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Using technology to support effective instruction 
in early childhood settings

summary

Technology is increasingly becoming a popular and effective instructional tool used by early
childhood educators. because of its popularity and potential to increase student learning, this article
provides guidelines for early educators regarding the wise and intentional use of technology and
offers specific examples of both educational and assistive technologies.

keywords: early childhood education, technology for young children, educational and
assistive technologies 

Providing quality educational experiences for young children (ages birth to eight) is no
longer a luxury; it is a necessity. Early intervention provides an essential foundation for
children’s learning and supports their cognitive, academic, motor, linguistic, social-
emotional, and developmental growth (Adams 2011). Similarly, children’s involvement in
early childhood programs increases their educational progression and attainment, decrease
their episodes of delinquency and crime, and improves their overall labor market success
(karoly, kilburn, & Cannon 2005). However, not all programs yield optimal success.
Consequently, teachers of young children are searching for evidence-based instructional
practices that maximize student growth, respect the individual learner, parallel develop-
mentally appropriate practices, and reflect national, state, and district standards.   

In their quest for optimal, purposeful, and intentional instructional approaches, teachers
of young children are exploring new instructional methods, curricula, and ways to collaborate
with families, community resource personnel, and others who positively influence the child.
because there is no one single method or combination of instructional approaches that is
appropriate for all children, teachers must be familiar with a wide range of various
instructional methods to meet the diverse needs of children in their classroom. Clearly,
good teaching and explicit learning objectives should guide the teacher’s choice of activities
and experiences (LaRocque & Darling 2008). 

When used appropriately, technology supports good teaching. Technology can enhance
children’s learning, support peer and adult relationships, facilitate collaboration among and
between educators and family members, and streamline student assessments (NAEyC
2012). Further, technology promotes equity and access by providing opportunities for all
children to participate and learn, not just those from affluent backgrounds who have access
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to technology at home (Cross, Woods, & Schweingruber 2009). With technology advancing
and numerous position papers having been published by professional technology-oriented
educational organizations, we provide a rationale for using technology with young children,
provide guidelines for its use, and provide practical ways for teachers to use educational
and assistive technologies in early childhood settings. 

early childhood education

In the United States, children from birth to age eight often receive care and education
from various educational and care systems. For example, LaRocque & Darling (2008)
noted that students who are typically developing may receive support from one or more 
of the following: parental or family care, family or home child care, group child care,
preschool, four-year-old pre-kindergarten, and elementary school (kindergarten through
second grade). In addition, young children with disabilities may receive education and care
services through hospital settings, clinics, and early intervention services as mandated by
The Education of the Handicapped Act Amendments of 1986 (P. L. 99-457, 1986). 

These various settings are taking on a new look. Now, more than ever in the United
States, we see children with and without disabilities learning side by side in early childhood
inclusive educational settings. In 2006, for example, more than 44% of children ages three
through five were served under the Individuals with Disability Act (IDEA) in an inclusive
early childhood program at least 80% of the time (U. S. Department of Education 2008).
In addition, we see changes in the way teachers present information, ways that children
access information, and ways educational teams collaborate. For example, in preschools
and other early settings, teachers are incorporating computers, tablets, multi-touch screens,
interactive whiteboards, mobile devices, and electronic toys into daily learning experiences.
Early childhood educators are also using email, skype, electronic assessment systems,
smartphones, apps, social media, and digital portfolios to communicate and collaborate
with family and educational team members regarding the child’s progress. because
technology is increasingly becoming a staple in the education of young children, it is
important to review guidelines for its appropriate use. 

wise uses of technology

In january 2012, leaders from the National Association for the Education of young
Children (NAEyC 2012) and the Fred Rogers Center for Early Learning and Children’s
Media at Saint Vincent College (FRC) developed a position paper which guides early
childhood professionals regarding the appropriate use of technology with young children.
To summarize, leaders from these organizations recommended that early childhood
educators:
• Select, use, integrate, and evaluate technology in intentional and developmentally

appropriate ways, attending to the appropriateness and quality of the content, child’s
experience, and opportunities for co-engagement.

• Provide a balance of activities for young children, recognizing that technology can be
a valuable tool when used to support children’s active, hands-on, creative, and authentic
engagement with the world and those around them.

7Using technology to support effective instruction in early childhood settings



• Prohibit the passive use of technologies for children younger than two and discourage
passive and non-interactive uses of technology with children ages two through five. 

• Limit use of technologies for those two and younger to those that appropriately support
responsive interactions between caregivers and children and that strengthen adult-child
relationships.

• Carefully consider screen time recommendations for children birth to age five. 
• Provide leadership in ensuring equitable access to technology for children and family

members. (p.11)
Collectively, these recommendations should cause early educators to pause and ask

themselves if the use of technology will enhance their instruction within a developmentally
appropriate framework. Clearly, technology should not replace activities such as creative
play, physical activity, outdoor experiences, or social interactions. Therefore, early
childhood educators should select and use technology if and when it promotes healthy
development, learning, creativity, interaction with others, and social relationships. Table 1
provides a list of guidelines for teachers to consider when deciding whether or not to use
technology in a lesson.

Table 1. Factors to consider when choosing technology for young children 
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Examples

ü Is the content presented age/developmentally appropriate?
ü Does it allow children to engage in learning in a play-like fashion?
ü Can it be customized to each child’s need? (e.g., activity set for 

a child at an appropriate level, choice of language)
ü Does it provide open-ended activities?
ü Does it provide appropriate feedback?
ü Does it have any potentially harmful effect related to the use of

technology? (e.g., brightness of screen, screen time)
ü Is the content free from any potential bias?

ü Does it allow children to expand their learning from previous
lessons?

ü Does it provide unique experience to learn certain content?
ü Does it allow teachers to monitor/assess their learning progress?

ü Does it promote peer or teacher-child interaction?
ü Is the location appropriate? (e.g., Does it allow better supervision?

Is it easy for a child to access?)
ü Will the physical setting facilitate social interaction? (e.g., Does 

it encourage a child to work with others?)

ü After initial instruction, can a child work independently? (e.g., start,
select, end, and save activities)

ü Is instruction or direction easy to understand?
ü Does it allow children to explore content at their own pace?
ü Does it allow multiple opportunities for success?

Factors to be 
considered

Developmentally
appropriateness

Curricular
implication

Fostering social
interaction

Child-friendly



In other words, teachers need to be intentional regarding their use of technology. one
way to be intentional is to be mindful of the developmental progression in children’s use
of and learning of technology. Typically this progression moves from exploration to mastery
and then to using tools to accomplish other tasks (NAEyC 2012). Therefore, early
educators need to initially plan purposeful activities which allow children to explore the
use of technologies such as digital cameras, audio and video recorders, and printers. These
instructional decisions support recommendations from leaders from the International
Society for Technology in Education (2007) that by age five, children should have acquired
basic skills in technology operations and concepts.

Many researchers seem to agree that most technology and media are inappropriate for
children under two. However, preschoolers have different levels of ability to control
technology and can master simple digital devices with adult mediation. Further, many
school-age children can use devices and apps to make pictures, play games, record stories,
take photos, or make books (NAEyC 2012). Clearly, the technology learning progression
reflects the fact that young children are growing up at ease with digital devices that are
rapidly becoming the tools of culture at home, at school, at work, and in the community
(Lisenbee 2009).

Early educators also need to be cautious regarding issues regarding the use of technology.
Admittedly, technology is effective only when it is used effectively. Some educators may
be tempted to use technology for technology’s sake, rather than as a means to an end.
Technology should not be used for activities that are not educationally sound, developmentally
inappropriate, or are ineffective, such as developing electronic worksheets for preschoolers
(NAEyC 2012). Similarly, early educators should be aware of existing recommendations
regarding the amount of screen time for young children. Screen time is the total amount of
time spent in front of any and all screens such as television, digital video discs (DVDS),
videos, computers, tablets, smartphones, handheld gaming devices, portable video players,
digital cameras, and others (Common Sense Media 2011). Researchers from the American
Academy of Pediatrics (2011) and the White House Task Force on Childhood obesity
(2010) discouraged any amount or type of screen media and screen time for children under
two and recommended no more than one to two hours of total screen time per day for
children over two. Therefore, early educators should be mindful of these recommendations
as they plan screen time activities, and they should share such recommendations with
family members.

educational technologies

Early childhood teachers have numerous options available when choosing if, when,
and how to use educational technologies in their classroom. Therefore, it is important to
remember that first teachers should establish learning goals for the lesson or unit and then
determine whether or not technology would enhance the desired learning outcomes (jung
& Conderman in press; McManis & Gunnewig 2012). Technology supports, but does not
supplant, instruction or teacher judgment. In this section, we describe a few ways teachers
can use technology to support various learning and social-emotional goals for young
children.

9Using technology to support effective instruction in early childhood settings
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1 http://nlvm.usu.edu/en/nav/grade_g_1.html
2 http://illuminations.nctm.org/Search.aspx?view=search&type=ac&gr=Pre-k-2

Supporting mathematics
one way to use technology in supporting children’s conceptual understanding 

of mathematics as well as problem solving skills is by using virtual manipulatives. Virtual
manipulatives are interactive, web-based visual representations of dynamic objects (Moyer,
bolyard, & Spikell 2002). Virtual manipulatives enable as much engagement as physical
manipulatives even though they are more abstract because they do not allow hands-on
activities. Never-the-less, they eliminate some of the constraints of physical manipulatives
(Durmus & karakirik 2006) such as cost, storage, portability, clean-up, and safety, both in
terms of sanitary issues and children swallowing, throwing, or misusing manipulatives.
Two sources for virtual manipulatives include the National Library of Virtual Manipulatives
website1 and the NCTM Illuminations website2.

To use virtual manipulatives, teachers should make them available to children as one of
their possible tools as they explore problems (bahr & deGarcia 2010). Some children may
need to physically touch and hold manipulatives while others either do not need the physical
act of using manipulatives, do not enjoy using the computer or lack technology experience,
or have an aversion to touching certain items. For example, some children with autism ingest
nonedibles, and others are tactually defensive (Gargiulo & Metcalf 2010). Virtual
manipulatives can be used in any type of instruction accessible to technology such as learning
centers, whole group instruction using the interactive whiteboard or other computer-based
device, or in small groups. our experience is that children benefit from preteaching and
teacher modeling if they will be using a new site, feature, or skill with virtual manipulatives.

Teachers can also use various types of mathematics software to support mathematical
understandings for young children. Typically, mathematics software includes a series 
of mathematics activities or games designed to teach particular mathematics concepts.
Several researchers have reported positive effects of mathematics software on children’s
mathematics learning (e.g., Clements & Sarama 2007; jung, Hartman, Smith, & Wallace
2013; Räsänen, Salminen, Wilson, Aunio, & Dehaene 2009). 

one specific application of using mathematics software involves developing early
geometry concepts in young children. Typically, teachers provide children with pattern
blocks and ask them to fill in the outline of a puzzle using math manipulatives. Many young
children are unable to complete this puzzle because they have limited ability to apply
geometric actions, such as turning, sliding, and flipping (Clements, Wilson, & Sarama
2004). Also, children find composing shapes to cover the outline (e.g., two trapezoids can
cover an outline of a hexagon) even more challenging because they often see each shape
as a whole and are unable to see relationships among shapes (Clements et al. 2004).
However, establishing a similar task on a computer screen using the software program
building blocks (Clements & Sarama  2008) helps children become more aware of such
geometric actions because they have to choose those actions in order to move the pattern
blocks on the screen (Sarama 2004). To accomplish this, teachers would introduce the
geometry task, explain to children how to move shapes in different ways on the screen,
monitor their activities, ask questions, and provide support, if necessary. Teachers could
also encourage children to express how shapes can be moved and what they look like after
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they are moved. If some children are unable to fully explain the motions (e.g., using 
a finger to show the movement of a shape), teachers can introduce geometry vocabulary
terms by rephrasing the children’s actions to introduce geometry terms in contexts (e.g.,
“Did you just turn the triangle and slide it inside this square?”)

Unfortunately, not every mathematics software product is considered developmentally
appropriate. For example, drill-and-practice software may be effective only in developing
rote mathematics skills (e.g., counting, memorizing number facts). Therefore, those
programs should be used rather sparingly and only after children have developed conceptual
understanding of the intended skill. While choosing mathematics software, teachers
consider its content strength (e.g., in-depth learning of important mathematics content) as
well as other features such as use of developmentally appropriate, language, color,
animation, pacing, and respectful and encouraging feedback to the child for correct and
incorrect responses.

Supporting early reading skills
Early childhood teachers can use technology in many ways to expose children to literacy,
support emergent literacy skills, and instill an appreciation for literacy, which are all
important early learning standards. For example, a teacher may choose to (a) read a story
in traditional print form, (b) present the book as an interactive e-book using an electronic
device, (c) have children listen to books using taped materials with voice that reads digital
text with synchronized highlighting of the text, or (d) any combination of these approaches
(NAEyC 2012). The choice depends on the instructional intent and the class composition.
Students with vision or hearing issues, for example, may not be able to sufficiently see
pictures or hear a story presented by the teacher in a traditional print format and enlarging
the print or providing the book in braille for one or two students may not be feasible 
or may isolate them socially from the group. However, the teacher could introduce the
book using an interactive whiteboard that enlarges print and pictures by presenting the title,
characters, and doing a walk-through of the book, and then the children could access 
the book in various ways based on their needs and learning preferences, and finally all the
children could gather as a group for discussion. Providing children choices and presenting
information in various accessible formats reflects the tenets of both universal design for
learning (UDL) and differentiation (Gargiulo & Metcalf 2010).

If the instructional intent is to support phonological awareness or vocabulary, teachers
may choose to present children’s books as digital text with dictionaries or activities, which
have shown to improve phonological awareness, word-reading skills, and vocabulary
knowledge for kindergarten and first-grade readers (korat 2010). other researchers working
with younger children have indicated that presenting high-quality children’s books on
computers with multimedia supports, such as the text being read aloud expressively with
simultaneous highlighting of the words being read, helps children attend to and later recognize
words from the text as well as increase their vocabulary (bus, Verhallen, & De jong 2010).

Writing skills

Teachers have many options for using technology to support the writing skills of young
children. For example, children can use a digital camera to create digital journals and story
books. Further, individually, with a partner, or with teacher support, children can create
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multimedia books containing scanned images of their drawings and audio files of themselves
telling the story (Wang et. al. 2008). These approaches provide a personalized approach to
writing, integrate reading and writing skills, and help children become more comfortable
with using multimedia for learning.

Recently, teachers have used tablet technology in early childhood classrooms to support
reading and writing skills (McManis & Gunnewig 2012). Using tablet technology, children
can create their picture books easily and quickly. Unlike traditional ways of creating books,
technology can scaffold children’s story making by allowing them to create their stories
(e.g., tablet applications, such as Storykit and Tapikeo HD). If tablet technology is unavailable,
teachers can use software like Microsoft Photo Story 3. Although young children are
capable of using tablet technology (Couse & Chen 2010), teachers still need to actively
engage children by asking questions, assisting them in organizing their ideas, and providing
technological support if necessary (e.g., recording sounds). Also, teachers and children can
share the electronic stories with family and other team members to document the child’s
growth in various literacy skills.

Children can also use concept mapping software such as kidspiration (Inspiration
Software) to depict ideas and concepts and place them in relation to one another pictorially
during the writing process. These tools allow children to create webs and other schematics
that visually represent their understanding of a topic (Murphy, DePasquale, & McNamara
2003). The first step of mapping is helping children to brainstorm ideas about their chosen
writing topic. This step helps children retrieve prior knowledge, provides an informal
assessment for the teacher, so he or she can clarify misconceptions, and is an important
early step in the process approach to writing (Mather, Wendling, & Roberts 2009).

Supporting science knowledge and understandings

Early childhood teachers can use various technologies to support science
understandings. The internet provides numerous resources for exposing children to early
science concepts. For example, TrackStar3 helps educators organize and bookmark Websites
for use in their lessons. TrackStar is a national database where educators can search for 
a track of annotated Website addresses (URLs) by keyword, author, theme, or standard.
Each frame has a box at the top of the screen where educators can enter child-friendly
directions to facilitate independent exploration and work (Murphy, DePasquale, 
& McNamara 2003).

In addition to the internet, teachers can use various technologies to help children meet
science standards associated with expressing wonder and curiosity about their world,
making meaning from experience and information, and recording information from
observations-all important early science standards (NGSS Lead States 2013). For example,
during a unit on bones, fossils, and dinosaurs, children can use magnifying glasses, digital
microscopes, and child-friendly cameras to observe details from various perspectives
while digging for bones in a classroom dig site. Children can then save and print magnified
still images from their camera or use the kid Pix drawing software feature on the
classroom computer (Wang et. al. 2008). These technology applications allow children to
return to their observations for fact-finding, compare findings with others through visual

Greg Conderman, Myoungwhon Jung
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displays and discussions, and use child-friendly science tools to apply many of the science
processes. 

Teachers of young children can also use a virtual field trip (VFT) to support children’s
science learning. As the name implies, a VFT is technology-based field trip that allows
children access to learning sites or artifacts without taking actual visits (klemn & Tuthill 2003).
Although a VFT should not replace traditional field trips, the former can be an alternative
option for the latter which is often restricted by several practical factors such as expense,
safety, distance, site availability, and weather conditions (Martin & Seevers 2003). Teachers
can use pre-developed VFT sites that are already available on various internet sites. For
example, some websites allow children to observe animals via prerecorded videos or live
stream (e.g., Smithsonian National zoological Park website, Discovery education website).
In these videos, experts share information about animals, such as their physical characteristics,
habitats, and modes of survival, which often provide more in-depth learning for children.
However, when using pre-developed sites, teachers must consider how the website’s
content would serve their main instructional purposes. In addition, the content of some
websites may be too complex or advanced for young children. To ease such concerns,
teachers can preview the site or even create their own VFT for children by using software
programs, such as PowerPoint, MS words, web-authoring software, and video conferencing
technology (kirchen 2011). 

Supporting social and emotional development

Technology also has the potential to promote social and emotional development in
young children. Researchers have found that young children display greater collaboration
skills and positive social interaction when they use technology (e.g., Gimbert & Cristol
2004; Hyun & Davis 2005; Lim 2012; Wood 2001). For example, Lim (2012) examined
the patterns of children’s social interaction in the computer area and found that children
gained knowledge through different forms of social interaction, such as examining different
perspectives and negotiating to find a better solution. However, teachers should not interpret
these research findings to mean that the presence of technology will always facilitate
positive social and emotional development. Using technology to support children’s social
and emotional development requires teacher’s ongoing supervision and profession
judgment about what and how technology will be used in their classrooms. For example,
placing more than one chair for each computer often sends children a message that they
are welcome to work together in the area. In some early childhood classrooms, teachers
require children to use headsets whenever they work on computers. Although this is
effective for certain tasks, it may also minimize opportunities for children to work
collaboratively with peers and others.

jung and McMullen (2012) found that technology facilitated active social engagement
for preschool children, including English Language Learners (ELL). In this study, technology
became a facilitative learning tool for ELL by increasing children’s understanding of specific
content (e.g., names of two dimensional shapes) and their confidence in expressing
themselves. To use technology as an effective tool for ELL, teachers must consider whether
the content is ELL-friendly (e.g., the use of children’s home languages and open-ended
activities to allow children to explore content at their own pace). Taking time to analyze
the content and features is time well spent. 
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Fostering classroom environment

Teachers can also use technology to foster a warm and welcoming learning environment
for children. one way of doing this is by including digital photographs of children and
their families. Tomlinson (2003) emphasized that the classroom decor influences the
learning mood and can support or deter student’s need for affirmation, contribution, power,
purpose, and instructional challenge. Similarly, Partnell and bartlett (2012) noted that
teachers can foster healthy self-images in their children through digital documentation by
digitally recording children’s work samples and video clips of their learning process (e.g.,
through one and one interviews about the child’s work). Clearly, while documenting
children’s work and showing interest in what they are doing, teachers affirm that each child
is a valued member of the classroom. by digitally archiving children’s works, early
childhood teachers can create learning e-portfolios to assess and demonstrate children’s
progress (Wang et. al. 2008). 

The location of the computer is also a factor that influences the learning environment.
In jung and McMullen’s study (2012), for example, preschool teachers relocated their
computer from a corner of the classroom to a central area, hoping for better supervision
and more child social interaction in the computer area. Not only did the new location invite
more children to the area, but it also provided teachers with more opportunities to interact
with children, ask questions, and provide guidance, as necessary. 

Assistive technologies

In addition to educational technologies, largely due to the increase of inclusive settings,
early childhood educators are increasingly using assistive technologies (ATs) in their
classrooms (Campbell, Milbourne, Dugan, & Wilcox 2006). Researchers define AT as “any
item, piece of equipment or product system, whether acquired commercially or off the
shelf, modified, or customized, that is used to increase, maintain, or improve the functional
capabilities of individuals with disabilities” [IDEIA 2004, 20 U.S. C. § 1401 (251)] 
as well as “any service that directly assists an individual with a disability in the selection,
acquisition, or use of an assistive technology device” [IDEIA 2004, 20 U.S. C. 1401 
§ 602 (2)]. 

Teachers and researchers often describe ATs as low-tech, mid-tech, and high-tech
(Assistive Technology 2009). Low-tech technologies are inexpensive, require minimal
student, teacher, or parent training, and typically do not require hardware or software
programs. Some examples of low-tech technologies include raised-lined, colored, or grid
paper, velcro, graphic organizers, pencil grips, highlighters, or an individualized laminated
cue card. 

Mid-tech devices are low to moderately priced and still easy to operate. Some examples
of mid-tech devices include audio books, electronic dictionaries, specialized calculators
with large displays or speech outputs, or amplifying systems (Access to Learning 2012). 

In contrast, high-tech technologies are more expensive, involve more equipment, and
require training by users (Assistive Technology 2009). Some examples include mouse
emulators (e.g., trackballs, head sticks, touchscreens, and eye gaze systems) which allow
students with physical disabilities to select letters from an onscreen keyboard; text-to-
speech software which enables a computer to speak digital text, and various proofreading,
word-prediction, speech recognition, and talking word processors (Access to Learning 2012).
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because there are thousands of available ATs, teachers should be aware of resources to
research available low, mid, and high tech technologies. For more information on specific
products, AbleData4 provides a searchable database of nearly 40,000 AT products, including
everything from low-tech to high-tech devices. This federally funded, non-commercial
service also offers fact sheets, a telephone hotline, and links to disability-related
organizations.

The decision whether a student with a disability requires an AT is made on a case-by-
case basis by members of the child’s educational team, which includes the parents or other
caregivers. Parents and other caregivers can provide invaluable information regarding
fitting, customizing, and adapting the technology to the child. While discussing the child’s
needs, team members need to agree that the AT is educationally necessary for a student to
benefit from his or her educational program. During this discussion, team members should
consider factors such as the child’s ability to use the device, cost, portability, use in the
classroom, research regarding the AT, and the amount of training needed by teachers, family
members, or paraprofessionals to support the child. 

If team members agree that the child needs an AT, the name or type of the child’s AT is
included in his or her Individualized Family Service Plan (IFSP) or Individualized
Educational Program (IEP). Further, team members should periodically (e.g., at least
annually) review the child’s AT needs as those needs change based on the child’s growth
and development as well as new curricular requirements. Team members should also be
mindful that simply providing AT equipment to the child is insufficient for supporting his
or her access and enhanced engagement (Sandall, Hemmeter, Smith, & McLean 2005), but
rather the end goal is for the child to be able to use the device independently and be fully
engaged as part of everyday routines and natural environments (Horn & kang 2012). 

because it would be impossible to list or describe all possible ATs, in this section, we
highlight selected examples of ATs. These categories are not exhaustive but rather are
intended to suggest some possibilities when working with young children.
• Communication Tools – Some children have expressive language issues. They may

have been born with little or no speech, have disabilities, such as Autism, that affect
their expressive language skills, or have developmental issues that affect their
expressive language. These children benefit from and can communicate with the use
of various assistive technologies that support communication, often referred to as
augmentative and alternative communications (AAC). AAC is used to supplement or
replace verbal speech and compensates for limited communication skills by integrating
symbols, devices, techniques, and strategies to enhance or encourage communication
(Schlosser & Sigafoos 2006). These devices range from low-tech options such as
photographs or symbols to high-tech options such as speech-synthesized devices (Horn
& kang 2012) or the Picture Exchange Communication System (PECS). 

• Computer Access – often due to fine or gross motor issues, some children need mouse
alternatives such as a touch screen, a trackball or joystick, a sip-and-puff system, an
electronic pointing device such as eye gaze, nerve signals, or brain waves, or alternative
keyboards (Types of Assistive Technology Products, n.d.). These adaptations allow
children with a variety of physical disabilities to learn and play independently.

4 http://www.abledata.com/
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• Adapted toys – Play is an important form of learning for children, and play can be
compromised for children with physical issues. At least a dozen researchers have shown
that children younger than a year old with a variety of types of disabilities, such as
cerebral palsy, severe or multiple disabilities, physical disabilities, and intellectual
disabilities, can learn to operate switches to activate toys (Campbell et. al. 2006).
Switches typically require some movement from the child such as a head turn, head
movement, leg movement, or touch. Using switches to activate toys or games allow
students with disabilities to enjoy free choice activities, be in charge of their learning
and “fun”, and participate with others.

• Mobility aids – These supports help stabilize a child’s position (e.g., sitting or standing)
and allow the child to be more independent in learning and recreational activities.
Examples of mobility aids include leg braces, platform walkers, manual or power
wheelchairs, self-propelled walkers, and recreational vehicles like scooters.

• Sensory supports – These include a variety of ATs for students who have sensory issues,
such as hearing or vision impairments. Examples in this category include screen readers,
screen enlargers, magnifiers, audiobooks, braillers, scanners, hearing aids, frequency
modulation (FM) units, and close-captioned television or movies.

• Computer-based instructional supports - Numerous software programs and apps provide
access to printed materials and support learning for students with and without
disabilities. Examples in this category include text to speech or speech to text software
and word prediction programs. Word processing and writing tools allow children 
to express themselves, free from the fine motor demands of forming letters. For 
many children these tools make the physical act of writing less frustrating (Murphy 
et. al. 2003).
In summary, ATs offer children with disabilities opportunities to participate in social,

recreational, leisure, and educational activities and develop independence and self-
advocacy skills. In the classroom setting, using technology (educational or assistive) helps
all students access critical learning standards within an inclusive environment that respects
individual differences.

concluding thoughts

Technology is an important part of our life. As such, children are being exposed to
various technologies even before they enter school. Technology is also becoming a natural
component in classrooms across the country, including settings with young learners.

Early childhood classrooms are rapidly changing as classrooms become more diverse.
To that end, teachers are seeking ways to design optimal learning environments to help all
children meet critical learning standards. They are aware that they need new and effective
ways to help all children access information, think critically, and work collaboratively.
Technology is one tool to help learners meet these goals. However, teachers must choose
and use technology wisely if they desire to create environments where children are engaged
with learning and remain excited and motivated about learning.

Greg Conderman, Myoungwhon Jung
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Mathematics learning for school readiness of kindergarteners 
in the western rural area of china – taking county s as an example*

summary

Taking 167 kindergarteners just one year before elementary school from 7 different kindergartens 
in county as an example, this research examined kindergarteners’ math development for school
readiness in a rural area of western China. From the research carried out, it was concluded that
development in different math abilities are not coordinated, that the children’s performance in number
and volume are much better than in geometry and relationship, and that there are significant
differences between different kindergartens regarding location and funding – children from
independent public kindergartens and private kindergartens, charging expensive tuition fees and
located in county towns, are much better than others. Therefore, it is reasonable to assert that math
education in rural kindergartens is in urgent need of improvement, with teachers needing to update
their ideas and techniques in math education so as to enhance support and guidance in the areas 
of geometry and relationship. Also, government must make further effort to improve the condition
of educational equity within country areas, which, at this stage, means reinforcing high quality
resources such as good teachers in countryside kindergartens. 

keywords: rural area of western China, mathematics, school readiness, equity of education

1.  Background

School readiness has become a hotspot for early childhood education research on the
Chinese mainland in the last 10 years. This can partly be attributed to the positioning 
of early childhood education in mainland China, where it is stated that “early childhood
education should lay a good quality foundation for young children in their recent and
lifelong development” (the Ministry of Education 20011). on the one hand, this positioning
is related to an important principle, namely that “kindergartens and elementary schools
should keep close contact and cooperate with each other, and pay attention to the connection

* Research project grants: Research into the Model for Popularizing Preschool Education in Nationally
Impoverished Counties (Project Number: DHA120235), The “12th five - year – plan” of the National
Education Science, Ministry of Education project; Quality Evaluation on Preschool Education in Chongqing
from the Perspective of Integrating Urban and Rural Areas (Project Number: 2011ybjy070), The Social
Science Planning Project in Chongqing, 2011.
1 In 2001, the Ministry of Education published a legal document named The Guidelines for Preschool
Education (trial) or in Chinese《幼儿园教育指导纲要（试行）》. It is the national curriculum guideline
for preschool education and is still in effect. 
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between the two stages of education” (the Ministry of Education 19962). on the other hand,
it is also influenced by school readiness research in other countries, especially the United
States. School readiness in the United States “is not only an issue in the field of early
childhood education, but also a social and political issue related to educational equity and
racial harmony” (LIU yan 2006). This perspective has led research into school readiness
to go further. Under the national policies named “promote equity and improve quality” 
as stated in the outline of the National Medium-and Long-Term Program for Education
Reform and Development (2010-2020), there are important obligations to narrow the gap
between urban and rural areas, to improve the quality of early childhood education for each
and every child. In addition to this, from the perspective of regional balance and educational
equity, it is of obvious and significant value to research young children’s school readiness
in Chinese western rural areas.

“Mathematics is an important component of school readiness” (Xiao Shujuan et al.
2009), 5 to 6 year old children’s mathematics learning is the most powerful predictor 
of later academic performance (Duncan et al. 2007). Liu yan (2012), Feng Xiaoxia (2009),
Gai Xiaosong (2008) and other researchers’ studies have revealed that young children’s
mathematics development is obviously different between urban and rural areas and between
families of different socio-economic status. based on this information, some corresponding
policy suggestions have been proposed. However, since educational equity is not something
that exists just between urban and rural areas, but also inside the same rural area, as well
as within the same county, issue of difference and equity are worthy of further exploration.
At the same time, mathematics, as the weak field in current rural early childhood education,
is also worth continuous attention. Therefore, this research intends to investigate
kindergarteners’ mathematics development for school readiness, exploring the possible
paths for promoting the quality of kindergarten mathematics education and improving 
the balance and equity of early childhood education in western rural counties.

2.  Methods 

2.1. sampling

Using a purposive sampling technique, county S was chosen as the sample area. Located
in Chongqing and autonomously governed by the minority Tujia, county S is on the list 
of national counties of poverty. Within this county, using stratified random sampling, 
7 kindergartens and 167 children were invited to become samples.

information of samples

21

2 In 1996, the Ministry of Education published a legal document named The Preschool Work order or in
Chinese 《幼儿园工作规程》. It served as the “law” for preschools. This document is also still in effect.
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Locations
Public

Private
Independent Affiliated

County town 1(38) 1(19)
Countryside 3(60) 2(50)



Note: numbers outside of the brackets are kindergartens, inside, children. In total there are 90 boys
and 77 girls, 99 children are aged five, 67 are aged six, and 1 is aged seven. Although they are both
established and funded by government, an independent public kindergarten is a legal entity while an
affiliated public kindergarten is not. Usually, an affiliated public kindergarten is affiliated to an
elementary school.

2.2. Tool

The research adopts the assessment of school readiness: Mathematics (Pan yuejuan
and Liu yan 2010) as its basic tool. This assessment concerns 4 areas of math learning
including: numeracy, quantity, geometry and space, and relationship. The 4 areas are further
divided into 8 dimensions. These include 28 questions and a total score of 29 points (see
table 1). The internal consistency reliability (Cronbach’s alpha) is 0.763.

Table 1. The structure of the Assessment of School Readiness: Math

Data was managed and operated by SPSS 18.0.

2.3. Process

7 graduate students (2 PhD and 5 Masters) majoring in early childhood education were
invited to perform the assessment. Training was provided in advance to help them
understand the intention of the research, to familiarize them with the instructions and the
way to score and record. The children were assessed one by one in an independent room
arranged by the kindergarten. one teacher was always in the room as an assistant providing
psychological support and a sense of security for the child. The process was approved by
the internal research board of Southwest University and the local authority of county S.

3.  results

3.1. children’s overall situation for school readiness in mathematics

3.1.1. Mathematics test scores in general

The test scores for the whole sample of children are from the minimum 4 to the
maximum 27. The average is 15.8 and standard deviation is 4.795. The frequency
distribution of the different scores is as below. 
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Areas Dimensions Questions Scores
Numeracy Meaning and comparison 5 5

Addition and subtraction 5 5
Quantity Comparison 5 5
Geometry and space Geometry 4 4

Spatial orientation 2 2
Relationship Classification 2 2

ordering 3 3
Pattern recognition 2 3

Total 28 29



Figure 1. The frequency distribution of different scores

3.1.2. condition of numeracy 

The scores in numeracy are shown in table 2. The pass rate of each question is in table
3. based on a T test, it can be seen that addition and subtraction is much better than meaning
and comparison of numbers. 

Table 2. Summary of conditions in numeracy

Table 3. Pass rate of each question in numeracy
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N Minimum Maximum Mean Standard t Pdeviation
Meaning and 
comparison 
of numbers 167 0 5 2.81 1.102

-3.459 .001
Addition and 
subtraction 167 0 5 3.18 1.462
Numeracy 167 0 10 5.99 2.200

Question number Test content Pass rate %
1 Meaning and figure of numbers 91.6
2 Comparison of numbers (with pictures) 42.5
3 Comparison of numbers (with pictures) 77.8
4 Multiple comparison of numbers (with numbers) 25.2
5 Comparison of numbers (mental arithmetic) 44.9
6 Subtraction within 10 (with pictures) 81.4
7 Addition within 20 (with pictures) 63.5
8 Subtraction within 10 (with pictures) 77.2
9 Addition within 20 (mental arithmetic) 43.7

10 Addition within 20 (mental arithmetic) 52.1



3.1.3. condition in quantity 

The test scores are from the minimum 0 to the maximum  5, the average is 3.07, the
standard deviation is 1.285. The pass rate of each question is as below.

Table 4. Pass rate of each question in quantity

3.1.4. condition in geometry and space

This area consists of 2 secondary dimensions. Test scores are given in table 5. The pass
rate for each question is in the following table 6.

Table 5. Summary of condition of geometry and space 

Table 6. Pass rate for each question in geometry and space

3.1.5. condition in relation

This area contains 3 secondary dimensions. Test scores are in table 7. The pass rate
of each question is in the following table 8.

Table 7. Summary of condition of relation
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Question number Test content Pass rate %
11 Comparison of size and arrangement (with pictures) 55.7
12 Comparison of length and arrangement (with pictures) 80.2
13 Comparison of thickness (with pictures) 68.3
14 Multi-weight comparison (with Pictures) 47.3
15 Multiple length comparison (with Pictures) 55.1

N Minimum Maximum Mean Standard deviation
Geometry 167 0 4 1.42 1.016
Spatial orientation 167 0 2 1.12 .638
Geometry and space 167 0 6 2.54 1.308

Question number Test content Pass rate %
16 Graphical differences (with pictures) 52.1
17 Triangle cognitive (with Pictures) 48.5
18 Graphic combination (with Pictures) 22.8
19 Graphic combination (with Pictures) 20.4
20 Right-left direction (with Pictures) 73.7
21 Multiple upper and lower direction (with Pictures) 38.3

N Minimum Maximum Mean Standard deviation
Classification 167 0 2 1.01 .665
ordering 167 0 3 2.13 .952
Pattern recognition 167 0 3 1.06 .897
Relation 167 0 8 4.20 1.817



Table 8. Pass rate of each question concerning relation 

3.2. differences among children 

3.2.1. gender differences

The T test shows that there is no significant difference between boys and girls in both
the total score (see the table below) and the sub-areas.

Table 9. Gender differences in test scores

3.2.2. differences between locations 

The T test shows that there is significant difference between children from kindergartens
located in different places. In each area and the total score (see the table below), children
from kindergartens located in county towns score much higher than children from
countryside kindergartens.

Table 10. Differences between locations (total scores)

3.2.3. difference between kindergartens

ANoVA analysis shows that children in independent public kindergartens perform
much better than others, in total score (see the table below), and each area (P<0.001).
Affiliated kindergartens trail behind in almost every area.
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Question number Test content Pass rate %
22 Physical classification (with pictures) 32.9
23 Pattern - size - shape classification (with pictures) 68.9
24 The ordering of numbers (with pictures) 71.9
25 The ordering of height (with pictures) 73.7
26 The ordering of size (with pictures) 67.1
27 Simple pattern recognition (with pictures) 49.1
28(1) Complex pattern recognition (with pictures) 45.5
28(2) Complex patterns of cognitive expansion (with pictures) 12.0

Gender N Mean Standard deviation t P
Male 90 16.02 4.769

Male 90
Female 77 15.55 4.844

Locations N Mean Standard deviation t P
County town 57 18.96 4.248

6.931 .000
Countryside 110 14.17 4.225
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Table 11. Nursery – nature of differences in test scores

ANoVA analysis and further multiple comparisons also show that among the 7 kinder-
gartens, the independent public kindergarten and WX private kindergarten located in 
a county town are much better than the others (P<0.001).

4.  discussion

4.1. The differences among different learning areas in mathematics

Firstly, the average pass rate of the 4 areas from high to low are: quantity (61.32%),
numeracy (59.99%), relationship (52.64%), geometry and space (42.63%). And the average
pass rate of the 8 secondary dimensions from high to low are: ordering (70.9%), addition
and subtraction (63.58%), comparisons of quantity(61.32%), the meaning of number and
comparison (56.4%), spatial orientation (56%), classification (50.9%), geometry (35.95%)
and pattern recognition (35.53%). Secondly, analysis of the pass rates one by one shows
that the questions with the highest pass rate are the ones for number and comparison
(question No.1, 91.6%), addition and subtraction (question No.6, 81.4%), the comparison
of quantity (question No.12, 80.2%), while the questions with the lowest pass rate are the
ones for number and comparison (question No.4,25.2%), geometry (question No.18,
22.8%), geometry (question No.19, 20.4%), orientation (question No.21, 38.3%),
classification (question No.22, 32.9%), and the second question for pattern recognition
(question No.28-2,12%).

This situation shows that the level of learning and development for children’s
mathematics in different areas is unbalanced and not coordinated. This is consistent with
a number of previous research conclusions (PAN yue-juan, QIU zhi-hui , LIU yan, zHoU
Xue 2012). The better areas are numeracy and quantity, while the poor areas are especially
geometry, pattern recognition, and so on. It is relatively consistent with ordinary parents
and teachers’ general understanding of mathematics in rural areas, namely mathematics is
often approximately equal to arithmetic, and, therefore, the other learning areas, to a certain
degree, are neglected. At the same time, it is also affected by the level of children’s
cognitive development. Five-six year old children in kindergarten stay at the preoperational
thinking level, so that with the help of a physical operation or representation, they can solve
simple and intuitive mathematical problems, but if the problem requires a continuous and
complex representation operation and lacks the support of objects (such as multiple
comparison of numbers, object rotation by representation in the mind, etc.), or the problem
involves the general view and abstraction of phenomenon (e.g., object classification and
pattern recognition), their performance is poor.
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N Mean Standard D Pdeviation
Private 69 15.26 4.598 Public affiliated-private -.928 .240
Public affiliated 60 14.33 4.610 Public independent-affiliated 4.772 .000
Public independent 38 19.11 3.894 Public independent-private 3.844 .000
Total 167 15.80 4.795

between groups  F=14.225，P<0.001



Children’s performance in mathematics on the one hand, is a direct reflection of 
the quality of education they have received previously. Therefore, it is necessary for
kindergartens in rural areas to improve and enhance the quality of mathematical education,
especially to strengthen guidance given in mathematical areas such as geometry 
and relationships. It is also necessary to attach importance to cultivating children’s abilities
at representation, as well as to make abstractions and summaries through hands-on
activities, and then the achievement of a balance of development in all areas 
of mathematics.

4.2. The differences among different children 

Apart from gender, there are significant differences in school readiness for children’s
mathematics between kindergartens in county towns and the countryside, as well as among
kindergartens with different funding. Firstly, in terms of the total score and all the areas
and dimensions, children from kindergartens located in town areas score significantly
higher than those from kindergartens in the countryside; secondly, in terms of the total
score and all the areas and dimensions, children from independent public kindergartens
score significantly higher than those from private and public affiliated kindergartens;
thirdly, in terms of the differences between different kindergartens, children from the public
independent kindergartens and the private kindergarten named WX located in town areas,
score significantly higher than other ones. but there is no significant difference existing
between them, as well as several other kindergartens.

This case shows that there are still significant differences and an imbalance between
different pre-school institutions and children from town areas and countryside areas within
the same county. This difference can be explained from several perspectives: 
• The first is that the differences are affected by the socio-economic position of the family.

With kindergartens located in county towns, whether the kindergarten is independent
public, or private with higher fees, the families’ positions are obviously higher than
families located in the countryside. 

• The second factor is the different qualities of kindergartens and teachers. The
independent public kindergartens and private (cozy) ones have better mathematical
school readiness and a better status with more professional teachers. In addition to this,
public affiliated kindergartens on the one hand have weaker teachers (there are more
teachers without certification,  temporary teachers, and former primary teachers), on
the other hand, there is more time spent on meaningless waiting, and a tendency towards
inappropriate primary teaching activities.

The conclusion is that even though enrollment is no longer a major concern, the issue
of equity in early childhood education is still a long way from being resolved. Even within
the same county, due to problems related to the allocation of resources and other issues,
there are still significant differences in the quality of early childhood education in different
institutions; the weak area being the countryside. Therefore, further measures should 
be taken to optimize the structure for kindergarten teachers and to enhance the quality 
of kindergartens.
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5.  conclusions and suggestions

At present, the development of early childhood education in China is focused on the
countryside of western China. Even within the same county, according to the test results
in children’s mathematics, there are significant differences between children from different
backgrounds, regions, and preschool institutions. These differences have revealed that the
allocation of early childhood educational resources are not equal and that better quality
resources are mainly concentrated in the town areas of the county. Meanwhile, children’s
performances in different areas of mathematics show that the development is obviously
uneven and without coordination, something which is revealed in the deviation in
mathematics education in the countryside areas of the county.

In order to raise the overall level of school readiness for children’s mathematics, we
need to change the educators’ educational concepts of mathematics, to enhance the support
and guidance of children’s mathematical ability with regard to space, relationship and so
on. In order to further improve educational equity in the countryside of the county, from
the long-term strategic perspective, we need to solve the problems of equal allocation of
quality resources (especially teacher resources) and to strengthen the allocation of quality
resources in the kindergartens of countryside areas. From a short term strategic perspective,
we can consider taking some measures to provide special support for kindergartens in
countryside areas, such as various compensatory educational programs.
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The Montessori approach to integrating technology

summary

The authors address the controversy surrounding the effects of technology on children. They also
discuss the ten main principles of the Montessori perspective on teaching and learning. According 
to the authors, Montessori’s philosophy aligns precisely with theories of instructional design and
educational technology. Given that alignment, the authors conclude that Montessori would have
approved of making use of today’s technologies, but would select technologies to address individual
students needs and capabilities. 
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introduction

The purposes of this manuscript are to address the controversy surrounding the effects
of technology on children, including what we and others believe would be Maria
Montessori’s response. We summarize the foundational principles of learning for children
under six years old and over six years old according to Montessori. We define instructional
design and educational technology and conclude that, in fact, Maria Montessori was 
a pioneer instructional designer and educational technologist who would, were she living
today, embrace the affordances of digital technologies for education, while remaining wary
of their potential negative applications.

Educational researchers, practitioners, and theorists explore the impacts of technologies
on children’s learning and different conclusions abound. Findings in a study of six thousand
children who grew up using the Web were that the Internet has affected the way they access,
select, explore, probe, pore over, and skim information. Now grown up, they skip around
constantly discriminating what is pertinent from what is not. They rarely read whole books
(Tapscott 2008). “Calm, focused, undistracted, the linear mind is being pushed aside by 
a new kind of mind that wants and needs to take in and dole out information in short,
disjointed, often overlapping bursts- the faster the better” (Carr 2010: 9). Neuroscientists
fear that the Internet “promotes cursory reading, hurried and distracted thinking, and
superficial learning” (p. 116). Mental activity develops our neural circuitry and some warn
that those who do not take the time to focus and think deeply about a topic for a sustained
period of time may never develop the ability to do so (Doidge 2007, LeDoux 2002). Carr
contends that-
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Through what we do and how we do it- moment by moment, day by day, consciously
or unconsciously- we alter the chemical flows in our synapses and change our brains.
And when we hand down our habits of thought to our children, through the examples
we set, the schooling we provide, and the media we use, we hand down as well the
modifications in the structure of our brains. (Carr 2010: 49)
The concern is that poorly implemented technology has the potential to over-stimulate

and create cognitive overload by saturating learners’ minds with sounds and images that
are beyond what the mind requires for learning (Clark & Meyer 2008). 

While some schools such as Waldorf ban technology in classrooms with the idea that
students learn and thrive in a natural environment, most schools embrace technologies as
critical preparation for success in the twenty-first century. Educational technologists argue
that to overcome potential superficial technology use, instruction in meaningful use
of technologies should be part of curricula (Roblyer & Doering 2013). 

Even though digital technologies were not available when Montessori was developing
her theories and methods, the Montessori philosophy can still inform best practices when
it comes to the use of technology in the modern classroom. Montessori was, in fact, a user
of technology. She created technology to help her students learn, building into materials
pedagogical elements such as control of error. She used the materials that were available
to her: wood, paint, beads, etc. Contrary to a common assumption that Montessori would
have shunned technology in favor of more “natural” or even old-fashioned materials, 
a closer look at her philosophy indicates that she was actually at the cutting edge of educational
technology for her time, and that the affordances of today’s technologies would be extremely
attractive to her. When applied as recommended by educational technologists, they address
the principles of her philosophy of teaching and learning.

Montessori philosophy of teaching and learning

Montessori focused on the strong connection between the brain and the hand. The child
should teach himself, working from the concrete to the abstract, with the teacher as a guide.
Additionally, the ten main principles that underlie the Montessori perspective are described
below.

Planes of development

Maria Montessori systematically observed children and noted patterns in their behavior,
abilities, and interests during growth in order to better understand their development and
needs. Compiling vast quantities of observational data, she developed her own theory of
development and referred to stages, or “planes,” of growth in groupings of six years. Each
plane is made up of a rising (attainment) and falling (refining) progression. The first plane,
which she called “The Absorbent Mind,” includes the first three years of life, as well as
the preschool and kindergarten years. Montessori treated the child under six specially. She
believed that this child possessed an exceptional capacity to absorb the world through
experience, and that the most natural and effortless learning at this age takes place through
the senses and through body movements. For children in the “first plane,” she set aside
rote learning and writing on a slate that dominated classrooms at the time, and instead
created activities where the child manipulates objects.
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The second plane spans the elementary years (ages six-twelve). Montessori called this
plane the “metamorphic age” (Seldin and Epstein 2006: 44), and observed that children at
this age have an increased capacity for synthesizing information. While first-plane children
learn best through movement and direct action in their environments, second-plane children
can investigate the unseen and learn best through the imagination. They can synthesize
information that was absorbed during their younger years in new ways and venture into
abstract ideas that are out of the younger child’s reach. Digital technology as it exists today
holds the most potential for children over six, but potential uses of technology for both age
groups, and the principles that would govern use of technology in a Montessori environment
are worth exploring.

Engaging the senses

Montessori observed that her students learned extraordinarily well when their senses
were engaged. For the child under six in particular, she created “didactic materials”
designed to awaken and refine the senses, and then challenged students to employ their
heightened senses in traditionally academic tasks such as learning to read or count. Where
students of her time traditionally sat on benches and recited out loud, or wrote on a slate,
she made sandpaper letters for the child to trace with the fingertips, or blocks for the child
to sort while wearing a blindfold. She occasionally even engaged the senses of taste and
smell, though her materials more often addressed sight, sound, and touch. An additional
sense, proprioception, the ability to tell how the body is positioned in space, features
prominently in her materials, as she found that, particularly with students under age six,
the ability to tell where the body is in space is both an area of sensitivity for the child, and
also leads to almost effortless concept acquisition. Many of her activities look very much
like play, and involve carrying objects of varying sizes, or sorting large collections of
objects on the floor using the full body, rather than simply matching sets on paper. When
the child carries rods of varying lengths across the room, he more readily understands the
differences between their lengths, and absorbs this knowledge into his body. While
applications for engaging sight and sound are obvious, those that would fully engage the
senses of touch and proprioception are worth investigating. Wii technologies that detect
movement in three dimensions have promise and with the arrival of the multi-touch iPad
the hand-to-brain connection seems more accessible. However an educator should keep in
mind the limited size of the interface and the two-dimensional reality of the screen and not
use it to replace three-dimensional materials manipulated in real space.

Concentration

Montessori felt that the ultimate work of a child is developing the ability to concentrate.
She observed that, when children were given the opportunity to work uninterrupted on 
a self-chosen activity, they would fall into a state of deep engagement. She also observed
that certain tasks evoked this response at different ages, and called these periods of
development “sensitive periods.” When a child is sensitive to a particular developmental
challenge, whether it is the acquisition of letter sounds, or developing the fine motor skills
to lift tiny objects or control a pencil, he is deeply drawn to that task, and intense
concentration is the result. In order for this beneficial concentration to take place,
Montessori advocated for an environment in which all unnecessary stimulation is removed.
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When we do not see children concentrating, she believed, it is because we as adults are
standing in their way. We distract them with bright colors or sounds meant to entertain
them, and over-stimulate them. Many so called educational “apps” or toys are full of beeps
and buzzes, distracting cartoons, and meaningless animations. When applications are
designed to both teach as well as stimulate and entertain, the required attention span is often
very short, and the opportunity for concentration is lost. We could create a “Montessori-
like” environment in digital interfaces by simplifying layout and doing away with colors
and graphics that do not directly contribute to understanding the concept at hand.

Isolation of concept

Montessori believed that materials should be designed with an isolated single concept,
allowing the child to concentrate on that single factor alone. For example, the pink tower
is a series of blocks that vary only in size. They are the same color, and are not decorated
with letters, nor are they painted in different colors. because all distracting factors have
been eliminated, the purpose of the material is very clear to young children, and it has
proved to be very effective in holding a child’s attention for extended periods of time.
Additionally, as children progress from basic material to more challenging concepts, only
one factor at a time is introduced and highlighted. In more advanced work, subsequent
lessons may contain concepts that have been taught before. Therefore, the correct
sequencing of lessons can be very important, ensuring that the student has been prepared
with the “sub-skills” necessary. Each skill has a unique lesson that is part of the sequence.
Current technology allows for tracking of concepts acquired by individual students. While
Montessori tracked her students’ progress in her mind and through elaborate notes, she
certainly would have welcomed spreadsheets and databases to keep such information
organized, and would have likely been eager to have students’ progress tracked in a format
that would allow them to take ownership of their own progress.

Control of error

Montessori felt that the teacher should be a „guide” rather than a transmitter of knowledge,
a revolutionary idea during her time, though much more widely recognized now. She
developed and implemented self-correcting materials that allowed the child to receive
immediate feedback and work independently. She called this built-in feedback “control 
of error,” and considered it essential for almost every material found in the primary (three-
six) classroom. Control of error might take the form of placing color-coded dots on the
back of the material in the case of a matching activity, or limiting quantity of pieces in 
a set, so that an incorrectly placed piece would stand out. The child could then check his
own work and strive independently toward mastery of the task. While built-in control of error
requires some creativity when constructing handmade materials, computer programs and
games can be designed to control error, providing feedback instantaneously. Well-designed
and implemented technologies are a good match for a learner-driven environment such 
as a Montessori classroom.

Sequencing concrete to abstract

Another important characteristic of Montessori materials and lessons is that they are
sequenced from concrete to abstract. For the youngest students the curriculum starts with
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materials that are “real,” as opposed to representational. For example, the teacher might
provide the child with an experience exploring the parts of a real flower before offering a
wooden puzzle of the “parts of a flower.” Following this, the child might work with picture
cards and labels, a more abstract representation. He would rarely start with the pictures
from the beginning.

Additionally, the child works with the wooden pink tower, red rods, and brown stair to
become familiar with manipulating objects in space before being introduced to the concept
of quantity. once the child has been introduced to quantity, he will count wooden “spindles”
or glass beads before representing matching those quantities to written numerals on cards.
once he has become familiar with representing quantities with numerals, he will perform
operations with “unit beads,” “ten bars,” and “thousand cubes” well before doing these
operations abstractly on paper. In fact, several intermediate steps remain, including working
with “stamps” (where various tiles represent units, tens, and thousands), and working with
a bead frame (similar to an abacus, and considered the most abstract before on-paper
operations).

Each of the carefully designed Montessori lesson sequences continue into elementary,
where students represent algebraic concepts such as squaring a binomial concretely with
color-coded wooden pegs before notating the formula on paper. The root of each abstract
sequence is found in the primary years, before age six, and elementary lessons regularly
harken back to concrete experiences “absorbed” during those younger years. Foundations
are laid through as many concrete experiences as possible, and abstract concepts remain
tied to real references in the child’s environment.

An example of an emerging tool for self-guided learning is “khan Academy,” in which
students are able to watch lectures in a video at their own pace. Montessori would have
applauded the move to put the lessons in the learner’s own hands to allow for repetition and
concentration on the concept being presented. She would caution, however, that the videos are
still fully abstract, as is a white-board lecture. She would integrate video with a hands-on
activity, treating video as a guide for using concrete learning materials in real space.

Creativity and imagination

When a child enters the elementary phase of life his greatest and most novel ability,
according to Montessori, is his capacity to imagine. Stories about imaginary characters are
as real to preschool child as the story of the tadpole turning to a frog. Montessori
encouraged educators to assist children’s confident transition into the world by allowing
them to delve into experiences in the “real” world as much as possible. She believed that
fantasy should originate from the private life of the child, rather than be imposed from the
outside by an adult. Particularly during the period under age six, the child is in a phase of
credulity. He is assimilating his view of reality, and cannot tell the difference between fairy
stories and stories about the workings of the world, like those that would be told in a science
lesson. She argued that the adult often uses this credulity for his own amusement, not
thinking about the confusion and even fear that can be created for the child as a result.
School, she believed, was not the place to be providing the child with non-realities such as
stories of dragons and fairies. The child that chooses to play fantasy games alone or with
peers, however, shows an ability to generate these fantasies himself, and thus distinguishes
truth from reality.
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The elementary child, on the other hand, can distinguish fact from fiction and can call
up imaginary characters through his own will. He can tell a story, knowing full well that
he is the creator of the characters and visions, and he can understand the figurative language
of others in a way that a preschooler cannot. His focus shifts away from absorbing as much
as he can of the physical world and of the mechanics of language, and he is suddenly able
to synthesize information in new ways. It is this capacity for imagination, Montessori says,
that leads to a very different educational approach in Elementary school (Montessori 1948).

Lessons for elementary students are designed to appeal to the imagination. In her
“Cosmic Curriculum” for children older than six, students are asked to visualize beyond
what they are able to experience with the senses and wonder about ideas such as “What
lies beneath the earth?” and “How long have humans been around?” They might be asked
to try to hold in their minds a vision of the vast numbers of fish in the sea, or imagine how
invisible building blocks like oxygen and Hydrogen can come together to make something
tangible like water (Montessori 2012). 

True creativity, Montessori believed, comes from generating new ideas, not simply
reflecting the ideas of others. Montessori would likely feel that technology for children in
the first plane should avoid cartoon characters in favor of realistic images that would
connect the child with the environment. Popular educational videos for toddlers such as
Baby Einstein, deliver myriad cartoonish abstract images to a passive child. Montessori
would certainly not have approved, both because of the cartoon representations as well as
the fact that the child is not actually manipulating objects or interacting in the real world.
She would also be wary of toys and materials in which the inner workings remain a mystery,
or seem to work by magic. She was in favor of providing simple machines, such as gears
and levers, to children in order to help them to understand physical forces. She would
certainly consider a battery-operated walking dog or talking doll to be an inappropriate
toy. Not only do such toys fail to encourage any inquiry into the reality of the world, unless
perhaps if a curious child takes it apart, they actively encourage passive interaction,
providing more of the same “junk” stimulation mentioned earlier.

Technology does, however, possess the power to transport the child in the plane of
imagination to new levels of conceptualization. Powerful tools such as infographics can
serve as a jumping off point for students to stretch their minds and make sense of their
world. Video can connect students with experience that they might not otherwise have -
like visiting an erupting volcano or watching a dangerous chemistry experiment up close.
Digital microscopes can help students to access the small-scale world, and share their
images in ways that analog microscopes cannot. NoVA Elements is a great example of an
iPad app for elementary learners that brings them face to face with the parts of an atom
and allows them to construct various elements from their various components.

Rewards and competition

Montessori felt strongly that children should not be, manipulated by extrinsic rewards.
She found that when students are fully involved in their learning, they pursue knowledge
for its own sake. Research shows that rewards can be very demotivating when it comes to
learning, because the reward becomes the end goal in itself, and learning becomes
secondary (kohn 1999). At the same time, many educational technologies available attempt
to make use of systems of rewards such as digital “merit badges” and competitive point
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systems. Montessori would argue that a well-designed learning system that allows the
learner to see the big picture would be highly motivating, with progress through a sequence
as its own reward.

Collaboration

Montessori felt that students should be grouped by planes of development, rather than
years of birth, and thus Montessori students share a classroom with multiple ages. They
collaborate often, learn in a social environment, and demonstrate their knowledge by
teaching younger students. younger children are able to get a view of the “bigger picture”
by seeing what concepts older, more experienced students are working on. To Montessori,
the beneficial effect of multiple age groupings was so great that she encouraged educators
to group as many students together as possible- often as many as fifty in a class.
Technologies such as discussion forums and shared applications are now available online
allowing students to collaborate on projects and problem-solving. With social media
bringing people from all over the world together, classrooms can be expanded to include
“classmates” from other schools or cultures. 

Peace

Finally, one of Montessori’s most foundational principles was her hope that education
would lead to a more peaceful world. Her “Cosmic Curricula” focus on relationships among
parts of nature and human beings. She spoke often about her wishes for a peaceful world,
and the book Education and Peace (1972) documents her speeches. She pointed out the
problem of people being brought up to regard themselves as isolated individuals who must
satisfy their immediate needs by competing with other individuals, and argued that
understanding “social phenomena” was crucial for progressing toward a more peaceful
society. Certainly connecting learners with other learners could be a powerful tool for creating
harmony in the world as well as increasing understanding among cultures.

instructional design theory and technology integration in learning

Current definitions of instructional design and educational technology emphasize
human invention and processes. Richey, klein, and Tracey (2011) combine process and
function in their definition of instructional design as follows: Instructional Design is 
“the science and art of creating detailed specifications for the development, evaluation,
and maintenance of situations which facilitate learning and performance” (Richey 2013:
157-158). The Definition and Terminology Committee of the Association for Educational
Communications and Technology defines educational technology as “the study and ethical
practice of facilitating learning and improving performance by creating, using, and managing
appropriate technological processes and resources” (Richie 2013: 103). Within these closely
related fields the emphasis is on using technologies selectively as tools for improving
learning processes and outcomes.

The above definitions lead one to conclude that educators have always applied
educational technologies to facilitate their processes at varying levels of sophistication.
Pre-industrial technologies included slates and text-based books. The industrial age brought
the factory model that focused on preparing students for success on tests and having them
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practice skills by using behavioral applications of stimulus-response theory. That theory led
to the technology of programmed instruction. Even Waldorf education, introduced in 1919,
proclaiming rejection of any sort of technology entering the educational environment,
enjoys the benefits of “detailed specifications” and “creating, using, and managing
appropriate technological processes and resources” (Richtel 2011). However, early in the
20th century, Montessori found technologies commonly used in schooling to be insufficient
and created her own technologies to educate with what was available at the time. Examples
of her inventions include the pink tower, racks and tubes division materials, cubing
materials, and sentence analysis materials.

Technologies such as those created by Montessori facilitate active, tactile experiences
that develop proficiencies in children as described by her ten principles. As with Montessori’s
approach to education, current instructional design and educational technology theories
emphasize student performance, such as proficiency in problem solving (jonassen 2007),
critical thinking (Paul & Elder 2004), and authenticity (Herrington, Reeves and oliver
2010). According to such theories, technologies should not be adopted willy-nilly. Rather,
they are integrated into curriculum after identifying a relative advantage, establishing what
students will be able to do as a result of using the technology, and selecting an approach to
assessing those outcomes. Technologies are integrated into student-centered, performance-
based instructional strategies that are implemented in complex, designed learning
environments that may include whole-body, real world experiences to engage the senses
and support proprioception. Always keeping the learner in mind, implementation processes
and outcomes are continuously evaluated to inform revision (Roblyer & Doering 2013).

Social constructivist learning theory, a dominant theoretical framework for instructional
designers and educational technologists, indicates the importance of learning through
collaboration with experts as well as peers. Discussion and shared effort provides for
multiple modes of feedback that lead to reflection and revision of mental models. Social
interaction, beyond individual study, expands students’ views and provides students with
multiple perspectives upon which to question previously held beliefs and explore new ones.
While collaboration can induce disagreement and struggle, placing learning activities in a
social context often makes learning pleasurable and engaging. In addition to encouraging
collaboration, learner control is emphasized in the current instructional design literature
that recommends having students play a role in selecting problems to solve, cases to address,
and projects to complete; the strategies, supports, and resources they use; and the activities
they do while learning (jonassen 2004). Normative feedback that encourages students to
compare themselves with others or feedback such as “well done!” that draws attention to
the ego and away from learning is discouraged (Clark & Mayer 2011). Learning is its own
reward and punishments for taking alternative approaches to learning are inappropriate.

To generate guidance for educational designers and practitioners, researchers in
instructional design and educational technology conduct design and development research.
Such research is often a form of peace work because the goal is specifically to address
societal problems. Additionally, the best design and development research emerges from
long-term collaboration among researchers and practitioners unifying the two communities
(Mckenney & Reeves 2012). Findings of design and development research indicate that
the role of practitioners is to focus on student-centered instructional strategies, classroom
management, and curriculum. Learning environments, whether real-world or virtual, should
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provide rich resources with universal appeal and provisions for self-assessment and
adjustment on the part of the learner.

conclusion

We can only conclude that Maria Montessori was a pioneer in the field of instructional
design and educational technology by today’s definitions. Her philosophy aligns precisely
with theories of instructional design and educational technology. Given that alignment, we
conclude that she would surely have approved of making use of today’s technologies, but
would select technologies to address individual students needs and capabilities. In today’s
Montessori classroom, following her philosophy of design of learning environments,
technologies would be available as learning tools to support inquiry, self-expression,
building things, and access to and communication of ideas. 

The ideal scenario is for technology to facilitate real-world experiences, not to replace
them. If a video, article, or blog can instruct a student in how to do an experiment or use
a tool, and the student can then follow-up with the experience, then the technology takes
the role of guide, and enables children to do just what Montessori proposed - to be their
own teachers. Technology can function to connect the child to the environment, or to other
children for the purpose of collaborative learning. 

In planning the use of educational technology, the age of the child should be carefully
considered. Although technology is changing quickly, human development is not. Very
young children still have a need to hold concrete materials, to build in three dimensions,
experience interaction with basic physical laws, and feel the weight of objects in their
hands. It seems safe to say that Montessori would have limited the use of digital screens
and electronic media in the under-six environment. If she did choose to create digital
technology for these youngest children, she would follow her principles of engaging the
senses, supporting concentration, isolation of concept, control of error, and working from
concrete to abstract, while ensuring that the child is well prepared with experiences in the
physical world before being thrown into a digital interface.

In organizing the use of technology, Montessori paid close attention to each child and
would follow her own principles of education to make sure that technology affordances
are used to the best effect. Montessori herself said that technologies alone cannot make
man progress. Rather, progress depends on man. It is up to today’s educational technologists
to carry on the revolution in education that Montessori began, and to perhaps begin a new
and continuing revolution based on materials that are available today and will become
available tomorrow. 
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opportunities and risks: a case study of young urban children’s
online life in china*

summary

It is a common phenomenon in China that 9-12 year old children spend a lot of time on the internet.
From this study, it can be concluded that the time children spend online is different between boys
and girls, and that boys tend to stay online much longer. In addition to this, the sites where children
access the internet are not fixed, while children believe that the internet is safe and has brought them
benefits. At the same time, some children showed their dependence on the internet. The top three
behaviors of children’s online life are information searching, chatting and making friends, and playing
games. The internet is not only a pleasurable experience for children but also troublesome. Most 
of the children’s online life is under adult supervision. based on these results, it is believed that online
life has brought convenience and developmental opportunities to young Chinese children, facilitating
their learning and relaxation, but at the same time bringing them risks and crisis, especially the pain
resulting from unsuitable content, exposure of privacy and internet addiction.

keywords: young children, online life, computer education

1.  Backgrounds 

With the speed of progress in science and technology, internet technology is becoming
a global power, which is changing the way of life and shaping the future of human beings.
In cyberspace, people re-shape and re-identify themselves almost without any restrictions.
No one can completely own and control the network. The network being a completely open
space with numerous uncertainties and unlimited possibilities. In beck’s (1986/2005)
words, online life is a “risk society”, which exposes people to hope and threat. 

According to a survey by the China Internet Network Information Center, by the end
of 2008, 117 million people, accounting for 39.5% of internet users, are under the age of 18.
This group is large and is growing increasingly. In 2008, the growth rate of teenage internet

* This research was funded by two projects. The first project is “Research on the Model for Popularizing
Preschool Education in National Impoverished Counties” (Project Number: DHA120235), supported 
by the Ministry of Education of China. The second is “Children’s Media Literacy Education from 
the Perspective of New Media” (Project Number: SWU1209420), supported by Southwest University.
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users was 56.1%, which is 14.2% higher than the national internet user’s average growth
rate (Lijun Guo 2009). Not only that, teenagers also indulged in using the network much
longer than adults. The survey showed that teenagers spent an average of 37.1 hours per
week online, while the national average is just 16.2 hours per week (Lijun Guo 2009).
obviously, the internet has been integrated into the life of children and staying online has
become a way of life for children.

Researchers investigated the online life of Chinese middle school students, and found that
children spend an average of 3.02 hours a day online in the summer and winter vacations,
and that usually there is an average of 1.38 hours every day after school (baomin Li 2012).
In some developed countries, children start to use the internet at age 3, while 5-8 year old
children’s access to the internet is 38%, 9 to 11 years of age 76%, and 12-14 years old 89%
(baomin Li 2012). In China, internet users have also presented a similar trend, and pupils
skilled at using the internet are not unusual. one obvious, although not parallel fact, is that
most studies are focused on older children such as middle school students; the online life
of young Chinese children under age 12 still lacks attention and research.

2.  Purposes

This study aims to understand the basic characteristics of 9 to 12 year old children’s
online lives in China’s central cites. In doing so, young children’s ideas and cognition 
of the network, behaviors, emotional experience in their online life as well as adult
supervision is investigated. based on this, the impact of online life on children’s learning
and development is analyzed.

3.  Methods

The research adopted the methodology of the case study. The case study approach is 
a “detailed examination of a single person, group, institution, social movement, or event”
(Thomas and brubaker 2000: 103). Robert Stake reminds us that “the real business of case
study is particularization, not generalization. We take a particular case and come to know
it well, not primarily as to how it is different from others but what it is, what it does” (Stake
1995: 8). He adds that “good research is not about methods as it is about good thinking”
(Stake 1995: 19).

3.1. sampling

Located in Chong Qing, a central city of western China, Xinhua elementary school has
a history going back more than 60 years. The primary school has 1256 students in 6 grades
and 24 classes. There are 65 teachers (including the principal and other administrative
staff). In Chong Qing, Xinhua is one of the best primary schools, and on the campus there
is 100% coverage. All the classrooms, office and dining rooms have free internet access.
Compared with other schools, children in this one have more chance to access the internet.
It is also the reason why the researchers chose it for their sample.
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3.2. data collection 

Questionnaire is an important tool in the study, with researchers compiling The
Questionnaire of young children’s online life (age 9-12) to help them with data
collection. It consists of five dimensions, including the children’s basic information, their
understanding of the internet, network behaviors, network experience and adult supervision
and so on. Considering the individual background variables such as gender, class, and age,
the researchers carried out proportional stratified sampling, inviting 160 subjects, including
82 boys, and 78 girls, 39 students in grade three and 42 students in grade four, 36 students
in grade five, and 43 students in grade six. The average age is 11.3. The researchers issued
160 questionnaires and recovered 160. After eliminating 16 invalid questionnaires, the
number of effective questionnaires is 144 (90.0%).

open ended interview is also adopted, on the one hand, to try and understand more
deeply the details of the children’s network life, on the other, owing to the need to interpret
and carry out analysis of the results of the questionnaire. The main respondents include
children, teachers and parents. For the children and teachers, the interviews were carried
out face to face, while parents were interviewed over the  telephone. The researchers used
digital voice recordings, collecting the interview materials with the interviewees’
permission. The interview materials were also coded and filed. The basic information 
of the main respondents is shown in table 1 below.

Table 1. The basic information of the main respondents

4.  results and discussion

4.1. The basic situation of children’s online life

It is already a common phenomenon in China that 9-12 year old children spend a lot 
of time on the internet. In this study, 107 children have the experience of using the network
(n = 144), accounting for 74.3%; only 37 children (n = 144) have no experience of the
internet, accounting for 26.7%. one child said in their interview: “My desk mate wants 
to get on the internet, and she also has a computer at home, but her mother doesn’t allow
her to use it.”(C2)
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Number Gender Age Identity Supplementary information
C1 boy 11 grade 5 net age of three years
C2 girl 9 grade 3 net age of one year
C3 boy 10 grade 4 net age of one and a half years
C4 girl 12 grade 6 net age of two years
T1 woman 25 teacher computer teaching
T2 woman 36 teacher the language teacher and head teacher
P1 man 36 parent engineer
P2 woman 42 parent cashier



66 boy students (n = 74) have surfed the internet, accounting for 89.1%, and the number
of girls is 41 (n = 70), accounting for more than 58.6%. 
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Figure 1. Do you have the experience of using network?

Figure 2. boys have the experience of unsing network

Figure 3. Girls who have the experience of unsing network



boy 8 12 21 14 11 66
Girl 5 9 14 7 6 41
Total 13 21 35 21 17 107

The children’s “internet age” is shown in table 2 below. It can be seen that Chinese
children aged 9-12 who surf the internet are already a common phenomenon and this trend
has shown signs of gradual expansion.

Table 2. The number of children with different “internet ages”
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Used the internet Within Six months one to Two to More than

for the first time the last to one year two years three years three years Total
half year ago ago ago ago

As for online time, there are 40 children (37.4%, n = 107) who spend less than one
hour online; the number above 4 hours a week is 19 (17.8%, n = 107). It is important to
note that among children who spend more than 4 hours per week online, the boys account
for 68.4%. It is obvious that there is a significant difference among children aged 9-12 with
regard to their time spent online per week.

Table 3. The number of children with different online time per week

As for a place to access the internet, there are 64 children (59.8%, n = 107) who accessed
the internet at home, 79 children (73.8%, n = 107) who surfed the internet in school. The
place to access the internet is not fixed. The high proportion of school internet surfing 
is related to the improvement of equipment in school. Few children access the internet 
in commercial internet bars because in China it is illegal to allow children under 18 to use
the internet in commercial internet bars. Also, there are children who also use the internet
at other people’s homes, such as a classmate or relative. one child said, “Sometimes when

boy 24 16 13 13 66
Girl 16 9 10 6 41
Total 40 25 23 19 107

Time spent on the Within one one to two Two to More than
internet per week hour hours three hours 4 hours Total

Figure 4. The number of children with different online time per week



my parents don’t allow me to use the internet, I would say that I will consult my homework
problems with my classmates, and then I could surf the internet for a while at my
classmates’ home.” (C3)

Table 4. The number of children with different online locations

4.2. children’s perception of online life

Four questions were asked to investigate the children’s perception of online life,
including “Do you believe the network can help you?”, “If there was no network, would
you feel discomfort?”, “Do you think network life is safe?” and “Do you trust strangers on
the internet?” There were 84 children who thought the network was helpful (78.5%, n =
107). In the case of assuming there was no network, there are 11 children who would feel
discomfort (10.3%, n = 107). During the interview, one child said “I play network games
for an hour every day, if one day I cannot access the internet, I feel uncomfortable, just
like I lost something.” (C1) It was found that most children think the internet has brought
benefits to them, but at the same time there are some children who show a certain degree
of dependence on the network.

There were 89 children who thought being online was safe for children (83.2%, n=107).
96 chose to trust strangers on the internet (89.7%, n = 107). In connection with this, teachers
and parents had different attitudes. Teachers thought that although children lacked
awareness of network risk, their abilities could be enhanced to make better use of network
rather than escape it (T2). However, parents showed a high degree of anxiety for children’s
understanding of the network, “My child is a girl, the bar graph representing data showing
bad information on the network is overwhelming, which will obviously have a negative
effect on her health, in both her body and mind. I think the education of children depends
mainly on positive guidance from school and family, rather than the exposure of children
to the uncontrolled network environment.”(P1)
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Location Home School Internet bar others
boy 37 44 3 13
Girl 27 35 1 11
Total 64 79 4 24

Figure 5. The number of children with different online location



4.3. children’s behavior of online life

Researchers listed 7 possible choices given as information searching, chatting and
making friends, playing games, watching movies, listening to music, browsing for news
and other. It was found that the top choice is information searching (62.6%), the second is
chatting and making friends (59.8%), while playing games ranks as third (34.6%).

Xinhua primary school provides computer courses in grades 5 and 6. When the
computer teacher talked about the purpose and tasks of computer courses, he said, “The
popularization of the computer and network exists in many of China’s urban households;
however, how to understand and use them correctly is the key. I teach courses lasting only
2 hours a week, but I still try to teach students some simple and practical computer
knowledge and skills, and I also hope students can fully explore the role of the computer
in their study.”(T1)

Chatting and making friends are common in children’s network life, this also relates to
China’s “one child” Policy of Family Planning. Most urban families have only one child
in China, which also motivates the children to contact with peers online. For network
games, one child says, “one of my favorite games is Moore Manor (摩尔庄园), it’s easy
and exciting, I feel very happy.” (C1) Another child says, “I never play online games, and
I think playing online games is a waste of time. In our class, the achievement of students
who often play online games is not good.” (C4) It seems that different children have
different attitudes towards playing online games.

For the network behavior of children, parents prefer to see their children learning from
the internet rather than making friends or playing games (P1). At the same time, some
parents think that the availability and convenience of the internet now means children lack
guidance and supervision, “The child is very smart, even if you don’t allow him to surf the
internet at home, he can find other places.” (P2)

Table 5. Children’s behavior online

4.4. children’s feelings of online life

Children were asked to remember and describe experiences of online life that had left
a deep impression on them. Similar to the diversity of children’s behaviors, their feelings
were also quite different.

“My class once held a debating competition, I was with the debaters in the anti-party.
because I found a lot of information online in advance, I did very well and won the title 
of the best debater.” (C4)

“I once listened to music online, the website always automatically pops up some pages,
and those pages seem particularly disgusting, so I felt uncomfortable but there was no way
of shutting it off.” (C1)
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boys 35 33 22 8 15 13 14
Girls 32 21 15 4 10 4 9
Total 67 64 37 12 25 17 23

Children’s Information Chatting Playing Watching Listening browsingbehavior searching with games movies to music News other
online friends



“The thing I feel most is that I met a good friend through the network, and her name is
Xueqin, I like to chat with her almost every day, and almost for an hour, talk about our
happiness and unhappiness.” (C2)

“I hate the internet, because when I was playing Audition Dance battle online (劲舞),
I met a friend, then I did not want to associate with him, and he has called me, but he also
makes the things he and I share public on the bbS.” (C3)

As we can see then, the internet does not just bring children pleasant emotional
experiences, sometimes it also makes them annoyed.

4.5. adult supervision of children’s online life

In this study, there were 77 children (82.0%) who said their online lives were under
adult supervision. one child mentioned, “My mom only allows me access to the internet
one hour a day, after that she turns off the computer.” (C4)

Adult supervision is mainly by teachers and parents, but implemented in different ways.
Teachers tend to guide children’s online behavior and parents mainly set limitations.
Parents’ limitations consist of restricting access time (39.7%), the provision of homework
before internet use (34.8%), and designated websites for children (19.6%). Some parents
said the reason they limited access to the internet was that they were afraid for the children’s
learning, “no matter how good the game is, good exam scores cannot be guaranteed.” (P2)
Also, some parents think the child is too young, lacking in discernment, so that if the
network information is not always good, and there is no interference, the consequences
could be unimaginable. (P1)

5.  conclusion

5.1. Productive opportunities from children’s online life 

Adults and children are of the same opinion, that the internet is used as a major
educational resource by children, and that people use the internet for entertainment, playing,
searching for information on a global scale, as well as communicating and sharing
experiences with others at a distance (Hasebrink et al. 2009). In Xinhua primary school,
over 70% of the children from 9-12 years use the internet. In addition to this, convenient
conditions in school and at home further enhance the popularity of children’s network life.
From the case study, the online life of young Chinese children has brought more
convenience to their development, as well as opportunities. This convenience and the
opportunities mainly relate to the accessing of information, communication, and
entertainment promoting relaxation.

More than 60% of children in the samples use the network to acquire knowledge, and
this is related to computer courses. Therefore, adults must help children to master the
necessary capabilities of searching and filtering online information to enhance children’s
learning on the network. China’s current family structure is not conducive to meeting the
needs of children’s peer interaction, but the virtual online community provides a platform
to share their experiences and to feel the joy of sharing between children or between
children and adults. In addition, the network has brought more opportunities for children
to relax, including entertainment. Chinese children in primary school with the pressure of
long-term study or examinations, often reduce pressure by playing games, watching movies
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or listening to music, however, the network undoubtedly also provides more freedom, as
well as more choice for these activities.

5.2. Potential risks for children’s online life 

As noted in one parent’s comments there is an element of worry, “My child is a girl;
the overwhelmingly bad information on the internet would obviously have a negative
impact on her physical and mental health. I think we should educate children mainly
through schools and families, rather than let our children be exposed to the laissez-faire
network environment.” (P1) Although using the internet seems to have become a new way
of life for children, we cannot underestimate the potential risk. Children in the online world
might be easily hurt. Firstly, children are likely to indulge themselves. Lots of children
(17.8%) spend more than 4 hours a week online, while there is also a sign that internet
addiction may appear in children aged 9-12 years. Secondly, children may be hurt by bad
content such as disguised porn sites on the web, also violent language in chatting with their
friends on the network may be accessible to children. In addition, as mentioned in the
interviews, one of the potential risks is that the privacy of children may be exposed in using
the network, as children disclose personal information online, and so might be the target
of attacks, fraud and seduction.

6.  suggestion

No matter whether it is good or bad, “Children grow up in a media culture, which has
become an integral part of their lives” (Montgomery 2007: 212). As one teacher mentioned
in the interview, “to make better use of the network rather than escape the network”, the
researchers do not think we should fear or be worried but must act to change. We should
create a healthy and active network environment in which we can maximize networking
opportunities, while minimizing the network risk for children. To achieve this goal,
legislators, website operators, teachers and parents should work together to take effective
measures, which should include but not limit. These could include: the introduction of 
a Network Security Protection Act, the development of appropriate websites and green
software for children, as well as enhancing children’s insights and abilities.
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Pakiet edukacyjny „gramy w piktogramy” – pomysł na wspieranie
edukacji matematycznej dzieci i jego wykorzystanie w praktyce szkolnej

summary

„Picto” – innovative teaching tool „we play pictograms” – the idea of supporting mathematical
education in school practice
The paper is based on research carried out by the Faculty of Education, University of Warsaw,
between September 2012 and june 2013 in cooperation with Publishing House bohdan orłowski.
During the research, innovative tool "We play pictograms" was tested. The tool was designed to
support the development of mathematical skills of pupils at primary school level as well as to evoke
the change to teachers’ attitude towards math teaching. The main research aim was increasing the
level of maths comprehension and implementing the skills in practice by primary school pupils using
Picto – innovative tool.

słowa kluczowe: piktogramy, umiejętności matematyczne, modelowanie matematyczne,
konstruowanie pojęć matematycznych, tutoring rówieśniczy
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Rozumienie jest  procesem, który może być przez innych wspomagany, 
nigdy jednak nie może zostać przez nich dla kogoś wypracowany

(Mietzel 2003: 324) 

wprowadzenie

Edu ka cja ma te ma tycz na dzie ci roz po czy na ją cych na ukę szkol ną to in te re su ją ce
doświad cze nie, ale i praw dzi we wy zwa nie dla na uczy cie li. Dzie ci we wcze snej edu ka cji,
jak wska zu ją ba da nia, lu bią roz wią zy wać za gad ki, ła mi głów ki, grać w gry po zwa la ją ce
roz wi jać in tu icje ma te ma tycz ne. Więk szość z nich, prze kra cza jąc próg szko ły, ma już wiele
do świad czeń, umie jęt no ści i wie dzy zdo by tych z ró żnych źró deł. Roz po czy na jąc na ukę,
ocze ku ją więc cie ka wych za jęć, chcą się do wie dzieć cze goś no we go, roz wi nąć swo je umie -
jęt no ści, po ka zać, co już po tra fią i dzie lić się z in ny mi swo imi do świad cze nia, a ta kże
wyko rzy sty wać zdo by wa ną wie dzę w prak ty ce. Ta ka ak tyw ność po win na mo ty wo wać do
ucze nia się, za chę cać do współ pra cy z ró wie śni ka mi. Ana li za prak ty ki edu ka cyj nej na
począt ko wym eta pie szko ły pod sta wo wej oraz wy ni ki ba dań pol skich i mię dzy na ro dowych
wska zu ją, że ta na tu ral na cie ka wość po znaw cza dzie ci ule ga stłu mie niu w cią gu pierw -
szych lat na uki szkol nej, a do ty czy to w szcze gól no ści ma te ma ty ki. Dzie ci są bo wiem 
w pro ce sie ma te ma tycz ne go „kształ ce nia” tre no wa ne w roz wią zy wa niu ty po wych za dań,
ucze niu się zgod nie z przy ję ty mi przez na uczy cie la sche ma ta mi, bez zro zu mie nia pod sta -
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wo wych po jęć i sen su ich wy ko rzy sta nia w prak ty ce. Prze sta ją sa mo dziel nie my śleć, bo
w wie lu po dręcz ni kach i ze szy tach ćwi czeń znaj dą szcze gó ło we in struk cje roz wią za nia
za dań, a wręcz  cza sa mi za pi sa ny sche mat, któ ry tyl ko trze ba uzu peł nić. Dla wie lu dzie ci
ma te ma ty ka za miast fa scy no wać, in spi ro wać, ba wić, roz wi jać, sta je się nud nym, po zba -
wio nym ak tyw no ści ba daw czej te re nem zdo by wa nia wąt pli wych roz wo jo wo do świad czeń
edu ka cyj nych. 

jak za tem mo żna wspie rać roz wój umie jęt no ści ma te ma tycz nych dzie ci w szko le? 
jak stwa rzać wa run ki do zdo by wa nia in tu icji ma te ma tycz nych, ba wie nia się ma te ma ty ką,
ro zu mie nia po jęć i sen sow ne go, ela stycz ne go wy ko rzy sty wa nia wie dzy i umie jęt no ści 
w kon kret nym kon tek ście co dzien nych ak tyw no ści i dzia łań czło wie ka? jak wzmac niać
mo ty wa cję dzie ci do ucze nia się?

W tym miej scu war to po ku sić się o re flek sję do ty czą cą dys ku sji, ja ka to czy się w ciągu
ostat nich dzie się cio le ci, a do ty czy spoj rze nia na ma te ma ty kę z per spek ty wy fi lo zo ficz nej.
Funk cjo nu ją bo wiem dwa pod sta wo we po dej ścia: nor ma tyw ne i de skryp tyw ne. W po dejściu
nor ma tyw nym za sad ni czym za da niem fi lo zo fii ma te ma ty ki sta je się po szu ki wa nie okre ślo -
nych za sad i re guł, któ re utrwa la ją sta tus wie dzy z te go za kre su ja ko pew nej, wyraźnie
zde fi nio wa nej i sfor ma li zo wa nej, na to miast per spek ty wa de skryp tyw na w uję ciu fi lozo ficz -
nym ozna cza odej ście od ro zu mie nia do wo du ma te ma tycz ne go wy łącz nie w ka te go riach
for mal ne go kon struk tu na rzecz in ter pre ta cji ak cen tu ją cej ten typ ar gu menta cji, któ ry ma
słu żyć prze ko na niu in nych o traf no ści da nej te zy. ozna cza to wy eks po no wa nie dys kur syw -
ne go cha rak te ru ma te ma ty ki, a tym sa mym fak tu, że po ję cia ma te ma tycz ne mo gą być zmien -
ne i pod le gać fal sy fi ka cji, na wią zu jąc do kon cep cji k. Pop pe ra. Naj bar dziej zna nym zwo-
len ni kiem te go dru gie go po dej ścia był fi lo zof ma te ma ty ki Im re La ka tos (La ka tos 1995),
twór ca qu asi -em pi rycz ne go uję cia fi lo zo fii ma te ma ty ki, a więc są du, iż przed mio tem ana -
li zy fi lo zo fii ma te ma ty ki ma być pro ces do cho dze nia do twier dzeń, a nie tyl ko sam efekt.

Ta dys ku sja po zwa la spoj rzeć też głę biej na na ucza nie ma te ma ty ki, w tym edu ka cję
ma te ma tycz ną naj młod szych w kon tek ście współ cze snej wie dzy psy cho lo gicz nej, pe da -
go gicz nej i wła śnie fi lo zo ficz nej wi zji ma te ma ty ki ja ko dzie dzi ny na uki o cha rak te rze em -
pi rycz nym, eks po nu ją cej ar gu men ta cję i pro ces do cho dze nia do twier dzeń.

R. Fi sher pod kre śla, że na uczy ciel, aby za chę cić uczniów do my śle nia ma te ma tycz ne go,
mu si być „aku sze rem” ich ma te ma tycz nych po my słów. Do da je: Klu czem do my śle nia ma -
te ma tycz ne go jest roz po zna wa nie kon fi gu ra cji i do strze ga nie po wią zań. Ma te ma ty ka to sil -
nie ustruk tu ry zo wa na sieć po jęć. My śleć ma te ma tycz nie, to łą czyć ele men ty tej sie ci.
Ma te ma ty ki nie two rzą od ręb ne umie jęt no ści i in for ma cje, to ra czej szkie let zło żo ny ze wza -
jem nie zło żo nych po jęć i pro ce dur. Na szym za da niem jest  po móc dzie ciom uj rzeć struk tu -
ry ma te ma tycz ne, nie tyl ko re gu ły i fak ty po zna wa ne w izo la cji (Fi sher 1999: 203-204).
Ana li zu jąc me cha ni zmy psy cho lo gicz ne zwią za ne z ucze niem się ma te ma ty ki, na wią zu jąc
do roz ró żnie nia wpro wa dzo ne go przez R. Skem pa, Fi sher wy od ręb nia dwa po dej ścia: in -
stru men tal ne i re la cyj ne. In stru men tal ne za kła da opa no wa nie przez dziec ko re guł, al go ryt -
mów i po słu gi wa nie się ni mi w ści śle okre ślo nych sy tu acjach. Ale ta ka wie dza jest ulot na,
krót ko trwa ła. Po dej ście re la cyj ne za pew nia po zna nie ro zu mo wa nia, któ re pro wa dzi do okre -
ślo ne go uogól nie nia, za sa dy, twier dze nia czy re gu ły. Wte dy dziec ko od kry wa re gu łę, sta je
się jej współ twór cą, a nie tyl ko bier nym od bior cą i uczest ni kiem tre nin gu za pa mię ty wa nia.
Tak zdo by wa ne umie jęt no ści ma te ma tycz ne są trwal sze, głęb sze, wią żą się niejed no krot -
nie z emo cja mi i prze ży cia mi, któ re to wa rzy szą praw dzi wym ba da czom i od kryw com.
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jed nym z naj czę ściej po peł nia nych błę dów w edu ka cji ma te ma tycz nej dzie ci jest do -
mi na cja me tod na ucza nia eks po nu ją cych my śle nie sym bo licz ne ja ko je dy nie wa żne,
prowa dzą ce do rze tel nej wie dzy. Igno ru je się in ne ro dza je my śle nia, bli ższe dzie ciom, uru -
cha mia ją ce pro ces sa mo dziel ne go do cho dze nia do okre ślo nych po jęć. Fi sher przy po mi na,
że mo żna wy od ręb nić kil ka form my śle nia ma te ma tycz ne go: ma te rial ne (ba zu ją ce na
konkre tach, ak tyw no ści prak tycz nej), wi zu al ne, sym bo licz ne, wer bal ne (nada wa nie in -
dywi du al ne go zna cze nia pro ce du rom, pla no wa nie w my śli, prze kła da nie na sło wa),
społecz ne (ucze nie się po przez współ pra cę z in ny mi) (Fi sher 1999: 204).

W edu ka cji ma te ma tycz nej naj młod szych war to ko rzy stać z wie dzy psy cho lo gicz nej,
w tym roz ró żnie nia wpro wa dzo ne go przez j. bru ne ra w la tach 60. na trzy ro dza je re pre -
zen ta cji wie dzy: enak tyw ną, iko nicz ną i sym bo licz ną (bru ner 1978). Współ cze śnie zbyt
szyb ko prze cho dzi się w na ucza niu ma te ma ty ki od ak tyw no ści na po zio mie enak tyw nym
do ak tyw no ści abs trak cyj nej na sym bo lach. Gdzieś znik nął ze świa do mo ści dy dak ty ków
ma te ma ty ki etap po śred ni, iko nicz ny, od po wia da ją cy w pew nym stop niu my śle niu wi zu -
al ne mu w uję ciu Fi she ra. ob ra zo wa pre zen ta cja pro ble mów, kon stru owa nie mo de li i wi -
zu ali za cji za gad nień ma te ma tycz nych, gra ficz na ko mu ni ka cja to nie zbęd ny etap wspie-
ra ją cy pro ces zro zu mie nia ma te ma ty ki, wy pra co wa nia wła snych stra te gii roz wią zy wa nia
za dań, uła twia ją cy dzia ła nie w nie ty po wych sy tu acjach. W dy dak ty ce wcze snej edu ka cji
ma te ma tycz nej czę sto błęd nie in ter pre to wa no zna cze nie trzech re pre zen ta cji wie dzy 
j. bru ne ra, za kła da jąc, że w ka żdym przy pad ku wspie ra nia ro zu mie nia po jęć ma te ma tycz -
nych trze ba ko niecz nie prze pro wa dzić dziec ko po ko lei przez wszyst kie wy mie nio ne eta -
py po to, by efek tem koń co wym by ła do mi na cja my śle nia sym bo licz ne go. Tym cza sem
bru ner wy raź nie ak cen tu je fakt, że w cią gu ca łe go na sze go ży cia ko rzy sta my ze wszyst -
kich form re pre zen ta cji wie dzy, na to miast ucząc dzie ci ma te ma ty ki, war to pa mię tać, że nie
za wsze wszy scy mu szą za czy nać od kon kre tu, by po tem przejść do re pre zen ta cji iko nicz nej
i sym bo licz nej (klus -Stań ska 2010). W za le żno ści od in dy wi du al nych po trzeb i po zio mu
roz wo ju dzie ci mo gą wy ko rzy sty wać ró żne ro dza je re pre zen ta cji, za czy na jąc czę sto od
iko nicz nej, wi zu ali zu jąc so bie pro ble my ma te ma tycz ne, bez ko niecz no ści od wo ły wa nia
się do kon kre tów. Ale klu czo wym ele men tem „do bre go na ucza nia” i roz wo ju są ró żne stra -
te gie dzia ła nia kon stru owa ne, pro jek to wa ne przez dzie ci, a nie po wie la nie sche ma tów pro -
po no wa nych przez na uczy cie li. Wspo mi na o tym j. Pia get, prze strze ga jąc przed wer ba -
li zmem ob raz ko wym, a więc uży wa niem gra ficz nych ob ra zów w spo sób odtwór czy, przez
uczniów, sche ma tycz ny, bez mo żli wo ści ich sa mo dziel ne go kon stru owania (Pia get 1977).

In te gral ną czę ścią pro ce su kon stru owa nia wie dzy ma te ma tycz nej jest wy ko rzy sty wa -
nie ję zy ka w ró żnych sy tu acjach do wy ja śnia nia, ar gu men to wa nia, udo wad nia nia, opo wia -
da nia, opi sy wa nia, prze ko ny wa nia, ucze nia się i na ucza nia in nych. Ak tyw ność wer bal na
po rząd ku je wie dzę, po zwa la na jej wy ko rzy sta nie w no wych sy tu acjach. In te rak cyj ny
charak ter edu ka cji ma te ma tycz nej za kła da ta kże ucze nie się w re la cjach spo łecz nych, 
z udzia łem tu to rin gu ró wie śni cze go.

opis środ ka dy dak tycz ne go „gra my w pik to gra my”

Pa kiet edu ka cyj ny „Gra my w pik to gra my” stwo rzo ny w ra mach pro jek tu PIK TO GRA -
FIA Roz wi ja nie umie jęt no ści po słu gi wa nia się ję zy kiem sym bo licz nym w edu ka cji z za kre -
su na uk ma te ma tycz nych z za sto so wa niem pik to gra mów Asyl co to śro dek dy dak tycz ny,
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któ ry po wstał we współ pra cy Wy daw nic twa boh dan or łow ski (li der) oraz Wy dzia łu Peda -
go gicz ne go Uni wer sy te tu War szaw skie go (part ner).

Ce lem ogól nym pro jek tu by ło pod wy ższe nie u uczniów szkół pod sta wo wych i gim na -
zjów po zio mu ro zu mie nia ma te ma ty ki i po słu gi wa nia się nią w prak ty ce po przez wy ko -
rzy sta nie in no wa cyj ne go pa kie tu edu ka cyj ne go „Gra my w pik to gra my”. kon stru owa nie
wie dzy i umie jęt no ści ma te ma tycz nych w szko le wy ma ga za an ga żo wa nia my śle nia (roz -
wią zy wa nia pro ble mów), ak tyw no ści wer bal nej (wy ja śnia nie, opo wia da nie, py ta nie, ar -
gu men to wa nie), bu do wa nia wła snych stra te gii roz wią za nia, współ pra cy z ró wie śni ka mi
w kla sie, ak cep ta cji dla uczniow skich błę dów ja ko pod sta wy ucze nia się. Pro ces do cho -
dze nia do ro zu mie nia po jęć ma te ma tycz nych wy ma ga wy eks po no wa nia wi zu ali za cji i ob -
ra zo wej, gra ficz nej re pre zen ta cji pro ble mów ma te ma tycz nych, stąd głów nym ele men tem
pa kie tu edu ka cyj ne go są ze sta wy pik to gra mów o ró żnym zna cze niu i for mie.

Pra ca z pa kie tem edu ka cyj nym „Gra my w pik to gra my” ma stwa rzać oka zje w pro ce -
sie kształ ce nia do:
Ø modelowania sytuacji matematycznych,
Ø samodzielności poznawczej uczniów,
Ø krytycznego myślenia oraz twórczego działania,
Ø współpracy w grupie podczas rozwiązywania problemów. 

Ce la mi szcze gó ło wym pro jek tu by ły na stę pu ją ce za da nia: 
• pod wy ższe nie u uczniów umie jęt no ści do bie ra nia mo de li ma te ma tycz nych do ana li zo -

wa nych sy tu acji z uwzględ nie niem po słu gi wa nia się ję zy kiem sym bo licz nym, 
• pod wy ższe nie po zio mu ro zu mie nia po jęć ma te ma tycz nych, ta kże dzię ki ich sa mo dziel -

ne mu kon stru owa niu przez uczniów, 
• pod wy ższe nie po zio mu umie jęt no ści roz wią zy wa nia pro ble mów o cha rak te rze ma te -

ma tycz nym z wy ko rzy sty wa nie pro ce sów po znaw czych istot nych dla my śle nia ma te -
ma tycz ne go (do strze ga nie związ ków, pra wi dło wo ści, my śle nie przez ana lo gię…).
Pa kiet edu ka cyj ny „Gra my w pik to gra my” zo stał przy go to wa ny w trzech wa rian tach:

dla klas 1-3 i 4-6 szko ły pod sta wo wej oraz gim na zjum. za wie ra on na stę pu ją ce ele menty:
– ze sta wy po mo cy dla uczniów (je den ze staw dla czte ro oso bo wej gru py dzie ci):

• pik to gra my do mo de lo wa nia sy tu acji ma te ma tycz nych,
• stem ple z pik to gra ma mi do wy ko rzy sta nia pod czas roz wią zy wa nia i ukła da nia zadań

oraz pro jek to wa nia wła snych pik to gra mów,
• gry (plan sze, pion ki, kost ki) roz wi ja ją ce umie jęt no ści ma te ma tycz ne,
• że to ny i kost ki wspie ra ją ce ro zu mie nie sys te mu dzie sięt ne go,
• ta blicz ki su cho ście ral ne i ma za ki do za pi sy wa nia roz wią zań za dań, pro jek to wa nia

pik to gra mów itp.
– ze staw po mo cy dla na uczy cie la:

• pik to gra my de mon stra cyj ne,
• pły ty CD za wie ra ją ce ma te ria ły do dat ko we przy dat ne szcze gól nie do in dy wi du ali -

zo wa nia pra cy z dzieć mi,
• plansze kalendarza do zaprojektowania i prowadzenia przez dzieci kalendarza

klasowego,
• na klej ki z pik to gra ma mi i pu ste kar to ni ki do wy ko rzy sta nia przez uczniów,
• mo de le wa gi po ma ga ją ce uczniom do strze gać za le żno ści wa żne pod czas roz wią zy -

wa nia za dań, 
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• pro gra my kom pu te ro we wspie ra ją ce roz wój umie jęt no ści ma te ma tycz nych ucz niów,
– prze wod nik dla na uczy cie li – przed sta wia fi lo zo fię edu ka cyj ną pa kie tu, opis za war to -

ści i wska za nia, jak pra co wać z ze sta wem po mo cy
– sce na riu sze za jęć – za wie ra ją pro jek ty sy tu acji dy dak tycz nych opar tych na ak tyw -

no ści uczniów oraz ucze niu się we współ pra cy 
– kar ty pra cy – na trzech po zio mach trud no ści: A, b i C (A dla uczniów z pro ble ma -

mi w opa no wa niu da nej umie jęt no ści, C dla uczniów, któ rzy opa no wa li tę umie jęt -
ność i na le ży sta wiać przed ni mi wy zwa nia wspie ra ją ce roz wój) słu żą in dy wi-
du ali za cji pra cy uczniów.

opra co wa no też wer sję e -pa kie tu z ma te ria ła mi do po bra nia oraz szko le nie  e -le ar nin -
go we dla na uczy cie li chcą cych ko rzy stać z pa kie tu. 

wy ni ki te sto wa nia pa kie tu edu ka cyj ne go „gra my w pik to gra my”

Pa kiet edu ka cyj ny „Gra my w pik to gra my” zo stał pod da ny we ry fi ka cji w 20 od dzia -
łach szkół pod sta wo wych i gim na zjów w okre sie od wrze śnia 2012 do czerw ca 2013 roku.
W te sto wa niu pa kie tu wzię ło udział 22 na uczy cie li oraz 500 uczniów (Dą brow ski, Żyt ko
red. 2013).

W ce lu okre śle nia sku tecz no ści od dzia ły wań pa kie tu prze pro wa dzo no ba da nie wy -
branych ma te ma tycz nych umie jęt no ści uczniów w sche ma cie z po mia rem po wta rza nym 
i gru pą kon tro l ną. W ba da niu zre ali zo wa nym na po zio mie klas trze cich wzię ło udział 
8 klas eks pe ry men tal nych oraz 8 klas kon tro l nych. Wy bór po zio mu wie ko we go uczniów
był po dyk to wa ny przy ję tą me to do lo gią (por. da lej) oraz za kre sem wy ko rzy sta nia po mo cy
w pro ce sie kształ ce nia – w kla sie trze ciej mo żli wo ści jej za sto so wa nia są naj więk sze. klasy
eks pe ry men tal ne do bra no tak, aby wy peł ni ły ka żdą z ośmiu kom bi na cji stwo rzo nych przez
skrzy żo wa nie dwóch zmien nych:
• lo ka li za cja szko ły, któ ra przyj mu je dwie war to ści: 

ü wieś i mia sta po ni żej 10 ty się cy miesz kań ców 
ü mia sta po wy żej 10 ty się cy miesz kań ców 

• śred ni po ziom szko ły, któ ry przyj mu je czte ry war to ści po wsta łe przez po dział śred nich
wy ni ków szkół w ogól no pol skim ba da niu Umie jęt no ści Trze cio kla si stów obUT 2012
na rów no licz ne ćwiart ki za po mo cą kwar ty li roz kła du śred nich wy ni ków szkół. 
ja ko kla sy kon tro l ne w sied miu przy pad kach wy ko rzy sta no rów no le głe kla sy trze cie 

z tych sa mych szkół co kla sy eks pe ry men tal ne. Po nie waż jed na z klas eks pe ry men tal nych
nie mia ła w swo jej szko le kla sy rów no le głej, do gru py klas kon tro l nych do ko op to wa no
kla sę z jed no cią go wej szko ły o iden tycz nej lo ka li za cji i ana lo gicz nym wy ni ku w ba da -
niach obUT. Ucznio wie z klas kon tro l nych nie mie li do stę pu do pa kie tu.

ba da nie te sto we prze pro wa dzo no we wrze śniu 2012 ro ku (pre test) i w czerw cu 
2013 ro ku (po st test), czy li na po cząt ku i pod ko niec okre su we ry fi ka cji pa kie tu w wa run -
kach szkol nych. W pre te ście wzię ło udział 160 uczniów w gru pie klas eks pe ry men tal nych
oraz 170 w gru pie klas kon tro l nych, a w po st te ście – od po wied nio 149 oraz 163 uczniów.
W te stach wy ko rzy sta no za da nia za sto so wa ne na re pre zen ta tyw nej pró bie w ogól no -
polskich ba da niach umie jęt no ści trze cio kla si stów re ali zo wa nych przez CkE w 2008 ro ku
(Dą brow ski red. 2009), co umo żli wi ło umiesz cze nie uzy ska nych wy ni ków na wspól nej
ska li (kon dra tek 2013).
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W te stach wy ko rzy sta no pięć grup za dań:
• nie ty po we za da nia tek sto we, któ re peł ni ły funk cję eg zem pli fi ka cji mo de lo wa nia mate -

ma tycz ne go,
• za da nia ba da ją ce ro zu mie nie struk tu ry sys te mu dzie sięt ne go ja ko naj wa żniej szej struk -

tu ry ma te ma tycz nej wy stę pu ją cej w na ucza niu po cząt ko wym,
• za da nia pro ble mo we zwią za ne z do strze ga niem i wy ko rzy sty wa niem pra wi dło-

wo ści,
• przy kła dy ba da ją ce spraw ność ob li cze nio wą,
• ty po we dla na szej szko ły za da nia tek sto we.

Trzy po cząt ko we gru py za dań wy ko rzy sta no, zgod nie z przy ję ty mi za ło że nia mi, do
we ry fi ka cji sku tecz no ści te sto wa ne go pa kie tu. Dwie po zo sta łe do łą czo no w ce lu zba dania,
czy zmia na sty lu pra cy na uczy cie la, bę dą ca efek tem re ali za cji pro po no wa nych w pa kie cie
sce na riu szy, bę dzie rzu to wa ła na naj bar dziej ty po we i cha rak te ry stycz ne dla na szej szkoły
ob sza ry dzia łań uczniów i, je śli tak, to w ja ki spo sób. Przyj rzyj my się bli żej za da niom
i wy ni kom te stów. 

Na I eta pie kształ ce nia naj cie kaw szym i naj bar dziej za awan so wa nym ob sza rem mo -
de lo wa nia ma te ma tycz ne go jest roz wią zy wa nie za dań tek sto wych. Dla wy eli mi no wa nia
ewen tu al ne go efek tu „szkol ne go wy tre no wa nia”, któ re do ty czy ty po wych za dań tek sto -
wych „utrwa la nych” w na szej szko le, zde cy do wa no się, ba da jąc ten ob szar, się gnąć po za -
da nia o nie ty po wej, z punk tu wi dze nia klas 1-3, struk tu rze. W ka żdym te ście wy ko rzy sta no
dwa ta kie za da nia (por. ta be la 1.).

Ta be la 1. Wy ni ki pre te stu i po st te stu w ob sza rze mo de lo wa nia ma te ma tycz ne go
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Mo de lo wa nie ma te ma tycz ne – pre test

5. Adam na ry so wał szla czek zło żo ny z kó łek, trój ką tów i kwa -
dra tów. kó łek na ry so wał 50. Trój ką tów by ło o 9 wię cej, a kwa -
dra tów o 12 mniej niż kó łek.
Ile kwa dra tów na ry so wał Adam?

6. jacek i Wojtek mieli po tyle samo lizaków. Wojtek oddał
jackowi dwa swoje lizaki. Teraz więc jacek ma więcej lizaków
niż Wojtek. o ile więcej?

Modelowanie matematyczne – średni wynik dla pretestu

Modelowanie matematyczne – posttest
5. Ania w cią gu 10 mi nut czy ta 10 stron ksią żki. Ile stron ksią żki

prze czy ta w cią gu 45 mi nut?

6. becz ka z ka pu stą ki szo ną wa ży ła 16 ki lo gra mów. Gdy sprze -
da no z niej po ło wę ka pu sty, wa ży ła już tyl ko 9 ki lo gra mów. 
Ile wa ży ła sa ma becz ka?

Modelowanie matematyczne – średni wynik dla po st te stu

kla sy kla syeks pe ry- kon tro l nemen tal ne

51,3% 47,1%

8,8% 12,4%

30,1% 29,8%

78,5% 68,1%

27,5% 23,9%

53,0% 46,0%



Po now nie w pre te ście obie gru py klas uzy ska ły bar dzo zbli żo ny wy nik śred ni. W po st-
te ście kla sy eks pe ry men tal ne ma ją śred ni wy nik o 5,9% wy ższy od klas kon tro l nych. Warto
ta kże po rów nać wy ni ki uzy ska ne przez uczniów w obu te stach dla przy kła du, któ ry się
powtó rzył, czy li dla przy kła dów 3b) z pre te stu oraz 3a) z po st te stu. W kla sach eks pe ry -
men tal nych wy nik po pra wił się o 23,6% przy wzro ście o 3,9% dla klas kon tro l nych.

W te stach wy ko rzy sta no ta kże po jed nym za da niu o cha rak te rze pro ble mo wym, ba da -
ją cym umie jęt ność do strze ga nia i wy ko rzy sty wa nia pra wi dło wo ści oraz for mu ło wa nia
proste go wy ja śnie nia (por. ta be la 3.).

za da nie tek sto we uzna wa no za po praw nie roz wią za ne, je śli uczeń za de mon stro wał
dobry tok ro zu mo wa nia (błę dy ra chun ko we by ły po mi ja ne) al bo po dał po praw ną od po -
wiedź bez za pi sy wa nia ob li czeń. jak wi dać, w pre te ście śred ni po ziom do brych roz wią -
zań dla klas eks pe ry men tal nych i kon tro l nych by ły bar dzo zbli żo ny. W po st te ście sy tu acja
się zmie nia – śred ni po ziom wy ko na nia dla klas eks pe ry men tal nych jest o 7,0% wy ższy
niż dla klas kon tro l nych. 

jed nym z głów nych za dań na ucza nia po cząt ko we go ma te ma ty ki jest wy po sa że nie
uczniów w do bre in tu icje do ty czą ce sys te mu dzie sięt ne go. jest to naj wa żniej sza z ma te -
ma tycz nych struk tur, z któ ry mi sty ka ją się ucznio wie na I eta pie kształ ce nia. jej do bre zro -
zu mie nie jest ogrom nie istot ne m.in. dla in te li gent ne go wy ko ny wa nia ob li czeń
pa mię cio wych czy świa do me go i efek tyw ne go po słu gi wa nia się w ko lej nych la tach na uki
al go ryt ma mi ob li czeń pi sem nych. W ba da niach po sta no wio no spraw dzić, na ile ucznio -
wie ro zu mie ją struk tu rę sys te mu dzie sięt ne go, a oka zją do te go by ło po rów ny wa nie liczb
dwu cy fro wych – po now nie w dość nie ty po wej sy tu acji (por. ta be la 2.).

Ta be la 2. Wy ni ki pre te stu i po st te stu w ob sza rze ro zu mie nia po jęć na przy kła dzie ro zu mie nia 
struk tu ry sys te mu dzie sięt ne go
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rozumienie pojęć  – pre test

3. W tych liczbach dwucyfrowych zamazano niektóre cyfry. 
Tam, gdzie to możliwe, wstaw w okienko znak > albo <. 
W pozostałe okienka wstaw znak zapytania: ?.

a)   7 ¨ 48        b)  6 ¨ 33        c)  6 ¨ 2

rozumienie pojęć – średni wynik dla pretestu

rozumienie pojęć – posttest

3. 3. W tych liczbach dwucyfrowych zamazano niektóre cyfry. 
Tam, gdzie to możliwe, wstaw w okienko znak > albo <. 
W pozostałe okienka wstaw znak zapytania: ?.

a)  6 ¨ 33       b)  3 ¨ 11          c) 2 ¨ 5

rozumienie pojęć – średni wynik dla posttestu

kla sy kla syeks pe ry- kon tro l nemen tal ne

a) 52,5% a) 41,8%

b) 38,1% b) 47,6%

c) 36,9% c) 38,8%

42,5% 42,7%

a) 61,7% a) 51,5%

b) 60,4% b) 62,6%

c) 69,8% c) 60,1%

64,0% 58,1%
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rozwiązywanie problemów   – pre test

7. karol budował bramy z identycznych klocków.
Do zbudowania jednej bramy użył 5 klocków:
Do zbudowania dwóch takich bram
potrzebował 10 klocków:

a) Ilu klocków potrzebował karol do zbudowania:
• trzech takich bram?
• czterech takich bram?
• dziesięciu takich bram?
• dwudziestu takich bram?

b) jak można szybko ustalić, ile klocków potrzeba, gdy się buduje
takie bramy? opisz, jak Ty to robisz.

rozwiązywanie problemów – średni wynik dla pretestu

rozwiązywanie problemów – posttest

7. Te bu dow le po wsta ły z iden tycz nych drew nia nych kloc ków.
zbu do wa no je zgod nie z pew ną re gu łą. od gad nij, ja ka to 
regu ła.

a) z ilu klocków powinna się składać następna taka budowla?
b) Ile klocków potrzeba do zbudowania dziesiątej takiej budowli?
c) A ile potrzeba do zbudowania dwudziestej budowli z tej serii?
d) opisz, jak można szybko obliczyć, ile klocków potrzeba do

zbudowania dwudziestej budowli z tej serii. 
rozwiązywanie problemów – średni wynik dla posttestu

kla sy kla syeks pe ry- kon tro l nemen tal ne

a1) 85,0% a1) 88,2%

a2) 81,9% a2) 84,7%

a3) 73,8% a3) 67,1%

a4) 68,8% a4) 64,7%

23,1% 21,2%

66,5% 65,2%

a) 79,2% a) 63,2%

b) 51,7% b) 33,7%

c) 30,9% c) 19,6%

26,2% 17,8%

47,0% 33,6%

jak wi dać, oba za da nia ma ją bar dzo po dob ną struk tu rę i cha rak ter – po szu ki wa na 
regu ła przed sta wio na jest za po mo cą se kwen cji ry sun ków bu dow li z kloc ków. Po cząt ko -
we dwa py ta nia pro wo ku ją ucznia do „przed łu że nia” tej se kwen cji. ko lej ne py ta nie al bo
dwa ko lej ne (w pre te ście) uru cha mia ją pró bę do ko na nia uogól nie nia, na to miast ostat nia
część obu za dań wy ma ga sfor mu ło wa nia mniej lub bar dziej for mal ne go opi su za uwa żo nej

Ta be la 3. Wy ni ki pre te stu i po st te stu w ob sza rze roz wią zy wa nia pro ble mów



pra wi dło wo ści. Se kwen cja fi gur z pre te stu do ty czy wie lo krot no ści licz by 5, za tem prawi -
dło wość jest sto sun ko wo ła twa do za uwa że nia i opi sa nia. W po st te ście ma my do czy nie -
nia z cią giem liczb nie pa rzy stych, co znacz nie pod no si po ziom trud no ści za da nia. Rów nież
i w tym przy pad ku wy ni ki pre te stu klas eks pe ry men tal nych i kon tro l nych są w peł ni po -
rów ny wal ne. Śred ni wy nik jest sto sun ko wo wy so ki, co do brze świad czy o po ten cja le dzie -
ci – tym bar dziej szko da, że te go ty pu za da nia bar dzo rzad ko po ja wia ją się w na szej
szkol nej prak ty ce. 

Wy ni ki po st te stu są bar dziej zró żni co wa ne. W za kre sie do strze ga nia i wy ko rzy sty wa nia
pra wi dło wo ści ucznio wie klas eks pe ry men tal nych uzy ska li śred ni wy nik o ok. 15% wy ższy
od dzie ci z klas kon tro l nych. Ta kże w ob sza rze wy ja śnia nia (ostat ni pod punkt) wy pa dli oni
le piej – tym ra zem o ok. 8%. Łącz ny śred ni wy nik klas eks pe ry men tal nych w za kre sie roz -
wią zy wa nia pro ble mów jest o po nad 13% lep szy od wy ni ku klas kon trolnych.

oba te sty uzu peł nio no za da nia mi do ty czą cy mi dwóch ob sza rów umie jęt no ści, któ re
do mi nu ją w na szym na ucza niu po cząt ko wym: wy ko ny wa nie ob li czeń (por. ta be la 4.) oraz
roz wią zy wa nie ty po wych za dań tek sto wych (por. ta be la 5.). 

Ta be la 4. Wy ni ki pre te stu i po st te stu w ob sza rze wy ko ny wa nie ob li czeń
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wykonywanie obliczeń   – pre test

1. oblicz tak, jak Ci najwygodniej. 

a)  39 + 16 b)  67 – 49

wykonywanie obliczeń – średni wynik dla pretestu

wykonywanie obliczeń – posttest

1. oblicz tak, jak Ci najwygodniej. 

a)  199 + 87 b)  106 – 99 c)  150 : 25

wykonywanie obliczeń  – średni wynik dla posttestu

kla sy kla syeks pe ry- kon tro l nemen tal ne

a) 66,3% a) 75,9%

b) 43,1% b) 45,3%

54,7% 60,6%

a) 69,8% a) 74,2%
b) 70,5% b) 66,9%
c) 62,4% c) 58,3%

67,6% 66,5%

W pre te ście po ja wi ły się tyl ko dwa dzia ła nia: do da wa nie i odej mo wa nie, oba w za kre -
sie 100. W po st te ście roz sze rzo no nie co za kres do da wa nia i odej mo wa nia oraz wpro wa -
dzo no do dat ko wo dzie le nie. Ucznio wie koń czą cy kla sę trze cią nie zna ją al go ryt mu
dzie le nia pi sem ne go, dla te go też w te go ty pu przy kła dzie mu szą, ko rzy sta jąc ze swo jej
wie dzy na te mat dzie le nia, po szu kać in nej me to dy zna le zie nia wy ni ku – mo gą szu kać od -
po wied nie go ilo czy nu, mo gą do da wać al bo odej mo wać, mo gą się gnąć np. po stra te gię prób
i po pra wek. 

Tym ra zem „na star cie” nie co le piej, bo o 5,9%, wy pa dli ucznio wie klas kon tro l nych,
któ rzy przede wszyst kim spraw niej do da wa li. W po st te ście wy ni ki się wy rów nu ją: ucznio -
wie z klas eks pe ry men tal nych na dal nie co go rzej do da ją od swo ich ró wie śni ków z klas
kon tro l nych (o 4,4%), nie co le piej od nich odej mu ją (o 3,6%) i – co naj wa żniej sze – le piej
(o 4,1%) ra dzą so bie z nie ty po wym dzie le niem, co su ma rycz nie da je śred ni wy nik nie -
znacz nie wy ższy niż w kla sach kon tro l nych.



Ta be la 5. Wy ni ki pre te stu i po st te stu w ob sza rze roz wią zy wa nia ty po wych za dań tek sto wych 
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rozwiązywanie typowych zadań tekstowych – pre test

2. karol i Ela zbierali kasztany w parku. karol zebrał ich 30, 
a Ela o 6 więcej. 

Ile kasztanów zebrała Ela?

4. janek, Piotr i Michał zbierają modele samochodów. janek 
ma już 40 modeli. Piotr ma o osiem więcej niż janek, a Michał
o 2 mniej niż Piotr. Ile modeli ma Michał?

rozwiązywanie typowych zadań tekstowych – średni wynik
dla pretestu

rozwiązywanie typowych zadań tekstowych  – posttest

2. W małej zgrzewce wody mineralnej jest 8 butelek, a w dużej
zgrzewce 14 butelek. Ile butelek jest razem w czterech małych
i czterech dużych zgrzewkach?

4. Prostokątna działka ma 40 metrów długości i 25 metrów
szerokości. 
Ile metrów siatki potrzeba do ogrodzenia tej siatki? 

rozwiązywanie typowych zadań tekstowych – średni wynik
dla posttestu

kla sy kla syeks pe ry- kon tro l nemen tal ne

96,9% 97,6%

74,4% 84,7%

85,7% 91,2%

76,5% 77,3%

74,5% 66,3%

75,5% 71,8%

Śred ni wy nik pre te stu w tym ob sza rze dla klas kon tro l nych jest o 5,5% wy ższy od
wyni ku klas eks pe ry men tal nych. Ude rza po ziom re zul ta tów dla za da nia 2, we wszyst kich
klasach bli ski 100%. I, po dob nie jak wie lo krot nie wcze śniej, sy tu acja ule ga zmia nie w po -
st te ście – śred ni wy nik klas eks pe ry men tal nych jest nie znacz nie: o 3,7% wy ższy od re zul -
ta tu klas kon tro l nych. 

jak wspo mnia no wcze śniej, wy ni ki trzech po cząt ko wych grup za dań zo sta ły wy ko rzy -
sta ne do oce ny sku tecz no ści od dzia ły wań pa kie tu edu ka cyj ne go „Gra my w pik to gra my”.
W tym ce lu wy ni ki pre te stu i po st te stu dla obu grup klas po rów na no (por. ta be la 6.), po
ulo ko wa niu ich, m.in. dzię ki wy ko rzy sta niu IRT, na wspól nej ska li (kon dra tek 2013). 

Ta be la 6. Po rów na nie wy ni ków na wspól nej ska li te stu

pretest posttest

klasy klasy klasy klasy
kontrolne eksperymentalne kontrolne eksperymentalne

średnia 21,2 21,1 25,8 28,3

% maksimum 45,0% 45,0% 54,8% 60,3%

Wy ni ki klas eks pe ry men tal nych w po st te ście wzro sły w sto sun ku do pre te stu o 7,2
punk tu, przy wzro ście o 4,6 punk tu w kla sach kon tro l nych. ozna cza to, że „do dat ko wy”



przy rost wy ni ków spe cy ficz nie zwią za ny z wy ko rzy sta niem pa kie tu „Gra my w pik to gra -
my” wy niósł 55,6% przy ro stu, ja ki na stę pu je w cza sie mię dzy pre te stem a po st te stem, nie -
za le żnie od wa run ków eks pe ry men tal nych. Efekt od dzia ły wa nia eks pe ry men tal ne go jest
istot ny sta ty stycz nie.

zmia ny w dwóch po zo sta łych ob sza rach: wy ko ny wa nie ob li czeń oraz roz wią zy wa nie
ty po wych za dań tek sto wych cie szą tym bar dziej, że w pa kie cie edu ka cyj nym „Gra my 
w pik to gra my” nie za pro po no wa no żad nych dzia łań o cha rak te rze ob li cze nio wym czy 
do ty czą cych ty po wych za dań tek sto wych. zna jąc re alia na sze go na ucza nia po cząt ko we go,
mo żna na wet przy pusz czać, że re ali za cja pro po no wa nych sce na riu szy od by wa ła się 
w mniej szym czy więk szym stop niu „kosz tem” za jęć po świę co nych „utrwa la niu” tych wła -
śnie umie jęt no ści uczniów. Na le ży więc są dzić, że ma my do czy nie nia z do dat ko wym efek -
tem pro po no wa nej zmia ny po dej ścia do roz wi ja nia umie jęt no ści ma te ma tycz nych dzie ci. 

Pod su mo wa nie

Pa kiet edu ka cyj ny „Gra my w pik to gra my” to je den z środ ków dy dak tycz nych, któ ry
mo że wspie rać roz wój umie jęt no ści ma te ma tycz nych, ale ta kże ję zy ko wych, spo łecz nych
i po znaw czych dzie ci. Wszyst ko jed nak za le ży od stop nia świa do mo ści i pro fe sjo nal ne go
przy go to wa nia na uczy cie la, a do kład niej je go go to wo ści do wpro wa dza nia zmian w spo -
so bie pra cy z ucznia mi. Wy ma ga bo wiem odej ścia od tra dy cyj ne go na ucza nia, któ re eks -
po nu je  in struk ta żo wo -dy rek tyw ną ro lę na uczy cie la. Pro po zy cje sce na riu szy za jęć, któ re
zna la zły się w pa kie cie, po ka zu ją, że ro lą na uczy cie la jest or ga ni zo wa nie sy tu acji edu ka -
cyj nych, two rze nie sty mu lu ją cej roz wój prze strze ni edu ka cyj nej, za chę ca nie dzie ci do
współ pra cy i sa mo dziel no ści dzia ła nia i my śle nia oraz roz wią zy wa nia pro ble mów. Wy ni -
ki te sto wa nia pa kie tu wska zu ją, że przy no si to po zy tyw ne efek ty w ob sza rze wa żnych
umie jęt no ści ma te ma tycz nych i co wię cej – na stę pu je trans fer i pod wy ższe nie kom pe ten -
cji dzie ci w za kre sach, któ re nie by ły przed mio tem szcze gól nej ak tyw no ści pod czas te sto -
wa nia pa kie tu, jak na przy kład ty po we za da nia ra chun ko we czy tek sto we.
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Photography in elementary education. constructing the meaning 
of the concept of symmetry in the process of interiorization 
and exteriorization 

summary

The article presents an example of the application of the concept of photoeducation in teaching
symmetry at the early school education level. The process of constructing knowledge is presented
on the basis of two mutually complementary processes: interiorization and exteriorization.

keywords: elementary mathematics education, cognitive photography, mathematical
photoeducation, interiorization and exteriorization

introduction

The goal of this article is to present an outline of the concept of the propaedeutic
teaching of mathematics with the support of photography. The example of symmetry was
selected purposefully because of its broad references extending beyond mathematics (such
as nature, art, music, technology, and architecture), as well as in view of the fact that the
perception and understanding of symmetry are particularly important for the development
of the spatial imagination and the mathematical culture of the student. This is emphasized
in the general education curriculum currently in force in Poland.

The photoeducation method1 outlined in this article, which relies on the constructivist
paradigm, is based on children’s natural curiosity about the world and their bold perception
and formulation of problems. Its primary objective is to support the development of
mathematical activity and to awaken the scientific creativity of the student within the field
of mathematics. The article presents selected examples of photographic references to the
concept of symmetry inferred on several different levels – from a mirror reflection to 
a time and space metaphor. The photographs selected were submitted to the International
Photographic Competition MATHEMATICS IN FoCUS2 by children, youth, and adult
participants.

1 The article incorporates fragments of the following thesis: M. Makiewicz (2013), About photography in
mathematical education. How to develop mathematical culture of students (O fotografii w edukacji
matematycznej. Jak kształtować kulturę matematyczną uczniów). Szczecin, SkNMDM US.
2 The project under the title of MATHEMATICS IN FoCUS was launched in year 2010 by the University
of Szczecin with the primary objective of promoting mathematics and mathematical culture through
photography, as well as promoting a cognitive lifestyle.
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The educational nature of photography

The history of photography, beginning with the invention of Louis Daguerre presented
for the first time at the Palais de l’Institut on August 19th 1839, may be viewed as an
example of the dynamic development of technology. It is also possible, and maybe even
more interesting, to assume a social approach revealing two breakthroughs: recognition of
photography as one of the high arts and its incorporation into the tools used in the
exploration of the world. Consideration of the place and the significance of photography
in art by experts begins usually with extreme opinions according to which photography is
a craft that accurately captures images of objects selected by the photographer.
Communicating by means of metaphors which balance emotions experienced at a given
moment, i.e. equivalents, raised photography, among others thanks to Alfred Stieglitz, 
to the rank of so-called high art (Makiewicz 2010:17). The concept of photography as an
equivalent understood as an attempt to create a system of symbols equivalent to nature
relies on communication by means of symbols and media of aesthetic experiences of viewers
including their experiences, emotions, and even subconsciousness (Stiegler 2009: 72).

The application of photography in school education makes possible the reorientation
of the teaching process by delineating the paths of exploration from perception of works 
of art (Wojnar 1971: 307) to independent artistic expression, as a result of which concepts,
relationships, and even inventions are explored mathematically. The creative process may
be accomplished only under favourable didactic circumstances. Remaining in agreement
with E. P. Torrance, all children possess creative abilities, but the development of those
abilities may be impeded by inappropriate school education. The Torrance Incubation
Model, the purpose of which is to inculcate students with creative inclinations and skills
(Szmidt 2005: 176), refers to subjective discoveries and local creativity accomplished 
at school. The discussion will be limited to two basic levels: fluid level (including
elementary cognitive, emotional, and motivational processes) and crystallized level
(achieved by pursuing a goal, solving a problem while understanding its structure,
significance, and context) (Nęcka 2001). It should be noted, (Limont 2012: 176) however,
that creative activity on elementary levels is considered by C. Rogers, A.j. Cropley 
and j.C. kaufman to be a prerequisite for higher levels of creativity (Makiewicz 2012b).

Photography is popular and omnipresent. Its usefulness delights those who wish 
to capture memories, to record significant events, and to document phenomena. The
popularity of photographic cameras is reaching its apex of saturation. They are available
in our phones, advertising gadgets, and street photo booths. After the initial fascination
with technological novelties it is worth getting a deeper understanding and inquiring about
the purpose, the applications, and the limits of usefulness of this popular medium.
Questions about the social functions of contemporary photography including integration,
refinement, archivization, and aesthetics are asked, among others, by Pierre Bourdieu, 
Luc Boltansky, Robert Castel, Jean-Christoph Chamboredon, and Dominique Schnapper
(Makiewicz 2010: 18). Piotr Sztompka emphasizes the exceptional popularity of photo-
graphy among young people: it is difficult today to find anyone who would not have any
personal experiences of photography. Hence the significant popularity of photographic
images (Sztompka 2012: 36). In view of the above, photography could be used in education
of young children.
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Photoeducation. an outline of the concept

Photographing (both taking photos and interpreting them) reinforces and multiplies
children’s contacts with their social surroundings. At the same time, it is also the means 
of mathematization and interpretation. Reaching hidden, invisible meanings and structures
by following their visible footprints, it enables a better understanding of the causative and
the functional mechanisms underlying social life. It also helps determine the area of the
lack of knowledge and ask accurate questions about things that remain hidden and invisible
(Sztompka 2012: 37). 

The concept of mathematical photoeducation relies on the cognitive concept of the
human being (kozielecki 1976), in which students develop their own cognitive structures
which transcend information received from external sources and pursue higher levels 
of generalization by gradually distancing themselves from the specifics of surrounding
objects. The essence of photoeducation does not consist in embellishing textbooks, activity
books, or notebooks with colourful images, even though this aspect is still important,
especially for the so-called aestheticians. The introduction of photography into the teaching
of mathematics has a higher purpose.

Mathematical photoeducation is a set of carefully considered and planned activities 
of the teacher and students, focusing on mathematical education supported by photography.
Photoeducation focuses primarily on cognitive, aesthetic, and creative values, and its
intended results are achieved through various activities undertaken by students and
teachers: from reading (jeffrey 2009) (experiencing rationally) photographs taken by others
(observing photographic images, understanding their titles, descriptions and author’s
interpretation) by interpreting and commenting to creative statement of the problem (for
example under the impact of a cognitive conflict between what the observer sees and what
the observer becomes aware of), or from activity consisting in the statement of a problem
on the basis of current knowledge, taking one’s own photographs in order to provide
visualization of the problem, classification, assigning titles, preparing comments, and
posing new problems.

The abstract nature of mathematics constitutes a challenge for ambitious cognitive
objectives. our senses let us experience the properties of real, concrete objects rather than
the idea of a function, an equation, or a geometric transformation. The triangle is invisible,
even though we are familiar with and can indicate triangular objects. The cube has 
no colour, yet when we reach for dice, we experience a concrete representation, the attribute
of which is, for example, the mass. We do not touch angles, straight lines, and line
segments, but we get closer to their idea with the help of shadows projected on a wall 
of the cave in the light of a fire... (Plato 1958).

Photography offers a perfect medium that facilitates the transfer between the world 
of ideas and the world of concrete objects. This transfer is a two-way process, progressing
from what is visible to what is conceived (interiorization) and from what is conceived 
to what is seen (exteriorization). Photography captures perfectly visual representations, 
or imagens, created in our imagination. These representations may be influential in the
generation of new representations of a verbal character. Logogens in this case are primarily
related to naming, classification, exploration of the meaning, evaluation, and posing
questions.



Photography may be understood in a physical sense (a print or a file) or in a broader
way as an idea, art, action or technique. The three modes of representation (enactive, iconic,
and symbolic) proposed years ago by j. bruner correspond to the three modes of learning
(enactive, iconic, and symbolic respectively) (Van Dijk 2009: 295).  The concept of teaching
mathematics on the basis of photography takes into account the compromise between direct
cognition and indirect perception consisting in a fluid and harmonious transition from the
action-based level to levels of immersion in the visual aspects of reality and symbolic
expression of states and relations. Photoeducation incorporates all the actions undertaken
by students and teachers focusing on: reading, interpreting, and commenting on photographs,
which generate new questions, hypotheses, tasks, problems, or activity, which originate 
in a statement of the problem that relies on current knowledge and a pursuit of photographic
visualization enriched by ordering, classification, and naming. 

Interiorization in photoeducation progresses from concrete to imaginary activities and
includes four levels of student’s behaviour and four corresponding interventions of the
teacher: The reading of photographs is preceded by elementary activity of the teacher 
(N-0), which consists in organizing a didactic situation (awakening student’s interest and
initiating photoeducation). At first, reading involves the process of scanning the dominant
properties of the image. The eye itself makes conclusions about the world (bronowski
1984:134), which constitutes reading at the concrete level and does not include any abstract
names, metaphors and does not reveal any relationships and correlations. Reconstruction
of the formal composition of a photographic image, as stated by R. bohnsack, should
generate the primary framework of interpretation (bohnsack 2004). The role of the teacher
at the level of reading of a photograph (N-1) is to organize a field of perception and 
to direct interpretation towards knowledge. Students enter the level at which they start 
to perceive and name mathematical objects presented in a photographic image and progress
from realistic interpretation towards formal interpretation.  

The ability to make the transition from a literal description of a photograph to a story
about its meaning by means of anticipation of causes and effects paves the way for, in Max
kozioff’s opinion, breathing in the space created by photography (kozioff 2009: 7).
Interpretation of photography, in the context of its didactic application, should be understood
in a broad sense as an analysis of content by means of a formal representation of mathematical
objects, while commentary should be thought of as capturing relationships and correlations
between concepts and as an attempt to experience the unique language of photography.
only then do we have a chance of understanding photography to the best of our ability,
which is pointed out by j. berger: we learn to read photographs just as we learn to read
cardiograms or tracks. The language used by photography is the language of events (berger
2011: 206). on one hand all references to photography are essentially external, and on the
other presented objects imply things that are not presented and stimulate our imagination,
directing our thoughts and feelings. The process of reading photography resembles the
concept formulated by Erwin Panowsky, as it incorporates immanent and domentary threads
and makes a distinction between the primary and the secondary level (zdanowicz –
kucharczyk 2010). Every image may be read with a recognizing glance, but also with 
a seeing glance. It is the role of the teacher to teach rational perception.

Another intervention of the teacher (N-2) consists in posing leading questions that
follow into the footsteps of the Socratic Heuristic. Good questions are questions that
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formulate problems, undermine generally accepted or canonical “truths”, and direct 
the focus of our attention towards discrepancies (bruner 2006: 177). This leads to com -
men ta ry, which includes assigning objects with names, matching those names with captions
of descriptions of photographic images, and initiating a discussion. The intervention of the
teacher at the highest level (N-3) consists in stimulating the student to identify, formulate,
and comment about problems. At this level students may experience difficulties with
undertaking creative activity, which originates in semiotic situations that lead to 
a comprehensive consideration of the representation system (Lewandowska-Tomaszczyk
2009: 22). 

At this point the teacher’s interventions, referred to by Edyta Gruszczyk-kolczyńska
as wrapping up in good emotions (Gruszczyk-kolczyńska 2012: 128-130) are especially
valuable. Nevertheless it is important for the teacher, both at this level and at all other
levels, to let students lead and let them make their own attempts to overcome cognitive
difficulties, as well as to propose active negotiations of meanings (klus-Stańska 2010: 313)
in the place of mere acquisition of concepts. Application of photography in the process 
of interiorization is presented in Figure 1 below. 

Figure 1. Application of photography in the process of interiorization (Makiewicz 2013: 72)

The sources of difficulties in learning mathematics include: the immaturity of the student,
which impedes generalization, abstract thinking, and identification of analogies, lowered
emotional buoyancy of the student, and inadequate didactic skills of the teacher. An objective
difficulty is the abstract specificity of mathematical concepts (Siwek 2005:192). Ma the -
ma ti cal photoeducation has a positive impact on the facilitation of overcoming difficulties
in transitioning from concrete to abstract mathematical concepts. Abstraction […] does not
constitute a culmination of an uninterrupted chain of preceding concrete events. The real
reason behind failure in the field of formal education is the fact that formal education
begins with language (accompanied by a drawing, a fictional action, or a narrative about
it, etc.) instead of with an actual, concrete activity. Teaching mathematics should be
introduced in preschool, through a series of manipulations pertaining to sets, numbers,
and the concept of length and area, etc. (Piaget 1977: 87). Activity, on the other hand, is
an individual characteristics of every person and its form depends on several factors such
as on the level of personal development. A child progresses gradually from physical activity,
i.e. activities performed on physical objects, through imaginary activity to logical and
mathematical activity, which is manifested in the ability to carry out mental operations,
i.e. reversible mental activities (Piaget 1966a: 565). 

A photograph received, read, and interpreted by the student initiates a significant
transformation in the way in which problems are perceived and stated. The process of
interiorization demonstrates the precedence of concrete actions (manipulations) on material
objects or their figurative and symbolic representations over actions undertaken on the
imaginary plane, and then on the verbal and conceptual plane. A child, however, possesses
at the same time the ability to externalize (exteriorization) iconic signs or verbal symbols



in practical activities or during play (Przetacznik-Gierowska 1993). Therefore, equally
important as interiorization for the concept of photoeducation is the progression from what
is conceived of to what is seen. Its beginnings are related to the current mathematical
knowledge of students. The primary intervention of the teacher (N’-1) is to organize 
a discussion about newly introduced mathematical objects and their properties. Its objective
is to state the problem and direct students towards the formulation of problems concerned
with the visualization of previously discussed concepts and theses. At stage (N’-2) the
teacher organizes a school outing, a photographic competition, assigns homework that will
lead to independent exploration by children (in nature and in creations of human hand and
mind) of concepts that have been previously discussed in class. The teacher’s Intervention
(N’-3) consists mainly in discrete supervision of understanding, thinking, and the way
children learn (Filipiak 2012: 150) with the purpose of supporting students’ ingenuity,
encouraging divergent solutions of problems, an original approach to a given topic, perfecting
one’s own ideas, as well as taking photographs in an efficient way. The application 
of photography in the process of exteriorization is presented in Figure 2 below.

Figure 2. Application of photography in the process of exteriorization (Makiewicz 2013: 75)

Photoeducation incorporates two essential processes: mathematization consisting in 
a transition from a concrete to an idea by way of the interiorization and visualization 
of abstract problems with the aid of a photographic metaphor are considered equal 
in photoeducation, they may occur simultaneously, be intertwined, or constitute a cycle.

The activity of the teacher and the students in photoeducation is focused on creative
endeavours, the reach of which become extended over the territory traditionally reserved
for art. Recognizing the cognitive network of students, the teacher has no expectation 
of ready-made recipes, scenarios, or templates that need to be followed, but rather tries to
independently construct tasks on the basis of personal interests, the interests of his or her
students, immediate surroundings, and current events. by doing so, the teacher is trying 
to remove barriers and familiarize students with mathematical thinking, raise the awareness
of its usefulness, promote understanding of mathematics as a tool for learning about and
understanding the world, and shape geometric perception and imagination, as well as an
uninhibited use of the language of mathematics on the basis of cognitive aesthetics, the
sense of harmony, and sensitivity to beauty. 

Photoeducation allows for the inclusion of all forms of work: individual work (such as
commenting on photographs individually, solving problems based on a photograph, taking
photographs), group work (such as long-term projects focused on searching for mathematics
in art or an analysis of shadows cast by objects on a flat surface), and collective work (such
as school trips aimed at exploration of mathematical patterns in the surroundings).
Photoeducation encourages a pragmatic approach to classical teaching methods while
maintaining a balance between observation-based, action-based, and verbal methods. Group
organization creates also an opportunity to teach cooperation, responsibility towards group
members, conscientiousness, anticipation, and work planning. Practical actions and operations
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are genetically primal as opposed to mental processes and are a source of the creation of all
mental images and intellectual processes. The transition from the former to the latter occurs
by means of interiorization of practical actions and is manifested through gradual changes
in the form of actions and objects on which they are performed (Cackowska 1985: 439).

examples of activity of students and teachers in the development of the concept 
of symmetry through the process of interiorization 

The source of the process of mathematization is a prizewinning photograph in the
second edition of Mathematics in Focus competition (Photo 1). In this case interiorization
progresses from the source, i.e. the photograph, to the formulation of abstract mathematical
problems. Photography assumes the role of a constant stimulus that generates an array 
of incessantly transforming readings (Eco 1972). The length and the originality of the list
of mathematical problems unravelled by students as a result of an analysis of an image 
is dependent on the fluency and agility of their thought process, geometric imagination,
and ability to create and understand metaphors.

Photo 1. Symmetry

Table 1. The activities of the teacher and students during the process of interiorization in mathematical
photoeducation based on the example of symmetry of reflection off the lake

Activities of the teacher
(N-1)
Presents a photograph.
organizes reading of a photograph.

What do you see in the photograph?

(N-2)
organizes the field of perception and directs
the interpretation towards knowledge.

Activities of the student

becomes interested, scanning the dominant
properties of the photograph, names objects
with their proper names.
Benches and water play structures for
children. I see an edge of a lake.

Names individual elements with the help 
of names of abstract ideas.



Does what you see in the photograph
remind you of any geometric figures?

(N-3)
Asks leading questions.
Do you see anything interesting in this
photograph? Any regularities?

What can you say about the dimensions of
the rectangles – benches, slide platform? 

What do we call that figure and its
reflection?
All right, and in the language of ma the ma -
tics we say that those two figures are…?
Can you perhaps ask any mathematical
questions related to this photograph? Can
you think of any?

Source: own case study on the basis of an interview with a second grade student of a school of primary
education.

examples of activity of students and teachers in the development of the concept 
of symmetry through the process of exteriorization

A double coded metaphor (with an image and a word) is perfectly suitable for the
construction of a bridge between the language, the thought, and the reality (ogonowska
2006: 40). With regard to mathematical ideas (such as orthogonality, ordered pairs, and
infinity), the educational power of a metaphor helping with the transition from ignorance
to knowledge is emphasized among others by George Lakoff (2008). Independent creation
and communication of metaphors, both figurative and semantic, requires the student to
undertake independent cognitive activity. The creation of and references to the identifying
foundation of meanings and the replacement of the reproduction of a definition or a proof
of a thesis with spiral inoculation with new concepts establishes an ambience conducive
to the activation of personal mathematical knowledge based on freedom of expression,
independent exploration, and intuition (klus-Stańska 2005). This is accomplished by the
juxtaposition of objects that are subjectively new and unknown with familiar observations
and experiences. 

The process of exteriorization is illustrated by a series of photographs (Photos 2-13)
taken by students under the influence of their mathematical knowledge about symmetry
acquired at school.
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Yes, I can see rectangles, triangles, and 
a sector, as well as another figure that 
I cannot name – something like a fish.

Answers questions, states own problems.
The rectangles at the bottom are the reflection
of the ones on top. The section, the edge of
the lake, seems to divide the image into two
parts, which look very similar. As a matter
of fact, they look identical.
The actual and the reflected objects are of
equal length. Their size remains unchanged
after reflection.
A mirror?

Symmetrical.

How many benches are there? 
How many steps are there in the ladder and
how many are there in the reflection?
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Table 2. The activities of the teacher and students during the process of exteriorization in mathematical
photoeducation based on the example of symmetry

Activities of the teacher
(N'-1)
Creates a problem situation and directs
students towards the formulation of problems
concerning visualizations of previously
discussed notions.
What have we discussed recently in class?
What is symmetrical around us?

Do you remember the name of the trans-
formation we discussed when we made an
impression of an ink blot on a piece of paper?
Do you remember the name of the trans-
for ma tion we discussed when we cut holes
in folded paper?
Do you remember examples of centrally
symmetric figures?
Can you give me an example of a capital
letter that has an axis of symmetry?
And a capital letter that has a centre of
symmetry? 
What types of symmetry are you familiar with?
– you must be thinking of planar symmetry. 

(N'-2)
organizes students’ activity. 

Today is our last class of mathematics
before the holidays. I would like you to take
pictures illustrating symmetry during your
trips and travels. The most interesting
photographs will be presented at an
exhibition at our school during the next
school year. Please remember to add titles
and descriptions to your photographs.
Please take a moment to think about what
you can photograph and how you will take
a photo.
(N'-3)
Supports students’ ingenuity, encourages
students to solve a given problem students
to solve a given problem (visualization) in

Activities of the student

becomes interested, retrieves names of
familiar mathematical objects and their
properties from memory.

Symmetry. 
The blackboards, windows, lamps, a ring, 
a ball, the monument in front of the school,
a kite, a butterfly.
Axial symmetry. 

Reflection symmetry. 

A kite, a ball, a marble, an umbrella.

M, w, U, H, k

i, X, z

I know axial symmetry, central symmetry, 
as well as symmetry reflected off the lake.

Searches for photographic associations,
presents ideas, and takes photographs.

Perfects own idea and successfully takes 
a photograph. Identifies the problem.



Source: own case study.

After their summer school break, students had a meeting with their teacher. Many of
them brought along photographs showing examples of symmetry. All of them were
provided with titles and descriptions. The most interesting ones were selected for the school
newsletter3. 

bartłomiej noticed that the axis of symmetry may be traced along the body of a true fly
(Photo 2). Alicja captured symmetry during her trip to Western Norway. Her photograph presents
historic houses reflected in a pond (Photo 3). katarzyna noticed oval rings created by reflection
of arches of a bridge in water (Photo 4). katarzyna captured the harmony of the brooklyn
bridge, emphasizing at the same time the choice of a symmetric route by a runner appearing in
the centre of the image. According to the author such a trajectory evokes the feeling of inner
peace and harmony in runners (Photo 5). Marek noticed the almost perfectly symmetrical vault
of a church (Photo 6). klaudia noticed the wooden intarsias on the ceiling of a chapel in
kazimierz Dolny (Photo 7). jerzy noticed the numerous axis of symmetry, the centre of
symmetry, and the rotations in the rose of the basilica of Saint Clare in Assisi (Photo 8 ).
Dominika noticed an example of central symmetry in an open umbrella (Photo 9). Anna took
a photograph of a circular flower bed (Photo10). jadwiga was enraptured by the architecture of
a castle of the Teutonic order in which she found central symmetry (Photo11). Daniel presented
a photograph of a ball – a model of the perfect symmetry of the sphere (Photo 12). kasia 
pre sen ted a metaphor of symmetry departing from its traditional geometric representation 
(Photo 13).

3 The article presents photographs selected from the collection of competition entries in order to illustrate
the process. The authors of photographs did not attend the same school.
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many different ways and to approach the
task in an original way.
Let me guess: your photograph presents
central symmetry – a sphere is indeed the
perfect symmetry and your photograph
shows symmetry in reflection in water. 

A student takes a photograph, gives it a title
and description. 

Photo 2. Axis of symmetry
along the body of an insect

Photo 3. Clean symmetry in
Laerdal

Photo 4. Rings on water
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It is worth noting a very significant didactic moment, i.e. the so-called critical event 
in teaching mathematics. The process of exteriorization led to the creation of a compilation
of captivating photographs which, along with comments, provide a valuable resource for
the beginning of a new cycle, the aim of which is to pursue knowledge externalized at 
a higher level. The consolidation of the process of exteriorization and (new) interiorization
in the case of symmetry discussed here consists in a discussion carried out by the teacher
about the classification (What groups can we assign your photographs to?) and the

Photo 5. A bridge Photo 6. Symmetrical vault of
Saint john the baptist Church

in Szczecin

Photo 7. A flower inscribed
into a square

Photo 8. An ornament with
numerous axes of symmetry

Photo 9. Regular octagons Photo 10. The harmony of
nature’s rings

Photo11. A regular octagon Photo 12. Perpendicular Photo 13. Symmetry in time



perception of differences between images and properties of the discussed transformations
(How do the photographs differ from the mathematical concepts discussed in class? Which
of the photographs best represents the concept of symmetry?). This is how students, by
means of negotiation, redefine the concept of symmetry, evaluate discrepancies between
an abstract object and its visualization expressed in a photograph and a caption. At this
stage the concept of symmetry becomes interiorized, which is expressed by students in the
following way: “I can finally feel it. Now it starts to make sense. I finally get it.”

comments

The outlined examples of the activity of students and teachers in the development 
of the concept of symmetry through interiorization and exteriorization illustrate selected
paths of external influence directed at the cognitive development of the student in the area
of mathematics in early school education. both mathematization consisting in a transition
(through interiorization) from the concrete to the idea, and the visualization of abstract
problems by means of a photographic and semantic metaphor play significant roles in the
broader didactic proposal referred to as photoeducation (Makiewicz 2013). The essence
of this didactic concept is how these two processes mutually complete each other and
intertwine together. The final stage of visualization (the photograph) becomes a source 
of a new cycle of interiorization. The student’s cognitive development, supported by the
two pillars: assimilation and accommodation, gradually leads to the equilibrium of the
state of adaptation (Piaget 1966b: 17). on one hand photoeducation enables interpretation
of the surroundings in accordance with already internalized meanings (…), and on the
other a change of cognitive structures as a result of the influx of new information (klus-
Stańska 2004: 27). As a result of combining these two processes, students’ progress from
a visible object to an idea, mathematizing an independently created image. This road,
through the creation of their own cognitive network, leads to the interiorization 
of knowledge at a higher level. by experiencing cognitive conflicts on the border of what
is thought of and of what is seen, the student not only interprets the components of the
perceived surroundings, but also experiences changes in his or her own cognitive structures
(Makiewicz 2013).     

Posing questions by the student (See Fig. 1) constitutes the culmination of the process
of interiorization. E. Gruszczyk-kolczyńska describes this process in detail by di stin gu -
ishing the following intermediate steps: establishing activity by means of audible speech
(words reflect activity), transforming audible speech into internal speech (activity on the
internal plane, using metalanguage and arbitrary signs), the final stage of exteriorization
(reduction, quick conclusion, and generalization leading to mature internalized knowledge)
(Gruszczyk-kolczyńska 1992). 

The above steps may be observed in actual activities of the teacher and students in 
the form of negotiations leading from the description of actual actions towards the
determination of differences between images and their properties and an ideal abstract
concept. The effectiveness of the development of a child’s mathematical activity in the
surroundings closest to its growth is related to the exceptional susceptibility of an organism
to external stimuli (Gruszczyk-kolczyńska 1992). From the point of view of further
mathematical education, the common way of understanding the essence of mathematic
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objects, which proves to be still correct, paves the cognitive way to the mature com-
prehension of scientific phenomena. Relying on the authority of L. S. Wygotski, the process
of paving the way that occurs in early school education resembles the propaedeutic of their
development (Wygotski 1989: 167).

The end

The application of photography in mathematical education at elementary level responds
to the need to support the cognitive, aesthetic, and creative development of the student. 
It is an attempt, as postulated by Dorota klus-Stańska, to develop the colloquial activity
consisting in the construction of meanings (klus-Stańska 2009: 70). The child’s activity
related to the reading (jeffrey 2009) of a photograph leads to rational experiencing, and
then to negotiation of the meaning of mathematical concepts and patterns. Photographic
visualization in connection with semantic interpretation opens before students and their
teacher a field of creative activity. This is how they are transported to the second degree
level (Luhmann 2006: 77), at which they become both authors and observers.   

It may be assumed that since the process of extracting information incorporates two
strategies, i.e. verbal and imaginary (Hankała 2009), teaching mathematics with the help
of photography will emerge as a universal way of stimulating the memory processes and
cognitive activation of students, irrespective of the dominant learning style or the dominant
cerebral hemisphere. The purpose of combining the process of interiorization and
exteriorization into a cycle is to enable a harmonious functioning of both cerebral
hemispheres. A continuous synchronization of left- and right-brain processes is one of the
prerequisites of the superteaching discussed by j. Gnitecki (1988). 

From the very first days of school, students are constantly hurried and they do not have
enough time to read books or to meet friends. It is easier to send an MMS or post a photo
online than to exchange a few sentences. Images reach all of us significantly faster than
sounds, touch or smell. It is estimated that at the perception level the number of visual
stimuli equals approximately 107 bit/s of information units (Śpiewak 2013), which
constitutes the top number of all the channels of perception. The recently accelerated
technological innovations, their availability, appeal, price, as well as the economic logic
of the consumptionistic capitalism amplify our society’s saturation with visual images
(Sztompka 2012: 22-24). It is now time for pedagogic reflection on how the media may
support cognitive process in a meaningful and pragmatic way. 

The popularity, availability, and the relative ease of use of photography offer an
opportunity to overcome the vicious circle in the teaching of mathematics described by 
b. butterworth (1999), in which fear leads to avoidance of didactic activities (classes), which
results in  resignation from education. Skills are then insufficient to satisfy requirements
and students get poor results and are subject to punishment (a poor grade, opinion of their
peers, parents, and teachers). As a result, they experience frustration, which creates fear.
The vicious circle closes here. With the help of photoeducation discussed in this article
using the example of symmetry, the student’s joy derived from the sense of discovery and
creative activity generates a desire for even more intensive learning. As a result, the
student’s skills exceed the standard requirements and the student is rewarded with good
results. The success acts as reinforcement and gives satisfaction with mathematics. 
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„Uchwycić kopię” czy podjąć własną aktywność myślową?
o nauczaniu porównywania różnicowego i ilorazowego w szkole

summary

“catch a copy” or undertake one's own mental activity? about teaching methods in additive
and multiplicative compare word problems

The additive and multiplicative compare word problems are specifically difficult. The sources of
these difficulties may lie in the nature of these tasks and the wrong teaching. In this article I have
presented a proposal to amend the existing methodology of teaching to solve compare word problems
by introducing a curriculum based on the constructivist approach. This change consists in the fact
that at the beginning of schooling the pupils get familiar with the compare word problems on
manipulated specific objects and simple numbers. Additive compare problem should be derived 
from the pupils’ activities associated with one-to-one correspondence assigned on the occasion of
comparing the sets of numbers. In the idea of the constructivist approach to the multiplicative compare
problem, it derives from the pupils’ activities, referring to measuring length by repeatedly applying
a device to a measured object. Traditional methods used in the teaching of compare word problems
(which is connected with characteristic phrases in tasks and verbal communication) are not very
effective and develop only schematic thinking (in the negative sense of the word). 

słowa kluczowe: porównywanie różnicowe i ilorazowe, metody tradycyjne,
konstruktywizm

keywords: additive and multiplicative compare word problems, traditional method,
constructivism

Wie lu na uczy cie li, ba zu jąc na wła snych do świad cze niach, gło si od lat, że ucznio wie
ma ją spe cy ficz ne trud no ści przy roz wią zy wa niu za dań na po rów ny wa nie ró żni co we i ilo -
ra zo we oraz że za da nia ta kie są du żo trud niej sze ani że li np. za da nia dy na micz ne o tej samej
w za sa dzie struk tu rze ma te ma tycz nej. Po gląd ten po twier dzi ło wie lu ba da czy. W pra cach:
Ne sher, Gre eno & Ri ley (1982), ki nitsch & Gre eno (1985), Ver schaf fel (1994), Chri stou
& Phi lip pou (1998), Va len tin & Chap Sam (2004) i in nych po wta rza ją się są dy ty pu: Zada -
nia na po rów ny wa nie ró żni co we i ilo ra zo we to jed ne z naj trud niej szych za dań dla dzie ci.
W Pol sce na prze ło mie lat sześć dzie sią tych i sie dem dzie sią tych mo żna by ło spo tkać się 
z po glą dem, że za da nia na po rów ny wa nie ró żni co we i ilo ra zo we nie są istot nie trud niej -
sze od zwy kłych za dań jed no dzia ła nio wych. Ar gu men to wa no, że je że li uczeń na le ży cie
ro zu mie od po wied nie dzia ła nia, to z po rów ny wa niem nie po wi nien mieć już kło po tów. 
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W rze czy wi sto ści po gląd ów był zbyt po wierz chow ny. Wie lo let nie do świad cze nia na uczy -
cie li po ka za ły, że po rów ny wa nie ró żni co we i ilo ra zo we to bar dzo trud ne dzia ły na ucza nia
po cząt ko we go.

Źró dła tych trud no ści mo gą być dwo ja kie go ro dza ju: trud no ści tkwią ce in he rent nie 
w na tu rze tych za dań oraz trud no ści wy ni ka ją ce z nie wła ści wych me tod na ucza nia.

1)  Trud no ści tkwią ce in he rent nie w na tu rze tych za dań

Trud no ści in he rent ne po le ga ją m.in. na tym, że sfor mu ło wa nia uży te w tych za da niach
są sta tycz ne, a do star cza ne ucznio wi in for ma cje ma ją cha rak ter re la cji. Po da ne są mia no -
wi cie pew ne związ ki mię dzy wy stę pu ją cy mi w za da niu licz ba mi kar dy nal ny mi lub wiel -
ko ścia mi, a uczeń ma z te go wy wnio sko wać, ja kie dzia ła nia aryt me tycz ne na le ży wy ko nać,
aby otrzy mać wy nik. z da nych psy cho lo gii roz wo jo wej wy ni ka, że ta kie ro zu mo wa nia są
dla dzie ci istot nie trud niej sze od za dań, w któ rych coś się dzie je, coś się wy ko nu je i opisane
zmia ny ma ją na tu ral ne prze ło że nie na dzia ła nia aryt me tycz ne. jest to szcze gól nie wyraźne
w za da niach wy ma ga ją cych od wra ca nia dzia łań. Gdy od wra ca nie da się spro wa dzić do
od wró ce nia opi sa nych czyn no ści (do ko na ne go w my śli lub w trak cie sy mu la cji na kon -
kre tach), dziec ko ma mo żli wość zro zu mie nia dro gi roz wią za nia. jed nak w przy pad ku
zadań na po rów ny wa nie ró żni co we i ilo ra zo we ta kiej mo żli wo ści nie ma; wnio sko wać
trze ba wprost z wer bal nie po da nych, sta tycz nych da nych.

2)  Trud no ści wy ni ka ją ce z nie wła ści wych me tod na ucza nia

okre śle nie ,,tra dy cyj na me to dy ka”1 do brze opi su je pro blem, choć ogól nie jest to termin
nie ostry, roz ma icie ro zu mia ny (uży wa ny nie raz w zna cze niu pe jo ra tyw nym przez zwo len -
ni ków re form). Do pre cy zo wu ję ten ter min, przyj mu jąc, że me to dy ka tra dy cyj na to ta, którą
mo żna opi sać na pod sta wie ana li zy wska zó wek me to dycz nych za war tych w pol skich pu-
blika cjach dy dak tycz nych ostat nich kil ku dzie się ciu lat oraz ana li zy pod ręcz ni ków dla
uczniów z ostat nich kil ku na stu lat. Wy mie nię pew ne naj wa żniej sze, cha rak te ry stycz ne
cechy tra dy cyj ne go na ucza nia po rów ny wa nia ró żni co we go i ilo ra zo we go:
1. jest to na ucza nie po da ją ce, bio rą ce ja ko punkt wyj ścia ja kieś za da nie peł nią ce ro lę

przy kła du pa ra dyg ma tycz ne go, cza sem uzu peł nio ne od po wied nim ry sun kiem w pod -
ręcz ni ku (lub bez żad nej ta kiej „pod pór ki”). Na uczy ciel po ka zu je, jak ty po we zwro ty
ty pu ,,o 3 wię cej” (bądź ,,3 ra zy wię cej”) na le ży prze kształ cić na od po wied nie dzia ła -
nie aryt me tycz ne i jak do cho dzi się do wy ni ku i od po wie dzi.

2. Dru gą ce chą te go po dej ścia jest roz po czy na nie na ucza nia od ad dy tyw nych ty pów
zawie ra ją cych zwro ty: ,,o ty le wię cej”, ,,o ty le mniej” (bądź od ich mul ti pi ka tyw nych
odpo wied ni ków), a na stęp nie prze cho dze nie do za sad ni czych ty pów po rów ny wa nia,
czy li zadań za koń czo nych py ta niem: ,,o ile wię cej?”, ,,o ile mniej?’’ (bądź od po wied -
nio „Ile ra zy więcej?”, „Ile ra zy mniej?”) przez for mal ne od wró ce nie da nych re la cji 
i od po wia da ją cych im dzia łań aryt me tycz nych.

3. Trze cią ce chą jest re ali zo wa nie na ucza nia w kil ku go dzin nych blo kach. Pew ne go dnia
na uczy ciel roz po czy na cał kiem no wy dla uczniów te mat: po rów ny wa nie ró żni co we
(lub ilo ra zo we) i przez ko lej ne za ję cia roz wią zu je z ucznia mi za da nia jed no dzia ła niowe,

1 Pol ska tra dy cja na ucza nia za dań do ty czą cych obu po rów nań ukształ to wa ła się pod wpły wem dwóch pu -
bli ka cji: je leń skiej (1960, I wy da nie 1926) i Cy dzik (1966).



zgodnie z na ra sta ją cym stop niem trud no ści i do pie ro po pew nym cza sie wra ca do pozo -
sta łych ty pów za dań na po rów ny wa nie2.

4. Na stęp nie opa no wa nie po rów ny wa nia ró żni co we go i ilo ra zo we go prze bie ga przez
powta rza nie po zna nych sche ma tów na za da niach z ró żny mi kon kre ta mi i licz ba mi.
Ponieważ obiektywnie zagadnienia te nie są łatwe, a uczniowie nie mieli wystarczająco
du żo do świad czeń po zasz kol nych, więc uczą się sche ma tów. Czę sto pro wa dzi to do
szyb kie go za po mi na nia pro ce dur i mie sza nia jed ne go ty pu po rów ny wa nia z dru gim.

opis ba dań

Głów nym ce lem pro wa dzo nych prze ze mnie ba dań by ło spraw dze nie na stę pu ją cych
hi po tez:
• Istot nym czyn ni kiem wpły wa ją cym na nie za do wa la ją ce wy ni ki na ucza nia za dań na

porównywanie różnicowe i ilorazowe jest niewłaściwa tradycyjna metodyka nauczania
ta kich za dań.

• Mo żna istot nie po pra wić wy ni ki na ucza nia, od cho dząc od tra dy cyj nej me to dy ki i za -
stę pu jąc ją me to dy ką opar tą na po dej ściu kon struk ty wi stycz ny m3. Na le ży po ło żyć
więk szy na cisk na aspek ty se man tycz ne za dań, na kon stru owa nie zna czeń w umy słach
uczniów, zmniej sza jąc na cisk na aspek ty syn tak tycz ne (jak kol wiek po win na być zacho -
wa na rów no wa ga po mię dzy ni mi).

W związ ku z tak po sta wio ny mi hi po te za mi, prze pro wa dzi łam na stę pu ją ce ba da nia:
1. ba da nie opa no wa nia po rów ny wa nia ró żni co we go i ilo ra zo we go przez uczniów roz po -

czy na ją cych na ukę w kla sie IV (tra dy cyj nie na ucza nych). Uczest ni czy ło w nich ok. 70
tys. uczniów, z cze go ok. 800 prac pi sem nych pod da no szcze gól nej ana li zie (ucznio -
wie pi sa li test za wie ra ją cy dwa za da nia na po rów ny wa nie ró żni co we i ilo ra zo we; 
w ba da niu uży to dwóch ana lo gicz nych wer sji te stu)4.

2. ba da nie uczniów roz po czy na ją cych na ukę w kla sie I, do ty czą ce wpro wa dze nia w po -
rów ny wa nie ró żni co we wprost z po rów ny wa nia li czeb no ści zbio rów na kon kre tach.
Ce lem te go ba da nia by ło spraw dze nie traf no ści kon struk ty wi stycz ne go po dej ścia do
na ucza nia po rów ny wa nia ró żni co we go po przez ob ser wo wa nie spon ta nicz nych re ak cji
uczniów na dwa py ta nia: Cze go jest wię cej? oraz O ile wię cej? w kon tek ście przed -
mio tów do ma ni pu lo wa nia i przed mio tów przed sta wio nych na ry sun ku. W in dy wi dual -
nych roz mo wach uczest ni czy ło 23 uczniów jed nej kla sy pierw szej szko ły pod sta-
wo we j5.

3. badanie uczniów kończących klasę II, dotyczące wprowadzania ucznia w porównywanie
ilorazowe wprost z mieszczenia na konkretach. Celem tego badania było sprawdzenie

2 Do re for my 2007 r. po rów ny wa nie ró żni co we by ło te ma tem II kla sy, po wta rza nym i utrwa la nym w III
kla sie, a po tem do pie ro przy cho dzi ło po rów ny wa nie ilo ra zo we; po ob ni że niu wie ku szkol ne go to dru gie
po rów ny wa nie prze szło do pod sta wy dla klas IV–VI.
3 Dro gą jest odej ście od tra dy cyj nej me to dy ki i za stą pie nie jej me to dy ką opar tą na po dej ściu kon struk ty -
wi stycz nym, wy wo dzą cym się z epi ste mo lo gii ge ne tycz nej Pia ge ta i z prac Wy got skie go, opar tym m.in.
na pu bli ka cjach (Stef fe 1996: 80), (kie ran 1998: 215), (Sfard 1998: 498).
4 Szcze gó ło wy opis i głów ne wy ni ki tych ba dań mo żna zna leźć w: Mro żek 2010: 73-104; Mro żek (daw -
niej Drew czyn ska) 2009 oraz Mro żek 2010a.
5 badanie było prowadzone zanim uczniowie poznali w szkole w sposób usystematyzowany odejmowanie.
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traf no ści kon struk ty wi stycz ne go po dej ścia do po rów ny wa nia ilo ra zo we go po przez ob -
ser wo wa nie spon ta nicz nych re ak cji uczniów na py ta nie: Ile ra zy wię cej? w kon tek ście
przed mio tów do ma ni pu lo wa nia i przed mio tów przed sta wio nych na rysun ku. W in dy -
wi du al nych roz mo wach uczest ni czy ło 23 uczniów kla sy dru giej szkoły pod sta wo we j6.

Ba da nie opa no wa nia po rów ny wa nia ró żni co we go i ilo ra zo we go przez uczniów
rozpo czy na ją cych na ukę w kla sie iV (tra dy cyj nie na ucza nych) – wy ni ki

ba da nia uczniów na po cząt ku kla sy IV (po sys te ma tycz nej na uce roz wią zy wa nia zadań
jed no dzia ła nio wych, do ty czą cych tych po rów nań) po zwo li ły m.in. na usta le nie stop nia
trud no ści tych za dań. oka za ło się, że: 
1) ucznio wie dość za do wa la ją co opa no wa li ty py za dań za wie ra ją ce cha rak te ry stycz ne

zwro ty: o ty le wię cej, o ty le mniej, ty le ra zy wię cej, ty le ra zy mniej,
2) na to miast naj wa żniej sze dla po rów ny wa nia ilo ra zo we go za da nia za koń czo ne py ta niem:

O ile mniej? Ile ra zy wię cej? opa no wa li w stop niu zde cy do wa nie nie za do wa la ją cym.
Prze pro wa dzo ne prze ze mnie ba da nia po zwo li ły rów nież na usta le nie pew nych ty pów

uczniow skich błę dów, po peł nia nych pod czas roz wią zy wa nia za dań. zde cy do wa na więk -
szość tych błę dów wska zu je na sche ma tycz ne po dej ście ucznia do roz wią za nia za da nia.
Uka zu ję je po ni żej wraz z przy kła da mi. 
• wpływ pierw sze go za da nia – ter mi nem tym okre ślam za ob ser wo wa ny wpływ pierw -

sze go za da nia w se rii na roz wią za nie przez uczniów ko lej nych za dań (por. przy kład 1.).

Przy kład 1.

W po wy żej re pro du ko wa nym przy kła do wym roz wią za niu za da nia, w któ rym ja ko pierw -
szy po ja wił się pod punkt wy ma ga ją cy po dzie le nia dwóch liczb, część uczniów w ca łym
za da niu uży wa ła tyl ko al bo dzie le nia (w pod punk tach, w któ rych mie li po dać licz bę o 6
mniej szą oraz 4 ra zy mniej szą), al bo tyl ko mno że nia (w pod punk tach, w któ rych na le ża ło
po dać licz bę o 8 więk szą oraz 3 ra zy więk szą); nie uży wa li zaś w ogó le do da wa nia ani
odej mo wa nia.
• Błęd ne uży cie ,,zwro tów -klu czy’’ – ter mi nem tym okre ślam za ob ser wo wa ne wy ła py -

wa nie przez uczniów cha rak te ry stycz nych słów i na tych mia sto we do bie ra nie do nich

6 ba da nie by ło pro wa dzo ne za nim ucznio wie po zna li w szko le w spo sób usys te ma ty zo wa ny dzie le nie.



dzia łań. W cza sie uzu peł nia ją cych wy wia dów za ob ser wo wa łam, że ucznio wie bar dzo
często korzystali ze ,,zwrotów-kluczy’’, tłumacząc rozwiązania: skoro w treści zadania
po ja wi ło się sło wo dłu ższa, to mu szę po mno żyć al bo do dać, (...) a gdy by by ło krótsza,
to bym od jął  al bo po dzie lił, (...) gdy bę dzie ra zy, to po mno żę.

• Trud no ści z za pi sy wa nie od po wie dzi – ter mi nem tym okre ślam zja wi sko, w któ rym
za ob ser wo wa łam trud no ści w sfor mu ło wa niu przez uczniów od po wie dzi. Wśród bada -
nych za ob ser wo wa no gru pę uczniów, któ rzy za pi sa li po praw ne dzia ła nie, jed nak mieli
trud ność z za pi sa niem po praw nej od po wie dzi naj czę ściej przy za da niu na po rów ny -
wa nie ilo ra zo we. za zwy czaj ucznio wie jak by łą czy li po rów ny wa nie ró żni co we z ilo -
ra zo wym w jed no, pi sząc: Re kla ma cia stek ,,Pysz ne’’ by ła o 4 ra zy krót sza niż re kla ma
cia stek ,,Wy bor ne’’, al bo za pi sy wa li od po wiedź ty po wo w ję zy ku po rów ny wa nia różni -
co we go: Re kla ma cia stek ,,Pysz ne’’ by ła o 4 se kun dy krót sza niż re kla ma cia stek
,,Wybor ne’’.
Czasem uczniowie dodawali nowe słowa i obiekty, które nie pojawiły się w treści zadania
(ce ny, wa gi, czas), przy kła do wo:

Wy bor ne są ciast ka 326 cia stek.
Re kla ma kosz to wa ła 96 zło tych.
Trwa ły pro szek Su per ma 34 lat.
Ciast ka pysz ne by ły szyb ciej wy pie ka ne o 22 se kun dy.
Pro szek pie rze 45 se kund mniej niż pro szek eks tra.

Ba da nia pro pe deu ty ki po rów ny wa nia ró żni co we go i ilo ra zo we go 
(z uwzględ nie niem po dej ścia kon struk ty wi stycz ne go) – wy ni ki 

Wy ni ki do ty czą ce kon struk ty wi stycz nej pro pe deu ty ki na ucza nia po rów ny wa nia ró żni -
co we go oka za ły się opty mi stycz ne. Pra wie wszy scy ucznio wie (za wy jąt kiem kil ku, ma -
ją cych du że trud no ści w na uce) po ra dzi li so bie w pro stych sy tu acjach z od po wie dzią na
py ta nie: O ile wię cej?, po mi mo że nie uczy li się tych za gad nień w szko le. Su ge ru je to, że
ucznio wie roz po czy na ją cy na ukę w kla sie I ma ją już pew ną po zasz kol ną wie dzę oso bi stą
na ten te mat. ba da ne za gad nie nia wy raź nie znaj do wa ły się w ich stre fie ak tu al ne go roz -
wo ju i by ły dla nich sto sun ko wo ła twe.

Pod czas ana li zy wy ni ków ba dań wy ró żni łam dwa głów ne ty py ar gu men ta cji:
a) przeliczanie i porównywanie różnicowe otrzymanych liczb – uczniowie często nadwyżkę

li czy li na pal cach (do li cza jąc po je den) lub wy ma wia li ko lej ne li czeb ni ki,
b) sto so wa nie przy po rząd ko wa nia – tu taj nad wy żka rzu ca ła się w oczy na tych miast po

po łą cze niu ele men tów w pa ry.
Tradycyjna metoda wyznaczania nadwyżki, poprzez odejmowanie liczb z treści

zadania, za ob ser wo wa na zo sta ła prze ze mnie je dy nie do pie ro w trak cie uzu peł nia ją cych
ba dań, któ re do ty czy ły wy łącz nie po rów ny wa nia ró żni co we go liczb ode rwa nych od kon -
kre tów.

W przy pad ku po rów ny wa nia ilo ra zo we go wy ni ki oka za ły się rów nież dość opty mi -
stycz ne, co wska za ło, że jest to wła ści wa dro ga roz wo jo wa. ba da ni ucznio wie do sko na le
po ra dzi li so bie z za da nia mi na po rów ny wa nie ilo ra zo we po wią za ne z miesz cze niem i wie -
lo krot nym od kła da niem da nej dłu go ści, na to miast nie co trud niej sze oka za ły się za da nia
do ty czą ce po rów ny wa nia ilo ra zo we go na li czeb no ściach zbio rów.
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Pod su mo wa nie

Tradycyjna metodyka przez stosowanie schematu paradygmatycznego w postaci trafnie
do bra ne go przy kła du zi lu stro wa ne go na ry sun ku na ucza pew ne go go to we go spo so bu po -
stę po wa nia. Aebli prze strze ga, że na uczy ciel nie mo że ogra ni czyć się do wy cze ki wa nia,
aż umysł dziec ka ,,uchwy ci ko pię’’ de mon stro wa nych przy kła dów pa ra dyg ma tycz nych,
ale ra czej ma spra wić, by uczeń ob jął przed sta wia ne mu in for ma cje wła sną ak tyw no ścią
myślową (Aebli 1982: 25). Podkreśla, że panuje przekonanie, iż zdobywanie wiedzy polega
głów nie na po zna wa niu i do rzu ca niu no wych ele men tów wie dzy do tych wcze śniej zna -
nych; za po mi na się, że to wła śnie wza jem ne sto sun ki, ja kie za cho dzą po mię dzy po da wa -
ny mi dziec ku ele men ta mi wie dzy, okre śla ją i wy ja śnia ją po ję cia i ope ra cje umy sło we.
Aebli (1982: 32) pi sze rów nież: (...) ucznio wie w ta ki stop niu in te re su ją się na ucza niem,
w ja kim umo żli wia im ono roz wi nię cie ich wła snej ak tyw no ści. Ucznio wie wy ka zu ją więk -
sze za in te re so wa nie da nym pro ble mem, kie dy mo gą roz wią zać go sa mi, a nie tyl ko asy -
stować przy je go roz wią zy wa niu; kie dy mo gą efek tyw nie od dzia ły wać na kon kret ne
przed mio ty.

Na za gro że nia, ja kie nie sie ze so bą przed wcze śnie wpro wa dza na sym bo licz na war stwa,
za rów no pi sa ne go, jak i mó wio ne go ję zy ka ma te ma ty ki, zwra ca uwa gę Tur nau. Pod kre śla
wiel kie nie bez pie czeń stwo zwią za ne z na ucza niem po słu gi wa nia się ka żdą ope ra tyw ną
sym bo li ką na ka żdym szcze blu na ucza nia (Tur nau 1990: 61).

Me cha nizm po ja wie nia się for ma li zmu w na ucza niu opi su je Hejn’y (1997: 15-28). Po -
ja wia się on wte dy, gdy go to we frag men ty wie dzy prze ni ka ją do pa mię ci ucznia bez po -
śred nio z gło wy na uczy cie la ja ko ukształ to wa ny pro dukt koń co wy. Hejn’y wy mie nia trzy
symp to my for ma li zmu u ucznia. Mia no wi cie, gdy:
• spro wa dza się do izo lo wa nych fak tów za cho wa nych w pa mię ci; je że li pa mięć za wie -

dzie, to uczeń nie ma mo żli wo ści od two rze nia bra ku ją cej czę ści wie dzy;
• nie jest zwią za na z ota cza ją cym re al nym świa tem, nie jest ró żni co wa na przez uczniow -

skie do świad cze nia, gdy uczeń nie jest w sta nie zi lu stro wać jej na przy kła dach z oto -
cze nia, w któ rym ży je;

• jest ro zu mia na ja ko od po wiedź na py ta nie: Jak?, a nie od po wia da na py ta nia: Co? ani
Dla cze go?
Dla dzie ci po sia da ją cych je dy nie wie dzę for mal ną (na zy wa ną też wie dzą bez myśl ną

lub wer bal ną) szkol ne li cze nie mo że być zre du ko wa ne do za pa mię ta nia pew nych fak tów
i za sad. Wów czas no wy frag ment wie dzy nie po łą czy się z tym, co dziec ko po zna ło już
wcze śniej, a roz wią zy wa nie za dań sta nie się do bie ra niem czę sto przy pad ko wych dzia łań
ma te ma tycz ny ch7.

W cen trum za in te re so wa nia szkol ne go na ucza nia ma te ma ty ki czę sto jest je dy nie 
myśle nie sym bo licz ne ucznia. ka li now ska (2010: 21) za zna cza, że jest to istot nie wy so ki
po ziom roz wo ju my śle nia, któ ry jed no cze śnie za le ży od je go wcze śniej szych eta pów; mia -
no wi cie ucznio wie, któ rzy obec nie po sia da ją ukształ to wa ne po ję cie licz by, wcze śniej mu -
sie li do świad czać prze li cza nia, ma ni pu lo wa nia, spraw dza nia, kto ma wię cej. bez ta kich

7 Ta kie bez myśl ne sto so wa nie przez uczniów wie dzy for mal nej, co praw da w za da niach nie ty po wych,
opi su je Dą brow ski (2013: 57-60). 



wie lo let nich prób nie by ło by mo żli we wy kształ ce nie my śle nia abs trak cyj ne go. Ucznio wie
po win ni mieć za tem nie tyl ko mo żli wość ma ni pu lo wa nia kon kre ta mi, ale uczyć się, że jest
to nie zbęd ny pro ces w roz wi ja niu my śle nia (ka li now ska 2010: 23).

Wie lu au to rów, mię dzy in ny mi Se ma de ni (2012), pod kre śla szko dli wy wpływ nad mier -
nie po da ją ce go na ucza nia, na sta wio ne go na opa no wa nie tech ni ki wy ko ny wa nia pew nych
ob li czeń i roz wią zy wa nia pew nych ty pów za dań w sche ma tycz ny spo sób. Ne ga tyw ne efek -
ty ujaw nia ją się przy za da niach, w któ rych na le ży wyjść po za po zna ne sche ma ty po stę po -
wa nia. Po jęć ma te ma tycz nych nie da się wy tłu ma czyć dziec ku przez ob ja śnie nie na wet na
przy kła dach. Po ję cia mu szą kon stru ować się w umy śle dziec ka w dłu gim pro ce sie przej -
ścia z czyn no ści wy ko ny wa nych na kon kre tach do czyn no ści wy ko ny wa nych w umy śle.
Nie zbęd ne jest tu taj, aby dziec ko czyn no ści te wy ko ny wa ło w peł ni świa do mie, za sta na -
wia ło się nad ich sen sem. Istot nym ele men tem ta kie go ucze nia się jest po ja wie nie się kon -
flik tu po znaw cze go, dzię ki któ re mu w no wej sy tu acji za da nio wej uczeń sam za uwa ży, że
do tych cza so wy sche mat nie dzia ła, ma mo ty wa cję do je go zmia ny, stwo rze nia no we go 
i nad bu do wa nia go z po sia da ną już wcze śniej wie dzą. Ta kie pro ce sy naj czę ściej ujaw niają
się w na tu ral nym ucze niu się, przy na by wa niu wie dzy po tocz nej. Na ucza nie po da ją ce może
blo ko wać na tu ral ne pro ce sy po znaw cze. naj pierw uczeń po wi nien zro zu mieć (na po -
ziomie ust nym w ję zy ku zbli żo nym do po tocz ne go) sens da ne go po ję cia czy dzia ła nia,
a do pie ro na tym mo żna opie rać od po wied ni za pis sym bo licz ny.

Wy got ski pod kre ślił zna cze nie słów w pro ce sie kształ to wa nia po jęć. W przy pad ku tej
pra cy cho dzi o ter mi ny ta kie jak ,,o 3 wię cej’’, ,,3 ra zy mniej’’ i po dob ne, któ re po win ny
peł nić ro lę na rzę dzi w pro ce sie ucze nia się aryt me ty ki. zna cze nie tych słów po win no być
kon stru owa ne w umy śle ucznia.

Po moc ne mo że oka zać się tu taj sto so wa nie me to dy na tu ral nej oraz sy mu la cyj nej (Dą -
brow ski 2007: 88-90). W szcze gól no ści war to ścio we oka zu je się ucze nie dzie ci ob ra zo -
wa nia sy tu acji przed sta wio nej w za da niu ma te ma tycz nym. To nie na uczy ciel na ta bli cy8,
ale dziec ko w swo im ze szy cie po win no przed sta wiać w swo im roz wią za niu re la cje za war -
te w za da niu, acz kol wiek na le ży pa mię tać, że zwłasz cza na po cząt ku roz wią zy wa nie za -
dań tek sto wych po win no być po wią za ne z ak tyw no ścią ma ni pu la cyj ną ucznia. Dziec ko
po win no do kła dać, za bie rać, zsu wać, dzie lić da ne przed mio ty (lub ich ele men ty za stęp -
cze: że to ny, kloc ki, itp.). 

kon stru owa nie w umy śle ucznia sen su za da nia, kształ to wa nie umie jęt no ści wcho dze -
nia w głąb sy tu acji za da nio wej jest trud ne i pra co chłon ne. Wpro wa dza nie da ne go ma te -
ria łu w spo sób for mal ny zaj mu je wpraw dzie mniej cza su i jest mniej ab sor bu ją ce za rów no
dla ucznia, jak i dla na uczy cie la oraz au to ra za dań, jed nak wie dza ta ka nie jest ugrun to wa -
na na in tu icji i mo że przy no sić po zy tyw ne efek ty je dy nie w ty po wych sy tu acjach.
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komunikacja „cyfrowych tubylców” za pośrednictwem telefonu
komórkowego

summary

The communication of digital natives via the mobile phone

The article presents the contemporary young generation of so-called digital natives who are growing
up in the age of remix. This untypical sphere is based on an inseparable, mutually complementing
and mixed relation between the new media and culture. Remix, like every novelty, displays
ambivalent implications and, as a consequence, becomes a challenge for contemporary researchers
who analyse social reality. The study of children functioning within the new media is of the highest
priority because of creating and maintaining relations with the digital natives – otherwise, the gap
between them and the digital immigrants deepens that which destructively influences the educational
process. Considering the above, the communicative experiences of children functioning in the world
of remix become the subject of research conducted in the present article. The aim of the research
was to advance the knowledge of how primary school third-formers communicate via the mobile
phone, which is one of the most popular new media.

słowa kluczowe: dziecko, nowe media, komunikacja, telefon komórkowy, „cyfrowi
tubylcy”, „cyfrowi imigranci”

keywords: child, new media, communication, mobile phone, digital natives, digital
immigrants

dziecko w świecie nowych mediów 

M. McLu han już pół wie ku te mu pi sał, iż tech no lo gie elek tro nicz ne zu peł nie zre or ga -
ni zu ją ży cie lu dzi: ich oso bo wość, za in te re so wa nia, wy kształ ce nie i re la cje mię dzy ludzkie,
prze kształ ca jąc tym sa mym jed nost ki. Prze wi dy wał, że „nic nie zo sta nie nie zmie nio ne,
nie tknię te” (McLu han, Fio re 1967: 41). Trud no jest nie zgo dzić się z tą te zą, śle dząc prze -
obra że nia za cho dzą ce w dzi siej szej rze czy wi sto ści, zwłasz cza w ob sza rze tech no lo gii
komu ni ka cyj no -in for ma cyj nych. 

Mul ti me dia to wa rzy szą czło wie ko wi w pra cy, w szko le, w do mu, czę sto są spo so bem
na spę dza nie wol ne go cza su. In ter na tio nal Te le com mu ni ca tion Union sza cu je, iż z sie ci
in ter ne to wej ko rzy sta po nad 2 mld użyt kow ni ków, two rząc bez pre ce den so wą prze strzeń,
w któ rej funk cjo nu ją lu dzie na ca łym świe cie, na to miast do stęp do sie ci ko mór ko wej po -
sia da na wet po nad 5 mld osób (The World in 2010. ICT Trends and Facts). Wo bec te go
co raz czę ściej po ja wia ją się gło sy, iż me dia zy sku ją mo no pol na in for ma cję i ko mu ni kację,
a ich od dzia ły wa nie nie ogra ni cza się je dy nie do sfe ry po ro zu mie wa nia mię dzy ludź mi
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(ja strzęb ski 2011: 8). bio rąc pod uwa gę fakt, iż z In ter ne tu ko rzy sta 1/3 miesz kań ców
świa ta, spę dza jąc w nim ty go dnio wo oko ło 15 – do ro śli – lub 20 go dzin – mło dzież mię -
dzy 15 a 19 ro kiem ży cia (Mło dzi 2011: 255), no we me dia przy czy nia ją się do kre owa nia
rze czy wi sto ści. Two rzą one, jak pi sze j. ja strzęb ski (2011: 8): „ją dro współ cze snej cy wi -
li za cji”, kon cen tru jąc na so bie uwa gę „za in te re so wa nych in for ma cją, ko mu ni ka cją, me -
dia mi, kom pu te ra mi, kul tu rą, spo łe czeń stwem, eko no mią, po li ty ką itp.”. Spra wia to, że
tech no lo gie ko mu ni ka cyj no -in for ma cyj ne co raz czę ściej uto żsa mia ne są z prak ty ka mi
kultu ro wy mi, two rząc z ni mi „zbiór po wią zań na ka żdym eta pie ko eg zy sten cji – od pomy -
słu do re ali za cji i spo so bów wy ko rzy sta nia efek tów fi nal nych” (Dewd ney, Ri de 2006: 20).
L. Ma no vich (2012: 29) pod kre śla na wet, iż no we me dia uwal nia ją ze sta rych ogra ni czeń,
udo stęp nia ją per ma nent nie zmie nia ją cą się płasz czy znę do eks pe ry men tów i eks plo ra cji,
ocze ku jąc czy wręcz wy mu sza jąc po dej mo wa nie no wa tor skich ini cja tyw. Są tym sa mym
– jak twier dzi au tor – swo istym re mik sem „mię dzy in ter fej sa mi ró żnych form kul tu ro wych
i no wych tech nik opro gra mo wa nia, w skró cie re mik sem mię dzy kul tu rą i kom pu te rem”
(ta mże). 

Mo żna za tem przy pusz czać, iż re miks wy twa rza swo istą prze strzeń ży cia współ cze -
sne go czło wie ka, czy li ta kże dziec ka, któ re sta je się re pre zen tan tem eklek tycz nej prze -
strze ni: w niej się ro dzi i wzra sta, a więc przy wy ka do per ma nent nych trans for ma cji, ja kie
za cho dzą w je go oto cze niu. Te zę tę po twier dza ją licz ne ba da nia. z ra por tu Li ving and
Learning with New Me dia wy ni ka, że mło dzież w cią gu za le d wie kil ku lat za adap to wa ła
me dia do roz wi ja nia swo ich za in te re so wań i re ali zo wa nia co dzien nych czyn no ści. Na pod -
sta wie da nych uzy ska nych z 3000 go dzin ob ser wa cji on li ne i wy wia dów z mło dzie żą bada -
cze wnio sku ją, iż me dia za pew nia ją mło dym lu dziom au to no mię i swo bo dę w ko mu ni ka cji,
w na wią zy wa niu przy jaź ni i w kształ to wa niu wła snej oso bo wo ści (Ito i in. 2008). Po twier -
dza ją to wy ni ki ba dań H. To ma szew skiej (2012) nad ko mu ni ko wa niem się współ cze snej
mło dzie ży w śro do wi sku ró wie śni czym z wy ko rzy sta niem In ter ne tu i te le fo nów ko mór -
ko wych. We wnio skach au tor ka pi sze, iż „[n]asto lat ki dzię ki In ter ne to wi i ko mór ce bu du -
ją siat kę po wią zań ró wie śni czych zgod nie z wła snym za po trze bo wa niem i pro jek tem, nie
ogra ni cza jąc się do re la cji, któ re są im bez po śred nio do stęp ne. To oni ela stycz nie wy ko -
rzy stu ją moc ko mu ni ka cyj ną ofe ro wa ną przez no we tech no lo gie” (To ma szew ska 2012:
338). badacze podkreślają również, iż młodzi ze względu na aktywne uczestnictwo w świecie
me diów płyn niej niż do ro śli ada ptu ją się do no wych wa run ków, a na no win ki tech nicz ne
od po wia da ją za cie ka wie niem i na tych mia sto wą pró bą za sto so wa nia ich do swo ich po trzeb,
w od ró żnie niu do star szych, któ rzy po fa zie szo ku cy wi li za cyj ne go prze cho dzą do wni kli -
wej lek tu ry in struk cji urzą dze nia, a do pie ro po tem do po słu gi wa nia się nim (Gór ny,
zygmunt 2011: 52). Co raz czę ściej for mu ło wa ne są więc opi nie, iż dziec ko sta je się wy -
emancy po wa nym pod mio tem, któ ry jest w sta nie spro stać tech no lo gicz nym wy mo gom:
„współ cze sne dzie ci – jak pi sze M. kra jew ski (2003: 110) – […] za nim doj rze ją, zo ba czą
(do świad czą) nie po rów ny wal nie wię cej ob ra zów niż więk szość do ro słych przez ca łe
życie”.

M. Pren sky, zna ny twór ca gier kom pu te ro wych i edu ka cyj nych, przy go to wu ją cy
nauczy cie li do pra cy z dzieć mi w erze cy fro wej, już po nad dzie sięć lat te mu do strzegł
znacz ne ró żni ce w funk cjo no wa niu i spo so bie po strze ga nia rze czy wi sto ści przez mło de
po ko le nia i do ro słych. okre ślił on współ cze snych mło dych lu dzi mia nem Di gi tal Na ti ves,
czy li „cy fro wych tu byl ców”, któ rzy uro dzi li się i wzra sta li w cza sie no wych me diów, 



co ró żni ich od Di gi tal Im mi grants, a za tem po ko le nia, któ re przy by ło ze świa ta, w któ -
rym wy sy ła no te le gra my, te le fon sta cjo nar ny umo żli wiał naj szyb szą for mę ko mu ni ka cji,
a kom pu ter zaj mo wał po wierzch nię po ko ju (Pren sky 2001). zda niem ba da cza, ró żni ce
mię dzy po ko le nia mi są „tak fun da men tal ne, że nie ma dro gi od wro tu. Re wo lu cja tech no -
lo gii cy fro wych od cię ła mło dzież od jej kul tu ro wych ko rze ni, czy niąc ją ob cą dla wcze -
śniej szych po ko leń” (za: Py żal ski 2011: 26).  Cha rak ter zmian, ja kie za szły w my śle niu
mło dych lu dzi za spra wą no wych me diów, po twier dza S. Dy lak (2013), na wią zu jąc tym
sa mym do po trze by zre or ga ni zo wa nia edu ka cji, któ rej do tych cza so wa for ma sta je się nie -
efek tyw na. Au tor, opie ra jąc się na licz nych ba da niach nad pra cą mó zgu oraz nad spe cy fi -
ką dzia ła nia dy dak tycz ne go na uczy cie li w pol skich li ce ach, do cho dzi do wnio sku, iż
mar gi na li zo wa nie ro li me diów w pro ce sie ucze nia sta je się „za kli na niem rze czy wi sto ści”.
Pro po nu je, by wraz z edu ka cją wni kać w prze strzeń cy fro wą oswo jo ną przez mło dzież 
w ce lu po szu ki wa nia „efek tyw nych dróg ra dze nia so bie w prze strze ni cy fro wej, dla do bra
po wszech ne go, mo ral ne go i in te lek tu al ne go do bro sta nu czło wie ka” (Dy lak 2013: 190).  

Pokolenie „cyfrowych tubylców” określane jest również jako: „pokolenie sieci”, „poko-
lenie y”, „Millenarsi”, „Tępe pokolenie”, „pokolenie ja”, „e-generacja” (Tapscott 2010: 10),
„Clik Ge na ra tion”, „Po ko le nie Nic”, „Po ko le nie In stant” (Gór ny, zyg munt 2011: 52-53).
o ile au to rzy zda ją się prze ści gać w na zew nic twie, skła nia jąc się ku po zy tyw nym lub nega -
tyw nym ko no ta cjom pro po no wa nych okre śleń, o ty le na pod sta wie ob ser wo wa ne go za in -
te re so wa nia ową gru pą spo łecz ną mo żna do mnie my wać, iż za rów no jed ni jak i dru dzy
do strze ga ją jej ory gi nal ność. Na przy kład D. Tap scott, au tor „Cy fro wej do ro sło ści” (2010),
wska zu je, iż dzię ki me dial nym do świad cze niom mło dzi lu dzie są dzi siaj mą drzej si,
pewniej si sie bie i bar dziej kom pe tent ni. Pre dys po zy cje te umo żli wią im do ko ny wa nie 
inno wa cyj nych zmian, któ re bę dą mia ły zna cze nie dla roz wo ju spo łe czeń stwa. W mnie -
ma niu au to ra jest to mo żli we wła śnie za spra wą no wych me diów, dzię ki któ rym po ko le -
nie tu byl ców „bę dzie roz wi jać swo ją kul tu rę i prze ka że ją resz cie spo łe czeń stwa” (Tap scott
2010: 38).

z do tych cza so wych ana liz wy ni ka, że war to pod jąć na mysł nad ak tu ali zo wa niem wie -
dzy o do świad cze niach ludz kich we współ cze snym „me dio świe cie”. ba da cze co raz czę -
ściej do strze ga ją, iż po zna nie i zro zu mie nie spo łe czeń stwa wy ma ga mo ni to ro wa nia je go
ak tyw no ści me dial nej (ko zi nets 2012: 13). W przy pad ku „cy fro wych tu byl ców” mo że
oka zać się to szcze gól nie wa żne, nie tyl ko po to, by być o krok przed mło dym czło wie -
kiem, co by ło by za pew ne trud ne ze wzglę du na je go za do mo wie nie w cy fro wym świe cie.
In ten cją ta kich dzia łań po dej mo wa nych przez do ro słych sta je się więc po trze ba do rów na -
nia kom pe ten cjom ko mu ni ka cyj nym dzie ci, by nie zo stać wy klu czo ny mi z ich rze czy wi -
sto ści. Cy ber świat ocze ku je bo wiem ak tyw ne go, per ma nent ne go uczest nic twa, a więc
co raz czę ściej nie wy star czy „pod łą cze nie się” do sie ci raz na ja kiś czas. Wy ma ga ne jest
po dej mo wa nie „sta łe go, do bro wol ne go, świa do me go trans mi to wa nia e -zna ków i two rze -
nia sys te mo wych po łą czeń słu żą cych te mu ce lo wi” (ka miń ska 2010: 48). W tym kon tek -
ście re flek sja nad funk cjo no wa niem dzie ci w prze strze ni me diów jest cen na ze wzglę du
na bu do wa nie i pod trzy my wa nie re la cji z „cy fro wy mi tu byl ca mi”. W prze ciw nym przypad -
ku po głę bia się prze paść mię dzy ni mi a „cy fro wy mi imi gran ta mi”, co od dzia łu je de struk -
cyj nie choć by na pro ces edu ka cyj ny. 

bio rąc pod uwa gę, iż nie wie dza do ty czą ca sfe ry re la cji dziec ko -me dia mo że nieść ze
so bą nie po ko ją ce kon se kwen cje, po sta no wi łam po chy lić się nad omó wio nym zja wi skiem.
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Prze pro wa dzi łam ba da nia wśród uczniów klas III szko ły pod sta wo wej nad ko mu ni ko -
waniem się współ cze snych dzie ci, za po śred ni czo nym przez te le fon ko mór ko wy, któ ry 
w cią gu ostat nich lat stał się nie od łącz nym „to wa rzy szem” mło de go czło wie ka w je go
wędrów ce po współ cze snym „me dio świe cie”.

dzie cię ce do świad cze nia w ko mu ni ka cji te le fo nicz nej – 
do nie sie nie z ba dań wła snych

Te le fon ko mór ko wy jest jed nym z no wych me diów, któ re zre wo lu cjo ni zo wa ło ko muni -
ka cję mię dzy ludz ką głów nie za spra wą ro sną ce go w szyb kim tem pie do stę pu do te le fo nii
na ca łym glo bie oraz dzię ki ge ne ro wa niu „mo żli wo ści no wych form spo łecz nych wię zi,
or ga ni za cji i za cho wań” (Ling, Don ner 2012: 186). Te le fon po zwa la na kon takt z in ny mi
je go użyt kow ni ka mi bez wzglę du na czas i miej sce, a tym sa mym „prze ci na smycz łą czą -
cą użyt kow ni ka z po ko jem […], po zwa la wyjść z do mu czy biu ra i zna leźć się w zie mi
obie ca nej sze ro kie go świa ta” (Le vin son 2010: 26). Te le fon ko mór ko wy, bę dąc na rzę dziem
do ko mu ni ka cji, pod wie lo ma wzglę da mi przy po mi na In ter net, po nie waż ba zu je na ob ra -
zie i tek ście, ale co raz czę ściej stan dar dem sta je się po sia da nie In ter ne tu w te le fo nie. Urzą -
dze nie to szyb ko przy pa dło do gu stu mło dym lu dziom, sta jąc się sym bo lem pod kul tu ry
mło dzie żo wej (jusz czyk 2012: 98). Mo żna przy pusz czać, iż pro ce so wi te mu sprzy ja ło mię -
dzy in ny mi dą że nie do za spo ka ja nia po trze by na tych mia sto we go i per ma nent ne go kon -
tak tu z ko le ga mi, za pew nie nie sta łe go po łą cze nia z sie cią, re ali zo wa nie funk cji fa tycz nej,
a ta kże przy czy nia nie się do „uby wa nia miejsc bez u ży tecz nych”. Uży wa nie te le fo nu 
w kor ku, po cze kal ni czy unie ru cho mio nej win dzie spra wia, że przy by wa nia w tych miej -
scach nie uzna je się za czas stra co ny. jak pi sze P. Le vin son (2010: 287) za spra wą te le fo -
nów ko mór ko wych „po sze rza się ob szar na szej kon tro li nad wła snym ży ciem, co raz wię cej
za le ży od nas sa mych […]. Co raz czę ściej bier ność sta je się wy bo rem, a nie kon se kwen -
cją bra ku al ter na ty wy”. jed nak dzie ci i mło dzież ce nią te le fon ta kże dla te go, że umo żli -
wia im on wy kre owa nie „al ter na tyw ne go świa ta, po zwa la ją ce go na in tym ny kon takt bez
in ge ren cji do ro słych oraz ogra ni czeń cza su i prze strze ni” (jusz czyk 2012: 98).  

Mi mo po pu lar no ści ko mu ni ka cji mo bil nej wśród dzie ci i mło dzie ży oraz stwier dzo ne go
em pi rycz nie jej od dzia ły wa nia na funk cjo no wa nie mło de go po ko le nia, te le fo nicz ne ko mu ni -
ko wa nie się dzie ci – w od ró żnie niu od do świad czeń do ty czą cych użyt ko wa nia In ter ne tu przez
mło dych lu dzi – rzad ko sta je się przed mio tem ba dań pro wa dzo nych w ra mach na uk spo -
łecz nych (jusz czyk 2011: 102). jed ną z przy czyn te go sta nu mo że być ła twiej szy do stęp do
ma te ria łu ba daw cze go do ty czą ce go ko rzy sta nia z sie ci in ter ne to wej. Na to miast pro wa dzo -
ne przez mnie ba da nia wy ma ga ły uzy ska nia zgo dy dy rek cji szkół, na uczy li wy cho waw ców,
ro dzi ców oraz sa mych dzie ci, któ re umo żli wi ły wgląd w ko re spon den cję te le fo nicz ną. Dane
gro ma dzi łam za po mo cą wy wia dów in dy wi du al nych z ucznia mi klas III oraz na dro dze ana -
li zy tre ści 300 wia do mo ści tek sto wych. Ce lem ba dań by ło usta le nie, ja kie do świad cze nia
w ko mu ni ko wa niu się przez te le fon ko mór ko wy po sia da ją dzie ci. In ten cją ba daw czą by ło
zwró ce nie się wła śnie w stro nę naj młod szych użyt kow ni ków te le fo nów, po nie waż do świad -
cze nia gim na zja li stów czy li ce ali stów w tym ob sza rze są czę ściej eks plo ro wa ne i in ter pre -
to wa ne (Ła dy żyń ski 2006, Fi li ciak i in. 2010, Mło dzi 2011, To ma szew ska 2012).

Na wstę pie prze ana li zo wa łam wy po wie dzi dzie ci na te mat po sia da nia wła sne go te le -
fo nu ko mór ko we go. ba da ni de kla ru ją, iż w cza sie, kie dy nie mie li wła sne go te le fo nu, 



a ko rzy sta li np. z te le fo nu ro dzi ców czy star sze go ro dzeń stwa, po sia da nie wła sne go urzą -
dze nia by ło dla nich prio ry te tem. Przy kła dy po twier dza ją cych to ilu stra cji słow nych znaj -
du ją się w po ni ższych wy po wie dziach dzie ci: 

No bo chcia łem mieć swój wła sny, że bym mógł gdzieś za dzwo nić np. al bo wy słać SMSa,
tak to mu sia łem ko rzy stać z ma my al bo bab ci. A tak to bym miał swój.
Bo mia łam du żo nu me rów do ko le ża nek za pi sa nych, ale te le fo nu jesz cze wte dy nie
miałam. I chcia łam z ni mi po roz ma wiać, bo nie któ re da ły mi nu mer, a ja nie mia łam
te le fo nów, a one miesz ka ją za gra ni cą.
Dla te go że już bym nie mu sia ła dzwo nić z te le fo nu ro dzi ców np. do ko le ża nek, że by
dowie dzieć się od ko le żan ki z kla sy, że mnie nie by ło w szko le, bo jak ja dzwo nię do
rodzi ca ja kie goś ko le gi to się strasz nie wsty dzę. 
Przy to czo ne opi nie świad czą, iż dzie ci bar dzo chcia ły po sia dać wła sny te le fon ko mór -

ko wy głów nie po to, by w swo bod ny spo sób ko mu ni ko wać się z ko le ga mi. osta tnia z cy -
to wa nych wy po wie dzi wska zu je, iż po sia da nie pry wat ne go te le fo nu po zwo li ło by unik nąć
kon tak tu z ro dzi cem ko le gi lub ko le żan ki, z któ rym roz mo wa krę pu je dziec ko i wpra wia
je w za kło po ta nie. Istot nym ar gu men tem za po sia da niem oso bi ste go te le fo nu by ła też
możli wość sta łe go kon tak tu z bli ski mi lub ko le ga mi:

Chcia łam mieć te le fon, bo nie mo głam ma mie po wie dzieć nic.
Chcia łem się kon tak to wać się z ma ma, z ta tą, np., gdzie jest, o któ rej koń czy pra cę. 
By po roz ma wiać z kimś i usły szeć je go głos.
Do zbli żo nych wnio sków pro wa dzi ana li za opi nii dzie ci na te mat po wo dów, z ja kich

naj czę ściej ko rzy sta ją z te le fo nu ko mór ko we go. Roz ma wia jąc z ba da ny mi na ten te mat,
chcia łam przede wszyst kim do wie dzieć się, do cze go słu ży im te le fon, ja kie funk cje ce nią
w nim naj bar dziej, co po wa la ło wnio sko wać ta kże, czym dla nich jest te le fon ko mór ko wy
w ogó le. Wy po wie dzi dzie ci uda ło się za kla sy fi ko wać do kil ku grup. Naj częst szą przy -
czyną ko rzy sta nia z te le fo nu, wska za ną przez ba da nych,  jest po trze ba na wią za nia ko mu -
ni ka cji. Dzie ci de kla ru ją, iż naj czę ściej pi szą i od czy tu ją wia do mo ści SMS, te le fo nu ją do
ro dzi ców, ko le gów, krew nych. Roz mo wa te le fo nicz na do ty czy naj czę ściej zwy kłych,
codzien nych sy tu acji i wy mia ny bie żą cych in for ma cji:

Np. dzwo nię do ma my, że by się nie mar twi ła, że już wy je cha łam.
Pi szę do ma my, czy mo gę np. na dwór wyjść al bo iść do ko le żan ki, bo ko le żan ka z kla -
sy to mo ja są siad ka.
jed nak wśród od po wie dzi, w któ rych dzie ci wska zu ją na ko mu ni ka cję ja ko naj wa ż-

niej szą przy czy nę ko rzy sta nia z te le fo nu ko mór ko we go, mo żna od na leźć kil ka po wią za -
nych z „ko mu ni ka cją w sy tu acjach wy jąt ko wych”. Dzie ci do ce nia ją przy dat ność te le fo nu
np. w przy pad ku po ża ru czy nie bez piecz nych zda rzeń w do mu. być mo że ak cen to wa nie
tej ro li te le fo nów ko mór ko wych świad czy o wcze śniej szych dys ku sjach z na uczy cie lem
lub ro dzi cem na te mat za cho wa nia się w sy tu acji za gra ża ją cej zdro wiu czy ży ciu lu dzi albo
pro wa dze niu roz mów na te mat nu me rów alar mo wych. W ta kich przy pad kach dzie ci nawią -
zu ją do swo ich do świad czeń, szcze gó ło wo opi su jąc swo je za cho wa nie pod czas nie co dzien -
ne go zda rze nia, w któ rym wy ko rzy sta ły te le fon:

Do wa żnych spraw, np. bo ja zo sta ję z bra tem no to jak by on się po pro stu źle czuł 
to ja dzwo nię do ma my al bo jak ja też mia łam przy pa dek, że się ska le czy łam w no cy 
i po pro stu przez 2 go dzi ny mi le cia ła krew;
Naj czę ściej uży wam te le fo nu w po trze bie. Jak się coś pa li to ja dzwo nię na straż 
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po żar ną. Ko ło mnie się pa li ło i dzwo ni łem szyb ko na straż po żar ną i przy je cha li. Powie -
dzia łem „dzień do bry”, po wie dzia łem imię i na zwi sko i dom, uli cę i usta łem na uli cy 
i oni je cha li, po ka za łem im, po bie głem tam i oni tam po je cha li i już wi dzie li dym. Mój
ta ta jest stra ża kiem to i ja bę dę. 
W wy po wie dziach, któ re do ty czy ły naj częst szych po wo dów użyt ko wa nia te le fo nów

ko mór ko wych przez dzie ci, czę sto po ja wia się rów nież funk cja fa tycz na te le fo nu. Dzie ci
wska zu ją, iż naj czę ściej bio rą te le fon do rę ki po to, by za grać, po słu chać mu zy ki, zro bić
zdję cie. ko rzy sta nie z te le fo nu sta je się tym sa mym ja kąś for mą spę dza nia wol ne go czasu:

Do ro bie nia zdjęć, do na gry wa nia, do gra nia w gry, do słu cha nia ra dia i mu zy ki. 
No bo za wsze mój brat, wszy scy, mo ja sio stra i ja się nu dzi łam, a oni so bie gra li, czy
ro bi li na nim, czy słu cha li, czy roz ma wia li o tym, a ja sie dzia łam wte dy. 
W zgro ma dzo nych da nych nie za bra kło rów nież wy po wie dzi, któ re po twier dza ją przy -

wo ły wa ną już te zę P. Le vin so na (2010), iż te le fon ko mór ko wy przy czy nia się do „uby wa -
nia miejsc bez u ży tecz nych”. Dzie ci pi szą bo wiem tak: 

[…] W wol nym cza sie ko rzy stam, jak np. u le ka rza cze kam to so bie gram. Su do ku jest
też bar dzo cie ka we więc gram jak wra ca my skądś sa mo cho dem.
Np. jak ja dę dro gą że by mu zy ki po słu chać czy coś, al bo za dzwo nić.
W przed sta wio nym kon tek ście dzie ci sta ją się de cy den ta mi, wy ko rzy stu ją te le fon, by

kie ro wać wła snym cza sem tak, aby nie był on stra co ny, bez u ży tecz ny. zda ją so bie spra wę, 
iż w miej scach, któ re z re gu ły ko ja rzą się ze stra tą cza su: cze ka nie w ko lej ce czy dłu ga
pod róż, te le fon ko mór ko wy spraw dza się do sko na le. zde cy do wa nie rza dziej po wo dem
korzy sta nia przez dzie ci z te le fo nu jest po trze ba uży cia kal ku la to ra, ka len da rza czy po łą -
cze nie się z In ter ne tem. Świad czyć to mo że o zna jo mo ści ró żnych funk cji te le fo nu ko mór -
ko we go i uży wa nia go w za le żno ści od ró żno rod nych po trzeb.

bio rąc pod uwa gę, iż te le fon ko mór ko wy od po cząt ku swo je go ist nie nia był na rzę -
dziem in te rak cji mię dzy uczest ni ka mi ak tu ko mu ni ka cyj ne go, a więc nie ja ko po śred ni czył
w re la cji mię dzy jed ną a dru gą oso bą, uzna łam za uza sad nio ne pod ję cie na my słu z dzieć -
mi nad zna cze niem te le fo nu w re la cjach mię dzy ludz kich. Na py ta nie, czy i w ja ki spo sób
ich zda niem te le fo ny ko mór ko we od dzia łu ją na kon tak ty mię dzy ludź mi, dzie ci bar dzo
czę sto wska zy wa ły, iż urzą dze nie to wspo ma ga sto sun ki mię dzy ludz kie. Dzie ci ce nią tele fon
w re la cjach mię dzy ludź mi zwłasz cza wte dy, kie dy dzie li ich od sie bie znacz na odle głość,
np. pod czas wy jaz du, któ ry unie mo żli wia sta ły i bez po śred ni kon takt. Wów czas te le fon po -
ma ga utrzy mać sto sun ki mię dzy oso ba mi, któ re da rzą sie bie sym pa tią i tę sk nią za so bą.
Po nad to te le fon oka zu je się roz wią za niem w przy pad ku zna jo mo ści, w któ re wpi sana jest na
sta łe ja kaś więk sza od le głość, co spra wia, że te le fon sta je się je dy ną for mą kon tak tu:

Tak, na przy kład, ko le żan ka, mo ja ko le żan ka wy je dzie, to wte dy bę dę mo gła za dzwo nić
i po ga dać. 
Jak się jest za gra ni cą to mo żna się po ro zu mieć z ko le żan ką przez te le fon, mo żna
zadzwo nić al bo na pi sać SMS -a. 
Bo ja np. mia łam kie dyś ta ką sy tu acje, że po zna łam jed ną ko le żan kę i póź niej już się
od tam tej po ry nie spo ty ka li śmy, ja jej da łam swój nu mer te le fo nu i te raz cza sa mi do
sie bie dzwo ni my.
In nym aspek tem re la cji in ter per so nal nych bu do wa nych za po mo cą te le fo nu jest dla

dzie ci kwe stia umoc nie nia re la cji z bli ski mi, z któ ry mi są w sta łym kon tak cie bez po śred nim.
W ta kiej sy tu acji dzie ci zwra ca ją uwa gę na czyn ni ki za war te w po ni ższych wy po wie dziach: 



Z ko le żan ka mi to my ślę, że tak, bo mo że my wię cej ze so bą po roz ma wiać. Po szko le,
kie dy od ro bi się lek cje, mo żna za dzwo nić. Czę sto się do sie bie tak jak by od zy wa i ta
oso ba my śli, że ktoś ją bar dzo lu bi, bo czę sto się do niej od zy wa. 
Tak. Jak pi szę SMS -a no to mo gę no tak… pi sać SMS -a, a tak jak bym nie mia ła to bym
nie mo gła na pi sać i wte dy tej dru giej oso bie by ło by przy kro. Np. jak w wa ka cje no to
my ro bi my so bie ta kie nie spo dzian ki.
W tym przy to czo nych wy po wie dziach ba da ni zwra ca ją uwa gę na sfe rę uczuć. Te le fon

sta je się po śred ni kiem mię dzy ludź mi, któ rzy mo gą za je go spra wą utrwa lać wza jem ną
więź po przez przy po mi na nie o so bie, wy ra ża nie swo ich uczuć do dru giej oso by lub też po
pro stu prze ka za nie, iż da na oso ba jest obec na w na szych my ślach. 

Te le fon sta no wi dla dzie ci ta kże do bre roz wią za nie w przy pad ku po ja wia ją cych się
kon flik tów z ró wie śni ka mi i do ro sły mi. je den z chłop ców twier dzi, że przy uży ciu te le -
fonu ko mór ko we go mo żna prze pro sić oso bę, któ rej wy rzą dzi ło się krzyw dę, co by ło by
trud niej sze w bez po śred nich re la cjach. opi su je to na stę pu ją co: 

Mo że tak cza sem po ma ga. Jak się ko goś wku rzy i już nie bę dzie cza su mu po wie dzieć,
bo bę dzie szedł do do mu, to mo żna do nie go za dzwo nić i go po cie szyć.
jed nak kil ko ro dzie ci uwa ża, iż te le fon nie słu ży wzmoc nie niu wię zi mię dzy ludź mi,

po nie waż:
Co dzien nie się spo ty ka my w szko le. No a kie dy jest się na wa ka cjach to wte dy ko le żan -
ka też wy je dzie i mo że my mieć in ny za sięg na te le fo nie.
Nie, bo jesz cze mo żna się spo tkać i wte dy np. pój dą do ba ru i tam mo gą po roz ma wiać
za miast te le fo nu. 
oso by te wska zu ją, iż bar dziej war to ścio we od ko rzy sta nia z po śred nic twa te le fo nu są

spo tka nia twa rzą w twarz. Te le fon nie sta no wi dla nich al ter na ty wy. Na to miast w przy pad -
ku, kie dy da ne oso by dzie li od le głość, roz wią za niem mo że być też In ter net, jak wska za ło
jed no z dzie ci. 

ko lej ną kwe stią, o któ rą py ta łam dzie ci pod czas wy wia dów, by ły ich opi nie do ty czące
ró żnic w for mach ko mu ni ko wa nia się za po mo cą te le fo nu ko mór ko we go, któ re spro wa -
dza ją się do roz mo wy te le fo nicz nej oraz wia do mo ści SMS. za sta na wia ło mnie, czy dzieci
do strze ga ją od ręb no ści tych form, czy któ raś z nich jest przez nie bar dziej pre fe ro wa na 
i z ja kich po wo dów. ze zgor ma dzo nych da nych wy ni ka, że dzie ci do strze ga ją znacz ne
różni ce mię dzy roz mo wą te le fo nicz ną a wia do mo ścią tek sto wą. Na to miast de kla ro wa ne
przez ba da nych pre fe ren cje ko mu ni ka cyj ne po zwo li ły na wy ło nie nie się grup zwo len ni -
ków roz mów za po śred nic twem te le fo nu i zwo len ni ków wia do mo ści SMS. Wśród pierw -
szych do mi no wa ły na stę pu ją ce ar gu men ty: 

Wo lę dzwo nić, bo tak to mo żna bez po śred nio po wie dzieć, a jak się wy sy ła, to wte dy
musi dłu go iść i wte dy ktoś mu si jesz cze prze sy łać i cze kać trze ba na SMS -a, a tak to
od ra zu mo żna za py tać.
No dzwo nić bo szyb ciej, a SMS -y to trze ba jesz cze tam pi sać i my śleć. I dłu żej się pisze,
a po tem trze ba wejść do ko go się tam wy sy ła. 
Wo lę dzwo nić no, bo roz mo wa przez te le fon jest, wte dy sły chać ten głos czyjś, a nie tak
tyl ko się pa trzeć na li te ry i czy tać.
Po wy ższe przy kła dy su ge ru ją, iż dzie ci, któ re pre fe ru ją roz mo wę te le fo nicz ną, ce nią

w niej szyb kość i bez po śred niość. Po nad to ostat nia wy po wiedź ak cen tu je rów nież po trze -
bę usły sze nia gło su dru giej oso by, cze go po zba wio na jest wia do mość tek sto wa. Dzie ci
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mo gą mieć też pro blem ze spraw nym pi sa niem wia do mo ści, na co wska zu je dru ga i po -
nie kąd trze cia opi nia, dla te go roz mo wa sta je się w tym przy pad ku lep szym roz wią za niem
ko mu ni ka cyj nym. 

Wśród ba da nych nie bra ku je jed nak sym pa ty ków krót kich wia do mo ści tek sto wych.
oni rów nież po tra fią wska zać ar gu men ty prze ma wia ją ce za do ko na nym wy bo rem. Co cie -
ka we dzie ci z tej gru py rów nież ak cen tu ją szyb kość in te rak cji, ale ta kże ce nią mo żli wość
kon tak tu bez po trze by bez po śred niej roz mo wy. Nie bez zna cze nia są w tym przy pad ku
kwe stie fi nan so we: 

Wy sy łać SMS -y. No bo szyb ciej.
Tak SMS -y, bo się przy zwy cza iłam tak szyb ko pi sać.
Wy sy łać SMS -y, no bo tak przez te le fon ja koś się dziw nie czu ję, tak ja koś mam przy -
zwy cza je nie.
Wy sy łać SMS -y. Bo mniej wy cho dzi z kon ta. Bo ta ta jest za gra ni cą to nie mo żna dzwo -
nić, ale da się wy słać.
Po zo sta jąc w ob sza rze te le fo nicz nych wia do mo ści tek sto wych, war to pod jąć na mysł

nad ich spe cy fi ką. W ra mach ba dań uzna łam, iż wie lu cen nych in for ma cji o świe cie współ -
cze snych dzie ci mo że do star czyć ana li za ich te le fo nicz nej ko re spon den cji. Po uzy ska niu
sto sow nych zgód, po pro si łam dzie ci, by wy bra ły ze swo ich te le fo nicz nych skrzy nek
nadaw czych do wol ne wia do mo ści SMS, spi sa ły je i udo stęp ni ły w ce lach ba daw czych.
Te mat i nadaw ca wia do mo ści nie by li okre śle ni, a je dy nym wa run kiem by ła ich au ten tycz -
na for ma, ze wszel ki mi błę da mi, emo ti ko na mi itp. zgro ma dzo ny w ten spo sób ma te riał
ba daw czy zba da łam pod ką tem struk tu ral nym i sty li stycz nym. W tym miej scu przed sta -
wio ny zo sta nie je den z frag men tów ana li zy, do ty czą cy te ma ty ki wia do mo ści SMS pi sa -
nych przez dzie ci. W ob sza rze tym uda ło się wy ró żnić kil ka ka te go rii te ma tycz nych:
1. Szko ła: in for ma cje do ty czą ce szko ły i zwią za nych z nią sy tu acji.
2. kon takt in ter per so nal ny: wia do mo ści, któ re ma ją na ce lu umó wie nie się na spo tka nie

zarów no bez po śred nie, jak i po śred nie (w In ter ne cie, przez te le fon).
3. za ję cia co dzien ne: wia do mo ści do ty czą ce czyn no ści wy ko ny wa nych co dzien nie,

powta rzal nych, ru ty no wych.
4. za ję cia oka zjo nal ne: te ma ty do ty czą ce czyn no ści, ma ją cych cha rak ter wy jąt ko wy, 

np. wia do mo ści z oka zji uro dzin, a ta kże wy sy ła ne pod czas wy cie czek itp.
5. Emo cje: wia do mo ści, któ re wska zu ją na do mi na cję uczuć.
6. In ne: po zo sta łe wia do mo ści nie za kwa li fi ko wa ne do żad nej z grup z po wo du trud no ści

w usta le niu ich te ma tu.  
Dzie ci bar dzo czę sto po dej mu ją te ma ty zwią za ne z co dzien nym funk cjo no wa niem, do -

ty czą ce bie żą cych spraw. Wia do mo ści te ma ją naj czę ściej cha rak ter py tań do ko le gi lub
ro dzi ca o to, co ak tu al nie ro bi lub jak się czu je. Do mi nu ją one wśród te ma tów po dej mo -
wa nych przez dzie ci w ra mach ko mu ni ka cji te le fo nicz nej. Do ka te go rii tej za li czy łam
nastę pu ją ce wia do mo ści: (1) Cześć Eryk co u cie bie sły chac? (2) Co po ra biasz Jul cia? 
(3) Czejść We ra jak śe masz dłu go cie nie wie dzialm cie. (4) Za co masz ka re!?

z ko lei od po wie dzi na po wy ższe py ta nia są nie ja ko uzu peł nie niem wia do mo ści, któ re
za kla sy fi ko wa łam do dru giej gru py te ma tów. obej mu ją one in for ma cje o wy ko ny wa nych
czyn no ściach czy ak tu al nie od czu wa nych sta nach nadaw cy: (1) Nie mam, nie mo gę pi sać.
(2) Ta to wroc po zniej bo mam tan ce dzis po lek cjach. (3) Ma mo kup chlep bo ta ta za po -
mniał. (4) Nie chce mi się. Mo że ju tro bę dę mia ła czas to poj dzie my na te rol ki. 



In ną gru pą te ma tów do mi nu ją cych w dzie cię cych wia do mo ściach by ły te, któ re uzna -
łam za słu żą ce po głę bie niu re la cji mię dzy ludz kich. Po świę co ne one by ły usta le niu spo -
tkań bez po śred nich lub za po śred ni czo nych przez te le fon czy kom pu ter. W ob rę bie tej
ka te go rii ulo ko wa łam na stę pu ją ce przy kła dy: (1) Kie dy i o któ re przyj dziesz?J (2) Spot-
kaj my się w ki nie o go dzi nie 16:30 pa pa J (3) Bab ciu kie dy bę dę mo gła przy je chać 
(4) Iga, wejdz na kom paJ (5) Za 5 min. bę dę. (6) To ju tro o 10:00. 

Wszyst kie przy to czo ne wia do mo ści do ty czą usta leń zwią za nych ze spo tka nia mi: do -
pre cy zo wa nie miej sca, go dzi ny, oko licz no ści. za prze jaw tej ka te go rii te ma tycz nej uzna -
łam rów nież wszel kie pró by na wią za nia kon tak tu, ty pu: Za dzwoń. W efek cie te mat ten stał
się jed nym z do mi nu ją cych za gad nień po ru sza nych przez ba da nych w ko mu ni ka cji te le -
fo nicz nej za po mo cą wia do mo ści SMS. 

Te ma tem, któ ry po ja wiał się nie co rza dziej w ana li zo wa nych wia do mo ściach, by ła
szko ła i zwią za ne z nią do świad cze nia dzie ci. Wśród wia do mo ści, któ re za kwa li fi ko wałam
do tej gru py, zna la zły się na stę pu ją ce: (1) Ma my ja keś lek cje? (2) Cześć Pau li na i któ re
wy wia dów ka; (3) Co dziś pa ni za da ła do do mu? (4) Od ro bi łaś lek cje EKJ? XD; (5) hejJ
dzi siaj do sta lam 6 a ty soś do sta łaśJ; (6) Wiesz jak zro bic te trze cie z mat my bo mi nie
wy cho dzi nic i chy ba za raz to zo sta wie. 

Dzie ci w swo ich wia do mo ściach po ru sza ją rów nież te ma ty zwią za ne z wy jąt ko wy mi
oko licz no ścia mi. Te le fon jest im po trzeb ny do te go, by wy słać uro dzi no wy SMS lub złożyć
ży cze nia no wo rocz ne, np.: (1) Wszyst kie go naj lep sze go z oka zji uro dzin Zu ziu! two je 
siostry cio tecz ne Na tal ka i Kin ga; (2) UPOJ NE GO SYL WE STRA DO BREJ ZA BA WY 
I SZC ZĘ ŚLI WE GO NO WO GE RO KU SE BEK; @.

Dzie ci wy sy ła ją rów nież wia do mo ści, bę dąc na wy ciecz kach lub wa ka cjach. opi su ją
w nich swo je wra że nia i prze ży te sy tu acje. Te wia do mo ści rów nież za kla sy fi ko wa łam 
do oma wia nej gru py te ma tycz nej, po nie waż ma ją one cha rak ter wy jąt ko wy: Cześć ma mo
u cio ci jest faj nie by li śmy w ZOO je cha li śmy tram wa jem i by li śmy na ko smicz nym pla cu
za baw pa. 

Nie wie le miej sca w swo jej ko re spon den cji te le fo nicz nej dzie ci po świę ca ją emo cjom.
Dzie cię ca ko mu ni ka cja ma przede wszyst kim cha rak ter prag ma tycz ny i do ty czy bie żą cych
te ma tów, zwią za nych ze szko łą lub co dzien ny mi za ję cia mi. Rza dziej w wia do mo ściach
tek sto wych dzie ci pi szą o swo ich sta nach emo cjo nal nych lub sa mo po czu ciu. W ma te ria le
ba daw czym uda ło się ich od na leźć za le d wie kil ka. oto wy bra ne: (1) Pa mię taj, że cie
kocham i ni gdy nie prze sta nęJ; (2) Ma mu siu bar dzo za To bą tę sk nię JJJ; (3) kur de!
ona mnie wku rza…. Do tej gru py za kwa li fi ko wa łam rów nież sen ten cje, któ re w pew-
nym stop niu ta kże wra ża ją emo cje od bior cy: Je śli nie masz po co żyć – Żyj na złość 
in nym!!! J. 

Mło dzi użyt kow ni cy me diów, któ rzy ze chcie li wziąć udział w pre zen to wa nym ba da -
niu, do brze od naj du ją się w prze strze ni te le fo nicz nych wia do mo ści tek sto wych. Na pod -
sta wie zgro ma dzo ne go ma te ria łu mo żna wnio sko wać, iż wia do mo ści SMS pi szą czę sto 
i chęt nie, ko mu ni ku jąc się za ich po śred nic twem za rów no z ró wie śni ka mi, jak i ro dzi ca -
mi. Wy ko rzy stu ją je głów nie w ce lu prze ka za nia krót kich, bie żą cych in for ma cji do ty czą -
cych co dzien nych sy tu acji, choć zda rza się, że pi szą o swo ich emo cjach i uczu ciach. Nie
są im ob ce rów nież ró żne go ro dza ju emo ti ko ny, któ re czę sto włą cza ją do swo ich prze ka -
zów w ce lu uzu peł nie nia tek stu czy pod kre śle nia uczuć, któ re wią żą się z prze ka zy wa ną
in for ma cją.
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ko lej ne py ta nie za da ne dzie ciom mia ło cha rak ter hi po te tycz ny. je go ce lem by ło
skłonie nie ba da nych do re flek sji nad ja ko ścią i funk cjo nal no ścią współ cze sne go świa ta,
w któ rym nie by ło by te le fo nów ko mór ko wych. oso by do ro słe są w sta nie so bie ta ką
rzeczy wi stość wy obra zić, po nie waż zna ją ją z do świad cze nia. ba da ne dzie ci – ucznio wie
klas III – uro dzi ły się i wzra sta ły z ko mór ką w rę ku, nie dzi wi więc fakt, iż nie wy obra żają
so bie świa ta bez te le fo nów ko mór ko wych. zde cy do wa na więk szość z nich de kla ru je, iż
świat bez te le fo nów nie mo że ist nieć, wy ka zu jąc tym sa mym po sta wę cha rak te ry stycz ną
dla „cy fro wych tu byl ców”. Dzie ci wy ra ża ją na stę pu ją ce opi nie:

To by lu dzie nie mo gli z ni kim roz ma wiać i by li by wku rze ni. Lu dzie nie mo gli by z kimś
roz ma wiać o czymś. Jak by był wy pa dek nie mo gli by za dzwo nić na po li cję al bo na straż
al bo po po go to wie.
By by ło cię żko, bo trze ba iść przez ca łą dro gę na wet jak pa da deszcz, a tak to jest po
pro stu te le fon to mo żna w ka żdej chwi li za dzwo nić. Np. jak coś się sta ło bab ci, al bo
ma mie to mo żna za dzwo nić, a jak nie to trze ba iść da le ko. 

zgod nie z po wy ższy mi de kla ra cja mi świat bez te le fo nów oce nia ją ne ga tyw nie:
Okrop ny, ta ki by był, że ka żdy jak za gra ni cą to by jeź dził tu ma jesz cze spo tka nie i tu.
Kiep sko, no bo by śmy mu sie li jeź dzić do ko goś że by to prze ka zać, a tak to ma my te le -
fon i mo że my prze ka zać i nie mu si my jeź dzić do ko goś.
Świat bez te le fo nu był by smut ny i to bar dzo no jak by nie by ło te le fo nów to nikt by nie
mógł żyć, by mu siał ku po wać ca ły czas. By wszy scy nie mo gli pi sać, by się nu dzi li, tak
jak ja nie mia łem te le fo nu to się nu dzi łem bar dzo.
Swo je opi nie dzie ci po pie ra ją ra cjo nal ny mi ar gu men ta mi. zda ją so bie spra wę, iż te le -

fon prze ła mu je ba rie rę cza su i prze strze ni, a po zba wie nie czło wie ka tej mo żli wo ści bardzo
skom pli ko wa ło by je go funk cjo no wa nie i wy ma ga ło by tra ce nia cen ne go cza su na na wią -
zy wa nie ko mu ni ka cji. Wo bec te go dzie ci świat bez te le fo nów przed sta wia ją naj czę ściej 
w ciem nych bar wach. jed nak wśród wie lu ne ga tyw nych opi nii po ja wia ją się dwie bar dzo
in te re su ją ce, któ re prze ma wia ją za świa tem bez te le fo nów ko mór ko wych:

Ja my ślę, że jak by nie by ło te le fo nów tak od po cząt ku lu dzie by prze zna cza li wię cej
cza su na czy ta nie i zaj mo wa li się wię cej czymś in nym, np. roz ma wia niu z kimś tak osob -
no twa rzą w twarz al bo mo gli by na po wie trzu prze by wać i wię cej też się ru szać, za ba -
wie po świę cać czas. Ta ki świat był by lep szy.
Ten świat był by ta ki we sel szy chy ba, bo tak to ka żdy tak np. jak mój brat za wsze tyl ko
w ko mór ce pa trzy, ja kąś grę, al bo wy sy ła SMS -y co chwi lę.
Pierw sza z cy to wa nych osób do strze ga bar dzo pro za icz ną kwe stię. Gdy by lu dzie nie

zna li te le fo nów ko mór ko wych, nie zda wa li by so bie spra wy, jak mo że wy glą dać świat, kie -
dy czło wiek ma do dys po zy cji te le fon ko mór ko wy. Po za tym w obu od po wie dziach mo żna
do strzec ob wi nia nie te le fo nów za za kłó ce nie czy też osła bie nie re la cji bez po śred nich mię -
dzy ludź mi. Wy na le zie nie te le fo nu spo wo do wa ło bo wiem, iż lu dzie z jed nej stro ny rza dziej
na wią zu ją re la cje twa rzą w twarz, a z dru giej stro ny tra cą kon takt ze świa tem rze czy wi stym.

re flek sje koń co we

Funk cjo no wa nie w świ cie re mik su w du żej mie rze przy czy nia się do wy kształ ce nia
od mien ne go pro fi lu współ cze sne go dziec ka. Sta je się ono in dy wi du al no ścią, któ ra w tym,
co ro bi, ocze ku je wol no ści i po dej mu je dzia ła nia ma ją ce na ce lu do pa so wa nie świa ta do



wła snych po trzeb, a nie od wrot nie. ob ser wu je in nych, ale też bez za ha mo wa nia dzie li się
in for ma cja mi o so bie. Pro wa dzi roz ryw ko wy tryb ży cia, wszyst ko spro wa dza do for my
za ba wy, a ce le pró bu je osią gać, po dą ża jąc ró żny mi dro ga mi. jest w sta łym kon tak cie z in -
ny mi, go to we na po dej mo wa nie no wych dzia łań (Tap scott 2010: 85-88). 

jed nak kon se kwen cje funk cjo no wa nia „cy fro wych tu byl ców” we współ cze snym
„medio świe cie” nie ma ją tyl ko po zy tyw ne go wy mia ru. Po ko le nie to wy ka zu je się ni ższą
in te li gen cją a ta kże jest po zba wio ne kom pe ten cji spo łecz nych, po nie waż więk szość cza su
spę dza z me dia mi. Nie ma też po czu cia wsty du. Mło dzi lu dzie są roz piesz cze ni przez ro -
dzi ców, w związ ku z tym są nie sa mo dziel ni i nie od po wie dzial ni, nie stro nią od prze mo cy
in ter ne to wej (cy ber bul ly ing), ale i fi zycz nej, są po ko le niem skon cen tro wa nych na so bie
nar cy zów (ta mże: 40-43). 

Choć roz bie żno ści mię dzy za pre zen to wa ny mi pro fi la mi są znacz ne, a na wet wy klu -
cza ją ce się, mo żna do mnie my wać, iż „cy fro wi tu byl cy” są po ko le niem wy jąt ko wym,
pierw szym „w ten spo sób so cja li zo wa nym przez me dia” (Holt kamp 2011: 33), oraz – jak
ni gdy do tąd – zna czą cym, przy czy nia ją cym się do mo de lo wa nia kul tu ry pre fi gu ra tyw nej
(Me ad 1978). ze wzglę du na am bi wa lent ne po strze ga nie e -po ko le nia i je go ory gi nal ność
oraz im pli ka cje zmian za cho dzą cych w je go ob rę bie, do świad cze nia „cy fro wych tu byl -
ców” sta ją się in te re su ją cym przed mio tem ba dań. Na mysł nad funk cjo no wa niem mło dych
lu dzi w świe cie no wych me diów sta je się tym bar dziej istot ny, iż co raz czę ściej cy ber-
świat by wa uto żsa mia ny z ży ciem re al nym. kon wer gen cja obu sfer sty mu lo wa na jest eks -
pan sją wir tu al ne go świa ta na ludz kie funk cjo no wa nie w świe cie or ga nicz nym. R. V.
ko zin tes wska zu je, iż „[o]bie sfe ry zla ły się w jed no uni wer sum: świat ludz kich prze żyć.
To świat, któ ry za kła da wy ko rzy sta nie tech no lo gii do ko mu ni ko wa nia się z in ny mi, do
two rze nia wspól no ty, utrzy my wa nia kon tak tów, wy ra ża nia sie bie i zdo by wa nia wie dzy”
(2012: 15).

jed nym z no wych me diów, któ re przy czy nia się do po twier dze nia po wy ższej te zy, jest
te le fon ko mór ko wy. Dzie ci po trze bu ją go, by być w sta łym kon tak cie z ró wie śni ka mi i ro -
dzi ną. Ce nią w nim przede wszyst kim mo żli wość ko mu ni ka cji. Do strze ga ją uży tecz ność
te le fo nu w sy tu acjach pro ble mo wych, ta kich jak wy pa dek czy po żar, a przy tym wie dzą,
w ja ki spo sób wów czas z nie go sko rzy stać. Są też świa do me funk cji fa tycz nej te le fo nu,
po nie waż za je go po śred nic twem słu cha ją mu zy ki, ro bią zdję cia, wy mie nia ją się te le fo -
nicz ny mi ga dże ta mi. Przej mu ją kon tro lę nad swo im cza sem, dzię ki cze mu pod róż sa mo -
cho dem czy cze ka nie na wi zy tę u den ty sty nie mu si mieć bier ne go cha rak te ru. Dzie ci
wie dzą bo wiem, w ja ki spo sób wy ko rzy stać w ta kich sy tu acjach te le fon ko mór ko wy, by
nie by ły one dla nich cza sem stra co nym. Uwa ża ją też, iż brak te le fo nów znacz nie wpły -
nął by na re la cje mię dzy ludz kie, któ re dzię ki me dium sta ją się bli ższe i bar dziej in ten sywne.
ba da ne dzie ci uto żsa mia ją rze czy wi stość bez te le fo nów ze smut kiem, sza ro ścią, nu dą,
samot no ścią, tę sk no tą, wska zu jąc tym sa mym, iż nie wy obra ża ją so bie współ cze sne go
świa ta bez te le fo nów ko mór ko wych.

Do świad cze nia w użyt ko wa niu no wych me diów przez współ cze sne dzie ci są in te re su -
ją cym przed mio tem ba dań, któ ry – ana li zo wa ny i po głę bia ny w ra mach pro ce dur ba daw -
czych wy ko rzy stu ją cych in no wa cyj ny warsz tat me to do lo gicz ny – mo że do star czyć wie lu
cen nych in for ma cji w za kre sie ja ko ści i spe cy fi ki ży cia mło de go po ko le nia. jest to tym bar -
dziej istot ne, iż cy fro wa prze strzeń co raz czę ściej od gry wa do mi nu ją cą ro lę w kształto wa -
niu oso bo wo ści mło dych lu dzi, sta jąc się sy mul ta nicz nie sa mym ich ży ciem. Na he gemo nię

92 Joanna Dziekońska



93komunikacja „cyfrowych tubylców” zapośredniczona przez telefon komórkowy

me diów nie po zo sta je obo jęt na rów nież ja kość dzie cię cych dys kur sów, któ re głów nie za
spra wą te le fo nicz nych wia do mo ści tek sto wych sta ją się la pi dar ne i skró to we. Skon den so -
wa na for ma ko mu ni ka tów nie ogra ni cza się jed nak do wy świe tla cza te le fo nu ko mór ko -
wego czy mo ni to ra kom pu te ra, a co raz czę ściej wkra cza w prze strzeń re la cji bez po śred nich,
w któ rej dia lo gi mło dych lu dzi przyj mu ją cha rak ter krót kich wia do mo ści ust nych.
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Maths on display po polsku, czyli matematyczne prezentacje 
na lekcjach w klasie iii

summary

Maths on display, i.e. mathematical presentations at lessons in the third form

Creating conditions for construction of extensive personal knowledge and mental acquaintance with
the public knowledge should be the primary aim of teaching mathematics. To assist pupils in their
comprehension of mathematics means to give a chance of independent choice of strategies of
actions, of implementing into the educational process a number of diversified cognitive processes,
in accordance to assumptions of cognitive psychology's findings. Viewing the current state of maths
teaching, characterised by low activity on the part of pupils and providing them with scholastic
knowledge, as unsatisfactory, the author planned and conducted action research. Its aim was to
introduce a change towards enhancement of learning in the context of Polish schools. The author's
search for effective ways of supporting pupils in their construction of knowledge is based on an
application derived from England of the Maths on display strategy as a way of organising and holding
a lesson, the primary aim of which is generation of stimulating and interesting instructional aids. The
study has confirmed rich educational potential of the strategy of mathematical presentations.

słowa kluczowe: uczenie się i nauczanie matematyki, wczesna edukacja, matematyczne
prezentacje, konstruktywizm 

keywords: matematics learning and teaching, early education, Maths on display,
constructivism 

Do pod sta wo wych ce lów na ucza nia ma te ma ty ki po win no na le żeć, jak wy ka zu ją w Sen -
sach i bez sen sach edu ka cji wcze snosz kol nej Do ro ta klus -Stań ska oraz Ma rzen na No wicka,
two rze nie wa run ków do kon stru owa nie po głę bio nej wie dzy oso bi stej oraz men tal ne go
oswo je nia wie dzy pu blicz nej (klus -Stań ska, No wic ka 2005: 127). Aby wie dzę, któ ra zosta -
ła już zwe ry fi ko wa na i uzna na za praw dzi wą, włą czyć w ob ręb wła snych za so bów, pro -
cesu edu ka cyj ne go nie mo żna ogra ni czać do bez re flek syj ne go przy swa ja nia. Aby
umo żli wić od kry wa nie pra wi dło wo ści i za le żno ści, a w kon se kwen cji po ma gać w zro zu -
mie niu ma te ma ty ki, ko niecz ne jest sta wia nie uczniów wo bec pro ro zwo jo wych kon fliktów
po znaw czych (klus -Stań ska 2006: 19). Ak ty wi zo wa nie nie dość, że umo żli wia wy pra co -
wy wa nie wła snych stra te gii otrzy my wa nia roz wią za nia, to rów no cze śnie pro wa dzi do kon -
struowania wiedzy „bogatszej, bardziej zróżnicowanej, wieloaspektowej i przede wszystkim
nie sche ma tycz nej” (klus -Stań ska, No wic ka 2005: 116-125). Nie zbęd na wów czas re zy -
gna cja  z wy mu szo ne go  sto so wa nia po zna nych wcze śniej al go ryt mów, tak upo rczy wie
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wy ko rzy sty wa nych w na ucza niu fron tal nym, od wra ca łań cuch ak tyw no ści edu ka cyj nych.
Na uczy ciel za miast obie rać dro gę na skró ty i za opa try wać uczniów w prze pi sy sku tecz -
nego do cho dze nia do wy ni ku (al go ryt my), da je szan sę na sa mo dziel ne ob ra nie stra te gii
dzia ła nia. jed no cze śnie uczniow skie po czy na nia prze sta ją po zo sta wać pod ści słą kon tro -
lą pe da go ga, któ ry wy stę pu je te raz ra czej w ro li do rad cy ani że li mi strza. W prze ci wień -
stwie do me cha ni stycz ne go po dej ścia do na ucza nia ma te ma ty ki (klus -Stań ska, No wic ka
2005: 108), cha rak te ry zu ją ce go się fik sa cją na punk cie ćwi cze nia spraw no ści na po zio mie
re ali za cji okre ślo ne go to ku do cho dze nia do wy ni ku, na ucza nie w myśl kon struk ty wi zmu1

włą cza w pro ces edu ka cyj ny sze reg ró żno rod nych pro ce sów my ślo wych, ta kich jak syn -
te za, ana li za, abs tra ho wa nie, per cep cja, asy mi la cja (Fi lip, Rams 2000: 81). 

Nie ste ty, zdo by wa nie wie dzy ma te ma tycz nej w pol skiej szko le od by wa się jak by z cał -
ko wi tym po mi nię ciem osią gnięć psy cho lo gii po znaw czej. Nie jed no krot nie teo rie czo ło -
wych dla pe da go gi ki psy cho lo gów, ta kich jak: je an Pia get, je ro me bru ner czy Lew
Wy got ski, nie znaj du ją za sto so wa nia w prak ty ce. Na uczy cie le zda ją się nie uświa da miać
so bie po ten cja łu drze mią ce go w uczniach. Nad mier nie ich ase ku ru jąc, szcze gól nie po przez
per ma nent ne „pro wa dze nie za rę kę”, kon se kwent nie ćwi czą ich w sche ma ty zmie. Po stę -
pu jąc tak, za pew ne w do brej wie rze, w rze czy wi sto ści ubez wła sno wol nia ją swo ich wycho -
wan ków i pie lę gnu ją w nich bez rad ność po znaw czą. Moc no osa dzo ne w be ha wio ry zmie
na ucza nie po da ją ce nie sta no wi in te lek tu al ne go wy zwa nia. Sy tu acja jest tym po wa żniej -
sza, że za nie dbań z po cząt ko wych eta pów edu ka cji nie da się ła two nad ro bić. 

kon cen tra cja na sto so wa niu go to wych, prze ćwi czo nych sche ma tów jest jed nym z po -
wo dów nie obec no ści na lek cjach ma te ma ty ki w pol skiej szko le za dań nie ty po wych, an ga -
żu ją cych przede wszyst kim my śle nie twór cze, ela stycz ne. W prze ci wień stwie do za dań
ty po wych, kształ tu ją cych głów nie (mo że tyl ko?) spraw ność ob li cze nio wą, za da nia nie ty -
po we uru cha mia ją sze reg czyn no ści umy sło wych. Ak ty wi zu ją my śle nie, wy ma ga ją wstęp -
nej ana li zy tre ści, a po nie waż czę sto ma ją wię cej niż jed no roz wią za nie, sta no wią za chę tę
do sa mo dziel nej dzia łal no ści. 

Spo re go po ten cja łu edu ka cyj ne go, w po wią za niu z wy ka za ną wy żej teo rią, do pa trzy -
łam się w stra te gii na ucza nia po pu lar nej i sze ro ko sto so wa nej na za cho dzie Eu ro py. Uzna -
jąc obec ny stan na ucza nia ma te ma ty ki, ce chu ją cy się przede wszyst kim ni ską ak tyw no ścią
uczniów oraz za opa try wa niem w wie dzę scho la stycz ną za nie za do wa la ją cy, za pla no wa -
łam ba da nie za nu rzo ne w prak ty ce, któ re go głów nym ce lem by ła ewa lu acja pro po no wa -
ne go spo so bu dzia ła nia. Ce lem by ło wpro wa dze nie zmia ny zo rien to wa nej na ulep sza nie
ucze nia się  w wa run kach pol skiej szko ły. Po szu ki wa nie sku tecz nych spo so bów wspie -
rania uczniów w kon stru owa niu wie dzy opar łam na apli ka cji stra te gii Ma ths on di splay2

ja ko for my or ga ni zo wa nia i pro wa dze nia lek cji, któ rej nad rzęd nym ce lem jest wy twa rza -
nie sty mu lu ją cych, a przy tym in te re su ją cych dla dzie ci po mo cy dy dak tycz nych (wy sta -
wek). Hu me i barrs mó wią o „uczy nie niu ma te ma ty ki w kla sach po cząt ko wych bar dziej
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1 Na grun cie teo re tycz nym ogrom ny wkład do dy dak ty ki ma te ma ty ki w tym za kre sie wnio sła zo fia
krygow ska, twór czy ni me to dy tzw. czyn no ścio wej, opar tej na po dej ściu kon struk ty wi stycz nym pro wa -
dzą cym do zdo by wa nia wie dzy ope ra cyj nej przez ucznia.
2 Stra te gia, o któ rej mo wa, wy wo dzi się z An glii i nie do cze ka ła się jesz cze pol skie go od po wied ni ka swojej
na zwy. Choć w prze wa ża ją cej czę ści ar ty ku łu po słu gi wać się bę dę ory gi nal nym okre śle niem Ma ths on
diplay, ja ko pol ski od po wied nik za pro po no wa ła bym ter min, któ ry nie jest do słow nym tłu ma cze niem –
ma te ma tycz ne pre zen ta cje. 



przy ja zną. zgod nie z za ło że niem wy staw ki, bę dą ce efek tem pra cy uczniów, po win ny (...)
wzmac niać dzie cię ce za in te re so wa nie ma te ma ty ką (...)” (Hu me i barrs b. r.: 4). ogromną
za le tą stra te gii jest też ła twość w in te gro wa niu tre ści na ucza nia. Choć w mo im ba da niu
sku pi łam się na ma te ma ty ce, za zna czam, że wy staw ki (ang. di splays) sto so wać mo żna
rów nież w od nie sie niu do in nych przed mio tów. Chcia ła bym tu jesz cze nad mie nić, że podczas
wstęp nej ana li zy zaj mu ją cej mnie kwe stii bar dzo sil nie od czu łam brak fa cho wej li te ra tury
przed mio tu do ty czą cej wy sta wek w ję zy ku pol skim. je dy ną wzmian ką na ich te mat, na któ rą
na tra fi łam, był frag ment tek stu E. I. Wit kow skiej, w któ rym jed nak au tor ka, choć dzie li się
z czy tel ni ka mi swo imi spo strze że nia mi, nie trak tu je wy sta wek ja ko me to dy ucze nia się
(Wit kow ska 2002: 186-187). 

ze wzglę du na cel, ja kim by ło za ini cjo wa nie zmia ny edu ka cyj nej, a nie dia gno za zasta -
nej rze czy wi sto ści, zre zy gno wa łam z pro wa dze nia ba da nia kla sycz ne go na rzecz ba da nia
w dzia ła niu (ang. ac tion re se arch, re se arch & de ve lop ment) (ko na rzew ski 2000: 96). 
z uwa gi  na ja ko ścio wy cha rak ter ba da nia po mi nę łam etap for mu ło wa nia hi po tez oraz
skon cen tro wa łam się na zbie ra niu da nych (ko na rzew ski 2000: 25). Sfor mu ło wa ne pro ble -
my ba daw cze zo gni sko wa łam wo kół dwo ja kie go ro dza ju kon tek stu: z jed nej stro ny
– naucza nia, z dru giej – ucze nia się. zgod nie z przed sta wio nym po dzia łem (naj pierw
kon tekst na ucza nia, po tem – ucze nia się) za da łam so bie na stę pu ją ce py ta nia: 
1. ja kie wa run ki or ga ni za cyj no -wy ko naw cze trze ba za pew nić do re ali za cji stra te gii? 
2. W ja kim stop niu wy staw ki po bu dza ją kre atyw ność uczniów oraz słu żą wy pra co wy wa -

niu przez nich no wych stra te gii ucze nia się? 
3. ja kie efek ty sa mo dziel ne go kon stru owa nia wie dzy ma te ma tycz nej za uwa ża się wsku -

tek wpro wa dze nia oma wia nej stra te gii?
4. Przez ko go i jak wy ko rzy sty wa ne są wy staw ki? ja kie są ich mo żli wo ści?
5. jak prze ja wia się za an ga żo wa nie uczniów w pro ces dy dak tycz ny (ze szcze gól nym

uwzględ nie niem mo ty wa cji, ko mu ni ka cji oraz za in te re so wa nia dzie ci)?
W cen trum pro ble ma ty ki ba daw czej zna la zły się aspek ty od no szą ce się do or ga ni za cji

za jęć oraz wa run ków or ga ni za cyj no -wy ko naw czych, włą cza jąc rów nież efek ty zmo dy fi -
ko wa ne go pro ce su dy dak tycz ne go. 

Dla podejścia action research istotną cechą jest wyjątkowa pozycja badanych, w dużej
mie rze wy ni ka ją ca z dzia ła nia w sy tu acji co dzien nej, a nie spe cjal nie ara nżo wa nej. Wśród
licz nych wy znacz ni ków ba da nia w dzia ła niu wy mie nić też trze ba bli skie in te rak cje i sil ną
współ pra cę po mię dzy ba da czem a ba da ny mi. brak nad rzęd nej ro li ba da cza ma dla obydwu
stron dą żą cych do roz wią za nia pro ble mu zna cze nie za sad ni cze. Pod mio to we trak to wa nie
ba da nych i umo żli wie nie im mo dy fi ko wa nia pro ce su ba daw cze go, a przede wszyst kim
postrze ga nie ich nie tyl ko w ka te go riach źró dła in for ma cji, świad czy o spo rym za ufa niu,
co ozna cza eman cy pa cyj ny po znaw czo cha rak ter ba da nia z uwa gi na bez po śred nie re la -
cje zde cy do wa łam się na za sto so wa nie ja ko tech ni ki ba daw czej ob ser wa cji uczest ni czącej,
któ rą uzu peł nia łam swo bod ny mi roz mo wa mi. Po dej ście her me neu tycz ne (Smo liń ska -The -
iss, The iss 2010: 80), do któ re go się od wo łu ję, upra wo moc nia wszyst kich uczest ni ków do
in ter pre to wa nia i ob ja śnia nia, do nada wa nia zna czeń za sta nej rze czy wi sto ści i pro wa dzo -
nym czyn no ściom. Pod sta wo wym na rzę dziem ba daw czym wy ko rzy sta nym prze ze mnie
w trak cie ba da nia był apa rat fo to gra ficz ny. 

ostat ni ele ment, któ ry w kon tek ście sto so wa nej me to dy ko niecz nie wy ma ga nie co uwa -
gi, to po szcze gól ne eta py ba da nia. Mo del pro po no wa ny przez pre kur so ra ac tion re se arch
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k. Le wi na obej mu je od po wied nio: roz mra ża nie, zmie nia nie i za mra ża nie (Cze re pa niak -
-Wal czak 2010: 327-328), któ re pod nie co in ny mi na zwa mi znaj du ją swo je od zwier cie -
dle nie w przy go to wa nym prze ze mnie cy klu ba da nia wła sne go. Dla po rów na nia w ksią żce
H. Červin ko vej i b. D. Go łęb niak na tra fia my na jesz cze in ny, na stę pu ją cy po dział: diagno -
zo wa nie, pla no wa nie dzia ła nia, pod ję cie dzia ła nia, oce na i spe cy fi ka cja pro ce su ucze nia
się (Červin ko va, Go łęb niak 2010: 97).

rys. 1. Sche mat ba da nia wła sne go

ba da nie od by ło się w ro ku szkol nym 2012/2013. kry te rium do bo ru pró by ba daw czej
stanowiła dostępność. W ramach badania udało się nam (dzieciom oraz mnie jako badaczce)
wy ko nać 3 wy staw ki. 

sy me tria 

ja ko pierw szą za ję li śmy się sy me trią (por. Hu me, barrs, 41-44) – wy staw kę za ty tu ło -
wa li śmy „za ba wa z ma te ma ty ką”. zro bi li śmy to jed nak w od wrot nej, niż to się za zwy -
czaj dzie je, ko lej no ści. Po nie waż za le ża ło mi, aby naj pierw po zwo lić uczniom oswo ić się
z pre zen to wa nym za gad nie niem, kwe stie ter mi no lo gicz ne ze szły zde cy do wa nie na dal szy
plan. Ce lo wo zre zy gno wa łam z za po zna nia dzie ci na sa mym po cząt ku z po ję ciem na -
ukowym, któ re po ja wi ło się, nie zbyt moc no zresz tą za ak cen to wa ne, pod ko niec za jęć. 
Wy cho dząc z za ło że nia, że le piej ro zu mieć niż na zy wać i nie po tra fić póź niej za sto sować,
mi mo cho dem tyl ko wspo mnia łam po ję cie sy me trii. Pod czas lek cji ope ro wa li śmy ra czej
sło wem „od bi cie”.

Po pro si łam dzie ci o zło że nie kart ki na pół, otwar cie jej i na ma lo wa nie na jed nej części
do wol ne go przed mio tu lub na pi sa nie wy my ślo ne go wy ra zu, a na stęp nie po now ne zło żenie
kart ki wzdłuż po wsta łej li nii i obej rze nie efek tu. Wśród po wsta łych ob ra zów znaj do wa ły
się od bi cia imion, kwia tów, zwie rząt, fi gur geo me trycz nych, a na wet dzia łań ma te ma tycz -
nych.

z dość pro za icz ne go po wo du, ja kim był brak do sta tecz nej ilo ści cza su, zmu sze ni by li -
śmy ogra ni czyć swo ją ak tyw ność do sa me go ma lo wa nia, mi mo że, jak są dzę, sze reg pro -
po no wa nych w Ma ths on di splay. Cre ati ve ac ti vi ties for the te aching of ma ths to chil dren
aged fi ve to eight za dań spo tka ło by się nie chyb nie z apro ba tą dzie ci. Wśród cie kaw szych
znaj du ję ana lo gicz ne do wy ko na ne go ma lo wa nie umo czo ną w far bie nit ką czy oglą da nie
ry sun ków od bi tych w przy ło żo nym w od po wied nim miej scu lu ster ku. za bra kło ta kże wy -
ko ny wa nia z pa pie ru trój wy mia ro wych, sy me trycz nych mo de li nie skom pli ko wa nych brył.
W za mian zde cy do wa łam się na prze pro wa dze nie za ba wy na śla dow czej „lu stro” za czerp -
nię tej z me to dy R. La ba na, w Pol sce bar dziej roz po wszech nio nej ja ko me to da im pro wi za -
cji ru cho wej. Sta ra łam się stop nio wo prze cho dzić od prak ty ki kon tro lo wa nej prze ze mnie
do tzw. sa mo dziel nej prak ty ki uczniów. Gdzieś po mię dzy za dzia ło się z ko lei wza jem ne
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ucze nie się od ró wie śni ków. kla sa wy ka za ła się spo ry mi umie jęt no ścia mi or ga ni za cyj ny -
mi i pra cy ze spo ło wej. 

Fot. 1. Sy me tria – od bi cia imion, kwia tów, zwie rząt, fi gur geo me trycz nych

Fot. 2. Sy me tria – od bi cia (cd.)

Mno że nie

Przed prób nym te stem trze cio kla si stów po świę ci li śmy bli sko 3 jed nost ki 45-mi nu towe
na po wtó rze nie, prze ćwi cze nie i utrwa le nie ta blicz ki mno że nia. Nie chcia łam, aby za ję cia
przy po mi na ły re cy ta cję po szcze gól nych dzia łań ty pu 5 x 5 to 25, 7 x 8 to 56. Na sza lek cja
zu peł nie nie przy po mi na ła by wów czas Ma ths on di splay. Dla te go za chę ci łam dzie ci do
wy ko na nia z pa pie ru 10 mró wek oraz 100 ka my ków. jak ła two mo żna wy wnio sko wać, 
10 owa dów po trze bo wa li śmy do te go, aby swo bod nie dys po no wać czyn ni ka mi 1-10, nato -
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miast ka my ki, któ re pod czas za jęć gru po wa li śmy mak sy mal nie po 10, sta no wi ły wy ni ki
do ko ny wa nych ope ra cji. kon cen tro wa li śmy się na ta blicz ce mno że nia w za kre sie 1003.
Aby zmo ty wo wać uczniów do li cze nia, zde cy do wa łam się na zbu do wa nie wo kół ka żde go
dzia ła nia mi ni fa bu ły. W po rów na niu do ob ser wo wa nych wcze śniej lek cji obej mu ją cych
edu ka cję ma te ma tycz ną, pod sta wo wą ce chą, któ ra rzu ci ła mi się w oczy, był brak zwle ka -
nia z pod ję ciem dzia ła nia, co zda rza się, gdy je dy na in te rak cja za cho dzi mię dzy od izo lo -
wa nym (!) uczniem a ksią żką lub ze szy tem.  

Uzna łam, że umo żli wie nie dzie ciom ma ni pu lo wa nia obiek ta mi (ukła da nia, gru po wa -
nia) po skut ku je ak ty wi za cją mniej pew nych swo jej wie dzy dzie ci. Nie wy ma ga łam natych -
mia sto wej od po wie dzi, ka żdy miał czas na zi lu stro wa nie dzia ła nia (był to w koń cu istot ny
ele ment na szych za jęć), a uło żo ne mrów ki i ka my ki za wsze po słu żyć mo gły ja ko ob ra -
zowa po moc – uczeń czuł się bez piecz ny, że mo że prze li czyć uło żo ne ce gieł ki. za ję cia, 
z wy łą cze niem czę ści po świę co nej przy go to wa niu „czyn ni ków” i „ilo czy nów”, od by ły się
na dy wa nie. Nie któ re oso by wręcz od ma wia ły ma lo wa nia w ław kach i wszyst ko ro bi ły na
pod ło dze. Spo tka ło się to z apro ba tą z mo jej stro ny, gdyż za uwa ży łam, że część dzie ci,
mi mo już bli sko trzy let nie go „tre nin gu” szkol ne go, na dal moc no od czu wa po trze bę uwol -
nie nia się z krę pu ją cej ław ki. Pod ko niec za jęć po sta no wi li śmy umie ścić na ta bli cach (tym
ra zem dwóch obok sie bie) wy bra ne dzia ła nia. 

Fot. 3. za ję cia po świę co ne mno że niu – „mrów ki” i „ka my ki”

Nie mo gąc oprzeć się wra że niu, że za pro po no wa ne prze ze mnie za ję cia by ły zbyt ła -
twe dla 9-lat ków, za czę łam za sta na wiać się nad ich udo sko na le niem. Stwier dzi łam, że ak -
tyw ność do ty czy ła ra czej stre fy ak tu al ne go za miast naj bli ższe go roz wo ju. W pro jek cie
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3 Punkt 7. II czę ści obo wią zu ją cej od 2009 r. pod sta wy pro gra mo wej za ty tu ło wa nej Tre ści na ucza nia  –
wy ma ga nia szcze gó ło we na ko niec kla sy III szko ły pod sta wo wej, któ ry w ca ło ści kon cen tru je się na eduka -
cji ma te ma tycz nej w pod punk cie 5. ja sno pre cy zu je, że uczeń koń czą cy kla sę III po da je z pa mię ci iloczyny
w za kre sie ta blicz ki mno że nia.



za bra kło wy zwa nia i pier wiast ka nie pew no ści, a na do da tek zbyt du żo uwa gi po świę ci li -
śmy ma ni pu lo wa niu obiek ta mi za miast li cze niu. Nie da ło się nie do strzec, że nie któ re  dzie -
ci wręcz nu dzi ły się pod czas po rząd ko wa nia ele men tów. Chcąc do sto so wać sto pień
trud no ści przy dru gim po dej ściu do ich po ten cja łu, skon cen tro wa łam się na re pre zen ta -
cjach sym bo licz nych, a nie je dy nie iko nicz nych. Cho ciaż do zmo dy fi ko wa nej lek cji przy -
go to wa łam 100 śred niej wiel ko ści kar to ni ków, któ re po słu żyć mia ły w ra zie ko niecz no ści
za po moc, ża den uczeń po nie nie się gnął. oso by, któ re wol niej i mniej pew nie do cho dzi -
ły do wy ni ku, mi mo po ra żek wy trwa le wy ko ny wa ły ope ra cje w pa mię ci. jed na dziew -
czyn ka nie mo gąc po ra dzić so bie przez do bre 3 mi nu ty z dzia ła niem: 4 x 9, nie sko rzy sta ła
na wet z mo jej pro po zy cji roz pi sa nia dzia ła nia w do wol ny, wy god ny dla niej spo sób na ta -
bli cy. zau wa ży łam, że coś szep ta ła, ale nie by łam w sta nie od kryć jej stra te gii otrzy my -
wa nia roz wią za nia „trud niej szych dzia łań”4. To, co uda ło mi się za ob ser wo wać, to kil ka
ma ją cych miej sce w trak cie li cze nia wy raź nych przerw. Mo gę się tyl ko do my ślać, że Wik -
to ria dla uła twie nia wy mie nia ła na stę pu ją ce po so bie ko lej no licz by, a prze rwy ozna cza ły
prze cho dze nie do są sied niej dzie wiąt ki. je że li się nie my lę, dziew czyn ka li czy ła dzie wiąt -
ki w cią gu, w za kres pierw szej we szły licz by 1-9, dru giej – od 10 do 18, trze cia za czy na -
ła się od 19, a koń czy ła na 27, ostat nia za wie ra ła licz by z prze dzia łu 28-36.

je den z chłop ców, oskar, wy szedł wy raź nie po za sche mat i wręcz na le gał, aby mno -
żyć przez 9. Nie mu sia łam dłu go cze kać, aby do wie dzieć się, co jest przy czy ną tej ini cja -
ty wy. oka za ło się, że uczeń spryt nie ra dzi so bie z dzia ła nia mi zmie nia jąc cy frę jed no ści,
przez któ rą mno ży na ta ką sa mą cy frę dzie sią tek, a póź niej odej mu jąc od niej tę cy frę
jedno ści, czy li czyn nik.

za ję cia za czę łam od przy dzie le nia ka żdej pa rze sie dzą cej w jed nej ław ce ze sta wu 
8 wcze śniej prze ze mnie przy go to wa nych „kloc ków”. Na ka żdym z jed nej stro ny umiesz -
czo ne by ło dzia ła nie, a na od wro cie dzia ła nie wraz z wy ni kiem. za da nie par po le ga ło na
wy ko ny wa niu za pi sa nych dzia łań, spraw dze niu roz wią za nia oraz uło że niu z wszyst kich
ele men tów wie ży5. Po cząt ko wo oba wia łam się, że świa do mość obec no ści wy ni ku przy -
nie sie od wrot ny do za mie rzo ne go efekt, a mia no wi cie dzie ci za miast spraw dzać swo je od -
po wie dzi i je ko ry go wać, uni kać bę dą sa mo dziel nej ak tyw no ści. Na szczę ście mo je oba wy

np. 8 x 9 = 80 – 8 = 72

5 x 9 = 50 – 5 = 45
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4 Nie bez po wo du uży łam tu taj sfor mu ło wa nia „trud niej sze dzia ła nie”. Dziew czyn ka wi dząc, że przy pa -
dło jej mno że nie przez 9, bez chwi li na my słu po pro si ła mnie o coś prost sze go. W trak cie za jęć od nio słam
zresz tą wra że nie, że nie któ re dzie ci wy ka zu ją jak by nie chęć do mno że nia przez wy bra ne czyn ni ki.   
5 Na po mysł wy ko na nia z pa pie ru wie ży mno że nia (ang. Mul ti pli ca tion thin kin’ logs) wpa dłam szu ka jąc
in spi ra cji do zmo dy fi ko wa nia swo ich po przed nich za jęć do ty czą cych mno że nia. Na stro nie in ter ne to wej
http://ma te ma tycz ny.blox.pl/2007/10/Gra -Wie za -Mno ze nia.html na tknę łam się na in struk cję gry oraz zna -
la złam go to we do po bra nia i wy dru ko wa nia ele men ty ukła dan ki. Ma ri lyn Scott -Wa ters, któ ra spe cja li -
zuje się w wy my śla niu gier i za baw z wy ko rzy sta niem pa pie ru swo imi ide ami dzie li się w ksią żkach 
(np. The Toy ma ker, Pa per Toys You Can Ma ke Your self) oraz za po śred nic twem pro wa dzo nej stro ny in ter -
ne to wej www.the toy ma ker.com.



się nie po twier dzi ły. Dzie ci do sko na le wczu ły się w ro lę i pod czas gdy jed no li czy ło, dru -
gie pil no wa ło prze strze ga nia za sad. oczy wi ście, nie mam pew no ści, że nie zda rza ły się
ma łe oszu stwa, ale ogól nie rzecz bio rąc, przy glą da jąc się pra cy wi dzia łam, że wszyst ko
idzie zgod nie z za mie rze nia mi. 

Fot. 4. „Wie ża mno że nia”

ko lej nym punk tem by ło wska zy wa nie prze ze mnie wy bra nych ilo czy nów i py ta nie,
któ ry z ze spo łów na tknął się na te wła śnie wy ni ki. Wy bra łam m.in. 4, 9, 16, 30. Po przez
two rze nie par (a nie raz na wet grup) ilo czy nów ró żnią cych się czyn ni ka mi (np. 1 x 4 = 4
al bo  2 x 2 = 4) lub ich po ło że niem  (6 x 5 to to sa mo co 5 x 6, czy li 30) chcia łam na wią -
zać do pod sta wo wej wła sno ści mno że nia – prze mien no ści. 

zmo dy fi ko wa na wer sja za jęć oka za ła się strza łem w dzie siąt kę. Dzie ci by ły bar dzo ak -
tyw ne i za do wo lo ne, po dob nie jak pod czas za jęć z sy me trii i cza su. kil ko ro w ge ście uzna -
nia wprost po wie dzia ło mi na wet, że wy my ślam dla nich „ta kie faj ne rze czy”. 

czas

ostat nia w ko lej no ści wy staw ka na wią zy wa ła do od mie rza nia cza su. Po nie waż ucznio -
wie bez tru du ope ro wa li cza sem ze ga ro wym, prak tycz nie od ra zu po sta no wi łam sku pić się
na ka len da rzu. 
1. Ucznio wie wspól nie ukła da ją kart ki z ka len da rza w od po wied niej ko lej no ści oraz na -

no szą da ty swo ich uro dzin.
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2. ka żdy wy ko nu je in dy wi du al nie ry su nek sie bie lub cze goś, co się z nim ko ja rzy al bo
co lu bi ro bić, a na stęp nie za pi su je na kart ce swo je imię.

3. Dzie ci gru pu ją kart ki z ka len da rza tak, aby ka żda od zwier cie dla ła po szcze gól ną po rę
ro ku (wrze sień, paź dzier nik, li sto pad – je sień; gru dzień, sty czeń, lu ty – zi ma; ma rzec,
kwie cień, maj – wio sna; czer wiec, li piec, sier pień – la to).

4. Ucznio wie roz miesz cza ją ka len darz i wła sne pra ce na ta bli cy ścien nej.
W trak cie ba da nia zre zy gno wa łam z punk tu trze cie go, za stę pu jąc go bar dziej ustruk -

tu ry zo wa ną dzia łal no ścią ma te ma tycz ną. Mo ja de cy zja po dyk to wa na by ła dwo ja kie go ro -
dza ju po bud ka mi. Po pierw sze, zda łam so bie spra wę, że uprosz cze nie, któ re za kła da łam,
a mia no wi cie, że ka żdej po rze ro ku przy pi sać na le ży trzy mie sią ce, mo że oka zać się dla
dzie ci nie zro zu mia łe. zresz tą, uświa do mi łam so bie, że tym sa mym wpro wa dzi ła bym je 
w błą d6. z czy stym su mie niem po wie dzieć mo gę, że po mysł uzu peł nie nia za jęć kil ko ma
kon kret ny mi py ta nia mi wy ma ga ją cy mi li cze nia przy szedł mi do gło wy jak by sa mo czynnie.
Na ta bli cy za pi sa łam 3 py ta nia -po le ce nia, któ re – kie dy tyl ko za ist nia ła ta ka ko niecz ność
– wy ja śnia łam in dy wi du al nie ka żde mu dziec ku. Chcia łam, aby ucznio wie po da li mi:
a) kiedy (za ile dni, miesięcy) będzie lato (za początek przyjęliśmy datę 22 czerwca),
b) czyje urodziny są najbliżej (była środa 27 marca),
c) jaki okres dzieli ich dzień urodzin od urodzin dowolnego kolegi/ koleżanki.

Roz da łam wszyst kim po kart ce, aby mo gli za pi sy wać swo je ob li cze nia i od po wie dzi.
Pod ko niec lek cji uzna łam, że po zy ska na w tej spo sób, po cząt ko wo nie za mie rze nie, do -
ku men ta cja, sta no wić mo że nie oce nio ne źró dło wie dzy (na wet tak frag men ta rycz nej) na
te mat zdol no ści, umie jęt no ści, po dej mo wa nych stra te gii i wie dzy 9-lat ków. Do dat ko wo
ich ana li za, w prze ci wień stwie do pro wa dzo nej rów no le gle ob ser wa cji, do star czy mi infor -
ma cji już nie ogól ni ko wych, któ re de fi niu ją gru pę ja ko ca łość, ale uka że pew ne ten dencje,
mo żli wo ści i ogra ni cze nia in dy wi du al ne. 

Tak jak się spo dzie wa łam, pierw sze dwa py ta nia nie przy spo rzy ły uczniom kło po tów.
W ogól nym roz ra chun ku le piej wy pa dło py ta nie dru gie, na któ re pra wi dło wej od po wiedzi,
bez wy jąt ku, udzie lił ka żdy. War to nad mie nić, że tyl ko je den uczeń wy szedł z ini cja ty wą
i po dał od po wiedź w po sta ci mie się cy i dni – 2 mie sią ce 26 dni. Chło piec za dzi wił mnie
tym, że „nie zgu bił” dni, któ re nie two rzy ły peł ne go mie sią ca, a więc od 27 mar ca do końca
mar ca oraz 21 dni czerw ca.

od po wie dzi na ostat nie py ta nie skla sy fi ko wa łam we dług dwóch ro dza jów kry te riów:
naj pierw do ko na łam pod sta wo we go, bar dzo ogól ne go roz ró żnie nia – na wy ni ki pra wi dło -
we i błęd ne, na stęp nie dzie li łam je na: efek ty do wol nej ope ra cji na dwóch licz bach (np.
dwie da ty do po rów na nia: 25 czerw ca i 27 kwiet nia – od po wiedź: 52; 25 + 27 = 52) lub
re zul ta ty prze li cze nia dni przy uży ciu ka len da rza (wi dzia łam, że więk szość dzie ci ob ra ła
wła śnie tę stra te gię). War tym osob ne go ko men ta rza wy da je mi się przy pa dek, w któ rym
dwie dziew czyn ki po rów ny wa ły swo je uro dzi ny przy pa da ją ce na ten sam dzień w ro ku.
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6 za kła da jąc, że wio sna trwa od mar ca do ma ja i ze sta wia jąc te mie sią ce ze so bą ra zem, po mi nę ła bym
fakt, że po czą tek mar ca to jesz cze nie wio sna, tak sa mo zresz tą jak pierw szy dzień czerw ca to na dal ta
pora ro ku, a nie już la to. Gru po wa nie we dle po dob ne go sys te mu w ogó le nie mia ło by zresz tą ra cji by tu,
po nie waż czte ry mie sią ce w ro ku wią żą się z dwie ma po ra mi ro ku jed no cze śnie (ma rzec – ko niec zi my 
i po czą tek wio sny; czer wiec – wio sna oraz la to; wrze sień – schy łek la ta i pierw sze dni je sie ni; gru dzień –
je sień i zi ma). Nie mo gąc gra ficz nie, bez uży cia po szcze gól nych dni w mie sią cu, zi lu stro wać mo men tów
przej ścio wych ko lej nych pór ro ku, upo rząd ko wa nie ka len da rza przy jąć mu sia ło by for mę cią głą. 



Spryt nie wy brnę ły z za da nia po da jąc, że jed na uro dzi ła się wcze śniej od dru giej za le d wie
o nie wie le po nad 10 go dzin. 

opra co wa nie re zul ta tów sto so wa nia stra te gii ma te ma tycz nych pre zen ta cji do star czy ło
do wo dów na jej wie lo aspek to wość, nie ogra ni cza ją cą się je dy nie do eks pan sji dzia łań
ucznia i jed no cze snej re duk cji dzia łań na uczy cie la. ze sta wia jąc wszyst kie opi sa ne ni żej
ele men ty, nie trud no za uwa żyć, że tyl ko je den pod punkt (ostat ni) obej mu je kon tekst naucza -
nia, pod czas gdy ca ła resz ta do ty czy ucze nia się. ko lej ność oma wia nych wąt ków wy ni ka
z ko lej no ści przy ję tych pro ble mów ba daw czych.

Współ pra ca uczeń – uczeń i ko mu ni ka cja in ter per so nal na

jak wy ni ka z mo ich ob ser wa cji, stra te gia wy sta wek zna czą co przy czy ni ła się nie tylko
do ini cjo wa nia czy po głę bia nia współ pra cy mię dzy ucznia mi, ale wzmac nia w kon se k-
wencji wza jem ne po ro zu mie wa nie się. W za sa dzie mó wić mo żna tu o dwo ja kie go ro dzaju
ko mu ni ka cji: w ob rę bie gru py oraz po mię dzy po szcze gól ny mi jed nost ka mi. W za le żno ści
od spe cy fi ki za dań dzie ci pra co wa ły i osią ga ły kom pro mi sy bądź ja ko ca ły ze spół, bądź 
w ma łych grup kach. Przy kła dem pierw sze go by ło nada wa nie wy staw kom ich osta tecz ne -
go kształ tu. je śli cho dzi o ko mu ni ka cję, w któ rą jed no cze śnie an ga żo wa ła się mniej sza
licz ba osób, wy mie nić mo żna na przy kład ukła da nie wie ży mno że nia w pa rach lub za ba -
wę, któ rą za pro po no wa łam  przy za gad nie niu sy me trii, kie dy dzie ci w dwój kach na śla do -
wa ły swo je ru chy. 

kre atyw ność i wy pra co wy wa nie no wych stra te gii ucze nia się

Nie ma łe zna cze nie dla roz wo ju kre atyw no ści i  włą cza nia jej w pro ces edu ka cyj ny ma
nie wąt pli wie to wa rzy szą ce stra te gii po wią za nie ma te ma tycz nych pre zen ta cji z edu ka cją
ar ty stycz ną. Przy go to wy wa nie po mo cy dy dak tycz nych od by wa się z uwzględ nie niem dzie -
cię cej eks pre sji. Spo śród za pre zen to wa nych w mo jej pra cy pro jek tów naj le piej fakt ten
od zwier cie dla ją pierw sze za ję cia. Mo im zda niem za nie za prze czal ną za le tę wy sta wek
uznać na le ży, po za ła two ścią ich wy ko na nia, czy tel no ścią oraz ja sno ścią prze ka zu, mi mo
z po zo ru nad wy raz nie skom pli ko wa nych dzia łań, rów nież, a mo że przede wszyst kim
inicjo wa nie i wzmac nia nie sa mo dziel ne go two rze nia wie dzy.

Sa mo dziel ne kon stru owa nie i cią gła we ry fi ka cja wie dzy

Wa run ka mi uzy ska nia trwa łych re zul ta tów ucze nia się zda ją się być, po za omó wio ny -
mi wy żej, ta kże dzia ła nie i sa mo dziel ność. Ta ostat nia ro zu mia na jed nak nie ja ko izo la cja,
od osob nie nie (uczeń pra cu je sam), lecz nie za le żność my śle nia (uczeń my śli „po swo -
jemu”). W ten spo sób sa mo dziel ność nie prze kre śla mo żli wo ści współ pra cy i współ dzia -
ła nia. od dol na we ry fi ka cja wie dzy w Ma ths on di splay sta no wi z ko lei prze ciw wa gę dla
kon tro li spra wo wa nej przez na uczy cie la. jak ła two się do my ślić, cho cia żby na pod sta wie
opi su prze bie gu za ba wy „lu stro”, ce lem spraw dza nia wie dzy przez sa me go sie bie lub przez
ró wie śni ka nie jest wy łącz nie sa mo do tar cie do wła ści wej od po wie dzi czy wnio sku. zjawi -
sko, ja kie za ob ser wo wa łam, okre śli ła bym ra czej ja ko dzie cię cą sa mo po moc, za któ rej
pośred nic twem ła two wy eli mi no wać ha mu ją cą dzie ci styg ma ty za cję i ety kie to wa nie
uczniów. z pew no ścią mniej stre su ją cym prze ży ciem, a nie rzad ko sku tecz niej kształ cą -
cym do świad cze niem, jest by cie po pra wio nym przez ko le gę/ko le żan kę lub do strze że nie
wła sne go błę du niż uwa gi ze stro ny na uczy cie la. 
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Wresz cie, wie dza, któ ra po wsta je w wy ni ku ak tyw no ści, ja ko że jest wy twa rza na oddol -
nie, jest wie dzą ela stycz ną, po dat ną na mo dy fi ka cje i swo bod nie wy ko rzy sty wa ną. Na wet
je śli do ty czy zu peł nie nie zna nych do tąd za gad nień, sta je się oso bi stą, bo w to ku prób 
zosta ła zro zu mia na i spraw dzo na. Uczeń ba zu jąc na tym, co dla nie go ja sne, nie rzad ko jest
w sta nie zgłę biać ko lej ne no we i nie zna ne za gad nie nia. Ry zy ko, że po zba wio ny wy raź -
nych wy tycz nych dzia ła nia w ob li czu pro ble mu nie po ra dzi so bie, spa da.

za in te re so wa nie, za an ga żo wa nie i at mos fe ra pod czas za jęć

Wa run ki wpro wa dza nia za dań po wo do wa ły, że z po bu dek po dyk to wa nych czy stą cieka -
wo ścią ucznio wie chęt nie włą cza li się we wszel kie ak tyw no ści. Po nad to dzie ci wy ka za ły
się wy so ki mi zdol no ścia mi or ga ni za cyj ny mi. Cho ciaż li czy łam się z ry zy kiem wy stą pie -
nia spo rów, uda ło nam się ich unik nąć. je stem pod sil nym wra że niem „wsiąk nię cia” więk -
szo ści w wy ko ny wa ne za da nia. My ślę, że wy ra żo ne bez po śred nio przy zwo le nie na
opusz cza nie ła wek i ko rzy sta nie z ca łej prze strze ni kla sy po zy tyw nie wpły nę ło na re zul -
ta ty na szych po czy nań. Swo bo da oraz włą cze nie na wet mi ni mal nej ilo ści ru chu, ana lo -
gicz nie do uroz ma ica nia za dań, skut ku je wy dłu żo nym okre sem kon cen tra cji na za da niu.
Nie mam po wo dów twier dzić, że dzie ci z nie cier pli wo ścią wy cze ki wa ły dzwon ka i prze -
rwy. Na po ziom za an ga żo wa nia wpływ wy war ła też, mo im zda niem, świa do mość de cyzyj -
no ści i re al nej spraw czo ści. Wi dzia łam, że ucznio wie na praw dę prze ję li się po wie rzo nym
za da niem i chcie li wy ko nać je jak naj le piej. Po do ba ło mi się, że ne go cjo wa ły i po tra fi ły
dys ku to wać na te mat swo ich in ten cji, a w koń cu przy jąć kon kret ny plan dzia ła nia (gdy
zada nie aku rat te go wy ma ga ło) i wdra żać usta le nia.

Efek tyw ność dzia łań

Trud no mi jed no znacz nie i z ca łą pew no ścią oce nić efek ty re ali zo wa nia stra te gii mate -
ma tycz nych pre zen ta cji. Rze tel ną dia gno zę utrud nia fakt, że ucznio wie zdą ży li po siąść już
wie dzę do ty czą cą po ru sza nych kwe stii – przy po mi nam, że twór ca mi i ad re sa ta mi wy sta -
wek jed no cze śnie by li ucznio wie kla sy III, wo bec któ rych li sta wy ma gań zwią za nych 
z edu ka cją ma te ma tycz ną sta no wi już dość po kaź ną li stę. Mo żli we, że gdy bym pró bo wała
wpro wa dzać opi sy wa ną for mę ucze nia się wśród pierw szo kla si stów, sku tecz ność ja wi łaby
się bar dziej kla row nie. My ślę, że war to by ło by za pla no wać i prze pro wa dzić w przy szłości
te go ty pu ba da nia po rów naw cze. Gdy by wy ni ki po twier dzi ły mo je su ge stie, mo żna by bez
uj my wy snuć jesz cze je den wnio sek: speł nie nie for mal nych wy mo gów lek cji nie gwa ran -
tu je re ali za cji za mie rzo nych ce lów dy dak tycz nych. 

Wa run ki or ga ni za cyj no -wy ko naw cze

Roz pa tru jąc wa run ki or ga ni za cyj no -wy ko naw cze, nie spo sób po mi nąć kwe stii cza su,
o któ ry za wsze mar twią się na uczy cie le. Wbrew po zo rom, a do świad czy łam te go z dzieć -
mi na wła snej skó rze, in no wa cyj ne spo so by na ucza nia/ucze nia się nie mu szą wy ma gać od
pe da go ga nie wy obra żal nych po kła dów cza su, a już tym bar dziej środ ków fi nan so wych.
Ma te ma tycz ne pre zen ta cje od po cząt ku do koń ca two rzą dzie ci. Ca ła idea opie ra się właśnie
na sta le pod kre śla nej prze ze mnie ak tyw no ści pod opiecz nych. je śli cho dzi o czas po trzebny
na wy ko na nie ka żdej wy staw ki, to pro ces two rze nia zaj mu je pa rę jed no stek 45-mi nu to -
wych, ale pa mię tać na le ży, że re ali zu je się jed no cze śnie kil ka edu ka cji (np. ma te ma ty kę,
pla sty kę i ję zyk ob cy czy edu ka cję po lo ni stycz ną).
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kon klu du jąc, prze pro wa dzo ne prze ze mnie ba da nie w dzia ła niu po twier dzi ło ist nie-
nie al ter na tyw nej i pro stej do sto so wa nia, a przy tym bo ga tej w ró żno rod ne mo żli wo ści
edu ka cyj ne stra te gii ucze nia się – na ucza nia. Ma ths on di splay – ma te ma tycz ne pre zen -
tacje sta no wić mo gą sku tecz ne na rzę dzie edu ka cyj ne nie tyl ko ze wzglę du na kwe stie
związa ne ze zdo by wa niem, od kry wa niem i roz wi ja niem wie dzy oraz umie jęt no ści ma te -
ma tycz nych, ale i „przy ja zno ści” wo bec dzie ci. Mo im zda niem, naj więk szy po ten cjał
tkwią cy w omó wio nym spo so bie ucze nia się to łą cze nie przy jem ne go z po ży tecz nym –
za ba wy z na uką. za chę ca nie do ak tyw no ści i eks plo ro wa nia swo je go oto cze nia (ma te ma -
ty ka obec na jest w na szym co dzien nym ży ciu bar dziej niż nam się wy da je), nie do pusz -
cze nie do uśpie nia cie ka wo ści świa ta to z po zo ru bła hy, ale ja kże czę sto po mi ja ny ele ment
rze czy wi sto ści szkol nej.
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edukacja matematyczna w wybranych programach 
wychowania przedszkolnego

„Matematyka nie jest obiektywną całością struktur 
i twierdzeń, może nawet kolejno ponumerowanych,
ale środkiem i stylem ludzkiej działalności, pewnym
sposobem bycia. Matematyka to nie tylko efekt
końcowy myślenia i badania, lecz również sam
proces myślenia i badania.”

H. broekman

summary

Mathematical education in selected preschool programmes

In this article preschool education programmes are analyzed which in 2009 were awarded by the Polish
Ministry of National Education. The central points of this analysis are the issues of mathematics
teaching. The analysis should answer the question of how the goals and specific content of mathematics
education are presented in selected programmes. In the first part the language has been analysed in
which different parts of the programmes were written. The authors, through their use of language,
show us the role of the child and the teacher in the process of upbringing and educating. Significant
is also the essential side of the used terminology. Finally, the internal consistency of each of the
documents is taken into account. This study shows that the programmes use mostly the language
skills that reveal the leading role of the teacher in upbringing and educating. The child frequently
becomes the recipient of contents and is assessed on the amount of knowledge assimilated. Factual
and linguistic errors appear in these programmes which the Ministry of Education thought could be
the basis of pre-school teaching.

słowa kluczowe: edukacja matematyczna, edukacja przedszkolna, program edukacji
przedszkolnej

keywords: mathematical education, pre-school education, pre-school education
programme

W roz wo ju dziec ka w wie ku przed szkol nym za cho dzą pro ce sy, któ rych pra wi dło wy
prze bieg umo żli wi mu efek tyw ne funk cjo no wa nie w śro do wi sku edu ka cyj nym. Dziec ko
w okre sie przed szkol nym ce chu je na tu ral na cie ka wość, za an ga żo wa nie, chęć po zna wa nia
i eks pe ry men to wa nia. W tym cza sie gro ma dzi ono wie le do świad czeń, spo strze żeń, z któ -
rych two rzy swo ją wła sną wie dzę o świe cie (Smykowski 2005). Nie zwy kle wa żna jest przy
tym ro la śro do wi ska spo łecz ne go. Sil ny zwią zek po mię dzy ro dzi ca mi a dziec kiem za czyna
w tym wie ku ustę po wać miej sca związ kom z in ny mi ludź mi. jest to mo żli we dzię ki doj rze -
wa niu emo cjo nal ne mu, fi zycz ne mu i spo łecz ne mu dziec ka, któ re w co raz mniej szym stop -
niu jest skon cen tro wa ne na so bie i za czy na do strze gać in nych lu dzi oraz ich po trze by. 
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biorąc pod uwagę powyższe ustalenia, warto zastanowić się nad współczesnym podejściem
do możliwości rozwijania intuicji i pojęć matematycznych w przedszkolu. Prof. E. Grusz-
czyk-kolczyńska od lat zwraca uwagę na istotność problemu rozwijania myślenia mate-
matycznego u dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym (Gruszczyk-kolczyńska
1997; Gruszczyk-kolczyńska, zielińska 2007). brak jednoznacznego rozumienia źródeł
ograniczeń edukacji matematycznej sprawia, że zarówno teoretycy, jak i praktycy borykają się
z trudnościami związanymi z dydaktycznymi aspektami rozwijania myślenia matematycznego.

edu ka cja ma te ma tycz na w przed szko lu

W ja ki spo sób na uczy ciel w przed szko lu po wi nien or ga ni zo wać pro ces na ucza nia -ucze -
nia się, aby two rzo na w je go trak cie wie dza by ła wie dzą prak tycz ną, na da ją cą się do wy -
ko rzy sta nia ta kże w co dzien nych sy tu acjach? D. klus -Stań ska i A. ka li now ska (2004: 29)
uwa ża ją, że „aby wie dza ma te ma tycz na ucznia ozna cza ła ma te ma tycz ne my śle nie i ro zu -
mie nie, a nie zbiór bez re flek syj nie ko lek cjo no wa nych cią gów czyn no ści, uczeń mu si roz -
po czy nać od twór czych stra te gii oso bi stych za nim po zna for mal ne pro ce du ry dzia ła nia.”
To stwier dze nie od no si się ta kże do edu ka cji ma te ma tycz nej dzie ci w wie ku przed szkol -
nym. Na tym eta pie naj wa żniej sze są oso bi ste do świad cze nia dziec ka. Sta no wią one budu -
lec, z któ re go dziec ko two rzy po ję cia i któ ry wy ko rzy stu je do do sko na le nia swo ich
umie jęt no ści. Na le ży za tem ba zo wać na na tu ral nej cie ka wo ści i za in te re so wa niu dziec ka
sy tu acja mi ma te ma tycz ny mi. Twór czość ma te ma tycz na nie mu si być do dat kiem do wycho -
wa nia i edu ka cji. Mo że być ich po cząt kiem. Wte dy ma te ma ty ka bę dzie ta kże na uką zdoby -
wa nia wie dzy, czy li umie jęt no ści ucze nia się. 

Me to dy kształ to wa nia po jęć ma te ma tycz nych, któ re wy ma ga ją od dziec ka udzie le nia
jed nej od po wie dzi na po sta wio ne py ta nie nie po win ny być pod sta wą pra cy z dzieć mi
w wie ku przed szkol nym. ob ser wa cja prak ty ki edu ka cyj nej po ka zu je jed nak, że ta kie 
meto dy są wy ko rzy sty wa ne przez na uczy cie li przed szko la. 

Na uczy cie le czę sto my lą wie dzę pro ce du ral ną z wie dzą de kla ra tyw ną. Prze kła da jąc
bo wiem w naj prost szy spo sób tę, wy wo dzą cą się z psy cho lo gii po znaw czej (Nęcka, orze -
chowski, Szymura 2006), kon cep cję na język praktyki, kojarzą wiedzę deklaratywną tylko 
z określonymi wiadomościami. „Wiedza, że” po ja wia się za tem wte dy, gdy dziec ko coś mó wi.
Wie dza pro ce du ral na, czy li „wie dza, jak” po ja wia się, gdy dziec ko coś ro bi. Ta kie ro zu mo wanie
nie ma nic wspól ne go z wy jaśnie nia mi do ko ny wa ny mi przez psy cho lo gię. Po nad to, nie sie ze
so bą nie bez pie czeń stwo za nie dby wa nia roz wo ju wie dzy pro ce du ral nej, któ ra jest wy ni kiem
my śle nia i wy twa rza nia wła snych ar gu men tów. Dla zro zu mie nia ró żnic po mię dzy ty mi dwo -
ma ro dza ja mi wiedzy istot ny jest fakt, na któ ry zwra ca uwa gę G. Ry le (za: ka li now ska 2010).
zda niem przy wo ła ne go au to ra, wie dza de kla ra tyw na, wy ra ża ją ca się w dzia ła niu, mu si być
po prze dzo na teo rią, na to miast wie dza pro ce du ral na mo że słu żyć wy two rze niu teo rii, ale nie
jest wy ni kiem jej za sto so wa nia. jest to za tem jed na z naj więk szych pu ła pek, ja ką do strze -
gam we współ cze snej edu ka cji ma te ma tycz nej, ta kże tej pro wa dzo nej w przed szko lu.

z kon cep cją wie dzy de kla ra tyw nej i pro ce du ral nej zwią za ne są roz wa ża nia D. klus -
-Stań skiej i A. ka li now skiej (2004) do ty czą ce my śle nia ma te ma tycz ne go i ma te ma tycz -
nej bez myśl no ści. My śle nie ma te ma tycz ne de fi nio wa ne jest przez au tor ki ja ko „ze spół
po dej mo wa nych sa mo dziel nie czyn no ści umy sło wych po le ga ją cych na: roz wią zy wa niu
za dań i in nych pro ble mów ma te ma tycz nych (…) i po szu ki wa niu tych pro ble mów (…)”
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(klus -Stań ska, ka li now ska 2004: 19). Na pierw szy plan wy su wa ne są za tem nie sa me
umie jęt no ści, a czyn no ści umy sło we, któ re mu szą zo stać uru cho mio ne, aby do szło do takiego
my śle nia. bez myśl ność ma te ma tycz na prze ja wiać się bę dzie na to miast w nie zdol no ści do
wyjścia poza mechaniczne techniki obliczeniowe. jeśli zatem dzieci będą skupiać się jedynie
na naśladowaniu czynności nauczyciela, a nie własnej drodze dojścia do rozwiązania danego
pro ble mu, je śli za da nia bę dą od izo lo wa ne od rze czy wi sto ści, wte dy roz wi jać się bę dzie
bez myśl ność ma te ma tycz na. 

Przy czy ny ta kie go sta nu rze czy mo żna szu kać mię dzy in ny mi w za ko rze nio nych 
w umy słach na uczy cie li sche ma tach utrud nia ją cych zmia nę po dej ścia do na ucza nia ma te -
ma ty ki. Przy wią za nie do trans mi syj ne go mo de lu na ucza nia, w któ rym na uczy cie la po -
strze ga się ja ko oso bę, któ ra wie i któ ra mu si wy tłu ma czyć, wska zać dro gę roz wią za nia
za da nia, pro wa dzi do upo wszech nia nia się zja wi ska „bez myśl no ści ma te ma tycz nej”.

edu ka cja ma te ma tycz na w pro gra mach wy cho wa nia przed szkol ne go 

„Na uczy ciel mo że za pro po no wać pro gram wy cho wa nia przed szkol ne go (…) opra co -
wa ny sa mo dziel nie lub we współ pra cy z in ny mi na uczy cie la mi. Na uczy ciel mo że rów nież
za pro po no wać pro gram opra co wa ny przez in ne go au to ra (au to rów) lub pro gram opra co -
wa ny przez in ne go au to ra (au to rów) wraz z do ko na ny mi zmia na mi.”1 To za tem od na uczy -
cie la wy cho wa nia przed szkol ne go za le ży do bór kon kret nych me tod, stra te gii i na rzę dzi.
Mo żna więc przy jąć, że na uczy cie le, któ rzy wy bie ra ją pro gra my wy cho wa nia przed szkol -
ne go z pro po zy cji do stęp nych na ryn ku, „opra co wa nych przez in ne go au to ra” i nie mo dy -
fi ku ją ich, nie chcą lub nie po tra fią przy go to wać wła sne go pro gra mu. Trak tu ją za tem
wy bra ny pro gram ja ko wy znacz nik ce lów szcze gó ło wych oraz spo so bów ich osią ga nia.
War to za tem prze ana li zo wać, co w za kre sie edu ka cji ma te ma tycz nej pro po nu ją ró żne
progra my wy cho wa nia przed szkol ne go.

Do ana li zy wy bra no sześć pro gra mów, któ re w ro ku 2009 zo sta ły na gro dzo ne lub 
wyró żnio ne przez MEN w kon kur sie na naj lep sze pro gra my wy cho wa nia przed szkol nego.
Są to na stę pu ją ce po zy cje:
• „Do bry start przed szko la ka” M. Ro ści szew skiej-Woź niak.
• „za nim bę dę uczniem” E. To kar skiej i j. ko pa ły.
• „ku dziec ku” b. bi le wicz -kuź ni i T. Par czew skiej.
• „od przed szko la ka do pierw sza ka” I. bro dy.
• „Na sze przed szko le” M. kwa śniew skiej i W. Ża by -Ża biń skiej.
• „od kryj my Mon tes so ri jesz cze raz …” R. Cze kal skiej, A. Gaj, b. Lau by, j. Mat czak,

A. Pie cu siak, j. So snow skiej.
Ana li za mia ła od po wie dzieć na py ta nie, jak pre zen to wa ne są ce le i tre ści z za kresu

edu ka cji ma te ma tycz nej w wy bra nych pro gra mach wy cho wa nia przed szkol ne go, a zwłasz -
cza:
• ja kie ce le szcze gó ło we w za kre sie edu ka cji ma te ma tycz nej zo sta ły sfor mu ło wa ne

w ana li zo wa nych pro gra mach wy cho wa nia przed szkol ne go?
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• ja kie tre ści z za kre su edu ka cji ma te ma tycz nej zo sta ły wy eks po no wa ne i uszcze gó ło -
wio ne w ana li zo wa nych pro gra mach wy cho wa nia przed szkol ne go?

• ja kie spo so by osią ga nia ce lów z za kre su edu ka cji ma te ma tycz nej zo sta ły za pro po no -
wa ne w ana li zo wa nych pro gra mach wy cho wa nia przed szkol ne go?

• W ja ki spo sób dia gno zu je się w ana li zo wa nych pro gra mach go to wość dziec ka do pod -
ję cia na uki w szko le w za kre sie edu ka cji ma te ma tycz nej?
Prze pro wa dzo na ana li za ujaw ni ła ró żne spo so by ro zu mie nia, a co za tym idzie, for -

muło wa nia ce lów kształ ce nia i wy cho wa nia. W pro gra mach uwzględ nio no ce le głów ne
(nie kie dy są to ce le głów ne za war te w pod sta wie pro gra mo wej, in nym ra zem ce le głów ne
pro gra mu) lub/i ce le szcze gó ło we. For mu ło wa no je w dwo ja ki spo sób – z punk tu wi dze -
nia dziec ka lub z punk tu wi dze nia na uczy cie la. W pierw szym przy pad ku dziec ko sy tu o-
wane by ło:
• w ro li bier ne go od bior cy, któ ry zdo by wa (ko lek cjo nu je) okre ślo ne umie jęt no ści (cha -

rak te ry stycz ne sfor mu ło wa nia sto so wa ne w pro gra mach: na by wa nie, ro zu mie nie, nazy -
wa nie, po słu gi wa nie się, do strze ga nie itp.), 

• lub w ro li kon struk to ra swo jej wie dzy, gdzie w znacz nym stop niu zwró co no uwa gę na
dro gę, ja ką po ko nu je dziec ko, a nie tyl ko efekt (cha rak te ry stycz ne sfor mu ło wa nia stoso -
wa ne w pro gra mie: ba da nie, two rze nie, wy ko rzy sty wa nie w za ba wach ..., wy ko rzy sty -
wa nie zmy słów w po zna wa niu ...).

Na to miast ce le, któ re zo sta ły sfor mu ło wa ne z punk tu wi dze nia na uczy cie la:
• al bo eks po no wa ły dy rek tyw ność na uczy cie la (cha rak te ry stycz ne sfor mu ło wa nia stoso -

wa ne w pro gra mie: kształ ce nie umie jęt no ści, uświa da mia nie dzie ciom, dą że nie do ...), 
• al bo uka zy wa ły na uczy cie la w ro li oso by wspie ra ją cej dziec ko (cha rak te ry stycz ne sfor -

mu ło wa nia sto so wa ne w pro gra mie: two rze nie wa run ków do...,  roz wi ja nie zdol no ści,
roz wi ja nie my śle nia …).
War to po nad to do dać, że w nie któ rych pro gra mach po ja wia ją się za rów no ce le for mu -

ło wa ne z punk tu wi dze nia na uczy cie la, jak i z punk tu wi dze nia dziec ka. Ta kie po dej ście
pro wa dzi do bra ku spój no ści i kon se kwen cji w pro gra mie. Tyl ko w jed nym z nich („Dobry
start przed szko la ka”) do ko na no wy raź ne go po dzia łu na ce le sfor mu ło wa ne w od nie sie niu
do dzie ci oraz za da nia za pi sa ne w for mie ce lów dla na uczy cie la. 

W ana li zo wa nych pro gra mach w znacz nym stop niu ce le uka zu ją tyl ko efekt koń co wy,
okre ślo ną bar dzo kon kret nie umie jęt ność, nie kon cen tru ją się na pro ce sie. Eks po nu ją wio -
dą cą ro lę na uczy cie la, a dziec ko sta wia ją w ro li od bior cy, co w od nie sie niu do edu ka cji
ma te ma tycz nej mo że unie mo żli wiać wy cho wan kom ko rzy sta nie w peł ni z sy tu acji edu ka -
cyj nych ara nżo wa nych przez na uczy cie la lub tych po ja wia ją cych się „przy oka zji”. 

W ka żdym z ana li zo wa nych pro gra mów przed sta wio no ta kże tre ści kształ ce nia. za sto -
so wa no przy tym dwa spo so by ich gru po wa nia. W pro gra mach „ku Dziec ku”, „od przed -
szko la ka do pierw sza ka”, „za nim bę dę uczniem” do ko na no po dzia łu na 15 ob sza rów
edu ka cyj nych, po dob nie jak w pod sta wie pro gra mo wej wy cho wa nia przed szkol ne go2.
Treści ma te ma tycz ne umiesz czo no mię dzy in ny mi w 4 i 13 ob sza rze (lub tyl ko w ob sza -
rze 13). Au to rzy pro gra mów „Do bry start przed szko la ka”, „od kryj my Mon tes so ri jesz cze
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raz” i „Na sze przed szko le” utwo rzy li no we (w po rów na niu z pod sta wą pro gra mo wą) 
obsza ry/ za kre sy zwią za ne z edu ka cją ma te ma tycz ną. Na zy wa li je „Edu ka cją ma te ma tycz -
ną” lub „Na szą edu ka cją ma te ma tycz ną”. 

za rów no pierw szy, jak i dru gi spo sób po dzia łu tre ści mo że nieść ze so bą pew ne za gro -
że nia. War to zwró cić uwa gę na to, że wy dzie le nie edu ka cji ma te ma tycz nej ja ko od ręb ne -
go ob sza ru/ za kre su edu ka cji mo że pro wa dzić do sztucz ne go od se pa ro wa nia tre ści
ma te ma tycz nych od in nych tre ści edu ka cyj nych (np. w pro gra mie „Na sze przed szko le”
roz wi ja nie my śle nia jest od dzie lo ne od edu ka cji ma te ma tycz nej). Efek tem ta kie go po dej -
ścia mo że być ta kże zbyt nie sku pia nie się na kon kret nych umie jęt no ściach ma te ma tycz -
nych dziec ka, a nie na two rze niu wa run ków do eks plo ro wa nia świa ta, po zna wa nia je go
wła ści wo ści, do świad cza nia, bu do wa nia je go ob ra zu. o ten den cji do nad mier nej kon cen -
tra cji na roz wi ja niu kon kret nych umie jęt no ści dziec ka mo że świad czyć na stę pu ją cy za pis
do ko na ny w pro gra mie „od kryj my Mon tes so ri jesz cze raz…”: „wy ko nu je pod czas do da -
wa nia i odej mo wa nia na kon kre tach na stę pu ją ce czyn no ści: (…)”.

Na le ży ta kże zwró cić uwa gę na ję zyk sto so wa ny w za pi sie tre ści edu ka cyj nych. za pi -
sy wa ne są one za zwy czaj w od nie sie niu do dziec ka, ja ko kon kret ne umie jęt no ści, któ re
da ją się jed no znacz nie spraw dzić, na przy kład „po słu gi wa nie się li czeb ni ka mi głów ny mi”,
„na zy wa nie i wska zy wa nie czę ści cia ła wy stę pu ją cych po dwój nie, pa ra mi”, „po ru sza nie
się pod dyk tan do na uczy cie la” itp. W pro gra mie „Na sze przed szko le” i „ku dziec ku” treści
za pi sy wa ne są w for mie opi su czyn no ści czy dzia łań, na przy kład „do strze ga nie ryt micz -
nej or ga ni za cji cza su”, „za ba wy po le ga ją ce na do sko na le niu umie jęt no ści prze li cza nia:
typu do dać, od jąć (…)”, „wie lo zmy sło we i czyn no ścio we po zna wa nie fi gur pła skich i brył”
itp. W jed nym z pro gra mów („Do bry start przed szko la ka”) tre ści za pi sy wa ne są w po sta -
ci ha sła, na przy kład „po ło że nie przed mio tów w prze strze ni”, „kie run ki pra wo – le wo”,
„prze mien ność pór dnia i no cy – ryt my w na tu rze” itp.

za pi sy wa nie tre ści w po sta ci kon kret nych umie jęt no ści mo że pro wa dzić do więk szej
kon cen tra cji na oce nie efek tu koń co we go, a w mniej szym stop niu na dba ło ści o pro ces
docho dze nia do ce lu. Po nad to, ta kie po dej ście nie sprzy ja roz wi ja niu re flek syj no ści i twór -
cze go po dej ścia na uczy cie la mię dzy in ny mi do roz wi ja nia my śle nia ma te ma tycz ne go.

Nie jed no li ta for ma za pi su tre ści wpro wa dza za męt ter mi no lo gicz ny, mo że wy wo łać 
u na uczy cie li trud no ści w za kre sie ich po rząd ko wa nia. Pro gra my po win ny być pi sa ne 
z na le ży tą uwa gą, roz my słem i spój nym pla nem po rząd ku ją cym ca łość kon cep cji. z pew -
no ścią nie po ma ga na uczy cie lom brak kon se kwen cji w spo so bie po dzia łu ce lów i tre ści 
w ob rę bie jed ne go pro gra mu. brak kon se kwen cji w tym za kre sie mo że utrud nić użyt kow -
ni kom pro gra mu zro zu mie nie je go struk tu ry (np. w pro gra mie „ku dziec ku”). Ża den 
z ana li zo wa nych pro gra mów nie za wie ra au tor skie go po my słu na wspie ra nie roz wo ju dzie -
cię ce go my śle nia ma te ma tycz ne go, któ re zbyt czę sto my lo ne jest z na uką kon kret nych
mate ma tycz nych umie jęt no ści. 

W pod da wa nych ana li zie pro gra mach znaj du ją się od nie sie nia do spo so bów osią ga nia
za war tych w nich ce lów. ja ko atut mo żna by po trak to wać ró żne po dej ścia do te go za gad -
nie nia pre zen to wa ne w pro gra mach. ka żdy na uczy ciel bo wiem po wi nien zna leźć ta ki
sposób, któ ry od po wia da za rów no je mu, jak i je go wy cho wan kom. ja kie ma my za tem
możli wo ści? Nie któ rzy au to rzy kon cen tru ją się na przed sta wie niu pro ce du ry dzia ła nia, 
na przy kład na prze śle dze niu struk tu ry pro gra mu, omó wie niu spo so bów dia gno zo wa nia,
pla no wa nia, do bo ru form i me to dy pra cy oraz ewa lu acji („od przed szko la ka do pierw sza -
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ka”). In ni au to rzy, do ko nu jąc opi su spo so bów osią ga nia ce lów, ak cen tu ją ro lę or ga ni za cji
prze strze ni („ku dziec ku”, „Po znaj my Mon tes so ri jesz cze raz ...”, „Na sze przed szko le”),
zaś do bór kon kret nych me tod i form pra cy trak tu ją ja ko spo sób re ali za cji tre ści („ku dziec -
ku”). zda rza się ta kże, że ja ko spo sób re ali za cji ce lów wy mie nia się kil ka form i me tod
pra cy („za nim bę dę uczniem”) lub jed ną, do mi nu ją cą, me to dę, na przy kład me to dę pro -
jek tów („Do bry start przed szko la ka”). W pro gra mie „ku dziec ku” na uwa gę za słu gu je
ośro dek na uko wo -eks pe ry men tal ny i ma te ma tycz ny wy po sa żo ny w ró żne przed mio ty
i przy rzą dy wspo ma ga ją ce roz wi ja nie my śle nia ma te ma tycz ne go. 

Nie ste ty, w za pi sie spo so bów osią ga nia ce lów na ogół obec ny jest sche ma tyzm. Two -
rze nie wy ka zu me tod lub ogól ne opi sy wa nie spo so bów osią ga nia ce lów nie wy ja śnia, 
w ja ki spo sób pla no wać i ara nżo wać sy tu acje edu ka cyj ne sprzy ja ją ce re ali za cji za ło żonych
przez pro gram ce lów. War to zwró cić ta kże uwa gę na to, że spo so by osią ga nia ce lów oraz
wska zów ki me to dycz ne nie po win ny znaj do wać się przed ce la mi pro gra mu („od przed -
szko la ka do pierw sza ka”).  

Na le ży przy tym za zna czyć, że pro gram bę dzie sku tecz ny tyl ko wów czas, gdy sta nie
się mo to rem in dy wi du al ne go roz wo ju dziec ka. Po wi nien za tem za kła dać du żą au to no mię
na uczy cie la i być je dy nie pod sta wą do pla no wa nia i ara nżo wa nia sy tu acji edu ka cyj nych
wy cho dzą cych na prze ciw po trze bom i mo żli wo ściom dzie ci.  

W pro gra mach po wi nien się zna leźć ta kże opis me tod oce ny go to wo ści szkol nej dziec -
ka, czy li do ko ny wa nia tzw. dia gno zy przed szkol nej. W ana li zo wa nych do ku men tach 
wyja śnio no, czym jest dia gno za przed szkol na i ja kie wa run ki na le ży speł nić, aby by ła
praw dzi wa, ja kie na rzę dzia na le ży za sto so wać itp. jed nak w żad nym pro gra mie nie ma
spój no ści po mię dzy za pro po no wa nym w ra mach ce lów i tre ści po dzia łem na ob sza ry a ob -
sza ra mi wy dzie lo ny mi w dia gno zie.

Dla lep sze go uka za nia ró żne go po dej ścia do dia gno zo wa nia zna jo mo ści po jęć i umie -
jęt no ści ma te ma tycz nych w ana li zo wa nych pro gra mach war to po słu żyć się przy kła da mi.
W ar ku szu ob ser wa cji w pro gra mie „Do bry Start Przed szko la ka” za pi sa ne są ogól ne sfor -
mu ło wa nia ta kie jak: „nie ma pro ble mu z opa no wa niem ma te ria łu”, „po pra wia wła sne
błędy”, „po tra fi skoń czyć pra cę na wet je śli na po tka trud no ści”, „jest za in te re so wa ne
otocze niem”, „czer pie przy jem ność z eks pe ry men to wa nia”. W pro gra mie „ku dziec ku”
brzmią one na stę pu ją co: „chęt nie prze li cza ró żne przed mio ty”, „py ta, w ja ki spo sób dzia -
ła ją ró żne urzą dze nia tech nicz ne”, „in te re su je się gra mi sto li ko wy mi”. zde cy do wa nie
więk szą szcze gó ło wo ścią od zna cza ją się pro gra my „od przed szko la ka do pierw sza ka”, 
w któ rym znaj du ją się na stę pu ją ce za pi sy: „ro zu mie pod sta wo we po ję cia abs trak cyj ne np.
kształt, kie ru nek”, „two rzy zbio ry przed mio tów”, „z po mo cą na uczy cie la usta la wy nik
doda wa nia i odej mo wa nia li cząc przed mio ty w sy tu acjach za ba wo wych”, „wska zu je na
pal cach licz bę po li czo nych przed mio tów” oraz „od kryj my Mon tes so ri jesz cze raz...”: „zna
zna ki ma te ma tycz ne +, −, =, >, <”, „po tra fi je za sto so wać”, „pi sze cy fry: pra wi dło wo,
w od bi ciu lu strza nym”.

Nie po ko ić mo że przy tym brak spój no ści po mię dzy za kła da ny mi umie jęt no ścia mi 
a pro po no wa ny mi przez au to rów za kre sa mi ob ser wa cji/ dia gno zy. Dzie je się tak np. w pro -
gra mie „ku dziec ku” w za kre sie wia do mo ści i umie jęt no ści dziec ka, w któ rym au tor ki
zakła da ją, że: „dziec ko spraw nie wy ko nu je dzia ła nia na zbio rach”, „umie czy tać i two rzyć
za pis za po mo cą gra fu”, „zna po ję cia zwią za ne z wa gą cza sem, ob ję to ścią”, „roz po zna je
i na zy wa bry ły”. Na to miast w pro gra mie „Na sze przed szko le” au tor ki nie wy ja śnia ją, 
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dla cze go po peł nie nie 1-2 błę dów przez dziec ko w da nym za da niu po wo du je ob ni że nie
punk ta cji. 

W pro gra mach po ja wia ją się ta kże błę dy me ry to rycz ne. Przy kła dem mo że być sto so -
wa nie w pro gra mie „za nim bę dę uczniem” dwóch ró żnych na rzę dzi w I i II ba da niu pod -
czas prze pro wa dza nia dia gno zy przed szkol nej oraz za pis za war ty w ocze ki wa nych
umie jęt no ściach dziec ka w pro gra mie „od kryj my Mon tes so ri jesz cze raz…”: „Ukła da
cyfry od 1 do 10 i przy po rząd ko wu je kon kret ną ilość kó łek, ukła da jąc je w pa ry”.

Cze mu ma za tem słu żyć dia gno za go to wo ści szkol nej? Ma ona do star czyć in for ma cji
na te mat opa no wa nia przez dziec ko pod sta wy pro gra mo wej, a po nad to, i to jest naj wa ż-
niej sze, ma wska zy wać ob sza ry, w któ rych dziec ko po trze bu je wspar cia na ko lej nych
etapach edu ka cyj nych, uka zy wać moc ne i sła be stro ny roz wo ju wy cho wan ka. Na le ży pa -
mię tać, że na uczy ciel na pod sta wie ob ser wa cji pe da go gicz nej oraz pierw szej dia gno zy
opra co wu je in dy wi du al ny pro gram wspie ra nia roz wo ju dziec ka, któ ry jest re ali zo wa ny do
koń ca ro ku szkol ne go. za tem na rzę dzia do ob ser wa cji i dia gno zy po win ny być skon -
struowa ne w ten spo sób, aby dzię ki ich za sto so wa niu mo żna by ło uka zać pro gres lub regres
w roz wo ju dziec ka do ko nu ją cy się w dłu ższej per spek ty wie cza so wej.

Pod su mo wa nie

Czy za tem pro gra my, któ re uzy ska ły po zy tyw ną opi nię MEN mo gą sta no wić me to -
dycz ne i me ry to rycz ne wspar cie dla na uczy cie li? Ana li za kil ku do stęp nych na ryn ku
progra mów nie wy da je się uza sad niać ta kie go spo so bu my śle nia. ba ła gan ter mi no lo-
giczny, brak spój no ści po mię dzy po szcze gól ny mi czę ścia mi pro gra mów nie sprzy ja ją
wspie ra niu roz wi ja nia my śle nia ma te ma tycz ne go dzie ci, a po nad to wzmac nia ją sche ma -
tyzm oraz tenden cję do prze no sze nia me to dy ki szkol nej w prze strzeń wy cho wa nia przed -
szkol ne go. 

Po zo sta je mieć na dzie ję, że na uczy cie le bę dą co raz czę ściej mo dy fi ko wać go to we
progra my lub opra co wy wać wła sne pro gra my wy cho wa nia przed szkol ne go, do sto so wując
je do po trzeb i mo żli wo ści dzie ci oraz do wa run ków, w ja kich funk cjo nu je pla ców ka. 

zna czą cą ro lę w tej kwe stii po win ny ode grać uczel nie wy ższe kształ cą ce na uczy cie li.
Prio ry te tem mu si stać się za tem przy go to wa nie przy szłych wy cho waw ców do re flek syj -
ne go ana li zo wa nia i two rze nia pro gra mów wy cho wa nia przed szkol ne go z od wo ła niem się
do wie dzy psy cho lo gicz nej, pe da go gicz nej i me to dycz nej.
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Tylko we lwowie… etnograficzne zapiski podróży w czasie 
i przestrzeni

wstęp, czyli dlaczego i gdzie staż? 

za in spi ro wa ne mo żli wo ścia mi i zdo pin go wa ne kry te ria mi oce ny osią gnięć oso by ubie -
ga ją cej się o nada nie stop nia dok to ra ha bi li to wa ne go, okre ślo ny mi w Roz po rzą dze niu
MNiSW z dnia 1 wrze śnia 2011 r., pod ję ły śmy sta ra nia o wy jazd na staż. Po nie waż kil ka
lat te mu, w 2005 r., uczest ni czy ły śmy w kon fe ren cji pe da go gicz nej we Lwo wie, po sta no -
wi ły śmy od no wić na wią za ne wów czas kon tak ty i spró bo wać zba dać in te re su ją ce nas wątki
kul tu ry szkol nej na Ukra inie. Po po ko na niu trud no ści or ga ni za cyj no -fi nan so wych (w tym
ba rie ry wie ku w uzy ska niu do fi nan so wa nia z ro dzi mej uczel ni) je cha ły śmy, jak etno gra -
fo wie, kie ro wa ni chę cią po zna nia lo kal nej kul tu ry pe da go gicz nej: aka de mic kiej 
i szkol nej. Do tar ły śmy do Lwo wa w po ło wie mar ca 2014 r., tuż po za koń czo nej ba ta lii 
o nie za le żność Ukra iny, to czo nej na ki jow skim Maj da nie, któ ra wte dy jesz cze wy da wa ła
się być wy gra ną. Wiel kie ba ne ry przy dro gach na dal krzy cza ły: „Nie bie sna sot nia. Gie roi
nie  umie ra jut”1, a tym cza sem już krym zmie nił przy na le żność pań stwo wą z ukra iń skiej
na ro syj ską. W świe tle co dzien nie no wych do nie sień o po czy na niach Ro sji na wscho dzie
Ukra iny zwy cię stwo re wo lu cji na bie ra ło sma ku go ry czy...

Nie za le żnie jed nak od sy tu acji po li tycz nej, to wa rzy szył nam od sa me go po cząt ku 
poby tu w Lwo wie za chwyt je go świet nie za cho wa ną sub stan cją ar chi tek to nicz ną. Dla nas,
miesz kań ców miast wy bu rzo nych i od bu do wy wa nych w du chu so cre ali stycz nej es te ty ki,
ar chi tek tu ra Lwo wa by ła wy jąt ko wa. Po ry wa ła swo ją ory gi nal no ścią i za cho wa ny mi de -
ta la mi, a jed no cze śnie – nie za mknię ta w mu ze al nych kli ma tach – tęt ni ła ży ciem. Pięk no
mia sta do strze ga ły śmy w kon tra stach: pa ła ce i pe reł ki se ce syj nych do mów są sia do wa ły
ze znisz czo ny mi po dwór ka mi, za nie dba ny mi bra ma mi i sta rym bru kiem. W po dwór ku za
każdą bra mą kwi tło drze wo owo co we, po wie wa ło wdzięcz nie pra nie, sły chać by ło śmiech
dzie ci. W in nym miej scu, obok za cisz nych oko lic Ra tu sza, ha ła so wał gło śno prze peł nio -
ny tram waj sprzed lat. Przy wej ściu do wspa nia łej ka te dry or miań skiej, do śre dnio wiecz -
ne go mu ru przy lgnę ła, wi docz na w świe tle ar ka dy, drew nia na przy bu dów ka. Trzy ma ła się
go w cu dow ny nie ma lże spo sób, pra wie wbrew gra wi ta cji, bu dząc po dziw dla po my sło -
wo ści bu dow ni cze go. 

Nie zwy kłe by ło to na sze po zna wa nie Lwo wa, nie za po śred ni czo ne w nar ra cji pi lo ta,
ale sma ko wa ne – ulo ko wa ne mię dzy co dzien ny mi za ję cia mi, kie ro wa ne na szą in tu icją,
zna le zio nym w prze wod ni ku opi sem czy źró dła mi wy szu ka ny mi w In ter ne cie. Wie le

1 „Niebiańska kompania… bohaterowie nie umierają” (tłumaczenie własne)
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miejsc od kry ły śmy przy pad ko wo: wi traż w klat ce scho do wej, dwo rek w bra mie, wy bu -
rzo ny pa saż, prze pięk ną drew nia ną klat kę scho do wą czy fon tan nę na szam pa na w przedwo -
jen nym ka sy nie Na ro do wym. I wszę dzie spo ty ka ły śmy bar dzo po moc nych i go ścin nych
lu dzi, co da wa ło po czu cie bez pie czeń stwa. Mo że dla te go czu ły śmy się tro chę tak, jak 
u sie bie. 

kul tu ra aka de mic ka

Lwow ski uni wer sy tet, za ło żo ny przed wie ka mi przez ja na ka zi mie rza (a więc hi sto -
rycz nie po wią za ny z Pol ską), ob cią żo ny za szło ścia mi bli ższej i dal szej hi sto rii, po woli
budu je swo ją no wą to żsa mość. W uni wer sy tec kim mu zeum po ka zy wa no nam pol skie zało -
że nia, so wiec kie za własz cze nie i ukra iń ską od bu do wę. Im po nu ją ca opra wą tych dą żeń jest
pięk ny bu dy nek po ga li cyj skim sej mie.  Mo ty wem prze wod nim co dzien nych roz mów aka -
de mi ków – in spi ro wa nych naj świe ższy mi wy da rze nia mi po li tycz ny mi – by ło wej ście do
Eu ro py i zwią za ne z tym ogrom ne na dzie je, ale ta kże po czu cie na ra sta ją ce go cha osu i nie -
pew ność ju tra. 

ka te dra Pe da go gi ki w Lwow skim Uni wer sy te cie jest jed nost ką usłu go wą dla in nych
wy dzia łów, dla któ rych jej pra cow ni cy pro wa dzą za ję cia z pod staw pe da go gi ki i psy cho -
lo gii. ka te dra nad zo ru je ta kże prak ty ki pe da go gicz ne pro wa dzo ne w szko łach dla kie run -
ków na uczy ciel skich, a dla kie run ków nie nau czy ciel skich – na uczel ni. W tym dru gim
przy pad ku stu den ci pro wa dzą za ję cia dla swo ich ko le gów i ko le ża nek. 

Sa lę se mi na riów i spo tkań pra cow ni ków ka te dry Pe da go gi ki zdo bią por tre ty naj wa ż-
niej szych pe da go gów: od ko men skie go po De weya. W po czet ten za li cze ni zo sta li ta kże
pe da go dzy ro syj scy: Ma ka ren ko, Uszyń ski i Su chom liń ski. Stu den ci na to miast – swo im
wy glą dem, za cho wa niem, co dzien ny mi ga dże ta mi – zu peł nie nie od bie ga ją od wi ze run ku
pol skie go stu den ta. otwar ci, ra do śni, ła two an ga żu ją się w bu do wa nie mię dzy ludz kich
rela cji.

Uczest ni cze nie w za ję ciach po ka za ło nam sze ro kie spek trum umie jęt no ści osób je pro -
wa dzą cych, roz cią ga ją ce się od swo bod nych roz mów ze stu den ta mi na te mat szkol nych
wspo mnień po sys te ma tycz ne wy kła dy z pod staw ide olo gii edu ka cyj nych. Nas ta kże po -
pro szo no, by śmy opo wie dzia ły o na szych za in te re so wa niach ba daw czych. Pod czas se mi -
na rium na uko we go przed sta wia ły śmy na sze ba da nia do ty czą ce kul tu ry szko ły oraz kul tu ry
na ucza nia ma te ma ty ki. Szcze gól ne za in te re so wa nie słu cha czy bu dzi ły pre zen to wa ne przez
nas me to dy ba daw cze, po nie waż ja ko ścio we po dej ście do ba dań jest dla gosz czą cych nas
pe da go gów wciąż no wą stra te gią me to do lo gicz ną. 

W cza sie na sze go po by tu we Lwo wie go ściem ka te dry Pe da go gi ki był je den z naj bar -
dziej po pu lar nych obec nie pe da go gów na Ukra inie, pro fe sor Miej skie go Uni wer sy te tu Pe -
da go gicz ne go w Mo skwie, Sha lva Alek san dro wicz Amo na shvi li, Gru zin z po cho dze nia.
W swo im wy stą pie niu na wią zy wał do kon cep cji dziec ka stwo rzo nej w dzie łach Ma ka ren -
ki, Uszyń skie go, Su chom liń skie go i ko meń skie go i kor cza ka. Pod czas wy kła du de kla ro -
wał się ja ko re pre zen tant pe da go gi ki hu ma ni stycz nej, choć w na szym ro zu mie niu
przed sta wiał nurt pe da go gi ki ba zu ją cej na po zna wa niu przez ser ce i du cha (por. bo hu sla -
vski 2011), zbli żo nej miej sca mi do pe da go gi ki ste ine row skiej. oce niał, że w wy cho wa niu
na Ukra inie bra ku je war to ści du cho wych, uzna jąc za źró dło te go sta nu nisz cze nie du cho -
wo ści w la tach ko mu ni zmu. Twier dził, że od po wiedź na py ta nie, jak wy cho wy wać dzie ci
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ukra iń skie w tak trud nych cza sach, za wie ra się w po ję ciu „na ro do we go du cha”. Swo ją
wypo wiedź za koń czył za wo ła niem: „bądź cie dzieć mi swo jej oj czy zny!”. je go wy stą pie -
nie cie szy ło się du żym za in te re so wa niem i spo tka ło z ak cep tu ją cy mi re ak cja mi słu cha czy.
Na su nę ło nam to sko ja rze nie, że być mo że w kra jach post so wiec kich od ro dze nie pe da go -
gi ki przy po mi na na sze po szu ki wa nia z lat 90-tych, kie dy po dej ście an tro po zof icz ne fa scy -
no wa ło śro do wi ska uni wer sy tec kie ja ko świe ży po wiew al ter na tyw nych kon cep cji
pe da go gicz nych.

kul tu ra szkol na

Naj bar dziej in te re su ją cym po znaw czo śro do wi skiem by ła dla nas szko ła. Proś ba o mo -
żli wość prze pro wa dze nia przez nas ba dań w szko łach spo ty ka ła się ze zdzi wie niem
naszych ko le gów z ka te dry. W więk szo ści pro wa dzą oni ba da nia w za kre sie pe da go gi ki
szko ły wy ższej, dla te go na sze za in te re so wa nie szko łą nie mie ści ło się w ich wy obra że -
niach. być mo że na uni wer sy te tach kla sycz nych, gdzie pe da go gi ka jest je dy nie przed mio -
tem usłu go wym dla in nych kie run ków, dziec ko i je go śro do wi sko edu ka cyj ne nie jest
ob sza rem pe da go gicz nej re flek sji. Uda ło się nam jed nak uzy skać mo żli wość pro wa dze nia
ba dań w szko le ukra iń skiej z ję zy kiem pol skim. 

Sys tem edu ka cji na Ukra inie jest opar ty na je de na sto kla so wej szko le po wszech nej.
Dzie ci po jej ukoń cze niu zda ją eg za min ze wnętrz ny rów no znacz ny z na szą ma tu rą. W wie -
ku 17 lat apli ku ją do by cia stu den ta mi. Szkol ne lek cje oglą da ne w kla sach 1–4 po ka za ły
rze czy wi stość edu ka cyj ną do brze nam zna ną z prze szło ści, sprzed 30–50 lat. or ga ni za cja
prze strzen na kla sy, sztyw ne sie dze nie dzie ci w ław kach przy po mi na ło nasz daw ny so cja -
li stycz ny sys tem edu ka cji. Na uczy ciel ka czy ta ła treść za da nia (naj czę ściej ty po we go ćwi -
cze nia), dziec ko się zgła sza ło, roz wią zy wa ło je i wra ca ło na miej sce, a po zo sta li ucznio wie
za pi sy wa li w ze szy tach. Na uczy ciel ka sku pia ła się na pa no wa niu nad ca ło ścią, nie inte re -
su jąc się po je dyn czym uczniem. by ła dość chłod na i wy ma ga ła pre cy zji wy po wie dzi, nie
ak cep to wa ła ję zy ka po tocz ne go ucznia. 

jed na z na uczy cie lek po ka za ła nam lek cję po zor nie od mien ną. W kla sie by ła zmie nio -
na prze strzeń, ław ki usta wio ne do pra cy w gru pach, wy two ry dzie cię ce na ścia nach, du żo
po mo cy do wy ko rzy sta nia przez uczniów. by ły śmy bar dzo za cie ka wio ne. Lek cja ma te -
ma ty ki, któ rą ob ser wo wa ły śmy, po zwo li ła do strzec in te re su ją ce po dej ście po znaw cze,
prze ja wia ją ce się w py ta niach na uczy ciel ki o uza sad nie nie i wy ja śnie nie dzie cię ce go
myśle nia. z dru giej jed nak stro ny by ły śmy świad ka mi sy tu acji, w któ rej ta sa ma na uczy -
ciel ka po pro si ła do ta bli cy ucznia sła be go, któ ry nie po ra dził so bie z roz wią za niem za da -
nia. Wcią gnę ła kla sę w dys ku sję nad mo żli wo ścią po pra wia nia tej sy tu acji, od wo łu jąc się
w pew nym sen sie do od po wie dzial no ści zbio ro wej kla sy.  Nie bio rąc pod uwa gę zda nia
sa me go za in te re so wa ne go ucznia, któ ry na po tkał na trud no ści w za da niu, uru cho mi ła
poczu cie wi ny wszyst kich po zo sta łych. Nad opi sa ną sy tu acją uno sił się duch Ma ka ren ki 
i je go ko lek tyw ne go my śle nia o edu ka cji: na le ży pra co wać, aby nie ob ni żać po zio mu 
kla sy.  

bra ły śmy rów nież udział w lek cjach od by wa ją cych się po za mu ra mi szkol ny mi. odnio -
sły śmy wra że nie, że chcia no za po znać nas z in no wa cyj ny mi me to da mi na ucza nia, po nie -
waż uprzed nio wy ra zi ły śmy chęć ba da nia kul tu ry szko ły, obej rza ły śmy dwie te go ty pu
lek cje (klas: 9 i 11) w mu zeum. Wy da je się, że dzie ci sta no wi ły tyl ko pew ną re pre zen ta cję
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kla sy, po nie waż gru pa li czy ła kil ku na stu uczniów (nie wie my, czy dzie ci by ły spe cjal nie
wy zna czo ne, czy nie któ re po pro stu nie przy szły na lek cję). Więk szość sta no wi ły dziew -
czyn ki, ubra ne „ga lo wo” w prze ci wień stwie do gru py chłop ców. „Ga lo wo”, w ukra iń skiej
szko le (za rów no po wszech nej, jak i wy ższej) ozna cza ubra nie na wią zu ją ce do tra dy cji
ludo wej. Skła da ją się na nie wy szy wa ne bluz ki, kro jem przy po mi na ją ce ru basz ki, z sze ro -
ki mi rę ka wa mi i bez koł nie rzy ków, za zwy czaj bia łe, w spo sób cha rak te ry stycz ny wy szy -
wa ne ście giem krzy ży ko wym. Ucznio wie mie li przy go to wa ne wcze śniej no tat ki na te mat
Ta ra sa Szew czen ki, któ re go ży cie by ło te ma tem lek cji. by li z nich od py ty wa ni przez dwie
oso by pro wa dzą ce. Dziew czyn ki re cy to wa ły utwo ry Szew czen ki. Ca ła pra ca na tych za -
ję ciach po le ga ła na od czy ta niu przez uczniów pod pi sów pod eks po na ta mi (głów nie zdję -
cia mi) do ty czą cy mi ży cia ukra iń skie go wiesz cza i ze bra niu przez nich in for ma cji o je go 
ży ciu. Nie za ob ser wo wa ły śmy dia lo gu mię dzy ucznia mi i na uczy cie lem, a lek cja sprzy -
jała ra czej bu do wa niu po dzi wu dla Ta ra sa Szew czen ki, niż oce nia niu war to ści je go dzieł.
być mo że trud na sy tu acja po li tycz na kra ju bar dziej wzmac nia ła po trze bę bu do wa nia
wspól no ty wo kół pa trio tycz nych do znań, niż po bu dza nie kry tycz ne go na my słu u uczest -
ni ków te go edu ka cyj ne go spo tka nia. 

kon klu zje

Wy jazd do Lwo wa był dla nas pod różą w cza sie. W pew nym sen sie obej rza ły śmy się
wstecz. Wi dzia ły śmy do ro bek kul tu ro wy za mknię ty w ar chi tek tu rze i prze szło ści mia sta.
Do strze gły śmy też ró żni ce w ro zu mie niu wła dzy i wol no ści ja ko ka te go rii pe da go gicz -
nych. zna cze nia na rzu ca ne przez na uczy cie la w szko le i na uczy cie la aka de mic kie go oraz
cha rak ter re la cji stu dent–wy kła dow ca czy uczeń–na uczy ciel po ka zu ją w pew nym sen sie
nas z prze szło ści – sprzed kil ku na stu lat. Wów czas – tak jak na si ukra iń scy są sie dzi dziś –
do świad cza li śmy za chwy tu no wy mi kon cep cja mi pe da go gicz ny mi, choć ich „ży wot”
często nie był dłu gi. za pew ne do dzi siaj pe da go gicz ni przy by sze z kra jów Eu ro py za chod -
niej do świad cza ją u nas od mien no ści pe da go gicz nej i spo łecz nej, ob ser wu jąc na szą kulturę
szkol ną i aka de mic ką. My jed nak, dzię ki na by tej w pod ró ży per spek ty wie, za uwa ży ły śmy,
że wie le jesz cze przed na mi, ale na sza wol ność już się re ali zu je. Co fa jąc się w cza sie zoba -
czy ły śmy, jak wie le się u nas zmie ni ło.
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informacje dla autorów

1. Pro si my Au to rów, któ rzy za mie rza ją opu bli ko wać swój ar ty kuł w „Pro ble mach Wcze snej Edu -
ka cji” o prze sła nie go na ad res re dak cji: klus_stan ska@op.pl, po da jąc da ne o Au to rze: sto pień
i ty tuł na uko wy, miej sce pra cy (uczel nia, in sty tut, ka te dra), ad res pocz ty elek tro nicz nej.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

• Wszyst kie pu bli ka cje, na któ re Au tor po wo łu je się w tek ście, po win ny być uję te w bi blio gra fii
do da nej na koń cu ar ty ku łu, w ukła dzie al fa be tycz nym we dług po da ne go ni żej wzo ru.



° Dla dru ków zwar tych ad res bi blio gra ficz ny obej mu je: na zwi sko, ini cjał imie nia, rok wy da -
nia w na wia sie pół okrą głym, ty tuł pra cy kur sy wą, po krop ce miej sce wy da nia, po prze cin -
ku wy daw nic two. 
np.: bru ner j.S. (2006), Kul tu ra edu ka cji. kra ków, Uni ver si tas. 
Tor ran ce E. P. (1995), Why fly? A phi lo so phy of cre ati vi ty. Nor wo od, Ablex Pu bli shing.
olechnicki k. (2003), Technika, praktyka i sztuka eseju fotograficznego. W: k. olechnicki
(red.), Studia z socjologii i antropologii obrazu. Toruń, Wydawnictwo UMk. 

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

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

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

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

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

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

no wią wy raz nie rze tel no ści na uko wej. Wszel kie wy kry te przy pad ki bę dą ujaw nia ne, włącz nie 
z po wia do mie niem od po wied nich pod mio tów (in sty tu cje za trud nia ją ce au to rów, to wa rzy stwa
na uko we, sto wa rzy sze nia edy to rów na uko wych). zgła sza ją cy ar ty kuł Au tor po no si głów ną odpo -
wie dzial ność.
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