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Cyfrowi tubylcy w szkole cyfrowych imigrantow, czyli awatar
w Swiecie Ptysia i Balbinki

Summary

Digital Natives in the School of Digital Immigrants — an Avatar in the World of Pty$ 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.

Stowa kluczowe: digital natives, digital immigrants, socjalizacja, edukacja szkolna,
nicadekwatnos$¢ kulturowa szkotly

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

Nowe media, a nawet — co wykazat P. Levinson (2010) — nowe media, to element rze-
czywisto$ci, ktory zmienil obraz kultury i zycia spotecznego. To dzi$ juz truizm, co do
ktérego panuje powszechna zgoda. Znacznie wigcej kontrowersji wywotuja skutki kultu-
rowe 1 psychospoteczne mediow, a temperatura debaty rosnie, gdy jej tematyka zaczyna
by¢ odnoszona do mtodszych generacji, bedacych w fazie rozwoju i objetych dziataniami
szkoty. Proponowana tu refleksja na temat radykalnej zmiany, jaka cyfryzacja powoduje
dla funkcjonowania edukacji instytucjonalnej, stanowi jeden z gtoséw w tej debacie.

Radykalizm zmiany kontekstu szkoly wynika przede wszystkim ze zderzenia dwoch
okolicznos$ci: wysokiej dynamiki zmian Zycia spotecznego wywotanych mi¢dzy innymi
cyfryzacja (wraz z szybko poglebiajaca si¢ odmiennoscig mtodych generacji jako podmio-
tu dziatania edukacyjnego) oraz inercyjnosci szkoty, charakteryzujacej si¢ typowa dla
praktyk kulturowych ,,ocigzatoscia” rekonstrukcyjng. Jak méwi J. Morbitzer: ,,Fenomen
wspotczesnej szkoty polega na tym, ze jest to jedna z niewielu instytucji tak bardzo od-
porna na zachodzace wokot radykalne zmiany dotyczace techniki, kultury, zycia spotecz-
nego i wszelkich innych sfer zycia cztowieka. Szkota, co prawda wpuscita w swoje mury
nowoczesne $rodki, jak komputery czy Internet (bo telefony komorkowe nadal sg wyklu-
czone), nie zmienilo to jednak istoty jej funkcjonowania” (2013).
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Obraz wspoétczesnego $wiata ulega przemianom w tempie nieznanym wezesniej w hi-
storii. [ rzecz nie tylko w intensywnym rozwoju nowych technologii, ale takze w pojawie-
niu si¢ medialnej kultury upozorowania (Melosik 2000: 151-194) i kultury instant (Melosik
1995: 372-385). Elektroniczne media zmieniajac $wiat, zmieniaja ludzkos$¢ pod wzgle-
dem spolecznym, kompetencyjnym, poznawczym, emocjonalnym, a nawet neurologicz-
nym. Pokolenia, ktére dzi$ przychodza do szkoty, coraz bardziej r6znig si¢ od poprzednich.

Szkota jest instytucja, funkcjonujaca w dwoch wymiarach celdéw i zatozen. Jeden z nich
zwigzany jest ze wspieraniem rozwoju ucznidéw, drugi z wymagang od szkoty trafng od-
powiedzig na zapotrzebowanie spoteczne, jakie wigze si¢ z oczekiwaniem okreslonych ab-
solwentow. Dlatego szkota musi dobrze rozumie¢ funkcjonowanie tych, ktorzy do niej
przychodza po edukacje i reagowac na ich specyfike odpowiednio dostosowanymi $rod-
kami, wyrazajacymi si¢ w logice tresci, sktadajacych si¢ na obszar wiedzy szkolnej i metod
ich opracowywania.

Jako punkt centralny swoich rozwazan stawiam teze, ze zaden z tych warunkéw nie
jest dzis$ przez szkote spelniony. Dla jej uzasadnienia podejme tylko pewne watki, starajac
si¢ wskazac miejsca szczeg6lnie obcigzone ryzykiem rozbieznosci miedzy realiami szkoty
ijej potencjalem, a wymogami nowej sytuacji cywilizacyjnej.

Kto przychodzi do szkoly?

Obecne pokolenie uczniow, urodzonych i rozwijajacych si¢ w §wiecie cyfrowym, zna-
komicie opisuje nadany im przez Marca Prensky’ego (2001a), powszechnie juz dzis$ przy-
jety, termin ,,digital natives” (cyfrowi tubylcy), okreslajacy ich specyfike antropologiczna
w przeciwienstwie do ,,digital immigrants” (cyfrowych imigrantow). Jak wyjasnia Pren-
sky, ,,Dzisiejsi uczniowie nie r6znig si¢ tylko ilosciowo w stosunku do tych z przesztosci,
nie zmienili po prostu swojego jezyka, ubran czy stylu bycia, jak to miato miejsce miedzy
generacjami zmieniajgcymi si¢ do tej pory. Dzi$ ma miejsce prawdziwie znaczacy brak
kontynuacji (discontinuity). Mozna to nawet nazwac «osobliwoscia» — wydarzeniem, kto-
re zmienia stan rzeczy tak fundamentalnie, Zze znika jakakolwiek mozliwo$¢é powrotu”
(2001a: 1).

Cyfrowi tubylcy funkcjonujg inaczej niz imigranci w ich §wiecie. Inaczej spedzaja czas,
inaczej si¢ kontaktuja, inaczej budujg obraz samych siebie i innych, inaczej mysla, inaczej
przebiegaja u nich procesy percepcji i zapamigtywania, a wigc inaczej tez si¢ ucza. Warto
przyjrze¢ si¢ tym réznicom w obszarze tozsamosci, relacji spotecznych i w sferze po-
znawczej, odnoszac je do realiow szkoty jako miejsca, ktore stanowi rodzaj oferty nie do
odrzucenia z ambicjg trafnie przygotowanego kierowania rozwojem uczeszczajacych
do niej uczniow.

Konstruowanie tozsamosci

Srodowisko cyfrowe, tworzace ,,naturalne” warunki zycia i rozwoju ogromnej wigk-
szo$ci wspolczesnej mlodziezy stwarza jej niebywate mozliwosci do eksperymentowania
z wlasng tozsamoscig (Dylak 2012a; 2013). Wyrazistym przyktadem jest Second Life, ktory
jako jeden z najwigkszych wirtualnych §wiatow stanowi swojego rodzaju kwintesencje
zwielokrotnionego potencjatu tozsamosciowego. Umozliwia milionom ludzi tworzenie
spotecznosci, gromadzenie majatkow, spotykanie si¢ z przyjacioimi, chodzenie do kina,
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odwiedzanie pubdw, zakochiwanie si¢, ktotnie itd. W fascynujacej ksiazce ,,Coming of Age
in Second Life. The Antropology Explores the Virtualy Human” Tom Boelstorff daje przy-
ktad solidnej, zdyscyplinowanej eksploracji antropologicznej przeprowadzonej w spotecz-
nosci wirtualnej, w ktorej przez ponad 2 lata jako awatar Tom Bukowski $ledzit sposoby
budowania interakcji, tworzenia i rozwigzywania napi¢¢, konstruowania ptci kulturowe;j,
stereotypizacji, wykroczen itd. (2008). Swoje pierwsze spotkanie ze Swiatem Second Life
porownuje do doswiadczen Bronistawa Malinowskiego, ktory trafit w miejsce, w ktorym
byt pozbawiony jakiegokolwiek przewodnika, narzgdzia interpretacyjnego, i w ktorym
moégt jedynie podazaé za zyciem tubylcow (tamze: 3-4). Tytutowego wirtualnego czto-
wieka T. Boelstorff rozumie w dwojaki sposob. Odcina si¢ od koncepcji posthumani-
stycznej, postrzegajac go jako gteboko ludzkiego (profoundly human), w wirtualnosci
widzac wrecz naturalny dla cztowieka sposob do§wiadczania $wiata przez pryzmat kultury.
Z drugiej jednak strony Boelstorff nie twierdzi, Ze ,,nie ma nic nowego pod niemigocacym
swiatlem wirtualnego stonca” (tamze: 5), poniewaz 6w $wiat ma powazne konsekwencje
dla zycia spotecznego. Wirtualne bycie czyni nas bowiem ,,prawie” ludzkimi, obdarzonymi
tozsamosciami odcielesnionymi, zrekonfigurowanymi (tamze).

Eksperymentowanie z wlasng tozsamoscia, otwartos¢ wobec wytwarzania miejsc,
sytuacji 1 zdarzen, stwarza nowe, nieznane wczesniej ryzyko, ale tez daje nowe, nieznane
wczeéniej perspektywy rozwojowe. W zmasowany i zwielokrotniony sposéb intensyfiku-
je to, co umozliwia zabawa jako aktywno$¢ indywidualna i kulturowa: chwilowe wcho-
dzenie w zabawowe role, identyfikowanie si¢ z bohaterami tych zabaw, przezywanie
emocji w obliczu nieprawdziwych zdarzen. Wymienno$¢ tozsamosci w czasie zabawy po-
zwala dzieciom doswiadczac¢ wlasnej mocy, probowac si¢ ze sobg w rdéznych sytuacjach,
¢wiczy¢ si¢ symulacyjnie, nabiera¢ wiary w siebie, symulowac¢ okolicznosci. Rowniez
S. Dylak podkresla zarowno tworcze, jak i kompensacyjne walory bycia w sieci: ,,Jest tu
bowiem sposobnos¢ do podazenia za ukrytymi osobistymi pragnieniami, trudnymi do reali-
zacji w realu (...), eksperymentowania z wlasna tozsamoscia, co moze by¢ wazne dla 0sob
w jakich§ wymiarach niedmiatych czy zahamowanych (2013: 68), nazywajac to wprost:
migotaniem tozsamos$ci” (tamze: 64).

W warunkach $wiata wirtualnego to wrazliwe otwarcie si¢ na kontekst, 6w potencjat
multibiograficzny i multitozsamosciowy, zostaja spotggowane i maksymalnie otwarte. Jako
kulturowa sytuacja nowa, zatem w znacznym stopniu nieprzewidywalna w rezultatach
spotecznych, godzaca w dotychczasowe stabilne i oswojone przyzwyczajenia, rodzi pyta-
nia, ktore czasem zamieniane bywaja na kasandryczng przepowiedni¢ degradacji rozwo-
jowej (Spitzer 2013): Czy zwielokrotnione wirtualne ja jest niebezpieczne? Czy niesie
ryzyko tak indywidualne, jak i zbiorowe? Czy swobodna transforamatywnos¢ nie jest
w swojej istocie esencja destrukcji lub co najmniej deterioracji warunkdéw rozwojowych?
Po przeciwnej stronie do niepokoju mozna postawi¢ odmienne pytania, wyrastajace
bardziej z zaciekawienia niz idiosynkrazji: Jakie mozliwos$ci rozwojowe niesie otwarcie
si¢ tozsamosci? Co moze wnie$¢ do zycia spotecznego? Jak istotnie poszerza horyzont
kreacji? To wszystko istotne pytania, cho¢ pozostawiam je otwarte, gdyz celem moim jest
nie tyle warto$ciowanie zmian, jakie przyniosta cyfryzacja $§wiata socjalizacji najmtod-
szych generacji, ile wskazanie pewnych charakteryzujacych je cech.

Bez wzgledu zatem na to, jak ustosunkujemy si¢ do nowych warunkow konstruo-
wania tozsamosci uczniow, trzeba u§wiadomié¢ sobie, jak bardzo ,,lepki”, ograniczajacy,
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spetryfikowany w definicjach rol i statuséw, zamknigty na zmiang i napigtnowany nieod-
wracalno$cig musi by¢ §wiat szkoly z perspektywy mieszkancow wirtualnej rzeczywisto-
$ci. Mieszkancow, dla ktorych ptynnosé regul, swoboda wybordw, igranie soba, nic sg
przejawem dezynwoltury i kontestacji norm, ale norma wlasnie, wyrazem przystosowaw-
czej zgody na rzeczywistosc, jaka zastali.

Relacje spoleczne

Przestrzen spoleczna Internetu ma catkowicie odmienne cechy niz przestrzen bezposred-
nich kontaktow: jest anonimowa, daje nieograniczone mozliwosci dzielenia si¢ opiniami,
wprowadza zwielokrotnione interakcje i kontakty spoteczne, znosi podziaty grupowe, kla-
sowe, narodowe i inne. Wbrew powszechnym krytycznym argumentom, ktore oskarzaja
cyfrowa rzeczywisto$¢ o izolacj¢ spoteczna uzytkownikow komputerow, P. Levinson pod-
kresla spoteczng jakos¢ nowych nowych mediow (2010). Wikipedia, Facebook, YouTube,
Second Life, Twitter, MySpace, Digg to tylko przyktady spotecznosci i kontaktéw two-
rzonych przez internautow, ktorzy staja si¢ rodzajem globalnego audytorium.

Swiaty spoteczne daja si¢ dowolnie replikowaé, wytwarzaé, a swoboda uzywanych
reprezentacji jest nieograniczona. Kontaktow nie limituje ani przestrzen, ani czas.
Nie trzeba si¢ przemieszczac, by nawigza¢ z kim$ bezposredni kontakt, a dialog mozna
prowadzi¢ z rozluznieniem ram czasowych. To daje warunki budowania do$wiadczen
spotecznych, ktérych przebieg i efekty sg wcigz stabo znane.

Podstawowe cechy bycia w swiecie cyfrowym to partycypacja, demokracja i umow-
nos$¢. I rzecz nie w tym, ze mtodziez z tego korzysta (korzysta¢ moze kazdy, rowniez doro-
sty), ale w tym, Ze nie zna innego $wiata i ze w tym §wiecie konstruuje siebie. Celebrowanie
relacji, dbato$¢ o kurtuazyjne imponderabilia, pozostawanie w zamknigtym krggu znajo-
mych, dlugotrwate przygotowywanie wypowiedzi, opor z wejsciem w interakeje i lek przed
chtodnym ,,Czy my si¢ znamy?” sg im zupehie obce. Oskarzani nierzadko o nonszalancje
i niedbatos¢, sa tak naprawde dzie¢mi zdemokratyzowanego §wiata, w ktérym jezyk mo-
wiony zastgpiono pisanym, a ten ostatni obdarzono cechami typowymi dla mowy zywe;j.
Swiata, w ktorym zniknety oszklone okienka z wycietym otworem dla zblizonych ust
petenta i podwyzszone katedry sal wyktadowych, a zamknicte drzwi gabinetow przestaly
istnie¢, bo nieustanna komunikacja stata si¢ jedng z podstawowych cech wspdtczesnosci.
Integralng czescia ich zycia stala si¢ ciagta wymiana informacji przy uzyciu jezyka, ktory
zaczyna si¢ rzgdzi¢ nowymi regutami. M. Prensky przytacza zastyszang wypowiedz przed-
szkolaka, ktory czas lunchu skomentowat stowami: ,,www.hungry.com”, co dobrze obra-
zuje fundamentalne zmiany socjalizacji najmtodszych (2001a: 3).

Jak zauwaza dalej M. Prensky, cyfrowi imigranci nadaja tym relacjom zupetnie od-
mienne, wlasciwe dla siebie akcenty (2001a: 2), zakorzenione — mogliby$my powiedzie¢ —
w dawnej stylistyce kontaktow. Drukuja nadchodzace dokumenty do przeczytania, telefo-
nuja z pytaniem ,,Dostate$ mojego e-maila?”, oczekuja przestania pisma z odrgcznym pod-
pisem itd. Swiat wirtualny wydaje im si¢ mato wiarygodny. Te typowe dla imigrantow
zachowania 1 nastawienia Prensky postrzega jako symptom powaznego problemu, ktory
stangl przed wspoélczesng edukacja. Tym problemem sg nauczyciele, bedacy cyfrowymi
imigrantami, mowigcy anachronicznym jezykiem (sprzed-digitalnej ery), zmagajacy si¢
z nauczaniem populacji, ktora mowi jezykiem catkowicie odmiennym (tamze: 2).
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Sfera poznawcza

Nieustanna partycypacja w $wiecie internetowym i zwielokrotnione interakcje posze-
rzaja nasze mozliwo$ci umystowe. Chodzi tu zardbwno o zasoby informacyjne, dostepne
wiasciwie ,,od reki” 1 bez ograniczen przestrzennych, o ich oferte ze strony bibliotek
1 przedsigbiorstw typu e-commerce w formie e-bookdéw i e-czasopism, poprzez wszystkie
inne formy informacji werbalnych i wizualnych, jakie mozna znalez¢ w Internecie, jak
i 0 mozliwos$¢ kontaktowania si¢ z najlepszymi autorytetami w dowolnej dziedzinie,
tworzenie spotecznosci uczacych sie kooperatywnie, az po réznorodne formy oddolnego
wytwarzania wiedzy i udostepnianie jej innym. Wiedza ulegta demokratyzacji totalnej,
a jej tworzenie zostato odsakralizowane.

Ale gdy mowa o kompetencjach poznawczych, nie chodzi tylko o zasoby wiedzy.
Cyfrowe srodowisko zwiekszyto zapotrzebowanie na bodzce, jakie charakteryzuje poko-
lenie digital natives. Swoistym fenomenem cyfrowego §wiata jest zjawisko multitaskingu
— zdolno$ci do wykonywania w tym samym czasie wielu czynnosci, polegajacych na
zaangazowaniu cyfrowym. Typowy multitasker to mtody cztowiek, zwigzany z technolo-
giami informatycznymi, nieustannie podiaczony do Internetu, komorek, iPodow, radia
i TV, przywiazany do cyfrowego $wiata. Na poziomie poznawczym polega to na oswoje-
niu z sytuacja nattoku niepowigzanych ze sobg informacji, natomiast na poziomie neuro-
fizjologicznym oznacza wzrost zapotrzebowania na bodzce i podniesienie progu pobu-
dzenia typowego dla pokolenia cyfrowych tubylcow. Nuda zabija ich znacznie wczesniej
niz nas kiedys.

Brak odpornosci na nudg i na niski poziom emisji bodzcow jest efektem lepszego przy-
stosowania cyfrowych tubylcow do wspotczesnej rzeczywistosci, ktorg charakteryzuje
zwielokrotniona zmienno$¢ i nasilenie interaktywnosci. Ale tez postawienie bez adapta-
cyjnego przygotowania przedstawiciela generacji, ktora byta mtoda kilka dziesiatek lat
temu, na wspolczesnym skrzyzowaniu w godzinie szczytu w centrum aglomeracji miej-
skiej, mogtaby si¢ skonczy¢ jego zatamaniem nerwowym. Tarzan radzi sobie w Nowym
Jorku tylko na filmie.

Oczekiwane przez cyfrowych tubylcow pobudzenie jest niejednokrotnie przyczyna ich
dekoncentracji na szkolnych lekcjach. Bycie w cyfrowym $wiecie jest przez ich nauczy-
cieli postrzegane jako przyczyna zaburzonej koncentracji uwagi, a nawet niezdolnosci do
niej. Przywotajmy tu prowokacyjne pytanie, ktore stawia M. Prensky: ,,Czy jest tak,
ze digital natives nie umieja skoncentrowac uwagi, czy moze jest to efekt ich wyboru?”.
Formutuje on od razu odpowiedz: ,,Z ich punktu widzenia nauczyciele czynig edukacje
niewartg uwagi” (2001a: 3).

Zmiany na poziomie warsztatu poznawczego oznaczajg zmiang stylow poznawczych.
Przywotywane przez S. Dylaka (2012a: 123-124) badania Heshama Meshaba, polegaty na
nadawaniu tych samych wiadomosci czterema r6znymi kanatami: jako wiadomosci radio-
we, jako wiadomosci online (tekst w programie zdalnym uzyskiwany poprzez kliknigcie);
jako interaktywna strong¢ internetowa (kazde kliknigcie na stronie internetowej to nowa
porcja wiadomosci); oraz jako wiadomosci ze strony internetowej z linkami do szczego-
tow. Jak pisze o wynikach tych badan S. Dylak, ,.digital natives pamigtali najmniej z tra-
dycyjnego przekazu radiowego — gdzie cos przekazano od poczatku do konca. Najwigcej
zapamietali z interaktywnych przekazow — gdzie mieli szanse dociera¢ do szczegdtow
wedlug wlasnego uznania”. I pyta, jak zatem w tym kontekscie wypada szkota.
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Gdybym, udzielajac odpowiedzi na to pytanie, miata poszukac analogii, ktora celniej
niz wywod pokaze t¢ dysproporcj¢ w sile poznawczej, przywotatabym ekscytacje, jakie
w starszym pokoleniu, gdy byto dzie¢mi, budzita kilkuobrazkowa dobranocka o Ptysiu
i Balbince lub r¢kawiczkowo-pingpongowe, dialogujace ze soba kukietki, Jacek 1 Agatka.
Proéba utrzymania uwagi wspotczesnych uczniéw przez oferte szkolna, przypomina probe
przytrzymania ich przed telewizorem przy tych wtasnie programach sprzed kilku dziesia-
tek lat. Dzisiejsza szkota to dla cyfrowych tubylcow przygody Ptysia i Balbinki.

Zmiany poznawcze, jakie daja si¢ zaobserwowaé w rdznicach migdzygeneracyjnych
miedzy cyfrowymi tubylcami i imigrantami, obecne s3 juz na tak elementarnym poziomie
jak percepcja. Rejestrowanie ruchu gatek ocznych przy czytaniu linearnego tekstu na
ekranie monitora (i w konsekwencji na przyktad towarzyszace mu strategie wyszukiwa-
nia i rejestrowania danych), obserwowane podczas badan, dowodzi, ze juz na poziomie
czytania tekstow z ekranu monitora procesy percepcyjne digital natives nie funkcjonuja
linearnie’.

Ow brak linearnosci charakteryzuje tez znacznie glebsze poziomy intelektualne. Line-
arnos¢ jest cyfrowym tubylcom niejako obca. Staje si¢ wigc niekorzystna dla pokolenia
jako warunek uczenia si¢ i poznawczo nieuzasadniona w konstrukcji materiatéw dydak-
tycznych, przebiegu lekcji, ale tez w doborze tresci. A szkota nie zna innego dziatania po-
za linearnym. Powszechnie zaktada si¢ — podkresla M. Prensky, ze o ile roznice kulturowe
determinuja to, co myS$limy na jakis$ temat, to strategie i procesy myslowe, wlaczajac w to
rozumowanie logiczne i potrzeb¢ zrozumienia sytuacji i zdarzen w linearnym modelu
przyczyny i skutku sa takie same dla wszystkich. Tymczasem okazuje si¢, ze jest to zato-
zenie bledne (2001b: 3).

Strategie poznawcze wytwarzane podczas bycia w sieci, w tym takze w czasie gier,
maja czasem spektakularne przejawy spoteczne i tworcze. Niewiele ponad dwa lata temu
gracze otrzymali do rozwigzania problem, z ktorym od dekady nie radzili sobie profesjo-
nalni badacze z Washington University. Usitowali oni rozszyfrowac ztozong strukture enzy-
mu, prezentujacego zachowania podobne do tego, ktéry petni kluczowa role w prze-
ksztalcaniu si¢ zakazenia HIV w pelnoobrazowe zachorowanie na AIDS i ktory z tego
wzgledu moglby spehni¢ krytyczna rolg w opracowaniu metod leczenia (Bourzac 2008;
http://www.curekalert.org...). Brak rezultatow badawczych sktonit badaczy do wykorzy-
stania projektu pracownikéw Center for Game Science utworzonego we wspotpracy z De-
partamentem Biochemii Uniwersytetu w Waszyngtonie w postaci programu gry on line
o nazwie Foldit, za pomoca ktdérej umozliwiono swobodng manipulacj¢ trojwymiarowa
struktura biatka. Kolektywne zaangazowanie graczy, z ktorych wielu nie miato zwigzku
z nauka, doprowadzito do rozwigzania problemu w ciggu niespetna trzech tygodni.

Podobnie efektowne wyniki, cho¢ juz nie na poziomie odkry¢ naukowych, ale terapii
pedagogiczno-psychologicznej uzyskali naukowcy z Uniwersytetu w Padwie, porownujac
roznice w poprawie nauki czytania dzieci w wieku 7 — 13 lat z orzeczeniem dysleks;ji,
ktore graty w gry akcji (grupa eksperymentalna) i nie akcji (grupa kontrolna). Okazato sig,
ze dzieci, ktore poswigcity 12 godzin na gry dynamiczne czytaly znacznie lepiej niz przed
badaniem. W grupach kontrolnych nie zaobserwowano zadnego efektu (Franceschini i in.
2013).

! Informacje o tym zawdzigczam prof. S. Dylakowi.
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Chociaz nie ulega watpliwosci, ze koncepcje Jeana Piageta pozwalaty i nadal pozwa-
laja wyjasni¢ mechanizmy rozwoju poznawczego, jednak niektore z ich elementéw pod-
dano krytyce. Stadia rozwojowe okazuja si¢ znacznie bardziej uzaleznione od czynnikow
zwigzanych z kulturg i doswiadczeniami poznawczymi gromadzonymi przez jednostke
(Segall i in. 1990). To dlatego 10-letni szachista wygtosi sakramentalne ,,szach, mat” w grze
z dorostym, ktéry dopiero raczkuje w tej dyscyplinie, ale przeciez pod wzgledem ogolnego
rozZwoju poznawczego przewyzsza swojego przeciwnika bardzo znaczaco (przyktad po-
daje za: Stemplewska-Zakowicz 1996: 61).

Z uwagi na liczbe dobrze kontrolowanych badan nie ulega juz teraz watpliwosci, ze
wicksze kompetencje lokalne digital natives, zwigzane z uzytkowaniem technologii cyfro-
wych juz od bardzo wczesnych okresow rozwojowych, maja swoje odzwierciedlenie
w zmianach zachodzacych na poziomie struktur mézgowych (Dylak 2012b; 2013: 67).
Najmtodsze generacje zaczynaja funkcjonowac inaczej niz do niedawna funkcjonowata
ludzko$¢ w wyniku powolnych przemian ewolucyjnych. Innymi stowy, przechodza przy-
spieszong ewolucje.

Wobec tych samych zadan, mézgi cyfrowych tubylcéw aktywujg inne obszary niz moé-
zgi 0s6b mniej doswiadczonych cyfrowo, 1 — co wigcej — ta réznica w aktywizacji przekta-
da si¢ tez na zmiany strukturalne mézgu, prowadzac do rozbudowania niektdrych struktur.
Dobra wiadomo$¢, jakag wspomina S. Dylak (2012b), jest taka, ze podjecie przez osoby
niedoswiadczone aktywnosci cyfrowej prowadzi do pojawiania si¢ nowych obszaréw ak-
tywacji. Natomiast zta wigze si¢ z tym, ze osoby, ktore nie funkcjonujg aktywnie z tech-
nologiami internetowymi (a do takich — jak wynika z badan — nalezy znaczna liczba
starszych generacyjnie nauczycieli i ich edukatoréw) majg umysty i mézgi inne niz umysty
1 mozgi digital natives. Im wigksza ich cyfrowa bezczynno$é, tym rozbieznos$é wigksza.

Komentujac to, mozna by powiedzie¢, ze uczniowie i ich nauczyciele spotykajg si¢ jak
przedstawiciele juz nie innych kultur, ale innych cywilizacji. Relacja nauczyciel — uczen
zaczyna przypominac probe porozumienia si¢ z Ufoludkiem.

Projekty oparte na udziale cyfrowego $wiata w szkole sa w Polsce coraz czgstsze, cho¢
rowniez silny jest tez opor przed nimi. Tymczasem, aby szkota zintegrowata si¢ jako
element sieci sprzyjajacej rozwojowi uczniow, musi stac si¢ szkotg ery sieci, a wige — jak
obrazowo proponuje Don Tapscott — szkotg 2.0. (2010: 253-259). Zmianie musza ulec
kompetencje nauczycieli, ktore na razie pozostaja na niskim poziomie, a zadania szkoty
muszg by¢ budowane w nowej racjonalnosci, poczawszy od alfabetyzacji wizualnej?,
poprzez alfabetyzacje krytyczna (Kwiecinski, 2007), zastapienie nacisku na szczegoétowe
przyswajanie danych i zaufanie do publicznych zrédet wiedzy naciskiem na rozwdj klu-
czowych dzi$ kompetencji takich, jak: szybka selekcja i odrzucanie (zapominanie) danych
zbednych i nieufnos¢ wobec upublicznianych znaczen.

Do zadan szkotly, wynikajacych z jej potencjalnego wpisania w sie¢ edukacyjno-kultu-
rowa, w jakiej funkcjonuja dzieci, nalezy tez akceptacja ich specyfiki tozsamosciowej,
wyrastajacej ze zwielokrotnionych, naktadajacych sig, ale i wewnegtrznie sprzecznych mo-
zliwos$ci cyfrowych: z funkcjonowania w wirtualnych §wiatach Internetu, przenoszenia

2 Poczawszy od pojawienia si¢ ksigzki D. Dondis (1973) zagadnienie alfabetyzacji wizualnej doczekato
si¢ licznych opracowan, ale — co zaskakujace, biorgc pod uwage tempo wizualizacji wspotczesnej kultury
— jest nadal catkowicie pomijane przez szkotg. W Polsce pisze o tym m.in. S. Dylak (2012).
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wych relacji spotecznych, tatwego upublicznienia elementow zycia osobistego, zniesienia
barier wyznaczajacych granice dostgpnosci wiedzy, tempa doswiadczen i sktonnosci do
widowiskowych ,,flashmobowych” efektow itd.

Znakomitg analiz¢ nowego kontekstu, jaki stanowi kultura sieci i pokolenie digital na-
tives dla wiedzy opracowywanej w szkole zawart w swojej najnowszej ksigzce S. Dylak
,2Architektura wiedzy w szkole”. Wykazujac, ze ,,wspolczesnemu nauczycielowi blizej do
architekta niz dostawcy” (2013: 127 i dalsze), przekonujaco udowadnia, ze fraza jezykowa
,przekazywanie wiedzy” musi zosta¢ wyeliminowana ze $wiata szkoly (tamze: 220).

Internet z pewnoscia tworzy obszary ryzyka, w pewnej mierze wciaz nieprzewidywal-
nego. Z drugiej strony tworzy niespotykane dotad mozliwosci, wyzwalajac jednoczes$nie
ludzi z ograniczen, jakie w dostepie do wiedzy i kultury $wiatowej tworzyly przestrzen,
czas i pienigdze. Dobrze jest, jesli te obszary identyfikuje si¢ w toku solidnych badan i gdy
czynig to ludzie ze §wiatem Internetu obeznani. Ich glosy sa precyzyjne i trafne. Z drugie;j
struny mamy jednak tez do czynienia ze spoteczng (szczegdlnie zaogniong wérdd wielu
pedagogdw) fobig internetowa. Tego rodzaju lek przed swiatem cyfrowym przypomina
opisang przez Umberto Eco w powiesci ,,Imi¢ Rozy” nieprzejednang wrogos¢ wobec $mie-
chu lub typowa, poslednig niech¢é wobec wszystkiego, co obce. Krytyka zasiedzenia
miodych generacji w Internecie zajmuja si¢ w duzej mierze osoby wobec tego $wiat nie-
poradne.

Nie ma to zwigzku z naiwnie transmisyjng i didaskalocentryczng promocja kompute-
ryzacji szkot, ktorej wyraz dat resort oswiaty, promujac cyfrowa szkote: ,,Nam chodzi
o to, zeby nauczyciel potrafil dobiera¢ odpowiednie materiaty do tego, zeby jego lekcja
byta bardziej atrakcyjna dla ucznia i dawata lepszy efekt w postaci umiejetnosci ucznia.
To wymaga kreatywnego podejscia do tresci edukacyjnych. To wymaga réwniez od na-
uczyciela wyjscia poza podrecznik i poszukania takich tresci, ktore moga wzmocnic proces
dydaktyczny. Dzisiejsza technologia na to pozwala. Nauczyciel, majac dostep do Interne-
tu, majac sprzet, moze znalez¢ program czy tresci, ktore pasujag do jego lekeji, niekoniecz-
nie zawarte w jego podrgczniku”. W ten sposob sie¢ zostaje sprowadzona do protezy
nauczyciela, podrecznego zrodta tresci podrecznikowych do przyswojenia. W zaden sposob
nie uwzglednia to specyfiki poznawczego i spotecznego funkcjonowania cyfrowych tubyl-
cow 1 cyfrowej rzeczywistosci. W zaden rowniez nie zmienia dydaktycznej istoty trady-
cyjnej szkoty.

Szkota, by nadazy¢ za mtodym pokoleniem, musi zrozumie¢, kto dzi$ do niej wcho-
dzi. Musi w zgodzie z tym rozpoznaniem odpowiedzie¢ oferta metod uwzgledniajacych te
zmiany, racjonalnie dobieranych w warunkach, gdy wiedza pochodzi z ogdlnie dostepnych
wielu zrodet, jest powszechnie konstruowana w wymianie partnerskiej, poziomej przez
komunikacj¢ internetowa i udostegpniana jako dobro powszechne, pozbawione ,,sakrali-
zacji” instytucjonalnej. To zupetnie nowa kulturowo sytuacja dla szkoty i nauczycieli.

Bardziej niz kiedykolwiek doszto do sytuacji, ktora przed wielu laty opisywala (nie-
mal proroczo) Margaret Mead (1978). Kultura postfiguratywna, zwana kultura nieocenio-
nych przodkow, oparta na transmisji kultury od starszych generacji do mtodszych, zostata
zastgpiona kultura kofiguratywna, zwang kulturag odnalezionych rowie$nikow, z dominu-
jacym wzajemnych uczeniem si¢ rowie$niczym, i kulturg prefiguratywna, kultura zagad-
kowych dzieci, gdy transmisja kultury zaczyna przebiega¢ w kierunku od dotu do goéry,



14 Dorota Klus-Stanska

od mtodych — bardziej kompetentnych — generacji do starszych. Jesli szkota tego nie zrozu-
mie 1 nie zmieni radykalnie metod edukacji, pozostanie skansenem, odwiedzanym w letnie
niedziele przez rozrzewnionych mito$nikow badan z zakresu historii zycia codziennego.
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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.
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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 justice'.
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

! This article reports on a piece of research carried out as part of the project Matematyka w ideologiach,
ideologie w matematyce (Mathematics in ideologies, ideologies in mathematics) funded from the Ministry
of Science and Higher Education NN106 117038.
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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-Kolczynska,
Zielinska 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”, ,,Jower 1Q”) (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 assumptions?
(,,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

? The problem of educational ideologies and their possible typologies is discussed in detail by R. Meighan
(1993).
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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-
ronment 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 mathematics?®.

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

3 Does not apply to teachers.
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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-
vement 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 mathema-
tical 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
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W 2011 roku polscy uczniowie po raz pierwszy wzigli udziat w badaniu TIMSS — badaniu
umiejetnosci matematycznych i przyrodniczych dzieci w czwartym roku zorganizowanej
nauki. W Polsce, ze wzgledu na obowiazkowa klas¢ zerowa, w badaniu uczestniczyli
uczniowie konczacy klase trzecig. W grudniu 2012 roku opublikowano wspolny raport z
tego badania oraz z realizowanego roéwnocze$nie badania PIRLS (Konarzewski 2012). Nie
wzbudzil on raczej szerokiego zainteresowania — a szkoda, poniewaz dostarcza wielu cie-
kawych danych na temat stanu naszego nauczania poczatkowego. W tym opracowaniu
chee przyjrze¢ si¢ blizej matematycznej wiedzy naszych trzecioklasistow ,,w perspekty-
wie migdzynarodowe;j”. Skupig si¢ jedynie na kilku najistotniejszych, w mej ocenie, wnio-
skach z badan TIMSS.

Fakt 1.

Nasi uczniowie uzyskali $rednig 481 punktdw, przy $redniej miedzynarodowej 500, co
lokuje nas na 34 miejscu wsrod 50 krajow uczestniczacych w badaniu. Co takze warte za-
uwazenia, zaj¢liSmy ostatnie miejsce wsrod bioracych udziat w badaniu krajow europejskich.

Najwyzsze wyniki, jak zazwyczaj, osiagneli uczniowie krajow azjatyckich, cho¢
niektore kraje europejskie takze wypadty catkiem niezle!:

! Wszystkie podawane dane zaczerpnigte s z omawianego raportu, por. Konarzewski 2012.
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Tabela 1. Osiagnigcia matematyczne w badaniu TIMSS 2011 dla wybranych krajow.

Kraj Srednia
Singapur 606
Korea Potudniowa 605
Hong Kong 602
Tajwan 591
Japonia 585
Irlandia Ponocna 562
Belgia 549
Finlandia 545
Anglia 542
Federacja Rosyjska 542
Stany Zjednoczone 541
Holandia 540
Dania 537
Polska 481

W raporcie ten wynik jest ,,usprawiedliwiany” wiekiem naszych ucznidéw. I rzeczywi-
Scie, nasi trzecioklasisci w chwili badania mieli $rednio niespetna 10 lat (9,9), przy roz-
pigtosci wieku badanych uczniow z innych krajow od 9,7 do 11,2 lat i medianie 10,2.
W raporcie zawarta jest (s. 38) ,,uspokajajaca” wzmianka, ze gdyby ograniczy¢ si¢ do dzieci
w wieku z przedziatu 9,8-10,2 lat, to lokujemy si¢ na poziomie $redniej tych krajow. Pojdz-
my wigc za ta sugestia, ograniczmy si¢ do krajow, w ktorych sredni wiek dzieci nie prze-
kraczat mediany i jeszcze raz spojrzmy na osiggni¢cia matematyczne uczniow:

Tabela 2. Osiagni¢cia matematyczne dla wybranych krajow z uwzglednieniem $redniego wieku dzieci.

Kraj Wiek uczniow Srednia
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
Stowenia 9,9 513
Wtochy 9,7 508
Malta 9,8 496
Norwegia 9,7 495
Nowa Zelandia 9,9 486
Hiszpania 9,8 482

Polska 9,9 481




34 Mirostaw Dgbrowski

Turcja 10,1 469
Azerbejdzan 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

Nie zmienia to, oczywiscie, faktu, ze nadal wynik naszych trzecioklasistow jest najstab-
szy w Europie, ale mozna — dzigki temu zestawieniu — zobaczy¢, o ile jest stabszy od nie-
znacznie starszych Belgow, rownolatkow ze Stowenii czy nieco mtodszych Wtochow.

Jednak znacznie ciekawsze jest przyjrzenie si¢ tym krajom, ktore znalazty si¢ za nami.
Czy rzeczywiscie powinni§my by¢ az tak usatysfakcjonowani, ze nasi uczniowie uzyskali
lepszy rezultat? A swoja droga, co by bylo, gdyby w tej edycji badania TIMSS wzi¢to
udzial mniej krajow arabskich?

Fakt 2.

W badaniu, zgodnie z jego organizacja, wykorzystano, w roznych zeszytach testowych,
168 zadan i 171 pytan dotyczacych réznych obszaro6w matematyki. W tej sytuacji bardzo
zasadne jest sprawdzenie, jaka cze$¢ badanych zagadnien matematycznych jest znana
dzieciom z ich szkolnej praktyki. Okazato si¢, ze nasze programy nauczania dla klas 1-3
zawierajg jedynie ok. /3 poje¢ i umiejetnosci objetych badaniem. I jest to najgorszy rezul-
tat ze wszystkich 50 krajow bioracych udziat w badaniu TIMSS. Powtdrzmy jeszcze raz:
nasi uczniowie w ciggu czterech poczatkowych lat szkolnej nauki obcujg z ,,ubozsza” tema-
tycznie matematyka niz dzieci we wszystkich innych badanych krajach.

Skad to ostatnie miejsce? Zeby odpowiedzieé na to pytanie, dokonajmy krotkiego po-
rownania dwoch dokumentow programowych: Projektu podstawy programowej (wersja
z dnia 19.11.1992 r) (MEN 1993) oraz aktualnie obowigzujacej podstawy programowe;j
dla I etapu ksztalcenia. Ten pierwszy dokument, ktory nigdy nie nabral mocy prawnej,
wybratem z dwoch powodow: powstat on prawie rowno 20 lat przed opublikowaniem
wynikoéw badania TIMSS oraz zawiera podzial treSci na klasy, co utatwia dokonywanie
porownan.

Typowemu absolwentowi polskiej szkoty poczatki edukacji matematycznej kojarzg si¢
przede wszystkim z setkami ,,stupkow”. Zacznijmy wigc od zestawienia wybranych zapi-
s6w obu dokumentdéw dotyczacych poczatkow rozwijania sprawnosci rachunkowe;:

Obowigzujgca podstawa programowa:

Uczen konczacy klase I:
sprawnie liczy obiekty (...), wymienia kolejne liczebniki od wybranej liczby, takze wspak
(zakres do 20); zapisuje liczby cyframi (zakres do 10), wyznacza sumy (dodaje)
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i r6znice (odejmuje), manipulujac obiektami lub rachujac na zbiorach zastgpczych, (...);
sprawnie dodaje i odejmuje w zakresie do 10, poprawnie zapisuje te dziatania?.

Uczen konczacy klase I11:

dodaje i odejmuje liczby w zakresie 100 (bez algorytmow dziatan pisemnych); sprawdza
wyniki odejmowania za pomocg dodawania; podaje z pamieci iloczyny w zakresie tablicz-
ki mnozenia; sprawdza wyniki dzielenia za pomocg mnozenia;

Projekt podstawy programowej (wersja z dnia 19.11.1992 r.):

Klasa 1: Gto$ne liczenie dziesiatkami (0, 10, 20 itd. do 100) oraz kolejno (np. od 37 do
43). Zapisywanie i odczytywanie liczb dwucyfrowych; rozroznianie roli cyfry dziesigtek
i cyfry jedno$ci. Porownywanie liczb. Latwe obliczenia typu 40 + 3 =43, 43 — 3 = 40,
43 — 40 = 3. Klasa 3: Rozszerzenie numeracji do 1000. Obliczanie sum i r6znic rozmaity-
mi sposobami. ...

Mnozenie i dzielenie w zakresie 1000. Mnozenie przez peine dziesiatki i setki. Obliczenia
iloczynow typu 4 x 357 1 40 x 57 przez rozdzielanie drugiego czynnika. ...

Zdecydowanie najwazniejszym obszarem matematyki w nauczaniu poczatkowym jest
rozwigzywanie zadan tekstowych. To wlasnie przy okazji zadan tekstowych dziecko uczy
si¢ modelowania matematycznego, tworzy i stosuje rozne reprezentacje, buduje strategie,
czyli realizuje podstawowe cele ksztalcenia matematycznego. Poréwnajmy odpowiednie
zapisy obu tych dokumentow:

Obowigzujgca podstawa programowa:

Uczen konczacy klasg I1I: rozwiazuje zadania tekstowe wymagajace wykonania jednego
dziatania (w tym zadania na poréwnywanie réznicowe, ale bez poréownywania ilorazowego).

Projekt podstawy programowej (wersja z dnia 19.11.1992 r.):

Klasa 2: Rozwigzywanie zadan tekstowych ztozonych.
To, co dwadziescia lat temu bylo norma w klasie drugiej — zadania dwu lub kilkudziata-
niowe — jest aktualnie postrzegane jako zbyt trudne dla catego I etapu ksztalcenia. Nieco
(ale tylko nieco!) ironizujac, nauczyciel, ktory chciatby trzymacé si¢ obowiazujacej pod-
stawy programowej — a byly bardzo silne naciski z r6znych stron, aby poza nig w naucza-
niu poczatkowym nie wykracza¢ — powinien rozwigzywac z dzie¢mi takie zadania:

* klasa I: Ania ma 7 jablek, a Marek o 2 mniej. lle jablek ma Marek?

» klasall:  Ania ma 17 jablek, a Marek o 2 mniej. lle jablek ma Marek?

o klasa lll:  Ania ma 27 jablek, a Marek o 2 mniej. lle jablek ma Marek?
po to, by jego kolega-matematyk mogt w klasie IV zaatakowac nastepujacy problem: Ania
ma 7 jablek, a Marek o 2 mniej. Ile jablek majg razem?
To ostatnie zadanie to zadanie ztozone — wielodziataniowe, zatem — z formalnego punktu
widzenia — wykracza poza cytowana wyzej podstawe programowa dla klas 1-3.

W projekcie sprzed dwudziestu lat i innych dokumentach programowych z tego okresu
mozna takze znalez¢ sporo geometrii, w tym nieco przestrzennej, utamki zwykte, wyrazenia

2 Dla poréwnania, piecioletnie dzieci w klasie ,,zerowej” w Stanach Zjednoczonych operujg liczbami
w zakresie dwudziestu, a w Anglii — w zakresie stu.
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dwumianowane — wiele zagadnien, ktorych dzi§ w podstawie dla I etapu ksztatcenia na
prozno by szukaé. W ciggu tych lat pojawity si¢ komputery, telefony komorkowe, telewi-
zja satelitarna, Internet, aparaty cyfrowe, smartfony, tablety, Dzieci z nimi obcuja na co
dzien, ich poziom wiedzy nieformalnej jest nieporéwnywalnie wyzszy niz 20 lat temu.
Ale w szkole od absolwenta klasy trzeciej oczekujemy dzi§ mniej wigcej tyle samo,
co dwadziescia lat temu od dziecka konczacego klase pierwsza. W ciagu ostatniego dwu-
dziestolecia, przy kazdej kolejnej reformie czy nowelizacji podstawy programowej z na-
uczania poczatkowego stopniowo byly usuwane kolejne zagadnienia matematyczne
(por. Dabrowski 2013). W efekcie dzi$ ... 50 miejsce na 50 krajow — pracowaliSmy na to.

Fakt 3.

Moze to jest wlasnie wyjasnienie kiepskiego wyniku naszych trzecioklasistow — to,
ze tak mato sposrdéd badanych zagadnien pojawito si¢ w szkole? Organizatorzy badan
opublikowali takze ranking poszczegodlnych krajow z uwzglednieniem jedynie zagadnien
obecnych w szkole — okazato sig, ze tylko nieznacznie r6zni si¢ on od tego podstawowego.
W tym zestawieniu Polska (481) lokuje si¢ na 35 miejscu, tzn. o jedno miejsce nizej,
ex aequo z Hiszpanig (482), Turcja (469), Azerbejdzanem (463) i Chile (462). Warto zwro-
ci¢ uwage np. na wynik Chile — po ograniczeniu do tresci szkolnych ,,odrobito” ono do
Polski prawie 20 punktéow. Niezle to §wiadczy o efektywnos$ci oddzialtywan chilijskiej
szkoly, przynajmniej w poréwnaniu z nasza.

W tym miejscu warto tez przyjrze¢ si¢ wynikom naszych trzecioklasistow w poszczego6l-
nych badanych obszarach umiejetnos$ci matematycznych oraz typach zadan:

* Najstabiej polscy uczniowie wypadli w geometrii: 475 punktéw, niewiele lepiej w aryt-
metyce: 480 punktow, a wyraznie najlepiej w przedstawianiu danych: 489 punktow.
Ten ostatni dziat dotyczyt odczytywania, gromadzenia i analizowania danych (diagra-
my stupkowe, diagramy kotowe itp.), zatem obejmowat tematyke, ktdra niezbyt cz¢sto
gosci na [ etapie ksztalcenia, za to jest czgsto obecna np. w mediach.

* Nasi trzecioklasisci zdecydowanie lepiej wypadli w zadaniach nietypowych: 493 punk-
ty niz typowych: 480 punktéw. Sadzac po jedynym ujawnionym w raporcie przykta-
dowym zadaniu nietypowym, byty to raczej zadania realistyczne, nawiagzujace do
codziennych, praktycznych sytuacji, niekiedy otwarte, tj. o kilku mozliwych dobrych
odpowiedziach, zatem takie, ktore takze odwotywaty si¢ przede wszystkim do poza-
szkolnej wiedzy uczniow.

Reasumujac: te dane do$¢ czytelnie wskazujg na to, ze mamy ucznidow o duzym potencjale
oraz mato efektywnie dziatajaca szkote.

Fakt 4.

Osiagnigcia uczniow zostaty podzielone czterema warto$ciami granicznymi na pigc
przedziatéw, umownie odpowiadajacych kolejnym ocenom szkolnym: od 1 do 5. Szczegdl-
nie interesujacy, takze z punktu widzenia przysztego rozwoju kraju, jest ten ostatni prze-
dziat — w Polsce piatke ,,dostato” 2% uczniow, czyli Srednio jeden uczen na dwie typowe
klasy (przy medianie mi¢dzynarodowej 4%).

Popatrzmy, jak to wyglada w odniesieniu do innych krajow z interesujacego nas zakresu
wiekowego:
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Tabela 3. Procent uczniéw powyzej progu 625 punktow w wybranych krajach.

Kraj Wiek Srednia .57
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%
Stowenia 9,9 513 4%
Wiochy 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%
Azerbejdzan 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%

Ponownie mozemy poréwnac nasz wynik z wynikiem nieznacznie starszych Belgéw, row-
nolatkéw ze Stowenii czy nieco mlodszych Wiochow. I ponownie warto przyjrzec si¢
krajom, ktorych ogo6lny wynik jest nizszy od naszego — tylko cztery z nich oraz Hiszpania
maja mniej pigtek od nas.

Moze warto w tym miejscu przytoczy¢ znany aforyzm wybitnego polskiego matematyka
Hugo Steinhausa (1887-1972): Kraj bez matematyki nie wytrzyma wspélzawodnictwa
z tymi, ktorzy uprawiaja matematyke.

Fakt 5.

Jeszcze jedng rzecz warto podkresli¢ — wyniki badan TIMSS 2011 bardzo dobrze ko-
responduja z wynikami krajowych badan dotyczacych I etapu ksztatcenia prowadzonych
w ostatnich latach (por. np. www.trzecioklasista.edu.pl; Sowinska 2013). Sugestie zawarte
w publikacjach dotyczacych tych badan mogg by¢ dobrym remedium na sytuacj¢ panujaca
w naszej edukacji na I etapie ksztalcenia.
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I na koniec dwie polemiki z wnioskami sformutowanymi w omawianym raporcie.

Polemika 1.

W raporcie zawarta jest sugestia, ktora byta zdecydowanie wzmocniona m.in. podczas
jego oficjalnej prezentacji w grudniu 2012 roku, ze badania TIMSS pokazuja, iz istniejacy
w naszym kraju system: rok zeréwki plus trzy lata nauczania zintegrowanego nie wytrzy-
muje konkurencji ,,czterech pelnych lat nauki” (s. 7). Nie ukrywam, ze jestem zwolenni-
kiem czteroletniego jednolitego okresu nauczania poczatkowego, ale z tych badan nic
takiego nie wynika — nie to miaty one zbadac i nie taka byta ich organizacja, aby dawaty
informacje na ten temat.

Polemika 2.

W raporcie podana jest informacja, ze przy kontroli szkolnej §redniej SES (statusu
socjoekonomicznego) szkoty wiejskie w naszym kraju okazuja si¢ bardziej efektywne
w swojej pracy niz szkolty wielkomiejskie. Z obserwacji (por. Dgbrowski 2013) wynika,
ze oba typy szkot pracuja doktadnie tak samo — polskie szkoty sa do siebie bardzo podob-
ne, bo ich dziatania sg zdeterminowane przez doktadnie t¢ samg tradycje edukacyjna.

Proponuj¢ nieco inng interpretacj¢ tego wyniku. SES jest w naszym systemie eduka-
cyjnym ,,miarg” potencjatu edukacyjnego dzieci. Na starcie roznica pomi¢dzy tym, czego
szkota oczekuje od dzieci i co im oferuje, a tym, z czym dzieci do niej przychodza i czego
faktycznie potrzebuja dla dalszego rozwoju, jest sSrednio znacznie wigksza w mieScie niz
na wsi. W efekcie, szkoly miejskie marnuja znacznie wigcej tego potencjatu niz szkoty
wigejskie, stad taki wynik.

Powtorze jeszcze raz: bardzo dobrze si¢ stato, ze Polska wzigta udziat w badaniach
TIMSS. Takze dzigki tym badaniom wiemy juz catkiem sporo o tym, jak uczymy mate-
matyki na I etapie ksztatcenia i jakie sg tego efekty. Ale czy jako$ t¢ wiedzg wykorzy-
stamy?
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Komunikacja na zajeciach z edukacji matematycznej

Summary

Communication in mathematical education classes

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.

Stowa kluczowe: edukacja matematyczna, komunikacja, nauczyciel, uczniowie, komputer
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Jezyk matematyczny i jego szkolne odniesienia

Jednym z istotnych elementow edukacji matematycznej jest wlasciwa komunikacja
miedzy nadawca a odbiorca. Nadawca komunikatoéw moze by¢ nauczyciel, uczen, autor
podrecznika (Czajkowska 2003, 2007; Bugajska-Jaszczott, Czajkowska 2010) lub tworca
programu komputerowego, a odbiorca nauczyciel lub uczen. Wiasciwa komunikacja na-
stepuje wtedy, gdy odbiorca poprawnie odkoduje informacje przekazane przez nadawce
werbalnie lub pisemnie (np. za pomoca tekstu, symboli, rysunkéw, schematow graficz-
nych) w okreslonym jezyku. Jest to szczegolnie trudne na zajeciach z edukacji matema-
tycznej, na ktérych mamy do czynienia z kilkoma jezykami rownocze$nie. Sa to: formalnie
poprawny, $cisty jezyk matematyczny, wystepujacy w wielu fragmentach podrgcznikow
szkolnych, jezyk matematyczny nauczyciela (zawierajacy poza elementami j¢zyka mate-
matyki, metajezyka, takze elementy jezyka nieformalnego, intuicyjnego) oraz dopiero
ksztattujacy si¢ (tworzacy si¢) jezyk matematyczny ucznia.

Informacja, ktora dociera do ucznia, zostaje przetozona na jezyk whasny (kod wewnetrz-
ny) dziecka. Jest to jezyk pomys$lany, niewerbalny, niedostepny dla zewngtrznego obser-
watora, do ktorego nikt, poza dzieckiem, nie ma bezposredniego dostepu. Gdy uczen chce
wyrazi¢ swoje mysli, musi dokonac¢ ich przektadu z jezyka wtasnego na jezyk, w ktorym
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komunikuje si¢ z nauczycielem. Deformacje, znieksztatcenia lub zaktocenia moga powstac¢
w wyniku niewltasciwego odkodowania przez ucznia uzyskanej informacji (uczen tworzy
sobie bledne wyobrazenie o sytuacjach, procesach, obiektach) i jej przektadu na jezyk
wewnetrzny lub odwrotnie — w braku umiejetnosci kodowania wiasnej mysli i przyktadu
informacji z jezyka wlasnego na jezyk, w ktorym uczen komunikuje si¢ z nauczycielem.

Specyfika jezyka matematyki powoduje obicktywne trudnosci zwigzane z komunikacja
miedzy uczniem a nauczycielem. Jezyk matematyczny dziecka i dorostego sa tylko pozornie
podobne. Pod zewngtrzng zgodnoscia stow kryje si¢ znaczna rozbiezno$¢ pojeciowa i zna-
czeniowa. Jezyk matematyczny dziecka rozpoczynajacego edukacje szkolng zawiera wiele
terminow, ktore wystepuja w Swiecie realnym. Znaczenie, jakie uczen im nadaje, nie zawsze
odpowiada znaczeniu nadawanemu w matematyce (Bugajska-Jaszczott 2008; Bugajska-
-Jaszczott, Czajkowska 2010). W jezyku naturalnym stowo lub symbol (element oznacza-
jacy), wigzany jest z wlasciwym, istniejacym w §wiecie realnym obiektem lub zjawiskiem
(elementem oznaczonym) (Morreale, Spitzberg, Barge 2007). Np. w §wiecie rzeczywistym
»trojkat” oznacza przedmiot, ktory uczen moze zobaczy¢, dotknaé (np. trojkat ostrzegaw-
czy, instrument muzyczny). Wszystkie pojecia matematyczne majg charakter abstrakcyjny,
nie wystepuja w realnym $wiecie, a jedynie sg wytworem umyshu. Uczen moze najwyzej
spotkaé si¢ z modelami pojgcia i na ich podstawie wytworzy¢ sobie jego obraz. Jezeli na
lekcji matematyki nauczyciel uzywa terminu ,,trojkat”, to ma na mysli obiekt abstrakcyjny.
Mowiac ,,trojkat” uczen zwykle wyobraza sobie np. ,,ekierke” lub ,,maty topiony serek”
inie mysli o trojkacie w sensie matematycznym, tylko o jego konkretnym modelu. A zatem
dla ucznia element oznaczajacy ,.trojkat” moze by¢ zwigzany z innym elementem ozna-
czonym niz dla nauczyciela. Nalezy jednak podkresli¢, ze uzywanie przez nauczyciela pre-
cyzyjnego, sformalizowanego jezyka matematyki (np. stosowanie zwrotow: ,,narysuj model
trojkata”, zamiast ,,narysuj trojkat”, ,,z podanych klockoéw wybierz te, ktore nalezg do czgsci
wspolnej zbioru klockoéw trojkatnych i zbioru klockéw zottych” zamiast ,,z podanych
klockéw wybierz te, ktore sg trojkatne i z6tte”) 1 wymaganie tego od ucznia, powoduje,
ze jezyk matematyczny nauczyciela jest dla dziecka jezykiem niezrozumiatym, sztucznym,
,»bez sensu”. Natomiast zbytnia liberalizacja, przyzwalanie na to, aby jezyk matematyczny
nauczyciela 1 jezyk matematyczny ucznia byty bardzo zblizone do jg¢zyka potocznego i za-
wieraly wiele termindéw z tego jezyka, moze prowadzi¢ do nadawania btgdnego znaczenia
pojeciom matematycznym (Trelinski 2011).

Wiasciwa komunikacja migdzy nauczycielem a uczniem wymaga znajomosci ,,zargo-
nu” czy ,,skrotéw myslowych” charakterystycznych dla jezyka matematyki dorostych,
takich jak np. ,,narysuj prosta”, ,,przenies liczb¢ na druga strong”. Konieczne jest tez rozu-
mienie przez ucznia konwencji wypowiedzi nauczyciela i sytuacji, w jakiej ona wystepuje.
Czgsto nauczyciel stosuje rozne sformutowania na okreslenie tej samej czynnosci (np. ,,ile
to jest: dwa razy trzy”, ,,oblicz iloczyn liczb dwa i trzy”, ,,pomnoz dwa przez trzy”,
»zwigksz dwukrotnie liczb¢ trzy”). Innym razem w zaleznosci np. od tego, czy prowadzi
zajecia z edukacji polonistycznej czy matematycznej, uzywa tych samych stéw na okresle-
nie roznych czynnosci i réznych reakcji i dziatan oczekuje od ucznia. Np. na zajgciach
z edukacji polonistycznej, méwiac do ucznia ,,odpowiedz uzasadnij”, oczekuje poprawne;j
gramatycznie i stylistycznie wypowiedzi, zawierajacej argumenty uzasadniajace wyrazo-
ng przez dziecko opini¢. Natomiast uzywajac tego samego zwrotu na zaj¢ciach z edukacji
matematycznej ma na mysli co$, czego nie wyartykulowat — oczekuje, ze uczen opowie,
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krok po kroku, jakie operacje matematyczne wykonywat lub przedstawi poprawne rozu-
mowanie matematyczne typu dedukcyjnego, w ktérym wyciaga nowy wniosek z prawdzi-
wych zatozen, w wyniku stosowania praw matematycznych i logicznych. Natomiast uczen
moze poszukiwaé w mysli odpowiedzi na pytanie: ,,W jaki sposob mam przekonaé nauczy-
ciela o tym, ze moja odpowiedz jest dobra?” i odwotywac si¢ przy tym nie do matema-
tycznej metodologii, tylko np. do zyciowych realiow. Uczen przeprowadza wtedy
rozumowanie w ptaszczyznie spotecznej i kulturowej, a nie matematycznej'.

Atrybuty rozmowy heurystycznej na zajeciach z edukacji matematycznej

W niniejszym artykule przez rozmowe heurystyczna rozumiemy ustng lub pisemna
wymiang zdan na jaki$ temat majaca doprowadzi¢ do zamian w sposobie myslenia i dzia-
fania co najmniej jednego z jej uczestnikow lub wspolnego ustalenia znaczenia rozwaza-
nych poje¢. Rozmowa heurystyczna moze by¢:

¢ swobodna — jest ona zwerbalizowanym opisem proceséw myslowych wszystkich
uczestnikow rozmowy, a kazda kolejna wypowiedz jest wynikiem wiedzy, wezesniej-
szych ustalen i pogladow na dany temat; nie ma osoby kierujacej rozmowa, nie mozna
tez przewidzie¢ jej przebiegu,

¢ ukierunkowana — jeden z uczestnikdw rozmowy — najczgéciej nauczyciel — kieruje
nia, udzielajac wskazowek heurystycznych i zadajac pytania, za$ pozostali uczestnicy
dzialajg i odpowiadaja zgodnie ze stanem posiadanej wiedzy i umiej¢tnosci; czasami
nie mozna do konca przewidzie¢ przebiegu rozmowy, jest on zdeterminowany dziata-
niami, pytaniami i odpowiedziami uczestnikow, kierujacy pozostawia inicjatywe roz-
wigzujacym, ale cze¢sto interweniuje chocby pytaniami w rodzaju: co dalej?, jaki stad
wniosek?

¢ sterowana — jeden z uczestnikow rozmowy steruje nig, zadajac pytania i dajac gotowe
propozycje odpowiedzi, czasami udziela tez wskazoéwek heurystycznych, zas pozostali
uczestnicy podejmuja odpowiednie dziatania i dokonuja wyborow, nie majac przy tym
mozliwosci dawania odpowiedzi i zadawania pytan innych, niz przewiduje to kieru-
jacy rozmowa; jest skonczona liczba réznych wariantéw przebiegu rozmowy.

Interwencje nauczyciela w trakcie rozmowy heurystycznej moga przybiera¢ rozne
formy: pytan, wskazowek i komentarzy. Moga mie¢ zasi¢g lokalny (gdy prowadza do
rozwigzania konkretnego zadania) lub globalny (gdy sa ukierunkowane na ujawnienie
pewnych norm postgpowania metodologicznego lub heurystycznego, majacych ogdlne
znaczenie) (Pardata 1984: 69).

Interwencjom przys$wiecajg rézne cele. Moga nimi by¢: che¢ wywolania lub podtrzy-
mania motywacji podjecia pracy nad zadaniem, podsunigcie konkretnego pomystu, wzbu-
dzenie watpliwosci, sprowokowanie dyskusji, przywotanie okreslonego elementu wiedzy.
Cel interwencji nauczyciela moze miec tez charakter ogélniejszy — u§wiadomienie uczniom
wagi okres$lonych zabiegéw heurystycznych.

! Nauczyciel daje uczniom do rozwigzania nastepujace zadanie: Na talerzu bylo 8 pierogow. Pawel zjadt
5 pierogow. Ile pierogéw zostato na talerzu? Uczen odpowiada: Zaden. Nauczyciel: Dlaczego tak uwazasz?
Policz jeszcze raz. Uczen: Na talerzu nie mogt zostac zaden pierdg, bo nie mozna marnowac jedzenia.
Tego typu zachowania i sposoby rozumowania uczniow sg spotykane nie tylko w klasach I-111, ale takze
IV-VI szkoty podstawowej (zob. Czajkowska 2005).
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Wskazowki moga mie¢ charakter merytoryczny, metodologiczny badz heurystyczny
(Nowak 1989: 357). Wskazdéwka merytoryczna ukierunkowana jest na stosowanie okre-
$lonych elementéw wiedzy matematycznej — definicji, twierdzen, algorytméw, regut po-
stgpowania. Wskazowki metodologiczne dotycza mozliwosci wykorzystania okreslonego
sposobu postepowania, stosowanego w innych ale analogicznych zadaniach. Wskazowki
te maja bardziej ogdlny charakter anizeli merytoryczne, prowadza do poglebienia rozu-
mienia metodologii matematyki, stuzg zdobywaniu doswiadczenia w dzialaniu matema-
tycznym. Najbardziej uniwersalny i ogolny charakter majg wskazoéwki heurystyczne. Ich
pojawienie si¢ ma stuzy¢ wypracowaniu postaw w rozwigzywaniu réznorodnych proble-
méw matematycznych.

Praktyka pokazuje, ze w toku rozwigzywania probleméw matematycznych w konstruk-
cji rozmowy heurystycznej z uczniem, badz z uczniami nauczyciele napotykaja trudnosci
z planowaniem stownych interwencji. Najczesciej pojawiaja si¢ wskazoéwki merytoryczne,
ukierunkowane za zastosowanie okreslonego elementu wiedzy, ,,prosta” droga prowadza-
ce do rozwigzania. Jednakze dla edukacji matematycznej, ksztaltowania aktywnej i twor-
czej postawy ucznidow wobec problemow matematycznych najwigksze znaczenie maja
wskazowki heurystyczne.

W dalszej czgsci przyjrzymy si¢ rozmowom heurystycznym towarzyszgcym rozwig-
zywaniu zadan przez ucznidéw klas drugich i trzecich szkoty podstawowe;j.

Rozmowa heurystyczna na zaje¢ciach z edukacji matematycznej - przyklady

Ponizej przedstawimy sytuacje, w ktorych rozmowa heurystyczna sprzyja lub blokuje
komunikacj¢ miedzy nauczycielem i uczniami Na potrzeby tego artykutu przytoczone frag-
menty rozmow heurystycznych zostaty nieco zmodyfikowane, jednak dokonane zmiany
nie majg wplywu na ich wartos¢ merytoryczng i dydaktyczna. W dialogach stosujemy na-
stepujace skroty: U; — oznacza wypowiedz lub zachowanie i — tego ucznia, N — wypowiedz
lub zachowanie nauczyciela, K — informacj¢ podang przez komputer.

Przyktad 1

N: [Rozdaje uczniom karty pracy] Uy, przeczytaj prosz¢ pierwsze zadanie.

Uj: [Czyta glo$no] Na wadze polozono arbuz i odwazniki, tak jak na rysunku. lle wazy
arbuz?

N: Dzigkuj¢. [Podchodzi do tablicy i zawiesza planszg]

Rys. 1
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N:

Co jest dane w zadaniu? Prosz¢ U, powiedz.

: Arbuz i cztery odwazniki.
: Dobrze. Czy te odwazniki sg jednakowe?
: Tak.

U,y przeczytaj napis na jednym odwazniku.

: Ktorym?

Wszystko jedno, przeciez stwierdzili$my, ze odwazniki sg jednakowe.

:2 kg.

A co mamy obliczy¢?

: lle wazy jeden arbuz.

Przyjrzyjcie si¢ rysunkowi. Co jest na jednej szalce?

: Arbuz i jeden odwaznik.

Dobrze, arbuz i jeden odwaznik dwukilogramowy. A na drugiej?

: Trzy odwazniki.

Czy waga jest w rownowadze?

: Tak.
: To jak obliczy¢ ile wazy arbuz? Jak rozwigzemy zadanie?
: Musimy pomnozy¢... 3 razy 2 kg... to bedzie 6...

[Przerywa wypowiedz ucznia] Dobrze pomnozyltes, ale... popatrzcie jeszcze raz
na rysunek... Na prawej szalce jest odwaznik i na lewej tez jest taki sam odwaznik.
Ug, co mozemy zrobic?

: Nie wiem...

To usigdz. A kto wie, co mozemy zrobi¢? [Pauza, nauczyciel czeka na odpowiedz
ucznidéw, ale zaden z uczniow nie zglasza si¢] Gdyby$smy mieli wage, to moglibySmy
te odwazniki... zdjag¢. Czy wtedy waga bytaby w rownowadze? U proszg...

: Tak.

Bardzo dobrze. Prosze¢ podejdz do planszy i skresl te odwazniki, ktore zdejmujemy.

: [Podchodzi do planszy i skresla]

Dobrze. To jak policzyé¢, ile wazy jeden arbuz?

: Doda¢ dwa plus dwa.
: Ug zapisz dziatanie na tablicy.
: [Podchodzi do tablicy, bierze do reki krede, milczy i nic nie pisze]

Dlaczego nie piszesz?

: Nie wiem co mam napisac...

Bo nie uwazates. SkresliliSmy te odwazniki, ktore zdjeliSmy z wagi [bierze kredg].
Mielismy wage [rysuje]. Na jednej szalce byt arbuz i odwaznik [rysuje], na drugiej
trzy odwazniki [rysuje]. Z jednej szalki zdjelismy odwaznik [skresla odwaznik na lewej
szalce] 1 z drugiej tez [skres§la odwaznik na prawej szalce]. Teraz na lewej szalce mamy
arbuza, a na prawej dwa odwazniki dwukilogramowe. Rozumiesz juz? To napisz —
dwa plus dwa i policz.

: [Pisze]: 2+2=4

Kto poda odpowiedz do zadania?

: Arbuz wazy 4 kg.

Zapiszcie odpowiedz w zeszytach. Uy zapisz odpowiedz na tablicy.
[Po chwili] Ug, przeczytaj proszg kolejne zadanie.
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W powyzszym przyktadzie nauczyciel stosowat pogadanke heurystyczna ukierunko-
wana. Jej realizacja prowadzita do niewtasciwej komunikacji migdzy nim a uczniami.
Uczniowie nie mieli mozliwo$ci przedstawienia wiasnych pomystow, ich analizowania
i weryfikowania, sygnalizowania trudno$ci. Nauczyciel nie wstuchiwat si¢ w wypowiedzi
uczniow, nie starat si¢ zrozumie¢ ich toku myslenia, nie dopuszczal sytuacji, ze dziecko
moze nie rozumied tego, co on mowil. Z gory ,,zaprojektowal” rozwiazanie i uparcie dazyt
do realizacji swojego planu. Jezeli odpowiedz ucznia byta zgodna z jego oczekiwaniami —
przyjmowat ja, w przeciwnym razie przerywat i narzucat swoj tok rozumowania, podsu-
wajac gotowe rozwigzanie. Sam odpowiadal na postawione pytanie, gdy nie uzyskiwal od
uczniow oczekiwanej odpowiedzi. Uczniowie otrzymywali schemat postgpowania, bez
zrozumienia jego istoty.

W przedstawionej sytuacji komunikacja byta zaburzona. Nie wystepowat dialog migdzy
réwiesnikami. Dzieci nie miaty okazji wypowiadania swoich mysli i dyskutowania, a co
za tym idzie mozliwo$ci wzajemnego uczenia si¢ od siebie. Nauczyciel nie respektowat
potrzeb edukacyjnych wszystkich uczniéw, ponaglat ich, demonstrowat werbalnie 1 poza-
werbalnie swoja przewagg. Dialog ukierunkowany byt na mozliwie najszybsze osiagnig-
cie efektu koncowego.

Przyktad 2

N: [Dzieli uczniéw na grupy cztero-, pigcioosobowe]: Kazda grupa dostata ode mnie szes$¢
woreczkow z ryzem oznaczonych numerami od 1 do 6. Ktory z tych woreczkdéw jest
najci¢zszy, a ktory najlzejszy?

Uj: [Po chwili] Najlzejszy jest ten z numerem 3, a najcigzszy z numerem 5.

N: A skad to wiesz?

Uy : Bralem do rgk woreczki i porownywatem [demonstruje jak to robil; inni uczniowie
probuja go nasladowac].

U,: Tak, najcigzszy jest ten z numerem 5, ale najlzejszy jest ten z numerem 4.

Uj: A ja uwazam, Ze 3.

Uy: Tak, albo 3 albo 4. Jak woreczek 3 mam w prawej rece, to wydaje mi sig, ze 3, a jak
w lewej, to 4.

N: A jak to mozemy sprawdzi¢?

Uj: Mozemy zwazy¢, ale nie mamy wagi.

N: Mam wagi szalkowe. [daje wage kazdej grupie] Czy mozemy je wykorzystaé, aby
sprawdzi¢, ktory woreczek jest najlzejszy?

Uy: Wiem, jak mozemy to zrobi¢. Jeden woreczek ktadziemy na jednej szalce, drugi na
drugiej. Szalka z cigzszym woreczkiem opada na dot.

N: Wykorzystajcie pomyst Uy i ustawcie te woreczki od najci¢zszego do najlzejszego.

U [Za pomocg wagi pordwnujg cigzary woreczkow]

Us: Na jednej szalce potozytem woreczek z numerem 6, a na drugiej z numerem 2 i zadna
szalka nie opadta. Chyba Zaden nie jest cigzszy?

2 E. Gruszezyk-Kolezynska pisze, ze czasami nawet uczniowie uzdolnieni nie rozumieja tego, co mowi
do nich osoba dorosta: ,,(...) dorosli, zamiast pokazywac czynno$¢, mowia dzieciom, jak ja wykonac.
Zamiast organizowa¢ konkretna sytuacj¢ zadaniowa — opowiadaja o niej itd. Jezeli dziecko milczy, bo nie
rozumie, co do niego mowia, nie widza swojej winy. Uwazaja, ze jest mato rozgarnigte, bo nie pojmuje
tego, co jest dla nich oczywiste” (Gruszczyk-Kolczynska 2012: 126).
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N: Co to znaczy, ze ,,zaden nie jest cigzszy”?

Us: Wazg tyle samo, ale jak mam je ustawi¢?

Uy: My potozylismy je obok siebie.

Ug: A ja jeden na drugim.

N: Bardzo dobry pomyst. Widzg, ze wszyscy poradziliScie sobie z tym zadaniem. O ile
gramow jest cigzszy woreczek 5 od woreczka 4?

Ug: Musimy je zwazy¢. Ale nie wiem, jak to zrobi¢. Tu nie ma liczb.

N: Masz racj¢. Nasza waga nie ma wyswietlacza. Zwazymy te woreczki za pomoca wagi
szalkowej. Tak dawniej wazono rézne produkty. [kazdej grupie daje odwazniki 1x50 g,
1x20 g, 2x10 g, 2x5 g, 2x2 g, 2x1 g]. Najpierw na jednej szalce potdzcie woreczek
znumerem 1. Na drugiej szalce potozcie taki odwaznik, aby waga byta w rownowadze.
Czy wiecie ile wazy woreczek 1?

Uy:50 g

N: A skad to wiesz?

Uy: Bo szalki sg rowno, a na odwazniku jest napisane 50 g. Szalki sg rowno. Woreczek
i odwaznik wazg tyle samo.

N: Bardzo dobrze to wymyslite$. Zwazcie prosze wszystkie woreczki.

Ug: Drugiego woreczka nie da si¢ zwazy¢! Nie ma takiego odwaznika, aby szalki byty
w rownowadze. Jak potozg odwaznik 50 g to szalka z woreczkiem jest na dole, a wigk-
szego odwaznika nie mam.

U7: Ale jak potozysz dwa odwazniki 50 i 10 to szalki beda rowno.

Ug: No tak, to ten woreczek wazy tyle co te dwa odwazniki razem, czyli 60.

Ug: Ale nie zwazymy woreczka 5. Potozytem juz wszystkie odwazniki, ale woreczek 5
jest cigzszy.

U7: No to nie da si¢ go zwazy¢.

N: Naprawde? Zauwazcie, ze wiemy, ze woreczek 1 wazy 50 g, a woreczek 2 wazy 60 g.
Czy mozemy to jako$ wykorzysta¢?

Ug: Wiem juz! Woreczek 1 moze by¢ odwaznikiem 50 g, a woreczek 2 odwaznikiem 60 g.

U [Waza wszystkie woreczki]

N: O ile graméw jest cigzszy woreczek 5 od woreczka 4? Uy zapisz proszg dziatanie na
tablicy.

Uy: 150-8=142. Woreczek 5 jest cigzszy od woreczka 4 0 142 g.

N: A jak mozemy to sprawdzi¢ za pomocg naszej wagi i odwaznikow?

Podobnie jak poprzednio nauczyciel stosowat pogadanke heurystyczng ukierunkowa-
ng. Jednak cechg charakterystyczng opisanej sytuacji dydaktycznej jest interakcja wielo-
osobowa, ktéra wyraza si¢ wysokim stopniem podmiotowosci i indywidualnosci osob
uczestniczacych w dialogu. Zard6wno nauczyciel, jak i poszczegolni uczniowie mieli oka-
zj¢ do wzbogacania i modyfikowania swojej wiedzy w odpowiednim kierunku i tempie,
postepujac zgodnie z uznawanymi przez siebie wartosciami, jednoczes$nie szanujac war-
tosci uznawane przez innych. Nauczyciel petnit rolg tutora (Brzezinska, Appelt 2013: 15).
Zostawiat uczniom pole do podejmowania samodzielnych dziatan. Zache¢cat do poszuki-
wan, refleksji i wyciggania wnioskow. Umozliwial samodzielne poradzenie sobie z zada-
niem, pozwalal na przedstawienie i dyskutowanie réznych pomystow, nawet wtedy,
gdy rozmowa ukierunkowana przeradzata si¢ w swobodng. Nie narzucat swojego toku
myslenia, pozwalal, a nawet zachgcal (wyrazajac powatpiewania typu: ,,A jak mozemy
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to sprawdzi¢?”, ,,A skad to wiesz?”) do prezentacji roznych rozwigzan. Ingerowat, gdy
jego pomoc bylta niezbedna. Pytania i polecenia nauczyciela delikatnie ukierunkowywaty
dzieci, przedtuzaty zadanie poprzez zmiang sytuacji, pozwalaly na dostrzezenie btgdu lub
ocen¢ wihasnych dziatan. Pochwaty stowne (typu: ,,Bardzo dobrze”, ,,To bardzo dobry
pomyst”) z jednej strony informowaty ucznia o skutecznosci i poprawnosci jego myslenia
i dziatania, z drugiej oddziatywaly na sfer¢ emocjonalno-motywacyjng wzmacniajac wiare
ucznia w siebie.

Przyklad 3
Sylwia, uczennica II klasy szkoty podstawowej, ¢wiczy rachunki wykorzystujac dar-
mowy program komputerowy 2+23.
K: [Pojawia si¢ napis na ekranie monitora i glos lektora] Podaj prawidtowy wynik.
[pojawia si¢ dziatanie 4x3 =1 cyfry od 0 do 9]
U: [Ustawia kursor myszy na 1 i naciska przycisk myszy, potem na 2 i naciska przycisk
myszy]
K: [Pojawia si¢ napis na ekranie monitora i glos lektora] Doskonale sobie radzisz z ma-
tematyka. 4x3=12=3+3+3+3. [Po chwili na ekranie pojawia si¢ dzialanie 5x0= 1 cyfry
od 0 do 9]
[Ustawia kursor myszy na 0 i naciska przycisk myszy]|
[Pojawia si¢ napis na ekranie monitora i glos lektora] Zadziwiasz mnie swoja wiedza.
5%0=0. [Po chwili na ekranie pojawia si¢ dziatanie 7x9 =1 cyfry od 0 do 9]
[Ustawia kursor myszy na 5 i naciska przycisk myszy, potem na 6 i naciska przycisk
myszy]
[Pojawia si¢ napis na ekranie monitora i gtos lektora] Niestety Zle, ale nie tra¢ nadziei.
[Pojawia si¢ napis: 7x9=?=9+9+9+9+9+9+9]
[Ustawia kursor myszy na 5 i naciska przycisk myszy, potem na 3 i naciska przycisk
myszy]
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Rys. 2

3 http://www.matematykadladzieci.pl/gry _matematyczne dla_dzieci_ sciagnij.php,16.05.2013.
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K: [Pojawia si¢ napis na ekranie monitora i glos lektora] Jestes w blgdzie. Skoncentruj
si¢. [Na ekranie pojawia si¢ rysunek — siedem petli po 9 elementéw w kazdej]

U: [Ustawia kursor myszy na 6 i naciska przycisk myszy, potem na 3 i naciska przycisk
myszy]

K: [Pojawia si¢ napis na ekranie monitora i glos lektora] Rewelacyjna odpowiedz.

W opisanym przyktadzie interwencje komputera, sterujacego praca ucznia, mialy
przede wszystkim charakter oceniajacy i motywujacy. Informacje o skutecznosci podej-
mowanych dziatan zachecaty do poszukiwania rozwigzania. Komputer ,,wspotpracowat”
zuczniem; w przypadku btednych odpowiedzi udzielat wskazowek metodologicznych lub
heurystycznych, czasami prezentowat gotowe rozwiazanie*. W przypadku rozmowy heu-
rystycznej z komputerem, baza dostgpnych interwencji jest skonczona. Komputer moze
co najwyzej wykonaé cze$¢ rachunkow, wykry¢ btad, poinformowaé o jego zaistnieniu
i udzieli¢ wskazowek, czy w przypadku podania poprawnej odpowiedzi — pochwalié.

W kazdej z przedstawionych sytuacji inna jest struktura rozmowy heurystycznej.
W przyktadzie pierwszym rozmowa zostala wyrezyserowana przez nauczyciela. Formu-
towat on pytania i oczekiwal z gory zaplanowanych odpowiedzi. Jezeli wypowiedz ucznia
nie byta zgodna ze scenariuszem nauczyciela, zostawata przerwana. Nauczyciel ponawiat
pytanie i prosit o odpowiedz innego ucznia. Jezeli nadal odpowiedz nie byta zgodna z ocze-
kiwaniami, procedura byta powtarzana az do momentu uzyskania zaplanowanej odpowie-
dzi lub nauczyciel sam odpowiadat na postawione przez siebie pytanie.

W przyktadzie drugim rozmowa koncentrowata si¢ na rozwigzaniu problemu. Nauczy-
ciel mial jasno przemyslany i ustalony zarys rozmowy, cho¢ nie do konca mogt przewi-
dzie¢ i zaplanowac jej przebieg. Caly czas nastepowalo odwotanie si¢ do tego co juz zostato
zrobione, pojawialy si¢ nowe watki zmieniajace sytuacje i wezesniejsze ustalenia. Niekie-
dy nauczyciel wiaczat si¢ z rozmowy; innym razem uczniowie dyskutowali tylko migdzy
sobg. Pojawialy si¢ pytania i odpowiedzi zardbwno ze strony uczniéw jak i nauczyciela.
Czgs¢ z nich byla spontaniczna, wywotana wczesniejsza dyskusja lub dziataniem. Pomysty
byty dyskutowane i omawiane przez kilka osob.

W przyktadzie trzecim uczen dostawat przede wszystkim informacje o skutecznosci
swoich dziatan. Sposob komunikowania si¢ ucznia z komputerem jest inny niz dwoch oséb.
Jezyk komputera ma swoja syntaktyke i semantyke. Rozni si¢ w sposob istotny zaréwno
od jezyka matematyki, jak i jezyka potocznego. Ten rodzaj porozumiewania si¢ wymaga
od ucznia pewnej dojrzatosci, respektowania okreslonych regut odbierania i tworzenia
w tym jezyku informacji. Powstaje pytanie: czy uczen powinien najpierw dobrze poznaé
jezyk komputera, aby mogt swobodnie komunikowac si¢ z nim i z jego pomoca zdoby-
wac¢ wiedz¢ matematyczng, czy tez tworcy programéw komputerowych powinni tak
skonstruowa¢ program, aby dokonywat on przektadu swobodnych wypowiedzi ucznia
na jezyk komputera i jednocze$nie nie wprowadzat lokalnych (w obrebie danego progra-
mu) umow.

W kazdej z zaprezentowanych rozméw inny jest charakter interwencji. Wplywa on na
jako$¢ rozmowy 1 przesadza o jej przebiegu, a takze na ksztaltowanie postawy ucznia
wobec zadania — czy bedzie on aktywny i tworczy, czy bedzie samodzielnie stawiat

4 Ze wzgledu na ograniczone ramy tego artykutu nie przedstawiamy wszystkich interakcji dziecka z kom-
puterem, a jedynie niewielki fragment.
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pytania i wytrwale dazyt do znalezienia na nie odpowiedzi, czy tez biernie oczekiwal na
podpowiedz ze strony innej osoby. Celem interwencji nauczyciela w toku pierwszej roz-
mowy jest ukierunkowanie na mozliwie najszybsze rozwigzanie sformutowanego zadania
(jedyna akceptowang przez nauczyciela metoda) i zapis rozwigzania. Zbyt natarczywe,
czesto merytoryczne i lokalne wskazoéwki odbieraja uczniom inicjatywe, niejednokrotnie
przeszkadzaja w mysleniu. Nauczyciel uzywajac sformutowan typu: ,,Nie, nie tak... to
trzeba inaczej”, ,,jak nie wiesz, to usigdz” daje sygnatl, ze jest niezadowolony z pracy
ucznia, co w konsekwencji moze ostabi¢ wiare ucznia w jego mozliwosci i zniechecic¢ do
nauki tego przedmiotu.

Druga rozmowa prowadzita do wypracowania rozwigzania wyjsciowego problemu
w toku wymiany pogladéw, wspodtpracy, prezentacji réznych pomystéw. Nauczyciel mo-
wiac ,,a skad to wiesz?”, ,,jak mozemy to sprawdzi¢?” przekazywat informacj¢ ,,mozesz
mie¢ racje, ale mozesz si¢ myli¢, musimy to wyjasni¢”. Nauczyciel i uczen stali si¢ ,,part-
nerami” w rozwigzywaniu problemu. Nalezy jednak zauwazy¢, ze odpowiedzialnos$¢ za
przebieg interakcji migdzy uczestnikami dyskusji i odpowiedzialno$¢ za efekty ksztatcenia
nie byta roztozona réwnomiernie. To nauczyciel w sposob werbalny i niewerbalny wyzna-
czal ramy zachowan intelektualnych i interpersonalnych (okreslat co wolno, a czego nie
wolno), stworzyt odpowiednie warunki pracy, udzielal wsparcia poznawczego i emocjo-
nalnego zaréwno poszczegdlnym uczniom jak i w relacjach grupowych.

Trzecia rozmowa miata charakter przede wszystkim informacyjno-oceniajacy. Wazny
byt efekt koncowy, a nie droga do niego prowadzaca. Uczen nie miat mozliwosci zadawa-
nia pytan, sygnalizowania swoich watpliwosci. W przypadku btednych odpowiedzi dziec-
ka nie bylo diagnozowane ich zrdédlo. Nalezy tez zwréci¢é uwage, ze w przypadku
wigkszo$ci programow komputerowych, nie ma ciagtej komunikacji migdzy komputerem
a uczniem i, w razie potrzeby, nie sg udzielane dziecku wskazowki heurystyczne lub me-
todologiczne (tak jak miato to miejsce w przyktadzie 3). Komunikacja migdzy stronami
dialogu ogranicza si¢ do zaznaczenia lub wpisania gotowej odpowiedzi przez dziecko i jej
oceny przez komputer w kategoriach poprawna — bledna. Lektor zwraca si¢ do dziecka
jedynie na poczatku i po zakonczeniu podjetej proby rozwigzania zadania. Wigkszo$¢
programéw komputerowych oferowanych najmlodszym uczniom ma taka wtasnie kon-
strukcje (niekiedy zamiast glosu lektora styszalne sg jedynie sygnaty dzwigkowe informu-
jace o poprawnosci lub niepoprawnosci rozwigzania). W trakcie uktadania planu i jego
realizacji uczen jest pozostawiony sam sobie. Nie dostaje ze strony komputera zadnej wska-
zowki w jaki sposob rozwigzaé zadanie, ani czy obrana przez niego droga jest wiasciwa,
czy podejmowane dziatania majg sens. Nie ma tez zadnych komunikatow motywujacych
do pracy, podtrzymujacych ni¢ porozumienia i wspotpracy ucznia z komputerem. Jedynie
informacja koncowa, w przypadku nieudanej proby, zawiera elementy zachgcajace do po-
nownej analizy problemu i wypracowania nowej drogi jego rozwigzania. Taka forma ko-
munikacji wymaga od ucznia pewnej dojrzatosci. Brak wskazowek, interwencji czy chocby
informacji podtrzymujacych kontakt ucznia z programem sprawia, ze rozmowa heury-
styczna przeksztalca si¢ w wewnetrzny dialog. Dopoki dziecko stawia sobie pytania i znaj-
duje na nie odpowiedzi, to jest w stanie wypracowywaé coraz skuteczniejsze metody
postepowania i doprowadzi¢ do pomyslnego ukonczenia pracy. Natomiast uczniowie o ni-
skich umiejetnosciach matematycznych nie moga liczy¢ na zadna pomoc, co moze ich
zniech¢caé do pracy.
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Whioski koncowe

Badania edukacyjne’ i obserwacja praktyki szkolnej pokazuja, ze dos¢ czesto na lek-
cjach matematyki (na kazdym etapie edukacyjnym), pomimo wystepujacego dialogu,
nie ma rzeczywistej komunikacji migdzy nauczycielem a uczniami. Nauczyciel czgsto
oczekuje od uczniow jedynej stusznej, zaplanowanej odpowiedzi (tak jak w przyktadzie
1). Nie stara si¢ wstucha¢ w to, co méwia uczniowie, zrozumie¢ sensu ich wypowiedzi
i sposobu myslenia.

Zaprezentowane w niniejszym artykule rozmowy heurystyczne z trzecioklasistami
pokazuja, ze istotny jest sposob ich prowadzenia. Brak umiejetnosci porozumiewania sig¢
miedzy nauczycielem a uczniem, ktory mysli inaczej niz nauczyciel, moze rodzi¢ niecheé
do nauki matematyki i blokady emocjonalne. To moze by¢ przyczyna niskich efektow ucze-
nia si¢ 1 nauczania, a takze narastania trudnos$ci w nauce matematyki pomimo wysitkow
zar6wno ze strony ucznia, jak i nauczyciela. Moze takze powodowac zniechgcenie nauczy-
ciela i jego niezadowolenie z pracy. Natomiast przemyslane interwencje (odpowiednio for-
mutowane wskazowki, pytania, komentarze) moga prowadzi¢ do gromadzenia przez ucznia
doswiadczen heurystycznych i metodologicznych, a w konsekwencji do rozwijania takich
umiejetnosci, jak rozumowanie matematyczne czy tworzenie strategii rozwigzywania
zadan.

Od ponad dziesi¢ciu lat pojawiato si¢ tez nowe zrodto interwencji — komputer, a wigc
i nowa jako$¢ rozmowy heurystycznej, ktorej specyfika nie jest jeszcze dotad dobrze roz-
poznana. W tym celu niezb¢dne jest przeprowadzenie dalszych poglgbionych badan.
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Wprowadzenie

Wspolczesna technologia informacyjna rozwija si¢ w bardzo szybkim tempie. Dzisiej-
szy $wiat nie funkcjonowatby tak sprawnie, gdyby nie komputery i ich wszechobecno$e.
Wystarczyto kilkanascie lat, by urzadzenia te staty si¢ nieodlacznym elementem krajobrazu
zycia i dziatalno$ci cztowieka. Sprawne postugiwanie si¢ komputerem to jedna z podsta-
wowych umiejetnosci jak chocby pisanie czy czytanie. W obliczu tak szybkiej ekspansji
komputerow nieuniknione stato si¢ wiec zastosowanie ich w jednej z wazniejszych dzie-
dzin zycia, a mianowicie w edukacji.

Walory, jakie ptyna z zastosowania komputera w procesie ksztalcenia sg niezwykle
wazne dla rozwoju umiejetnosci uczniow w zakresie technologii informacyjnej. Praca
z komputerem wymaga od nich aktywnosci tworczej oraz zaangazowania w powierzone
zadanie. Zajecia z komputerem od najmtodszych lat rozwijaja nie tylko umiejgtnosci infor-
matyczne, ale oddziatywaja na osobowosc¢, przyspieszaja i ulatwiaja przyswajanie nowe;j
wiedzy (Hassa 2000). Jak wiadomo sam komputer nie stanowi klucza do sukcesu, niezbedne
jest do tego odpowiednie oprogramowanie $cisle powigzane z tre$ciami nauczania. Coraz
czesciej do podrecznikow dotaczane sa programy multimedialne, ktore maja cieckawa oprawe
zarowno graficzna, jak i dzwigkowa. Oprocz samego tekstu zawieraja animacje czy filmy
ilustrujace przekazywane treSci nauczania. Dlatego coraz cze¢sciej wzbogacaja zajecia
z r6znych przedmiotow. Nadszedl wigc czas, aby szkola sprostata nowym, nakladanym
na nig zadaniom i rosngcym oczekiwaniom w zakresie edukacji informatycznej. Czgsto
styszy sie, ze nowe pokolenie jest pokoleniem informacyjnym, konieczne bylyby wiec
zmiany, ktore moglyby doprowadzi¢ do tego, ze uczen od najmlodszych lat ,,oswajany”
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bylby z komputerem (Cackowska 2002; Sniadkowski 2009). Szansa na to stata si¢ refor-
ma programowa, ktora od 1 wrzesnia 2009 roku postawita polskie szkoty przed istotnymi
zmianami (Dz. U. 2009, nr 4, poz. 17). Najwazniejsze z nich zostaty zapisane w rozporza-
dzeniu o podstawach programowych ksztalcenia ogdlnego i zawieraja zbior oczekiwanych
efektéw pracy nauczycieli i uczniéw. Sposrdéd podstawowych zmian, jakie niesie ze soba
wprowadzona reforma nalezy uwzglednienie na I etapie ksztalcenia przedmiotu zajecia
komputerowe, realizowane w wymiarze jednej godziny tygodniowo w trzyletnim cyklu
ksztatcenia.

Realizacja celow ksztalcenia z tego przedmiotu w klasach I —I1I opiera si¢ na poznaniu
przez ucznia elementarnych czynnos$ci obstugi i zasad bezpiecznej pracy z komputerem.
Ponadto uczen zapoznaje si¢ z typowymi programami komputerowymi, przez co rozwija
swoja cickawo$¢ i zainteresowanie technologig informacyjna.

W sferze realizacji tresci ksztalcenia bardzo wazne jest polaczenie i wzajemne przeni-
kanie zaj¢¢ komputerowych z edukacjg wczesnoszkolng. Lekeja z komputerem powinna
by¢ dopetnieniem innych zajeé, w jakich uczen bierze udzial. Dzieci, idac do szkoty, roz-
poczynaja nowa przygode w swoim zyciu i wazne jest, aby towarzyszyto jej zdobywanie
wiedzy. Komputer , ktory jest dla nich nierzadko nowo$cia powinien by¢ postrzegany jako
przydatne urzadzenie zardwno do zabawy, jak i nauki (realizacja zasady ludycznosci).
Na poczatku drogi edukacji komputerowej ucznia nalezy dba¢ o jego prawidtowy rozwoj
przez dobor wlasciwego oprogramowania. Poprzez wykorzystanie mozliwosci, jakie daje
komputer uczniowie zostaja zachegceni do samodzielnego, aktywnego i tworczego odkry-
wania korzysci, jakie niesie ze soba umiejetnos$é poshugiwania si¢ nim. Dziecko z natury
jest ciekawe i warto te cickawos$¢ wykorzystaé¢ przy nauczaniu obstugi komputera czy
innych urzadzen TI (Couse i in. 2010). W tym miejscu rolg nauczyciela jest wspomaganie
procesu uczenia si¢ poprzez zainteresowanie danym zagadnieniem. Nauczyciel moze
kierowaé intensywnosciag zdobywania wiedzy ze wszystkich dziedzin zycia takich,
jak czytanie, pisanie, liczenie, rysowanie, wykorzystujac programy multimedialne (Petlak
2008).

Nie mozna oczywiscie zapominaé o negatywnych skutkach niewtasciwego korzystania
z komputera. Niekontrolowana przez nauczyciela czy rodzica praca z komputerem moze
sta¢ si¢ zrodtem nerwic, lekow, moze ogranicza¢ aktywnos¢ fizyczna, przyczyniac si¢
do pogorszenia zdrowia czy wreszcie sprzyjaé agresywnym zachowaniom (Bednarska
2001).

Mimo wszystko zajecia komputerowe majg wspomagac edukacje, pomagaé uczniowi
w rozwijaniu jego zdolno$ci i umiejetnoscei, a takze sprawiac, ze poziom wiedzy infor-
matycznej bedzie jak najwyzszy. Warto zatem sprawdzi¢ czy wprowadzenie przedmiotu
zaj¢cia komputerowe do edukacji ma rzeczywiscie korzystny wpltyw na poziom wiedzy
informatycznej (w wybranym zakresie) najmtodszych uczniow.

Metodyka badan

Celem badan bylto okreslenie wplywu wprowadzenia przedmiotu zaj¢cia komputerowe
na poziom wiedzy informatycznej uczniow na I etapie ksztatcenia. Badania przeprowa-
dzone zostaly w jednej ze szkot podstawowych i objety uczniow dwoch klas I oraz dwoch
klas III.
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Lacznie w badaniach wzigto udziat 54 uczniéw. Aby zrealizowac cel badan zastoso-

wano nastgpujace metody i techniki badawcze (Lobocki 2006):
+ eksperyment pedagogiczny;

* test osiggni¢¢ szkolnych;

* test statystyczny Chi —kwadrat.

Grupa eksperymentalna (uczniowie klasy II), ktora uczeszezata na przedmiot zajecia
komputerowe zrealizowata seri¢ lekcji z zakresu podstawowej obstugi komputera oraz
wykorzystywania wybranych funkcji edytora tekstu i grafiki (tresci uwzglednione w pod-
stawie programowej). Druga grupa uczniow (klasy I1I) zostata dobrana ze wzgledu na fakt,
iz realizowata ona tzw. ,,starg” podstawe programowa, w zwigzku z czym nie miata w swoim
programie zaje¢ komputerowych. Uczniowie ci nie omawiali w szkole zagadnien z obszaru
wiedzy uwzglednionej w badaniach, a tym samym mogli stanowi¢ grupe kontrolna. Jako
zmienne posredniczace (zaktocajace) zalozono szczatkowa wiedzg informatyczng wynie-
siong przez uczniéw z domu oraz to, ze uczniowie z grupy kontrolnej byli o rok starsi od
swoich kolegow z grupy eksperymentalnej. Niemniej jednak stan wiedzy informatycznej
(w badanym zakresie) obu grup przyjeto a priori jako porownywalny przed przeprowadze-
niem eksperymentu z uwagi na fakt, ze zaden z badanych uczniow nie realizowat wczes-
niej na zajgciach szkolnych poruszanej wyzej tematyki. Natomiast niewielka réznica wieku
respondentow uwzgledniona zostata dodatkowo w interpretacji wynikow badan.

Wiedze¢ uczniéow po zakonczeniu serii zaje¢ w obydwu grupach sprawdzono za pomoca
testu wielokrotnego wyboru, sktadajacego si¢ z 10 pytan. Nastepnie rejestrowano liczbg
prawidtowych i nieprawidtowych odpowiedzi w przeprowadzonym tescie. W celu oceny
zmiennosci liczby prawidtowych odpowiedzi uczniéw klas II uczeszezajacych na zajgcia
komputerowe w stosunku do liczby prawidtowych odpowiedzi uczniéw klas 111 wprowa-
dzono wspolczynnik K opisany zaleznos$cig (1):

_n, 100% (H
Yo
gdzie:
y, — liczba prawidlowych odpowiedzi uczniow w grupie eksperymentalnej
yo — liczba prawidlowych odpowiedzi uczniow w grupie kontrolne;

Zastosowano rowniez test chi-kwadrat w celu sprawdzenia czy liczba prawidtowych i
btednych odpowiedzi (zmienna zalezna) zalezy od obecnoéci przedmiotu zajecia kompu-
terowe w programie nauczania (zmienna niezalezna). Badane zmienne miaty charakter dy-
chotomiczny, wigc wykorzystano tabele dwudzielng (tab. 1.) (Juszczyk 2002).

Tabela 1. Schemat tabeli dwudzielnej wykorzystanej w badaniach

Zmienna X
Zmienna Y X X5 Suma wierszy
Y] a b a+b
Y7 C d c+d
Suma kolumn a+c b+d N=a+b+c+d




54 Konrad Gauda

Wykorzystujac tabele dwudzielng mozna stosowaé nastepujacy wzor na test niezalez-
nosci cech (2):

2 (ad — bc)?
T @ibycrdyarobrad ¥ 2

gdzie: a, b, ¢, d — liczebno$¢ wariantéw obu cech
N — liczebnos$¢ proby

Liczbe stopni swobody dla testu y? oblicza si¢ wg wzoru (3):
df=(k-1)(w-1) 3)
gdzie: k —liczba kolumn w tabeli dwudzielnej, w — liczba wierszy

Nastepnie sformutowano hipotezg¢ zerows i alternatywna:
Hj — nie istnieje zwigzek migdzy zmiennymi (nie ma zaleznosci migdzy liczbg prawidto-
wych odpowiedzi ankietowanych, a wprowadzeniem do programu nauczania przedmiotu
zaj¢cia komputerowe);
H; — zwiazek migdzy zmiennymi istnieje (istnieje zalezno$¢ migdzy liczba prawidlowych
odpowiedzi ankietowanych, a wprowadzeniem do programu nauczania przedmiotu zaje¢-
cia komputerowe);

Dla ustalenia sity zwigzku migdzy zmiennymi wprowadzony zostat takze wspolczyn-
nik r,. (4):
c

N'w @)

gdzie: > — warto$¢ empiryczna testu, N — liczebno$¢ proby.

Analiza wynikéw badan

Rezultaty badan pokazane sa w 10 tabelach (tab. 2-11) oraz na wykresie radarowym
(rys.1).

Tabela 2. Odpowiedzi uczniow na pytanie 1: Rozpoczynajac pracg z komputerem: a) wiaczamy
najpierw jednostke centralna, b) wlaczamy najpierw urzadzenia zewnetrzne, ¢) wlaczamy naped
CD-ROM

Liczba odpowiedzi w grupie N | Liczba odpowiedzi w grupie N

eksperymentalnej [N] % kontrolnej [N] %

Odp. poprawna 26 96 12 44
Odp. btedna 1 4 15 56
Ogolem 27 100 27 100
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Tabela 3. Odpowiedzi uczniéw na pytanie 2: W sktad zestawu komputerowego wchodza: a) moni-

tor, klawiatura, myszka, telewizor, b) monitor, klawiatura, myszka, telefon, c) jednostka centralna,
monitor, klawiatura, myszka

Liczba odpowiedzi w grupie N | Liczba odpowiedzi w grupie N
eksperymentalnej [N] % kontrolnej [N] %

Odp. poprawna 26 96 27 100
Odp. btedna 1 4 0 0
Ogotem 27 100 27 100

Tabela 4. Odpowiedzi uczniéw na pytanie 3: Ile razy w programie Paint mozna uzy¢ polecenia cof-
nij?:a)1,b)3,¢)5

Liczba odpowiedzi w grupie N | Liczba odpowiedzi w grupie N
eksperymentalnej [N] % kontrolnej [N] %

Odp. poprawna 27 100 10 37
Odp. bledna 0 0 17 63
Ogodtem 27 100 27 100

Tabela 5. Odpowiedzi uczniow na pytanie 4: Aby zamkna¢ okno uruchomionego program nalezy
uzy¢ przycisku (rysunki przyciskow — minimalizuj, przywrd¢ w dot, zamknij)

Liczba odpowiedzi w grupie N | Liczba odpowiedzi w grupie N
eksperymentalnej [N] % kontrolnej [N] %

Odp. poprawna 27 100 27 100
Odp. bledna 0 0 0 0
Ogotem 27 100 27 100

Tabela 6. Odpowiedzi ucznidow na pytanie 5: Do pisania wielkich liter uzywamy: a) klawisza Ctrl,
b) klawisza Shift, c¢) klawisza Tab

Liczba odpowiedzi w grupie N | Liczba odpowiedzi w grupie N
eksperymentalnej [N] % kontrolnej [N] %

Odp. poprawna 22 81 13 48
Odp. bledna 5 9 14 52
Ogodtem 27 100 27 100

Tabela 7. Odpowiedzi uczniéw na pytanie 6: Do czego stuzy wskazane pole na pasku programu

Word Pad (odpowiedni zrzut ekranowy)?: a) zmiany kroju czcionki, b) zmiany rozmiaru czcionki,
¢) pogrubienia czcionki

Liczba odpowiedzi w grupie N | Liczba odpowiedzi w grupie N
eksperymentalnej [N] % kontrolnej [N] %

Odp. poprawna 27 100 12 44
Odp. btedna 0 0 15 56
Ogotem 27 100 27 100
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Tabela 8. Odpowiedzi ucznidow na pytanie 7: Aby otrzymac litere typu a, ¢, $, § uzyjesz klawisza:
a) Alt + litera, b) Ctrl + litera, c) Shift + litera

Liczba odpowiedzi w grupie N | Liczba odpowiedzi w grupie N
eksperymentalnej [N] % kontrolnej [N] %

Odp. poprawna 25 93 13 48
Odp. btedna 2 7 14 52
Ogotem 27 100 27 100

Tabela 9. Odpowiedzi uczniéw na pytanie 8: Aby wypetni¢ kolorem zaznaczony element w progra-
mie Paint uzyjesz? (zrzuty ekranowe przyciskow — a) gumki, b) wiaderka z farba, c) otéwka

Liczba odpowiedzi w grupie N |Liczba odpowiedzi w grupie N
eksperymentalnej [N] % kontrolnej [N] %

Odp. poprawna 27 100 9 33
Odp. btedna 0 0 18 66
Ogotem 27 100 27 100

Tabela 10. Odpowiedzi ucznidéw na pytanie 9: Do skasowania tekstu w programie Word pad uzy-
jesz klawisza: a) Enter, b) Backspace, ¢) Spacji

Liczba odpowiedzi w grupie N |Liczba odpowiedzi w grupie N
eksperymentalnej [N] % kontrolnej [N] %

Odp. poprawna 26 96 20 74
Odp. btedna 1 4 7 26
Ogotem 27 100 27 100

Tabela 11. Odpowiedzi uczniéw na pytanie 10: Jakiego narzedzia z przybornika w programie Paint
uzyjesz aby wstawic tekst?: (zrzuty ekranowe przyciskow — a) otowka, b) literki A, ¢) lupy

Liczba odpowiedzi w grupie N | Liczba odpowiedzi w grupie N
eksperymentalnej [N] % kontrolnej [N] %

Odp. poprawna 24 89 11 41
Odp. btedna 3 11 16 59
Ogotem 27 100 27 100
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Rys. 1. Wykres ukazujacy liczbe poprawnych odpowiedzi uczniow w grupie eksperymentalnej i kon-
trolnej

Pytanie 1 [N]
30—

Pytanie 10 N],— 2 = Pytanie 2[N]

Pytanie 9 [N] (. "\ pytanie 3 [N]

Pytanie 8 [N] 7 Pytanie 4 [N]

Pytanie 6 [N]

== | iczba odpowiedziw grupie eksperymentlanej =lll=Liczba odpowiedziw grupie kontrolnej

W celu obliczenia wspoétczynnika K oraz oszacowania testu x> wykorzystano dane
zawarte w tabeli 12.

Tabela 12. Sumaryczna liczba odpowiedzi uczniéw w grupie kontrolnej i eksperymentalne;j

Liczba odpowiedzi
Rodzaj grupy prawidlowych nieprawidtowych Suma wierszy
Eksperymentalna 257 13 270
Kontrolna 154 116 270
Suma kolumn 411 129 N =540

Na podstawie wzoru (1) obliczony zostat wspotezynnik K ktory wyniost: 166,8 %.
Wskazuje on na to, ze w catym tescie liczba prawidtowych odpowiedzi uczniow w grupie
eksperymentalnej byta o 66,8 % wyzsza w stosunku do liczby prawidtowych odpowiedzi
w grupie kontrolne;.

W celu sprawdzenia niezaleznos$ci cech zgodnie z zatozeniami przedstawionymi w me-
todyce badan obliczono za pomoca wzoru (2) empiryczng wartos$é xzemp =108,05. Dla
poziomu istotnosci a = 0,05 oraz obliczonej liczby stopni swobody (wzor 3) df = 1, warto$¢
tablicowa y*,p, = 3,84.

Poniewaz ’¢yp > ¥’tab, Stwierdza si¢ z prawdopodobienstwem 0,95, Ze nie ma podstaw
do przyjecia hipotezy H, Zatem przyjmuje sig, ze istnieje zaleznos¢ migdzy badanymi
zmiennymi.

Aby ustali¢ sit¢ zwigzku miedzy zmiennymi dychotomicznymi obliczono wedlug
wzoru (4) wspotczynnik r, ktoéry wyniost 0,45.
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Whioski i zakonczenie

Wyniki przeprowadzonych wstgpnych badan weryfikacyjnych oraz ich analiza sg pod-
stawg do sformutowania nastepujacych wnioskow:

1. Wprowadzenie do edukacji wczesnoszkolnej przedmiotu zajecia komputerowe przy-
czynito si¢ do zwigkszenia poziomu wiedzy informatycznej uczniéw (w badanym
obszarze). Na podstawie wspotczynnika K (166,8%) mozna stwierdzi¢, ze grupa ekspe-
rymentalna uzyskata duzo lepsze wyniki z przeprowadzonego testu wiedzy pomimo,
iz uczniowie ci byli o rok mtodsi od swoich kolegéow z grupy kontrolne;.

2. Oszacowanie testu y? potwierdzito, ze istnieje zalezno$¢ migdzy liczbg poprawnych
odpowiedzi uczniow w tescie, a wprowadzeniem do podstawy programowej przedmiotu
zaje¢cia komputerowe.

3. Na podstawie wspotczynnika r, (0,45) mozna stwierdzi¢, ze istnieje do$¢ duza korela-
cja miedzy liczba poprawnych odpowiedzi udzielonych w tescie przez uczniow, a obec-
no$cig w programie nauczania przedmiotu zaj¢cia komputerowe.

Podsumowujac wnioski mozna stwierdzi¢, ze wprowadzenie zaje¢ komputerowych na
pierwszym etapie ksztalcenia jest jak najbardziej celowe. Operacja ta wplyneta korzystanie
na poziom wiedzy informatycznej najmtodszych uczniéw poddanych badaniu, a dodatkowo
spowodowala, ze uczniowie od samego poczatku swojej przygody ze szkola nabywaja
umiejetnosci prawidtowego postugiwania si¢ komputerem. Potwierdzaja to zreszta bada-
nia prowadzone w innych krajach opublikowane w literaturze fachowej (Plowman i in.
2005; Wang i in. 2010). Oczywiscie bardzo wazne zadanie stoi przed nauczycielem przed-
miotu do ktoérego nalezy takie ukierunkowanie mlodego cztowieka, aby praca z kompute-
rem przynosita mu korzy$ci, pomagata we wlasciwym rozwoju i przyczyniata si¢ do
glebszego poznawania rzeczywistosci. Wazne jest wyksztalcenie u dziecka umiejetnosci
wybierania tego, co istotne i warto$ciowe w natloku informacji (Yurta i in. 2011). Zatem
ciekawo$¢ i chtonno$¢ umystu ucznia w wieku wezesnoszkolnym warto wykorzysta¢ do
stopniowego wprowadzania nowych tresci i umiejetnosci, jakie ptyna z poprawnego i war-
tosciowego korzystania z komputera w procesie ksztatcenia. Jest to jednocze$nie zgodne
z ideg wspolczesnej edukacji, aby przygotowaé uczniéw do zycia w spoleczenstwie zin-
formatyzowanym. Badania wstepne wykazaly, iz przedmiot zaj¢cia komputerowe spetnia
swoje zadania, niemniej jednak problem wykorzystania komputera w edukacji wczesno-
szkolnej jest o wiele bardziej rozlegty i ztozony. Szczegolne znaczenie ma tematyka zwig-
zana z wykorzystaniem Internetu przez najmtodszych uczniéw i zdobywania przez nich
kompetencji komunikacyjnych. Chociaz uczniowie sprawnie funkcjonujag w $wiecie sie-
ciowej komunikacji to nie w pelni potrafig korzysta¢ ze wszystkich mozliwos$ci oferowa-
nych im przez Internet (Klimowicz 2012). Nalezy zatem wypracowac dalsze strategie
badawcze, starajace si¢ ujac ztozona problematyke nowoczesnych technologii i ich stoso-
wania w szkole, szczeg6lnie na I etapie ksztatcenia.
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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.

Stowa kluczowe: edukacja medialna, cele edukacji medialnej, zajgcia komputerowe, pod-
stawa programowa, ksztatcenie wczesnoszkolne

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

Edukacja czytelnicza i medialna, jako jedna ze $ciezek przedmiotowych, zostata
w 1999 roku wprowadzona do szkot podstawowych, gimnazjow i licedw. Z zatozenia reali-
zowana by¢ miata na czterech etapach. Pierwszy z nich stanowil poziom wczesnoszkol-
ny — klasy I-III. Celem edukacji czytelniczej i medialnej byto przygotowanie do samo-
dzielnego poszukiwania informacji, jej recepcji, wdrozenie do §wiadomego i odpowie-
dzialnego korzystania ze sSrodkow masowego komunikowania.

Brak wyksztatconych w kierunku edukacji medialnej nauczycieli byt gtowna przyczy-
na, ktora spowodowala, ze nowa Sciezka przedmiotowa nie mogla by¢ realizowana na
nalezytym poziomie'. Brak niezbednych $rodkéw dydaktycznych, komputeréw czy mul-
timedialnych programow edukacyjnych? skutecznie utrudniat osiagniecie zalozonych
celow. Zanim zdobylismy solidne podstawy, edukacja medialna zostata usuni¢ta z podstawy

I Przedmiot media w edukacji zostaje wprowadzony jako obligatoryjny na studiach pedagogicznych
dopiero w roku 2000.

2 Paradoksalnie, wedlug badaf MEN, 1 wrze$nia 1999 roku na stu jeden uczniow przypadal w Polsce
jeden komputer.
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programowej. Usuni¢cie z nowej podstawy programowej, z 23 grudnia 2008, $ciezki edu-
kacja czytelnicza i medialna, oraz wprowadzenie na jej miejsce zaje¢ komputerowych
$wiadczy o zignorowaniu ogromnej roli medidow we wspotczesnym swiecie. Nie wiedzac
jak najpetniej i najefektywniej realizowa¢ wymienione wyzej cele, uciekamy si¢ do nacisku
na ksztattowanie sprawnosci technicznych zwigzanych z praca z komputerem, catkowicie
ignorujac najwazniejszy aspekt edukacji medialnej, jakim jest ksztattowanie krytycznego
odbiorcy srodkéw masowego przekazu (do ktorych poza komputerem zaliczamy réwniez
telewizje, ksigzki czy czasopisma).

Edukacja medialna a edukacja komputerowa

Nie jest mozliwe postawienie znaku roéwnos$ci miedzy edukacja medialng a zajgciami
komputerowymi. W zakres obu wyzej wymienionych poje¢ wchodzi wyposazenie uczacych
si¢ w wiedze 1 umiejetnosci pozwalajace na optymalne korzystanie ze $rodkow medialnych.
Podstawowa roznica zwigzana jest z rozlegtoscia obszaru oddziatywan. Edukacja kompu-
terowa jako pojgcie wezsze obejmuje tematyke korzystania z komputerow i Internetu.
Przedmiotem zainteresowan edukacji medialnej sa wszystkie media. Myslac o mediach,
bierzemy pod uwagg telewizje, radio, komputer, cz¢sto zapominamy jednak o tych najstar-
szych, jakimi sg gazeta czy ksiazka. To do ich odbioru rowniez, a moze przede wszystkim,
ma by¢ przygotowywany uczen XXI wieku. To do ich recepcji ma przygotowywac eduka-
cja medialna. Zyjemy w kraju, w ktérym nie kazdy uczen posiada w domu wtasny kom-
puter, kazdy z nich w codziennym Zyciu styka si¢ jednak z ksigzka, a przynajmniej z gazeta.
Oponujac przeciwko edukacji medialnej, przeciwstawiajac si¢ wszelkim srodkom medial-
nym, stajemy si¢ rowniez adwersarzami ksigzek i gazet. O ile zanegowanie edukacji kom-
puterowej nie implikuje negacji zrédet pisanych, o tyle przeciwstawnie si¢ edukacji
medialnej rownoznaczne jest z ich odrzuceniem. Nie rozumiejac celu ksztalcenia medial-
nego, nie wnikajac w jego zatozenia, nieSwiadomie opowiadamy si¢ przeciwko wszelkim
srodkom masowego przekazu.

Nowa podstawa programowa, hotdujac zajgciom komputerowym, realizuje wige tylko
niektore z zatozen edukacji medialnej, osadzone wokot problematyki wykorzystania kom-
putera i Internetu. Catkowicie pomija inne jej aspekty zwigzane z uzyciem takich mediow,
jak ksigzka, czasopismo czy telewizja.

Gléwne cele i komponenty edukacji medialnej

,,Edukacja medialna oznacza ksztatcenie w dziedzinie mediow w celu zrozumienia ich
natury i oddzialywania oraz racjonalnego i efektywnego ich wykorzystania w sytuacjach
dydaktycznych i wychowawczych” (Strykowski 2000: 18). Wedtug Stanistawa Dylaka na
edukacj¢ medialng sktadaja si¢ trzy podstawowe elementy:

» ksztatcenie o mediach (wiedza o mediach, sposobach ich obstugi, mechanizmach
oddziatywania),

 ksztatcenie przez media (wszelkiego rodzaju zadania realizacyjne, ksztalcenie z wy-
korzystaniem mediow uzywanych jako zrodto informacji),

 ksztalcenie dla mediow (poznanie jezyka medidow, wykorzystanie ich do wspierania
rozwoju; komputer jako narze¢dzie do rozwigzywania problemow, wspierania tworczosci
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graficznej, muzycznej, literackiej, samodzielne tworzenia komunikatow medialnych —
np. stron www) (Dylak 2004).

Precyzujac blizej przedmiot zainteresowan edukacji medialnej mozemy moéwic o:

» przygotowaniu uzytkownika do poznania i wykorzystania najnowszej technologii
ksztalcenia,

» wyksztalceniu wybidrczego, krytycznego, aktywnego i glebokiego stosunku do odbioru
tresci przekazywanych w mediach,

* nauce zasad praktycznego poshugiwania si¢ nowoczesnymi technologiami, jako narze-
dziami rozwoju czlowieka, wspomagajacymi jego intelektualne dzialania,

* przygotowaniu do wspottworzenia i samodzielnego konstruowania programéw eduka-
cyjnych, a nastepnie ich upowszechniania (Juszczyk 2007).

Za punkt wyjscia biorgc wigc gtowny obiekt zainteresowan edukacji medialnej, moze-
my wyr6zni¢ nastepujace cele:

+ spoteczne (przygotowywanie ucznia do zycia zawodowego i funkcjonowania w spote-
czenstwie informacyjnym) — podstawowe i nadrzedne cele edukacji medialne;j,

» kulturowe (ukazywanie zagadnien aksjologicznych, zagrozen niesionych przez nowe
media, przedstawienie szerokich kontekstow historycznych, spolecznych, politycznych,
psychologicznych itp.),

+ technologiczne (narzedziowe) — najtatwiejsze do osiggniecia, szybko jednak ulegajace
dezaktualizacji (Morbitzer 2004).

Cele spoteczne i kulturowe naleze¢ beda do tzw. afektywnych celow ksztatcenia, trud-
nych do sprecyzowania i operacjonalizacji. Dotycza one postaw, zainteresowan i wartosci.
Cele technologiczne, wchodzace w sktad celow poznawczych, obejmujg opanowanie okre-
slonych umiejetnosci. W poréwnaniu do spotecznych i kulturowych, sg one wigc znacznie
bardziej skonkretyzowane.

Kolejno$¢ przedstawiona powyzej nie jest przypadkowa. Nakazuje si¢ przechodzenie
od celu strategicznego (spotecznego i kulturowego) do celu operacyjnego (technologicz-
nego).

Harmonijna realizacja trzech podstawowych celow edukacji medialnej (spotecznego,
kulturowego i technologicznego) jest warunkiem poprawy jakosSci ksztatcenia i jego efek-
tywnosci. ,,Wygra ten, kto potaczy znajomos¢ najnowszych technologii ze Swiatem trady-
cyjnych warto$ci” (Santorski 2005).

Stan edukacji medialnej w Polsce. Edukacja medialna w nowej podstawie
programowej

Raport przedtozony w czerwcu 2000 roku, przez zespot Wiestawa Godzica, dotyczacy
stanu edukacji medialnej w Polsce oraz zakresu dziatan niezbednych do podjecia w zdia-
gnozowanej sytuacji, nie jest optymistyczny3. Okazuje si¢, ze edukacja medialna w pol-
skich szkotach jest ciagle zaniedbywana, a realizowane programy w zakresie uswiada-
miania jej roli, nie powoduja wigkszych zmian. Gtéwnym problemem wyltaniajacym si¢

3 Raport o stanie edukacji medialnej w Polsce, opracowany pod kierunkiem Wiestawa Godzica, przyjety
12 wrze$nia 2002.
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z wynikoéw przeprowadzonych badan okazuje si¢ by¢ brak przekonania wsrdéd wszystkich
decydujacych o ksztalcie oswiaty, poczawszy od politykow, a skonczywszy na nauczycie-
lach o konieczno$ci wprowadzenia edukacji medialnej do szkoét, jako nieodtacznym ele-
mencie edukacji ogolnej catego spoleczenstwa. Obowigzujaca za czaséw raportu podstawa
programowa, mimo wyszczegolnienia edukacji czytelniczej i medialnej jako $ciezki przed-
miotowej, nie przygotowywala uczniow do kontaktu z mediami.

Najnowsza podstawa, obowiazujaca od roku szkolnego 2009/2010, réwniez obszar edu-
kacji medialnej traktuje zbyt powierzchownie i marginalnie. Nacisk ktadziony na techno-
logiczny aspekt edukacji medialnej, odsuwa na drugi plan obszar kulturowy, zupetnie
ignorujac plaszczyzne spoteczng. Punkt 6smy podstawy dotyczacy zaje¢ komputerowych
i umiejetnoscei, jakie w jej zakresie ma wykazywac uczen konczacy klasg pierwsza mozna
uzna¢ za o$mieszenie waznych celéw edukacyjnych szkoty. Nie ma tu mowy o korzystaniu
z edukacyjnych programow, aplikacji czy wyszukiwaniu informacji. Uczen ma potrafié
uruchomi¢ program, skorzysta¢ z myszy i klawiatury. Powinien wiedzie¢, jak korzystac
z komputera bez narazania wlasnego zdrowia i stosowaé si¢ do ograniczen dotyczacych
jego uzytkowania. Po klasie trzeciej uczen dodatkowo umie nazwac gtéwne elementy ze-
stawu komputerowego, nawigowac po wskazanych stronach www, odtwarzaé¢ animacje
i prezentacj¢ multimedialne, wpisywaé za pomoca klawiatury litery, cyfry i inne znaki,
wyrazy 1 zdania czy wykonywacé rysunki, korzystajac z programu graficznego. Dziecko
ponownie stosuje si¢ do ograniczen dotyczacych korzystania z komputera, wie, ze nega-
tywnie wptywa on na kregostup, wzrok i1 kontakty spoteczne.

Zaréwno po pierwszej, jak i trzeciej klasie brak miejsca na samodzielne dokonywanie
selekcji i oceny informacji, na ktore uczen natrafi podczas korzystania z komputera. Nie
ma wzmianki o tworzeniu wlasnych symulacji, wykonywaniu eksperymentdw przy uzyciu
multimedialnych programéw komputerowych.

Analizujac podstawe programowa pod katem obecnosci trzech aspektow edukacji
medialnej, mozemy stwierdzi¢, ze nacisk ktadziony jest na ksztaltowanie umiejgtnosci
technicznych. Marginalizuje si¢ problem samodzielnego poszukiwania informacji (ksztat-
cenie przez media), ograniczajac aktywnos$¢ ucznia do korzystania ze wskazanych przez
nauczyciela srodkow i postugiwania si¢ nimi jedynie w wyznaczonym przez dorostego
zakresie. ,,[Uczen] przeglada wskazane przez nauczyciela strony internetowe (np. strone
swojej szkoty)™. Nie stwarza si¢ rowniez mozliwo$ci tworczego wykorzystania medidw,
samodzielnego konstruowania komunikatow medialnych (ksztalcenie dla mediow).
Nie pozostawia si¢ dziecku zadnego miejsca na kreatywno$¢, narzucajgc mu stosowanie
gotowych form ,,[Uczen] wykonuje rysunki za pomoca wybranego edytora grafiki, np.
z gotowych figur™,

Na pochwate zastuguje fakt, ze w zalecanych $rodkach i sposobach realizacji programu
pojawia si¢ informacja o tym, ze zaj¢cia komputerowe to nie teoretyczne zajecia o kom-
puterze (ksztatcenie o mediach), ale praktyczne zajecia z komputerem (ksztatcenie przez
media i dla medidéw). ,,Wazng uwaga autoro6w podstawy programowej dotyczacg realizacji
tych zajgc jest prowadzenie ich w korelacji z pozostatymi obszarami edukacji. Dzigki temu

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 Tamze.
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uczniowie beda mieli mozliwo$¢ dostrzezenia praktycznego zastosowania technologii”
(Piotrowska 2011: 115). Praktyka ta ogranicza si¢ jednak w wigkszosci do umiejetnosci
obstugi sprzgtu.

Podsumowujac, podstawa proponuje uczniowi to, co §wietnie ma juz on opanowane.
W obszarach, w ktorych wspoétczesnemu dziecku brak wystarczajacej kompetencji (kultu-
rowy i spoteczny aspekt edukacji medialnej), nie daje mu si¢ mozliwosci zdobycia prak-
tycznie zadnych umiejetnosci.

Jak si¢ okazuje wiedza dzieci w zakresie praktycznego zastosowania nowych srodkow
medialnych, aspektu technologicznego edukacji medialnej, przewyzsza kompetencje do-
rostych. Jak pisze Gordon Dryden i Jeanette Vos w czasach pokolenia wychowywanego
,»ha szkle” mtodzi wiedza wigcej o nowej technologii niz dorosli nauczyciele (Dryden,
Vos 2005). Nalezy tu dodac, ze za wiedza teoretyczng stoja takze umiejetnosci praktyczne,
w ktorych dzieci rowniez przescigaja dorostych. Mozna mowi¢ o nowym, ksztattujacym
si¢ dzis$ pojeciu inwersji dydaktycznej. To mtodzi moga doradza¢ dorostym w sprawach
zwigzanych z nowoczesnym sprzetem. Zyjemy w czasach spoteczenstwa prefiguratyw-
nego, ktorego nadejscie pot wieku temu przewidziata Margaret Mead (2000). Przewaga
dzieci nad dorostymi w kwestii nowoczesnych mediéw nie zmienia jednak medialnej na-
iwnosci tych pierwszych, nadmiernego zaufania do komputera przy stabnacym zaufaniu
do drugiego cztowieka. Kompetencje techniczne mtodych uzytkownikow nie chronig ich
takze przed nadmiarem bodzcow, strumieniem informacji doptywajacej ze strony mediow.
Wielu polskich badaczy podkresla zaniedbania, jakie mozna dostrzec w obrazie polskiego
szkolnictwa. W szczegodlnosci dotyczg one przygotowania uczniow do prawidtowego
odbioru mediéw. W krajach skandynawskich, Belgii, Szwajcarii w pierwszej kolejnosci
realizuje si¢ propedeutyke, wstep do wiedzy o mediach, ksztaltowanie krytycyzmu wobec
nich, a dopiero p6zniej wprowadzane sg tre$ci mowiace o tym, jak je wykorzystaé (Trzcin-
ska 2006). W Polsce istnieje odwrotna kolejnos¢. Nakierowanie na wyrobienie u dzieci
umiejetnosci technicznej obstugi komputera, ktorg wigkszos¢ z nich juz posiada, jest swo-
istym uwstecznianiem ucznia. Powoduje rowniez marginalizowanie dziatan skierowanych
na rozwdj myslenia krytycznego oraz sfery moralnej uczniow. Jest zaniedbywaniem
afektywnych celow edukacji medialnej (aspektu kulturowego i spotecznego). Tymczasem,
to wlasnie w tych obszarach widzimy szans¢ na ksztattowanie Swiata warto$ci wycho-
wankow, przygotowywanie ich do tworczego udzialu w kulturze masowe;j. To wlasnie
w sferze kultury, pracy cztowieka i interakcjach spotecznych dostrzegamy najwigksze
reperkusje bedace nastgpstwem zinformatyzowania cywilizacji.

Na koniec warto wspomnieé, ze w podstawie odnajdujemy rowniez informacjg o ko-
niecznos$ci umieszczenia w salach lekcyjnych kompletnych zestawoéw komputerowych
(przynajmniej kilku) — co na razie pozostaje w sferze fikcji. Mimo Ze w najnowszej pod-
stawie programowej mamy zapis, dotyczacy koniecznos$ci udostgpniania uczniom z klas
I-1I1 szkolnych pracowni komputerowych, badania przeprowadzone przez tworcow progra-
mu Interkl@sa, wskazuja, ze wérod polskich szkot w nie wyposazonych, tylko 13% zezwa-
la na korzystanie z nich na innych lekcjach niz informatyka (Ktosinska 2006). W szkotach,
ktére nie dysponuja pracowniami tym, czego najczeséciej uzywa sig na lekcjach jest ciagle
kreda. Tym samym, edukacja jezykowa, matematyczna, przyrodnicza czy zdrowotna ciagle
uwazana jest jako nadrzgdna w stosunku do edukacji medialnej, wymagajacej wigkszych
naktadow finansowych i nadal traktowanej powierzchownie. Zapomina si¢, ze to wlasnie
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edukacja medialna (nie edukacja informatyczna) moze sta¢ si¢ kluczem do zwigkszaja
efektywnosci nauczania takze w ramach innych przedmiotow.

W nowoczesnej edukacji wazna jest integracja edukacji medialnej i informatycznej.
Celem obydwu jest przygotowanie uczniéow do krytycznego odbioru przekazéw medial-
nych, wyksztalcenie umiejetnosci korzystania z mediow, samodzielnego zdobywania wie-
dzy. Tylko zespolenie edukacji medialnej i informatycznej pozwala na lepsze realizowanie
celu technologicznego, kulturowego i spotecznego.

Edukacja medialna w opinii nauczycieli — wyniki badan wlasnych

Badania dotyczace nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej przeprowadzitam na poczatku
marca 2010, wsrdd pigédziesigeiu pedagogdw klas poczatkowych, uczestniczacych w trzech
roznych kursach organizowanych przez Wojewodzkie Centrum Innowacji Edukacyjnych
i Spotecznych (WCIES). Zdecydowatam si¢ na dobor celowy, poniewaz chciatam dotrze¢ do
wigkszej liczby nauczycieli, ktorzy korzystaja z roznych form doskonalenia zawodowego,
sg aktywniejsi, bardziej zmotywowani, by¢ moze bardziej otwarci na nowe technologie.

Podsumowujac wyniki mozna stwierdzic, ze:

» w badaniach wzigto udziat 100% kobiet,

» wigkszo$¢ nauczycieli to wychowawcy klasy pierwszej (prawie 42% ankietowanych),

* blisko 47% ankietowanych stanowili nauczyciele pracujacy w zawodzie od roku do
lat pigciu (stazysci i nauczyciele kontraktowi),

» ponad polowa respondentow (52%) ukonczyta studia jednostopniowe magisterskie,

» wigkszos¢ ankietowanych (76%) nie miata w programie studiow przedmiotu edukacja
medialna (mediow w edukacji),

» wigkszo$¢ respondentéw — ponad 70% (w tym takze nauczyciele niemajacy przedmiotu
edukacja medialna w programie studidéw) ocenita przedmiot edukacja medialna jako
bardzo przydatny,

 tylko 44% nauczycieli potrafito samodzielnie sformutowac cele edukacji medialnej,
jakie chcieliby realizowac w klasach I-11I,

» najwigkszy odsetek ankictowanych za priorytetowe w edukacji wezesnoszkolnej uznato
cele spoteczne (sposrod 44% nauczycieli, ktorzy wymienili cele edukacji medialnej,
ponad potowa wymieniata cele spoteczne), na drugim miejscu plasuja si¢ cele techno-
logiczne (wymieniat je doktadnie co drugi nauczyciel, ktory wskazywat cele edukacji
medialnej), na trzecim kulturowe (blisko 32% nauczycieli, sposrdd tych, ktorzy wy-
mieniali cele edukacji medialnej, opisywato cele kulturowe),

* ponad 65% ankietowanych nie czulo si¢ przygotowanych do prowadzenia zaj¢¢ z uzy-
ciem komputera (wigkszo$¢ z nich nie miata w programie studiow edukacji medialne;j),

» sposrod respondentdow majacych w programie studiow edukacj¢ medialng, ponad 70%
czuto si¢ przygotowanych do wiaczenia komputera do puli srodkéw dydaktycznych,
nauczyciele nieposiadajacy w sali lekcyjnej komputera stanowili 78% respondentow,

» ponad 55% badanych zadeklarowato, ze uzywa prywatnego laptopa jako srodka dydak-
tycznego na zajeciach szkolnych,

» wickszo$¢ badanych — 64% miata mozliwos$¢ korzystania z pracowni komputerowe;j
(w wigkszoséci wskazywali, ze korzystaja z niej czasami, prawie potowa nigdy nie
prowadzita tam zajec lub robita to bardzo rzadko).
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Z punktu widzenia tematyki tego artykutu najistotniejsze staje si¢ tu przedstawienie
opinii nauczycieli dotyczacych znaczenia edukacji medialnej w ksztatceniu wezesnoszkol-
nym, jej celow oraz wykorzystania srodkow medialnych na zajgciach szkolnych. Powyzsze
dane zostang zestawione z zapisami dotyczacymi edukacji medialnej zawartymi w podsta-
wie programowe;j.

Elementy edukacji medialnej powinny by¢ wprowadzane w klasach I-11I zdaniem 90%
nauczycieli. Trudno oceni¢, czy to tylko deklaracje czy rzeczywiste przekonanie o znacze-
niu tego przedmiotu w edukacji dzieci. Tylko 8% respondentéw nie potrafito ustosunko-
wac si¢ do problemu, odpowiadajac ,,nie wiem” lub nie udzielajac zadnej odpowiedzi.

Na pytanie odnoszace si¢ do celéw edukacji medialnej, jakie badani nauczyciele chcie-
liby realizowaé w pracy z uczniem w wieku wezesnoszkolnym, okoto 4% pedagogow od-
powiedziato wprost, ,,nie wiem, trudno mi powiedzie¢, jakie cele chciatabym realizowac”.
Okoto 2% nauczycieli zadeklarowato, ze celow nie zna, 50% nie wpisato zadnej odpowiedzi.

Tak duzy odsetek ankietowanych niewyrazajacych wlasnego zdania wynika prawdo-
podobnie z nieznajomosci celow edukacji medialnej, stad tez niemozliwosé ich wypisa-
nia. Sposrdod respondentéw wstrzymujacych si¢ od odpowiedzi, 16% stanowili mtodzi
nauczyciele, objeci programem edukacji medialnej. Nie powinni wigc mie¢ trudnosci z sa-
modzielnym wypisaniem kilku jej celow. Pozostaty odsetek (84%) to osoby niemajace
w programie studidow omawianego przedmiotu.

Tylko 44% nauczycieli potrafito samodzielnie wymieni¢ cele. Ponad 68% sposrod nich,
nie miato w programie studiow edukacji medialnej. Pomimo to, posiadali podstawowa wie-
dz¢ zwigzana z przedmiotem, prawdopodobnie zdobyta na drodze samoksztatcenia.

Wykres 1. Rozklad procentowy odpowiedzi nauczycieli dotyczacych celow edukacji medialne;j
w klasach [-I1T

nauczyciele nauczyciele
wskazujacy udzielajacy
wprost, ze nie odpowiedzi

znajg celow "trudno
2,0% powiedziec"
4,0%

Sposrod 44% ankietowanych, ktdrzy samodzielnie wypisali cele, 50% nauczycieli za
priorytetowe w klasach I-I1I uznato cele technologiczne. W grupie tej znalazty si¢ naste-
pujace odpowiedzi:

» ,,zapoznanie z obstuga komputera”,
» ,wprowadzenie podstawowych wiadomosci dotyczacych pracy z komputerem”,
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» ,obstuga podstawowych programow komputerowych (Word, Paint)”,

» postugiwanie si¢ Internetem”,

» zasady korzystania z komputera, budowa komputera, znajomo$¢ ikon”,
+ ,,wdrozenie do umiej¢tnosci postugiwania si¢ sprzetem”,

* ,,poznanie obstugi komputera i innych urzagdzen multimedialnych”.

Powyzsze cele wpisujg si¢ rowniez w ksztatcenie o mediach (Dylaka 2004).

Duzo mniejszy odsetek ankietowanych (blisko 32% sposrod nauczycieli, ktorzy wy-
mienili cele edukacji medialnej) wskazywal na koniecznos¢ realizacji celow kulturowych,
przede wszystkim zwigzanych z profilaktyka, wyczuleniem dzieci na niebezpieczenstwa
zwigzane z korzystaniem z nowoczesnych technologii. Respondenci udzielali nastepuja-
cych odpowiedzi:

,bezpieczne korzystanie z komputera i Internetu”,

+ ,jak ograniczy¢ kontakt z komputerem”,
» niecodpowiednie treéci gier komputerowych, Internetu”,
+ ,,zapoznanie dzieci z zagrozeniami, jakie wynikaja z uzywania Internetu”.

Nauczyciele podkreslali konieczno$é ograniczenia kontaktow z mediami na rzecz kon-
taktow spotecznych. Wskazywali na zaburzenia w rozwoju spotecznym dzieci spowodo-
wane czgstym korzystaniem z komputera.

Cele kulturowe sygnalizowane przez pedagogdéw moga $wiadczy¢ o dostrzeganych
przez nich niebezpieczenstwach zwigzanych z nowymi technologiami, by¢ wyrazem tro-
ski o zapobieganie uzaleznieniom od komputera, nieumiej¢tnosci wykonania najprostszych
dziatan bez jego udziatu.

Whbrew stereotypowym opiniom, ponad potowa respondentow podawata cele spoteczne,
najwazniejsze z punktu widzenia przygotowania mtodego cztowieka do zycia w nowocze-
snym, medialnym $wiecie. Cele nalezace do tej grupy wpisywaly si¢ w kategori¢ ksztal-
cenie przez media (ksztalcenie z wykorzystaniem mediow uzywanych jako zrdédto infor-
macji), jak i ksztatcenie dla mediéw (wykorzystanie medidéw do wspierania rozwoju, twor-
czosci dzieci).

Do pierwszej z wymienionych grup mozna zaliczy¢ nastepujace odpowiedzi nauczy-
cieli:

» ,wdrazanie dzieci do pracy i nauki przy uzyciu komputerow”,
o ,umiej¢tnos¢ poszukiwania informacji, wynikoéw, odpowiedzi na pytania”,
* ,umieje¢tnos¢ wykorzystania zdobytych informacji”,
» ,zachgcenie by dzieci korzystaly z komputera do nauki, a nie tylko do gry”,
» zachgcenie do korzystania z komputera w celach edukacyjnych, a nie tylko rozryw-
kowych”,
* ,pokazywanie mozliwosci zdobywania wiedzy z r6znych zrodet”,
« ,krytyczne ocenianie przekazu medialnego”.
Do drugiej grupy zakwalifikowa¢ mozna nastepujace odpowiedzi:
» ,umigj¢tnos¢ stworzenia, np. prezentacji, prostej notatki”,
» praca na réznorodnych programach edukacyjnych”,
e ,przygotowywanie projektow z roznych obszarow”.

Podsumowujac, potowa ankietowanych wskazuje na cele technologiczne, ale tez ponad
potowa nauczycieli dostrzega rolg i znaczenie celdéw spotecznych. Warto pamigtac,
ze pytanie nalezato do otwartych i nauczyciele czasami udzielali dtuzszych odpowiedzi,
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a cele, na jakie wskazywali mozna byto przyporzadkowaé do kilku kategorii. Zaden z re-
spondentow nie wypisal celow nalezacych do trzech kategorii (technologiczne, kulturo-
we, spoteczne). Nie musi to jednak §wiadczy¢ o braku §wiadomosci potrzeby integracji
trzech wyzej wymienionych celow.

Tylko blisko 9% respondentéw oddajacych swdj gltos w kwestii celow edukacji me-
dialnej, wskazato jedynie na cele technologiczne (zapoznanie z obstuga komputera), nie
wspominajac o dwoch pozostatych celach afektywnych. Pozostali, nawet jesli nie pamig-
tali o celach narzedziowych, nie zapominali o spotecznych czy kulturowych.

Wykres 2. Cele podane przez nauczycieli, jakie chcieliby oni realizowa¢ w klasach I-III (100% —
liczba nauczycieli, ktorzy wymienili cele edukacji medialnej w kwestionariuszu)

54,5%
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Kolejne pytanie dotyczyto nauczycielskich opinii na temat przygotowania do prowadze-
nia zaje¢ z uzyciem komputera. Tylko niecate 15% respondentow wyrazito opinig, ze zde-
cydowanie czuja si¢ przygotowani do wlaczenia komputera do puli srodkéow dydaktycznych,
ponad 71% spo$rdd nich miato na studiach edukacj¢ medialng (cho¢ jeden ankietowany
uwazal ja za w ogodle nieprzydatna), natomiast prawie 29% nie zetknetlo si¢ z tym przed-
miotem w czasie studiow.

Wykres 3. Czy czuje si¢ Pani przygotowana do prowadzenia zaj¢¢ z uzyciem komputera?

40% 37,5%

35%

30% 28%

25%
20,8%
20%

14.6%
15%

10%

5%

0%

Zdecydowanie tak Raczej tak Raczej nie Zdecydowanie nie



Edukacja medialna w ksztalceniu wczesnoszkolnym — zatozenia a rzeczywisto$¢ szkolna 69

Nauczyciele deklarujacy, ze czuja si¢ raczej przygotowani do korzystania z komputera
jako $rodka dydaktycznego stanowili ponad 20% ankietowanych. Respondenci, ktdrzy raczej
nie czuli si¢ przygotowani stanowili ponad 37% badanych (w$rdd nich 11% miato edukacje
medialng w programie studiow). Natomiast 28% respondentow zdecydowanie nie czulo si¢
przygotowanych (sposrod nich zaden nie miat edukacji medialnej na studiach). Wigkszos¢
(ponad 65% ankietowanych) nie czula si¢ przygotowana do prowadzenia zaj¢¢ z wyko-
rzystaniem komputera. Duzy odsetek sposrod nich (ponad 93%) nie miat jednak w progra-
mie studiow edukacji medialne;j.

Pedagodzy, ktérzy uczestniczyli w zajeciach z edukacji medialnej podczas studidw
w wigkszos$ci czuli si¢ przygotowani do prowadzenia zaj¢¢ z uzyciem komputera (70%
odpowiedzi ,,zdecydowanie tak™ lub ,raczej tak”). Tylko 30% badanych stwierdzito,
Ze raczej nie sg przygotowani do prowadzenia takich zaj¢¢. Nikt nie byt zdecydowanie nie-
przygotowany.

Ankietowani niemajacy w programie studiow przedmiotu edukacja medialna w 75%
nie czuli si¢ przygotowani do korzystania z komputera na zajeciach dydaktycznych (75%
odpowiedzi ,,zdecydowanie nie” lub ,,raczej nie”, 25% — ,,zdecydowanie tak” lub ,,raczej tak™).

Wykres 4. Czy czuje si¢ Pani przygotowana do prowadzenia zaje¢ z uzyciem komputera?
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Rozktad odpowiedzi potwierdza stuszno$¢ wprowadzenia do programow ksztatcenia
nauczycieli edukacji medialnej oraz sankcjonuje jej uzytecznos¢ w przygotowaniu przy-
sztych pedagogéw. W poréwnaniu do nauczycieli nie majacych tego przedmiotu na
studiach, respondenci, ktoérzy na niego uczeszczali zdecydowanie czgséciej udzielali pozy-
tywnej odpowiedzi na pytanie dotyczace oceny poziomu przygotowania do zaje¢ z wyko-
rzystaniem komputera. 30% uczestnikow edukacji medialnej, raczej nie czulo si¢ na sitach
wlaczy¢ nowoczesne medium — komputer do zestawu srodkéw dydaktycznych, co moze
potwierdza¢ tezg, ze w programie tego przedmiotu dominuje podejscie teoretyczne a za-
niedbuje si¢ umiej¢tnosci praktyczne.

Kolejne pytania skierowane do nauczycieli dotyczyly dostgpnosci komputera w szko-
le i mozliwosci korzystania z niego jako srodka dydaktycznego. Jak juz wspominatam,
podstawa programowa jasno sugeruje, ze w kazdej sali lekcyjnej powinien znalez¢ sig¢
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komputer z dostepem do Internetu. ,,Nalezy zadbac o to, aby w sali lekcyjnej byto kilka
kompletnych zestawoéw komputerowych z oprogramowaniem odpowiednim do wieku,
mozliwosci i potrzeb uczniow™.

Jak wskazujg wyniki zamieszczone na wykresie 6. tylko 22% ankietowanych nauczy-
cieli miato do dyspozycji taki §rodek we wiasnym pomieszczeniu lekcyjnym. W tej grupie
badanych w wigkszosci przypadkéw (blisko 73%) na sale przypada jeden komputer. Ponad
27% respondentéw posiada we wilasnej klasie wigcej niz jedng jednostke komputerowa
(od 7 do 18 laptopow). Jednak wigkszos¢ badanych, bo 78% nie moze pochwalic¢ si¢ takim
przywilejem, bowiem ich sala lekcyjna nie jest wyposazona w zaden tego typu sprzet.

Wykres 5. Czy w sali, gdzie zwykle prowadzi Pani zaj¢cia, znajduje si¢ komputer?

Prywatnego laptopa jako srodka dydaktycznego uzywato na lekcjach ponad 55%
wszystkich respondentow. Mniej niz 45% ankietowanych przyznato, ze nigdy nie korzy-
stato z wlasnego komputera w szkole.

Wykres 6. Jak czgsto korzysta Pani z prywatnego laptopa jako srodka dydaktycznego na zajeciach
szkolnych?
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¢ Podstawa Programowa dla I etapu edukacji z 23 grudnia 2008, s.20 http://bip.men.gov.pl/men_bip/
akty prawne/rozporzadzenie 20081223 zal 2.pdf, 22.02.2013.
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Kolejne dane dostarczajg informacji o cz¢stotliwosci korzystania przez nauczycieli ze
szkolnej pracowni komputerowej. Zapis w podstawie jest nastgpujacy: ,,Uczniom klas
I-III nalezy umozliwi¢ korzystanie ze szkolnej pracowni komputerowej. Zaleca sig, aby
podczas zaj¢¢ uczen miat do swojej dyspozycji osobny komputer z dostgpem do Interne-
tu””. Wérod badanych 64% miato mozliwo$¢ korzystania z pracowni komputerowej, 36%
nauczycieli nie miato do niej dostepu. Wsrdd respondentéw majacych dostep do pracow-
ni, najwigkszy odsetek z nich korzystal z niej czasami (ponad 34%). Najmniejsza grupg
ankietowanych stanowili Ci, ktorzy bardzo czesto prowadzili zajecia w sali komputerowe;j
(okoto 3%). Odpowiedz ,,bardzo rzadko” lub ,,nigdy” wybrato okoto 47% badanych.

Wykres 7. Czgstotliwo$¢ korzystania z pracowni komputerowej wérodd nauczycieli majacych do niej
dostep

85560 34,40%
A 0]
30,00%
25,00%
20,00%
15,70% 15,70%
15,00%
10,00%
5,00% | 3,10%
0,00%
Bardzo czesto Czesto Czasami Bardzo rzadko Nigdy

Wisrod osob, ktére mimo swobodnego dostepu do pracowni, nigdy z niej nie korzystato,
60% nauczycieli przyznalo, ze nie robia tego, bo dzieci maja osobne zaj¢cia z informatyki.
Zdaniem tych respondentéw od prowadzenia zaje¢ z uzyciem komputera jest inny nauczy-
ciel. W ich opinii, wykorzystywanie tego srodka na lekcjach nie wchodzi w zakres nauczy-
cielskich obowigzkow. Podobna postawa jest niejako sankcjonowana przez zapis w pod-
stawie, zgodnie z ktorym ,,Prowadzenie zaje¢ z zakresu [ ...] zaje¢ komputerowych mozna
powierzy¢ nauczycielowi posiadajagcemu odpowiednie kwalifikacje™®.

Podsumowujac, przekonanie panujace zarowno wsrdd autorow podstawy programo-
wej, jak i badanych nauczycieli, ze komputer stanowi §rodek dla nauczycieli przedmioto-
wych jest bardzo duzym nieporozumieniem. Lekcje informatyki, szczegolnie w klasach
mtodszych maja na celu przede wszystkim zapoznanie uczniéw z obstuga komputera
(realizuja gtownie cel technologiczny). Wykwalifikowani do prowadzenia zaje¢ informa-

7 Podstawa Programowa dla I etapu edukacji z 23 grudnia 2008, s.20, http://bip.men.gov.pl/men_bip/
akty prawne/rozporzadzenie 20081223 zal 2.pdf, 22.02.2013.
8 Tamze, s.19.
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tycznych nauczyciele czesto nie majg wiedzy i mozliwosci, by realizowa¢ zajecia kom-
puterowe w korelacji z innymi obszarami edukacji, co znowu zatozyli autorzy podstawy.
Kazdy nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej, wykorzystujac medialne $rodki na zajeciach,
dba o znacznie wazniejszy z punktu widzenia rozwoju dziecka aspekt spoteczny i kulturo-
wy edukacji medialnej. Traktowanie komputera jako narzedzia wykorzystywanego tylko
przez informatyka potwierdza ciggla niemozno$¢ odnalezienia si¢ szkolnictwa we wspot-
czesnej rzeczywistosci, przystosowania si¢ do ery spoteczenstwa informacyjnego.

Podsumowanie wynikow badan oraz kierunki mozliwych zmian

Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja na luk¢ w wiedzy nauczycieli, dotyczaca
edukacji medialnej. Potwierdzajg tym samym zasadno$¢ krokow zainicjowanych w pro-
gramie informatyzacji Rzeczypospolitej Polskiej, dotyczacych wprowadzenia wymogu pi-
$miennos$ci informatycznej dla podejmujacych pierwszg pracg pedagogdéw. Obowigzek
legitymowania si¢ podobnymi umiejetnosciami dotyczy¢ powinien jednak rowniez na-
uczycieli z dlugoletnim stazem, gdyz jak wynika z badan, to wlasnie oni posiadajg najniz-
sze kwalifikacje, cechuja si¢ najmniejsza wiedza z zakresu edukacji medialnej. Brak
omawianego przedmiotu w programie ich studiow uplasowat ich niejako na straconej pozy-
cji. Przemawia to za konieczno$cig uregulowania przepisoéw prawnych w zakresie ukon-
czenia szkolen, ktére moglyby uzupetnic braki w wiedzy oraz poszerzy¢ umiejetnosci.

Edukacja medialna wprowadzona do programow studiow w 2000 roku zdaje si¢ przy-
nosi¢ oczekiwane rezultaty. Nauczyciele konczacy omawiany przedmiot czuja si¢ lepiej
przygotowani do prowadzenia zaj¢¢ z uzyciem komputera, niz pedagodzy nieuczestniczacy
w podobnych kursach. Neguje to zasadno$¢ podjetej w 2002 roku decyzji o usunigciu edu-
kacji medialnej jako obowiazkowego przedmiotu z programéw studiow pedagogicznych.
,,Po cichu, bez zbytnich konsultacji ze srodowiskiem, bez podania przyczyny owej decy-
zji, ktéra moze zawazy¢ na poziomie wyksztalcenia przysztych pedagogow, ktorzy przez
swiat mediow bedg odtad przedzierali si¢ sami, w swoistej dzungli starych i nowych
medidw, szukajac wlasnej Sciezki do zrozumienia ich natury i zasad funkcjonowania”
(Sokotowski 2010: 9).

Odsetek nauczycieli, ktorzy pomimo ukonczenia edukacji medialnej nie czuli si¢ przy-
gotowani do wiaczenia komputera do puli srodkow dydaktycznych, by¢ moze sygnalizu-
je konieczno$¢ zmiany w programie tego przedmiotu, potozenia wigkszego nacisku na
umiejetnosci praktyczne, kosztem rezygnacji z obszernej teorii. Podejmowane na terenie
Polski dziatania systemowe, ktore majg przygotowac nauczycieli do stosowania multime-
diow, rowniez powinny zmierzac¢ przede wszystkim w kierunku ksztattowania umiejetno-
sci celowego wykorzystania $rodkéw medialnych na zajeciach dydaktycznych.
Zorganizowany przez Ministerstwo projekt ,,Intel — nauczanie ku przysztosci”, mimo ze
bardzo warto$ciowy, bazowat przede wszystkim na szkoleniach o charakterze technolo-
gicznym, ktoére koncentrowaly si¢ gtownie na znoszeniu przeszkod towarzyszacych
nauczycielom w uzytkowaniu odpowiedniego oprogramowania (Sokotowski 2010).

Przewazajaca opinia nauczycieli o istotnosci i przydatnosci edukacji medialnej
w ksztatceniu wezesnoszkolnym oraz nacisk na realizacje celow spotecznych, prawdopo-
dobnie $wiadczy o zmianach w §wiatopogladzie pedagogdw, ktdrzy sa bardziej otwarci na
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nowe technologie i posiadaja podstawowg wiedze w tym zakresie. Wynik ten zdaje si¢
obala¢ tezg, ze nauczyciele nie zdaja sobie sprawy, ze afektywne cele edukacji medialne;j
(spoteczne i kulturowe) sa najwazniejszymi z punktu widzenia przygotowania mlodego
cztowieka do zycia w spoteczenstwie cyfrowym. Nie potwierdza tez opinii, ze pedagodzy
skupiajg si¢ na celach technologicznych (poznawczych), catkowicie pomijajac dwa pozo-
state aspekty edukacji medialne;j.

Nowa podstawa programowa, koncentrujac si¢ na realizacji celow narzedziowych, po-
zbawia wychowanka mozliwos$ci uzyskania petni korzysci ptynacych z realizacji innych
obszaréw edukacji medialnej. By¢ moze tworcy tego dokumentu wychodza z zatozenia,
ze realizacja celdw technologicznych jest niezbednym wstgpem do wprowadzenia aspek-
tow spotecznych i kulturowych. Drastyczna dysproporcja pomiedzy tymi trzema ptaszczy-
znami edukacji medialnej $wiadczy jednak o braku wiary w umiejetnosci dziecka dotyczace
obshugi sprzetu. Jest tez swoistym poj$ciem na skroty, skupieniem si¢ na tym, co znacznie
fatwiejsze, nauce korzystania z komputera i odpowiedniego oprogramowania, co odbywa
si¢ kosztem rozwijania umiej¢tnosci krytycznej oceny przekazoéw medialnych. O dosko-
naleniu tej ostatniej umiej¢tnosci nic ma mowy zardwno w nowej podstawie programo-
wej, jak i w wypowiedziach wigkszo$ci nauczycieli.

W pomieszczeniach lekcyjnych przewazajacej grupy nauczycieli nie ma zadnego kom-
putera, wigkszo$¢ badanych posiada jednak mozliwo$¢ korzystania z pracowni kompute-
rowej. Uwaga znajdujaca si¢ w nowej podstawie programowe;j, sugerujaca koniecznosc
umieszczenia w salach lekcyjnych co najmniej kilku zestawow komputerowych zdaje si¢
jednak pozostawac w §wiecie fikcji. Duzo lepiej wyglada kwestia wyposazenia i dostgpu
do pracowni. W poréwnaniu z wynikami badan, Interkl@sa nauczyciele znacznie czgéciej
deklarujg dostep do sali komputerowej. Dziatania stuzace lepszemu wyposazeniu szkot
w pomoce multimedialne, rozpoczete w 1998 projektem ,,Pracownia Internetowa w kazde;j
gminie”, a zakonczone w 2007 roku utworzeniem multimedialnych centréw informacji
multimedialnej w szkotach, zdaja si¢ przynosi¢ rezultaty (Sokotowski 2010). Zgodnie
z wynikami badan zrealizowanych przez Polskie Bractwo Kawalerow Gutenberga we
wspolpracy z Instytutem Informacji Naukowej i Studiéw Bibliograficznych UW opubli-
kowanych w wydanych w 2013 roku raporcie Nowe media w polskiej szkole obserwuje
si¢ systematyczng poprawe dostgpnosci komputerdw i Internetu w szkotach. Wyniki badan
GUS wskazuja na fakt, ze 90% polskich szkoét jest skomputeryzowanych. Tym czego brakuje
do pelniejszej realizacji zatozen edukacji medialnej, jest ciagle brak stosownego oprogra-
mowania (2009)°.

Obok wyposazenia szkot w srodki i narzedzia medialne istotne jest jednak same podej-
$cie nauczycieli, ich nastawienie do korzystania z komputerow jako srodkéw dydaktycz-
nych. Mimo lepszego wyposazenia i dostepnosci pracowni, nauczyciele korzystajg z nich
sporadycznie. Nasycenie sprzetowe nie wpltywa na zmiang metod pracy'’.

Biorgc pod uwage fakt, ze wickszo$¢ nauczycieli uzywa na lekcjach prywatnego lapto-
pa bardzo rzadko lub nie robi tego nigdy, dzieci (poza zajeciami informatycznymi) maja
ograniczony dostep do komputerow.

® Nowe media w polskiej szkole — raport, Polskie Bractwo Kawaleréw Gutenberga we wspolpracy
z Instytutem Informacji Naukowej i Studiow Bibliograficznych UW 2013.
10 Tamze.
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Wydaje si¢ jednak, ze nickorzystanie z pracowni komputerowej nie wynika z braku jej
dostepnosci dla mtodszych ucznidéw, ale spowodowane jest przede wszystkim brakiem
checi ze strony nauczyciela. Wprowadzenie zaje¢ komputerowych i wyznaczenie do ich
prowadzenia nauczycieli przedmiotowych zdaje si¢ blokowac¢ medialne dziatania wycho-
wawcow klas I-I11.

Obok nacisku na cele technologiczne, kolejnym mankamentem nowej podstawy pro-
gramowej jest usunigcie z niej edukacji czytelniczej na rzecz zajeé komputerowych (pro-
wadzonych w wickszo$ci przez nauczyciela informatyki, co rowniez sankcjonowane jest
przez odpowiedni zapis w postawie). Podobne zabiegi doprowadzaja do stanu, kiedy to
edukacja medialna realizowana jest tylko ma zajgciach komputerowych, nie odnajdujac
swojego migjsca na lekcjach zintegrowanych, gdzie przynies¢ moze najwigksze korzysci.
Wyszczegolnienie w dokumencie zajg¢ komputerowych zdejmuje z barkéw wychowaw-
cow potrzebe wprowadzania elementéw edukacji medialnej na codziennych zajgciach.
Pedagodzy czuja si¢ zwolnieni z obowigzku uzywania multimedialnych programéow edu-
kacyjnych, korzystania z pracowni komputerowej, sadzac, ze dziatania te naleza do na-
uczyciela informatyki. Tak jak juz wspominatam na zajgciach komputerowych realizowany
jest gtdwnie cel technologiczny. Tymczasem kazdemu nauczycielowi powinno zaleze¢ na
realizacji celu spolecznego i kulturowego, aspektow znacznie wazniejszych z punktu
widzenia rozwoju i przygotowania dziecka do zycia w nowoczesnym spoteczenstwie.
Multimedialne programy edukacyjne ze wzglgdu na swojg wielofunkcyjno$¢ moga
sta¢ si¢ istotng pomoca dydaktyczng w trakcie prowadzenia zaj¢é z jezyka polskiego, mate-
matyki, przyrody czy innych przedmiotéw. Co za tym idzie powinny sta¢ si¢ narzedziami
pracy kazdego nauczyciela, nie tylko informatyka.

Oprocz zapewnienia szkotom odpowiedniego sprzetu konieczna jest wige ciagle zmia-
na w $wiatopogladzie pedagogdw, ktorzy tylko dzigki szkoleniom, odpowiednim kursom,
moga sta¢ si¢ bardziej otwarci na korzystanie z najnowszych technologii. Wnioski pltyna-
ce z raportu Godzica, wskazujace na fakt, ze postawa pedagogdw jest tym, co skutecznie
blokuje propagowanie edukacji medialnej w Polsce, zdaja si¢ by¢ ciagle aktualne. Potwier-
dzaja to wyniki badan Hanny Batorowskiej, ktore wskazuja na fakt, ze stosunek nauczy-
cieli do najnowszych technologii oraz zasadnosci propagowania zatozen edukacji medialne;j
daleki jest od oczekiwanego (Batorowska 2009). Poglady nauczycieli, schematy postgpo-
wania sg istotnym czynnikiem determinujagcym brak wykorzystywania nowoczesnych
srodkow multimedialnych w procesie dydaktycznym.

Zakonczenie

Edukacja medialna jest obszarem, ktory wymaga znacznie szerszego potraktowania.
Pojecie to nie jest tozsame z edukacjg komputerows, co staratam si¢ udowodni¢ w pierw-
szej czgsci artykutu.

Usunigcie z nowej podstawy programowej $ciezki przedmiotowej, edukacja czytel-
nicza i medialna oraz wprowadzenie na jej miejsce zaje¢ komputerowych, znacznie ogra-
nicza oddziatywania, ktére mozna byloby podejmowa¢ w ramach realizacji tego
przedmiotu. W nowej podstawie programowej nacisk ktadziony jest na umiejetnosci tech-
niczne (ksztatcenie o mediach), co nie pozwala na rozwijanie umiejetnosci krytycznego
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odbioru informacji czy samodzielne konstruowanie komunikatow medialnych (ksztatce-
nie przez media i dla medidow), celdw znacznie wazniejszych z punktu widzenia przygo-
towania ucznia do zycia w spoteczenstwie informacyjnym. Ankietowani nauczyciele, cho¢
nie zawsze posiadaja umiejgtnosci i Srodki potrzebne do realizacji celow strategicznych,
wydaja si¢ by¢ §wiadomi priorytetowosci i nadrz¢dnosci celow spotecznych w ksztatce-
niu medialnym.

Zmiana terminologii, wigze si¢ takze ze zrzucaniem przez wychowawcow klas poczat-
kowych odpowiedzialnosci za realizacj¢ tego przedmiotu na nauczycieli informatyki, co
widoczne jest rowniez w wynikach przeprowadzonych badan. Co za tym idzie, blokuje si¢
integrowanie wiedzy i umiejetnosci z réznych przedmiotdw, nie dostrzega si¢ praktyczne;j
strony edukacji medialnej, mozliwosci wykorzystywania jej do wspierania zaj¢¢ innych
niz informatyka. Ogranicza si¢ uzywane $rodki do komputera, calkowicie pomijajgc prace
z ksiazka, telewizjg czy czasopismem.

Podsumowujac, koniecznoscia jest zmodyfikowanie najnowszej podstawy programo-
wej 1 zatozen wynikajacych z niej dla edukacji medialnej. Niezbedne staje si¢ rowniez
wprowadzenie obowigzku pismiennosci informatycznej dla kazdego nauczyciela oraz
umozliwienie pedagogom dost¢gpu do odpowiednich kurséw i szkolen, ktore pomoglyby
zmieni¢ stosunek nauczycieli do wykorzystania najnowszych technologii jako $rodkow
dydaktycznych na zajeciach zintegrowanych. Obligatoryjne jest takze przywrdcenie
edukacji medialnej do puli przedmiotéw obowigzkowych na studiach pedagogicznych oraz
zapewnienie odpowiedniego sprzetu, a przede wszystkim oprogramowania do pelnej jej
realizacji w szkotach.
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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.
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BBenenue

OmHOM M3 COBPEMEHHBIX TEHJICHIIMA OOHOBIICHUS IIKOJBHOTO MaTeMaTHYeCcKOTro
00pa3oBaHUs SBISCTCS BHUMaHHE K OOIIEMY Pa3BUTHIO YYaIUXCs, YeMy B HEMaJO
CTEIEHH CIOCOOCTBYET pa3padoOTKa HOBBIX KOHICIIMA W CHCTEM Y4YeOHBIX 3aJaHHi,
obecreurBarouX MPOIeASBTUKY BOKHEUIINX MOHATHHA. OTCIo/Ia clieyeT He0OX0IMMOCTh
COBEPIIIEHCTBOBAHUS METOJMUECKOH MOATOTOBKHU OYIyIINX YUUTENEH.

[oustre QyHKIIMH OTHOCUTCS K YUCIY OCHOBHBIX TOHSITHI MAaTEMaTHKH, HMEIOIHX
OTPOMHOE MHUPOBO33pEeHUYECKOe 3HaueHHe. DyHKIIMOHATBHBIE 3aBUCUMOCTH COMIPOBOXKAAIOT
YeJIOBEKa B JII00OH eI TEIIbHOCTH, MOCKOIbKY (DYHKITUH SIBIISTIOTCS MOJCISIMU MHOTHX
MIPOIIECCOB U SIBJICHUN HEMAaTEeMaTHYECKOU MPHUPOIBI. 3HAKOMCTBO C MOHATHEM (PYHKITHH
CIIOCOOCTBYET Pa3BUTHIO Y MIIAIINX MIKOJIHHUKOB «(QYHKIIMOHAIHLHOTO MBIIUICHUS,
TO3BOJISIFOIIETO BUACTH 3aBUCUMOCTH MKy M3MCHEHUSMU Pa3HBIX 00BEKTOB, HAXOISIIIUXCS
BO B3aMMOCBSI3H.

Mpicias 0 TOM, 9yTO paboTa Mo (GOPMUPOBAHUIO (PYHKIIMOHAIBHBIX MPEACTABICHUN
JIOJKHA TTPOBOJIUTHCS C MEPBBIX JIET 00YUYESHHsI B IITKOJIE, BLICKA3bIBAIM MHOTHE TIEIarOTH,
HauyuHas ¢ 19 Beka. BornpocaM (yHKIIHOHAIEHOW TPOTEACBTUKH B CPEIHEM U HAYaIbHOM
3BEHE MIKOJIBI TTOCBsIIeHb! Tpyabl A.fl. Xunuuna, A.H. Konmoroposa, H.5l. Bunenkuna,
AM. ITsikano, A.Jl. Bunorpagosoii, M.A. banrtoBoii, JL.I. ITerepcon, A.I1. BaiipamsH,
E.JI. LpiasimoBoii u ap. Pe3ynbrarel HccileqOBaHUN IIPEICTABIECHBI B HEKOTOPBIX
poccuiickux yueOHbIX mocobusx mo maremaruke (M.A. banrtoma, JI.I. Ilerepcon),
OTpakeHbI B mepuoanueckoit neuatn (Knumenuenxo, 1993; Ipiapimona, 1994; AMMocosa,
2000). AHanau3 paboT, UMEIONIMX OTHOIICHUE K HAYaJbHOW IIKOJIC, O3BOJSIET CACIATh
BBIBOJI O pa3paboTke METOMUKHU M3yUeHUs MPSMON U 0OpaTHON MPOMOPIUOHATHLHOCTH
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BCJIMYMH TIPU 00yUCHUU pereHuro 3a1a4 (M. A. banToBa); 3akOHOB U3MECHCHHS PE3YJIBTaTOB
apu(METHUCCKUX CHCTBUIN B 3aBUCMOCTH OT U3MCHCHHUS UX KOMIIOHCHTOB, NU3MCHCHHS
iomaau reomerpudeckoit purypsi (A.J]. Bunorpanosa); opranusaiuu paboThI ¢ TaOIH-
namu u quarpammamu (A.I1. Baiipamsia), koHIenuuu GyHKIIMOHATHHON MPOIEICBTUKH
B HavanmbHbIX Kiaccax (E.[. L{siasimosa). B To sxe Bpemsi, HET UCCIIeIOBAHNUM, TOCBSIIEH-
HBIX METOJUKE NMPOo(eCCHOHANTBHOMN MOATOTOBKH OyIylnuX yuuTeliel K popMupoBaHus
Yy MJIQJIIIMX NIKOJBHUKOB MPEICTABICHUH 0 (DyHKIIHH.

Marepuan HayaJbHOTO Kypca MaTeMaTHUKU COIEPKUT JIOCTATOYHOE KOJIUYECTBO
MPUMEPOB, Ha KOTOPBIX MOXKHO OCYIICCTBIIATh (PYHKIIMOHABHYFO IPOICICBTHKY OMOCPEI0-
BaHHO, Yepe3 OCHOBHOC COJIepiKaHue yueOHoro marepuana. CienoBaTenbHO, padoTa 1o
dhopMupoBaHUIO0 (YHKIIMOHAIBHBIX MPEICTABICHUNA HE TpeOyeT BBIXONA 3a pPaMKH
IIKOJILHOM MPOTpaMMBbI M O0PAIICHHUs K aTbTCPHATUBHBIM yucOHMKaM. OJHAKO HA YPOBHE
Y4eOHBIX MPOrPaMM JIJIsl CTYJCHTOB By3a METOJIMKA OCYIICCTBICHUS (PYHKIIMOHAIBHOM
MPOTICICBTUKH JOJIKHA OBITh MIPESIMETOM CIICIUATBHOTO PACCMOTPEHHUSL.

Takum 00pa3oM, BO3HUKACT MPOTHBOPEUUE MEIKTy 000CHOBAHHOM B HAYYHBIX UCCIICIO-
BaHUSX [EJIECO00Pa3HOCTHIO (hopMUPOBaHHS (DYHKIIMOHAIBHBIX IPEICTABICHUH Y MIIA/IIINAX
IIKOJIbHUKOB M OTCYTCTBUEM Pa3pabOTaHHBIX PEKOMEH/IAIHIA, TOCBSIIEHHBIX OpPraHU3aI[iH
MpoIiecca MOArOTOBKU OYIYINIUX YUUTENICH K OCYNICCTBICHHUIO (PYHKIIMOHAILHON MPOTIC-
JIEBTUKHU.

OTO CBHUJETEIHCTBYET O TOM, YTO IpOOJeMa MOJArOTOBKH Oynymux yuuteneit 1-4
KJIACCOB K OCYIICCTBICHUIO (YHKIIMOHATHHOW TMPOMCICBTUKHA B KypCe MaTCMaTHUKH
HAYaJILHOW IIIKOJIBI aKTyaJIbHA U TPEOYeT METOAMYCCKOTO PCIICHHMS.

[To HarieMy MHEHUIO, HEOOXOUMO OPTaHU30BATh CIICIIUATBHYIO TOJTOTOBKY CTYJCHTOB
By3a — Oy[yIIMX MEIaroroB Ha4ajabHOTO 3BeHA. B mpollecce aHaNM3a U MPOCKTUPOBAHHUS
3aJIaHMi 10 MaTeMaTHUKE OHU JIOJKHBI ITOTyYUTh MPEICTaBICHHE O KOMIUIEKCHOM XapaKTepe
pemraeMbIXx 00pa3oBaTeNbHBIX 33734 W O BbIOOpe Hamboinee IPPEKTUBHBIX YUEOHBIX
Mojenel it OPMUPOBAHUS Yy ydaluxcs QYHKIIMOHAIBHBIX TpeacTaBiIeHui. JJocTu-
JKCHUIO TOM 11€J1H, Ha HAIll B3IVIS], CIIOCOOCTBYET IeJICHAIpaBIICHHAs paboTa 1o GopmMupo-
BaHUI0 MCTOJAMYCCKUX KOMICTCHIMHA MyTéM HW3YYCHUS MOHITHS (DYHKIMOHAILHON
3aBUCHUMOCTH CpeACTBaMU MojenupoBanus. [lockonbky nporpamma kypca «MeToauka
MPETOJIaBaHUsl MATEMATHUKU U MPAKTUKYM [0 PEIICHUIO 3a7a4y», U3ianHas B PecnyOmuke
Benapych, He COICPKUT B SIBHOM BHUIC NAHHOW TEMBI, IeJIeCO00pPa3HO PacCMOTPETh
e€ otnensHO. Kpome Toro, 3peKTUBHOCTE METOUKHU OCYIIICCTBICHUS (DYHKITUOHATBHOM
MPOICACBTUKH BO3PACTACT, CCJIM BKIOYATh €€ B YUYCOHBIN MPOIECC MOCIC U3YUYCHHUS
OCHOBHBIX BOITPOCOB METOAMUYECKOTO Kypca.

Takum 00pa3oM, OTHUM K3 MMOIXOJIOB K PEHICHHUIO MPOOJIEMBI SIBIISICTCS BKIIOUCHUC
B YUEOHBIH IJIaH CICIIUATBEHOTO Kypca, B paMKax KOTOPOTO CTYJACHTHI yYaTcsi UCTIOIB30BaTh
MOJICIUPOBAHUE KAaK METOJ] MO3HAHKS U METOJ OOYYCHHS, B TOM YHCIIC U ISl PECUICHHUS
BOIPOCOB (PYHKITMOHATBEHOM MPOTICICBTUKY.

Lenvio cmambu sBISCTCS 00O0CHOBAHUE IEIECO00PA3HOCTH TOATOTOBKHU CTYJICHTOB
K OCYIICCTBICHUIO (DYHKI[MOHATHHOU MPOICACBTUKYA B HAYaJIBHOM KYpCE MaTEeMaTHUKH
cpencTBaMu  MojenaupoBaHus. llenecooOpa3sHOCTh HCIONB30BAHUS MOJCIUPOBAHUS
B 00yUYCHHUM IIKOJIBHUKOB MaTeMaThke 000CHOBaHa B uccienoBanusx B.B. JlaBwinoBa,
O.b. Enumeoit, H.I. Canmunoii, A.B. benommucroit, B.1. Kpynuua, H.®. Tansi3unoi,
JIL.M. ®punmana u 1p.
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Hcronp3oBaHne MOACIMPOBAHNS 00SCTICUNBALT, C OJHON CTOPOHBI, N3yUEHHE IIKOJIBHOTO
MAaTeMaTHYECKOTO COMCPIKAHUS ¢ MOJICIIBHON TOUKH 3pEHHSI, C APYTOd — pa3BUTHE HAyIHO-
TEOPETHYECKOTO CTUIISI MBITIITCHUS. OCHOBHBIM MOHATHEM 9TOT0 METO/IA SBIISIETCS MOJIETb,
M0JI KOTOPOW TOHMMAETCS «...TaKash MBICJICHHO IpEJCTaBisieMas WM MaTepHalbHO
pean30BaHHas CUCTEMa, KOTOpast 0TOOpakasi MM BOCIIPOM3BO/ISI OOBEKT UCCIIEAOBAHUS,
crnocoOHa 3aMelars ero Tak, YTO € M3ydeHHe JaeT HOBYI HHpopmanuio o0 3ToM
oobekre» (ILtodd, 1996: 19). Maremarudeckue MOHITUS CAMU SBISIFOTCS a0CTPAKITUSIME
(MonenssMu) ocoboro pozaa, MO3TOMY JUIsl TOHUMaHMsT MaTeMaTHKH Ha JIIOOOM dTare
e€ u3y4eHust He0OXOIMMO OCO3HATh XapaKTep OTPAKEHHs ICHCTBUTEIBHOCTH B MOJIEIISIX.

IMox cpencTBaMU MOJICTUPOBAHHS MbI IOHUMAEM y4eOHBIC MOJICITH H MOJCTHPYIOIINE
JieicTBHA (aHAJIHN3, IIOCTPOEHHE U ITpeoOpa3zoBaHue Mojiesell). OTMETHM, YTO BHE 3aBHCH-
MOCTH OT TOJX0/Ia K KIACCH(HUKAIMKA MOJICIbHBIX CPEJCTB, MPUHITO BHIACIATH MpE-
METHBIE, 3HAaKOBbIE, Ipaduueckue u cioBecHbie Mosenu (Canmuna, 1988).

OcHoBHAs YacTh

PaccMoTpuM CHCTEMY MOATOTOBKH OYAYIIUX yYHTENEH K OCYNIECTBICHUIO (DYHKIHO-
HAJILHOM MPOIEIEBTHKU B HAYAILHOM KypCe MaTEMAaTHKK MPH U3YUE€HHH pa3paboTaHHOTO
HaMu Kypca « MoJIeTIMpOBaHNE KaK CPEICTBO PEUICHHs YUEOHBIX 3a1a4y».

Ha nepsom smane HeOOXOAUMO aKTyaIM3UPOBATh 3HAHUSA O (DYHKIHH, TOJYIEHHBIE
B IIKOJILHOM KyPC€ MareMaTHKU, HCTOPHIO Pa3BUTUS (DYHKIIMOHATIBHBIX TPEICTABICHHMA
U cojiepkanue (PyHKIIMOHAIBHOTO Marepuaa. AHAIN3 JEHCTBYIOIUX YUeOHUKOB MaTe-
MaTHKHU MO3BOJISIET 0TOOPaTh Marepual (pyHKIIMOHATIBHOTO COACPKAHUS [IPU U3yUCHUN
pasHbIX JIMHUN MPOrpaMMBbI: apu(METUKH, BEIUYMH U JIEMEHTOB aireOpbl, TEKCTOBBIX
3aja4. [ToAroToBKa K BOCIPHUATHIO (DYHKIIMOHAIBHBIX HJICH He TpeOyeT BBEACHHS CIIell-
HAJbHOW TEPMHUHOJIOTHH, OJHAKO MPEANOJaracT HCIONb30BaHHE CHCTEMBI 3ajIaHUM,
OTPaKAIOIIUX Pa3HbIe TPAKTOBKH (YHKIUH B UCTOPHH pa3BuTHsi MareMaruku. Cojep-
KaHue 00yUeHHsI MO3BOJISET TPOBOIUTD IE/ICHANIPABICHHYIO PaboTy 110 (POPMHUPOBAHUIO
MPEJCTaBICHUH O COOTBETCTBHM MEXIy OPAMHATOM M abCIUCCON HEKOTOPOH TOUKU
B JIEKAPTOBOM CHCTEME KOOPIUHAT (TeOMETpHUECKasi TPAKTOBKA (PYHKIIMHK), O MPaBHIIEC,
0 KOTOPOMY ITPOUCXOUT U3MEHEHUE MEXK/TY B3aUMO3aBUCHMBIME BEJTMIUHAMU ((DyHKIHS
KaK aHAJIMTHYECKOE BBIPAKECHHE), O COOTBETCTBUU MEKIAY MHOKECTBAMHU (TEOPETHKO-
MHOKECTBEHHBIH TOIXO0 K OMPEAEICHHIO TOHITUS (DYHKIUH).

YuuThIBas pa3IMYHbIE TOJKOBAHUS MOHATHS (HYHKIIMA MOXHO BBIICIUTH KITIOUYEBbIC
UJIed, OTPAKEHUE KOTOPBIX B CUCTEME YUeOHBIX 3aJJaHuil CITOCOOCTBYET (POPMHUPOBAHUIO
HHTYUTHBHBIX MPECTABICHUHN 0 (PYyHKIIHOHAIBHON 3aBUCMOCTH: TIEPEMEHHAsI BEJTMUYKHA,
MPABUJIO U3MEHEHUsI OIHON BEJMYUHBI TP U3MEHEHHUH JPYTOM, COOTBETCTBHE, CUCTEMA
KOOPJIMHAT.

JIJist IOTMKO-IUAaKTHYECKOTO aHak3a 3aaHuil yueOHUKa OT CTYJIEHTOB TPeOyroTCs
HE TOJIBKO MATEMATHYECKHE 3HAHUS, HO M YMEHHE BBIMIOHSATE YIIPAKHEHUS XapaKTEPHBIMU
JUTS HadalabHOTO 00yueHus criocobamu. OfHOM W3 IIABHBIX TPYAHOCTEH B HU3ydCHHUU
METOJUYECKUX KYPCOB BBICTYIAET HEYMEHUE «IPEIOMIIATEY MPEAMETHBIC 3HAHUS
Tak, 4TOObI OHU OTBEUAJM MPUHIMIIAM HAyYHOCTH, JOCTYIMHOCTH M HAIJISLIHOCTH.
VYueOHast MOJIENb TIO3BOJIIET OTPA3UTh CYIIECTBECHHbBIE MPU3HAKN MMOHATHS B Haubosee
0011eM BHJIE.
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Pabora na smopom smane HanpaBiieHa Ha OCBOSHHE 3HAHUI O MOJAEIAX U MOJIEIIUPO-
BaHHMH, BO3MOXKHOCTSIX M OCOOCHHOCTSIX MX HCIIOJIb30BaHUsI B OOYYCHUH MaTeMaTHKe.
CTyneHThbl 3HAKOMSITCS C COCTaBOM JICSTEILHOCTH MOJICJIMPOBAHUS, C BUIAMH YYeOHBIX
Mozenel u criocodaMu ux nocrpoeHus. OTMETHM, YTO BHIOOP M MHTEPIIPETAIHs yueOHOU
MOJZIETI OTPaXKaeT CTerneHb CHOPMUPOBAHHOCTU NMPOPECCHOHAIBHONW KOMIIETEHTHOCTH
npernoaasaress. [103ToMy BayKHO ylelIUTh 0c000€ BHUMaHHE aHATU3Y Pa3JIMYHbIX MOJIEICH.

[TokakeM BapuaTUBHOCTb NPUMEHEHHUS YUeOHBIX MoJiesied st YOpMUPOBAHUS ITPe-
CTaBJICHUN O (DYHKI[MOHAJIHHOW 3aBHCHUMOCTH B COOTBETCTBHH C CHUCTEMOW Y4COHBIX
3aJIaHUM, ONTMCAHHOM BBIIIIE.

CooTBeTCTBHE MEXKAY JIEMEHTAaMH IBYX MHOXKECTB YCTAaHaBIMBAETCsS B Ipolecce
CPaBHEHUSI YUCICHHOCTH MHOXECTB (pHC. 1), 03%kKe — ¢ LeJIbI0 BBIOOpA /sl BRIPAKSHHUS
€ro 3HaueHWs, a TaK)Ke B XOJl€ CO3/aHMs Nap IPU PELIeHWH 3a/ad KOMOMHATOPHOTO
Xapakrepa.

Pucynok 1.

o O O
O o O

IloHnmanue 3aBUCUMOCTU MKy KOMIIOHEHTaMU U Pe3yJbTaTaMy IeICTBUI paccMarpu-
BAETCsl KaK AJIEMEHT METOJIMKH M3y4eHHs apu(h)METHUECKOTro Marepuaiia. B To xe Bpems
YIPa)KHEHHUS, II03BOJIIOLLUE TI0JIyYUTh IIPEACTABICHUE O XapaKTepe U3MEHEHUS PE3yJIbTaTOB
JIeHCTBUIT IPY M3MEHEHUH UX KOMITOHEHTOB, JIEXKAT B OCHOBE (DOPMHUPOBaHUS OHSATHS
¢yskimu. CHavala 1es1ecoo0pa3Ho UCIIONb30BATh IPEIMETHBIE U CXeMAaTHUECKHUE MOJIENH,
OoTMeuas, HallpuMep, YBEJIMUYEHUE CyMMBbI IIPU YBEJIMYEHUM BTOPOIO CIAraéMoro Ipu
MOCTOSIHHOM IIEpBOM. 3aTeM — TalJIHIly, B KOTOPOU 3a(hUKCHUPOBaH OMH M3 KOMIIOHEHTOB,
YTO II03BOJISIET MOJEIMPOBATH IOCTOSHHYIO U IEPEMEHHYIO BEJIMUUHY:

Crnaraemoe 5 5 5
Crnaraemoe 1 2 3 4
Cymma ? ? ? ?

[Tocie BBeneHust OyKB JIaTHHCKOTO ayiaBuTa Jyisi 0003HAYCHUS IEPEMEHHON MOXKHO
MO3HAKOMUTBCS C AHAJTMUTHUECKUM 33/1aHieM (pyHKLIUH U TaOnuiel e€ 3Ha4eHH.

c 111 123 135 243
c-2+150 ? ? ? ?

Paboty Hazx hopMupoBaHHEM NPECTaBICHHH O XapaKTepe N3MEHEHHs CYMMBbI U Pa3HOCTH
1es1ecoo0pa3Ho UILTIOCTPUPOBATH HE TOJIBLKO OYKBEHHO-LU(PPOBBIMH, HO ¥ TpaUuECKUMU
MonensmMu. PaccMorpuM 3amauy: «l'ame u Mare HyXHO BbIcnaTh mo 35 nucem. ang
BhIciana 26, a Mamia — 17 nucem. Komy U3 jeBoYek 0CTajIoCh BbICIATh OOJIbIIE TUCeM?»
I[J'I)I OTBCTA Ha BOIIPOC HE HYKHO BBLINIOJHATH BbIYUCIICHUSA, €CJIIN OIIUPATHCA B pacCyKae-
HUSIX Ha 4epTex (puc. 2)
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Pucynox 2.
r., ? , 2 ___
M. | ? } _1_7__|
L J
35

3aaHusi C TCOMETPHUUCCKUM COJICPKAHUEM TAKKE TIO3BOJISIOT (POPMUPOBATH MPECTA-
BJICHUS 0 (DYHKIIMOHAJIBHO 3aBucHMOcTH. Hanpumep: «Kak W3MeHUTCS TUI0IIa b IPSIMO-
yroJibHUKA (TIPOU3BEICHUE IBYX YHCEI), CCITU OJJHY U3 CTOPOH (OTHO M3 YHCEI) YBEIHUUUTh
Ha 3 (B 3 pasza)?». 'paduueckas (puc. 3) U aHATUTHYCCKAS MUHTCPIPETAIUH YCIOBHS
TTO3BOJISFOT HE TOJIBKO PACcCy X IaTh O CBOUCTBaX apu(h)METUUCCKUX JACHCTBHIA, HO U O 3aBHCH-
MOCTH TIPOH3BEIICHHS OT €r0 KOMIIOHCHTOB!

Pucynok 3.

b b

a 3 a a a
(a+t3)-b=a-b+3-b (a-3)-b=(a-b)-3

3aiaHus1, B KOTOPBIX U3MECHEHHUE 000X KOMIIOHCHTOB IPH BBIYUTAHUH (CIIOKCHIH)
MIPUBOJIUT K U3MEHEHHMIO Pe3yJIbTara ACHCTBYS, ITOJIE3HO Pa3duparh ¢ oropoi Ha rpaduyueckie
MOJIeNH JIBYX BUJIOB. PaccMoTpum Ha mpuMepe 3ananusi: «Kak n3aMeHuTes pasHoCTh, €Clin
YMEHBIIAEMOE YBEIMYUTh Ha 7, a BbIUMTaeMoe YMEHbIIUTH Ha 4?7» PaccyxneHus
MOCTPOEHBI HA OTHOLIEHUH MEX/TY KaTETOPUSIMH «UaCTh» U «IEJI0e» C OMOPOi Ha UepTEkK
B MpsIMOYyTOJIbHUKAX. O003HAUUM YMEHBIAeMOE (Ie710€) PSMOYTOIEHIKOM MPOU3BOJIBLHOM
JUTMHBL U BBIJICIMM Ha HEM BblunTaeMoe (d4acth). OcTaBiiasicst 4acTh — pa3HocTh. [locne
M3MEHCHUS YMEHBIIIAEMOT0 U BEIUUTAEMOTO Ha rpa)uuecKOil MOJICITH MOTyYaeM BBIBOJT 00
M3MEHEHUHU Pa3HOCTU — OHA yBenuuutTces Ha 11 (puc. 4).

Pucynox 4.

YMeHbIlIaemoe

[ |
Brrantaemoe Paznocts
4 7
| — I [ ]

L
Brrantaemoe

Paznocth

Jpyras Mozielib IPEeNCTaBIsAeT CO00W YHCIOBYIO MpsiMyro. OnpesieseHie xapakrepa
U U3MEHEHUS Pa3HOCTH MPU OJHOBPEMEHHOM M3MEHEHHH 000MX KOMITOHEHTOB JICUCTBHS
TpeOyeT MOCIeI0BATENbHBIX PACCYKICHHUI, OTHOCSIIMXCS CHaYana K M3MCHCHHIO OJIHOTO
KOMIIOHEHTA, a 3aTeM — K M3MEHECHUIO Apyroro. [Ipu yBeIMYEHUH yMEHBIIAEMOTo Ha
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7 pa3HOCTH TOXKE YBENUYUTCS Ha 7, a IPU YMEHBIICHUU BEIYUTAEMOT0 Ha 4 HOBOE 3HAUYEHHE
pasHOCTH yBenuuuTcs eie Ha 4. Takum 00pa3oM, pa3HOCTh yBeanuuTcs Ha 7 + 4 = 11,
Ha uuncnoBoii mpsMoii (puc. 5) 9TO MOXHO NPOJEMOHCTPUPOBATH, 0OO3HAUUB MEPBO-
HavaJbHOE 3HaUYCHHE Pa3HOCTHU IIPOM3BOJILHOM TOYKOMH (3aKpallleHHOIT), a HOBOE 3HAUYCHHE
Pa3HOCTHU — HE 3aKpallleHHON TOYKOIl.

Pucynox 5.

v

PackpbITHIO H/IeM 3aBUCUMOCTH ITPY PELICHUH 32/1a4 C POITOPIIMOHAIBEHBIMH BEJTHYH-
HaMH CIIOCOOCTBYIOT JIOTIOJTHUTEIBHBIC BOITPOCH! (DYHKIIMOHAIBEHOTO XapakTepa, pelieHue
3aJa4 pa3HbIMH CIOCO0AMH, COCTAaBICHUE aHAIOTHYHBIX 33/1a4 C JPYTMMHU BEIMUUHAMM,
npeoOpa3oBaHKE U3 3aa4y OJHOTO TUIIA B IPYTOii, pellICHUe CepHH 3a/1a4, OTIMYAIOLIHXCS
OJIHUM YHCJIOBBIM JJAHHBIM U JIpyrue npuémMel padotsl (Mapymienko, 2007).

Hcronb3oBanue yepTeska it MOZICTUPOBAHHS TPOITOPIHOHATEHOM 3aBUCHMOCTH BEITH-
YHH TPU PEIICHNU TEKCTOBBIX 33/1a4 COACHCTBYET MOHUMAHUIO XapaKTepa 3aBUCHMOCTH.
Kpome pemenus 3aj1a4 ¢ TpaAUIMOHHBIM COACPKAHNUEM TT0JIE3HO PACCMaTPHBATh 3aJIaHUs
Buza: «MeTp 1epcty B 2 pasa Iopoxke MeTpa JibHa. UTo oposke: 8 M JibHa WK 4 M IIepcTH?»
BeInonHsis mocTpoeHre U aHajIu3 MOJENH (pHC. 6), IPUXOJUM K BBIBOAY O TOM, 4TO 4 M
HIEPCTH B 2 pasza Jopoke 4 M JIbHa, a 3HAYUT, PaBHBI 110 CTOMMOCTHU 8 M JIbHA.

Pucynok 6.
1L | I I % |
Ittt

Mozienb KOOpMHATHOM IIIOCKOCTH MOSIBIISIETCSI B HAYAJILHOM KypCe MaTeMaTHK1 B BUJIE
NPSMOYTOJIBHBIX TAOJMIl Pa3HOTO BUJA, NMPH 3alOJHEHWU KOTOPBIX XapaKTepUCTHKa
00BbeKTa 3aBHCUT OT HOMEpa CTOJIOIA U CTPOKH, COOTBETCTBYIOIINX a0CIIMCCE U OpHATE
JaHHoro oobekTa. Llenecoobpa3Ho Takke UCIONB30BaTh ANIAKTUYECKHIE UTPhI IIAIIEYHOTO
XO0ZIa ¥ UTPBI, MOJICJIUPYIOIIHE XOJT [IaXMaTHOTO KOHSI.

[TocTpoenue Moziesny B BUJIE CTOI0YATON AMarpaMMBbl TO3BONISIET NPHOIN3UTECS K rpadu-
yeckoMy 3anaHuio (yHknmu. Takyro paOoOTy MOXXHO NpPOBECTH B Mpollecce MOHCKa
pelLIeHus 3a/a41 Ha JBIDKCHUE B OJJHOM HAIIPaBJICHHH, a 3aT€M COCTaBUTh aHAJIOTHYHYIO
3ajaqy ¢ JIpyrMMHU BeJITMYMHAMH (CIIOBECHYIO MOJIENb, COOTBETCTBYIONIYIO IpaMYecKOn ).
Hanpumep: «/IBa 6acceiina 3anonHsiu Booi. B mepserii 6acceiin BiuBanu 300 auTpoB
BOJIBI B yac, a Bo BTopoit — 200 nuTpoB B yac. M3BecTHO, 4TO MEpBBII OacceilH Hauanu
3aIloJIHATD Ha JIBa Yaca I103)Ke, YeM BTOPOH. 3a CKOJIBKO 4acoB 00bEM BOJIBI B OacceiHax
CTaHeT OIMHAKOBBIM?». C IOMOIIBIO TUarpaMMBbI (pHC. 7) JIETKO MPOCIEANTD TUHAMUKY
M3MEHEHHs1 00bEMa BOJIBI B OacceifHax M MOJTYyYUTh OTBET.
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Pucynox 7.

1200
1000
&x) 4
600 - AnepBbi GaccelH
400 mBTOpOV GaccenH
2m a

0

1 2 3 4 5 6

YucnoBsIe MOCIEI0BATEILHOCTH WLTIOCTPUPYIOT 3aBUCUMOCTh MEXK/Ty MapaMu YUCEeIl
Y TIPC/ICTABIICHBI 33[aHISIMH Ha yTaJIbIBAHIE 3aKOHOMEPHOCTEH 1X mocTpocHus. [Ipoektupo-
BaHUC TAKHUX YMPaKHCHHUU MOJIC3HO COMPOBOXKIATEH 3aJJaHUEM PaBUIIa B BUJIC (DOPMYIIBI
WJIH CJIOBECHOM MOJIEIH, OIMCHIBAOIICH mocTpoeHue psaa uncen: 10, 25, 40, 55, (x+ 15
WK «KQXKI0E CIACIYOIISe YUCIIO0 Ha 15 O0JIbIe IPeANICCTBYOIICIOY ).

OT™MeTnM, 9T0 POPMHUPOBAHUE YMCHHI HHTCPIIPETUPOBATH, CTPOUTH M MMPEOOPA30BBIBATH
MOJICITH — JIOBOJIBHO JUTHTENIBHBIN Mpoliecc. BaXKHBIM yCIOBUEM JOCTHKECHUS XOPOIIUX
PE3YNBTAaTOB SBISICTCS YOCKICHHOCTh B HECOOXOMUMOCTH H 1IeJICCO00Pa3HOCTH UCIIONB30-
BaHUs MOJICIIMPOBAHUS B (JOPMUPOBAHMH MAaTEMaTUICCKUX MpeacTaBiIeHuil. OTCYyTCTBHE
OOIICTIPUHATOTO CHHTAKCHCA YYCOHBIX MOJICIICH MOPOXKIACT ONMPEICIEHHBIC TPYIHOCTH.
Jpyroii npoGnemoii B paboTe co CTyIeHTaMH BBICTYIaeT MpeoliiafiaHue Y HUX 3HAaKOBBIX
U CJIOBECHBIX MOJIeNicH HaJl rpaduuecKkiuMu. OTHOW U3 THITUYHBIX OIIHOOK SIBJISICTCS HECO-
OTBETCTBHEC PE3YJITATOB, MOJIyUCHHBIX HA MOJICJISAX PA3HBIX BHJIOB, YTO CBUICTCIBCTBYCT
0 (hopMasTLHOM MOJXOJIE K UX TIOCTPOCHHIO. B TO ke BpeMst HaOMI0nacTCst IOIOKUTEIbHAS
JIUHAMUKA YKE MOCIIC HECKOJIBKUX MPAKTHUCCKUX 3aHATHIH.

Ha mpemvem smane cTyneHTbI CAMOCTOSTEIILHO MMPOCKTUPYIOT 3a1aHUsI (PYHKITHOHATb-
HOTO COJICPIKaHUs, BAPHUPYS yUCOHBIC MOJICITH U XapaKTep UX MPUMEHEHUs. TBopUecKas
paboTa MO3BOJISCT JOMOJIHUTh CUCTEMY 3aJaHUU CaMOCTOSATEIBHO pa3pabOoTaHHBIMU
yIpaKHESHUSIMUA (DYHKIIMOHATBHOTO XapaKTepa.

3akiarouenne

Takum 00pazoM, MOATOTOBKA CTY/IEHTOB K OCYIICCTBICHUIO (PyHKIIMOHAILHOM TIpOTIe-
JIeBTUKU B Ha4YaJIbHOM Kypce MaTeMaTHKH CPEeICTBAMHU MOJICTTMPOBAHUS BO3MOXKHA U IIelie-
cooOpazHa. OneprpoBaHre MOJIEISIMH HE TOJIbKO 0OecTieurBaeT (POPMHUPOBAHHE METOIMUECKON
KOMIIETEHTHOCTH, HO U CHOCOOCTBYET 3aKpEIICHUIO (DYHKIIMOHAJIBHBIX MTPEACTABICHHN
y Oyaymux yuureneii. [TockonbKy naest GyHKIHHU IIPOCIIECKUBACTCS B PA3IMYHBIX COAEP-
JKaTeJIbHBIX JINHUSAX HAauaJbHOTO Kypca MaTeMaTHKH, ITOMyTHO penraeTcs 3ajaada 0000-
LIEHUSI U CUCTEMATH3allui METOANYECKUX YMEHHH.

Ha ocHOBaHUM IPOBEAEHHOTO UCCIIENO0BAHNS, ONIBITA METOANIECKOM MOATOTOBKHY CTY/AEH-
TOB MOYKHO C/I€/aTh CIEIYIOIIE BEIBOABIL:

1. ®YHKIIMOHATIBHYIO MPOMNEIEBTUKY MOXKHO OCYIIECTBISATh ONOCPEAOBAHHO, Yepes
OCHOBHOE COJIep)KaHue y4yeOHOro Mareprajia Ha4albHOTO Kypca MaTeMaTHKH.

2. [ToaAroToBKy CTYIEHTOB K (hOPMHPOBAHUIO Yy MJIAJIINX HIKOJHHUKOB (DYyHKIINO-
HaJIBHBIX MPEICTaBICHUH 11e1ecO000pa3HO BECTH B PaMKax CHEIMAIbHOIO Kypca.
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3. Ucnonp3oBanue y4eOHBIX MOJIENICH B MPOIECCe METOAMKO-MAaTeMaTHYECKOM MojI-
TOTOBKH OyyIIMX y4uTesei Ko | cTyneHu o0Iiero cpeiHero o0pa3soBaHusi, B TOM YUCIIC
B IpOIECCe M3YYCHUS METOIMKH (HOPMHUPOBAHUS MOHATHS (QYHKIHMH, oOecreynBaet
MOHMMaHHE MUPOBO33PEHYECKON POJIM MaTeMaTHKH.

4. ®opmupoBaHKE y MITAAIINX HIKOJIBHUKOB (DyHKIIMOHAIILHBIX MTPEACTaBICHUH.

MonenupoBaHue B POLECCe MOATOTOBKH CTYAEHTOB K OCYIIIECTBICHHIO IPOTEIEBTUKI
(YHKIIMOHAIBHOI 3aBUCHMOCTH B HauyaJbHOM Kypce MaTeMaTHKH CIIOCOOCTBYET COBEp-
IIEHCTBOBAHHIO MX METOJMYECKUX KOMIIETCHIUH, Pa3BUTHIO TBOPUECKOH JIESTEIBHOCTH,
obecrieunBaeT yCUIICHHE I'yMaHU3allni MaTeMaTn4eCcKoro 00pa3oBaHus B By3€ U B IIIKOJIE.
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Od kierowania do emancypacji na zajeciach matematycznych
w klasie trzeciej — badanie w dzialaniu

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.

Stowa kluczowe: badania w dziataniu, zajgcia matematyczne, dyskursy pedagogiczne,
emancypacja

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

Wprowadzenie

Badanie w dzialaniu, szczegdlna posta¢ badania indywidualnego przypadku, pozwala
pozna¢ specyficzne wlasciwosci wybranego wycinka wtasnej biezacej praktyki poprzez
jego wielostronng analize¢. Jak podkres§la Maria Czerepaniak-Walczak (2010: 191) ,,mozna
traktowac je jako swoisty paradygmat o szczegolnej roli w poznawaniu i przeksztatcaniu
rzeczywistosci spolecznej, w tym takze edukacyjnej. Jego istota zawiera si¢ w rzeczywi-
stym upodmiotowieniu integrowania procesu poznania i zmiany. (...) To badacz zjawiska
a jednoczesnie uzytkownik odkrycia stawia pytania, ktore wyrastaja z analizy praktyki
i jednoczesnie stajg si¢ celami badawczymi”. Historia badan w dzialaniu si¢ga lat dwu-
dziestych ubiegtego wieku. Wilfred Caar (2010: 31-34) opisujac przebieg zmian zwigza-
nych z ksztaltowaniem si¢ tego sposobu postepowania badawczego, wyodrgbnia dwa etapy.
Pierwszy, zachodzacy w latach 1920-1950 w Stanach Zjednoczonych, gdzie wiodaca rolg
przypisuje si¢ Kurtowi Lewinowi, akcentowal mozliwos¢ stosowania teorii spotecznych
w praktyce oraz sprawdzanie ich efektywnosci. Trudnosci w zaadaptowaniu w badaniach
w dziataniu pozytywistycznych zasad metodologicznych spowodowaty porzucenie tego
sposobu organizacji badan przez §rodowiska naukowe. Drugi etap w rozwoju badania
w dziataniu, przypadajacy na lata siedemdziesigte ubieglego wicku, rozwinat si¢ w Wiel-
kiej Brytanii jako odpowiedZ na potrzebe rozwijania zawodowych umiejetnosci nauczy-
cieli zwigzanych z koniecznos$cig stymulowania innowacyjnych zmian w programach
szkolnych. Odrzucono wowczas pozytywistyczng metodologic badan, powigzano badanie
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w dzialaniu raczej z jakosciowymi niz iloSciowymi metodami badawczymi (Caar 2010).
Zmiana tendencji w badaniach pedagogicznych, polegajaca na przejsSciu od scjentyzmu
w kierunku mysli postmodernistycznej, konstruktywizmu i zwigzanego z tym pojmowania
nauczania i uczenia si¢ jako procesu nadawania znaczen, spowodowata renesans metodo-
logii badania w dziataniu. Nie oznaczato to catkowitej akceptacji tej metody badawcze;.
Sam wspottworca metody badania w dziataniu, H. Moser, wskazuje na kilka stabych punk-
tow tego stanowiska badawczego!.

Idea badania w dziataniu integralnie powigzana jest z refleksyjno$cig? myslenia, dzia-
fania i badania wlasnej praktyk edukacyjnej. Dziatalno$¢ badawcza oparta jest na mysle-
niu uwzgledniajacym widzenie roznych aspektow przedmiotu rozwazan. Procedura badania
w dziataniu wymaga umiejetno$ci stawiania pytan i szukania na nie odpowiedzi oraz
krytycznego zastanawiania si¢ nad sobg i swoim dziataniem, czyli refleksyjnej postawy,
ktorg Jozef Kozielecki (1987) okresla jako trwalg tendencje do poszukiwania problemow,
aktywnego eksplorowania rzeczywistosci, dostrzegania otoczenia nie w kategorii trwatej,
harmonijnej struktury, do ktérej mozna si¢ zaadaptowac i przystosowac, ale jako zbioru
pytan, na ktdre trzeba odpowiedzie¢. Badanie w dziataniu znajduje zastosowanie w roz-
nych dziedzinach nauki® oraz obszarach dziatalnosci edukacyjne;.

Maria Czerepaniak-Walczak (2010: 327-330), omawiajac rézne modele procesu badania
w dziataniu, ktére w istocie swej pozostaja uszczegdtowiong wersjg modelu sporzadzonego
przez Kurta Lewina, zwraca uwage na ich wspdlne cechy: sekwencyjnos¢ myslenia i dziata-
nia oraz cykliczno$¢ sekwencji, to znaczy krokéw postgpowania w kazdym ogniwie i ogniw
w procesie. Na peten cykl badania i zmieniania sktadajg si¢ nastepujace kroki: zdefiniowa-
nie problemu — wybor odpowiednich ram jego rozwigzania — zgromadzenie odpowiednich
informacji — sformutowanie nowego modelu /nowej koncepcji zmiany — wybor strategii
rozwigzania, przeprowadzenie projektowanych zmian — rejestrowanie i ocena osiaggnig-
tych wynikow. Cyklicznos$¢ jako cecha charakteryzujaca t¢ metodg badawcza, faz i czyn-
nosci wystepujacych w procesie badania w dziataniu, opisywana jest szeroko w literaturze
przedmiotu, uwzgledniajac rozny stopien ich uszczegétowienia (Craig 2009, Susan, Evered
2010, Craig 2012)*. Przedmiotem analizy w tej metodzie badawczej mogg by¢ zmiany
w dyspozycjach osobowosciowych, w relacjach spotecznych albo w tresciach i organizacji
pracy (Czerepaniak-Walczak 2010: 320).

! H. Moser (za H-H. Kriiger 2007: 154-155) formutuje trzy pytania-watpliwo$ci odwotujace si¢ do relacji
praktyka — nauka i proponuje, aby wyraznie rozdzieli¢ plaszczyzng¢ systemu nauki, na ktorej generowana
jest wiedza — roszczaca sobie prawo do szerszego obowigzywania niz tylko w danym przypadku — od
plaszczyzny systemy praktyki,w ktorej chodzi o realizacje intencji praktyczno-konstruktywnych.

2 Termin ,refleksja” (z tac. reflexio — odgigcie) wyjasniany jest jako: glebsze zastanawianie, rozmyslanie
nad czym, rozwazanie polaczone z analizowaniem czego; my$l, wypowiedz bedaca wynikiem takiego
zastanawiania si¢, rozmyslania (Tokarski 1980: 632).

3 D.J. Greenwood (2012) podaje przyktady odmian badania w dziataniu opisywanych w perspektywie
socjologicznej podkreslajac ich wielka roznorodnosé. Stwierdza, ze istnieje tyle odmian badania w dzia-
faniu, ile jest wizji zmiany spotecznej i idealnego spoteczenstwa demokratycznego.

4 D. V. Craig (2009) formuluje liste szczegétowych pytan do kazdego etapu, na ktére powinien odpo-
wiedzie¢ badacz podejmujacy trud realizacji badania w dziataniu. Nadmienia takze, ze kazdorazowo
prowadzone badanie w dziataniu charakteryzuje si¢ swoistymi cechami, ktore beda pochodng warunkow
(m.in. sktad grupy, miejsce nauczyciela w grupie, forma pracy uczniéw), w ktorych bedzie prowadzone
badanie.
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NAUCZYCIEL g UCZEN
organizacja pracy ucznia, _ funkcjonowanie ucznia
rola nauczyciela relacje mIQdZY w sytuacjach problemowych
W procesie uczenia si¢ nauczycielem
ucznia a uczniem/uczniami

W prezentowanej ponizej analizie wynikow badan odniesiono si¢ do fragmentu jedne-
go obszaru badan, ktorym sg relacje migdzy podmiotami edukacyjnymi — nauczycielem i
uczniem (uczniami).

Zalozenia teoretyczne i metodologiczne badan

Podstawa teoretyczng do zaplanowania i przeprowadzenia badan stala si¢ pedagogika
emancypacyjna opracowana przez Mari¢ Czerepaniak-Walczak (2006: 65), ktora uznaje
edukacje¢ jako podstawe emancypacji®, a kompetencj¢ emancypacyjng, rozumiang jako
»Wyuczalng dynamiczng sprawno$¢ podmiotu (indywidualnego/zbiorowego) wyrazajaca
si¢ w dostrzeganiu i rozumieniu podmiotowych ograniczen i deprywacji, Swiadomym
wyrazaniu niezgody na nie, obieraniu drog ich pokonania i osiggania nowych praw i po6l
wolnosci oraz odpowiedzialnego korzystania z nich w celu doskonalenia siebie i otoczenia”
(Czerepaniak-Walczak 2006:130) ,,narzgdziem” jednostki w podejmowaniu samodziel-
nych i odwaznych decyzji zmiany oraz w konsekwentnym i odpowiedzialnym ich realizo-
waniu (Czerepaniak-Walczak 2006: 131). Mozliwos¢ realizacji podejécia o charakterze
krytyczno-emancypacyjnym na poziomie edukacji wczesnoszkolnej dostrzega i opisuje
Dorota Klus-Stanska (2009: 68-74) jako jeden z dyskurso6w obecnych w rzeczywistosci
szkolnej®. Analiza dyskursu, jak stwierdza autorka, ,,pozwala ustali¢, kto jest kim w hie-
rarchii spotecznej, do kogo nalezy moc decydowania, kto ustala obowigzujace znaczenia
i jakie one sg. Pozwala tez zidentyfikowac¢ te relacje i zrekonstruowac znaczenia” (Klus-
-Stanska 2009: 26). Wyrdzniono i opisano pig¢ dyskurséw, obecnych w réznym stopniu
i w rozny sposob w praktyce szkolnej: funkcjonalistyczno-behawiorystyczny, najczescie]
identyfikowany i jak nadmienia autorka, ,,wydaje si¢ najtrudniejszy do ewentualnej zmia-
ny” (Klus-Stanska 2009: 46), humanistyczno-adaptacyjny, konstruktywistyczno-rozwojo-
wy, konstruktywistyczno-spoteczny oraz krytyczno-emancypacyjny. Ostatni dyskurs,
zdaniem autorki, jest najmniej obecny w rzeczywistosci szkolnej poniewaz jest ,,postrze-
gany jako niebezpieczny, oparty na wadliwych zalozeniach i wiodacy do chaosu i upadku
porzadku spotecznego” (Klus-Stanska 2009: 47).

* Emancypacja, w uj¢ciu autorki, oznacza $wiadome uwalnianie si¢ od ograniczen, osiaganie pol wolno-
Sci 1 odpowiedzialne korzystanie z nich (Czerepaniak-Walczak 2006: 21).

¢ Dyskurs w ujeciu D. Klus-Stanskiej, ktora w interpretacji znaczenia tego pojecia odwotuje si¢ m.in.
do teorii J. Habermasa, M. Foucaulta, wyjasniany jest jako dziatanie komunikacyjne obecne w praktyce
spotecznej, nadajace sens otaczajacej rzeczywistosci i majacy swoj udziat w jej konstruowaniu (Klus-Stan-
ska 2007: 93).
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Idea edukacji krytyczno-emancypacyjnej odwotuje si¢ do socjologicznych teorii kon-
fliktu, pedagogiki krytycznej, emancypacyjnej i oporu, wymaga od nauczyciela uznania
i realizacji prawa dziecka do myslenia, posiadania i wyrazania wlasnych opinii 1 sagdow
oraz budowania relacji migdzy jednostkami uczestniczacymi w procesie edukacyjnym
opartych na symetrii pozycji’.

Badanie w dziataniu zostalo zastosowane w celu okreslenia roli/znaczenia zapropono-
wanej przez I. Lenarta metody poréwnawczej jako metody uczenia si¢ geometrii, w wy-
zwalaniu potencjatu emancypacyjnego uczniow klasy trzeciej szkoty podstawowe;.
Badania byty prowadzone w pigciu klasach trzecich szkot podstawowych w Biatymstoku,
w drugim polroczu roku szkolnego 2011/2012. Przeprowadzono 75 godzin zaje¢, w trakcie
ktérych prowadzona byta obserwacja i rejestrowane byly wypowiedzi uczniow.

Podstawa pracy z uczniami byly sytuacje problemowe o charakterze interdyscypli-
narnym, wynikajacym z istoty ksztalcenia zintegrowanego, dajace mozliwo$¢ interpreta-
¢ji réznorodnych zjawisk geometrycznych z uwzglednieniem zagadnien z geometrii
sferycznej®. Zastosowanie metody porownawczej pozwala na ukazanie dwoch lub wigcej
systemow naukowych funkcjonujacych w danej dziedzinie. Istota metody porownawczej
polega na cigglym przeciwstawianiu i poréwnywaniu odpowiadajacych sobie elementow
rozpatrywanych systemow z roznych punktow widzenia. Metoda ta moze by¢ tatwo zasto-
sowana w roznych dziedzinach: od historii po ekonomig, od lingwistyki po socjologig, jak
w wielu galeziach matematyki, takich jak: algebra, nauka o zbiorach czy systemach licz-
bowych. Odkrywanie praw geometrii na sferze przy aktywnym udziale ucznidéw jest
sposobem wprowadzania ich w tajniki innego $wiata. Dlatego, wydaje si¢, ze metoda
poréwnawcza, ktdra pozwala na poréwnanie wlasnoSci figur na plaszczyznie (to, czego
uczg si¢ dzieci w szkole) z wlasnos$ciami figur na sferze (to, co moga obserwowac w zyciu
codziennym) jest najlepszym sposobem ksztatcenia (Rybak, Lenart 2005). Uczniowie, ko-
rzystajac ze swojej wiedzy, dosSwiadczen, spostrzezen, poszukuja rozwigzan problemow
proponowanych na poczatku przez nauczyciela, z czasem przez siebie samych, zadaja sobie
rozne zadania, pytania, planujg zabawy, ,,przygody”, udzielajg nawzajem odpowiedzi.
Sprawdzaja/weryfikuja swoje pomysly na rozwigzanie problemu. Rozmawiajg o organi-
zacji swojej pracy. Dostrzegaja przydatno$¢ i wazno$¢ tego, czego uczyli si¢ na zajeciach
matematycznych. Bardzo cz¢sto maja mozliwo$¢ znalezienia si¢ w sytuacji konfliktu po-
znawczego — sytuacji problemowej, w ktorej nie sprawdzajg si¢ znane i wyprébowane
strategie dzialania i interpretacje, co jest warunkiem zaistnienia wiedzy w umystach dzie-
cigcych (zmiany w zachowaniach si¢ znaczen w umysle) (Klus-Stanska 2009: 483). Dys-
kutuja o problemach, na ktoére napotykaja w realizacji swoich pomystow i sposobach
radzenia z nimi. Dokonuja oceny przydatnosci swoich pomystow do rozwigzania posta-
wionego przed nimi problemu. W zwigzku z tym, iz celem zaj¢¢ nie byta realizacja celow
stricte dydaktycznych, a co za tym czgsto idzie wielka troska o wzbogacanie wiedzy
i umiejetnosci ucznidow (co stanowi staty element procesu edukacyjnego), aczkolwiek

7 Opis dyskursu krytyczno-emancypacyjnego sporzadzony z uwzglgdnieniem dziesigciu kryteriow znaj-
duje si¢ w: D. Klus-Stanska (2009).

8 Zastosowana koncepcja wzbogacenia edukacji na poziomie szkoly podstawowej i gimnazjum, w tym
w klasach 1-3, tematyka z dziedziny geometrii sferycznej, opisana zostata w: Rybak, Dudel, Lenart (2011);
Dudel (2012). Przyktadowy konspekt zaj¢¢ z wykorzystaniem omawianej tematyki przedstawiono w:
Dudel, Stojanowska (2012).
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przyktadano wielka wage do wszelkiej poprawnosci merytorycznej, a wzbudzenie aktyw-
noS$ci wlasnej ucznidw, inspirowanie alternatywnych zachowan, §wiadomego wychodzenia
poza znane sposoby postgpowania, zachecanie do podawania swoich pomystow i rozwigzan,
uzasadniania ich, pobudzanie do odwaznego wyrazania krytyki i oceniania.” Dominujaca
forma pracy jest praca w grupach cztero- lub dwuosobowych — w zaleznos$ci od zadania.
Dyskusje i poszukiwanie rozwigzan, propozycji, ustalanie odpowiedzi odbywa si¢ w grupie.
Prezentacja wynikdéw pracy grupowej ma migjsce si¢ na forum klasy. Kazdy ma prawo
czegos$ nie rozumie¢ i ma mozliwo$¢ zapytania. Uczniowie nieradzacy z problemem otrzy-
muja pomoc kolegi (tutoring rowiesniczy: Pawlak 2009) lub nauczyciela. W form¢ pomo-
cy kolezenskiej nauczyciel nie ingeruje, sam udziela wskazéwek najczeséciej w formie
pytan ukierunkowujacych uwage i myslenie uczniow. Podaje nazwy wiasne w naturalnie
pojawiajacej si¢ sytuacji zwigzanej z konieczno$cig nazwania obiektu geometrycznego,
zjawiska, czynnosci itd. Respektowano wigc potrzebe dzieci zwigzang z innowacyjnymi
pomystami na temat strategii postgpowania i ich efektow, réznorodnosci i czgsto odmien-
nosci uczniowskich pomystow i przemyslen. Ten sposdb organizacji pracy uczniow,
co prawda nie wykorzystuje strategii indywidualizacji, tak bardzo dzisiaj akcentowanej
w rzeczywistos$ci edukacyjnej, ale stwarza warunki do konstruowania fundamentow ksztat-
towania si¢ tozsamosci jednostki. Lech Witkowski (2010) omawiajac paradoksy eduka-
cyjnego dylematu indywidualizm - kolektywizm w kontekécie triady Habermasa-Kolberga
podkresla, ze na etapie konwencjonalnym tozsamosci efektem strategii indywidualizmu
jest state zabieganie o mistrzostwo w danym zakresie dziatalnosci, o bycie najlepszym
wedhug skali juz ustalonej i obowigzujacej takze innych (Witkowski 2010). Do organizacji
zaje¢ wykorzystane zostaly pomoce dydaktyczne sprzyjajace dziataniu dzieci na réznych
ptaszczyznach, manipulowaniu, odkrywaniu wtasnosci figur, interpretowaniu obserwowa-
nych zjawisk oraz wyzwalaniu zainteresowan ucznidw geometrig sferyczng i mozliwo-
$ciami interpretacji roznych sytuacji zyciowych z wykorzystaniem nabytej wiedzy (zestaw
LENART SPHERE", kartki papieru, r6znej wielko$ci kule styropianowe, linijki, tasiemki,
kolorowy papier samoprzylepny, pitki, jabtka, pomarancze, mandarynki, itp.). Poszerzenie
zakresu interpretacji probleméw matematycznych, ze szczegdlnym zaakcentowaniem geo-
metrycznych, przyczyni si¢ zapewne takze do podniesienia poziomu umiej¢tnosci mate-
matycznych uczniow.

Prezentacja wynikow badan

W tej czgéci tekstu przedstawione zostaty wybrane wyniki badan dotyczace tylko jednej
kwestii, jak dzieci wcze$niej poddane oddziatywaniom w mysl idei ,,edukowac to kiero-
wac” funkcjonuja w sytuacji otwartej, zachgcajacej do podejmowania decyzji, wyrazania
opinii, dokonywania oceny. Koniecznym zaakcentowania jest fakt, ze uogolnienia i pra-
widlowosci wynikajace z badan jakoSciowych majg ograniczony zasi¢g i nie pretenduja

¢ Podane w ogdlnym i syntetycznym ujeciu cele prowadzonych zaje¢ z dzieémi wynikaja z przyjetej,
jako podstawa teoretyczna, pedagogiki emancypacyjnej i stanowig fundament koncepcji organizacji pracy
z dzie¢mi.

10 Zestaw modeli i przyrzadow Sfera Lenarta oraz mozliwosci jego wykorzystania opisano m.in. w: Rybak,
Dudel, Lenart (2011).
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do praw generalnych. Poza tym, przedstawione bgda tylko niektore przyktady wypowiedzi
dzieci. Petna analiza wynikéw badan przeprowadzona begdzie w innej, bardziej obszerne;j
publikacji.

Pierwsze spotkanie, prowadzone przez autorke tego artykutu, z punktu widzenia celu
prowadzonych badan, miato pozwoli¢ rozpoznaé relacje pomigdzy uczestnikami procesu
edukacyjnego. W trakcie 45 minut zaj¢é probowatam zidentyfikowaé, jakie miejsce pod-
czas zaj¢¢ uczniowie wyznaczaja nauczycielowi oraz jakie strategie uczestniczenia w roz-
mowie przyjmuja trzecioklasisci (Kuszak 2011). Spotkanie rozpoczeto si¢ od przywitania
i wzajemnego przedstawienia si¢. Uczniowie dowiedzieli si¢ o idei i propozycji zagadnien,
ktore zaplanowane zostaty do realizacji na dodatkowych zajeciach w rozpoczynajacym si¢
semestrze. Zapytani o swoje propozycje interesujacych je zagadnien, nie zgtosili zadnych.
Nastegpnie przeprowadzona zostala luzna rozmowa o tym, co nas otacza — co widzimy,
z czym si¢ spotykamy w najblizszym otoczeniu. Uczniowie na poczatku dosy¢ niepewnie
wymieniali nazwy kolejnych przedmiotow, ktore byty w ich najblizszym otoczeniu. Poda-
wano nazwy mebli, elementéw wyposazenia klasy szkolnej, przyborow szkolnych. Widzac
akceptacje prowadzacej dla swoich spostrzezen i wypowiedzi, coraz $mielej zabierali glos
,wychodzac” poza klasg i szkote. Nadal wymieniane byly nazwy réznych obiektow, z kto-
rymi uczniowie zetkneli sie. W ich wypowiedziach nie pojawily si¢ cechy tych obicktow.
Pytaniem: Czym roznig sie te obiekty/przedmioty? zwrdcitam uwage uczniéw na ich cechy.
Wazne bylo, aby ukierunkowac¢ uwage uczniow, poniewaz, jak zauwaza Norwood Rusel
Hanson (1958: 18) ,,obserwatorzy moga w takich samych warunkach obserwacyjnych
doznawa¢ takich samych wrazen, a ,,widzie¢” co innego. To co widzg warunkowane jest
tym, jak rozumieja termin, ktorym widziang rzecz okreslaja, to znaczy od tego jakie maja
pojecie rzeczy”. Po takim ukierunkowaniu uczniowie zaczgli nazywac cechy wczesniej
wymienionych przedmiotéw. Podawali je w nieuporzadkowany sposdb, wielokrotnie
powtarzajac te same nazwy — wyraznie dzieci nie stuchaty siebie nawzajem. Mowiac do
nauczyciela, nie interesowaly sig, czy koledzy stysza ich wypowiedz. Niektorym uczniom
zalezato, aby wykaza¢ si¢ jak najwigksza aktywnoscia, probowali przekrzykiwac klasg.
Kilka 0s6b nie zabierato glosu, uwaznie obserwujac, co si¢ dzieje. Po kilku minutach takie;j
pogadanki zaproponowane zostalo ponizej opisane ¢wiczenie.

Opis i analiza sytuacji

Na dywanie roztozone byty rézne przedmioty — $rodki dydaktyczne, typu: arkusze papieru

roznej wielkosci, kolorowe kartki r6znej wielkosci, pitki — od pingpongowej do duzej pitki

plazowej, linijki réznej dtugosci, tasiemki, owoce, np. jabtka, pomarancze, mandarynki.

N: Przed wami lezq rozne przedmioty, przyjrzyjcie sig im, zastanowcie si¢ chwile, co mozna
powiedzie¢ na ich temat

Uczniowie podchodzg z réznych stron do roztozonych na podtodze przedmiotéw. Na po-

czatku tylko obserwuja, nie biorg ich do reki. Jeden z uczniow zapytat nieSmiato, czy moze

przesuna¢ jedng rzecz, inny, czy moze dotkna¢. Uczniowie zaczeli podawac nazwy lezacych

przedmiotoéw. Padta uwaga, Ze sa nicuporzadkowane, moze je pogrupowac.

N: Jak mozna pogrupowac te przedmioty?

U: Na duze i mate.

U: Na owoce i inne przedmioty.
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U: Migkkie i twarde — proponowali uczniowie.

U: Roznie mozna podzieli¢ — stwierdzit chtopak, ktory wyraznie juz zaczat si¢ nudzié
i szukat powodu do zakonczenia tej wymiany mysli.

N: Macie racje, w takim razie moze podamy jakies pomysty, ktore pozwolg podzieli¢ te

przedmioty, stworzy¢ zbiory?

U: Wedlug cech, szybko reaguje jeden z ucznidow, ale natychmiast stwierdza z niepewno-
Scig ale tych cech jest duzo i nie da si¢ wszystkich wymieni¢. To ktore trzeba wzigé pod
uwage? Pyta prowadzaca zajgcia.

N: Bardzo trafne spostrzezenie, sprobujmy wigc moze jakos uporzqdkowac te cechy.
Jak mozna to zrobi¢? Co proponujecie? — chwila ciszy i zastanawiania si¢. Niektorzy
uczniowie z uwagg przygladaja si¢ lezacym przedmiotom, inni dotykaja, kto§ po-
wachat.

. To moze najpierw to, co widac?
: Co sqdzicie o tym pomysle?
. Chyba dobry — patrzac na nauczyciela mowi uczen.
. Co masz na mysli?
: Czy cos jest duze, mate a moze Srednie.
Uczn10w1e podaja swoje kryteria tworzenia zbiorow, odwotujac si¢ do widocznych cech
tych przedmiotéw (wielko$é, kolor). Na poczatku chaotycznie podawane sg propozycje,
uczniowie nie stuchajg siebie, kazdy chce podaé¢ swoj pomyst. Rece dzieci sg w gorze. Na-
uczyciel odpowiada osobom proszacym o oceng poprawnosci ich propozycji. W klasie jest
szum, nie wszystkie dzieci otrzymuja odpowiedz. Uczniowie zaczynajg siebie nawzajem
uciszacé, starajg si¢ stuchaé kolegow.

U: Nie wiem, jak to mozna nazwa¢ — zastanawia si¢ jeden z ucznidéw, stojac obok roztozo-

nych przedmiotow i bacznie przygladajac si¢ im.

U: Pokaz, o jakie przedmioty ci chodzi — doradzit szybko kolega, zerkajac przy tym na na-
uczyciela. Nauczyciel, stojac z boku i nie zabierajac glosu, kiwnat gtowa z akceptacja
dla pomystu ucznia. Chtopcy, manipulujac przedmiotami, grupuja je w trzy zbiory:
owoce, przybory do zabawy i przybory do rysowania/pisania (kartki); inne dzieci takze
zaczynaja tworzy¢ zbiory.

U: Przeciez to do roznych rzeczy stuzy — podsumowuje inny uczen — Przeznaczenie? — py-
ta z lekkim wahaniem w glosie, zwracajac si¢ w stron¢ nauczyciela. Cisza w klasie,
wszyscy czekaja na odpowiedz nauczyciela, ktory akceptuje — Masz racje, to mozna
tak nazwac.

U: A ja chee to inaczej podzielié, ale tez nie wiem jako to nazwaé — zgtasza nieSmiato swo-
ja uwage dziewczynka. Czy moge tez pokazaé? Zwraca si¢ z pytaniem w stron¢ na-
uczyciela, wyraznie oczekujac reakcji. Otrzymujac zgodg, podchodzi i rozdziela
przedmioty, tworzac dwa zbiory: 1) pitki, owoce, 2) arkusze papieru, kartki, tasiemki.

U: Przeciez to jest proste, a to okrggle, ale i jedne i drugie sq gladkie — zauwaza chlopak,
Zwracajac si¢ ze swoim spostrzezeniem w strone¢ nauczyciela, ktory mimo ze stoi przy
$cianie, (nie w centralnym miejscu klasy) i nie komentuje dziatan ani spostrzezen
ucznidw, jest tg osoba, do ktorej uczniowie zwracajg si¢ i od ktorej oczekuja odpowie-
dzi. Uczniowie caty czas kontroluja reakcj¢ nauczyciela. Usmiech nauczyciela, akcep-
tujace kiwnigcie glowa jest przyzwoleniem do dalszej pracy.

ZzZzCCC
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N: Bardzo interesujgcy pomyst, wazng ceche tych przedmiotow wskazales, moze ktos ma
propozycje, jak mozna jg nazwac?

Dzieciom wyraznie brakuje pomystu, a by¢ moze stowa, zapadta cisza w klasie.

: No wiasnie, bo kartka jest taka prosta i plaska a pilka ... zawiesit glos, zastanawiajac si¢.

. Okrggla, jak kula — odpowiada inny uczen.

. Jak kartka jest prosta, to pitka krzywa — $mieje si¢ ze swoich stow dziewczynka.

: Bardzo celne spostrzezenie, dokonatas waznego odkrycia — z radoscig 1 uznaniem

w glosie odpowiada prowadzaca zajecia.

. Jakiego? — z zazenowaniem ale i zaciekawieniem pyta uczennica. Dzieci zaskoczone

rozmowa spogladaja po sobie niepewnie.

N: Pani zartuje? Jakie odkrycie? — zaskoczenie i niedowierzanie w glosie chtopca jest
wyraznie styszalne.

N: Czy chodzi o to, ze kartka jest ptaska a pitka nie jest plaska? — pyta uczen, ktérego
widaé nurtuje odkrycie kolezanki.

N: Tak jest, to wlasnie rodzaj powierzchni, migdzy innymi, rozni te przedmioty miedzy
sobgq.

Moze jakos je nazwiemy?

N: To pewnie juz ma swojq nazwe i Pani nam zaraz powie. Po co mamy sie¢ wysilac¢? —
z przekasem odpowiada chiopiec.

N: Masz racje, to juz jest nazwane, ale ja myslatam, ze wy nadacie swojq nazwg — probuje
zacheci¢ nauczyciel.

N: Po co, skoro nazwa juz jest i pani jq zna? Przeciez i tak my nie zgadniemy dobrze —
chtopak pewnym gtosem, wyraznie podkresla role nauczyciela w tym momencie.

N: Rzeczywiscie nazwa juz jest i ja jg znam i wam podam — powierzchnia plaska
i powierzchnia zakrzywiona. Tak nazywajq sie te rodzaje powierzchni, ktorych przy-
ktady mamy w klasie. Uczen nie podejmuje dalej dyskusji, wycofat si¢, ale bacznie
przyglada si¢ reakcjom prowadzacej. Wyraznie nie jest pewny reakcji nauczyciela. By¢
moze oczekuje reprymendy za swoje odwazne uwagi?

Uczniowie sa zaskoczeni, ze to takie wazne odkrycie. Nie dostrzegaja trudnosci
w rozroznianiu tych rodzajow powierzchni. Przeciez takich przedmiotow jest wokol nas
pelno, stwierdzaja a zapytani o przyktady podaja je bez problemu. Najpierw wymieniane
sg owoce, potem zabawki, przedmioty codziennego uzytku. W tym momencie juz wigcej
0s6b jest aktywnych. Padaja rozne nazwy przedmiotéw, ale widoczny jest moment ocze-
kiwania na akceptacje¢ odpowiedzi przez nauczyciela.

Nauczyciel na zakonczenie spotkania prezentuje zdjgcia réznych przedmiotow i obiek-
tow, proponuje pogrupowanie ich ze wzgledu na rodzaj powierzchni, ktore charakteryzuja
obiekty na fotografiach. Dzieci radzg sobie z zadaniem bez problemu, czgsto zerkajac
w stron¢ nauczyciela dopytujac o oceng ich pracy: Czy dobrze? Czy tak moze by¢? Czy to
tutaj pasuje? Jak mozna inaczej? Staraja si¢ szybko wykona¢ zadanie. Nauczyciel prosi
ucznia, ktory z wielkim zaangazowaniem trzyma reke w goérze, o sprawdzenie wykonanej
pracy, dokonanie oceny i uzasadnienie jej. Autor uporzadkowania, jesli si¢ nie zgadza
z ustyszang oceng, ma prawo to glosno powiedzie¢. Uczniowie nie protestuja, zgadzaja si¢
z ocenami kolegi, ktory niepewnym glosem stwierdza, ze dobrze zrobione. Uczen ma
problem z uzasadnieniem swoich ocen — bo dobrze zrobione, wszystko jak trzeba, dobrze
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podzielone, bo grupy sq dobrze dobrane — takie uzasadnienia dominujg w odpowiedzi.
Nauczyciel dzigkuje mu za prace jurora. Podsumowuje zajecia, chwalgc uczniéw za ich
aktywnosc¢ i zaangazowanie.

Pierwsze spotkanie obarczone ,,badaniem” siebie nawzajem. Niesmiate spojrzenia,
stwierdzenia, kontrolowana aktywnos$¢, watpliwosci w glosie, niepewno$¢ w wypowiedzi
i oczekiwanie na odpowiedz prowadzacej zajecia. Zachowanie i reakcje uczniow na pierw-
sze propozycje prowadzacej zajecia pozwalaja stwierdzi¢, ze zdecydowanie dominuje, po-
stlugujac si¢ jezykiem dyskursow pedagogiki wczesnoszkolnej - kierowanie edukacija
ucznia (Klus-Stanska 2009: 47-53). Mimo ze osoba prowadzaca probuje stosowac pode;j-
Scie sktaniajace do krytycznego angazowania si¢ ucznidow, ich reakcja nie jest adekwatna
do propozycji. To nauczyciel jest w centrum uwagi, mimo ze stara si¢ caly czas nie sta¢ na
srodku sali i nie odnosi¢ si¢ do kazdej wypowiedzi. Uczniowie oczekujag kontroli nauczy-
ciela w ich dziataniach, mysleniu, propozycjach i jego reakcji. Raczej nie przywiazuja
wielkiego znaczenia do oceniajacej ich odpowiedz uwagi kolegdw, nie nawigzuja dialogu
miedzy soba. Zwracaja si¢ w zasadzie tylko do nauczyciela i stuchaja tylko nauczyciela.
Na podstawie tak krotkiego i pierwszego spotkania trudno jest o jednoznaczna diagnoze
strategii uczestniczenia dzieci w rozmowie. Ale pewne zachowania ich i reakcje mogg
sugerowacé, ze najczesciej uczniowie dazg do rozpoznania intencji nauczyciela, co zgodnie
z opisem sporzadzonym przez Kinge Kuszak (2011: 162-164) mozna uznac¢ jako diagno-
zujacag strategie uczestniczenia dzieci w rozmowie. Widoczne byly takze zachowania
uczniow, ktdre mieszcza si¢ w charakterystyce strategii wycofujacej (uczen podejmuje
temat, sktada propozycje, ale nie potrafi jej uzasadnic¢ i nie kontynuuje tematu). W dwoch
przypadkach zostaty zauwazone zachowania pozwalajace zidentyfikowaé strategi¢ domi-
nujacy, kiedy uczen $miato prezentowat swoja propozycje, probowat zdominowaé roz-
moéwce. Bardzo duzg rolg w aktywizowaniu uczniéw odgrywa mimika nauczyciela — brak
usmiechu, lekkie nawet zdziwienie w spojrzeniu powoduje, Ze uczniowie wstrzymujg si¢
z odpowiedzia, zawieszaja glos, wycofuja si¢. By¢ moze jest to takze efekt pierwszego
spotkania.

Planujac zajecia, nie znatam tej klasy, nie wiedziatam, jaki bedzie oddzwigk na moje
propozycje. Na poczatek cyklu spotkan zaplanowatam prace z calg klasa, bez podziatu na
grupy. Celem takiej organizacji byt oglad klasy jako catej grupy, proba zidentyfikowania
0s6b dominujacych w klasie oraz 0sob pozostajacych na uboczu. Poczynione podczas bada-
nia obserwacje, zapisy dotyczace przebiegu zajec i zachowania uczniow stanowig mate-
rial do gruntownej analizy, ewaluacji i podstawe do projektowania dalszych dziatan.
Badanie w dziataniu ma tu ogromne zastosowanie, pozwala realizowa¢ dwa cele. Uczy si¢
badacz (prowadzacy zajgcia), uczy si¢ badany (uczniowie) (Garbula 2009: 105).

Zakonczenie

Podsumowujac, zebrany materiat zaprezentowany w tym artykule w wycinkowy spo-
so6b pozwala juz na projektowanie zmian w opracowanej wczesniej koncepcji zajeé. Pod-
czas nastepnego spotkania zainicjowane zostang sytuacje inspirujace uczniéw do podjecia
dyskusji na zaproponowany przez nauczyciela temat (z obszaru geometrii ptaskiej i sfe-
rycznej) w grupach oraz prezentacji stanowiska grupy na forum klasy. Podzial klasy
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na grupy zostanie dokonany przez nauczyciela. Kolejne etapy pracy i pojedyncze kroki
beda stale analizowane i modyfikowane w zaleznosci od przebiegu zajec.

Jak stwierdzaja Louis Cohen i Lawrence Manion (za: Czerepaniak-Walczak 2001: 193)
badanie w dziataniu rozciaga si¢ ,,0d poznawania, a w jego nastgpstwie zmieniania pracy
podejmujacego probe zmiany sposobéw nauczania wybranych tresci w swojej klasie po
skomplikowane studia nad wprowadzaniem zmian w wybranej galezi przemystu (...)".
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Architektura wiedzy jest ksiazka osobistg dr.
hab. Stanistawa Dylaka — profesora Uniwersyte-
tu im. Adama Micliewicza w Poznaniu, nie dla-
tego, ze Autor odkrywa przed czytelnikiem
elementy swojej biografii w poszerzonej czesci
»Podzigkowania”, gdzie przywotuje nazwiska
waznych w jego zyciu osob a konczy zdaniem:
»~Mialem po prostu wielu architektow mojego
rozwoju, a taczyta ich wspolna wielka idea kry-
tycznej zyczliwo$ci — mam nadziej¢, ze nie
zmarnowalem tej szansy” (s. 10). Autor jest tu
bardziej obecny przez wybor pierwszoosobowe;j
narracji, nawigzywanie do badan prowadzonych
w przesztosci i obecnie. Znajomo$é wezesniej-
szych publikacji Stanistawa Dylaka jest pozada-
na, ale nie warunkuje percepcji charakteryzo-
wanej pracy. Recenzowana monografia stanowi
tworcza kontynuacje¢ zaangazowania w 1ozwoj
pedagogiki, zainteresowan Autora szkota, dydak-
tyka, programami ksztalcenia, nauczaniem przy-
rody!, edukacjg w réznych wymiarach, wiedza,
nauczycielami, mediami jako srodowiskiem edu-
kacyjnym?. Odwotujac si¢ do obrazu z zakresu
architektury, mozna metaforycznie powiedzie¢,
ze autor swoja ,,budowle” (koncepcje edukacji
otwartej na rzeczywisto$¢, w tym takze medial-
ng, osadzonej w przestrzeni spolecznej, wrazli-
wej moralnie) udoskonala i rozbudowuje —

!'"Por. S. Dylak, Wprowadzenie do konstruowania szkol-
nych programow nauczania. Warszawa 2000, Wydaw-
nictwo Szkolne PWN; S. Dylak, Tivorzenie programow
nauczania w szkotach artystycznych — ku praktyce re-
fleksyjnej. Warszawa 2008, Centrum Edukacji Nauczy-
cieli Szkot Artystycznych; S. Dylak, J. Solomon (red.)
Dziecko w swiecie przyrody i nauki. Torun, Warszawa
1998, ,,Edytor”, Wyzsza Szkota Nauczycielska.

? Zainteresowania badawcze Autora edukacyjnymi
warto$ciami technologii informacyjnych w ksztatceniu

o nowe watki, jak np. strategia ksztatcenia wy-
przedzajacego.

W czegsci zatytulowanej ,,Wprowadzenie”
Autor zaczyna od prezentacji krotkiej historii
szkoty jako instytucji wraz z ocena sytuacji szko-
ly wspotczesnej: ,,Sama szkota nie byta pod taka
presja ze strony $rodowiska, pod jaka znajduje
si¢ obecnie” (s. 12), by dalej syntetycznie przed-
stawi¢ zawarto$¢ monografii w nast¢pujacy spo-
sob: ,,0 takiej probie zmiany dziatania w szkole
w obecnym systemie chcialbym w tej ksiazce
opowiedzie¢ — przedtem pokazujac w bardzo
ogolnym zarysie warunki, w jakich pracuje
dzisiejsza szkota, wspomnie¢ o pracy samych
nauczycieli, ich borykaniu si¢ z coraz bardziej
ztozonymi problemami pracy, o funkcjonowaniu
tych, ktorzy sami podejmuja probg zmiany szko-
ly. Przedstawi¢ to w kontekscie dokonan badan
nad moézgiem oraz ich znaczenia dla edukacji
i koniecznych w niej zmian” (s. 12). Obok szko-
ty 1 zmiany do stow kluczowych pracy zaliczy¢
nalezy wiedze. ,,Prezentowane w ksigzce ujgcie
wiedzy jest spojne z konstruktywistyczna teoria
wiedzy i dochodzenia do wiedzy. W mysl tej teo-
rii uczniowie konstruuja swa wiedze aktywnie,
zawsze z uwzglednieniem $rodowiska wewnetrz-
nego i zewngtrznego, niezaleznie od dziatania
szkoty. Nauczyciel pozostaje za$ nie przekazni-

nauczycieli siggaja lat dziewigcdziesiatych ubieglego
wieku; por. S. Dylak, Wizualizacja w ksztatceniu na-
uczycieli. Poznan 1995, Wydawnictwo Naukowe Uni-
wersytetu im. Adama Mickiewicza. W publikacji tej
Autor prezentuje koncepcj¢ ksztalcenia z wykorzysta-
niem uprzednich dos§wiadczen nauczycieli, czyniac wi-
zualizacj¢ warto$ciowym $rodkiem ich aktywowania
oraz $rodkiem wspomagania podmiotowego tworzenia
wiedzy.
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kiem wiedzy, a architektem jej konstruowania
przez uczniow” (tamze)®.

Struktura monografii jest spdjna z zapowie-
dziami Autora, ale kolejno$¢ przywotanych za-
gadnien juz odmienna. Punktem wyjscia czyni
Autor wyniki wybranych badan nad mozgiem
(rozdziat 1. Mozg jako podmiot i przedmiot
naszego dziatania). Kontekst biologiczny pola-
czony zostaje z kontekstem pedagogicznym
i spolecznym. Nie sposob streszczaé obszernego
wywodu dotyczacego teorii i prowadzonych
w réznych osrodkach na $wiecie badan, wspar-
tych najnowoczesniejszymi technologiami i sta-
tystykami, mozna przytoczy¢ wybrane tezy: jako
gatunek ,,dorobiliSmy si¢ mys$lenia”; myslenie
nie jest nam dane, a zadane; dynamika zmian
mozgu zwigzana jest z do§wiadczeniem, dlatego
zadania szkolne winny by¢ trudne i atrakcyjne;
potwierdzona jest rola aktywnos$ci fizycznej
w modyfikowaniu funkcjonalno$ci naszego mo-
zgu (niezaleznie od wieku, bowiem aktywno$¢é
fizyczna chroni przed spadkiem zdolnosci po-
znawczych), stad upominanie si¢ Autora o reali-
zacje 1 jako$¢ zaje¢ z wychowania fizycznego
w szkole, o obecnos¢ sztuki, ktora stuzy rozwo-
jowi mozgu. Autor obala wiele mitow zwigza-
nych z konsekwencjami zanurzenia mtodych
ludzi w sieci, na przyktad przytacza wyniki ba-
dan nad wyzsza kompetencja czytania tych osob
takze w odniesieniu do czytania tradycyjnych
tekstow. Aby czytelnik nie ,,zgingl” w potoku re-
lacji z licznych przywotywanych badan, Autor
krotko rekapituluje sprawozdania z doswiadczen
na ludziach i zwierzgtach, positkujac si¢ rysun-
kami. Na badania moézgu i ich wyniki patrzy Sta-
nistaw Dylak przede wszystkim z perspektywy
pedagoga, z nadziejg wykorzystania ich w po-
tencjalnej zmianie szkoty, nadal pozostaja-
cej w systemie. Zwraca uwage na konieczno$é
uswiadamiania uczniom znaczenia, jakie ma ich
praca (w szerokim rozumieniu) dla funkcjono-
wania m6zgu. Odnoszac si¢ do wynikow badan,
ktore ,,jednoznacznie dokumentuja dynamike

3 Warto nadmieni¢, iz konstruktywizm nazwat Autor
»perspektywa edukacji wyzwalajacej — dla ucznia i dla
nauczyciela”: S. Dylak, Nauczyciel w kontekscie poli-
tyki edukacyjnej. Niezalezny profesjonalista czy najem-
nik. W: S. Dylak, R. Peczkowski, P. Denicolo (red.),
Procesy globalizacji a ksztalcenie nauczycieli. Rze-
szow 2006, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskie-
go, s. 35.

mobzgu, jego uczenie si¢ (...)”, Autor wnioskuje:
»~Zatem w edukacji szkolnej chyba juz ostatecz-
ny czas na zdecydowane przesunigcie zwrotnicy
od nastawienia na efekt ku wigkszemu na-
stawieniu na proces, bo niewatpliwie wazne,
a moze nawet wazniejsze jest to, jak si¢ uczymy
w stosunku do tego, czego si¢ uczymy” (s. 45).
Stawia pytanie: ,,Czy wiedza o strukturze funk-
cjonalnej mézgu jest wazna dla edukatorow?”
i odpowiada, ze ,.typ wykonywanych zadan
w szkole jest/moze by¢ krytycznym czynnikiem
dla rozwoju poznawczego ucznidw” (s. 50);
chodzi tu gtéwnie o bogactwo sytuacji zadanio-
wych. Proces czytania, rozumiany jako ,,funk-
cjonalna organizacja zbierania i dekodowania
informacji zapisanych we wszelkich materia-
fach”, uznaje Autor za ,,centralny czynnik sper-
sonalizowanego procesu poznawania oraz bu-
dowania osobistej wiedzy” (s. 54). Z r6znic mig-
dzy dwoma ogdlnymi sposobami nauczania:
posrednim, o wigkszej efektywno$ci, w ktérym
informacja jest zadaniem oraz bezpo$rednim, po-
legajacym na przekazie wiadomosci zawartych
W programie uczniom przez nauczyciela, wyni-
ka konieczno$¢ zmiany roli nauczyciela (archi-
tekta wiedzy uczniéw) i kierunku wspodtczesne;j
szkoty (identyfikowanie problemow i ich rozwia-
zywanie). Dlatego krytycznie zostala oceniona
podstawa ksztatcenia ogolnego w Polsce z 2008
roku, ktora wymusza nauczanie-uczenie si¢ bez-
posrednie, opanowanie efektow nie procedur do
nich prowadzacych.

Rozdzial 2. Cyfrowy uscisk szkoly z nadziejq
nie tylko na igrzyska... rozpoczyna metafora
Ogrodu-szkoty i Cyfrowej Areny z organizo-
wanymi przez miodych (marginalizujacych te
szkole) igrzyskami. Mimo nieprzystawalnos$ci
obu rzeczywisto$ci Autor zwraca uwage na ko-
niecznos$¢ uktadania si¢ obu stron: dorostych
edukatoréw i nastolatkdw zanurzonych w sieci.
Badania po$wigcone zaangazowaniu digital na-
tives (Prensky) potwierdzaja zagrozenie uzale-
Znieniem i przemoca, wskazuja na niedostatek
moralnych i spotecznych regut korzystania
z przestrzeni cyfrowej, a jednoczesnie na sku-
tecznos$¢ socjalizacji rowiesniczej, na role aktyw-
nych uczestnikow projektowania i doswiad-
czania wlasnych edukacyjnych sytuacji. Bycie
w sieci uspolecznia mtodziez, daje szanse¢ ukry-
cia, ale moze by¢/jest sposobem ataku. Masowa
obecno$¢ mtodziezy w przestrzeni cyfrowej jest
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zdaniem S. Dylaka wyzwaniem dla edukatorow,
motywuje do organizowania zadan szkolnych
w przyjaznym s$rodowisku cyfrowym, do wyko-
rzystywania gier (tkwigcego w nim potencjatu)
w programie szkotly. Autor podkresla role me-
diéw cyfrowych w nauczaniu posrednim oraz
przygotowanie uczniow do interpretacji, radze-
nia sobie z informacjag w miejsce wyposazania
ich przez nauczyciela w wiadomosci. Internet
ksztattuje umiejetnosci tworcze i umiejgtnosé
czytania obrazow; sprawno$¢ w liniowym czy-
taniu i zapisie juz nie wystarcza, visual literacy
(wizualna alfabetyzacja) staje si¢ znaczacg kom-
petencja, a edukacja medialna koniecznoscig.
Wedlug Prensky ego nasz edukacyjny kontekst
tworza: zroznicowanie, niepewnosc¢, chaos, am-
biwalentnosé. Droga, jaka wskazuje Stanistaw
Dylak, to ksztalcenie do wyobrazni i tworczosci,
wzajemny respekt partneréw procesu ksztatcenia.

Im czytelnik bardziej zaglebia si¢ w tekst
Architektury wiedzy, tym lepiej rozumie jego
uktad 1 powigzania, mimo wielosci watkdw, teo-
rii i nazwisk. Rozdzial 3. pt. Nauczanie przed-
miotow Scistych w kontekscie dzisiejszych ocze-
kiwan — wedlug deklaracji nauczycieli polskich
i eksperymentow w USA dotyczy sposobu pracy
nauczycieli przedmiotow $cistych, co jest uza-
sadnione prezentacja SKW, alternatywnej propo-
zycji ksztalcenia ucznidéw w szkotach $rednich
w zakresie przedmiotow przyrodniczych?. Wyniki
,hauczania poszukujacego” w szkotach ogo6lno-
ksztalcacych w USA zostaly zestawione z wyni-
kami badan w szkotach srednich w Polsce, na
probie 1000 nauczycieli. We wnioskach Autor
wiele uwagi poswigca komunikacji i kontekstom
nabywania wiedzy przyrodniczej, znamienne jest
tu przytoczenie mysli Doroty Klus-Stanskiej:
,Uczenie si¢ nie polega na przyswajaniu cu-
dzych poj¢¢, ale na spotecznych negocjacjach

znaczen™.

4 SKW to skrot strategii ksztalcenia wyprzedzajgcego,
omowionej skrotowo w rozdziale koncowym recenzo-
wanej pracy. Por. S. Dylak (red. nauk.), Metoda ksztai-
cenia strategiq wyprzedzajgcq. Poznan 2011. Publi-
kacja dostepna na stronie: http://kolegiumsniadec-
kich.pl/att/podr_cznik_wyprzedzaj_ca_17_maly
pdf.pdf.

5 D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu pojeé
i zdarzen. Warszawa 2010, Wydawnictwo Akademic-
kie ,,Zak”, s. 326; zob. D. Klus-Stanska, Konstruowa-
nie wiedzy w szkole. Olsztyn 2000, Wydawnictwo
Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego.

Wiedze i jej rodzaje, kategoryzacje, sposoby
jej nabywania, tworzenia, przekazywania, czyni
Autor przedmiotem dociekan w kolejnym roz-
dziale: Wiedza i szkota. Bliskie jest Profesorowi
przekonanie, ze wiedza naukowa i wiedza po-
toczna to dwie strony umystu, migdzy nimi
pozostaja: wiedza szkolna (cienie wiedzy nauko-
wej) oraz wiedza czynna, czyli horyzont osobi-
stych do$wiadczen i dazen ucznia (s. 138). Dwa
,rezerwuary wiedzy” w szkole stanowig wiedza
naukowa i wiedza potoczna, osobista. Postula-
tem Stanistawa Dylaka pod adresem szkoty jest
podejmowanie dziatan uruchamiajacych proce-
dury aktywowania uczniowskiej wiedzy potocz-
nej i jej modyfikowania przez wiedz¢ naukowa.
Nie powinno si¢ deprecjonowaé wiedzy potocz-
nej, jej znaczenie dobrze obrazuje wyrazenie ,,0d
potocznosci do naukowosci” w mysleniu o $wie-
cie i o wiedzy w nim (s. 142). Pomiedzy nauko-
w3 a potoczng pozostaje wiedza szkolna, ktora
dalej charakteryzowana jest glownie w kontek-
Scie spotecznego charakteru uczenia si¢, z odwo-
faniem do teorii Kohlberga i Brunera. Autor
upomina si¢ o funkcjonalno$¢ wiedzy uczniow
po opuszczeniu przez nich szkoty. Wiele uwagi
poswieca S. Dylak konstruktywizmowi, charak-
teryzujac jego nurty, przytaczajac nazwiska
czotowych autorow, by nastepnie przyblizy¢ czy-
telnikowi ,.teori¢ i praktyke wdrazania pewnych
zasad konstruktywizmu do wychowania moral-
nego” (s. 162 in.). Zamknigciem rozdziahu i jed-
nocze$nie swoistym odniesieniem do kluczo-
wego pojecia architektury wiedzy, metafory
zapozyczonej od dr Kathleen Forsythe, jest pod-
rozdzial precyzujacy rozumienie nauczyciela
architekta wiedzy, ktory projektuje dzialania
edukacyjne ucznidow, pozostawiajac im radosc
tworzenia oraz ucznia architekta, ksztattujacego
umiejetnos¢ radzenia sobie z informacja; obie
strony dzielg si¢ wiedza.

Ostatni rozdziat pracy: Na przekor (nie)real-
nemu, czyli o propozycjach edukacji w szkole jest
miejscem, w ktorym Autor przedstawia wlasna
propozycje dziatan architektonicznych. Tu tacza
si¢ tezy dotyczace wiedzy o mozgu z przestrze-
nig cyfrowa, znajdujac egzemplifikacj¢ w autor-
skim modelu dziatan edukacyjnych nazywanych
strategiq ksztalcenia wyprzedzajgcego (SKW)
i realizowanym w projekcie eSzkota — Moja
Wielkopolska. Cechy reorganizowanej szkoty to:
odmiejscowienie (zmiana $Srodowiska uczenia si¢
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z klasowo-lekcyjnego na pozalekcyjne, prze-
strzenne i internetowe), nacisk na zadania reali-
zacyjne, zasada nawigzywania w nauczaniu do
uprzedniej wiedzy ucznia. Zasady te tworza
glowna os, wokot ktorej Autor dostrzega mozli-
wo$¢ kreowania modelu i zmiany rél: nauczycie-
la z kierownika na moderatora oraz ucznia —
z biernego odbiorcy na aktywnego tworce — kon-
struktora wlasnej wiedzy. Ksztalcenie wyprze-
dzajace opiera si¢ na inspirowaniu ucznia
do siggania do wlasnych doswiadczeniach, do
wzglednie samodzielnego uczenia sig, przy za-
chowaniu pelnej swobody wyboru zrodet w prze-
strzeni cyfrowej oraz respektowaniu uczniow-
skich zainteresowan i zdolnosci. Jest zblizone do
Slipped classroom (odwroconej klasy) realizowa-
nej w USA, opartej na teorii D.P. Ausubela.
Gtowng cechg SKW jest aktywowanie przez
uczniow posiadanych wiadomosci czy potocznej
wiedzy przed dang lekcja podczas samodziel-
nych poszukiwan (s. 203). S. Dylak okreslit
SKW ,,jako konsekwencje, jak i ilustracj¢ wdro-
zenia metafory architektury do rozumienia wie-
dzy w szkole oraz do ujmowania nauczycielskiej
praktyki pedagogicznej” (s. 216). Dopetnieniem
tresci pigciu rozdziatdw sa spisy rysunkow, wy-
kresow i tabel oraz indeks nazwisk, adresy bi-
bliograficzne literatury cytowanej sg na koncu
kazdego rozdziatu.

Charakteryzujac monografi¢ Architektura
wiedzy w szkole, nie sposdb pomina¢ strony je-
zykowej tejze pracy. Wrazliwo$¢ jezykowa
zapowiadaja zestawienia architekci rozwoju
(w ,,Podzigkowaniach™), architektura wiedzy
w tytule monografii, czyli budowanie, tworze-
nie, ktore jest sztuka; pojecie architektury w no-
wych potaczeniach i znaczeniach. To tekst, ktory
od pierwszej strony zatrzymuje uwage odbiorcy
na stronie jezykowej, na formie; bowiem nie
jedynie funkcja informacyjna przy$wiecata
Autorowi w jego wyborach. Juz pobiezna lektu-
ra spisu tresci ksiazki zwraca uwage czytelnika
na metaforycznos$¢ tytutow, celowa ,,nawia-
sowo$¢” i dzigki temu wieloznaczno$¢, np. Na
przekor (nie)realnemu, czyli o innych propozy-

cjach edukacji w szkole, poddawanie w watpli-
wos¢, niepewnos¢ — sygnalizowane pytajnikami
w nawiasach, np. w tytule podrozdzialu Wiedza
nauczycielska — jej naukowos¢ w kontekscie
(koniecznej?) potocznosci. To nie jest jezyk ula-
dzony, jednolity, sztywny. Autor chetnie bawi si¢
aluzjami, rozbudowuje tytuty poszczegdlnych
czesci, pigtrzy znaczenia i odniesienia literackie
i kulturowe: Cyfrowy uscisk szkoly z nadziejq nie
tylko na igrzyska..., zaciekawia; przy braku za-
dawalajacych stow tworzy nowe na potrzeby
monografii, jak plan rzeczywistosciowy, wiedzo-
tworcze dziatania nauczyciela, zmianogenny
aspekt procesow szkolnych. Ten wywadd jest zy-
wy, dynamiczny, przyciagajacy uwage czytelni-
ka, angazujacy go.

Sadzg, ze ksigzka znajdzie czytelnikow gtow-
nie w §rodowisku akademickim, ale przystep-
nos$¢ narracji mimo specyfiki tematyki pozwala
spodziewac si¢ zainteresowania szerszego grona
odbiorcéw, nauczycieli i rodzicOw ucznidow,
uczniow szkot $rednich, a takze wszystkich zain-
teresowanych praca mézgu i jej uwarunkowania-
mi. Ksigzka Stanistawa Dylaka to pozycja godna
polecenia, z bogata literatura przedmiotu, napi-
sana z pasjg i zaangazowaniem, w ktorej Autor
konsekwentnie prowadzi czytelnika do podjecia
refleksji nad wlasng aktywnos$cia umystowa, nad
konfrontowaniem obrazu rzeczywistej szkoty
(,,uwiktanej” w przestrzen cyfrowa, z kontestu-
jaca jej zasadno$¢ mlodzieza) z jej mozliwa/
przyszla postacia, stawiajac pytania kluczowe:
Jak uczy¢? Czego uczy¢? Po co jest zatem szko-
1a? Autor opisuje szkolng rzeczywistos¢ rze-
telnie, ale nie pesymistycznie. Szuka drog po-
rozumienia migdzy mtodym pokoleniem coraz
bardziej zanurzonym w sieci a dorostymi, gtow-
nie nauczycielami. Zastanawia si¢ nie tyle nad
tym, jak zta jest szkola wspodtczesna, jak nie
przystaje do potrzeb i oczekiwan mtodego poko-
lenia, ale wskazuje drogi/podejscia/dziatania za-
réwno na poziomie nauczycieli, jak i szkot jako
instytucji. Autor dzieli z czytelnikami nadzieje,
ze zmiana szkoty jest mozliwa.
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Sprawozdanie z konferencji 24 BIANNUAL SEMINAR ON MEDIA EDUCATION
IN CHILDHOOD ,,MY MEDIA PLAYGROUND”, TAMPERE, 14-15 LUTEGO 2013

Uzycie medidw przez dzieci w coraz mlodszym wieku jest wszechobecne. Coraz
czesciej po komputery i inne urzadzenia si¢gaja dzieci w pierwszych latach zycia, do czego
wydatnie przyczynia si¢ fatwy dostep do nich w domu. Jest to proces naturalny, ktory jed-
nak mozna starac si¢ kontrolowac¢, a najwazniejszymi nauczycielami w zakresie edukacji
medialnej w okreslonym wieku powinni by¢ rodzice. Nie zawsze jednak sg oni §wiadomi
pozytywnych i negatywnych aspektow wprowadzania dziecka w §wiat technologii. Uwage
ckspertow zaprzata sfera edukacji nieformalnej, przekazywanej w domu rodzinnym, ktéra
jest znacznie trudniejsza do zbadania. Tematyka mediow w zyciu dziecka oraz dostoso-
wywania metod nauczania do coraz szybciej zmieniajacego si¢ otoczenia medialnego od
dawna pozostaje w polu zainteresowan wielu specjalistow.

W dniach 14-15 lutego 2013 r. w Tampere (Finlandia) odbyta si¢ migdzynarodowa
konferencja zorganizowana przez Finnish Society on Media Education przy wsparciu
Finnish Ministry of Education and Culture. Udziat w przygotowaniu wydarzenia miaty
roOwniez organizacje spoteczne i instytucje naukowe: Mannerheim League for Child
Welfare, Save the Children Finland, Finnish Centre for Media Education and Audiovisual
Media oraz Uniwersytet w Tampere. Obrady miaty miejsce w siedzibie Biblioteki Miej-
skiej — Library Metso. Bylo to drugie juz spotkanie z tego cyklu, pierwsze seminarium
zostato zorganizowane w dniach 1011 lutego 2011 r. w Helsinkach. Wzi¢to w nim udziat
ponad 50 ekspertow z Finlandii i zagranicy.

Tematem przewodnim tegorocznego seminarium byto wykorzystanie medidw przez
dzieci w przedziale wiekowym 0-12 lat, kompetencje medialne oraz najlepsze praktyki
w edukacji medialnej, zastanawiano si¢ tez nad kwestig multikulturowosci i udziatu me-
diow w edukacji formalnej i nieformalnej oraz nad innymi tematami odwotujgcymi si¢ do
obecnosci najmtodszych w kulturze mediow. Skierowane byto ono przede wszystkim do
ekspertow zajmujacych si¢ planowaniem strategii i polityki edukacyjnej, badaczy i nauczy-
cieli, a takze przedstawicieli organizacji pozarzadowych (NGO) wspotpracujacych z insty-
tucjami sektora edukacji formalnej oraz organizacji i stowarzyszen o zasiegu narodowym
i ogodlnoeuropejskim. Konferencja zgromadzita prawie 160 uczestnikow z 21 krajow.

Struktura seminarium podzielona zostata na wyktady zaproszonych gosci — autorytetow
w zakresie edukacji i kultury medialnej, prezentacje wynikow projektéw oraz referaty skta-
dajace si¢ na trzy panele dyskusyjne. Wyktady wprowadzajace uczestnikow w zagadnienia
pierwszego i drugiego dnia konferencji wygtosili odpowiednio Jackie Marsh!, profesor

! Wspotredaktor czasopisma ,,Journal of Early Childhood Literacy”, a takze znanych na $wiecie opracowan,
m.in. Willett, R., Robinson, M. and Marsh, J. (2009), Play, Creativity and Digital Cultures. New York,
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Uniwersytetu w Sheffield (Wielka Brytania) i Reijo Kupiainen?, profesor Norweskiego
Uniwersytetu Nauki i Technologii (Norwegian University of Science and Technology —
NTNU, Trondheim, Norwegia) oraz Uniwersytetu w Aalto (Finlandia).

Pierwszy dzien seminarium rozpoczgta prof. Jackie Marsh wyktadem zatytulowanym
,Play, creativity and digital cultures” (,,Zabawa, kreatywnos¢ i kultury cyfrowe”), ktory
poswigcita przedstawieniu wnioskow z realizowanych na terenie Wielkiej Brytanii projek-
tow zorientowanych na media i technologie cyfrowe w zyciu dzieci, bioragc pod uwage
formalne i nieformalne uwarunkowania. Przedstawila m.in. aktualne trendy w mediach
spotecznosciowych, najbardziej popularne kanaty komunikacji i serwisy internetowe wsrod
dzieci (YouTube, Facebook). Zauwazalny jest dynamiczny wzrost odbiorcow multimedial-
nych serwiséw dedykowanych dzieciom, np. Virtual Worlds — 32 miliony uzytkownikow,
Club Penguin (Disney), Moshi Monsters, coraz cz¢sciej w polu widzenia badaczy poja-
wiaja si¢ aplikacje na smartfony i tablety opracowywane na potrzeby konsumentow dzie-
cigeych, np. Augmented Reality App, Disney Dream App. Prof. Marsh wspomniata rowniez
o kilku $wietnie wdrozonych projektach zwigzanych z obszarem mediow i edukacji, m.in.
Digital Futures in Teacher Education Project’, MIT Scratch* (program dla 9-latkow) oraz
o Learning Playtimes® dostepnym na stronie British Library.

Drugg czg$¢ dnia wypetnity raporty z narodowych badan udziatu mediow w zyciu dzieci
w krajach skandynawskich. W tej sesji glos zabrata dr Annikka Suoninen (Uniwersytet
w Jyvaskyla, Finlandia) z referatem na temat roéznic ptciowych w wykorzystaniu mediow
przez dzieci wedlug Dziecigcego Barometru Mediow (Children’s Media Barometer), badan
przeprowadzonych w 2010 r. na grupie dzieci w wieku 0-8 lat, ponadto dr Leo Pekkala (Fin-
nish Centre for Media Education and Audiovisual Media, Finland) z oméwieniem wynikow
Rodzicielskiego Kwestionariusza 2012 (Parental Questionnaire 2012) oraz Ulf Dalquist
(Swedish Media Council, Sweden), ktory przedstawit aktualne trendy w wykorzystaniu me-
diow przez dzieci w Szwecji. Sesj¢ pierwsza zakonczyla prezentacja Stiana Lindbela (Me-
dietilsynet, Norwegia), ktéry omowit wyniki niedawno zakonczonych badan na temat
medidw w zyciu norweskich dzieci (,,Children’s Media Use and Experiences in Norway”).

Po przerwie kawowej obrady podzielono na trzy panele odbywajace si¢ rownolegle:
1 — Rodziny i media, 2 — Dzieci jako tworcy i1 uzytkownicy zawartosci, 3 — Nowe pola
w edukacji medialnej. W ramach kazdego z nich przewidziane byly trzy wystapienia,
a wérdd prelegentdw znalezli si¢ obywatele osrodkow uniwersyteckich z Izraela, Estonii,
Finlandii, Danii, Hiszpanii oraz Polski, ktorg reprezentowata piszace te stowa wraz z dok-
torantkg Katedry Bibliotekoznawstwa i Informacji Naukowej Uniwersytetu Lodzkiego
Eweling Makowska. Wystapienie nasze bylo jedynym akcentem polskim na opisywane;j
konferencji, tym bardziej doceniono fakt, iz wyniki przedstawionych przez nas badan
wywotaly zywa dyskusje¢ i przyczynity si¢ do skrystalizowania cickawych porownan i spo-
strzezen. Referat zawierat informacje na temat badan ankietowych przeprowadzonych 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].

S 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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koniec 2012 r. w dziewigciu to6dzkich przedszkolach. Ich celem byto okreslenie poziomu
wiedzy rodzicow w zakresie kompetencji medialnych dzieci w wieku przedszkolnym oraz
ich wptywu na dziecigce wybory. Innym ciekawym wystapieniem podczas panelu 1 byt referat
dr Michal Alon-Tirosh z Izraela (Max Stern Yezreel Valley College i Uniwersytet w Tel-
-Awiwie) na temat prowadzonych przez nig badan w zakresie konsumpcji wiadomosci
telewizyjnych w domu. Rezultaty wskazuja na przyzwolenie (czasem wrgcz zachgcanie)
izraelskich rodzicow na ogladanie dziennikoéw informacyjnych przez mate dzieci.

Drugi dzien konferencji rozpoczat wyktad dr. Reijo Kupiainena, ktory zwrdcit uwage
uczestnikdw na problem pokolenia ,,digital natives”, czyli osob, ktore od urodzenia miaty bez-
posredni kontakt z technologia. Jego zdaniem niedhugo trzeba bedzie zajac si¢ badaniem dzie-
ci, ktore zanim siggaja po ksiazke lub czasopismo, najpierw poznaja aspekty technologii.

Referaty sesji trzeciej i czwartej sktadajacych si¢ na ten dzien poswigcono gtownie pre-
zentacji projektow 1 programow o zasiggu krajowym i europejskim oraz przyktadow prak-
tycznego wdrazania pomystow w zakresie edukacji medialnej. Dwa wystapienia zwigzane
byly z siecig Insafe® (Janice Richardson, Belgia i Gudberg Jonsson, Islandia), funkcjonu-
jacej od 2004 r. na terenie krajow Unii Europejskiej i udostgpniajacej tresci na temat
bezpiecznego korzystania z Internetu i urzadzen mobilnych przez mtodych ludzi poprzez
800 zrodet opracowanych w 25 jezykach (dane z 2012 r.).

Rola bibliotek publicznych w zakresie edukacji medialnej wydaje si¢ by¢ niedoceniana,
zwlaszcza w kontekscie programow skierowanych do dzieci nie objetych jeszcze obowigz-
kiem przedszkolnym i szkolnym oraz osdb pozostajacych poza systemem edukacji formal-
nej (np. emeryci). Wnioski z pierwszego etapu projektu powstatego pod auspicjami
Finskiego Stowarzyszenia Bibliotek przedstawit Mika Mustikkamaiki.

Ostatnig sesj¢ tego dnia wypetily prezentacje przedstawicielek organizacji rzadowych
i pozarzadowych poswigcone aktualnie prowadzonym projektom na terenie Finlandii
w zakresie edukacji medialnej dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym (Saara Pédjarvi,
Finnish Centre for Media Education and Audiovisual Media, Varpu Ojala, Miasto Espoo
oraz Minna Riikka Jarvinen, The Center for School Clubs). W ich trakcie oméwiono m.in.
program ,,Children and Media” Ministerstwa Edukacji i Kultury w Finlandii oraz projekt
»MeKastus” wprowadzony do kilku przedszkoli w Espoo, zaktadajacy szkolenia na-
uczycieli, zaopatrzenie placowek i urzadzenia typu laptopy, ekrany dotykowe, tablice
interaktywne i aparaty fotograficzne. Wspomniano réwniez o dziatalnosci organizacji poza-
rzadowej Kerhokeskus & Co., ktorej efektem sa np. projekty Media Muffin, ,,Pathway
to Media Skills and Competences™ (2011) i stworzenie katalogu kompetencji medialnych
dla kilku grup wiekowych dzieci i mtodziezy. W programach dedykowanych dzieciom
w wieku przedszkolnym i realizowanym we wspolpracy z placowkami opiekunczo-wy-
chowawczymi szczegdlng uwage zwraca si¢ na $cisle wspoétdziatanie z rodzicami.
Tresci dostosowuje si¢ pod katem edukacji opickunéw, ale tez ktadzie nacisk na projekty,
w ktorych biora udzial jednoczesnie rodzice z dzie¢mi.

W Finlandii jednym z wielu §rodkéw edukacyjnych stosowanych w zakresie przeka-
zywania wiedzy o mediach sa wystawy organizowane m.in. przez Muzeum Mediow
Rupriikki” (Mediamuseo Rupriikki), ktore ma siedzib¢ w Tampere. Poprzez ekspozycje

¢ Ins@afe. http://www.saferinternet.org/. Strona polskiego centrum informacyjnego. http://www.saferinter-
net.pl/wiadomosci/stronal.html/ [07.05.2013].
7 Mediamuseo Rupriikki. http://rupriikki.tampere.fi/ [07.05.2013].
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state (,,Nasze media codzienne”, ,,Czarne na biatym”, , Tkajac sie¢”) i czasowe przekazy-
wana jest wiedza poczawszy od historii mediow i komputeryzacji i kultury gier, a na roli
mediéw w sporcie i polityce oraz etyce idei DIY (Do It Yourself) konczac®. Atrakcyjnosé
metod wizualizacji, dostosowanie ekspozycji do poziomu réznych grup wiekowych, jak
réwniez bogate zasoby muzealne, sprawiaja, iz muzeum jest stalym punktem wycieczek
przedszkolakow i uczniow szkot.

Wzorem odbywajacych si¢ obecnie spotkan o charakterze migdzynarodowym semina-
rium byto relacjonowanie wystapien niemalze ,,na Zywo” za pomocg mediow spoteczno-
$ciowych (Facebook, Twitter), na drugi dzieh mozna bylo zapozna¢ si¢ z wszystkimi
prezentacjami prelegentdéw dzigki udostepnieniu ich na stronie internetowej. Dodatkowo na
potrzeby telewizji bibliotecznej, jednej z form dziatalnosci Biblioteki Miejskiej w Tampe-
re, przeprowadzono kilka wywiadow z wybranymi referentami (m.in. Hanna Wahlman —
organizator, Jackie Marsh, Reijo Kupiainen, Ulf Dalquist, Annikka Suoninen i Stian
Lindbel). Sg one dostepne za posrednictwem serwisu Vimeo®. Patronem medialnym
wydarzenia byl rozwijajacy si¢ preznie serwis Mediakasvatus.fi, bedacy w zamysle migdzy-
narodowym wirtualnym miejscem wymiany informacji mi¢dzy badaczami, ekspertami
i wszelkimi osobami zainteresowanymi mediami w zyciu dzieci. Na jego stronach moze-
my znaleZ¢ wszystkie przedstawione przez autorow wystgpien prezentacje multimedialne!®.

Zaprezentowane referaty zwrdcity uwagg nie tyle na potrzebg zwigkszania mozliwo-
$ci dostepu dzieci do technologii i medidéw, co na sposoby i metody ich edukacji w celu
bardziej efektywnego i bezpiecznego korzystania z dobrodziejstw techniki. Badania obec-
nosci medidw w zyciu dzieci w krajach skandynawskich pokazuja, ze wigkszos¢ dzieci
ma dostep nie tylko do komputera i Internetu, ale tez innych urzadzen mobilnych (np.
smartfonoéw), dlatego wigksza uwage zwraca si¢ na wspotprace z rodzicami i poszukuje
nowych rozwigzan edukacyjnych w tym zakresie.

Kwestig problematyczng sg niedostateczne zabezpieczenia, wynikajace nie tylko
z btedéw oprogramowania, zauwazalna jest czgsto nieodpowiednia edukacja rodzicow
w tym zakresie. Przyktadem moze by¢ przywotany podczas konferencji temat dostgpu
mtodszych dzieci do serwisu Facebook, gdzie odnotowuje si¢ wzrost zjawiska zaktadania
kont dla dzieci ponizej 13 roku zycia, podczas gdy regulamin zabrania takich praktyk.

W krajach bogatych gospodarczo dostgp do mediéw dzieci w przedziale wiekowym
0-3 lat stale si¢ zwicksza. Badacze juz teraz zwracaja duza uwage na potrzebe dostosowa-
nia programow edukacyjnych do najmlodszej grupy uzytkownikow.

Tematem podejmowanym w wielu wystapieniach jest kwestia odpowiedniego przygoto-
wania edukacyjnego rodzicow i opiekunéw, pozostajacego w scistym zwiazku z problemem
niedostatecznej ich wiedzy na temat wykorzystania mediow w srodowisku domowym. Wielu
rodzicow, pomimo wzrastajacego dobrobytu, a co za tym idzie korzystania z coraz to now-
szych technologii w domu (tablety, smartfony, komputery, Internet, gry komputerowe), nie wie,
jak rozmawia¢ z dzie¢mi o zagrozeniach wynikajacych z nieodpowiedniego ich uzycia.

8 DIY funkcjonuje zwlaszcza w krajach anglosaskich jako okreslenie idei zwiazanej z wykonywaniem
samodzielnie roznego typu zadan, np. budowy urzadzen w domowych warunkach. Zob.: Wikipedia. Wolna
encyklopedia. http://pl.wikipedia.org/wiki/Zr%C3%B3b_to_sam/ [09.05.2013].

° 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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Prosimy Autordw, ktorzy zamierzaja opublikowac swoj artykul w ,,Problemach Wczesnej Edu-
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Przyjmujemy artykuty w formatach tekstowych. Wykresy, tabele, zdjgcia lub ryciny prosimy

przysylac jako osobne pliki. Maksymalna objetos¢ tekstu wynosi 14 stron.

W pracach nalezy uwzgledni¢ nastgpujace wskazania edytorskie:

» Tekst — czcionka Times New Roman 12, interlinia 1,5; marginesy standardowe.

* Na wstepie tekstu nalezy zamiesci¢ streszezenie (max. 250 stow wraz z tytutem) w jezyku

angielskim oraz stowami kluczowymi (4-7) w jezykach polskim i angielskim.

Przypisy bibliograficzne zawarte sa w tekscie artykutu (styl amerykanski), sktadaja si¢ z nazwi-

ska autora i roku wydania oraz strony cytowanej publikacji po dwukropku, ujgtych w nawias,

np.: (Kowalski 2006: 32).

* Gdy przytoczone sa dwie publikacje tego samego autora wydane w tym samym roku, zapisu-
jemy: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b).

* Przy cytowaniu pracy dwoch autoréw umieszczamy nazwiska obu oddzielone przecinkiem,

np.: (Piotrowski, Kowalski 2007). Jezeli autoréw jest trzech lub wigcej, podajemy nazwisko

pierwsze, dodajemy ,,i in.”, np. (Mills i in. 2006).

Przypisy odautorskie, zawierajace komentarze i uzupehienia do tekstu, umieszczone sa na

dole strony i kolejno numerowane.

» Wszystkie publikacje, na ktore Autor powotuje si¢ w tekscie, powinny by¢ ujete w bibliografii
dodanej na koncu artykutu, w uktadzie alfabetycznym wedtug podanego nizej wzoru.
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° Dla drukéw zwartych adres bibliograficzny obejmuje: nazwisko, inicjat imienia, rok wyda-
nia w nawiasie potokraglym, tytut pracy kursywa, po kropce miejsce wydania, po przecin-
ku wydawnictwo.
np.: Bruner J.S. (2006), Kultura edukacji. Krakow, Universitas.

Torrance E. P. (1995), Why fly? A philosophy of creativity. Norwood, Ablex Publishing.
Olechnicki K. (2003), Technika, praktyka i sztuka eseju fotograficznego. W: K. Olechnicki
(red.), Studia z socjologii i antropologii obrazu. Torun, Wydawnictwo UMK.

° W przypadku artykutu z czasopisma opis bibliograficzny zawiera: nazwisko autora, inicjat
imienia, rok wydania w nawiasie potokragtym, tytut artykutu, tytut i numer czasopisma,
np.: Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoteczne konstrukcje sukcesu zycio-
wego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J. M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not? ,,Theory and Psychology”,
8(1).

° Opis artykutu ze strony www obejmuje: nazwisko autora i tytul, adres internetowy, date
dostepu, np.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationengland.org.uk/hi-
story/chapterl1.html , 07.04.2011.

5. Teksty nadestane do redakcji ,,Problemoéw Wezesnej Edukacji” zostaja poddane procedurze
recenzowania, opisanej szczegotowo na stronie http://pwe.ug.edu.pl/procedura.html. Kazdy
artykut jest na wstegpie poddawany formalnej ocenie przez redakcj¢ i po pomyslnej kwalifikacji
zostaje przekazywany dwom niezaleznym recenzentom spoza jednostki wydajacej czasopismo.
Teksty sa recenzowane poufnie i anonimowo zgodnie z zasadami podwdjnej anonimowej re-
cenzji (double-blind review). Decyzja o publikacji artykutu podjeta zostaje na podstawie oceny
recenzentow.

6. Pisemna recenzja zawiera uzasadnienie oceny i sugestie poprawek oraz jednoznaczny wniosek
recenzenta dotyczacy warunkow dopuszczenia artykutu naukowego do publikacji lub jego odrzu-
cenia. Kryteria kwalifikowania: a) zgodnos¢ z profilem pisma; b) zgodnos¢ z wiedza naukowa;
¢) jasnos¢ wyktadu; d) oryginalno$¢; e) warto$¢ badawcza.

7. Autorzy nie otrzymuja gratyfikacji za publikacje tekstow na famach PWE.

8. Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzania niewielkich zmian i skrotow w artykutach,
niemajacych wplywu na ich merytoryczng zawarto$c.

9. Redakcja informuje, ze praktyki ,,ghostwriting” i ,,guest authorship” sa sprzeczne z etyka i sta-
nowig wyraz nierzetelno$ci naukowej. Wszelkie wykryte przypadki beda ujawniane, wlacznie
z powiadomieniem odpowiednich podmiotéw (instytucje zatrudniajace autorow, towarzystwa
naukowe, stowarzyszenia edytoréw naukowych). Zglaszajacy artykut Autor ponosi gtéwna odpo-
wiedzialno$¢.
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» The bibliography should only include those texts cited in the article (American Standard —
MLA / Harvard), giving the surname of the author, the year of publication, in addition to the page
number of the cited publication after a colon. This information should be contained in
parenthesis, e.g. (Kowalski 2006: 32).

* When there are two publications by the same author, published in the same year, they should
be written in the following way: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b).
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» Footnotes containing comments related to the main text should be placed at the bottom of the
page and numbered consecutively.

 All texts cited by the author in their article should be included in a bibliography given at the
end of the article. The bibliography should be in alphabetical order and follow the layout given
below:

° For books: surname and initials of the author(s), year of publication in parenthesis, title

of the work in italics, full-stop, place of publication, comma, publisher e.g.: Bruner J.S.
(20006), Kultura edukacji. Krakow, Universitas. Torrance E. P. (1995), Why fly? A philosophy
of creativity. Norwood, Ablex Publishing.
Kampmann J. (2004), Societalization of Childhood: New Opportunities? New Demands?
In: H. Brembeck, B. Johansson, J. Kampmann (eds), Beyond the Competent Child. Exploring
Contemporary Childhoods in the Nordic Welfare Societes. Roskilde, Roskilde University
Press.

° For articles in journals: surname and initials of the author(s), year of publication in paren-
thesis, title of the work in italics, full-stop, place of publication, comma, publisher, e.g.:
Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoteczne konstrukcje sukcesu zyciowego.
,.Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7). Corbin J. M. (1998), Alternative interpretations. Valid
or not? ,, Theory and Psychology”, 8(1).

° For articles from websites surname and initials of the author(s), title of the work in italics,
full-stop, date accessed, e.g.: Gilliard D., Education in England: a brief history. http://
www.educationengland.org.uk/history/chapter11.html, 07.04.2011.

5. Texts submitted to ,,Issues in Early Education” will be subject to a peer review process, the details
of which are given at the following address review process. As a first step, every article undergoes
formal assessment by the editors, after qualification at this stage it is then passed on to two
independent reviewers. Texts are reviewed anonymously and in full confidentiality, following
the double-blind review system. The decision to publish articles is dependent on the assessment
of the reviewers.

6. The written review contains the grounds of assessment and suggestions for improvements
and the reviewer’s unequivocal proposal regarding the conditions for admission of a research
article for publication or for its rejection. Eligibility criteria: a) conformity with the character
of the periodical b) compliance with scholarly knowledge, c) clarity of the lecture, d) originality,
e) research value.

7. Authors do not receive payment for the publication of their texts in ,,Issues in Early Education”.

8. The editors have the right to make minor changes to articles, as well as abridgements, not having
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.
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