ap pelt 2013: 15).
zo sta wiał uczniom po le do po dej mo wa nia sa mo dziel nych dzia łań. za chę cał do po szu ki -
wań, re flek sji i wy cią ga nia wnio sków. Umo żli wiał sa mo dziel ne po ra dze nie so bie z za da -
niem, po zwa lał na przed sta wie nie i dys ku to wa nie ró żnych po my słów, na wet wte dy, 
gdy roz mo wa ukie run ko wa na prze ra dza ła się w swo bod ną. Nie na rzu cał swo je go to ku
myśle nia, po zwa lał, a na wet za chę cał (wy ra ża jąc po wąt pie wa nia ty pu: „A jak mo że my 
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to spraw dzić?”, „A skąd to wiesz?”) do pre zen ta cji ró żnych roz wią zań. In ge ro wał, gdy
jego po moc by ła nie zbęd na. Py ta nia i po le ce nia na uczy cie la de li kat nie ukie run ko wy wa ły
dzie ci, przed łu ża ły za da nie po przez zmia nę sy tu acji, po zwa la ły na do strze że nie błę du lub
oce nę wła snych dzia łań. Po chwa ły słow ne (ty pu: „bar dzo do brze”, „To bar dzo do bry
pomysł”) z jed nej stro ny in for mo wa ły ucznia o sku tecz no ści i po praw no ści je go my śle nia 
i dzia ła nia, z dru giej od dzia ły wa ły na sfe rę emo cjo nal no -mo ty wa cyj ną wzmac nia jąc wia rę
ucznia w sie bie. 

Przy kład 3
Syl wia, uczen ni ca II kla sy szko ły pod sta wo wej, ćwi czy ra chun ki wy ko rzy stu jąc dar -

mo wy pro gram kom pu te ro wy 2+23. 
k: [Po ja wia się na pis na ekra nie mo ni to ra i głos lek to ra] Po daj pra wi dło wy wy nik. 

[po ja wia się dzia ła nie 4×3 = i cy fry od 0 do 9]
U: [Usta wia kur sor my szy na 1 i na ci ska przy cisk my szy, po tem na 2 i na ci ska przy cisk

my szy]
k: [Po ja wia się na pis na ekra nie mo ni to ra i głos lek to ra] Do sko na le so bie ra dzisz z ma -

te ma ty ką. 4×3=12=3+3+3+3. [Po chwi li na ekra nie po ja wia się dzia ła nie 5×0= i cy fry
od 0 do 9]

U: [Usta wia kur sor my szy na 0 i na ci ska przy cisk my szy] 
k: [Po ja wia się na pis na ekra nie mo ni to ra i głos lek to ra] za dzi wiasz mnie swo ją wiedzą.

5×0=0. [Po chwi li na ekra nie po ja wia się dzia ła nie 7×9 = i cy fry od 0 do 9]
U: [Usta wia kur sor my szy na 5 i na ci ska przy cisk my szy, po tem na 6 i na ci ska przy cisk

my szy]
k: [Po ja wia się na pis na ekra nie mo ni to ra i głos lek to ra] Nie ste ty źle, ale nie trać nadziei.

[Po ja wia się na pis: 7×9=?=9+9+9+9+9+9+9]
U: [Usta wia kur sor my szy na 5 i na ci ska przy cisk my szy, po tem na 3 i na ci ska przy cisk

my szy]
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k: [Po ja wia się na pis na ekra nie mo ni to ra i głos lek to ra] je steś w błę dzie. Skon cen truj
się. [Na ekra nie po ja wia się ry su nek – sie dem pę tli po 9 ele men tów w ka żdej]

U: [Usta wia kur sor my szy na 6 i na ci ska przy cisk my szy, po tem na 3 i na ci ska przy cisk
my szy]

k: [Po ja wia się na pis na ekra nie mo ni to ra i głos lek to ra] Re we la cyj na od po wiedź.
W opi sa nym przy kła dzie in ter wen cje kom pu te ra, ste ru ją ce go pra cą ucznia, mia ły

przede wszyst kim cha rak ter oce nia ją cy i mo ty wu ją cy. In for ma cje o sku tecz no ści po dej -
mo wa nych dzia łań za chę ca ły do po szu ki wa nia roz wią za nia. kom pu ter „współ pra co wał”
z uczniem; w przy pad ku błęd nych od po wie dzi udzie lał wska zó wek me to do lo gicz nych lub
heu ry stycz nych, cza sa mi pre zen to wał go to we roz wią za nie4. W przy pad ku roz mo wy heu -
ry stycz nej z kom pu te rem, ba za do stęp nych in ter wen cji jest skoń czo na. kom pu ter mo że
co naj wy żej wy ko nać część ra chun ków, wy kryć błąd, po in for mo wać o je go za ist nie niu 
i udzie lić wska zó wek, czy w przy pad ku po da nia po praw nej od po wie dzi – po chwa lić. 

W ka żdej z przed sta wio nych sy tu acji in na jest struk tu ra roz mo wy heu ry stycz nej. 
W przy kła dzie pierw szym roz mo wa zo sta ła wy re ży se ro wa na przez na uczy cie la. For mu -
ło wał on py ta nia i ocze ki wał z gó ry za pla no wa nych od po wie dzi. je że li wy po wiedź ucznia
nie by ła zgod na ze sce na riu szem na uczy cie la, zo sta wa ła prze rwa na. Na uczy ciel po na wiał
py ta nie i pro sił o od po wiedź in ne go ucznia. je że li na dal od po wiedź nie by ła zgod na z ocze -
ki wa nia mi, pro ce du ra by ła po wta rza na aż do mo men tu uzy ska nia za pla no wa nej od po wie -
dzi lub na uczy ciel sam od po wia dał na po sta wio ne przez sie bie py ta nie. 

W przy kła dzie dru gim roz mo wa kon cen tro wa ła się na roz wią za niu pro ble mu. Na uczy -
ciel miał ja sno prze my śla ny i usta lo ny za rys roz mo wy, choć nie do koń ca mógł prze wi -
dzieć i za pla no wać jej prze bieg. Ca ły czas na stę po wa ło od wo ła nie się do te go co już zo sta ło
zro bio ne, po ja wia ły się no we wąt ki zmie nia ją ce sy tu ację i wcze śniej sze usta le nia. Nie kie -
dy na uczy ciel włą czał się z roz mo wy; in nym ra zem ucznio wie dys ku to wa li tyl ko mię dzy
so bą. Po ja wia ły się py ta nia i od po wie dzi za rów no ze stro ny uczniów jak i na uczy cie la.
Część z nich by ła spon ta nicz na, wy wo ła na wcze śniej szą dys ku sją lub dzia ła niem. Po mysły
by ły dys ku to wa ne i oma wia ne przez kil ka osób. 

W przy kła dzie trze cim uczeń do sta wał przede wszyst kim in for ma cje o sku tecz no ści
swo ich dzia łań. Spo sób ko mu ni ko wa nia się ucznia z kom pu te rem jest in ny niż dwóch osób.
ję zyk kom pu te ra ma swo ją syn tak ty kę i se man ty kę. Ró żni się w spo sób istot ny za rów no
od ję zy ka ma te ma ty ki, jak i ję zy ka po tocz ne go. Ten ro dzaj po ro zu mie wa nia się wy ma ga
od ucznia pew nej doj rza ło ści, re spek to wa nia okre ślo nych re guł od bie ra nia i two rze nia 
w tym ję zy ku in for ma cji. Po wsta je py ta nie: czy uczeń po wi nien naj pierw do brze po znać
ję zyk kom pu te ra, aby mógł swo bod nie ko mu ni ko wać się z nim i z je go po mo cą zdo by -
wać wie dzę ma te ma tycz ną, czy też twór cy pro gra mów kom pu te ro wych po win ni tak
skonstru ować pro gram, aby do ko ny wał on prze kła du swo bod nych wy po wie dzi ucznia 
na ję zyk kom pu te ra i jed no cze śnie nie wpro wa dzał lo kal nych (w ob rę bie da ne go pro gra -
mu) umów.

W ka żdej z za pre zen to wa nych roz mów in ny jest cha rak ter in ter wen cji. Wpły wa on na
ja kość roz mo wy i prze są dza o jej prze bie gu, a ta kże na kształ to wa nie po sta wy ucznia
wobec za da nia – czy bę dzie on ak tyw ny i twór czy, czy bę dzie sa mo dziel nie sta wiał 
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py tania i wy trwa le dą żył do zna le zie nia na nie od po wie dzi, czy też bier nie ocze ki wał na
pod po wiedź ze stro ny in nej oso by. Ce lem in ter wen cji na uczy cie la w to ku pierw szej roz -
mo wy jest ukie run ko wa nie na mo żli wie naj szyb sze roz wią za nie sfor mu ło wa ne go za da nia
(je dy ną ak cep to wa ną przez na uczy cie la me to dą) i za pis roz wią za nia. zbyt na tar czy we,
czę sto me ry to rycz ne i lo kal ne wska zów ki od bie ra ją uczniom ini cja ty wę, nie jed no krot nie
prze szka dza ją w my śle niu. Na uczy ciel uży wa jąc sfor mu ło wań ty pu: „Nie, nie tak… to
trze ba ina czej”, „jak nie wiesz, to usiądź” da je sy gnał, że jest nie za do wo lo ny z pra cy
ucznia, co w kon se kwen cji mo że osła bić wia rę ucznia w je go mo żli wo ści i znie chę cić do
na uki te go przed mio tu. 

Dru ga roz mo wa pro wa dzi ła do wy pra co wa nia roz wią za nia wyj ścio we go pro ble mu 
w to ku wy mia ny po glą dów, współ pra cy, pre zen ta cji ró żnych po my słów. Na uczy ciel mó -
wiąc „a skąd to wiesz?”, „jak mo że my to spraw dzić?” prze ka zy wał in for ma cję „mo żesz
mieć ra cję, ale mo żesz się my lić, mu si my to wy ja śnić”. Na uczy ciel i uczeń sta li się „part -
ne ra mi” w roz wią zy wa niu pro ble mu. Na le ży jed nak za uwa żyć, że od po wie dzial ność za
prze bieg in te rak cji mię dzy uczest ni ka mi dys ku sji i od po wie dzial ność za efek ty kształ cenia
nie by ła roz ło żo na rów no mier nie. To na uczy ciel w spo sób wer bal ny i nie wer bal ny wy zna -
czał ra my za cho wań in te lek tu al nych i in ter per so nal nych (okre ślał co wol no, a cze go nie
wol no), stwo rzył od po wied nie wa run ki pra cy, udzie lał wspar cia po znaw cze go i emo cjo -
nal ne go za rów no po szcze gól nym uczniom jak i w re la cjach gru po wych.

Trze cia roz mo wa mia ła cha rak ter przede wszyst kim in for ma cyj no -oce nia ją cy. Wa żny
był efekt koń co wy, a nie dro ga do nie go pro wa dzą ca. Uczeń nie miał mo żli wo ści za da wa -
nia py tań, sy gna li zo wa nia swo ich wąt pli wo ści. W przy pad ku błęd nych od po wie dzi dziec -
ka nie by ło dia gno zo wa ne ich źró dło. Na le ży też zwró cić uwa gę, że w przy pad ku
więk szo ści pro gra mów kom pu te ro wych, nie ma cią głej ko mu ni ka cji mię dzy kom pu te rem
a uczniem i, w ra zie po trze by, nie są udzie la ne dziec ku wska zów ki heu ry stycz ne lub me -
to do lo gicz ne (tak jak mia ło to miej sce w przy kła dzie 3). ko mu ni ka cja mię dzy stro na mi
dia lo gu ogra ni cza się do za zna cze nia lub wpi sa nia go to wej od po wie dzi przez dziec ko i jej
oce ny przez kom pu ter w ka te go riach po praw na – błęd na. Lek tor zwra ca się do dziec ka
jedy nie na po cząt ku i po za koń cze niu pod ję tej pró by roz wią za nia za da nia. Więk szość
progra mów kom pu te ro wych ofe ro wa nych naj młod szym uczniom ma ta ką wła śnie kon -
struk cję (nie kie dy za miast gło su lek to ra sły szal ne są je dy nie sy gna ły dźwię ko we in for mu -
ją ce o po praw no ści lub nie po praw no ści roz wią za nia). W trak cie ukła da nia pla nu i je go
re ali za cji uczeń jest po zo sta wio ny sam so bie. Nie do sta je ze stro ny kom pu te ra żad nej wska -
zów ki w ja ki spo sób roz wią zać za da nie, ani czy ob ra na przez nie go dro ga jest wła ści wa,
czy po dej mo wa ne dzia ła nia ma ją sens. Nie ma też żad nych ko mu ni ka tów mo ty wu ją cych
do pra cy, pod trzy mu ją cych nić po ro zu mie nia i współ pra cy ucznia z kom pu te rem. je dy nie
in for ma cja koń co wa, w przy pad ku nie uda nej pró by, za wie ra ele men ty za chę ca ją ce do po -
now nej ana li zy pro ble mu i wy pra co wa nia no wej dro gi je go roz wią za nia. Ta ka for ma ko -
mu ni ka cji wy ma ga od ucznia pew nej doj rza ło ści. brak wska zó wek, in ter wen cji czy choć by
in for ma cji pod trzy mu ją cych kon takt ucznia z pro gra mem spra wia, że roz mo wa heu ry -
stycz na prze kształ ca się w we wnętrz ny dia log. Do pó ki dziec ko sta wia so bie py ta nia i znaj -
du je na nie od po wie dzi, to jest w sta nie wy pra co wy wać co raz sku tecz niej sze me to dy
po stę po wa nia i do pro wa dzić do po myśl ne go ukoń cze nia pra cy. Na to miast ucznio wie o ni -
skich umie jęt no ściach ma te ma tycz nych nie mo gą li czyć na żad ną po moc, co mo że ich
znie chę cać do pra cy.  

48 Beata Bugajska-Jaszczołt, Monika Czajkowska



wnio ski koń co we

ba da nia edu ka cyj ne5 i ob ser wa cja prak ty ki szkol nej po ka zu ją, że dość czę sto na lek -
cjach ma te ma ty ki (na ka żdym eta pie edu ka cyj nym), po mi mo wy stę pu ją ce go dia lo gu, 
nie ma rze czy wi stej ko mu ni ka cji mię dzy na uczy cie lem a ucznia mi. Na uczy ciel czę sto
ocze ku je od uczniów je dy nej słusz nej, za pla no wa nej od po wie dzi (tak jak w przy kła dzie
1).  Nie sta ra się wsłu chać w to, co mó wią ucznio wie, zro zu mieć sen su ich wy po wie dzi 
i spo so bu my śle nia. 

za pre zen to wa ne w ni niej szym ar ty ku le roz mo wy heu ry stycz ne z trze cio kla si sta mi
poka zu ją, że istot ny jest spo sób ich pro wa dze nia. brak umie jęt no ści po ro zu mie wa nia się
mię dzy na uczy cie lem a uczniem, któ ry my śli ina czej niż na uczy ciel, mo że ro dzić nie chęć
do na uki ma te ma ty ki i blo ka dy emo cjo nal ne. To mo że być przy czy ną ni skich efek tów ucze -
nia się i na ucza nia, a ta kże na ra sta nia trud no ści w na uce ma te ma ty ki po mi mo wy sił ków
za rów no ze stro ny ucznia, jak i na uczy cie la. Mo że ta kże po wo do wać znie chę ce nie na uczy -
cie la i je go nie za do wo le nie z pra cy. Na to miast prze my śla ne in ter wen cje (od po wied nio for -
mu ło wa ne wska zów ki, py ta nia, ko men ta rze) mo gą pro wa dzić do gro ma dze nia przez ucznia
do świad czeń heu ry stycz nych i me to do lo gicz nych, a w kon se kwen cji do roz wi ja nia ta kich
umie jęt no ści,  jak ro zu mo wa nie ma te ma tycz ne czy two rze nie stra te gii roz wią zy wa nia
zadań. 

od po nad dzie się ciu lat po ja wia ło się też no we źró dło in ter wen cji – kom pu ter, a więc
i no wa ja kość roz mo wy heu ry stycz nej, któ rej spe cy fi ka nie jest jesz cze do tąd do brze roz -
po zna na. W tym ce lu nie zbęd ne jest prze pro wa dze nie dal szych po głę bio nych ba dań.
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zajęcia komputerowe w edukacji wczesnoszkolnej – 
badania wstępne nad celowością wprowadzenia przedmiotu 
przez reformę programową

summary

computer classes in early education – initial research into the desirability of the introduction
of  the subject by the curriculum reform 

The article is an analysis of the desirability of the introduction by the reform program of course
computer classes into the first stage of education. This analysis was based on a study taking account
of a pedagogical experiment carried out in a primary school.
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wprowadzenie

Współ cze sna tech no lo gia in for ma cyj na roz wi ja się w bar dzo szyb kim tem pie. Dzi siej -
szy świat nie funk cjo no wał by tak spraw nie, gdy by nie kom pu te ry i ich wszech obec ność.
Wy star czy ło kil ka na ście lat, by urzą dze nia te sta ły się nie od łącz nym ele men tem kra jo bra zu
ży cia i dzia łal no ści czło wie ka. Spraw ne po słu gi wa nie się kom pu te rem to jed na z pod sta -
wo wych umie jęt no ści jak choć by pi sa nie czy czy ta nie. W ob li czu tak szyb kiej eks pan sji
kom pu te rów nie unik nio ne sta ło się więc za sto so wa nie ich w jed nej z wa żniej szych dzie -
dzin ży cia, a mia no wi cie w edu ka cji.

Wa lo ry, ja kie pły ną z za sto so wa nia kom pu te ra w pro ce sie kształ ce nia są nie zwy kle
ważne dla roz wo ju umie jęt no ści uczniów w za kre sie tech no lo gii in for ma cyj nej. Pra ca 
z kom pu te rem wy ma ga od nich ak tyw no ści twór czej oraz za an ga żo wa nia w po wie rzo ne
za da nie. za ję cia z kom pu te rem od naj młod szych lat roz wi ja ją nie tyl ko umie jęt no ści infor -
ma tycz ne, ale od dzia ły wa ją na oso bo wość, przy spie sza ją i uła twia ją przy swa ja nie no wej
wie dzy (Has sa 2000). jak wia do mo sam kom pu ter nie sta no wi klu cza do suk ce su, nie zbędne
jest do te go od po wied nie opro gra mo wa nie ści śle po wią za ne z tre ścia mi na ucza nia. Co raz
czę ściej do pod ręcz ni ków do łą cza ne są pro gra my mul ti me dial ne, któ re ma ją cie ka wą oprawę
za rów no gra ficz ną, jak i dźwię ko wą. oprócz sa me go tek stu za wie ra ją ani ma cje czy fil my
ilu stru ją ce prze ka zy wa ne tre ści na ucza nia. Dla te go co raz czę ściej wzbo ga ca ją za ję cia 
z ró żnych przed mio tów. Nad szedł więc czas, aby szko ła spro sta ła no wym, na kła da nym 
na nią za da niom i ro sną cym ocze ki wa niom w za kre sie  edu ka cji in for ma tycz nej. Czę sto
słyszy się, że no we po ko le nie jest po ko le niem in for ma cyj nym, ko niecz ne by ły by więc
zmia ny, któ re mo gły by do pro wa dzić do te go, że uczeń od naj młod szych lat „oswa ja ny”
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był by z kom pu te rem (Cac kow ska 2002; Śniad kow ski 2009). Szan są na to sta ła się re for -
ma pro gra mo wa, któ ra od 1 wrze śnia 2009 ro ku po sta wi ła pol skie szko ły przed istot ny mi
zmia na mi (Dz. U. 2009, nr 4, poz. 17). Naj wa żniej sze z nich zo sta ły za pi sa ne w roz po rzą -
dze niu o pod sta wach pro gra mo wych kształ ce nia ogól ne go i za wie ra ją zbiór ocze ki wa nych
efek tów pra cy na uczy cie li i uczniów. Spo śród pod sta wo wych zmian, ja kie nie sie ze so bą
wpro wa dzo na re for ma na le ży uwzględ nie nie na I eta pie kształ ce nia przed mio tu za ję cia
kom pu te ro we, re ali zo wa ne w wy mia rze jed nej go dzi ny ty go dnio wo w trzy let nim cy klu
kształ ce nia.

Re ali za cja ce lów kształ ce nia z te go przed mio tu w kla sach I –III opie ra się na po zna niu
przez ucznia ele men tar nych czyn no ści ob słu gi i za sad bez piecz nej pra cy z kom pu te rem.
Po nad to uczeń za po zna je się z ty po wy mi pro gra ma mi kom pu te ro wy mi, przez co roz wi ja
swo ją cie ka wość i za in te re so wa nie tech no lo gią in for ma cyj ną.

W sfe rze re ali za cji tre ści kształ ce nia bar dzo wa żne jest po łą cze nie i wza jem ne prze ni -
ka nie za jęć kom pu te ro wych z edu ka cją wcze snosz kol ną. Lek cja z kom pu te rem po win na
być do peł nie niem in nych za jęć, w ja kich uczeń bie rze udział. Dzie ci, idąc do szko ły, roz -
po czy na ją no wa przy go dę w swo im ży ciu i wa żne jest, aby to wa rzy szy ło jej zdo by wa nie
wie dzy. kom pu ter , któ ry jest dla nich nie rzad ko no wo ścią po wi nien być po strze ga ny jako
przy dat ne urzą dze nie za rów no do za ba wy, jak i na uki (re ali za cja za sa dy lu dycz no ści). 
Na po cząt ku dro gi edu ka cji kom pu te ro wej ucznia na le ży dbać o je go pra wi dło wy roz wój
przez do bór wła ści we go opro gra mo wa nia. Po przez wy ko rzy sta nie mo żli wo ści, ja kie da je
kom pu ter ucznio wie zo sta ją za chę ce ni do sa mo dziel ne go, ak tyw ne go i twór cze go od kry -
wa nia ko rzy ści, ja kie nie sie ze so bą umie jęt ność po słu gi wa nia się nim. Dziec ko z na tu ry
jest cie ka we i war to tę cie ka wość wy ko rzy stać przy na ucza niu ob słu gi kom pu te ra czy
innych urzą dzeń TI (Co use i in. 2010). W tym miej scu ro lą na uczy cie la jest wspo ma ga nie
pro ce su ucze nia się po przez za in te re so wa nie da nym za gad nie niem. Na uczy ciel mo że 
kiero wać in ten syw no ścią zdo by wa nia wie dzy ze wszyst kich dzie dzin ży cia ta kich, 
jak czyta nie, pi sa nie, li cze nie, ry so wa nie,  wy ko rzy stu jąc pro gra my mul ti me dial ne (Pe tlak
2008).

Nie mo żna oczy wi ście za po mi nać o ne ga tyw nych skut kach nie wła ści we go ko rzy stania
z kom pu te ra. Nie kon tro lo wa na przez na uczy cie la czy ro dzi ca pra ca z kom pu te rem mo że
stać się źró dłem ner wic, le ków, mo że ogra ni czać ak tyw ność fi zycz ną, przy czy niać się 
do po gor sze nia zdro wia czy wresz cie sprzy jać agre syw nym za cho wa niom (bed nar ska
2001).

Mi mo wszyst ko za ję cia kom pu te ro we ma ją wspo ma gać edu ka cję, po ma gać ucznio wi
w roz wi ja niu je go zdol no ści i umie jęt no ści, a ta kże spra wiać, że po ziom wie dzy in for -
matycz nej bę dzie jak naj wy ższy. War to za tem spraw dzić czy wpro wa dze nie przed mio tu
zaję cia kom pu te ro we do edu ka cji ma rze czy wi ście ko rzyst ny wpływ na po ziom wie dzy
in for ma tycz nej (w wy bra nym za kre sie) naj młod szych uczniów. 

Me to dy ka ba dań

Ce lem ba dań by ło okre śle nie wpły wu wpro wa dze nia przed mio tu za ję cia kom pu te rowe
na po ziom wie dzy in for ma tycz nej uczniów na I eta pie kształ ce nia. ba da nia prze pro wa -
dzo ne zo sta ły w jed nej ze szkół pod sta wo wych i ob ję ły uczniów dwóch klas II oraz dwóch
klas III. 
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Łącz nie w ba da niach wzię ło udział 54 uczniów. Aby zre ali zo wać cel ba dań za sto so -
wa no na stę pu ją ce me to dy i tech ni ki ba daw cze (Ło boc ki 2006):
• eks pe ry ment pe da go gicz ny;
• test osią gnięć szkol nych;
• test sta ty stycz ny Chi –kwa drat.

Gru pa eks pe ry men tal na (ucznio wie kla sy II), któ ra uczęsz cza ła na przed miot za ję cia
kom pu te ro we zre ali zo wa ła se rię lek cji z za kre su pod sta wo wej ob słu gi kom pu te ra oraz
wyko rzy sty wa nia wy bra nych funk cji edy to ra tek stu i gra fi ki (tre ści uwzględ nio ne w pod -
sta wie pro gra mo wej). Dru ga gru pa uczniów (kla sy III) zo sta ła do bra na ze wzglę du na fakt,
iż re ali zo wa ła ona tzw. „sta rą” pod sta wę pro gra mo wą, w związ ku z czym nie mia ła w swo im
pro gra mie za jęć kom pu te ro wych. Ucznio wie ci nie oma wia li w szko le za gad nień z ob szaru
wie dzy uwzględ nio nej w ba da niach, a tym sa mym mo gli sta no wić gru pę kon tro l ną. ja ko
zmien ne po śred ni czą ce (za kłó ca ją ce) za ło żo no szcząt ko wą wie dzę in for ma tycz ną wy nie -
sio ną przez uczniów z do mu oraz to, że ucznio wie z gru py kon tro l nej by li o rok star si od
swo ich ko le gów z gru py eks pe ry men tal nej. Nie mniej jed nak stan wie dzy in for ma tycz nej
(w ba da nym za kre sie) obu grup przy ję to a prio ri ja ko po rów ny wal ny przed prze pro wa dze -
niem eks pe ry men tu z uwa gi na fakt, że ża den z ba da nych uczniów nie re ali zo wał wcze ś-
niej  na za ję ciach szkol nych po ru sza nej wy żej te ma ty ki. Na to miast nie wiel ka ró żni ca wie ku
re spon den tów uwzględ nio na zo sta ła do dat ko wo w in ter pre ta cji wy ni ków ba dań.

Wie dzę uczniów po za koń cze niu se rii za jęć w oby dwu gru pach spraw dzo no za po mocą
te stu wie lo krot ne go wy bo ru, skła da ją ce go się z 10 py tań. Na stęp nie re je stro wa no licz bę
pra wi dło wych i nie pra wi dło wych od po wie dzi w prze pro wa dzo nym te ście. W ce lu oce ny
zmien no ści licz by pra wi dło wych od po wie dzi uczniów klas II uczęsz cza ją cych na za ję cia
kom pu te ro we w sto sun ku do licz by pra wi dło wych od po wie dzi uczniów klas III wpro wa -
dzo no współ czyn nik k opi sa ny za le żno ścią (1):

(1)

gdzie:
yn – licz ba pra wi dło wych od po wie dzi uczniów w gru pie eks pe ry men tal nej
y0 – licz ba pra wi dło wych od po wie dzi uczniów w gru pie kon tro l nej

za sto so wa no rów nież test chi -kwa drat w ce lu spraw dze nia czy licz ba pra wi dło wych i
błęd nych od po wie dzi (zmien na za le żna) za le ży od obec no ści przed mio tu za ję cia kom pu -
te ro we w pro gra mie na ucza nia (zmien na nie za le żna). ba da ne zmien ne mia ły cha rak ter dy -
cho to micz ny, więc wy ko rzy sta no ta be lę dwu dziel ną (tab. 1.) (jusz czyk 2002).

Ta be la 1. Sche mat ta be li dwu dziel nej wy ko rzy sta nej w ba da niach
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yn
K = –– ·100%

y0

zmienna y X1 X2 Suma wierszy
y1 a b a + b
y2 c d c + d

Suma kolumn a + c b + d N = a + b + c + d

zmienna X



Wy ko rzy stu jąc ta be lę dwu dziel ną mo żna sto so wać na stę pu ją cy wzór na test nie za le ż-
no ści cech (2):

(2)

gdzie: a, b, c, d – li czeb ność wa rian tów obu cech
N – li czeb ność pró by

Licz bę stop ni swo bo dy dla te stu χ2 ob li cza się wg wzo ru (3):

df = (k -1)(w -1) (3)

gdzie:  k  – licz ba ko lumn w ta be li dwu dziel nej, w – licz ba wier szy

Na stęp nie sfor mu ło wa no hi po te zę ze ro wą i al ter na tyw ną:
H0 – nie ist nie je zwią zek mię dzy zmien ny mi (nie ma za le żno ści mię dzy licz bą pra wi dło -
wych od po wie dzi an kie to wa nych,  a wpro wa dze niem do pro gra mu na ucza nia przed mio tu
za ję cia kom pu te ro we);
H1 – zwią zek mię dzy zmien ny mi ist nie je (ist nie je za le żność mię dzy licz bą pra wi dło wych
od po wie dzi an kie to wa nych, a wpro wa dze niem do pro gra mu na ucza nia przed mio tu za ję -
cia kom pu te ro we);

Dla usta le nia si ły związ ku mię dzy zmien ny mi wpro wa dzo ny zo stał ta kże współ czyn -
nik rc (4):

gdzie:  χ2 – war tość em pi rycz na te stu, N – li czeb ność pró by.

ana li za wy ni ków ba dań

Re zul ta ty ba dań po ka za ne są w 10 ta be lach (tab. 2-11) oraz na wy kre sie ra da ro wym
(rys.1).

Ta be la 2. od po wie dzi uczniów na py ta nie 1: Roz po czy na jąc pra cę z kom pu te rem: a) włą cza my
najpierw jed nost kę cen tral ną, b) włą cza my naj pierw urzą dze nia ze wnętrz ne, c) włą cza my na pęd 
CD -RoM

(ad – bc)2
χ2

= ––––––––––––––––––––––– ·N
(a+b ) (c+d ) (a+c) (b+d )
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Licz ba od po wie dzi w gru pie N
eks pe ry men tal nej [N] %

Licz ba od po wie dzi w gru pie N
kontrol nej [N] %

odp. poprawna 26 96 12 44
odp. błędna 1 4 15 56
ogółem 27 100 27 100

χ2

rc =  –––
√ N (4)



Ta be la 3. od po wie dzi uczniów na py ta nie 2: W skład ze sta wu kom pu te ro we go wcho dzą: a) mo ni -
tor, kla wia tu ra, mysz ka, te le wi zor, b) mo ni tor, kla wia tu ra, mysz ka, te le fon, c) jed nost ka cen tral na,
mo ni tor, kla wia tu ra, mysz ka

Ta be la 4. od po wie dzi uczniów na py ta nie 3: Ile ra zy w pro gra mie Pa int mo żna użyć po le ce nia cof -
nij?: a) 1, b) 3, c) 5

Ta be la 5. od po wie dzi uczniów na py ta nie 4: Aby za mknąć okno uru cho mio ne go pro gram na le ży
użyć przy ci sku (ry sun ki przy ci sków – mi ni ma li zuj, przy wróć w dół, za mknij)

Ta be la 6. od po wie dzi uczniów na py ta nie 5: Do pi sa nia wiel kich li ter uży wa my: a) kla wi sza Ctrl,
b) kla wi sza Shift, c) kla wi sza Tab

Ta be la 7. od po wie dzi uczniów na py ta nie 6: Do cze go słu ży wska za ne po le na pa sku pro gra mu
Word Pad (od po wied ni zrzut ekra no wy)?: a) zmia ny kro ju czcion ki, b) zmia ny roz mia ru czcion ki,
c) po gru bie nia czcion ki
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Licz ba od po wie dzi w gru pie N
eks pe ry men tal nej [N] %

Licz ba od po wie dzi w gru pie N
kontrol nej [N] %

odp. poprawna 26 96 27 100
odp. błędna 1 4 0 0
ogółem 27 100 27 100

Licz ba od po wie dzi w gru pie N
eks pe ry men tal nej [N] %

Licz ba od po wie dzi w gru pie N
kontrol nej [N] %

odp. poprawna 27 100 10 37
odp. błędna 0 0 17 63
ogółem 27 100 27 100

Licz ba od po wie dzi w gru pie N
eks pe ry men tal nej [N] %

Licz ba od po wie dzi w gru pie N
kontrol nej [N] %

odp. poprawna 27 100 27 100
odp. błędna 0 0 0 0
ogółem 27 100 27 100

Licz ba od po wie dzi w gru pie N
eks pe ry men tal nej [N] %

Licz ba od po wie dzi w gru pie N
kontrol nej [N] %

odp. poprawna 22 81 13 48
odp. błędna 5 9 14 52
ogółem 27 100 27 100

Licz ba od po wie dzi w gru pie N
eks pe ry men tal nej [N] %

Licz ba od po wie dzi w gru pie N
kontrol nej [N] %

odp. poprawna 27 100 12 44
odp. błędna 0 0 15 56
ogółem 27 100 27 100



Ta be la 8. od po wie dzi uczniów na py ta nie 7: Aby otrzy mać li te rę ty pu ą, ę, ś, ś  uży jesz kla wi sza:
a) Alt + li te ra, b) Ctrl + li te ra, c) Shift + li te ra

Ta be la 9. od po wie dzi uczniów na py ta nie 8: Aby wy peł nić ko lo rem za zna czo ny ele ment w pro gra -
mie Pa int uży jesz? (zrzu ty ekra no we przy ci sków – a) gum ki, b) wia der ka z far bą, c) ołów ka

Ta be la 10. od po wie dzi uczniów na py ta nie 9: Do ska so wa nia tek stu w pro gra mie Word pad uży -
jesz kla wi sza: a) En ter, b) back spa ce, c) Spa cji

Ta be la 11. od po wie dzi uczniów na py ta nie 10: ja kie go na rzę dzia z przy bor ni ka w pro gra mie Pa int
uży jesz aby wsta wić tekst?: (zrzu ty ekra no we przy ci sków – a) ołów ka, b) li ter ki A, c) lu py
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Licz ba od po wie dzi w gru pie N
eks pe ry men tal nej [N] %

Licz ba od po wie dzi w gru pie N
kontrol nej [N] %

odp. poprawna 25 93 13 48
odp. błędna 2 7 14 52
ogółem 27 100 27 100

Licz ba od po wie dzi w gru pie N
eks pe ry men tal nej [N] %

Licz ba od po wie dzi w gru pie N
kontrol nej [N] %

odp. poprawna 27 100 9 33
odp. błędna 0 0 18 66
ogółem 27 100 27 100

Licz ba od po wie dzi w gru pie N
eks pe ry men tal nej [N] %

Licz ba od po wie dzi w gru pie N
kontrol nej [N] %

odp. poprawna 26 96 20 74
odp. błędna 1 4 7 26
ogółem 27 100 27 100

Licz ba od po wie dzi w gru pie N
eks pe ry men tal nej [N] %

Licz ba od po wie dzi w gru pie N
kontrol nej [N] %

odp. poprawna 24 89 11 41
odp. błędna 3 11 16 59
ogółem 27 100 27 100



W ce lu ob li cze nia współ czyn ni ka k oraz osza co wa nia te stu χ2 wy ko rzy sta no da ne
zawar te w ta be li 12.

Ta be la 12. Su ma rycz na licz ba od po wie dzi uczniów w gru pie kon tro l nej i eks pe ry men tal nej 

Na pod sta wie wzo ru (1) ob li czo ny zo stał współ czyn nik k któ ry wy niósł: 166,8 %.
Wska zu je on na to, że w ca łym te ście licz ba pra wi dło wych od po wie dzi uczniów w gru pie
eks pe ry men tal nej by ła o 66,8 % wy ższa w sto sun ku do licz by pra wi dło wych od po wie dzi
w gru pie kon tro l nej.

W ce lu spraw dze nia nie za le żno ści cech zgod nie z za ło że nia mi przed sta wio ny mi w me -
to dy ce ba dań ob li czo no za po mo cą wzo ru (2) em pi rycz ną war tość   χ2

emp = 108,05.  Dla
po zio mu istot no ści α = 0,05 oraz ob li czo nej licz by stop ni swo bo dy (wzór 3) df = 1, wartość
ta bli co wa χ2

tab = 3,84.
Po nie waż  χ2

emp >  χ2
tab, stwier dza się z praw do po do bień stwem 0,95, że nie ma podstaw

do przy ję cia hi po te zy H0. za tem przyj mu je się, że ist nie je za le żność mię dzy ba da ny mi
zmien ny mi. 

Aby usta lić si łę związ ku mie dzy zmien ny mi dy cho to micz ny mi ob li czo no we dług
wzoru (4) współ czyn nik rc, któ ry wy niósł 0,45.  
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rys. 1. Wy kres uka zu ją cy licz bę po praw nych od po wie dzi uczniów w gru pie eks pe ry men tal nej i kon -
tro l nej

rodzaj grupy prawidłowych nieprawidłowych Suma wierszy
Eksperymentalna 257 13 270

kontrolna 154 116 270
Suma kolumn 411 129 N = 540 

licz ba od po wie dzi



wnio ski i za koń cze nie

Wy ni ki prze pro wa dzo nych wstęp nych ba dań we ry fi ka cyj nych oraz ich ana li za są pod -
sta wą do sfor mu ło wa nia na stę pu ją cych wnio sków:
1. Wpro wa dze nie do edu ka cji wcze snosz kol nej przed mio tu za ję cia kom pu te ro we przy -

czy ni ło się do zwięk sze nia po zio mu wie dzy in for ma tycz nej uczniów (w ba da nym
obsza rze). Na pod sta wie współ czyn ni ka k (166,8%) mo żna stwier dzić, że gru pa ekspe -
ry men tal na uzy ska ła du żo lep sze wy ni ki z prze pro wa dzo ne go te stu wie dzy po mi mo,
iż ucznio wie ci by li o rok młod si od swo ich ko le gów z gru py kon tro l nej.

2. osza co wa nie te stu χ2 po twier dzi ło, że ist nie je za le żność mię dzy licz bą po praw nych
od po wie dzi uczniów w te ście, a wpro wa dze niem do pod sta wy pro gra mo wej przed miotu
za ję cia kom pu te ro we. 

3. Na pod sta wie współ czyn ni ka rc (0,45) mo żna stwier dzić, że ist nie je dość du ża ko re la -
cja mię dzy licz bą po praw nych od po wie dzi udzie lo nych w te ście przez uczniów, a obec -
no ścią w pro gra mie na ucza nia przed mio tu za ję cia kom pu te ro we. 
Pod su mo wu jąc wnio ski mo żna stwier dzić, że wpro wa dze nie za jęć kom pu te ro wych na

pierw szym eta pie kształ ce nia jest jak naj bar dziej ce lo we. ope ra cja ta wpły nę ła ko rzy stanie
na po ziom wie dzy in for ma tycz nej naj młod szych uczniów pod da nych ba da niu, a do dat kowo
spo wo do wa ła, że ucznio wie od sa me go po cząt ku swo jej przy go dy ze szko łą na by wa ją
umie jęt no ści pra wi dło we go po słu gi wa nia się kom pu te rem. Po twier dza ją to zresz tą ba da -
nia pro wa dzo ne w in nych kra jach opu bli ko wa ne w li te ra tu rze fa cho wej (Plow man i in.
2005; Wang i in. 2010). oczy wi ście bar dzo wa żne za da nie stoi przed na uczy cie lem przed -
mio tu do któ re go na le ży ta kie ukie run ko wa nie mło de go czło wie ka, aby pra ca z kom pu te -
rem przy no si ła mu ko rzy ści, po ma ga ła we wła ści wym roz wo ju i przy czy nia ła się do
głęb sze go po zna wa nia rze czy wi sto ści. Wa żne jest wy kształ ce nie u dziec ka umie jęt no ści
wy bie ra nia te go, co istot ne i war to ścio we w na tło ku in for ma cji (yur ta i in. 2011). za tem
cie ka wość i chłon ność umy słu ucznia w wie ku wcze snosz kol nym war to wy ko rzy stać do
stop nio we go wpro wa dza nia no wych tre ści i umie jęt no ści, ja kie pły ną z po praw ne go i war -
to ścio we go ko rzy sta nia z kom pu te ra w pro ce sie kształ ce nia. jest to jed no cze śnie zgod ne
z ideą współ cze snej edu ka cji, aby przy go to wać uczniów do ży cia w spo łe czeń stwie zin -
for ma ty zo wa nym. ba da nia wstęp ne wy ka za ły, iż przed miot za ję cia kom pu te ro we speł nia
swo je za da nia, nie mniej jed nak pro blem wy ko rzy sta nia kom pu te ra w edu ka cji wcze sno-
szkol nej jest o wie le bar dziej roz le gły i zło żo ny. Szcze gól ne zna cze nie ma te ma ty ka zwią -
za na z wy ko rzy sta niem In ter ne tu przez naj młod szych uczniów i zdo by wa nia przez nich
kom pe ten cji ko mu ni ka cyj nych. Cho ciaż ucznio wie spraw nie funk cjo nu ją w świe cie sie -
cio wej ko mu ni ka cji to nie w peł ni po tra fią ko rzy stać ze wszyst kich mo żli wo ści ofe ro wa -
nych im przez In ter net (kli mo wicz 2012). Na le ży za tem wy pra co wać dal sze stra te gie
ba daw cze, sta ra ją ce się ująć zło żo ną pro ble ma ty kę no wo cze snych tech no lo gii i ich sto so -
wa nia w szko le, szcze gól nie na I eta pie kształ ce nia.
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edukacja medialna w kształceniu wczesnoszkolnym – 
założenia a rzeczywistość szkolna

summary

Media in elementary education – assumptions versus classroom reality 

Nowadays, in a time of wide access to technology, it is particularly important to prepare children
and young people to function in the information society. Reading and media education, which as an
interdisciplinary path was implemented in elementary education in 1999, was meant to serve this
purpose. Its removal from the curriculum and the introduction of computer classes in its place changed
the way of thinking about the role of the media in integrated education. In this article I am trying to
show that this decision has had a negative effect on education in the field of children’s preparation
for the critical and thoughtful usage of both traditional and modern media. The conclusions drawn
from the core curriculum currently in force are compared to the results of research conducted among
teachers and relating to their opinion about using the media in elementary education.

słowa kluczowe: edu ka cja me dial na, ce le edu ka cji me dial nej, za ję cia kom pu te ro we, pod -
sta wa pro gramowa, kształcenie wczesnoszkolne

keywords: media education, objectives of media education, computer classes, national
curriculum, early childhood education

Edu ka cja czy tel ni cza i me dial na, ja ko jed na ze ście żek przed mio to wych, zo sta ła 
w 1999 ro ku wpro wa dzo na do szkół pod sta wo wych, gim na zjów i li ce ów. z za ło że nia reali -
zo wa na być mia ła na czte rech eta pach. Pierw szy z nich sta no wił po ziom wcze snosz kol -
ny – kla sy I –III. Ce lem edu ka cji czy tel ni czej i me dial nej by ło przy go to wa nie do sa mo-
dziel ne go po szu ki wa nia in for ma cji, jej re cep cji, wdro że nie do świa do me go i od po wie -
dzial ne go ko rzy sta nia ze środ ków ma so we go ko mu ni ko wa nia. 

brak wy kształ co nych w kie run ku edu ka cji me dial nej na uczy cie li był głów ną przy czy -
ną, któ ra spo wo do wa ła, że  no wa ście żka przed mio to wa nie mo gła być re ali zo wa na na
nale ży tym po zio mie1. brak nie zbęd nych środ ków dy dak tycz nych, kom pu te rów czy mul -
ti me dial nych pro gra mów edu ka cyj ny ch2 sku tecz nie utrud niał osią gnię cie za ło żo nych
celów. za nim zdo by li śmy so lid ne pod sta wy, edu ka cja me dial na zo sta ła usu nię ta z pod stawy

1 Przedmiot media w edukacji zostaje wprowadzony jako obligatoryjny na studiach pedagogicznych
dopiero w roku 2000.
2 Paradoksalnie, według badań MEN, 1 września 1999 roku na stu jeden uczniów przypadał w Polsce
jeden komputer.
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pro gra mo wej. Usu nię cie z no wej pod sta wy pro gra mo wej, z 23 grud nia 2008, ście żki edu -
ka cja czy tel ni cza i me dial na, oraz wpro wa dze nie na jej miej sce za jęć kom pu te ro wych
świad czy o zi gno ro wa niu ogrom nej ro li me diów we współ cze snym świe cie. Nie wie dząc
jak naj peł niej i naj efek tyw niej re ali zo wać wy mie nio ne wy żej ce le, ucie ka my się do nacisku
na kształ to wa nie spraw no ści tech nicz nych zwią za nych z pra cą z kom pu te rem, cał ko wi cie
igno ru jąc naj wa żniej szy aspekt edu ka cji me dial nej, ja kim jest kształ to wa nie kry tycz ne go
od bior cy środ ków ma so we go prze ka zu (do któ rych po za kom pu te rem za li cza my rów nież
te le wi zję, ksią żki czy cza so pi sma). 

edu ka cja me dial na a edu ka cja kom pu te ro wa

Nie jest mo żli we po sta wie nie zna ku rów no ści mię dzy edu ka cją me dial ną a za ję cia mi
kom pu te ro wy mi. W za kres obu wy żej wy mie nio nych po jęć wcho dzi wy po sa że nie uczą cych
się w wie dzę i umie jęt no ści po zwa la ją ce na opty mal ne ko rzy sta nie ze środ ków me dial nych.
Pod sta wo wa ró żni ca zwią za na jest z roz le gło ścią ob sza ru od dzia ły wań. Edu ka cja kom pu -
te ro wa ja ko po ję cie wę ższe obej mu je te ma ty kę ko rzy sta nia z kom pu te rów i In ter ne tu.
Przed mio tem za in te re so wań edu ka cji me dial nej są wszyst kie me dia. My śląc o me diach,
bie rze my pod uwa gę te le wi zję, ra dio, kom pu ter, czę sto za po mi na my jed nak o tych najstar -
szych, ja ki mi są ga ze ta czy ksią żka. To do ich od bio ru rów nież, a mo że przede wszyst kim,
ma być przy go to wy wa ny uczeń XXI wie ku. To do ich re cep cji ma przy go to wy wać edu ka -
cja me dial na. Ży je my w kra ju, w któ rym nie ka żdy uczeń po sia da w do mu wła sny kom -
pu ter, ka żdy z nich w co dzien nym ży ciu sty ka się jed nak z ksią żką, a przy naj mniej z ga ze tą.
opo nu jąc prze ciw ko edu ka cji me dial nej, prze ciw sta wia jąc się wszel kim środ kom me dial -
nym, sta je my się rów nież ad wer sa rza mi ksią żek i ga zet. o ile za ne go wa nie edu ka cji kom -
pu te ro wej nie im pli ku je ne ga cji źró deł pi sa nych, o ty le prze ciw staw nie się edu ka cji
me dial nej rów no znacz ne jest z ich od rzu ce niem. Nie ro zu mie jąc ce lu kształ ce nia me dial -
ne go, nie wni ka jąc w je go za ło że nia, nie świa do mie opo wia da my się prze ciw ko wszel kim
środ kom ma so we go prze ka zu. 

No wa pod sta wa pro gra mo wa, hoł du jąc za ję ciom kom pu te ro wym, re ali zu je więc tyl ko
nie któ re z za ło żeń edu ka cji me dial nej, osa dzo ne wo kół pro ble ma ty ki wy ko rzy sta nia kom -
pu te ra i In ter ne tu. Cał ko wi cie po mi ja in ne jej aspek ty zwią za ne z uży ciem ta kich me diów,
jak ksią żka, cza so pi smo czy te le wi zja. 

głów ne ce le i kom po nen ty edu ka cji me dial nej

„Edu ka cja me dial na ozna cza kształ ce nie w dzie dzi nie me diów w ce lu zro zu mie nia ich
na tu ry i od dzia ły wa nia oraz ra cjo nal ne go i efek tyw ne go ich wy ko rzy sta nia w sy tu acjach
dy dak tycz nych i wy cho waw czych” (Stry kow ski 2000: 18). We dług Sta ni sła wa Dy la ka na
edu ka cję me dial ną skła da ją się trzy pod sta wo we ele men ty:
• kształ ce nie o me diach (wie dza o me diach, spo so bach ich ob słu gi, me cha ni zmach

oddzia ły wa nia),
• kształ ce nie przez me dia (wszel kie go ro dza ju za da nia re ali za cyj ne, kształ ce nie z wy -

ko rzy sta niem me diów uży wa nych ja ko źró dło in for ma cji),
• kształ ce nie dla me diów (po zna nie ję zy ka me diów, wy ko rzy sta nie ich do wspie ra nia

roz wo ju; kom pu ter ja ko na rzę dzie do roz wią zy wa nia pro ble mów, wspie ra nia twór czo ści
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gra ficz nej, mu zycz nej, li te rac kiej, sa mo dziel ne two rze nia ko mu ni ka tów me dial nych –
np. stron www) (Dy lak 2004).

Pre cy zu jąc bli żej przed miot za in te re so wań edu ka cji me dial nej mo że my mó wić o: 
• przy go to wa niu użyt kow ni ka do po zna nia i wy ko rzy sta nia naj now szej tech no lo gii

kształ ce nia,
• wy kształ ce niu wy biór cze go, kry tycz ne go, ak tyw ne go i głę bo kie go sto sun ku do od bio ru

tre ści prze ka zy wa nych w me diach,
• na uce za sad prak tycz ne go po słu gi wa nia się no wo cze sny mi tech no lo gia mi, ja ko na rzę -

dzia mi roz wo ju czło wie ka, wspo ma ga ją cy mi je go in te lek tu al ne dzia ła nia,
• przy go to wa niu do współ two rze nia i sa mo dziel ne go kon stru owa nia pro gra mów edu ka -

cyj nych, a na stęp nie ich upo wszech nia nia (jusz czyk 2007).

za punkt wyj ścia bio rąc więc głów ny obiekt za in te re so wań edu ka cji me dial nej, mo że -
my wy ró żnić na stę pu ją ce ce le:
• spo łecz ne (przy go to wy wa nie ucznia do ży cia za wo do we go i funk cjo no wa nia w spo łe -

czeń stwie in for ma cyj nym) – pod sta wo we i nad rzęd ne ce le edu ka cji me dial nej,
• kul tu ro we (uka zy wa nie za gad nień ak sjo lo gicz nych, za gro żeń nie sio nych przez no we

me dia, przed sta wie nie sze ro kich kon tek stów hi sto rycz nych, spo łecz nych, po li tycz nych,
psy cho lo gicz nych itp.),

• tech no lo gicz ne (na rzę dzio we) – naj ła twiej sze do osią gnię cia, szyb ko jed nak ule ga ją ce
dez ak tu ali za cji (Mor bit zer 2004).

Ce le spo łecz ne i kul tu ro we na le żeć bę dą do tzw. afek tyw nych ce lów kształ ce nia, trud -
nych do spre cy zo wa nia i ope ra cjo na li za cji. Do ty czą one po staw, za in te re so wań i war tości.
Ce le tech no lo gicz ne, wcho dzą ce w skład ce lów po znaw czych, obej mu ją opa no wa nie okre -
ślo nych umie jęt no ści. W po rów na niu do spo łecz nych i kul tu ro wych, są one więc znacz nie
bar dziej skon kre ty zo wa ne. 

ko lej ność przed sta wio na po wy żej nie jest przy pad ko wa. Na ka zu je się prze cho dze nie
od ce lu stra te gicz ne go (spo łecz ne go i kul tu ro we go) do ce lu ope ra cyj ne go (tech no lo gicz -
ne go). 

Har mo nij na re ali za cja trzech pod sta wo wych ce lów edu ka cji me dial nej (spo łecz ne go,
kul tu ro we go i tech no lo gicz ne go) jest wa run kiem po pra wy ja ko ści kształ ce nia i je go efek -
tyw no ści. „Wy gra ten, kto po łą czy zna jo mość naj now szych tech no lo gii ze świa tem tra dy -
cyj nych war to ści” (San tor ski 2005).

stan edu ka cji me dial nej w Pol sce. edu ka cja me dial na w no wej pod sta wie 
pro gra mo wej

Ra port przed ło żo ny w czerw cu 2000 ro ku, przez ze spół Wie sła wa Go dzi ca, do ty czą cy
sta nu edu ka cji me dial nej w Pol sce oraz za kre su dzia łań nie zbęd nych do pod ję cia w zdia -
gno zo wa nej sy tu acji, nie jest opty mi stycz ny3. oka zu je się, że edu ka cja me dial na w pol -
skich szko łach jest cią gle za nie dby wa na, a re ali zo wa ne pro gra my w za kre sie  uświa da-
mia nia jej ro li, nie po wo du ją więk szych zmian. Głów nym pro ble mem wy ła nia ją cym się 
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z wy ni ków prze pro wa dzo nych ba dań oka zu je się być brak prze ko na nia wśród wszyst kich
de cy du ją cych o kształ cie oświa ty, po cząw szy od po li ty ków, a skoń czyw szy na na uczy cie -
lach o ko niecz no ści wpro wa dze nia edu ka cji me dial nej do szkół, ja ko nie od łącz nym ele -
men cie edu ka cji ogól nej ca łe go spo łe czeń stwa. obo wią zu ją ca za cza sów ra por tu pod sta wa
pro gra mo wa, mi mo wy szcze gól nie nia edu ka cji czy tel ni czej i me dial nej ja ko ście żki przed -
mio to wej, nie przy go to wy wa ła uczniów do kon tak tu z me dia mi. 

Naj now sza pod sta wa, obo wią zu ją ca od ro ku szkol ne go 2009/2010, rów nież ob szar edu -
ka cji me dial nej trak tu je zbyt po wierz chow nie i mar gi nal nie. Na cisk kła dzio ny  na tech no -
lo gicz ny aspekt edu ka cji me dial nej, od su wa na dru gi plan ob szar kul tu ro wy, zu peł nie
igno ru jąc płasz czy znę spo łecz ną. Punkt ósmy pod sta wy do ty czą cy za jęć kom pu te ro wych
i umie jęt no ści, ja kie w jej za kre sie ma wy ka zy wać uczeń koń czą cy kla sę pierw szą mo żna
uznać za ośmie sze nie wa żnych ce lów edu ka cyj nych szko ły. Nie ma tu mo wy o ko rzy staniu
z edu ka cyj nych pro gra mów, apli ka cji czy wy szu ki wa niu in for ma cji. Uczeń ma po tra fić
uru cho mić pro gram, sko rzy stać z my szy i kla wia tu ry. Po wi nien wie dzieć, jak ko rzy stać 
z kom pu te ra bez na ra ża nia wła sne go zdro wia i sto so wać się do ogra ni czeń do ty czą cych
je go użyt ko wa nia. Po kla sie trze ciej uczeń do dat ko wo umie na zwać głów ne ele men ty ze -
sta wu kom pu te ro we go, na wi go wać po wska za nych stro nach www, od twa rzać ani ma cję 
i pre zen ta cję mul ti me dial ne, wpi sy wać za po mo cą kla wia tu ry li te ry, cy fry i in ne zna ki,
wy ra zy i zda nia czy wy ko ny wać ry sun ki, ko rzy sta jąc z pro gra mu gra ficz ne go. Dziec ko
po now nie sto su je się do ogra ni czeń do ty czą cych ko rzy sta nia z kom pu te ra, wie, że ne ga -
tyw nie wpły wa on na krę go słup, wzrok i kon tak ty spo łecz ne. 

za rów no po pierw szej, jak i trze ciej kla sie brak miej sca na sa mo dziel ne do ko ny wa nie
se lek cji i oce ny in for ma cji, na któ re uczeń na tra fi pod czas  ko rzy sta nia z kom pu te ra. Nie
ma wzmian ki o two rze niu wła snych sy mu la cji, wy ko ny wa niu eks pe ry men tów przy użyciu
mul ti me dial nych pro gra mów kom pu te ro wych. 

Ana li zu jąc pod sta wę pro gra mo wą pod ką tem obec no ści trzech aspek tów edu ka cji
medial nej, mo że my stwier dzić, że na cisk kła dzio ny jest na kształ to wa nie umie jęt no ści
tech nicz nych. Mar gi na li zu je się pro blem sa mo dziel ne go po szu ki wa nia in for ma cji (kształ -
ce nie przez me dia), ogra ni cza jąc ak tyw ność ucznia do ko rzy sta nia ze wska za nych przez
na uczy cie la środ ków i po słu gi wa nia się ni mi je dy nie w wy zna czo nym przez do ro słe go
zakre sie. „[Uczeń] prze glą da wska za ne przez na uczy cie la stro ny in ter ne to we (np. stro nę
swo jej szko ły)”4. Nie stwa rza się rów nież mo żli wo ści twór cze go wy ko rzy sta nia me diów,
sa mo dziel ne go kon stru owa nia ko mu ni ka tów me dial nych (kształ ce nie dla me diów). 
Nie po zo sta wia się dziec ku żad ne go miej sca na kre atyw ność, na rzu ca jąc mu sto so wa nie
go to wych form „[Uczeń] wy ko nu je ry sun ki za po mo cą wy bra ne go edy to ra gra fi ki, np. 
z go to wych fi gur”5.

Na po chwa łę za słu gu je fakt, że w za le ca nych środ kach i spo so bach re ali za cji pro gramu
po ja wia się in for ma cja o tym, że za ję cia kom pu te ro we to nie teo re tycz ne za ję cia o kom -
pu te rze (kształ ce nie o me diach), ale prak tycz ne za ję cia z kom pu te rem (kształ ce nie przez
me dia i dla me diów). „Wa żną uwa gą au to rów pod sta wy pro gra mo wej do ty czą cą re ali zacji
tych za jęć jest pro wa dze nie ich w ko re la cji z po zo sta ły mi ob sza ra mi edu ka cji. Dzię ki temu

63Edukacja medialna w kształceniu wczesnoszkolnym – założenia a rzeczywistość szkolna

4 Podstawa Programowa dla I etapu edukacji z 23 grudnia 2008, s.15 http://bip.men.gov.pl/men_bip/
akty_prawne/rozporzadzenie_20081223_zal_2.pdf, 22.02.2013.
5 Tamże.



ucznio wie bę dą mie li mo żli wość do strze że nia prak tycz ne go za sto so wa nia tech no lo gii”
(Pio trow ska 2011: 115). Prak ty ka ta ogra ni cza się jed nak w więk szo ści do umie jęt no ści
ob słu gi sprzę tu.

Pod su mo wu jąc, pod sta wa pro po nu je ucznio wi to, co świet nie ma już on opa no wa ne.
W ob sza rach, w któ rych współ cze sne mu dziec ku brak wy star cza ją cej kom pe ten cji (kul tu -
ro wy i spo łecz ny aspekt edu ka cji me dial nej), nie da je mu się mo żli wo ści zdo by cia prak -
tycz nie żad nych umie jęt no ści.

jak się oka zu je wie dza dzie ci w za kre sie prak tycz ne go za sto so wa nia no wych środ ków
me dial nych, aspek tu tech no lo gicz ne go edu ka cji me dial nej, prze wy ższa kom pe ten cje do -
ro słych. jak pi sze Gor don Dry den i je anet te Vos w cza sach po ko le nia wy cho wy wa ne go
„na szkle” mło dzi wie dzą wię cej o no wej tech no lo gii niż do ro śli  na uczy cie le (Dry den,
Vos 2005). Na le ży tu do dać, że za wie dzą teo re tycz ną sto ją ta kże umie jęt no ści prak tyczne,
w któ rych dzie ci rów nież prze ści ga ją do ro słych. Mo żna mó wić o no wym, kształ tu ją cym
się dziś po ję ciu in wer sji dy dak tycz nej. To mło dzi mo gą do ra dzać do ro słym  w spra wach
zwią za nych z no wo cze snym sprzę tem. Ży je my w cza sach spo łe czeń stwa pre fi gu ra tyw -
nego, któ re go na dej ście pół wie ku te mu prze wi dzia ła Mar ga ret Me ad (2000). Prze wa ga
dzie ci nad do ro sły mi w kwe stii no wo cze snych me diów nie zmie nia jed nak me dial nej na -
iw no ści tych pierw szych, nad mier ne go za ufa nia do kom pu te ra przy słab ną cym za ufa niu
do dru gie go czło wie ka. kom pe ten cje tech nicz ne mło dych użyt kow ni ków nie chro nią ich
ta kże  przed nad mia rem bodź ców, stru mie niem in for ma cji do pły wa ją cej ze stro ny me diów.
Wie lu pol skich ba da czy pod kre śla za nie dba nia, ja kie mo żna do strzec w ob ra zie pol skie go
szkol nic twa. W szcze gól no ści do ty czą one przy go to wa nia uczniów do pra wi dło we go
odbio ru me diów. W kra jach skan dy naw skich, bel gii, Szwaj ca rii w pierw szej ko lej no ści
re ali zu je się pro pe deu ty kę, wstęp do wie dzy o me diach, kształ to wa nie kry ty cy zmu wo bec
nich, a do pie ro póź niej wpro wa dza ne są tre ści mó wią ce o tym, jak je wy ko rzy stać (Trzciń -
ska 2006). W Pol sce ist nie je od wrot na ko lej ność. Na kie ro wa nie na wy ro bie nie u dzie ci
umie jęt no ści tech nicz nej ob słu gi kom pu te ra, któ rą więk szość z nich już po sia da, jest swo -
istym uwstecz nia niem ucznia. Po wo du je rów nież mar gi na li zo wa nie dzia łań skie ro wa nych
na roz wój my śle nia kry tycz ne go oraz sfe ry mo ral nej uczniów. jest za nie dby wa niem
afektyw nych ce lów edu ka cji me dial nej (aspek tu kul tu ro we go i spo łecz ne go). Tym cza sem,
to wła śnie w tych ob sza rach wi dzi my szan sę na kształ to wa nie świa ta war to ści wy cho -
wanków, przy go to wy wa nie ich do twór cze go udzia łu w kul tu rze ma so wej. To wła śnie 
w sfe rze kul tu ry, pra cy czło wie ka i in te rak cjach spo łecz nych do strze ga my naj więk sze
reper ku sje bę dą ce na stęp stwem zin for ma ty zo wa nia cy wi li za cji. 

Na ko niec war to wspo mnieć, że w pod sta wie od naj du je my rów nież in for ma cję o ko -
niecz no ści umiesz cze nia w sa lach lek cyj nych kom plet nych ze sta wów kom pu te ro wych
(przy naj mniej kil ku) – co na ra zie po zo sta je w sfe rze fik cji. Mi mo że w naj now szej pod -
sta wie pro gra mo wej ma my za pis, do ty czą cy ko niecz no ści udo stęp nia nia uczniom z klas
I –III szkol nych pra cow ni kom pu te ro wych, ba da nia prze pro wa dzo ne przez twór ców progra -
mu In terkl@sa, wska zu ją, że wśród pol skich szkół w nie wy po sa żo nych, tyl ko 13% zezwa -
la na ko rzy sta nie z nich na in nych lek cjach niż in for ma ty ka (kło siń ska 2006). W szko łach,
któ re  nie dys po nu ją pra cow nia mi tym, cze go naj czę ściej uży wa się na lek cjach jest cią gle
kre da. Tym sa mym, edu ka cja ję zy ko wa, ma te ma tycz na, przy rod ni cza czy zdro wot na ciągle
uwa ża na jest ja ko nad rzęd na w sto sun ku do edu ka cji me dial nej, wy ma ga ją cej więk szych
na kła dów fi nan so wych i na dal trak to wa nej po wierz chow nie. za po mi na się, że to wła śnie
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edu ka cja me dial na (nie edu ka cja in for ma tycz na) mo że stać się klu czem do zwięk sza ją
efek tyw no ści na ucza nia ta kże w ra mach in nych przed mio tów. 

W no wo cze snej edu ka cji wa żna jest in te gra cja edu ka cji me dial nej i in for ma tycz nej.
Ce lem oby dwu jest przy go to wa nie uczniów do kry tycz ne go od bio ru prze ka zów me dial -
nych, wy kształ ce nie umie jęt no ści ko rzy sta nia z me diów, sa mo dziel ne go zdo by wa nia wie -
dzy. Tyl ko ze spo le nie edu ka cji me dial nej i in for ma tycz nej po zwa la na lep sze re ali zo wa nie
ce lu tech no lo gicz ne go, kul tu ro we go i spo łecz ne go.

edu ka cja me dial na w opi nii na uczy cie li – wy ni ki ba dań wła snych

ba da nia do ty czą ce na uczy cie li edu ka cji wcze snosz kol nej prze pro wa dzi łam na po czątku
mar ca 2010, wśród pięć dzie się ciu pe da go gów klas po cząt ko wych, uczest ni czą cych w trzech
ró żnych kur sach or ga ni zo wa nych przez Wo je wódz kie Cen trum In no wa cji Edu ka cyj nych
i Spo łecz nych (WCIES). zde cy do wa łam się na do bór ce lo wy, po nie waż chcia łam do trzeć do
więk szej licz by na uczy cie li, któ rzy ko rzy sta ją z ró żnych form do sko na le nia za wo dowego,
są ak tyw niej si, bar dziej zmo ty wo wa ni, być mo że bar dziej otwar ci na no we tech no logie.

Pod su mo wu jąc wy ni ki mo żna stwier dzić, że:
• w ba da niach wzię ło udział 100% ko biet,
• więk szość na uczy cie li to wy cho waw cy kla sy pierw szej (pra wie 42% an kie to wa nych),
• bli sko 47% an kie to wa nych sta no wi li na uczy cie le pra cu ją cy  w za wo dzie od ro ku do

lat pię ciu (sta ży ści i na uczy cie le kon trak to wi),
• po nad po ło wa re spon den tów (52%) ukoń czy ła stu dia jed no stop nio we ma gi ster skie,
• więk szość an kie to wa nych (76%) nie mia ła w pro gra mie stu diów przed mio tu edu ka cja

me dial na (me diów w edu ka cji), 
• więk szość re spon den tów – po nad 70% (w tym ta kże na uczy cie le nie ma ją cy przed miotu

edu ka cja me dial na w pro gra mie stu diów) oce ni ła przed miot edu ka cja me dial na ja ko
bar dzo przy dat ny,

• tyl ko 44% na uczy cie li po tra fi ło sa mo dziel nie sfor mu ło wać ce le edu ka cji me dial nej,
ja kie chcie li by re ali zo wać w kla sach I -III,

• naj więk szy od se tek an kie to wa nych za prio ry te to we w edu ka cji wcze snosz kol nej uznało
ce le spo łecz ne (spo śród 44% na uczy cie li, któ rzy wy mie ni li ce le edu ka cji me dial nej,
po nad po ło wa wy mie nia ła ce le spo łecz ne), na dru gim miej scu pla su ją się ce le tech no -
lo gicz ne (wy mie niał je do kład nie co dru gi na uczy ciel, któ ry wska zy wał ce le edu ka cji
me dial nej), na trze cim kul tu ro we (bli sko 32% na uczy cie li, spo śród tych, któ rzy wy -
mie nia li ce le edu ka cji me dial nej, opi sy wa ło ce le kul tu ro we),

• po nad 65% an kie to wa nych nie czu ło się przy go to wa nych do pro wa dze nia za jęć z uży -
ciem kom pu te ra (więk szość z nich nie mia ła w pro gra mie stu diów edu ka cji medial nej),

• spo śród re spon den tów ma ją cych w pro gra mie stu diów edu ka cję me dial ną, po nad 70%
czu ło się przy go to wa nych do włą cze nia kom pu te ra do pu li środ ków dy dak tycz nych,
na uczy cie le nie po sia da ją cy w sa li lek cyj nej kom pu te ra sta no wi li 78% re spon den tów,

• po nad 55% ba da nych za de kla ro wa ło, że uży wa pry wat ne go lap to pa ja ko środ ka dydak -
tycz ne go na za ję ciach szkol nych,

• więk szość ba da nych – 64% mia ła mo żli wość ko rzy sta nia z pra cow ni kom pu te ro wej
(w więk szo ści wska zy wa li, że ko rzy sta ją z niej cza sa mi, pra wie po ło wa ni gdy nie
prowa dzi ła tam za jęć lub ro bi ła to bar dzo rzad ko).
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z punk tu wi dze nia te ma ty ki te go ar ty ku łu naj istot niej sze sta je się tu przed sta wie nie
opi nii na uczy cie li do ty czą cych zna cze nia edu ka cji me dial nej w kształ ce niu wcze snoszkol -
nym, jej ce lów oraz wy ko rzy sta nia środ ków me dial nych na za ję ciach szkol nych. Po wyższe
da ne zo sta ną ze sta wio ne z za pi sa mi do ty czą cy mi edu ka cji me dial nej za war ty mi w podsta -
wie pro gra mo wej. 

Ele men ty edu ka cji me dial nej po win ny być wpro wa dza ne w kla sach I –III zda niem 90%
na uczy cie li. Trud no oce nić, czy to tyl ko de kla ra cje czy rze czy wi ste prze ko na nie o zna cze -
niu te go przed mio tu w edu ka cji dzie ci. Tyl ko 8% re spon den tów nie po tra fi ło usto sun ko -
wać się do pro ble mu, od po wia da jąc „nie wiem” lub nie udzie la jąc żad nej od po wie dzi.

Na py ta nie od no szą ce się do ce lów edu ka cji me dial nej, ja kie ba da ni na uczy cie le chcie -
li by re ali zo wać w pra cy z uczniem w wie ku wcze snosz kol nym, oko ło 4%  pe da go gów od -
po wie dzia ło wprost, „nie wiem, trud no mi po wie dzieć, ja kie ce le chcia ła bym re ali zo wać”.
oko ło 2% na uczy cie li za de kla ro wa ło, że ce lów nie zna, 50% nie wpi sa ło żad nej od po wiedzi. 

Tak du ży od se tek an kie to wa nych nie wy ra ża ją cych wła sne go zda nia wy ni ka praw do -
po dob nie z nie zna jo mo ści ce lów edu ka cji me dial nej, stąd też nie mo żli wość ich wy pi sa -
nia. Spo śród re spon den tów wstrzy mu ją cych się od od po wie dzi, 16% sta no wi li mło dzi
na uczy cie le, ob ję ci pro gra mem edu ka cji me dial nej. Nie po win ni więc mieć trud no ści z sa -
mo dziel nym wy pi sa niem kil ku jej ce lów. Po zo sta ły od se tek (84%) to oso by nie ma ją ce 
w pro gra mie stu diów oma wia ne go przed mio tu. 

Tyl ko 44% na uczy cie li po tra fi ło sa mo dziel nie wy mie nić ce le. Po nad 68% spo śród nich,
nie mia ło w pro gra mie stu diów edu ka cji me dial nej. Po mi mo to, po sia da li pod sta wo wą wie -
dzę zwią za na z przed mio tem, praw do po dob nie zdo by tą na dro dze sa mo kształ ce nia.

wy kres 1. Roz kład pro cen to wy od po wie dzi na uczy cie li do ty czą cych ce lów edu ka cji me dial nej 
w kla sach I –III
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Spo śród 44% an kie to wa nych, któ rzy sa mo dziel nie wy pi sa li ce le, 50% na uczy cie li za
prio ry te to we w kla sach I -III uzna ło ce le tech no lo gicz ne. W gru pie tej zna la zły się na stę -
pu ją ce od po wie dzi:
• „za po zna nie z ob słu gą kom pu te ra”, 
• „wpro wa dze nie pod sta wo wych wia do mo ści do ty czą cych pra cy z kom pu te rem”, 



• „ob słu ga pod sta wo wych pro gra mów kom pu te ro wych (Word, Pa int)”, 
• „po słu gi wa nie się In ter ne tem”, 
• „za sa dy ko rzy sta nia z kom pu te ra, bu do wa kom pu te ra, zna jo mość ikon”,
• „wdro że nie do umie jęt no ści po słu gi wa nia się sprzę tem”,
• „po zna nie ob słu gi kom pu te ra i in nych urzą dzeń mul ti me dial nych”.

Po wy ższe ce le wpi su ją się rów nież w kształ ce nie o me diach (Dy la ka 2004).
Du żo mniej szy od se tek an kie to wa nych (bli sko 32% spo śród na uczy cie li, któ rzy wy -

mie ni li ce le edu ka cji me dial nej) wska zy wał na ko niecz ność re ali za cji ce lów kul tu ro wych,
przede wszyst kim zwią za nych z pro fi lak ty ką, wy czu le niem dzie ci na nie bez pie czeń stwa
zwią za ne z ko rzy sta niem z no wo cze snych tech no lo gii. Re spon den ci udzie la li na stę pu ją -
cych od po wie dzi:
• „bez piecz ne ko rzy sta nie z kom pu te ra i In ter ne tu”,
• „jak ogra ni czyć kon takt z kom pu te rem”,
• „nie od po wied nie tre ści gier kom pu te ro wych, In ter ne tu”,
• „za po zna nie dzie ci z za gro że nia mi, ja kie wy ni ka ją z uży wa nia In ter ne tu”.

Na uczy cie le pod kre śla li ko niecz ność ogra ni cze nia kon tak tów z me dia mi na rzecz kon -
tak tów spo łecz nych. Wska zy wa li na za bu rze nia w roz wo ju spo łecz nym dzie ci spo wo do -
wa ne czę stym ko rzy sta niem z kom pu te ra. 

Ce le kul tu ro we sy gna li zo wa ne przez pe da go gów mo gą świad czyć o do strze ga nych
przez nich nie bez pie czeń stwach zwią za nych z no wy mi tech no lo gia mi, być wy ra zem tro -
ski o za po bie ga nie uza le żnie niom od kom pu te ra, nie umie jęt no ści wy ko na nia naj prost szych
dzia łań bez je go udzia łu. 

Wbrew ste reo ty po wym opi niom, po nad po ło wa re spon den tów po da wa ła ce le spo łeczne,
naj wa żniej sze z punk tu wi dze nia przy go to wa nia mło de go czło wie ka do ży cia w no wo cze -
snym, me dial nym świe cie. Ce le na le żą ce do tej gru py wpi sy wa ły się w ka te go rię kształ -
ce nie przez me dia (kształ ce nie z wy ko rzy sta niem me diów uży wa nych ja ko źró dło in for-
ma cji), jak i kształ ce nie dla me diów (wy ko rzy sta nie me diów do wspie ra nia roz wo ju, twór -
czo ści dzie ci). 

Do pierw szej z wy mie nio nych grup mo żna za li czyć na stę pu ją ce od po wie dzi na uczy -
cie li:
• „wdra ża nie dzie ci do pra cy i na uki przy uży ciu kom pu te rów”,
• „umie jęt ność po szu ki wa nia in for ma cji, wy ni ków, od po wie dzi na py ta nia”,
• „umie jęt ność wy ko rzy sta nia zdo by tych in for ma cji”,
• „za chę ce nie by dzie ci ko rzy sta ły z kom pu te ra do na uki, a nie tyl ko do gry”,
• „za chę ce nie do ko rzy sta nia z kom pu te ra w ce lach edu ka cyj nych, a nie tyl ko roz ryw -

ko wych”,
• „po ka zy wa nie mo żli wo ści zdo by wa nia wie dzy z ró żnych źró deł”,
• „kry tycz ne oce nia nie prze ka zu me dial ne go”.

Do dru giej gru py za kwa li fi ko wać mo żna na stę pu ją ce od po wie dzi:
• „umie jęt ność stwo rze nia, np. pre zen ta cji, pro stej no tat ki”,
• „pra ca na ró żno rod nych pro gra mach edu ka cyj nych”,
• „przy go to wy wa nie pro jek tów z ró żnych ob sza rów”.

Pod su mo wu jąc, po ło wa an kie to wa nych wska zu je na ce le tech no lo gicz ne, ale też ponad
po ło wa  na uczy cie li  do strze ga ro lę i zna cze nie ce lów spo łecz nych. War to pa mię tać, 
że py ta nie na le ża ło do otwar tych i na uczy cie le cza sa mi udzie la li dłu ższych od po wie dzi, 
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a ce le, na ja kie wska zy wa li mo żna by ło przy po rząd ko wać do kil ku ka te go rii. Ża den z re -
spon den tów nie wy pi sał ce lów na le żą cych do trzech ka te go rii (tech no lo gicz ne, kul tu ro -
we, spo łecz ne). Nie mu si to jed nak świad czyć o bra ku świa do mo ści po trze by in te gra cji
trzech wy żej wy mie nio nych ce lów. 

Tyl ko bli sko 9% re spon den tów od da ją cych swój głos w kwe stii ce lów edu ka cji me -
dial nej, wska za ło je dy nie na ce le tech no lo gicz ne (za po zna nie z ob słu gą kom pu te ra), nie
wspo mi na jąc o dwóch po zo sta łych ce lach afek tyw nych. Po zo sta li, na wet je śli nie pa mię -
ta li o ce lach na rzę dzio wych, nie za po mi na li o spo łecz nych czy kul tu ro wych. 

wy kres 2. Ce le po da ne przez na uczy cie li, ja kie chcie li by oni re ali zo wać w kla sach I –III (100% –
licz ba na uczy cie li, któ rzy wy mie ni li ce le edu ka cji me dial nej w kwe stio na riu szu)

ko lej ne py ta nie do ty czy ło na uczy ciel skich opi nii na te mat przy go to wa nia do pro wadze -
nia za jęć z uży ciem kom pu te ra. Tyl ko nie ca łe 15% re spon den tów wy ra zi ło opi nię, że zde -
cy do wa nie czu ją się przy go to wa ni do włą cze nia kom pu te ra do pu li środ ków dy dak tycz nych,
po nad 71% spo śród nich mia ło na stu diach edu ka cję me dial ną (choć je den an kie to wa ny
uwa żał ją za w ogó le nie przy dat ną), na to miast pra wie 29% nie ze tknę ło się z tym przed -
mio tem w cza sie stu diów. 

wy kres 3. Czy czu je się Pa ni przy go to wa na do pro wa dze nia za jęć z uży ciem kom pu te ra?
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Na uczy cie le de kla ru ją cy, że czu ją się ra czej przy go to wa ni do ko rzy sta nia z kom pu tera
ja ko środ ka dy dak tycz ne go sta no wi li po nad 20% an kie to wa nych. Re spon den ci, któ rzy raczej
nie czu li się przy go to wa ni sta no wi li po nad 37% ba da nych (wśród nich 11% mia ło edu kację
me dial ną w pro gra mie stu diów). Na to miast 28% re spon den tów zde cy do wa nie nie czu ło się
przy go to wa nych (spo śród nich ża den nie miał edu ka cji me dial nej na stu diach). Więk szość
(po nad 65% an kie to wa nych) nie czu ła się przy go to wa na do pro wa dze nia za jęć z wy ko -
rzy sta niem kom pu te ra. Du ży od se tek spo śród nich (po nad 93%) nie miał jed nak w progra -
mie stu diów edu ka cji me dial nej.  

Pe da go dzy, któ rzy uczest ni czy li w za ję ciach z edu ka cji me dial nej pod czas stu diów 
w więk szo ści czu li się przy go to wa ni do pro wa dze nia za jęć z uży ciem kom pu te ra (70%
od powie dzi „zde cy do wa nie tak” lub „ra czej tak”). Tyl ko 30% ba da nych stwier dzi ło, 
że raczej nie są przy go to wa ni do pro wa dze nia ta kich za jęć. Nikt nie był zde cy do wa nie nie -
przy go to wa ny.

An kie to wa ni niema ją cy w pro gra mie stu diów przed mio tu edu ka cja me dial na w 75%
nie czu li się przy go to wa ni do ko rzy sta nia z kom pu te ra na za ję ciach dy dak tycz nych (75%
od po wie dzi „zde cy do wa nie nie” lub „ra czej nie”, 25% – „zde cy do wa nie tak” lub „ra czej tak”).

wy kres 4. Czy czu je się Pa ni przy go to wa na do pro wa dze nia za jęć z uży ciem kom pu te ra?

Roz kład od po wie dzi po twier dza słusz ność wpro wa dze nia do pro gra mów kształ ce nia
na uczy cie li edu ka cji me dial nej oraz sank cjo nu je jej uży tecz ność w przy go to wa niu przy -
szłych pe da go gów. W po rów na niu do na uczy cie li nie ma ją cych te go przed mio tu na
studiach, re spon den ci, któ rzy na nie go uczęsz cza li zde cy do wa nie czę ściej udzie la li po zy -
tyw nej od po wie dzi na py ta nie do ty czą ce oce ny po zio mu przy go to wa nia do za jęć z wy ko -
rzy sta niem kom pu te ra. 30% uczest ni ków edu ka cji me dial nej, ra czej nie czu ło się na si łach
włą czyć no wo cze sne me dium – kom pu ter do ze sta wu środ ków dy dak tycz nych, co mo że
po twier dzać  te zę, że w pro gra mie te go przed mio tu do mi nu je po dej ście teo re tycz ne a za -
nie dbu je się umie jęt no ści prak tycz ne.

ko lej ne py ta nia skie ro wa ne do na uczy cie li do ty czy ły do stęp no ści kom pu te ra w szko -
le i mo żli wo ści ko rzy sta nia z nie go ja ko środ ka dy dak tycz ne go. jak już wspo mi na łam,
pod sta wa pro gra mo wa ja sno su ge ru je, że w ka żdej sa li lek cyj nej po wi nien zna leźć się
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kompu ter z do stę pem do In ter ne tu. „Na le ży za dbać o to, aby w sa li lek cyj nej by ło kil ka
kom plet nych ze sta wów kom pu te ro wych z opro gra mo wa niem od po wied nim do wie ku,
możli wo ści i po trzeb uczniów”6. 

jak wska zu ją wy ni ki za miesz czo ne na wy kre sie 6. tyl ko 22% an kie to wa nych na uczy -
cie li mia ło do dys po zy cji ta ki śro dek we wła snym po miesz cze niu lek cyj nym. W tej gru pie
ba da nych w więk szo ści przy pad ków (bli sko 73%) na sa lę przy pa da je den kom pu ter. Ponad
27% re spon den tów po sia da we wła snej kla sie wię cej niż jed ną jed nost kę kom pu te ro wą
(od 7 do 18 lap to pów). jed nak więk szość ba da nych, bo 78% nie mo że po chwa lić się takim
przy wi le jem, bo wiem ich sa la lek cyj na nie jest wy po sa żo na w ża den te go ty pu sprzęt.

wy kres 5. Czy w sa li, gdzie zwy kle pro wa dzi Pa ni za ję cia, znaj du je się kom pu ter?

Pry wat ne go lap to pa ja ko środ ka dy dak tycz ne go uży wa ło na lek cjach po nad 55%
wszyst kich re spon den tów. Mniej niż 45% an kie to wa nych przy zna ło, że ni gdy nie ko rzy -
sta ło z wła sne go kom pu te ra w szkole.

wy kres 6. jak czę sto ko rzy sta Pa ni z pry wat ne go lap to pa ja ko środ ka dy dak tycz ne go na za ję ciach
szkol nych?
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ko lej ne da ne do star cza ją in for ma cji o czę sto tli wo ści ko rzy sta nia przez na uczy cie li ze
szkol nej pra cow ni  kom pu te ro wej. za pis w pod sta wie jest na stę pu ją cy: „Uczniom klas
I–III na le ży umo żli wić ko rzy sta nie ze szkol nej pra cow ni kom pu te ro wej. za le ca się, aby
pod czas za jęć uczeń miał do swo jej dys po zy cji osob ny kom pu ter z do stę pem do In ter ne -
tu”7. Wśród ba da nych 64% mia ło mo żli wość ko rzy sta nia z pra cow ni kom pu te ro wej, 36%
na uczy cie li nie mia ło do niej do stę pu. Wśród re spon den tów ma ją cych do stęp do pra cow -
ni, naj więk szy od se tek z nich ko rzy stał  z niej cza sa mi (po nad 34%). Naj mniej szą gru pę
an kie to wa nych sta no wi li Ci, któ rzy bar dzo czę sto pro wa dzi li za ję cia w sa li kom pu te ro wej
(oko ło 3%). od po wiedź „bar dzo rzad ko” lub „ni gdy” wy bra ło oko ło 47% ba da nych. 

wy kres 7. Czę sto tli wość ko rzy sta nia z pra cow ni kom pu te ro wej wśród na uczy cie li ma ją cych do niej
do stęp

Wśród osób, któ re mi mo swo bod ne go do stę pu do pra cow ni, ni gdy z niej nie ko rzy stało,
60% na uczy cie li przy zna ło, że nie ro bią te go, bo dzie ci ma ją osob ne za ję cia z in for ma tyki.
zda niem tych re spon den tów od pro wa dze nia za jęć z uży ciem kom pu te ra jest in ny na uczy -
ciel. W ich opi nii, wy ko rzy sty wa nie te go środ ka na lek cjach nie wcho dzi w za kres na uczy -
ciel skich obo wiąz ków. Po dob na po sta wa jest nie ja ko sank cjo no wa na przez za pis w pod-
sta wie, zgod nie z któ rym „Pro wa dze nie za jęć z za kre su […] za jęć kom pu te ro wych mo żna
po wie rzyć na uczy cie lo wi po sia da ją ce mu od po wied nie kwa li fi ka cje”8.

Pod su mo wu jąc, prze ko na nie pa nu ją ce za rów no wśród au to rów pod sta wy pro gra mo -
wej, jak i ba da nych  na uczy cie li, że kom pu ter sta no wi śro dek dla na uczy cie li przed mio to -
wych jest bar dzo du żym nie po ro zu mie niem. Lek cje in for ma ty ki, szcze gól nie  w kla sach
młod szych ma ją na ce lu przede wszyst kim za po zna nie uczniów z ob słu gą kom pu te ra 
(reali zu ją głów nie cel tech no lo gicz ny). Wy kwa li fi ko wa ni do pro wa dze nia za jęć in for ma -
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tycz nych na uczy cie le czę sto nie ma ją wie dzy i mo żli wo ści, by re ali zo wać za ję cia kom -
pute ro we w ko re la cji z in ny mi ob sza ra mi edu ka cji, co zno wu za ło ży li au to rzy pod sta wy.
ka żdy na uczy ciel edu ka cji wcze snosz kol nej, wy ko rzy stu jąc me dial ne środ ki na za ję ciach,
dba o znacz nie wa żniej szy z punk tu wi dze nia roz wo ju dziec ka aspekt spo łecz ny i kul tu ro -
wy edu ka cji me dial nej. Trak to wa nie kom pu te ra ja ko na rzę dzia wy ko rzy sty wa ne go tyl ko
przez in for ma ty ka po twier dza cią głą nie mo żność od na le zie nia się szkol nic twa we współ -
cze snej rze czy wi sto ści, przy sto so wa nia się do ery spo łe czeń stwa in for ma cyj ne go. 

Pod su mo wa nie wy ni ków ba dań oraz kie run ki mo żli wych zmian

Wy ni ki prze pro wa dzo nych ba dań wska zu ją na lu kę w wie dzy na uczy cie li, do ty czą cą
edu ka cji me dial nej. Po twier dza ją tym sa mym za sad ność kro ków za ini cjo wa nych w pro -
gra mie in for ma ty za cji Rze czy po spo li tej Pol skiej, do ty czą cych wpro wa dze nia wy mo gu pi -
śmien no ści in for ma tycz nej dla po dej mu ją cych pierw szą pra cę pe da go gów. obo wią zek
le gi ty mo wa nia się  po dob ny mi umie jęt no ścia mi do ty czyć po wi nien jed nak rów nież na -
uczy cie li z dłu go let nim sta żem, gdyż jak wy ni ka z ba dań, to wła śnie oni po sia da ją naj niż-
sze kwa li fi ka cje, ce chu ją się naj mniej szą wie dzą z za kre su edu ka cji me dial nej. brak
oma wia ne go przed mio tu w pro gra mie ich stu diów upla so wał ich nie ja ko na stra co nej pozy -
cji. Prze ma wia to za ko niecz no ścią ure gu lo wa nia prze pi sów praw nych w za kre sie ukoń -
cze nia szko leń, któ re mo gły by uzu peł nić bra ki w wie dzy oraz po sze rzyć umie jęt no ści.

Edu ka cja me dial na wpro wa dzo na do pro gra mów stu diów w 2000 ro ku zda je się przy -
no sić ocze ki wa ne re zul ta ty. Na uczy cie le koń czą cy oma wia ny przed miot czu ją się le piej
przy go to wa ni do pro wa dze nia za jęć z uży ciem kom pu te ra, niż pe da go dzy nie uczest ni czący
w po dob nych kur sach. Ne gu je to za sad ność pod ję tej w 2002 ro ku de cy zji o usu nię ciu edu -
ka cji me dial nej ja ko obo wiąz ko we go przed mio tu z pro gra mów stu diów pe da go gicz nych.
„Po ci chu, bez zbyt nich kon sul ta cji ze śro do wi skiem, bez po da nia przy czy ny owej de cy -
zji, któ ra mo że za wa żyć na po zio mie wy kształ ce nia przy szłych pe da go gów, któ rzy przez
świat me diów bę dą od tąd prze dzie ra li się sa mi, w swo istej dżun gli sta rych i no wych
mediów, szu ka jąc wła snej ście żki do zro zu mie nia ich na tu ry i za sad funk cjo no wa nia”
(Soko łow ski 2010: 9).

od se tek na uczy cie li, któ rzy po mi mo ukoń cze nia edu ka cji me dial nej nie czu li się przy -
go to wa ni do włą cze nia kom pu te ra do pu li środ ków dy dak tycz nych, być mo że sy gna li zu -
je ko niecz ność zmia ny w pro gra mie te go przed mio tu, po ło że nia więk sze go na ci sku na
umie jęt no ści prak tycz ne, kosz tem re zy gna cji z ob szer nej teo rii. Po dej mo wa ne na te re nie
Pol ski dzia ła nia sys te mo we, któ re ma ją przy go to wać na uczy cie li do sto so wa nia mul ti me -
diów, rów nież po win ny zmie rzać przede wszyst kim w kie run ku kształ to wa nia umie jęt no -
ści ce lo we go wy ko rzy sta nia środ ków me dial nych na za ję ciach dy dak tycz nych.
zor ga ni zo wa ny przez Mi ni ster stwo pro jekt „In tel – na ucza nie ku przy szło ści”, mi mo że
bar dzo war to ścio wy, ba zo wał przede wszyst kim na szko le niach o cha rak te rze tech no lo -
gicz nym, któ re kon cen tro wa ły się głów nie na zno sze niu prze szkód to wa rzy szą cych
nauczy cie lom w użyt ko wa niu od po wied nie go opro gra mo wa nia (So ko łow ski 2010). 

Prze wa ża ją ca opi nia na uczy cie li o istot no ści i  przy dat no ści edu ka cji me dial nej 
w kształ ce niu wcze snosz kol nym oraz na cisk na re ali za cję ce lów spo łecz nych, praw do po -
dob nie świad czy o zmia nach w świa to po glą dzie pe da go gów, któ rzy są bar dziej otwar ci na
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no we tech no lo gie i po sia da ją pod sta wo wą wie dzę w tym za kre sie. Wy nik ten zda je się
oba lać te zę, że na uczy cie le nie zda ją so bie spra wy, że afek tyw ne ce le edu ka cji me dial nej
(spo łecz ne i kul tu ro we) są naj wa żniej szy mi z punk tu wi dze nia przy go to wa nia mło de go
czło wie ka do ży cia w spo łe czeń stwie cy fro wym. Nie po twier dza też opi nii, że pe da go dzy
sku pia ją się na ce lach tech no lo gicz nych (po znaw czych), cał ko wi cie po mi ja jąc dwa po zo -
sta łe aspek ty edu ka cji me dial nej. 

No wa pod sta wa pro gra mo wa, kon cen tru jąc się na re ali za cji ce lów na rzę dzio wych, po -
zba wia wy cho wan ka mo żli wo ści uzy ska nia peł ni ko rzy ści pły ną cych z re ali za cji in nych
ob sza rów edu ka cji me dial nej. być mo że twór cy te go do ku men tu wy cho dzą z za ło że nia,
że re ali za cja ce lów tech no lo gicz nych jest nie zbęd nym wstę pem do wpro wa dze nia aspek -
tów spo łecz nych i kul tu ro wych. Dra stycz na dys pro por cja po mię dzy ty mi trze ma płasz czy -
zna mi edu ka cji me dial nej świad czy jed nak o bra ku wia ry w umie jęt no ści dziec ka do ty czą ce
ob słu gi sprzę tu. jest też swo istym pój ściem na skró ty, sku pie niem się na tym, co znacz nie
ła twiej sze, na uce ko rzy sta nia z kom pu te ra i od po wied nie go opro gra mo wa nia, co od by wa
się kosz tem roz wi ja nia umie jęt no ści kry tycz nej oce ny prze ka zów me dial nych. o do sko -
na le niu tej ostat niej umie jęt no ści nie ma mo wy za rów no w no wej pod sta wie pro gra mo -
wej, jak i w wy po wie dziach więk szo ści na uczy cie li. 

W po miesz cze niach lek cyj nych prze wa ża ją cej gru py na uczy cie li nie ma żad ne go kom -
pu te ra, więk szość ba da nych po sia da jed nak mo żli wość ko rzy sta nia z pra cow ni kom pu te -
ro wej. Uwa ga znaj du ją ca się w no wej pod sta wie pro gra mo wej, su ge ru ją ca ko niecz ność
umiesz cze nia w sa lach lek cyj nych co naj mniej kil ku ze sta wów kom pu te ro wych zda je się
jed nak po zo sta wać w świe cie fik cji. Du żo le piej wy glą da kwe stia wy po sa że nia i do stę pu
do pra cow ni. W po rów na niu z wy ni ka mi ba dań, In terkl@sa na uczy cie le znacz nie czę ściej
de kla ru ją do stęp do sa li kom pu te ro wej. Dzia ła nia słu żą ce lep sze mu wy po sa że niu szkół 
w po mo ce mul ti me dial ne, roz po czę te w 1998 pro jek tem „Pra cow nia In ter ne to wa w ka żdej
gmi nie”, a za koń czo ne w 2007 ro ku utwo rze niem mul ti me dial nych cen trów in for ma cji
mul ti me dial nej w szko łach, zda ją się przy no sić re zul ta ty (So ko łow ski 2010). zgod nie 
z wy ni ka mi ba dań zre ali zo wa nych przez Pol skie brac two ka wa le rów Gu ten ber ga we
współ pra cy z In sty tu tem In for ma cji Na uko wej i Stu diów bi blio gra ficz nych UW opu bli -
ko wa nych w wy da nych w 2013 ro ku ra por cie No we me dia w pol skiej szko le ob ser wu je
się sys te ma tycz ną po pra wę do stęp no ści kom pu te rów i In ter ne tu w szko łach. Wy ni ki badań
GUS wskazują na fakt, że 90% polskich szkół jest skomputeryzowanych. Tym czego brakuje
do peł niej szej re ali za cji za ło żeń edu ka cji me dial nej, jest cią gle brak sto sow ne go oprogra -
mo wa nia (2009)9.

obok wy po sa że nia szkół w środ ki i na rzę dzia me dial ne istot ne jest jed nak sa me podej -
ście na uczy cie li, ich na sta wie nie do ko rzy sta nia z kom pu te rów ja ko środ ków dy dak tycz -
nych. Mi mo lep sze go wy po sa że nia i do stęp no ści pra cow ni, na uczy cie le ko rzy sta ją z nich
spo ra dycz nie. Na sy ce nie sprzę to we nie wpły wa na zmia nę me tod pra cy10. 

bio rąc pod uwa gę fakt, że więk szość na uczy cie li uży wa na lek cjach pry wat ne go lapto -
pa bar dzo rzad ko lub nie ro bi te go ni gdy, dzie ci (po za za ję cia mi in for ma tycz ny mi) ma ją
ogra ni czo ny do stęp do kom pu te rów. 
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Wy da je się jed nak, że nie ko rzy sta nie z pra cow ni kom pu te ro wej nie wy ni ka z bra ku jej
do stęp no ści dla młod szych uczniów, ale spo wo do wa ne jest przede wszyst kim bra kiem 
chę ci ze stro ny na uczy cie la. Wpro wa dze nie za jęć kom pu te ro wych i wy zna cze nie do ich
pro wa dze nia na uczy cie li przed mio to wych zda je się blo ko wać me dial ne dzia ła nia wy cho -
waw ców klas I–III. 

obok na ci sku na ce le tech no lo gicz ne, ko lej nym man ka men tem no wej pod sta wy pro -
gra mo wej jest usu nię cie z niej edu ka cji czy tel ni czej na rzecz za jęć kom pu te ro wych (pro -
wa dzo nych w więk szo ści przez na uczy cie la in for ma ty ki, co rów nież sank cjo no wa ne jest
przez od po wied ni za pis w po sta wie). Po dob ne za bie gi do pro wa dza ją do sta nu, kie dy to
edu ka cja me dial na re ali zo wa na jest tyl ko ma za ję ciach kom pu te ro wych, nie od naj du jąc
swo je go miej sca na lek cjach zin te gro wa nych, gdzie przy nieść mo że naj więk sze ko rzy ści.
Wy szcze gól nie nie w do ku men cie za jęć kom pu te ro wych zdej mu je z bar ków wy cho waw -
ców po trze bę wpro wa dza nia ele men tów edu ka cji me dial nej na co dzien nych za ję ciach.
Peda go dzy czu ją się zwol nie ni z obo wiąz ku uży wa nia mul ti me dial nych pro gra mów edu -
ka cyj nych, ko rzy sta nia z pra cow ni kom pu te ro wej, są dząc, że dzia ła nia te na le żą do na -
uczy cie la in for ma ty ki. Tak jak już wspo mi na łam na za ję ciach kom pu te ro wych re ali zo wa ny
jest głów nie cel tech no lo gicz ny. Tym cza sem ka żde mu na uczy cie lo wi po win no za le żeć na
re ali za cji ce lu spo łecz ne go i kul tu ro we go, aspek tów znacz nie wa żniej szych z punk tu
widze nia roz wo ju i przy go to wa nia dziec ka do ży cia w no wo cze snym spo łe czeń stwie.
Multi me dial ne pro gra my edu ka cyj ne ze wzglę du na swo ją wie lo funk cyj ność mo gą 
stać się istot ną po mo cą dy dak tycz ną w trak cie pro wa dze nia za jęć z ję zy ka pol skie go, mate -
ma ty ki, przy ro dy czy in nych przed mio tów. Co za tym idzie po win ny stać się na rzę dzia mi
pra cy ka żde go na uczy cie la, nie tyl ko in for ma ty ka. 

oprócz za pew nie nia szko łom od po wied nie go sprzę tu ko niecz na jest więc cią gle zmia -
na w świa to po glą dzie pe da go gów, któ rzy tyl ko dzię ki szko le niom, od po wied nim kur som,
mo gą stać się bar dziej otwar ci na ko rzy sta nie z naj now szych tech no lo gii. Wnio ski pły ną -
ce z ra por tu Go dzi ca, wska zu ją ce na fakt, że po sta wa pe da go gów jest tym, co sku tecz nie
blo ku je pro pa go wa nie edu ka cji me dial nej w Pol sce, zda ją się być cią gle ak tu al ne. Po twier -
dza ją to wy ni ki ba dań Han ny ba to row skiej, któ re wska zu ją na fakt, że sto su nek na uczy -
cie li do naj now szych tech no lo gii oraz za sad no ści pro pa go wa nia za ło żeń edu ka cji me dial nej
da le ki jest od ocze ki wa ne go (ba to row ska 2009). Po glą dy na uczy cie li, sche ma ty po stę po -
wa nia są istot nym czyn ni kiem de ter mi nu ją cym brak wy ko rzy sty wa nia no wo cze snych
środków mul ti me dial nych w pro ce sie dy dak tycz nym. 

za koń cze nie

Edu ka cja me dial na jest ob sza rem, któ ry wy ma ga znacz nie szer sze go po trak to wa nia.
Po ję cie to nie jest to żsa me z edu ka cją kom pu te ro wą, co sta ra łam się udo wod nić w pierw -
szej czę ści ar ty ku łu. 

Usu nię cie z no wej pod sta wy pro gra mo wej ście żki przed mio to wej, edu ka cja czy tel -
nicza i me dial na oraz wpro wa dze nie na jej miej sce za jęć kom pu te ro wych, znacz nie ogra -
ni cza od dzia ły wa nia, któ re mo żna by ło by po dej mo wać w ra mach re ali za cji te go
przed mio tu. W no wej pod sta wie pro gra mo wej na cisk kła dzio ny jest na umie jęt no ści tech -
nicz ne (kształ ce nie o me diach), co nie po zwa la na roz wi ja nie umie jęt no ści kry tycz ne go
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od bio ru in for ma cji czy sa mo dziel ne kon stru owa nie ko mu ni ka tów me dial nych (kształ ce -
nie przez me dia i dla me diów), ce lów znacz nie wa żniej szych z punk tu wi dze nia przy go -
to wa nia ucznia do ży cia w spo łe czeń stwie in for ma cyj nym. An kie to wa ni na uczy cie le, choć
nie za wsze po sia da ją umie jęt no ści i środ ki po trzeb ne do re ali za cji ce lów stra te gicz nych,
wy da ją się być świa do mi prio ry te to wo ści i nad rzęd no ści ce lów spo łecz nych w kształ ce -
niu me dial nym.

zmia na ter mi no lo gii, wią że się ta kże ze zrzu ca niem przez wy cho waw ców klas po cząt -
ko wych od po wie dzial no ści za re ali za cję te go przed mio tu na na uczy cie li in for ma ty ki, co
wi docz ne jest rów nież w wy ni kach prze pro wa dzo nych ba dań. Co za tym idzie, blo ku je się
in te gro wa nie wie dzy i umie jęt no ści z ró żnych przed mio tów, nie do strze ga się prak tycz nej
stro ny edu ka cji me dial nej, mo żli wo ści wy ko rzy sty wa nia jej do wspie ra nia za jęć in nych
niż in for ma ty ka. ogra ni cza się uży wa ne środ ki do kom pu te ra, cał ko wi cie po mi ja jąc pracę
z ksią żką, te le wi zją czy cza so pi smem.

Pod su mo wu jąc, ko niecz no ścią jest zmo dy fi ko wa nie naj now szej pod sta wy pro gra mo -
wej i za ło żeń wy ni ka ją cych z niej dla edu ka cji me dial nej. Nie zbęd ne sta je się rów nież
wpro wa dze nie obo wiąz ku pi śmien no ści in for ma tycz nej dla ka żde go na uczy cie la oraz
umożli wie nie pe da go gom do stę pu do od po wied nich kur sów i szko leń, któ re po mo gły by
zmie nić sto su nek na uczy cie li do wy ko rzy sta nia naj now szych tech no lo gii ja ko środ ków
dy dak tycz nych na za ję ciach zin te gro wa nych. ob li ga to ryj ne jest ta kże przy wró ce nie 
eduka cji me dial nej do pu li przed mio tów obo wiąz ko wych na stu diach pe da go gicz nych oraz
za pew nie nie od po wied nie go sprzę tu, a przede wszyst kim opro gra mo wa nia do peł nej jej
re ali za cji w szko łach.
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Подготовка студентов к осуществлению функциональной
пропедевтики в начальном курсе математики средствами
моделирования

summary

Preparing students for the use of functional propaedeutics in elementary mathematics
courses by means of modelling tools

The article presents the experience in the area of preparation of future teachers in primary schools
for the implementation of functional propaedeutics by using modeling tools. The content and phases
of education in the framework of a special course are presented.

keywords: preparing future elementary school teachers, mathematics, functional
propedeutics, modeling tools

Введение

Одной из современных тенденций обновления школьного математического
образования является внимание к общему развитию учащихся, чему в немалой
степени способствует разработка новых концепций и систем учебных заданий,
обеспечивающих пропедевтику важнейших понятий. Отсюда следует необходимость
совершенствования методической подготовки будущих учителей. 

Понятие функции относится к числу основных понятий математики, имеющих
огромное мировоззренческое значение. Функциональные зависимости сопровождают
человека в любой деятельности, поскольку функции являются моделями многих
процессов и явлений нематематической природы. Знакомство с понятием функции
способствует развитию у младших школьников «функционального мышления»,
позволяющего видеть зависимости между изменениями разных объектов, находящихся
во взаимосвязи. 

Мысль о том, что работа по формированию функциональных представлений
должна проводиться с первых лет обучения в школе, высказывали многие педагоги,
начиная с 19 века. Вопросам функциональной пропедевтики в среднем и начальном
звене школы посвящены труды А.Я. Хинчина, А.Н. Колмогорова, Н.Я. Виленкина,
А.М. Пышкало, А.Д. Виноградовой, М.А. Бантовой, Л.Г. Петерсон, А.П. Байрамян,
Е.Д. Цыдыповой и др. Результаты исследований представлены в некоторых
российских учебных пособиях по математике (М.А. Бантова, Л.Г. Петерсон),
отражены в периодической печати (Клименченко, 1993; Цыдыпова, 1994; Аммосова,
2000). Анализ работ, имеющих отношение к начальной школе, позволяет сделать
вывод о разработке методики изучения прямой и обратной пропорциональности
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величин при обучении решению задач (М.А. Бантова); законов изменения результатов
арифметических действий в зависимости от изменения их компонентов, изменения
площади геометрической фигуры (А.Д. Виноградова); организации работы с табли-
цами и диаграммами (А.П. Байрамян), концепции функциональной пропедевтики 
в начальных классах (Е.Д. Цыдыпова). В то же время, нет исследований, посвящён-
ных методике профессиональной подготовки будущих учителей к формирования 
у младших школьников представлений о функции.

Материал начального курса математики содержит достаточное количество
примеров, на которых можно осуществлять функциональную пропедевтику опосредо-
ванно, через основное содержание учебного материала. Следовательно, работа по
формированию функциональных представлений не требует выхода за рамки
школьной программы и обращения к альтернативным учебникам. Однако на уровне
учебных программ для студентов вуза методика осуществления функциональной
пропедевтики должна быть предметом специального рассмотрения.

Таким образом, возникает противоречие между обоснованной в научных исследо-
ваниях целесообразностью формирования функциональных представлений у младших
школьников и отсутствием разработанных рекомендаций, посвящённых организации
процесса подготовки будущих учителей к осуществлению функциональной пропе-
девтики.

Это свидетельствует о том, что проблема подготовки будущих учителей 1–4
классов к осуществлению функциональной пропедевтики в курсе математики
начальной школы актуальна и требует методического решения. 

По нашему мнению, необходимо организовать специальную подготовку студентов
вуза – будущих педагогов начального звена. В процессе анализа и проектирования
заданий по математике они должны получить представление о комплексном характере
решаемых образовательных задач и о выборе наиболее эффективных учебных
моделей для формирования у учащихся функциональных представлений. Дости-
жению этой цели, на наш взгляд, способствует целенаправленная работа по формиро-
ванию методических компетенций путём изучения понятия функциональной
зависимости средствами моделирования. Поскольку программа курса «Методика
преподавания математики и практикум по решению задач», изданная в Республике
Беларусь, не содержит в явном виде данной темы, целесообразно рассмотреть 
её отдельно. Кроме того, эффективность методики осуществления функциональной
пропедевтики возрастает, если включать её в учебный процесс после изучения
основных вопросов методического курса.

Таким образом, одним из подходов к решению проблемы является включение 
в учебный план специального курса, в рамках которого студенты учатся использовать
моделирование как метод познания и метод обучения, в том числе и для решения
вопросов функциональной пропедевтики.

Целью статьи является обоснование целесообразности подготовки студентов 
к осуществлению функциональной пропедевтики в начальном курсе математики
средствами моделирования. Целесообразность использования моделирования 
в обучении школьников математике обоснована в исследованиях В.В. Давыдова, 
О.Б. Епишевой, Н.Г. Салминой, А.В. Белошистой, В.И. Крупича, Н.Ф. Талызиной,
Л.М. Фридмана и др.
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Использование моделирования обеспечивает, с одной стороны, изучение школьного
математического содержания с модельной точки зрения, с другой – развитие научно-
теоретического стиля мышления. Основным понятием этого метода является модель,
под которой понимается «...такая мысленно представляемая или материально
реализованная система, которая отображая или воспроизводя объект исследования,
способна замещать его так, что ее изучение дает новую информацию об этом
объекте» (Штофф, 1996: 19). Математические понятия сами являются абстракциями
(моделями) особого рода, поэтому для понимания математики на любом этапе 
её изучения необходимо осознать характер отражения действительности в моделях.

Под средствами моделирования мы понимаем учебные модели и моделирующие
действия (анализ, построение и преобразование моделей). Отметим, что вне зависи-
мости от подхода к классификации модельных средств, принято выделять пред-
метные, знаковые, графические и словесные модели (Салмина, 1988).

Основная часть

Рассмотрим систему подготовки будущих учителей к осуществлению функцио-
нальной пропедевтики в начальном курсе математики при изучении разработанного
нами курса «Моделирование как средство решения учебных задач». 

На первом этапе необходимо актуализировать знания о функции, полученные 
в школьном курсе математики, историю развития функциональных представлений
и содержание функционального материала. Анализ действующих учебников мате-
матики позволяет отобрать материал функционального содержания при изучении
разных линий программы: арифметики, величин и элементов алгебры, текстовых
задач. Подготовка к восприятию функциональных идей не требует введения спец-
иальной терминологии, однако предполагает использование системы заданий,
отражающих разные трактовки функции в истории развития математики. Содер-
жание обучения позволяет проводить целенаправленную работу по формированию
представлений о соответствии между ординатой и абсциссой некоторой точки 
в декартовой системе координат (геометрическая трактовка функции), о правиле, 
по которому происходит изменение между взаимозависимыми величинами (функция
как аналитическое выражение), о соответствии между множествами (теоретико-
множественный подход к определению понятия функции). 

Учитывая различные толкования понятия функции можно выделить ключевые
идеи, отражение которых в системе учебных заданий способствует формированию
интуитивных представлений о функциональной зависимости: переменная величина,
правило изменения одной величины при изменении другой, соответствие, система
координат.

Для логико-дидактического анализа заданий учебника от студентов требуются 
не только математические знания, но и умение выполнять упражнения характерными
для начального обучения способами. Одной из главных трудностей в изучении
методических курсов выступает неумение «преломлять» предметные знания
так, чтобы они отвечали принципам научности, доступности и наглядности. 
Учебная модель позволяет отразить существенные признаки понятия в наиболее
общем виде.
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Работа на втором этапе направлена на освоение знаний о моделях и моделиро-
вании, возможностях и особенностях их использования в обучении математике.
Студенты знакомятся с составом деятельности моделирования, с видами учебных
моделей и способами их построения. Отметим, что выбор и интерпретация учебной
модели отражает степень сформированности профессиональной компетентности
преподавателя. Поэтому важно уделить особое внимание анализу различных моделей.

Покажем вариативность применения учебных моделей для формирования пред-
ставлений о функциональной зависимости в соответствии с системой учебных
заданий, описанной выше.

Соответствие между элементами двух множеств устанавливается в процессе
сравнения численности множеств (рис. 1), позже – с целью выбора для выражения
его значения, а также в ходе создания пар при решении задач комбинаторного
характера.

Рисунок 1.

Понимание зависимости между компонентами и результатами действий рассматри-
вается как элемент методики изучения арифметического материала. В то же время
упражнения, позволяющие получить представление о характере изменения результатов
действий при изменении их компонентов, лежат в основе формирования понятия
функции. Сначала целесообразно использовать предметные и схематические модели,
отмечая, например, увеличение суммы при увеличении второго слагаемого при
постоянном первом. Затем – таблицу, в которой зафиксирован один из компонентов,
что позволяет  моделировать постоянную и переменную величину:

После введения букв латинского алфавита для обозначения переменной можно
познакомиться с аналитическим заданием функции и таблицей её значений. 

Работу над формированием представлений о характере изменения суммы и разности
целесообразно иллюстрировать не только буквенно-цифровыми, но и графическими
моделями. Рассмотрим задачу: «Гале и Маше нужно выслать по 35 писем. Галя
выслала 26, а Маша – 17 писем. Кому из девочек осталось выслать больше писем?»
Для ответа на вопрос не нужно выполнять вычисления, если опираться в рассужде-
ниях на чертёж (рис. 2)
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Рисунок 2.

Задания с геометрическим содержанием также позволяют формировать предста-
вления о функциональной зависимости. Например: «Как изменится площадь прямо-
угольника (произведение двух чисел), если одну из сторон (одно из чисел) увеличить
на 3 (в 3 раза)?». Графическая (рис. 3) и аналитическая интерпретации условия
позволяют не только рассуждать о свойствах арифметических действий, но и о зависи-
мости произведения от его компонентов:

Рисунок 3.

(а + 3) • b = а • b + 3 • b (а • 3) • b = (а • b) • 3

Задания, в которых изменение обоих компонентов при вычитании (сложении)
приводит к изменению результата действия, полезно разбирать с опорой на графические
модели двух видов. Рассмотрим на примере задания: «Как изменится разность, если
уменьшаемое увеличить на 7, а вычитаемое уменьшить на 4?» Рассуждения
построены на отношении между категориями «часть» и «целое» с опорой на чертеж
в прямоугольниках. Обозначим уменьшаемое (целое) прямоугольником произвольной
длины и выделим на нём вычитаемое (часть). Оставшаяся часть – разность. После
изменения уменьшаемого и вычитаемого на графической модели получаем вывод об
изменении разности – она увеличится на 11 (рис. 4).

Рисунок  4.

Другая модель представляет собой числовую прямую. Определение характера 
и изменения разности при одновременном изменении обоих компонентов действия
требует последовательных рассуждений, относящихся сначала к изменению одного
компонента, а затем – к изменению другого. При увеличении уменьшаемого на 

81Подготовка студентов к осуществлению функциональной ропедевтики...

b b

a 3 a a a

Уменьшаемое

Вычитаемое Разность

Вычитаемое
Разность



7 разность тоже увеличится на 7, а при уменьшении вычитаемого на 4 новое значение
разности  увеличится еще на 4. Таким образом, разность увеличится на 7 + 4 = 11.
На числовой прямой (рис. 5) это можно продемонстрировать, обозначив перво-
начальное значение разности произвольной точкой (закрашенной), а новое значение
разности – не закрашенной точкой.

Рисунок 5.

Раскрытию идеи зависимости при решении задач с пропорциональными величи-
нами способствуют дополнительные вопросы функционального характера, решение
задач разными способами, составление аналогичных задач с другими величинами,
преобразование из задачи одного типа в другой, решение серии задач, отличающихся
одним числовым данным и другие приёмы работы (Марушенко, 2007). 

Использование чертежа для моделирования пропорциональной зависимости вели-
чин при решении текстовых задач содействует пониманию характера зависимости.
Кроме решения задач с традиционным содержанием полезно рассматривать задания
вида: «Метр шерсти в 2 раза дороже метра льна. Что дороже: 8 м льна или 4 м шерсти?»
Выполняя построение и анализ модели (рис. 6), приходим к выводу о том, что 4 м
шерсти в 2 раза дороже 4 м льна, а значит, равны по стоимости 8 м льна.

Рисунок 6.

Модель координатной плоскости появляется в начальном курсе математики в виде
прямоугольных таблиц разного вида, при заполнении которых характеристика
объекта зависит от номера столбца и строки, соответствующих абсциссе и ординате
данного объекта. Целесообразно также использовать дидактические игры шашечного
хода и игры, моделирующие ход шахматного коня.

Построение модели в виде столбчатой диаграммы позволяет приблизиться к графи-
ческому заданию функции. Такую работу можно провести в процессе поиска
решения задачи на движение в одном направлении, а затем составить аналогичную
задачу с другими величинами (словесную модель, соответствующую графической).
Например: «Два бассейна заполняли водой. В первый бассейн вливали 300 литров
воды в час, а во второй – 200 литров в час. Известно, что первый бассейн начали
заполнять на два часа позже, чем второй. За сколько часов объём воды в бассейнах
станет одинаковым?». С помощью диаграммы (рис. 7) легко проследить динамику
изменения объёма воды в бассейнах и получить ответ. 
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Рисунок 7.

Числовые последовательности иллюстрируют зависимость между парами чисел
и представлены заданиями на угадывание закономерностей их построения. Проектиро-
вание таких упражнений полезно сопровождать заданием правила в виде формулы
или словесной модели, описывающей построение ряда чисел: 10, 25, 40, 55,  (х + 15
или «каждое следующее число на 15 больше предшествующего»). 

Отметим, что формирование умений интерпретировать, строить и преобразовывать
модели – довольно длительный процесс. Важным условием достижения  хороших
результатов является убежденность в необходимости и целесообразности использо-
вания моделирования в формировании математических представлений. Отсутствие
общепринятого синтаксиса учебных моделей порождает определённые трудности.
Другой проблемой в работе со студентами выступает преобладание у них знаковых
и словесных моделей над графическими. Одной из типичных ошибок  является несо-
ответствие результатов, полученных на моделях разных видов, что свидетельствует
о формальном подходе к их построению. В то же время наблюдается положительная
динамика уже после нескольких практических занятий.

На третьем этапе студенты самостоятельно проектируют задания функциональ-
ного содержания, варьируя учебные модели и характер их применения. Творческая
работа позволяет дополнить систему заданий самостоятельно разработанными
упражнениями функционального характера.

Заключение

Таким образом, подготовка студентов к осуществлению функциональной пропе-
девтики в начальном курсе математики средствами моделирования возможна и целе-
сообразна. Оперирование моделями не только обеспечивает формирование методической
компетентности, но и способствует закреплению функциональных представлений 
у будущих учителей. Поскольку идея функции прослеживается в различных содер-
жательных линиях начального курса математики, попутно решается задача обоб-
щения и систематизации методических умений.

На основании проведённого исследования, опыта методической подготовки студен-
тов можно сделать следующие выводы:

1. Функциональную пропедевтику можно осуществлять опосредованно, через
основное содержание учебного материала начального курса математики.

2. Подготовку студентов к формированию у младших школьников функцио-
нальных представлений целесообразно вести в рамках специального курса.
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3. Использование учебных моделей в процессе методико-математической под-
готовки будущих учителей школ 1 ступени общего среднего образования, в том числе
в процессе изучения методики формирования понятия функции, обеспечивает
понимание мировоззренческой роли математики. 

4. Формирование у младших школьников функциональных представлений.
Моделирование в процессе подготовки студентов к осуществлению пропедевтики

функциональной зависимости в начальном курсе математики способствует совер-
шенствованию их методических компетенций, развитию творческой деятельности,
обеспечивает усиление гуманизации математического образования в вузе и в школе.
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w klasie trzeciej – badanie w działaniu

summary

From guiding to emancipation during math classes in the third grade – action research

The author of the article discusses basic assumptions of action research as a method of research.
Analyzing the course of mathematics classes in the third grade, she refers to selected pedagogical
discourses. The article presents selected findings illustrating how children who are treated 
in accordance with the idea “to educate is to guide” function in open situations that encourage them 
to make decisions, express opinions, and evaluate.

słowa kluczowe: ba da nia w dzia ła niu, za ję cia ma te ma tycz ne, dys kur sy pe da go gicz ne,
emancy pa cja

keywords: action research, mathematics classes, pedagogical discourses, emancipation

wprowadzenie 

ba da nie w dzia ła niu, szcze gól na po stać ba da nia in dy wi du al ne go przy pad ku, po zwa la
po znać spe cy ficz ne wła ści wo ści wy bra ne go wy cin ka wła snej bie żą cej prak ty ki po przez
je go wie lo stron ną ana li zę. jak pod kre śla Ma ria Cze re pa niak -Wal czak (2010: 191) „mo żna
trak to wać je ja ko swo isty pa ra dyg mat o szcze gól nej ro li w po zna wa niu i prze kształ ca niu
rze czy wi sto ści spo łecz nej, w tym ta kże edu ka cyj nej. je go isto ta za wie ra się w rze czy wi -
stym upodmio to wie niu in te gro wa nia pro ce su po zna nia i zmia ny. (...) To ba dacz zja wi ska
a jed no cze śnie użyt kow nik od kry cia sta wia py ta nia, któ re wy ra sta ją z ana li zy prak ty ki 
i jed no cze śnie sta ją się ce la mi ba daw czy mi”. Hi sto ria ba dań w dzia ła niu się ga lat dwu -
dzie stych ubie głe go wie ku. Wil fred Ca ar (2010: 31-34) opi su jąc prze bieg zmian zwią za -
nych z kształ to wa niem się te go spo so bu po stę po wa nia ba daw cze go, wy od ręb nia dwa eta py.
Pierw szy, za cho dzą cy w la tach 1920-1950 w Sta nach zjed no czo nych, gdzie wio dą cą ro lę
przy pi su je się kur to wi Le wi no wi, ak cen to wał mo żli wość sto so wa nia teo rii spo łecz nych
w prak ty ce oraz spraw dza nie ich efek tyw no ści. Trud no ści w za adap to wa niu w ba da niach
w dzia ła niu po zy ty wi stycz nych za sad me to do lo gicz nych spo wo do wa ły po rzu ce nie te go
spo so bu or ga ni za cji ba dań przez śro do wi ska na uko we. Dru gi etap w roz wo ju ba da nia
w dzia ła niu, przy pa da ją cy na la ta sie dem dzie sią te ubie głe go wie ku, roz wi nął się w Wiel -
kiej bry ta nii ja ko od po wiedź na po trze bę roz wi ja nia za wo do wych umie jęt no ści na uczy -
cie li zwią za nych z ko niecz no ścią sty mu lo wa nia in no wa cyj nych zmian w pro gra mach
szkol nych. od rzu co no wów czas po zy ty wi stycz ną me to do lo gię ba dań, po wią za no ba da nie
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w dzia ła niu ra czej z ja ko ścio wy mi niż ilo ścio wy mi me to da mi ba daw czy mi (Ca ar 2010).
zmia na ten den cji w ba da niach pe da go gicz nych, po le ga ją ca na przej ściu od scjen ty zmu 
w kie run ku my śli post mo der ni stycz nej, kon struk ty wi zmu i zwią za ne go z tym poj mo wa nia
na ucza nia i ucze nia się ja ko pro ce su nada wa nia zna czeń, spo wo do wa ła re ne sans me to do -
lo gii ba da nia w dzia ła niu. Nie ozna cza ło to cał ko wi tej ak cep ta cji tej me to dy ba daw czej.
Sam współ twór ca me to dy ba da nia w dzia ła niu, H. Mo ser, wska zu je na kil ka sła bych punk -
tów te go sta no wi ska ba daw cze go1. 

Idea ba da nia w dzia ła niu in te gral nie po wią za na jest z re flek syj no ścią2 my śle nia, dzia -
ła nia i ba da nia wła snej prak tyk edu ka cyj nej. Dzia łal ność ba daw cza opar ta jest na my śle -
niu uwzględ nia ją cym wi dze nie ró żnych aspek tów przed mio tu roz wa żań. Pro ce du ra ba da nia
w dzia ła niu wy ma ga umie jęt no ści sta wia nia py tań i szu ka nia na nie od po wie dzi oraz
krytycz ne go za sta na wia nia się nad so bą i swo im dzia ła niem, czy li re flek syj nej po sta wy,
któ rą jó zef ko zie lec ki (1987) okre śla ja ko trwa łą ten den cje do po szu ki wa nia pro ble mów,
ak tyw ne go eks plo ro wa nia rze czy wi sto ści, do strze ga nia oto cze nia nie w ka te go rii trwa łej,
har mo nij nej struk tu ry, do któ rej mo żna się za adap to wać i przy sto so wać, ale ja ko zbio ru
py tań, na któ re trze ba od po wie dzieć. ba da nie w dzia ła niu znaj du je za sto so wa nie w ró ż-
nych dzie dzi nach na uki3 oraz ob sza rach dzia łal no ści edu ka cyj nej. 

Ma ria Cze re pa niak -Wal czak (2010: 327-330), oma wia jąc ró żne mo de le pro ce su ba dania
w dzia ła niu, któ re w isto cie swej po zo sta ją uszcze gó ło wio ną wer sją mo de lu spo rzą dzo nego
przez kur ta Le wi na, zwra ca uwa gę na ich wspól ne ce chy: se kwen cyj ność my śle nia i dzia ła -
nia oraz cy klicz ność se kwen cji, to zna czy kro ków po stę po wa nia w ka żdym ogni wie i ogniw
w pro ce sie. Na pe łen cykl ba da nia i zmie nia nia skła da ją się na stę pu ją ce kro ki: zde fi niowa -
nie pro ble mu – wy bór od po wied nich ram je go roz wią za nia – zgro ma dze nie od po wied nich
in for ma cji – sfor mu ło wa nie no we go mo de lu /no wej kon cep cji zmia ny – wy bór stra te gii
roz wią za nia, prze pro wa dze nie pro jek to wa nych zmian – re je stro wa nie i oce na osią gnię -
tych wy ni ków. Cy klicz ność ja ko ce cha cha rak te ry zu ją ca tę me to dę ba daw czą, faz i czyn -
no ści wy stę pu ją cych w pro ce sie ba da nia w dzia ła niu, opi sy wa na jest sze ro ko w li te ra tu rze
przed mio tu, uwzględ nia jąc ró żny sto pień ich uszcze gó ło wie nia (Cra ig 2009, Su san, Evered
2010, Cra ig 2012)4. Przed mio tem ana li zy w tej me to dzie ba daw czej mo gą być zmia ny 
w dys po zy cjach oso bo wo ścio wych, w re la cjach spo łecz nych al bo w tre ściach i or ga ni zacji
pra cy (Cze re pa niak -Wal czak 2010: 320). 
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1 H. Mo ser (za H -H. krüger 2007: 154-155) for mu łu je trzy py ta nia -wąt pli wo ści od wo łu ją ce się do re lacji
prak ty ka – na uka i pro po nu je, aby wy raź nie roz dzie lić płasz czy znę sys te mu na uki, na któ rej ge ne ro wa na
jest wie dza – rosz czą ca so bie pra wo do szer sze go obo wią zy wa nia niż tyl ko w da nym przy pad ku – od
płasz czy zny sys te my prak ty ki,w któ rej cho dzi o re ali za cję in ten cji prak tycz no -kon struk tyw nych.
2 Ter min „re flek sja” (z łac. re fle xio – od gię cie) wy ja śnia ny jest ja ko: głęb sze za sta na wia nie, roz my śla nie
nad czym, roz wa ża nie po łą czo ne z ana li zo wa niem cze go; myśl, wy po wiedź bę dą ca wy ni kiem ta kie go
zasta na wia nia się, roz my śla nia (To kar ski 1980: 632).
3 D.j. Gre en wo od (2012) po da je przy kła dy od mian ba da nia w dzia ła niu opi sy wa nych w per spek ty wie
socjo lo gicz nej pod kre śla jąc ich wiel ką ró żno rod ność. Stwier dza, że ist nie je ty le od mian ba da nia w dzia -
ła niu, ile jest wi zji zmia ny spo łecz nej i ide al ne go spo łe czeń stwa de mo kra tycz ne go.
4 D. V. Cra ig (2009) for mu łu je li stę szcze gó ło wych py tań do ka żde go eta pu, na któ re po wi nien od po -
wie dzieć ba dacz po dej mu ją cy trud re ali za cji ba da nia w dzia ła niu. Nad mie nia ta kże, że ka żdo ra zo wo
prowa dzo ne ba da nie w dzia ła niu cha rak te ry zu je się swo isty mi ce cha mi, któ re bę dą po chod ną wa run ków
(m.in. skład gru py, miej sce na uczy cie la w gru pie, for ma pra cy uczniów), w któ rych bę dzie pro wa dzo ne
ba da nie. 



W pre zen to wa nej po ni żej ana li zie wy ni ków ba dań od nie sio no się do frag men tu jed ne -
go ob sza ru ba dań, któ rym są re la cje mię dzy pod mio ta mi edu ka cyj ny mi – na uczy cie lem i
uczniem (ucznia mi).

za ło że nia teo re tycz ne i me to do lo gicz ne ba dań

Pod sta wą teo re tycz ną do za pla no wa nia i prze pro wa dze nia ba dań sta ła się pe da go gi ka
eman cy pa cyj na opra co wa na przez Ma rię Cze re pa niak -Wal czak (2006: 65), któ ra uzna je
edu ka cję ja ko pod sta wę eman cy pa cji5, a kom pe ten cję eman cy pa cyj ną, ro zu mia ną ja ko
„wy uczal ną dy na micz ną spraw ność pod mio tu (in dy wi du al ne go/zbio ro we go) wy ra ża ją cą
się w do strze ga niu i ro zu mie niu pod mio to wych ogra ni czeń i de pry wa cji, świa do mym
wyra ża niu nie zgo dy na nie, obie ra niu dróg ich po ko na nia i osią ga nia no wych praw i pól
wol no ści oraz od po wie dzial ne go ko rzy sta nia z nich w ce lu do sko na le nia sie bie i oto czenia”
(Cze re pa niak -Wal czak 2006:130) „na rzę dziem” jed nost ki w po dej mo wa niu sa mo dziel -
nych i od wa żnych de cy zji zmia ny oraz w kon se kwent nym i od po wie dzial nym ich re ali zo -
wa niu (Cze re pa niak -Wal czak 2006: 131). Mo żli wość re ali za cji po dej ścia o cha rak te rze
kry tycz no -eman cy pa cyj nym na po zio mie edu ka cji wcze snosz kol nej do strze ga i opi su je
Do ro ta klus -Stań ska (2009: 68-74) ja ko je den z dys kur sów obec nych w rze czy wi sto ści
szkol nej6. Ana li za dys kur su, jak stwier dza au tor ka, „po zwa la usta lić, kto jest kim w hie -
rar chii spo łecz nej, do ko go na le ży moc de cy do wa nia, kto usta la obo wią zu ją ce zna cze nia
i ja kie one są. Po zwa la też zi den ty fi ko wać te re la cje i zre kon stru ować zna cze nia” (klus -
-Stań ska 2009: 26). Wy ró żnio no i opi sa no pięć dys kur sów, obec nych w ró żnym stop niu 
i w ró żny spo sób w prak ty ce szkol nej: funk cjo na li stycz no -be ha wio ry stycz ny, naj czę ściej
iden ty fi ko wa ny i jak nad mie nia au tor ka, „wy da je się naj trud niej szy do ewen tu al nej zmia -
ny” (klus -Stań ska 2009: 46), hu ma ni stycz no -ada pta cyj ny, kon struk ty wi stycz no -roz wo jo -
wy, kon struk ty wi stycz no -spo łecz ny oraz kry tycz no -eman cy pa cyj ny. ostat ni dys kurs,
zda niem au tor ki, jest naj mniej obec ny w rze czy wi sto ści szkol nej po nie waż jest „po strze -
ga ny ja ko nie bez piecz ny, opar ty na wa dli wych za ło że niach i wio dą cy do cha osu i upad ku
po rząd ku spo łecz ne go” (klus -Stań ska 2009: 47). 
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5 Eman cy pa cja, w uję ciu au tor ki, ozna cza świa do me uwal nia nie się od ogra ni czeń, osią ga nie pól wol no -
ści i od po wie dzial ne ko rzy sta nie z nich (Cze re pa niak -Wal czak 2006: 21).
6 Dys kurs w uję ciu D. klus -Stań skiej, któ ra w in ter pre ta cji zna cze nia te go po ję cia od wo łu je się m.in.
do teo rii j. Ha ber ma sa, M. Fo ucaul ta, wy ja śnia ny jest ja ko dzia ła nie ko mu ni ka cyj ne obec ne w prak ty ce
spo łecz nej, na da ją ce sens ota cza ją cej rze czy wi sto ści i ma ją cy swój udział w jej kon stru owa niu (klus -Stań -
ska 2007: 93).

NA UC zy CIEL  UCzEŃ

organizacja pracy ucznia,
rola nauczyciela 
w procesie uczenia się
ucznia

funkcjonowanie ucznia 
w sytuacjach problemowych relacje między

nauczycielem 
a uczniem/uczniami 



Idea edu ka cji kry tycz no -eman cy pa cyj nej od wo łu je się do so cjo lo gicz nych teo rii kon -
flik tu, pe da go gi ki kry tycz nej, eman cy pa cyj nej i opo ru, wy ma ga od na uczy cie la uzna nia
i re ali za cji pra wa dziec ka do my śle nia, po sia da nia i wy ra ża nia wła snych opi nii i są dów
oraz bu do wa nia re la cji mię dzy jed nost ka mi uczest ni czą cy mi w pro ce sie edu ka cyj nym
opar tych na sy me trii po zy cji7.

ba da nie w dzia ła niu zo sta ło za sto so wa ne w ce lu okre śle nia ro li/zna cze nia za pro po no -
wa nej przez I. Le nar ta me to dy po rów naw czej ja ko me to dy ucze nia się geo me trii, w wy -
zwa la niu po ten cja łu eman cy pa cyj ne go uczniów kla sy trze ciej szko ły pod sta wo wej.
ba da nia by ły pro wa dzo ne w pię ciu kla sach trze cich szkół pod sta wo wych w bia łym sto ku,
w dru gim pół ro czu ro ku szkol ne go 2011/2012. Prze pro wa dzo no 75 go dzin za jęć, w trakcie
któ rych pro wa dzo na by ła ob ser wa cja i re je stro wa ne by ły wy po wie dzi uczniów.

Pod sta wą pra cy z ucznia mi by ły sy tu acje pro ble mo we o cha rak te rze in ter dy scy pli -
narnym, wy ni ka ją cym z isto ty kształ ce nia zin te gro wa ne go, da ją ce mo żli wość in ter pre ta -
cji ró żno rod nych zja wisk geo me trycz nych z uwzględ nie niem za gad nień z geo me trii
sfe rycz ne j8. za sto so wa nie me to dy po rów naw czej po zwa la na uka za nie dwóch lub wię cej
sys te mów na uko wych funk cjo nu ją cych w da nej dzie dzi nie. Isto ta me to dy po rów naw czej
po le ga na cią głym prze ciw sta wia niu i po rów ny wa niu od po wia da ją cych so bie ele men tów
roz pa try wa nych sys te mów z ró żnych punk tów wi dze nia. Me to da ta mo że być ła two zasto -
so wa na w ró żnych dzie dzi nach: od hi sto rii po eko no mię, od lin gwi sty ki po so cjo lo gię, jak
w wie lu ga łę ziach ma te ma ty ki, ta kich jak: al ge bra, na uka o zbio rach czy sys te mach licz -
bo wych. od kry wa nie praw geo me trii na sfe rze przy ak tyw nym udzia le uczniów jest
sposobem wpro wa dza nia ich w taj ni ki in ne go świa ta. Dla te go, wy da je się, że me to da
porów naw cza, któ ra po zwa la na po rów na nie wła sno ści fi gur na płasz czyź nie (to, cze go
uczą się dzie ci w szko le) z wła sno ścia mi fi gur na sfe rze (to, co mo gą ob ser wo wać w ży ciu
co dzien nym) jest naj lep szym spo so bem kształ ce nia (Ry bak, Le nart 2005). Ucznio wie, ko -
rzy sta jąc ze swo jej wie dzy, do świad czeń, spo strze żeń, po szu ku ją roz wią zań pro ble mów
pro po no wa nych na po cząt ku przez na uczy cie la, z cza sem przez sie bie sa mych, za da ją sobie
ró żne za da nia, py ta nia, pla nu ją za ba wy, „przy go dy”, udzie la ją na wza jem od po wie dzi.
Spraw dza ją/we ry fi ku ją swo je po my sły na roz wią za nie pro ble mu. Roz ma wia ją o or ga ni -
za cji swo jej pra cy. Do strze ga ją przy dat ność i wa żność te go, cze go uczy li się na za ję ciach
ma te ma tycz nych. bar dzo czę sto ma ją mo żli wość zna le zie nia się w sy tu acji kon flik tu po -
znaw cze go – sy tu acji pro ble mo wej, w któ rej nie spraw dza ją się zna ne i wy pró bo wa ne
strate gie dzia ła nia i in ter pre ta cje, co jest wa run kiem za ist nie nia wie dzy w umy słach dzie -
cię cych (zmia ny w za cho wa niach się zna czeń w umy śle) (klus -Stań ska 2009: 483). Dys -
ku tu ją o pro ble mach, na któ re na po ty ka ją w re ali za cji swo ich po my słów i spo so bach
ra dze nia z ni mi. Do ko nu ją oce ny przy dat no ści swo ich po my słów do roz wią za nia po sta -
wio ne go przed ni mi pro ble mu. W związ ku z tym, iż ce lem za jęć nie by ła re ali za cja ce lów
stric te dy dak tycz nych, a co za tym czę sto idzie wiel ka tro ska o wzbo ga ca nie wie dzy 
i umie jęt no ści uczniów (co sta no wi sta ły ele ment pro ce su edu ka cyj ne go), acz kol wiek
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7 opis dys kur su kry tycz no -eman cy pa cyj ne go spo rzą dzo ny z uwzględ nie niem dzie się ciu kry te riów znaj -
du je się w: D. klus -Stań ska (2009).
8 za sto so wa na kon cep cja wzbo ga ce nia edu ka cji na po zio mie szko ły pod sta wo wej i gim na zjum, w tym 
w kla sach 1-3, te ma ty ką z dzie dzi ny geo me trii sfe rycz nej, opi sa na zo sta ła w:  Ry bak,  Du del, Le nart (2011);
Du del (2012). Przy kła do wy kon spekt za jęć z wy ko rzy sta niem oma wia nej te ma ty ki przed sta wio no w: 
Du del, Sto ja now ska (2012).



przykła da no wiel ką wa gę do wszel kiej po praw no ści me ry to rycz nej, a wzbu dze nie aktyw -
no ści wła snej uczniów, in spi ro wa nie al ter na tyw nych za cho wań, świa do me go wy cho dzenia
po za zna ne spo so by po stę po wa nia, za chę ca nie do po da wa nia swo ich po my słów i roz wiązań,
uza sad nia nia ich, po bu dza nie do od wa żne go wy ra ża nia kry ty ki i oce nia nia.9 Do mi nu ją cą
for mą pra cy jest pra ca w gru pach  czte ro - lub dwu oso bo wych – w za le żno ści od za da nia.
Dys ku sje i po szu ki wa nie roz wią zań, pro po zy cji, usta la nie od po wie dzi  od by wa się w grupie.
Pre zen ta cja wy ni ków pra cy gru po wej ma miej sce się na fo rum kla sy. ka żdy ma pra wo
cze goś nie ro zu mieć i ma mo żli wość za py ta nia. Ucznio wie nie ra dzą cy z pro ble mem otrzy -
mu ją po moc ko le gi (tu to ring ró wie śni czy: Paw lak 2009) lub na uczy cie la. W for mę po mo -
cy ko le żeń skiej na uczy ciel nie in ge ru je, sam udzie la wska zó wek naj czę ściej w for mie
py tań ukie run ko wu ją cych uwa gę i my śle nie uczniów. Po da je na zwy wła sne w na tu ral nie
po ja wia ją cej się sy tu acji zwią za nej z ko niecz no ścią na zwa nia obiek tu geo me trycz ne go,
zja wi ska, czyn no ści itd. Re spek to wa no więc po trze bę dzie ci zwią za ną z in no wa cyj ny mi
po my sła mi na te mat stra te gii po stę po wa nia i ich efek tów, ró żno rod no ści i czę sto od mien -
no ści uczniow skich po my słów i prze my śleń. Ten spo sób or ga ni za cji pra cy uczniów, 
co praw da nie wy ko rzy stu je stra te gii in dy wi du ali za cji, tak bar dzo dzi siaj ak cen to wa nej 
w rze czy wi sto ści edu ka cyj nej, ale stwa rza wa run ki do kon stru owa nia fun da men tów kształ -
to wa nia się to żsa mo ści jed nost ki. Lech Wit kow ski (2010) oma wia jąc pa ra dok sy edu ka -
cyj ne go dy le ma tu  in dy wi du alizm - ko lek ty wizm w kon tek ście tria dy Ha ber ma sa -kol ber ga
pod kre śla, że na eta pie kon wen cjo nal nym to żsa mo ści efek tem stra te gii in dy wi du ali zmu
jest sta łe za bie ga nie o mi strzo stwo w da nym za kre sie dzia łal no ści, o by cie naj lep szym
według ska li już usta lo nej i obo wią zu ją cej ta kże in nych (Wit kow ski 2010). Do or ga ni zacji
za jęć wy ko rzy sta ne zo sta ły po mo ce dy dak tycz ne sprzy ja ją ce dzia ła niu dzie ci na  ró żnych
płasz czy znach, ma ni pu lo wa niu, od kry wa niu wła sno ści fi gur, in ter pre to wa niu ob ser wo wa -
nych zja wisk oraz wy zwa la niu za in te re so wań uczniów geo me trią sfe rycz ną i mo żli wo -
ścia mi in ter pre ta cji ró żnych sy tu acji ży cio wych z wy ko rzy sta niem na by tej wie dzy (ze staw
LE NART SPHE RE10, kart ki pa pie ru, ró żnej wiel ko ści ku le sty ro pia no we, li nij ki, ta siemki,
ko lo ro wy pa pier sa mo przy lep ny, pił ki, jabł ka, po ma rań cze, man da ryn ki, itp.). Po sze rzenie
za kre su in ter pre ta cji pro ble mów ma te ma tycz nych, ze szcze gól nym za ak cen to wa niem geo -
me trycz nych, przy czy ni się za pew ne ta kże do pod nie sie nia po zio mu umie jęt no ści ma te -
ma tycz nych uczniów.

Pre zen ta cja wy ni ków ba dań

W tej czę ści tek stu przed sta wio ne zo sta ły wy bra ne wy ni ki ba dań do ty czą ce tyl ko jednej
kwe stii, jak dzie ci wcze śniej pod da ne od dzia ły wa niom w myśl idei „edu ko wać to kie ro -
wać” funk cjo nu ją w sy tu acji otwar tej, za chę ca ją cej do po dej mo wa nia de cy zji, wy ra ża nia
opi nii, do ko ny wa nia oce ny. ko niecz nym za ak cen to wa nia jest fakt, że uogól nie nia i pra -
wi dło wo ści wy ni ka ją ce z ba dań ja ko ścio wych ma ją ogra ni czo ny za sięg i nie pre ten du ją
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9 Po da ne w ogól nym i syn te tycz nym uję ciu ce le pro wa dzo nych za jęć z dzieć mi wy ni ka ją z przy ję tej, 
jako pod sta wa teo re tycz na, pe da go gi ki eman cy pa cyj nej i sta no wią fun da ment kon cep cji or ga ni za cji pracy
z dzieć mi.
10 ze staw mo de li i przy rzą dów Sfe ra Le nar ta oraz mo żli wo ści je go wy ko rzy sta nia opi sa no m.in. w: Ry bak,
Du del, Le nart (2011).



do praw ge ne ral nych. Po za tym, przed sta wio ne bę dą tyl ko nie któ re przy kła dy wy po wiedzi
dzie ci. Peł na ana li za wy ni ków ba dań prze pro wa dzo na bę dzie w in nej, bar dziej ob szer nej
pu bli ka cji.

Pierw sze spo tka nie, pro wa dzo ne przez au tor kę te go ar ty ku łu, z punk tu wi dze nia ce lu
pro wa dzo nych ba dań, mia ło po zwo lić roz po znać re la cje po mię dzy uczest ni ka mi pro ce su
edu ka cyj ne go. W trak cie 45 mi nut za jęć pró bo wa łam zi den ty fi ko wać, ja kie miej sce pod -
czas za jęć ucznio wie wy zna cza ją na uczy cie lo wi oraz ja kie stra te gie uczest ni cze nia w roz -
mo wie przyj mu ją trze cio kla si ści (ku szak 2011). Spo tka nie roz po czę ło się od przy wi ta nia
i wza jem ne go przed sta wie nia się. Ucznio wie do wie dzie li się o idei i pro po zy cji za gad nień,
któ re za pla no wa ne zo sta ły do re ali za cji na do dat ko wych za ję ciach w roz po czy na ją cym się
se me strze. za py ta ni o swo je pro po zy cje in te re su ją cych je za gad nień, nie zgło si li żad nych.
Na stęp nie  prze pro wa dzo na zo sta ła luź na roz mo wa o tym, co nas ota cza – co wi dzi my, 
z czym się spo ty ka my w naj bli ższym oto cze niu. Ucznio wie na po cząt ku do syć nie pew nie
wy mie nia li na zwy ko lej nych przed mio tów, któ re by ły w ich naj bli ższym oto cze niu. Poda -
wa no na zwy me bli, ele men tów wy po sa że nia kla sy szkol nej, przy bo rów szkol nych. Widząc
ak cep ta cję pro wa dzą cej dla swo ich spo strze żeń i wy po wie dzi, co raz śmie lej za bie ra li głos
„wy cho dząc” po za kla sę i szko łę. Na dal wy mie nia ne by ły na zwy ró żnych obiek tów, z któ -
ry mi ucznio wie ze tknę li się. W ich wy po wie dziach nie po ja wi ły się ce chy tych obiek tów.
Py ta niem: Czym ró żnią się te obiek ty/przed mio ty? zwró ci łam uwa gę uczniów na ich cechy.
Wa żne by ło, aby ukie run ko wać uwa gę uczniów, po nie waż, jak za uwa ża Nor wo od Ru sel
Han son (1958: 18) „ob ser wa to rzy mo gą w ta kich sa mych wa run kach ob ser wa cyj nych
dozna wać ta kich sa mych wra żeń, a „wi dzieć” co in ne go. To co wi dzą wa run ko wa ne jest
tym, jak ro zu mie ją ter min, któ rym wi dzia ną rzecz okre śla ją, to zna czy od te go ja kie ma ją
po ję cie rze czy”. Po ta kim ukie run ko wa niu ucznio wie za czę li na zy wać ce chy wcze śniej
wy mie nio nych przed mio tów.  Po da wa li je w nie upo rząd ko wa ny spo sób, wie lo krot nie
powta rza jąc te sa me na zwy – wy raź nie dzie ci nie słu cha ły sie bie na wza jem. Mó wiąc do
na uczy cie la, nie in te re so wa ły się, czy ko le dzy sły szą ich wy po wiedź. Nie któ rym uczniom
za le ża ło, aby wy ka zać się jak naj więk szą ak tyw no ścią, pró bo wa li prze krzy ki wać kla sę.
kil ka osób nie za bie ra ło gło su, uwa żnie ob ser wu jąc, co się dzie je. Po kil ku mi nu tach takiej
po ga dan ki za pro po no wa ne zo sta ło po ni żej opi sa ne ćwi cze nie.

opis i ana li za sy tu acji

Na dy wa nie roz ło żo ne by ły ró żne przed mio ty – środ ki dy dak tycz ne, ty pu: ar ku sze pa pieru
ró żnej wiel ko ści, ko lo ro we kart ki ró żnej wiel ko ści, pił ki – od ping pon go wej do du żej piłki
pla żo wej, li nij ki ró żnej dłu go ści, ta siem ki, owo ce, np. jabł ka, po ma rań cze, man da ryn ki.
N: Przed wa mi le żą ró żne przed mio ty, przyj rzyj cie się im, za sta nów cie się chwi lę, co można

po wie dzieć na ich te mat
Ucznio wie pod cho dzą z ró żnych stron do roz ło żo nych na pod ło dze przed mio tów. Na po -
cząt ku tyl ko ob ser wu ją, nie bio rą ich do rę ki. je den z uczniów za py tał nie śmia ło, czy może
prze su nąć jed ną rzecz, in ny, czy mo że do tknąć. Ucznio wie za czę li po da wać na zwy le żących
przed mio tów. Pa dła uwa ga, że są nie upo rząd ko wa ne, mo że je po gru po wać.
N: Jak mo żna po gru po wać te przed mio ty?
U: Na du że i ma łe.
U: Na owo ce i in ne przed mio ty.
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U: Mięk kie i twar de – pro po no wa li ucznio wie. 
U: Ró żnie mo żna po dzie lić – stwier dził chło pak, któ ry wy raź nie już za czął się nu dzić 

i szu kał po wo du do za koń cze nia tej wy mia ny my śli.
N: Ma cie ra cję, w ta kim ra zie mo że po da my ja kieś po my sły, któ re po zwo lą po dzie lić te
przed mio ty, stwo rzyć zbio ry?
U: We dług cech, szyb ko re agu je je den z uczniów, ale na tych miast stwier dza z nie pew no -

ścią ale tych cech jest du żo i nie da się wszyst kich wy mie nić. To któ re trze ba wziąć pod
uwa gę? Py ta pro wa dzą cą za ję cia.

N: Bar dzo traf ne spo strze że nie, spró buj my więc mo że ja koś upo rząd ko wać te ce chy. 
Jak mo żna to zro bić? Co pro po nu je cie? – chwi la ci szy i za sta na wia nia się. Nie któ rzy
ucznio wie z uwa gą przy glą da ją się le żą cym przed mio tom, in ni do ty ka ją, ktoś po -
wąchał.

U: To mo że naj pierw to, co wi dać?
U: Co są dzi cie o tym po my śle?
U: Chy ba do bry – pa trząc na na uczy cie la mó wi uczeń.
N: Co masz na my śli?
N: Czy coś jest du że, ma łe a mo że śred nie.
Ucznio wie po da ją swo je kry te ria two rze nia zbio rów, od wo łu jąc się do wi docz nych cech
tych przed mio tów (wiel kość, ko lor). Na po cząt ku cha otycz nie po da wa ne są pro po zy cje,
ucznio wie nie słu cha ją sie bie, ka żdy chce po dać swój po mysł. Rę ce dzie ci są w gó rze. Na -
uczy ciel od po wia da oso bom pro szą cym o oce nę po praw no ści ich pro po zy cji. W kla sie jest
szum, nie wszyst kie dzie ci otrzy mu ją od po wiedź. Ucznio wie za czy na ją sie bie na wza jem
uci szać, sta ra ją się słu chać ko le gów. 
U: Nie wiem, jak to mo żna na zwać – za sta na wia się je den z uczniów, sto jąc obok roz ło żo -

nych przed mio tów i bacz nie przy glą da jąc się im.
U: Po każ, o ja kie przed mio ty ci cho dzi – do ra dził szyb ko ko le ga, zer ka jąc przy tym na na -

uczy cie la. Na uczy ciel, sto jąc z bo ku i nie za bie ra jąc gło su, kiw nął gło wą z ak cep ta cją
dla po my słu ucznia. Chłop cy, ma ni pu lu jąc przed mio ta mi, gru pu ją je w trzy zbio ry:
owo ce, przy bo ry do za ba wy i przy bo ry do ry so wa nia/pi sa nia (kart ki); in ne dzie ci także
za czy na ją two rzyć zbio ry.

U: Prze cież to do ró żnych rze czy słu ży – pod su mo wu je in ny uczeń – Prze zna cze nie? – py -
ta z lek kim wa ha niem w gło sie, zwra ca jąc się w stro nę na uczy cie la. Ci sza w kla sie,
wszy scy cze ka ją na od po wiedź na uczy cie la, któ ry ak cep tu ję – Masz ra cję, to mo żna
tak na zwać.

U: A ja chcę to ina czej po dzie lić, ale też nie wiem ja ko to na zwać – zgła sza nie śmia ło swo -
ją uwa gę dziew czyn ka. Czy mo gę też po ka zać? zwra ca się z py ta niem w stro nę na -
uczy cie la, wy raź nie ocze ku jąc re ak cji. otrzy mu jąc zgo dę, pod cho dzi i roz dzie la
przed mio ty, two rząc dwa zbio ry: 1) pił ki, owo ce, 2) ar ku sze pa pie ru, kart ki, ta siem ki.

U: Prze cież to jest pro ste, a to okrą głe, ale i jed ne i dru gie są gład kie – za uwa ża chło pak,
zwra ca jąc się ze swo im spo strze że niem w stro nę na uczy cie la, któ ry mi mo że stoi przy
ścia nie, (nie w cen tral nym miej scu kla sy) i nie ko men tu je dzia łań ani spo strze żeń
uczniów, jest tą oso bą, do któ rej ucznio wie zwra ca ją się i od któ rej ocze ku ją od po wie -
dzi. Ucznio wie ca ły czas kon tro lu ją re ak cję na uczy cie la. Uśmiech na uczy cie la, ak cep -
tu ją ce kiw nię cie gło wą jest przy zwo le niem do dal szej pra cy.
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N: Bar dzo in te re su ją cy po mysł, wa żną ce chę tych przed mio tów wska za łeś, mo że ktoś ma
pro po zy cję, jak mo żna ją na zwać?

Dzie ciom wy raź nie bra ku je po my słu, a być mo że sło wa, za pa dła ci sza w kla sie. 
N: No wła śnie, bo kart ka jest ta ka pro sta i pła ska a pił ka ... za wie sił głos, za sta na wia jąc się.
N: Okrą gła, jak ku la – od po wia da in ny uczeń.
N: Jak kart ka jest pro sta, to pił ka krzy wa – śmie je się ze swo ich słów dziew czyn ka. 
N: Bar dzo cel ne spo strze że nie, do ko na łaś wa żne go od kry cia – z ra do ścią i uzna niem 

w gło sie od po wia da pro wa dzą ca za ję cia.
N: Ja kie go? – z za że no wa niem ale i za cie ka wie niem py ta uczen ni ca. Dzie ci za sko czo ne

roz mo wą spo glą da ją po so bie nie pew nie.
N: Pa ni żar tu je? Ja kie od kry cie? – za sko cze nie i nie do wie rza nie w gło sie chłop ca jest

wyraź nie sły szal ne.
N: Czy cho dzi o to, że kart ka jest pła ska a pił ka nie jest pła ska? – py ta uczeń, któ re go

widać nur tu je od kry cie ko le żan ki.
N: Tak jest, to wła śnie ro dzaj po wierzch ni, mię dzy in ny mi, ró żni te przed mio ty mię dzy

sobą. 
Mo że ja koś je na zwie my?  

N: To pew nie już ma swo ją na zwę i Pa ni nam za raz po wie. Po co ma my się wy si lać? – 
z prze ką sem od po wia da chło piec.

N: Masz ra cję, to już jest na zwa ne, ale ja my śla łam, że wy nada cie swo ją na zwę – pró bu je
za chę cić na uczy ciel.

N: Po co, sko ro na zwa już jest i pa ni ją zna? Prze cież i tak my nie zgad nie my do brze –
chło pak pew nym gło sem, wy raź nie pod kre śla ro lę na uczy cie la w tym mo men cie.

N: Rze czy wi ście na zwa już jest i ja ją znam i wam po dam – po wierzch nia pła ska 
i po wierzch nia za krzy wio na. Tak na zy wa ją się te ro dza je po wierzch ni, któ rych przy -
kła dy ma my w kla sie. Uczeń nie po dej mu je da lej dys ku sji, wy co fał się, ale bacz nie
przy glą da się re ak cjom pro wa dzą cej. Wy raź nie nie jest pew ny re ak cji na uczy cie la. być
mo że ocze ku je re pry men dy za swo je od wa żne uwa gi?  
Ucznio wie są za sko cze ni, że to ta kie wa żne od kry cie. Nie do strze ga ją trud no ści 

w roz ró żnia niu tych ro dza jów po wierzch ni. Prze cież ta kich przed mio tów jest wo kół nas
peł no, stwier dza ją a za py ta ni o przy kła dy po da ją je bez pro ble mu. Naj pierw wy mie nia ne
są owo ce, po tem za baw ki, przed mio ty co dzien ne go użyt ku. W tym mo men cie już wię cej
osób jest ak tyw nych. Pa da ją ró żne na zwy przed mio tów, ale wi docz ny jest mo ment ocze -
ki wa nia na ak cep ta cję od po wie dzi przez na uczy cie la. 

Na uczy ciel na za koń cze nie spo tka nia pre zen tu je zdję cia ró żnych przed mio tów i obiek -
tów, pro po nu je po gru po wa nie ich ze wzglę du na ro dzaj po wierzch ni, któ re cha rak te ry zują
obiek ty na fo to gra fiach. Dzie ci ra dzą so bie z za da niem bez pro ble mu, czę sto zer ka jąc 
w stro nę na uczy cie la do py tu jąc o oce nę ich pra cy: Czy do brze? Czy tak mo że być? Czy to
tu taj pa su je? Jak mo żna ina czej? Sta ra ją się szyb ko wy ko nać za da nie. Na uczy ciel pro si
ucznia, któ ry z wiel kim za an ga żo wa niem trzy ma rę kę w gó rze, o spraw dze nie wy ko na nej
pra cy, do ko na nie oce ny i uza sad nie nie jej. Au tor upo rząd ko wa nia, je śli się nie zga dza 
z usły sza ną oce ną, ma pra wo to gło śno po wie dzieć. Ucznio wie nie pro te stu ją, zga dza ją się
z oce na mi ko le gi, któ ry nie pew nym gło sem stwier dza, że do brze zro bio ne. Uczeń ma
problem z uza sad nie niem swo ich ocen – bo do brze zro bio ne, wszyst ko jak trze ba, do brze
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po dzie lo ne, bo gru py są do brze do bra ne – ta kie uza sad nie nia do mi nu ją w od po wie dzi. 
Na uczy ciel dzię ku je mu za pra cę ju ro ra. Pod su mo wu je za ję cia, chwa ląc uczniów za ich
aktyw ność i za an ga żo wa nie. 

Pierw sze spo tka nie obar czo ne „ba da niem” sie bie na wza jem. Nie śmia łe spoj rze nia,
stwier dze nia, kon tro lo wa na ak tyw ność, wąt pli wo ści w gło sie, nie pew ność w wy po wie dzi 
i ocze ki wa nie na od po wiedź pro wa dzą cej za ję cia.  za cho wa nie i re ak cje uczniów na pierw -
sze pro po zy cje pro wa dzą cej za ję cia po zwa la ją stwier dzić, że zde cy do wa nie do mi nu je, po -
słu gu jąc  się ję zy kiem dys kur sów pe da go gi ki wcze snosz kol nej - kie ro wa nie edu ka cją
ucznia (klus -Stań ska 2009: 47-53). Mi mo że oso ba pro wa dzą ca pró bu je sto so wać po dej -
ście skła nia ją ce do kry tycz ne go an ga żo wa nia się uczniów, ich re ak cja nie jest ade kwat na
do pro po zy cji. To na uczy ciel jest w cen trum uwa gi, mi mo że sta ra się ca ły czas nie stać na
środ ku sa li i nie od no sić się do ka żdej wy po wie dzi. Ucznio wie ocze ku ją kon tro li na uczy -
cie la w ich dzia ła niach, my śle niu, pro po zy cjach i je go re ak cji. Ra czej nie przy wią zu ją
wiel kie go zna cze nia do oce nia ją cej ich od po wiedź uwa gi ko le gów, nie na wią zu ją dia lo gu
mię dzy so bą. zwra ca ją się w za sa dzie tyl ko do na uczy cie la i słu cha ją tyl ko na uczy cie la.
Na pod sta wie tak krót kie go i pierw sze go spo tka nia trud no jest o jed no znacz ną dia gno zę
stra te gii uczest ni cze nia dzie ci w roz mo wie. Ale pew ne za cho wa nia ich i re ak cje mo gą
suge ro wać, że naj czę ściej ucznio wie dą żą do roz po zna nia in ten cji na uczy cie la, co zgodnie
z opi sem spo rzą dzo nym przez kin gę ku szak (2011: 162-164) mo żna uznać ja ko dia gno -
zu ją cą stra te gię uczest ni cze nia dzie ci w roz mo wie. Wi docz ne by ły ta kże za cho wa nia
uczniów, któ re miesz czą się w cha rak te ry sty ce stra te gii wy co fu ją cej (uczeń po dej mu je
temat, skła da pro po zy cję, ale nie po tra fi jej uza sad nić i nie kon ty nu uje te ma tu). W dwóch
przy pad kach zo sta ły za uwa żo ne za cho wa nia po zwa la ją ce zi den ty fi ko wać stra te gię do mi -
nu ją cą, kie dy uczeń śmia ło pre zen to wał swo ją pro po zy cję, pró bo wał zdo mi no wać roz -
mów cę. bar dzo du żą ro lę w ak ty wi zo wa niu uczniów od gry wa mi mi ka na uczy cie la – brak
uśmie chu, lek kie na wet zdzi wie nie w spoj rze niu po wo du je, że ucznio wie wstrzy mu ją się
z od po wie dzią, za wie sza ją głos, wy co fu ją się. być mo że jest to ta kże efekt pierw sze go
spo tka nia. 

Pla nu jąc za ję cia, nie zna łam tej kla sy, nie wie dzia łam, ja ki bę dzie od dźwięk na mo je
pro po zy cje. Na po czą tek cy klu spo tkań za pla no wa łam pra cę z ca łą kla są, bez po dzia łu na
gru py. Ce lem ta kiej or ga ni za cji był ogląd kla sy ja ko ca łej gru py, pró ba zi den ty fi ko wa nia
osób do mi nu ją cych w kla sie oraz osób po zo sta ją cych na ubo czu. Po czy nio ne pod czas bada -
nia ob ser wa cje, za pi sy do ty czą ce prze bie gu za jęć i za cho wa nia uczniów sta no wią ma te -
riał do grun tow nej ana li zy, ewa lu acji i pod sta wę do pro jek to wa nia dal szych dzia łań.
ba da nie w dzia ła niu ma tu ogrom ne za sto so wa nie, po zwa la re ali zo wać dwa ce le. Uczy się
ba dacz (pro wa dzą cy za ję cia), uczy się ba da ny (ucznio wie) (Gar bu la 2009: 105). 

za koń cze nie 

Pod su mo wu jąc, ze bra ny ma te riał za pre zen to wa ny w tym ar ty ku le w wy cin ko wy spo -
sób po zwa la już na pro jek to wa nie zmian w opra co wa nej wcze śniej kon cep cji za jęć. Pod -
czas na stęp ne go spo tka nia za ini cjo wa ne zo sta ną sy tu acje in spi ru ją ce uczniów do pod ję cia
dys ku sji na za pro po no wa ny przez na uczy cie la te mat (z ob sza ru geo me trii pła skiej i sfe -
rycz nej) w gru pach oraz pre zen ta cji sta no wi ska gru py na fo rum kla sy. Po dział kla sy 
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na gru py zo sta nie do ko na ny przez na uczy cie la. ko lej ne eta py pra cy i po je dyn cze kro ki
bę dą sta le ana li zo wa ne i mo dy fi ko wa ne w za le żno ści od prze bie gu za jęć.

jak stwier dza ją Lo uis Co hen i Law ren ce Ma nion (za: Cze re pa niak -Wal czak 2001: 193)
ba da nie w dzia ła niu roz cią ga się „od po zna wa nia, a w je go na stęp stwie zmie nia nia pra cy
po dej mu ją ce go pró bę zmia ny spo so bów na ucza nia wy bra nych tre ści w swo jej kla sie po
skom pli ko wa ne stu dia nad wpro wa dza niem zmian w wy bra nej ga łę zi prze my słu (...)”.
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Ar chi tek tu ra wie dzy jest ksią żką oso bi stą dr.
hab. Sta ni sła wa Dy la ka – pro fe so ra Uni wer sy te -
tu im. Ada ma Mic lie wi cza w Po zna niu, nie dla -
te go, że Au tor od kry wa przed czy tel ni kiem
ele men ty swo jej bio gra fii w po sze rzo nej czę ści
„Po dzię ko wa nia”, gdzie przy wo łu je na zwi ska
wa żnych w je go ży ciu osób a koń czy zda niem:
„Mia łem po pro stu wie lu ar chi tek tów mo je go
roz wo ju, a łą czy ła ich wspól na wiel ka idea kry -
tycz nej życz li wo ści – mam na dzie ję, że nie
zmar no wa łem tej szan sy” (s. 10). Au tor jest tu
bar dziej obec ny przez wy bór pierw szo oso bo wej
nar ra cji, na wią zy wa nie do ba dań pro wa dzo nych
w prze szło ści i obec nie. zna jo mość wcze śniej -
szych pu bli ka cji Sta ni sła wa Dy la ka jest po żą da -
na, ale nie wa run ku je per cep cji cha rak te ry zo-
wa nej pra cy. Re cen zo wa na mo no gra fia sta no wi
twór czą kon ty nu ację za an ga żo wa nia w roz wój
pe da go gi ki, za in te re so wań Au to ra szko łą, dy dak -
ty ką, pro gra ma mi kształ ce nia, na ucza niem przy -
ro dy1, edu ka cją w ró żnych wy mia rach, wie dzą,
na uczy cie la mi, media mi ja ko śro do wi skiem edu -
ka cyj nym2. od wo łu jąc się do ob ra zu z za kre su
ar chi tek tu ry, mo żna me ta fo rycz nie po wie dzieć,
że au tor swo ją „bu dow lę” (kon cep cję edu ka cji
otwar tej na rze czy wi stość, w tym ta kże me dial -
ną, osa dzo nej w prze strze ni spo łecz nej, wra żli -
wej mo ral nie) udo sko na la i roz bu do wu je – 

o no we wąt ki, jak np. stra te gia kształ ce nia wy -
prze dza ją ce go.

W czę ści za ty tu ło wa nej „Wpro wa dze nie”
Autor za czy na od pre zen ta cji krót kiej hi sto rii
szko ły ja ko in sty tu cji wraz z oce ną sy tu acji szko -
ły współ cze snej: „Sa ma szko ła nie by ła pod ta ką
pre sją ze strony śro do wi ska, pod ja ką znaj du je
się obec nie” (s. 12), by da lej syn te tycz nie przed -
sta wić za war tość mo nogra fii w na stę pu ją cy spo -
sób: „o ta kiej pró bie zmia ny dzia ła nia w szko le
w obec nym sys te mie chciał bym w tej ksią żce
opo wie dzieć – przed tem po ka zu jąc w bar dzo
ogól nym za ry sie wa run ki, w ja kich pra cu je
dzisiej sza szko ła, wspo mnieć o pra cy sa mych
nauczy cie li, ich bo ry ka niu się z co raz bar dziej
zło żo ny mi pro ble ma mi pra cy, o funk cjo no wa niu
tych, któ rzy sa mi po dej mu ją pró bę zmia ny szko -
ły. Przed sta wię to w kon tek ście do ko nań ba dań
nad mó zgiem oraz ich zna cze nia dla edu ka cji 
i ko niecz nych w niej zmian” (s. 12). obok szko -
ły i zmia ny do słów klu czo wych pra cy za li czyć
na le ży wie dzę. „Pre zen to wa ne w ksią żce uję cie
wie dzy jest spój ne z kon struk ty wi stycz ną teo rią
wie dzy i do cho dze nia do wie dzy. W myśl tej teo -
rii ucznio wie kon stru ują swą wie dzę ak tyw nie,
za wsze z uwzględ nie niem śro do wi ska we wnętrz -
ne go i ze wnętrz ne go, nie za le żnie od dzia ła nia
szko ły. Na uczy ciel po zo sta je zaś nie prze kaź ni -
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1 Por. S. Dy lak, Wpro wa dze nie do kon stru owa nia szkol -
nych pro gra mów na ucza nia. War sza wa 2000, Wydaw -
nic two Szkol ne PWN; S. Dy lak, Two rze nie pro gra mów
na ucza nia w szko łach ar ty stycz nych – ku prak ty ce re -
flek syj nej. War sza wa 2008, Cen trum Edu ka cji Na uczy -
cie li Szkół Ar ty stycz nych; S. Dy lak, j. So lo mon (red.)
Dziec ko w świe cie przy ro dy i na uki. To ruń, War sza wa
1998, „Edy tor”, Wy ższa Szko ła Nauczy ciel ska.
2 za in te re so wa nia ba daw cze Au to ra edu ka cyj ny mi
war to ścia mi tech no lo gii in for ma cyj nych w kształ ce niu

na uczy cie li się ga ją lat dzie więć dzie sią tych ubie głe go
wie ku; por. S. Dy lak, Wi zu ali za cja w kształ ce niu na -
uczy cie li. Po znań 1995, Wy daw nic two Na uko we Uni -
wer sy te tu im. Ada ma Mic kie wi cza. W pu bli ka cji tej
Au tor pre zen tu je kon cep cję kształ ce nia z wy ko rzy sta -
niem uprzed nich do świad czeń na uczy cie li, czy niąc wi -
zu ali za cję war to ścio wym środ kiem ich ak ty wo wa nia
oraz środ kiem wspo ma ga nia pod mio to we go two rze nia
wie dzy. 



kiem wie dzy, a ar chi tek tem jej kon stru owa nia
przez uczniów” (ta mże)3.

Struk tu ra mo no gra fii jest spój na z za po wie -
dzia mi Au to ra, ale ko lej ność przy wo ła nych za -
gad nień już od mien na. Punk tem wyj ścia czy ni
Au tor wy ni ki wy bra nych ba dań nad mó zgiem
(roz dział 1. Mózg ja ko pod miot i przed miot
nasze go dzia ła nia). kon tekst bio lo gicz ny po łą -
czo ny zo sta je z kon tek stem pe da go gicz nym 
i spo łecz nym. Nie spo sób stresz czać ob szer ne go
wy wo du do ty czą ce go teo rii i pro wa dzo nych 
w ró żnych ośrod kach na świe cie ba dań, wspar -
tych naj no wo cze śniej szy mi tech no lo gia mi i sta -
ty sty ka mi, mo żna przy to czyć wy bra ne te zy: ja ko
ga tu nek „do ro bi li śmy się my śle nia”; my śle nie
nie jest nam da ne, a za da ne; dy na mi ka zmian
mó zgu zwią za na jest z do świad cze niem, dla te go
za da nia szkol ne win ny być trud ne i atrak cyj ne;
po twier dzo na jest ro la ak tyw no ści fi zycz nej 
w mo dy fi ko wa niu funk cjo nal no ści na sze go mó -
zgu (nie za le żnie od wie ku, bo wiem ak tyw ność
fi zycz na chro ni przed spad kiem zdol no ści po -
znaw czych), stąd upo mi na nie się Au to ra o re ali -
za cję i ja kość za jęć z wy cho wa nia fi zycz ne go 
w szko le, o obec ność sztu ki, któ ra słu ży roz wo -
jo wi mó zgu. Au tor oba la wie le mi tów zwią za -
nych z kon se kwen cja mi za nu rze nia mło dych
lu dzi w sie ci, na przy kład przy ta cza wy ni ki ba -
dań nad wy ższą kom pe ten cją czy ta nia tych osób
ta kże w od nie sie niu do czy ta nia tra dy cyj nych
tek stów. Aby czy tel nik nie „zgi nął” w po to ku re -
la cji z licz nych przy wo ły wa nych ba dań, Au tor
krót ko re ka pi tu lu je spra woz da nia z do świad czeń
na lu dziach i zwie rzę tach, po sił ku jąc się ry sun -
ka mi. Na ba da nia mó zgu i ich wy ni ki pa trzy Sta -
ni sław Dy lak przede wszyst kim z per spek ty wy
pe da go ga, z na dzie ją wy ko rzy sta nia ich w po -
tencjal nej zmia nie szko ły, na dal po zo sta ją-
cej w sys te mie. zwra ca uwa gę na ko niecz ność
uświa da mia nia uczniom zna cze nia, ja kie ma ich
pra ca (w sze ro kim ro zu mie niu) dla funk cjo no -
wa nia mó zgu. od no sząc się do wy ni ków ba dań,
któ re „jed no znacz nie do ku men tu ją dy na mi kę

mó zgu, je go ucze nie się (…)”, Au tor wnio sku je:
„za tem w edu ka cji szkol nej chy ba już osta tecz -
ny czas na zde cy do wa ne prze su nię cie zwrot ni cy
od na sta wie nia na efekt ku więk sze mu na -
stawie niu na pro ces, bo nie wąt pli wie wa żne, 
a mo że na wet wa żniej sze jest to, jak się uczy my
w sto sun ku do te go, cze go się uczy my” (s. 45).
Sta wia py ta nie: „Czy wie dza o struk tu rze funk -
cjo nal nej mó zgu jest wa żna dla edu ka to rów?” 
i od po wia da, że „typ wy ko ny wa nych za dań 
w szko le jest/mo że być kry tycz nym czyn ni kiem
dla roz wo ju po znaw cze go uczniów” (s. 50);
chodzi tu głów nie o bo gac two sy tu acji za da nio -
wych. Pro ces czy ta nia, ro zu mia ny ja ko „funk -
cjonal na or ga ni za cja zbie ra nia i de ko do wa nia
in for ma cji za pi sa nych we wszel kich ma te ria -
łach”, uzna je Au tor za „cen tral ny czyn nik sper -
so na li zo wa ne go pro ce su po zna wa nia oraz bu-
do wa nia oso bi stej wie dzy” (s. 54). z ró żnic mię -
dzy dwo ma ogól ny mi spo so ba mi na ucza nia:
pośred nim, o więk szej efek tyw no ści, w któ rym
in for ma cja jest za da niem oraz bez po śred nim, po -
le ga ją cym na prze ka zie wia do mo ści za war tych
w pro gra mie uczniom przez na uczy cie la, wy ni -
ka ko niecz ność zmia ny ro li na uczy cie la (ar chi -
tek ta wie dzy uczniów) i kie run ku współ cze snej
szko ły (iden ty fi ko wa nie pro ble mów i ich roz wią -
zy wa nie). Dla te go kry tycz nie zo sta ła oce nio na
pod sta wa kształ ce nia ogól ne go w Pol sce z 2008
ro ku, któ ra wy mu sza na ucza nie -ucze nie się bez -
po śred nie, opa no wa nie efek tów nie pro ce dur do
nich pro wa dzą cych.

Roz dział 2. Cy fro wy uścisk szko ły z na dzie ją
nie tyl ko na igrzy ska… roz po czy na me ta fo ra
ogro du -szko ły i Cy fro wej Are ny z or ga ni zo -
wany mi przez mło dych (mar gi na li zu ją cych tę
szko łę) igrzy ska mi. Mi mo nie przy sta wal no ści
obu rze czy wi sto ści Au tor zwra ca uwa gę na ko -
niecz ność ukła da nia się obu stron: do ro słych
edu ka to rów i na sto lat ków za nu rzo nych w sie ci.
ba da nia po świę co ne za an ga żo wa niu di gi tal na -
ti ves (Pren sky) po twier dza ją za gro że nie uza le -
żnie niem i prze mo cą, wska zu ją na nie do sta tek
mo ral nych i spo łecz nych re guł ko rzy sta nia 
z prze strze ni cy fro wej, a jed no cze śnie na sku -
tecz ność so cja li za cji ró wie śni czej, na ro le ak tyw -
nych uczest ni ków pro jek to wa nia i do świad -
cza nia wła snych edu ka cyj nych sy tu acji. by cie 
w sie ci uspo łecz nia mło dzież, da je szan sę ukry -
cia, ale mo że być/jest spo so bem ata ku. Ma so wa
obec ność mło dzie ży w prze strze ni cy fro wej jest
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3 War to nad mie nić, iż kon struk ty wizm na zwał Au tor
„per spek ty wą edu ka cji wy zwa la ją cej – dla ucznia i dla
na uczy cie la”: S. Dy lak, Na uczy ciel w kon tek ście po li -
tyki edu kacyj nej. Nie za le żny pro fe sjo na li sta czy na jem -
nik. W: S. Dy lak, R. Pęcz kow ski, P. De ni co lo (red.),
Pro ce sy glo ba li za cji a kształ ce nie na uczy cie li. Rze -
szów 2006, Wy daw nic two Uni wer sy te tu Rze szow skie -
go, s. 35.



zda niem S. Dy la ka wy zwa niem dla edu ka to rów,
mo ty wu je do or ga ni zo wa nia za dań szkol nych 
w przy ja znym śro do wi sku cy fro wym, do wy ko -
rzy sty wa nia gier (tkwią ce go w nim po ten cja łu)
w pro gra mie szko ły. Au tor pod kre śla ro lę me -
diów cy fro wych w na ucza niu po śred nim oraz
przy go to wa nie uczniów do in ter pre ta cji, ra dze -
nia so bie z in for ma cją w miej sce wy po sa ża nia
ich przez na uczy cie la w wia do mo ści. In ter net
kształ tu je umie jęt no ści twór cze i umie jęt ność
czy ta nia ob ra zów; spraw ność w li nio wym czy -
ta niu i za pi sie już nie wy star cza, vi su al li te ra cy
(wi zu al na al fa be ty za cja) sta je się zna czą cą kom -
pe ten cją, a edu ka cja me dial na ko niecz no ścią.
We dług Pren sky`ego nasz edu ka cyj ny kon tekst
two rzą: zró żni co wa nie, nie pew ność, cha os, am -
bi wa lent ność. Dro ga, ja ką wska zu je Sta ni sław
Dy lak, to kształ ce nie do wy obraź ni i twór czo ści,
wza jem ny re spekt part ne rów pro ce su kształ ce nia.

Im czy tel nik bar dziej za głę bia się w tekst
Archi tek tu ry wie dzy, tym le piej ro zu mie je go
układ i po wią za nia, mi mo wie lo ści wąt ków, teo -
rii i na zwisk. Roz dział 3. pt. Na ucza nie przed -
mio tów ści słych w kon tek ście dzi siej szych ocze -
ki wań – we dług de kla ra cji na uczy cie li pol skich
i eks pe ry men tów w USA do ty czy spo so bu pra cy
na uczy cie li przed mio tów ści słych, co jest uza -
sad nio ne pre zen ta cją SkW, al ter na tyw nej pro po -
zy cji kształ ce nia uczniów w szko łach śred nich 
w za kre sie przed mio tów przy rod ni czy ch4. Wy ni ki
„na ucza nia po szu ku ją ce go” w szko łach ogól no -
kształ cą cych w USA zo sta ły ze sta wio ne z wy ni -
ka mi ba dań w szko łach śred nich w Pol sce, na
pró bie 1000 na uczy cie li. We wnio skach Au tor
wie le uwa gi po świę ca ko mu ni ka cji i kon tek stom
na by wa nia wie dzy przy rod ni czej, zna mien ne jest
tu przy to cze nie my śli Do ro ty klus -Stań skiej:
„Ucze nie się nie po le ga na przy swa ja niu cu -
dzych po jęć, ale na spo łecz nych ne go cja cjach
zna czeń”5. 

Wie dzę i jej ro dza je, ka te go ry za cje, spo so by
jej na by wa nia, two rze nia, prze ka zy wa nia, czy ni
Au tor przed mio tem do cie kań w ko lej nym roz -
dzia le: Wie dza i szko ła. bli skie jest Pro fe so ro wi
prze ko na nie, ze wie dza na uko wa i wie dza po -
tocz na to dwie stro ny umy słu, mię dzy ni mi
pozo sta ją: wie dza szkol na (cie nie wie dzy na uko -
wej) oraz wie dza czyn na, czy li ho ry zont oso bi -
stych do świad czeń i dą żeń ucznia (s. 138). Dwa
„re zer wu ary wie dzy” w szko le sta no wią wie dza
na uko wa i wie dza po tocz na, oso bi sta. Po stu la -
tem Sta ni sła wa Dy la ka pod ad re sem szko ły jest
po dej mo wa nie dzia łań uru cha mia ją cych pro ce -
du ry ak ty wo wa nia uczniow skiej wie dzy po tocz -
nej i jej mo dy fi ko wa nia przez wie dzę na uko wą.
Nie po win no się de pre cjo no wać wie dzy po tocz -
nej, jej zna cze nie do brze ob ra zu je wy ra że nie „od
po tocz no ści do na uko wo ści” w my śle niu o świe -
cie i o wie dzy w nim (s. 142). Po mię dzy na uko -
wą a po tocz ną po zo sta je wie dza szkol na, któ ra
da lej cha rak te ry zo wa na jest głów nie w kon tek -
ście spo łecz ne go cha rak te ru ucze nia się, z od wo -
ła niem do teo rii kohl ber ga i bru ne ra. Au tor
upo mi na się o funk cjo nal ność wie dzy uczniów
po opusz cze niu przez nich szko ły. Wie le uwa gi
po świę ca S. Dy lak kon struk ty wi zmo wi, cha rak -
te ry zu jąc je go nur ty, przy ta cza jąc na zwi ska
czoło wych au to rów, by na stęp nie przy bli żyć czy -
tel ni ko wi „teo rię i prak ty kę wdra ża nia pew nych
za sad kon struk ty wi zmu do wy cho wa nia mo ral -
ne go” (s. 162 i n.). za mknię ciem roz dzia łu i jed -
no cze śnie swo istym od nie sie niem do klu czo-
we go po ję cia ar chi tek tu ry wie dzy, me ta fo ry
zapo ży czo nej od dr ka th le en For sy the, jest pod -
roz dział pre cy zu ją cy ro zu mie nie na uczy cie la
archi tek ta wie dzy, któ ry pro jek tu je dzia ła nia
eduka cyj ne uczniów, po zo sta wia jąc im ra dość
two rze nia oraz ucznia ar chi tek ta, kształ tu ją ce go
umie jęt ność ra dze nia so bie z in for ma cją; obie
stro ny dzie lą się wie dzą. 

ostat ni roz dział pra cy: Na prze kór (nie)re al -
ne mu, czy li o pro po zy cjach edu ka cji w szko le jest
miej scem, w któ rym Au tor przed sta wia wła sną
pro po zy cję dzia łań ar chi tek to nicz nych. Tu łą czą
się te zy do ty czą ce wie dzy o mó zgu z prze strze -
nią cy fro wą, znaj du jąc eg zem pli fi ka cję w au tor -
skim mo de lu dzia łań edu ka cyj nych na zy wa nych
stra te gią kształ ce nia wy prze dza ją ce go (SkW) 
i re ali zo wa nym w pro jek cie eSz ko ła – Mo ja
Wiel ko pol ska. Ce chy re or ga ni zo wa nej szko ły to:
od miej sco wie nie (zmia na śro do wi ska ucze nia się
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4 SkW to skrót stra te gii kształ ce nia wy prze dza ją ce go,
omó wio nej skró to wo w roz dzia le koń co wym re cen zo -
wa nej pra cy. Por. S. Dy lak (red. na uk.), Me to da kształ -
ce nia stra te gią wy prze dza ją cą. Po znań 2011. Pu bli -
ka cja do stęp na na stro nie: http://ko le gium snia dec -
kich.pl/att/podr_cznik_wy prze dzaj_ca_17_ma ly
pdf.pdf. 
5 D. klus -Stań ska, Dy dak ty ka wo bec cha osu po jęć 
i zda rzeń. War sza wa 2010, Wy daw nic two Aka de mic -
kie „Żak”, s. 326; zob. D. klus -Stań ska, Kon stru owa -
nie wie dzy w szko le. olsz tyn 2000, Wy daw nic two
Uni wer sy te tu War miń sko -Ma zur skie go. 
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z kla so wo -lek cyj ne go na po za lek cyj ne, prze -
strzen ne i in ter ne to we), na cisk na za da nia re ali -
za cyj ne, za sa da na wią zy wa nia w na ucza niu do
uprzed niej wie dzy ucznia. za sa dy te two rzą
głów ną oś, wo kół któ rej Au tor do strze ga mo żli -
wość kre owa nia mo de lu i zmia ny ról: na uczy cie -
la z kie row ni ka na mo de ra to ra oraz ucznia – 
z bier ne go od bior cy na ak tyw ne go twór cę – kon -
struk to ra wła snej wie dzy. kształ ce nie wy prze -
dza ją ce opie ra się na in spi ro wa niu ucznia 
do się ga nia do wła snych do świad cze niach, do
względ nie sa mo dziel ne go ucze nia się, przy za -
cho wa niu peł nej swo bo dy wy bo ru źró deł w prze -
strze ni cy fro wej oraz re spek to wa niu uczniow -
skich za in te re so wań i zdol no ści. jest zbli żo ne do
flip ped clas sro om (od wró co nej kla sy) re ali zo wa -
nej w USA, opar tej na teo rii D.P. Au su be la.
Głów ną ce chą SkW jest ak ty wo wa nie przez
uczniów po sia da nych wia do mo ści czy po tocz nej
wie dzy przed da ną lek cją pod czas sa mo dziel -
nych po szu ki wań (s. 203). S. Dy lak okre ślił
SkW „ja ko kon se kwen cję, jak i ilu stra cję wdro -
że nia me ta fo ry ar chi tek tu ry do ro zu mie nia wie -
dzy w szko le oraz do uj mo wa nia na uczy ciel skiej
prak ty ki pe da go gicz nej” (s. 216). Do peł nie niem
tre ści pię ciu roz dzia łów są spi sy ry sun ków, wy -
kre sów i ta bel oraz in deks na zwisk, ad re sy bi -
blio gra ficz ne li te ra tu ry cy to wa nej są na koń cu
ka żde go roz dzia łu.

Cha rak te ry zu jąc mo no gra fię Ar chi tek tu ra
wie dzy w szko le, nie spo sób po mi nąć stro ny ję -
zy ko wej te jże pra cy. Wra żli wość ję zy ko wą 
za po wia da ją ze sta wie nia ar chi tek ci roz wo ju 
(w „Po dzię ko wa niach”), ar chi tek tu ra wie dzy 
w ty tu le mo no gra fii, czy li bu do wa nie, two rze -
nie, któ re jest sztu ką; po ję cie ar chi tek tu ry w no -
wych po łą cze niach i zna cze niach. To tekst, któ ry
od pierw szej stro ny za trzy mu je uwa gę od bior cy
na stro nie ję zy ko wej, na for mie; bo wiem nie
jedy nie funk cja in for ma cyj na przy świe ca ła
Auto ro wi w je go wy bo rach. już po bie żna lek tu -
ra spi su tre ści ksią żki zwra ca uwa gę czy tel ni ka
na me ta fo rycz ność ty tu łów, ce lo wą „na wia -
sowość” i dzię ki te mu wie lo znacz ność, np. Na
prze kór (nie)re al ne mu, czy li o in nych pro po zy -

cjach edu ka cji w szko le, pod da wa nie w wąt pli -
wość, nie pew ność – sy gna li zo wa ne py taj ni ka mi
w na wia sach, np. w ty tu le pod roz dzia łu Wie dza
na uczy ciel ska – jej na uko wość w kon tek ście
(koniecz nej?) po tocz no ści. To nie jest ję zyk uła -
dzo ny, jed no li ty, sztyw ny. Au tor chęt nie ba wi się
alu zja mi, roz bu do wu je ty tu ły po szcze gól nych
czę ści, pię trzy zna cze nia i od nie sie nia li te rac kie
i kul tu ro we: Cy fro wy uścisk szko ły z na dzie ją nie
tyl ko na igrzy ska…, za cie ka wia; przy bra ku za -
da wa la ją cych słów two rzy no we na po trze by
mo no gra fii, jak plan rze czy wi sto ścio wy, wie dzo -
twór cze dzia ła nia na uczy cie la, zmia no gen ny
aspekt pro ce sów szkol nych. Ten wy wód jest ży -
wy, dy na micz ny, przy cią ga ją cy uwa gę czy tel ni -
ka, an ga żu ją cy go. 

Są dzę, że ksią żka znaj dzie czy tel ni ków głów -
nie w śro do wi sku aka de mic kim, ale przy stęp -
ność nar ra cji mi mo spe cy fi ki te ma ty ki po zwa la
spo dzie wać się za in te re so wa nia szer sze go gro na
od bior ców, na uczy cie li i ro dzi ców uczniów,
uczniów szkół śred nich, a ta kże wszyst kich zain -
te re so wa nych pra cą mó zgu i jej uwa run ko wa nia -
mi. ksią żka Sta ni sła wa Dy la ka to po zy cja god na
po le ce nia, z bo ga tą li te ra tu rą przed mio tu, na pi -
sa na z pa sją i za an ga żo wa niem, w któ rej Au tor
kon se kwent nie pro wa dzi czy tel ni ka do pod ję cia
re flek sji nad wła sną ak tyw no ścią umy sło wą, nad
kon fron to wa niem ob ra zu rze czy wi stej szko ły
(„uwi kła nej” w prze strzeń cy fro wą, z kon te stu -
ją cą jej za sad ność mło dzie żą) z jej mo żli wą/
przy szłą po sta cią, sta wia jąc py ta nia klu czo we:
jak uczyć? Cze go uczyć? Po co jest za tem szko -
ła? Au tor opi su je szkol ną rze czy wi stość rze -
telnie, ale nie pe sy mi stycz nie. Szu ka dróg po-
ro zu mie nia mię dzy mło dym po ko le niem co raz
bar dziej za nu rzo nym w sie ci a do ro sły mi, głów -
nie na uczy cie la mi. za sta na wia się nie ty le nad
tym, jak zła jest szko ła współ cze sna, jak nie
przy sta je do po trzeb i ocze ki wań mło de go po ko -
le nia, ale wska zu je dro gi/po dej ścia/dzia ła nia za -
rów no na po zio mie na uczy cie li, jak i szkół ja ko
in sty tu cji. Au tor dzie li z czy tel ni ka mi na dzie ję,
że zmia na szko ły jest mo żli wa.

o wie dzy i szko le w per spek ty wie ar chi tek to nicz nej
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Uży cie me diów przez dzie ci w co raz młod szym wie ku jest wszech obec ne. Co raz
częściej po kom pu te ry i in ne urzą dze nia się ga ją dzie ci w pierw szych la tach ży cia, do czego
wy dat nie przy czy nia się ła twy do stęp do nich w do mu. jest to pro ces na tu ral ny, któ ry jed -
nak mo żna sta rać się kon tro lo wać, a naj wa żniej szy mi na uczy cie la mi w za kre sie edu ka cji
me dial nej w okre ślo nym wie ku po win ni być ro dzi ce. Nie za wsze jed nak są oni świa do mi
po zy tyw nych i ne ga tyw nych aspek tów wpro wa dza nia dziec ka w świat tech no lo gii. Uwagę
eks per tów za przą ta sfe ra edu ka cji nie for mal nej, prze ka zy wa nej w do mu ro dzin nym, która
jest znacz nie trud niej sza do zba da nia. Te ma ty ka me diów w ży ciu dziec ka oraz do sto so -
wy wa nia me tod na ucza nia do co raz szyb ciej zmie nia ją ce go się oto cze nia me dial ne go od
daw na po zo sta je w po lu za in te re so wań wie lu spe cja li stów.

W dniach 14–15 lu te go 2013 r. w Tam pe re (Fin lan dia) od by ła się mię dzy na ro do wa
kon fe ren cja zor ga ni zo wa na przez Fin nish So cie ty on Me dia Edu ca tion przy wspar ciu
Finnish Mi ni stry of Edu ca tion and Cul tu re. Udział w przy go to wa niu wy da rze nia mia ły
rów nież or ga ni za cje spo łecz ne i in sty tu cje na uko we: Man ner he im Le ague for Child 
Welfa re, Sa ve the Chil dren Fin land, Fin nish Cen tre for Me dia Edu ca tion and Au dio vi su al
Me dia oraz Uni wer sy tet w Tam pe re. ob ra dy mia ły miej sce w sie dzi bie bi blio te ki Miej -
skiej – Li bra ry Met so. by ło to dru gie już spo tka nie z te go cy klu, pierw sze se mi na rium
zosta ło zor ga ni zo wa ne w dniach 10–11 lu te go 2011 r. w Hel sin kach. Wzię ło w nim udział
po nad 50 eks per tów z Fin lan dii i za gra ni cy.

Te ma tem prze wod nim te go rocz ne go se mi na rium by ło wy ko rzy sta nie me diów przez
dzie ci w prze dzia le wie ko wym 0-12 lat, kom pe ten cje me dial ne oraz naj lep sze prak ty ki 
w edu ka cji me dial nej, za sta na wia no się też nad kwe stią mul ti kul tu ro wo ści i udzia łu me -
diów w edu ka cji for mal nej i nie for mal nej oraz nad in ny mi te ma ta mi od wo łu ją cy mi się do
obec no ści naj młod szych w kul tu rze me diów. Skie ro wa ne by ło ono przede wszyst kim do
eks per tów zaj mu ją cych się pla no wa niem stra te gii i po li ty ki edu ka cyj nej, ba da czy i na uczy -
cie li, a ta kże przed sta wi cie li or ga ni za cji po za rzą do wych (NGo) współ pra cu ją cych z in sty -
tu cja mi sek to ra edu ka cji for mal nej oraz or ga ni za cji i sto wa rzy szeń o za się gu na ro do wym
i ogól no eu ro pej skim. kon fe ren cja zgro ma dzi ła pra wie 160 uczest ni ków z 21 kra jów.

Struk tu ra se mi na rium po dzie lo na zo sta ła na wy kła dy za pro szo nych go ści – au to ry tetów
w za kre sie edu ka cji i kul tu ry me dial nej, pre zen ta cje wy ni ków pro jek tów oraz re fe ra ty skła -
da ją ce się na trzy pa ne le dys ku syj ne. Wy kła dy wpro wa dza ją ce uczest ników w za gad nie nia
pierw sze go i dru gie go dnia kon fe ren cji wy gło si li od po wied nio jac kie Mar sh1, pro fe sor 

PRobLEMy WCzESNEj EDUkACjI / ISSUES IN EARLy EDUCATIoN
4 (23) / 2013

ISSN 1734-1582

1 Współredaktor czasopisma „journal of Early Childhood Literacy”, a także znanych na świecie opracowań,
m.in. Willett, R., Robinson, M. and Marsh, j. (2009), Play, Creativity and Digital Cultures. New york,
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Uni wer sy te tu w Shef field (Wiel ka bry ta nia) i Re ijo ku pia ine n2, pro fe sor Nor we skie go
Uni wer sy te tu Na uki i Tech no lo gii (Nor we gian Uni ver si ty of Scien ce and Tech no lo gy –
NTNU, Tron dhe im, Nor we gia) oraz Uni wer sy te tu w Aal to (Fin lan dia).

Pierw szy dzień se mi na rium roz po czę ła prof. jac kie Marsh wy kła dem za ty tu ło wa nym
„Play, cre ati vi ty and di gi tal cul tu res” („za ba wa, kre atyw ność i kul tu ry cy fro we”), któ ry
po świę ci ła przed sta wie niu wnio sków z re ali zo wa nych na te re nie Wiel kiej bry ta nii pro jek -
tów zo rien to wa nych na me dia i tech no lo gie cy fro we w ży ciu dzie ci, bio rąc pod uwa gę
formal ne i nie for mal ne uwa run ko wa nia. Przed sta wi ła m.in. ak tu al ne tren dy w me diach
spo łecz no ścio wych, naj bar dziej po pu lar ne ka na ły ko mu ni ka cji i ser wi sy in ter ne to we wśród
dzie ci (youTu be, Fa ce bo ok). zau wa żal ny jest dy na micz ny wzrost od bior ców mul ti me dial -
nych ser wi sów de dy ko wa nych dzie ciom, np. Vir tu al Worlds – 32 mi lio ny użyt kow ni ków,
Club Pen gu in (Di sney), Mo shi Mon sters, co raz czę ściej w po lu wi dze nia ba da czy po ja -
wia ją się apli ka cje na smart fo ny i ta ble ty opra co wy wa ne na po trze by kon su men tów dzie -
cię cych, np. Au gmen ted Re ali ty App, Di sney Dre am App. Prof. Marsh wspo mnia ła rów nież
o kil ku świet nie wdro żo nych pro jek tach zwią za nych z ob sza rem me diów i edu ka cji, m.in.
Di gi tal Fu tu res in Te acher Edu ca tion Pro jec t3, MIT Scrat ch4 (pro gram dla 9-lat ków) oraz
o Le ar ning Play ti me s5 do stęp nym na stro nie bri tish Li bra ry.

Dru gą część dnia wy peł ni ły ra por ty z na ro do wych ba dań udzia łu me diów w ży ciu dzieci
w kra jach skan dy naw skich. W tej se sji głos za bra ła dr An nik ka Su oni nen (Uni wer sy tet 
w jy va sky la, Fin lan dia) z re fe ra tem na te mat ró żnic płcio wych w wy ko rzy sta niu me diów
przez dzie ci we dług Dzie cię ce go ba ro me tru Me diów (Chil dren’s Me dia ba ro me ter), ba dań
prze pro wa dzo nych w 2010 r. na gru pie dzie ci w wie ku 0-8 lat, po nad to dr Leo Pekka la (Fin -
nish Cen tre for Me dia Edu ca tion and Au dio vi su al Me dia, Fin land) z omó wieniem wy ni ków
Ro dzi ciel skie go kwe stio na riu sza 2012 (Pa ren tal Qu estion na ire 2012) oraz Ulf Da lqu ist
(Swe dish Me dia Co un cil, Swe den), któ ry przed sta wił ak tu al ne tren dy w wy ko rzy sta niu me -
diów przez dzie ci w Szwe cji. Se sję pierw szą za koń czy ła pre zen ta cja Stia na Lindbøla (Me -
die til sy net, Nor we gia), któ ry omó wił wy ni ki nie daw no za koń czo nych ba dań na te mat
me diów w ży ciu nor we skich dzie ci („Chil dren’s Me dia Use and Expe rien ces in Nor way”).

Po prze rwie ka wo wej ob ra dy po dzie lo no na trzy pa ne le od by wa ją ce się rów no le gle: 
1 – Ro dzi ny i me dia, 2 – Dzie ci ja ko twór cy i użyt kow ni cy za war to ści, 3 – No we po la 
w edu ka cji me dial nej. W ra mach ka żde go z nich prze wi dzia ne by ły trzy wy stą pie nia, 
a wśród pre le gen tów zna leź li się oby wa te le ośrod ków uni wer sy tec kich z Izra ela, Es to nii,
Fin lan dii, Da nii, Hisz pa nii oraz Pol ski, któ rą re pre zen to wa ła pi szą ce te sło wa wraz z dok -
to rant ką ka te dry bi blio te ko znaw stwa i In for ma cji Na uko wej Uni wer sy te tu Łódz kie go
Ewe li ną Ma kow ską. Wy stą pie nie na sze by ło je dy nym ak cen tem pol skim na opi sy wa nej
kon fe ren cji, tym bar dziej do ce nio no fakt, iż wy ni ki przed sta wio nych przez nas ba dań
wywo ła ły ży wą dys ku sję i przy czy ni ły się do skry sta li zo wa nia cie ka wych po rów nań i spo -
strze żeń. Re fe rat za wie rał in for ma cje na te mat ba dań an kie to wych prze pro wa dzo nych pod

London, Routledge oraz Merchant, G., Gillen, j., Marsh. j. and Davies. j. (2012), Virtual Literacies:
Interactive Spaces for Children and Young People. New york, Routledge.
2 Autor m.in. Media and Digital Literacies in Secondary School (2013). New york, Peter Lang Publishing.
3 Digital Futures in Teacher Education. An Open Resource on Digital Literacy for Educators, Teachers
and Schools. http://www.digitalfutures.org/ [ 07.05.2013].
4 Scratch. http://scratch.mit.edu/  [07.05.2013].
5 British Library. Learning Playtimes: a Century of Children’s Games and Rhymes. http://www.bl.uk/play-
times/[07.05.2013].
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ko niec 2012 r. w dzie wię ciu łódz kich przed szko lach. Ich ce lem by ło okre śle nie po zio mu
wie dzy ro dzi ców w za kre sie kom pe ten cji me dial nych dzie ci w wie ku przed szkol nym oraz
ich wpły wu na dzie cię ce wy bo ry. In nym cie ka wym wy stą pie niem pod czas pa ne lu 1 był re fe rat
dr Mi chal Alon -Ti rosh z Izra ela (Max Stern yezre el Val ley Col le ge i Uni wer sy tet w Tel -
-Awi wie) na te mat pro wa dzo nych przez nią ba dań w za kre sie kon sump cji wia do mości 
te le wi zyj nych w do mu. Re zul ta ty wska zu ją na przy zwo le nie (cza sem wręcz za chę ca nie)
izra el skich ro dzi ców na oglą da nie dzien ni ków in for ma cyj nych przez ma łe dzie ci.

Dru gi dzień kon fe ren cji roz po czął wy kład dr. Re ijo ku pia ine na, któ ry zwró cił uwa gę
uczest ni ków na pro blem po ko le nia „di gi tal na ti ves”, czy li osób, któ re od uro dze nia mia ły bez -
po śred ni kon takt z tech no lo gią. je go zda niem nie dłu go trze ba bę dzie za jąć się ba da niem dzie -
ci, któ re za nim się ga ją po ksią żkę lub cza so pi smo, naj pierw po zna ją aspek ty tech no lo gii.

Re fe ra ty se sji trze ciej i czwar tej skła da ją cych się na ten dzień po świę co no głów nie pre -
zen ta cji pro jek tów i pro gra mów o za się gu kra jo wym i eu ro pej skim oraz przy kła dów prak -
tycz ne go wdra ża nia po my słów w za kre sie edu ka cji me dial nej. Dwa wy stą pie nia zwią za ne
by ły z sie cią In sa fe6 (ja ni ce Ri chard son, bel gia i Gud berg jons son, Is lan dia), funk cjo nu -
ją cej od 2004 r. na te re nie kra jów Unii Eu ro pej skiej i udo stęp nia ją cej tre ści na te mat
bezpiecz ne go ko rzy sta nia z In ter ne tu i urzą dzeń mo bil nych przez mło dych lu dzi po przez
800 źró deł opra co wa nych w 25 ję zy kach (da ne z 2012 r.).

Ro la bi blio tek pu blicz nych w za kre sie edu ka cji me dial nej wy da je się być nie do ce niana,
zwłasz cza w kon tek ście pro gra mów skie ro wa nych do dzie ci nie ob ję tych jesz cze obo wiąz -
kiem przed szkol nym i szkol nym oraz osób po zo sta ją cych po za sys te mem edu ka cji for mal -
nej (np. eme ry ci). Wnio ski z pierw sze go eta pu pro jek tu po wsta łe go pod au spi cja mi
Fiń skie go Sto wa rzy sze nia bi blio tek przed sta wił Mi ka Mu stik kamäki.

ostat nią se sję te go dnia wy peł ni ły pre zen ta cje przed sta wi cie lek or ga ni za cji rzą do wych
i po za rzą do wych po świę co ne ak tu al nie pro wa dzo nym pro jek tom na te re nie Fin lan dii 
w za kre sie edu ka cji me dial nej dzie ci w wie ku przed szkol nym i szkol nym (Sa ara Pääja rvi,
Fin nish Cen tre for Me dia Edu ca tion and Au dio vi su al Me dia, Var pu oja la, Mia sto Espoo
oraz Min na Riik ka järvi nen, The Cen ter for Scho ol Clubs). W ich trak cie omó wio no m.in.
pro gram „Chil dren and Me dia” Mi ni ster stwa Edu ka cji i kul tu ry w Fin lan dii oraz pro jekt
„Me ka stus” wpro wa dzo ny do kil ku przed szko li w Espoo, za kła da ją cy szko le nia na -
uczycie li, za opa trze nie pla có wek i urzą dze nia ty pu lap to py, ekra ny do ty ko we, ta bli ce 
inte rak tyw ne i apa ra ty fo to gra ficz ne. Wspo mnia no rów nież o dzia łal no ści or ga ni za cji poza -
rzą do wej ker ho ke skus & Co., któ rej efek tem są np. pro jek ty Me dia Muf fin, „Pa th way 
to Me dia Skills and Com pe ten ces” (2011) i stwo rze nie ka ta lo gu kom pe ten cji me dial nych
dla kil ku grup wie ko wych dzie ci i mło dzie ży. W pro gra mach de dy ko wa nych dzie ciom 
w wie ku przed szkol nym i re ali zo wa nym we współ pra cy z pla ców ka mi opie kuń czo -wy -
cho waw czy mi szcze gól ną uwa gę zwra ca się na ści słe współ dzia ła nie z ro dzi ca mi. 
Tre ści do sto so wu je się pod ką tem edu ka cji opie ku nów, ale też kła dzie na cisk na pro jek ty,
w któ rych bio rą udział jed no cze śnie ro dzi ce z dzieć mi.

W Fin lan dii jed nym z wie lu środ ków edu ka cyj nych sto so wa nych w za kre sie prze ka -
zy wa nia wie dzy o me diach są wy sta wy or ga ni zo wa ne m.in. przez Mu zeum Me diów
Rupriik ki7 (Me dia mu seo Ru priik ki), któ re ma sie dzi bę w Tam pe re. Po przez eks po zy cje

6 Ins@afe. http://www.saferinternet.org/. Strona polskiego centrum informacyjnego. http://www.saferinter-
net.pl/wiadomosci/strona1.html/ [07.05.2013].
7 Mediamuseo Rupriikki. http://rupriikki.tampere.fi/  [07.05.2013].
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sta łe („Na sze me dia co dzien ne”, „Czar ne na bia łym”, „Tka jąc sieć”) i cza so we prze ka zy -
wa na jest wie dza po cząw szy od hi sto rii me diów i kom pu te ry za cji i kul tu ry gier, a na roli
me diów w spo rcie i po li ty ce oraz ety ce idei DIy (Do It your self) koń czą c8. Atrak cyj ność
me tod wi zu ali za cji, do sto so wa nie eks po zy cji do po zio mu ró żnych grup wie ko wych, jak
rów nież bo ga te za so by mu ze al ne, spra wia ją, iż mu zeum jest sta łym punk tem wy cie czek
przed szko la ków i uczniów szkół.

Wzo rem od by wa ją cych się obec nie spo tkań o cha rak te rze mię dzy na ro do wym se mi na -
rium by ło re la cjo no wa nie wy stą pień nie ma lże „na ży wo” za po mo cą me diów spo łecz no -
ścio wych (Fa ce bo ok, Twit ter), na dru gi dzień mo żna by ło za po znać się z wszyst ki mi
pre zen ta cja mi pre le gen tów dzię ki udo stęp nie niu ich na stro nie in ter ne to wej. Do dat ko wo na
po trze by te le wi zji bi blio tecz nej, jed nej z form dzia łal no ści bi blio te ki Miej skiej w Tam pe -
re, prze pro wa dzo no kil ka wy wia dów z wy bra ny mi re fe ren ta mi (m.in. Han na Wahl man –
or ga ni za tor, jac kie Marsh, Re ijo ku pia inen, Ulf Da lqu ist, An nik ka Su oni nen i Stian
Lindbøl). Są one do stęp ne za po śred nic twem ser wi su Vi me o9. Pa tro nem me dial nym 
wyda rze nia był roz wi ja ją cy się prę żnie ser wis Me dia ka sva tus.fi, bę dą cy w za my śle między -
na ro do wym wir tu al nym miej scem wy mia ny in for ma cji mię dzy ba da cza mi, eks per ta mi 
i wszel ki mi oso ba mi za in te re so wa ny mi me dia mi w ży ciu dzie ci. Na je go stro nach mo że -
my zna leźć wszyst kie przed sta wio ne przez au to rów wy stą pień pre zen ta cje mul ti medial ne10.

za pre zen to wa ne re fe ra ty zwró ci ły uwa gę nie ty le na po trze bę zwięk sza nia mo żli wo -
ści do stę pu dzie ci do tech no lo gii i me diów, co na spo so by i me to dy ich edu ka cji w ce lu
bar dziej efek tyw ne go i bez piecz ne go ko rzy sta nia z do bro dziejstw tech ni ki. ba da nia obec -
no ści me diów w ży ciu dzie ci w kra jach skan dy naw skich po ka zu ją, że więk szość dzie ci
ma do stęp nie tyl ko do kom pu te ra i In ter ne tu, ale też in nych urzą dzeń mo bil nych (np.
smart fo nów), dla te go więk szą uwa gę zwra ca się na współ pra cę z ro dzi ca mi i po szu ku je
no wych roz wią zań edu ka cyj nych w tym za kre sie.

kwe stią pro ble ma tycz ną są nie do sta tecz ne za bez pie cze nia, wy ni ka ją ce nie tyl ko 
z błędów opro gra mo wa nia, za uwa żal na jest czę sto nie od po wied nia edu ka cja ro dzi ców 
w tym za kre sie. Przy kła dem mo że być przy wo ła ny pod czas kon fe ren cji te mat do stę pu
młod szych dzie ci do ser wi su Fa ce bo ok, gdzie od no to wu je się wzrost zja wi ska za kła da nia
kont dla dzie ci po ni żej 13 ro ku ży cia, pod czas gdy re gu la min za bra nia ta kich prak tyk.

W kra jach bo ga tych go spo dar czo do stęp do me diów dzie ci w prze dzia le wie ko wym
0–3 lat sta le się zwięk sza. ba da cze już te raz zwra ca ją du żą uwa gę na po trze bę do sto so wa -
nia pro gra mów edu ka cyj nych do naj młod szej gru py użyt kow ni ków.

Te ma tem po dej mo wa nym w wie lu wy stą pie niach jest kwe stia od po wied nie go przy go to -
wa nia edu ka cyj ne go ro dzi ców i opie ku nów, po zo sta ją ce go w ści słym związ ku z pro ble mem
nie do sta tecz nej ich wie dzy na te mat wy ko rzy sta nia me diów w śro do wi sku do mo wym. Wielu
ro dzi ców, po mi mo wzra sta ją ce go do bro by tu, a co za tym idzie ko rzy sta nia z co raz to now-
szych technologii w domu (tablety, smartfony, komputery, Internet, gry komputerowe), nie wie,
jak rozmawiać z dziećmi o zagrożeniach wynikających z nieodpowiedniego ich użycia.

8 DIy funkcjonuje zwłaszcza w krajach anglosaskich jako określenie idei związanej z wykonywaniem
samodzielnie różnego typu zadań, np. budowy urządzeń w domowych warunkach. zob.: Wikipedia. Wolna
encyklopedia. http://pl.wikipedia.org/wiki/zr%C3%b3b_to_sam/ [09.05.2013].
9 My Media Playground seminar in Tampere. http://vimeo.com/61097196/ [20.04.2013].
10 MMP2013 – information, presentations and pictures from My Media Playground seminar. http://en.media-
kasvatus.fi/ajankohtaista/uutiset/mmp2013-information-presentations-and-pictures-my-media-playground-
seminar/ [20.04.2013].
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1. Pro si my Au to rów, któ rzy za mie rza ją opu bli ko wać swój ar ty kuł w „Pro ble mach Wcze snej Edu -
ka cji” o prze sła nie go na ad res re dak cji: klus_stan ska@op.pl, po da jąc da ne o Au to rze: sto pień
i ty tuł na uko wy, miej sce pra cy (uczel nia, in sty tut, ka te dra), ad res pocz ty elek tro nicz nej.

2. Do ar ty ku łu na le ży do łą czyć oświad cze nie au to ra/au to rów (http://pwe.ug.edu.pl/pliki/
oswiad cze nie%20au to row. doc), w któ rym pro si my o stwier dze nie, że tekst jest je go/ich au -
tor skim dzie łem, nie na ru sza praw osób trze cich i nie pod le ga żad ne mu in ne mu po stę po wa niu
wy daw ni cze mu. zgod nie z za le ce nia mi MNiSW, by prze ciw dzia łać prak ty kom „gho stw ri ting”
i „gu est au thor ship”, w oświad cze niu znaj du je się też de kla ra cja do ty czą ca wkła du ka żde go z au -
to rów w po wsta wa nie pu bli ka cji (z po da niem afi lia cji oraz kon try bu cji, tj. in for ma cji, kto jest
au to rem kon cep cji, za ło żeń, me tod itp.). Pod pi sa ne oświad cze nie na le ży wy słać na ad res ko re -
spon den cyj ny re dak cji:

„Pro ble my wcze snej edu ka cji” 
ka te dra wcze snej edu ka cji UwM
10-725 olsz tyn, ul. Pra wo cheń skie go 13,

al bo w for mie ska nu na ad res e -ma ilo wy re dak cji: klus_stan ska@op.pl

3. Przyj mu je my ar ty ku ły w for ma tach tek sto wych. Wy kre sy, ta be le, zdję cia lub ry ci ny pro si my
przy sy łać ja ko osob ne pli ki. Mak sy mal na ob ję tość tek stu wy no si 14 stron. 

4. W pra cach na le ży uwzględ nić na stę pu ją ce wska za nia edy tor skie:
• Tekst  – czcion ka Ti mes New Ro man 12, in ter li nia 1,5; mar gi ne sy stan dar do we.
• Na wstę pie tek stu na le ży za mie ścić stresz cze nie (max. 250 słów wraz z ty tu łem) w ję zy ku

angiel skim oraz sło wa mi klu czo wy mi (4-7) w ję zy kach pol skim i an giel skim. 
• Przy pi sy bi blio gra ficz ne za war te są w tek ście ar ty ku łu (styl ame ry kań ski), skła da ją się z na zwi -

ska au to ra i ro ku wy da nia oraz stro ny cy to wa nej pu bli ka cji po dwu krop ku, uję tych w na wias,
np.: (ko wal ski 2006: 32).

• Gdy przy to czo ne są dwie pu bli ka cje te go sa me go au to ra wy da ne w tym sa mym ro ku, za pi su -
je my: (ko wal ski 2006a; ko wal ski 2006b).

• Przy cy to wa niu pra cy dwóch au to rów umiesz cza my na zwi ska obu od dzie lo ne prze cin kiem,
np.: (Pio trow ski, ko wal ski 2007). je że li au to rów jest trzech lub wię cej, po da je my na zwi sko
pierw sze, do da je my „i in.”, np. (Mills i in. 2006).

• Przy pi sy od au tor skie, za wie ra ją ce ko men ta rze i uzu peł nie nia do tek stu, umiesz czo ne są na
dole stro ny i ko lej no nu me ro wa ne.

• Wszyst kie pu bli ka cje, na któ re Au tor po wo łu je się w tek ście, po win ny być uję te w bi blio gra fii
do da nej na koń cu ar ty ku łu, w ukła dzie al fa be tycz nym we dług po da ne go ni żej wzo ru.
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° Dla dru ków zwar tych ad res bi blio gra ficz ny obej mu je: na zwi sko, ini cjał imie nia, rok wy da -
nia w na wia sie pół okrą głym, ty tuł pra cy kur sy wą, po krop ce miej sce wy da nia, po prze cin -
ku wy daw nic two. 
np.: bru ner j.S. (2006), Kul tu ra edu ka cji. kra ków, Uni ver si tas. 
Tor ran ce E. P. (1995), Why fly? A phi lo so phy of cre ati vi ty. Nor wo od, Ablex Pu bli shing.
olechnicki k. (2003), Technika, praktyka i sztuka eseju fotograficznego. W: k. olechnicki
(red.), Studia z socjologii i antropologii obrazu. Toruń, Wydawnictwo UMk. 

° W przy pad ku ar ty ku łu z cza so pi sma opis bi blio gra ficz ny za wie ra: na zwi sko au to ra, ini cjał
imie nia, rok wy da nia w na wia sie pół okrą głym, ty tuł ar ty ku łu, ty tuł i nu mer cza so pi sma, 
np.: Me lo sik z. (2008), Edu ka cja me ry to kra tycz na i spo łecz ne kon struk cje suk ce su ży cio -
we go. „Pro ble my Wcze snej Edu ka cji”, 1(7).
Cor bin j. M. (1998), Al ter na ti ve in ter pre ta tions: Va lid or not? „The ory and Psy cho lo gy”,
8(1).

° opis ar ty ku łu ze stro ny www obej mu je: na zwi sko au to ra i ty tuł, ad res in ter ne to wy, da tę
dostę pu, np.: 
Gil liard D., Edu ca tion in En gland: a brief hi sto ry. http://www.edu ca tio nen gland.org.uk/hi -
sto ry/chap te r11.html , 07.04.2011.

5. Tek sty na de sła ne do re dak cji „Pro ble mów Wcze snej Edu ka cji” zo sta ją pod da ne pro ce du rze
recenzo wa nia, opi sa nej szcze gó ło wo na stro nie http://pwe.ug.edu.pl/pro ce du ra.html. ka żdy
ar ty kuł jest na wstę pie pod da wa ny for mal nej oce nie przez re dak cję i po po myśl nej kwa li fi ka cji
zo sta je prze ka zy wa ny dwóm nie za le żnym re cen zen tom spo za jed nost ki wy da ją cej cza so pi smo.
Tek sty są re cen zo wa ne po uf nie i ano ni mo wo zgod nie z za sa da mi po dwój nej ano ni mo wej re -
cenzji (do uble -blind re view). De cy zja o pu bli ka cji ar ty ku łu pod ję ta zo sta je na pod sta wie oce ny
re cen zen tów. 

6. Pisemna recenzja zawiera uzasadnienie oceny i sugestie poprawek oraz jednoznaczny wniosek
re cen zen ta do ty czą cy wa run ków do pusz cze nia ar ty ku łu na uko we go do pu bli ka cji lub je go odrzu -
ce nia. kry te ria kwa li fi ko wa nia: a) zgod ność z pro fi lem pi sma; b) zgod ność z wie dzą na uko wą;
c) ja sność wy kła du; d) ory gi nal ność; e) war tość ba daw cza.

7. Au to rzy nie otrzy mu ją gra ty fi ka cji za pu bli ka cję tek stów na ła mach PWE. 
8. Re dak cja za strze ga so bie pra wo do wpro wa dza nia nie wiel kich zmian i skró tów w ar ty ku łach,

nie ma ją cych wpły wu na ich me ry to rycz ną za war tość.  
9. Re dak cja in for mu je, że prak ty ki „gho stw ri ting” i „gu est au thor ship” są sprzecz ne z ety ką i sta -

no wią wy raz nie rze tel no ści na uko wej. Wszel kie wy kry te przy pad ki bę dą ujaw nia ne, włącz nie 
z po wia do mie niem od po wied nich pod mio tów (in sty tu cje za trud nia ją ce au to rów, to wa rzy stwa
na uko we, sto wa rzy sze nia edy to rów na uko wych). zgła sza ją cy ar ty kuł Au tor po no si głów ną odpo -
wie dzial ność.
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kampmann j. (2004), Societalization of Childhood: New Opportunities? New Demands?
In: H. brembeck, b. johansson, j. kampmann (eds), Beyond  the Competent Child. Exploring
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any effect upon the overall merit of the content. 
9. The editors would like to inform contributors that the practices of „ghostwriting” and „guest

authorship” are against the ethics and practices of scientific inquiry.All examples of such practices
will be disclosed and the appropriate bodies informed (the institutions which employ the author,
scientific societies, scientific editors).The author takes full responsibility for any article offered
for publication.



112

wersja papierowa „Problemów wczesnej edukacji”/”issues in early education” jest
wersją pierwotną wydawanego czasopisma

Czasopismo jest dostępne online w bazach: 

‘The Central European journal of Social Sciences and Humanities’ CEjSH 
<http:// cejsh.icm.edu.pl> oraz ’Central and Eastern European online Library’ CEEoL 
< http://www.ceeol.com/aspx/editors_intro.aspx>

The journal is available online in the following databases:
‘The Central European journal of Social Sciences and Humanities’ CEjSH 
<http:// cejsh.icm.edu.pl> and ’Central and Eastern European online Library’ CEEoL
<http://www.ceeol.com/aspx/editors_intro.aspx>

Adres Redakcji/ Editor’s address
„Problemy wczesnej edukacji”
Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Gdańskiego
ul. bażyńskiego  4, 80-952 Gdańsk

Adres do korespondencji/ Corespondence address 
„Problemy wczesnej edukacji”
katedra Wczesnej Edukacji UWM
10 – 725 olsztyn, ul. Prawocheńskiego 13
tel. (089) 524-62-29, e-mail: klus_stanska@op.pl

Adres strony internetowej/ Website
http://pwe.ug.edu.pl

Przygotowanie do druku: Agencja Wydawnicza „Remix”, 10-041 olsztyn, ul. Liliowa 19/27, 
tel. (89) 534-59-66

Druk i oprawa: zakład Poligraficzny „Gutgraf”, 10-176 olsztyn, ul. bałtycka 131, 
tel. (89) 523-81-01


