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A handbook is a part of the teaching and mathematical culture. As an
important part of the mental experience of students and their teach-
ers, it can be an interesting subject of research. It can be assumed that
the language of a handbook is a carrier of specific meanings created
by its users. It is important for first-grade students and their teach-
ers to indicate the cognitive paths constructed by the language of
the suggested handbooks. The analyses undertaken in the text made
it possible to identify some significant categories of the language of
instructions and questions contained in the mathematical tasks in-
cluded in handbooks. They are the cognitive context for the creation
of mathematical cultural meanings by first-grade students and their
teachers. They define what mathematics education is, what it means
to understand what mathematics learning is, or who I am in math-
ematics lessons. The interpretative methodological approach allowed
for in-depth analyses, and the document analysis method proved to
be fruitful. The results showed that handbooks may hinder the de-
velopment of mathematical knowledge in children. The language of
handbooks reveals the potential for harmful influences by creating
beliefs that are inconsistent with current scientific knowledge about
learning mathematics in the early grades.



StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

wczesnoszkolna  Podrecznik jest elementem kultury dydaktycznej oraz matematycznej.
edukacja  Jako wazna czg$¢ mentalnych dos§wiadczen uczniéw i ich nauczycie-
matematyczna, li stanowi¢ moze interesujacy przedmiot badan. Mozna przyjaé, ze
jezyk podrecznika  jezyk podrecznika jest nosnikiem okreslonych znaczen tworzonych
matematyki, kultura  przez jego uzytkownikéw. Istotne dla uczniéw klasy pierwszej oraz
matematyczna,  ich nauczycieli jest wskazanie poznawczych $ciezek konstruowanych
uczeti, nauczyciel  przez jezyk proponowanych podrecznikéw. Podjete w tekscie analizy
pozwolily wskaza¢ pewne znaczace kategorie jezyka poleceri i pytai
zawartych w podrecznikowych zadaniach matematycznych. Sg one
kontekstem poznawczym dla tworzenia przez uczniéw klasy pierwszej
i ich nauczycieli matematycznych znaczerd kulturowych. Definiuja
one, czym jest edukacja matematyczna, co to znaczy rozumieé, czym
jest uczenie si¢ matematyki czy tez kim ja jestem na lekcjach mate-
matyki. Interpretatywne podejécie metodologiczne pozwolito na po-
glebione analizy, a zastosowana metoda analizy dokumentéw okazata
si¢ owocna badawczo. Wyniki pokazaly niepokojacy potencjat ogra-
niczania rozwoju wiedzy matematycznej. Jezyk podrecznikéw ujaw-
nia mozliwoé¢ szkodliwych oddziatywan przez tworzenie przekonar
niezgodnych z aktualng wiedza naukowa o poznawaniu matematyki

w klasach poczatkowych.

Znaczenie podrecznika w edukacji wczesnoszkolnej

W Polsce badania nad podrecznikiem maja dluga tradycje, kedra jest wyznaczona
przede wszystkim przez konwencjonalny charakeer ich teoretycznej i metodologicznej
perspektywy (Zalewska, 2009, s. 518). W efekcie takiego podejscia ,,w badaniach nad
podrecznikiem szkolnym najwiccej miejsca poswigcono analizie jego funkcji dydak-
tycznych i ocenie merytorycznej poprawnosci” (Zalewska, 2009, s. 519). Mozna go
postrzegal jako element posredniczacy w komunikacji nauczyciela i ucznia lub jako
element, ktéry sam ,méwi” do ucznia. Jego struktura, proponowane zadania, szata
graficzna czy sposéb formulowania polecel tworza pewien rodzaj jezyka, dzigki keo-
remu uczen nadaje znaczenia wiedzy, uczeniu sig, ale takze samemu sobie — swoim
mozliwoéciom, ograniczeniom i perspektywom. Ewa Zalewska uwaza, ze w ostat-
nich latach mamy do czynienia z ekspansja podrecznika wezesnoszkolnego, ktéremu
podporzadkowywane sg wszelkie aktywnosci nauczyciela i uczniéw (Zalewska, 2013,
s. 10). Anna Landau-Czajka pisze, ze ,,podreezniki dla dzieci najmtodszych stanowia
bardzo wazny element nauczania. Nawet jesli tresci bezposrednio przez nie przekazy-
wane ulecialy juz dawno z pamieci, pozostaje wspomnienie ich klimatu, przestania,
jakie ze soba niosg” (2002, s. 5). Odczytywanie znaczen tworzonych przez klimat
i jezyk podrecznika moze mie¢ wige znacznie glgbszy sens, niz si¢ przypuszcza.
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Nauczyciele rozpoczynajacy prace czesto trakeuja podrecznik jako przewodnik po
»gaszezw uszezegbtowionych treci matematycznych, co wydaje si¢ zupetnie zrozu-
miate. Niepewni jeszcze na poziomie studiéw swojej wiedzy dydaktycznej i matema-
tycznej (Czajkowska, 2012), tworza wlasne nauczycielskie doswiadczenia réwniez na
podstawie zawarto$ci podrecznika, ktéra wyznacza w duzym stopniu Sciezki mentalne
nauczyciela i ucznidw, bezposrednio ksztattujac ich rozumienie proceséw edukacyj-
nych zachodzacych w klasie. Podrecznik do matemartyki w klasie pierwszej w sposéb
rudymentarny przyczynia si¢ do najglebiej zapisywanych znaczen.

Podrecznik w kulturze matematycznej

Zdefiniowanie pojecia kultury matematycznej nie jest proste, szczegdlnie na po-
ziomie klas poczatkowych, ktéry czgsto zawodowi matematycy postrzegaja jako pro-
tomatematyczny. Na gruncie polskim najszerzej kultura matematyczng zajmuje sig
Malgorzata Makiewicz, badajac jej przejawy w fotografii. Zwraca si¢ uwage na jej
procesualny i ciagly charakter: ,Kultura matematyczna nie tworzy si¢ w sposéob algo-
rytmiczny na 21., 32. czy 47. lekcji matematyki. Proces jej ksztaltowania zwigzany jest
z codziennym obcowaniem czlowieka w $wiecie matematycznym” (Makiewicz, 2011,
s. 21). Zdaniem Doroty Klus-Stariskiej ,kultura ma wymiar powszedni. [...] wyraza
si¢ w codziennych nawykowych zachowaniach, zwyczajnosci, odruchowym nadawa-
niu znaczen otaczajacej nas rzeczywistosci” (2010, s. 302), a jej nabywanie zaczyna si¢
we wezesnym dzieciistwie (Kufina, 1991, s. 30). Przyjecie, ze elementem kultury sg
okreslone wzory kulturowe, czyli okreslone w danej zbiorowosci zachowania i sposoby
mysSlenia, pozwala zatozy¢, ze szkolna kultura dydaktyczna oznacza konfiguracj¢ prze-
konan, wartosci, norm i wzorcéw zachowan zwigzanych z akceptowanymi w szkole
sposobami tworzenia wiedzy (Klus-Stariska, 2011, s. 30). Tworza ja wigc takie elemen-
ty, jak dziatania nauczyciela, dziatania uczniéw oraz szeroko rozumiane srodowisko
uczace, do ktdrego zaliczam podrecznik.

Podregcznik jest elementem kultury matematycznej oraz kultury dydaktycznej.
Jezyk podrecznika jest no$nikiem okreslonych znaczen tworzonych przez jego uzyt-
kownikéw, tu uczniéw wezesnoszkolnych i ich nauczycieli. Chciatabym wigc przekaz

podrecznika wlaczy¢ do sposobu postrzegania matematyki i jej uczenia sie.

Metodologia

Podejmowanie préb rozumienia, jak moga mysle¢ o nauczaniu matematyki na-
uczyciele i uczniowie klasy pierwszej szkoly podstawowej, pracujac z podrecznikiem,
bedzie realizowane na gruncie badai jakosciowych, interpretatywnych. Pomimo
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réznic bowiem maja one ,wlasng tozsamos¢ (lub by¢ moze kilka tozsamosci)” (Flick,
2012, s. 12), ale wspélne dla tych podejs¢ metodologicznych jest rozszyfrowywanie,
w jaki spos6b ludzie rozumieja rzeczywistos¢ i jak ja tworza (Angrosino, 2010, s. 11).

Celem badari byto rozpoznanie jezyka podrecznika do matematyki w klasie pierw-
szej jako kontekstu dla tworzenia mentalnych $ciezek jego uzytkownikéw. Na gruncie
jako$ciowego rozpoznawania znaczeri zaplanowano badanie metodg analizy doku-
mentéw. Krzysztof Rubacha (2008, s. 157) traktuje ja jako metode zbierania danych
i nazywa ,przeszukiwaniem zrédet wtornych”. W tej metodzie badari z uwagg traktuje
si¢ role, jaka mogg odgrywa¢ dokumenty w tworzeniu i kierowaniu ludzkimi dziata-
niami (Rapley, 2013, s. 173). W badaniach jako$ciowych bowiem ,interakcje i doku-
menty postrzega si¢ tu jako sposoby konstruowania proceséw spolecznych, w ramach
ktorych ludzie wspétpracuja lub konkuruja ze soba” (Flick, 2012, s. 13).

Jak podkresla Rapley (2013, s. 158), dokumenty sg analizowane zawsze w jakims
kontekscie. W relacjonowanym tu badaniu zostal on wyznaczony przede wszystkim
przez nastgpujace pytanie problemowe: Jakie $ciezki mentalne moga by¢ tworzone
przez ucznidw i ich nauczycieli w relacji z jezykiem podrecznika do matematyki w kla-
sie pierwszej?

Przejawéw jezyka badanych podrecznikéw szukano w tresci i formie poleces, za-
dan tekstowych, ilustracjach do polecefi i zadari oraz w towarzyszacych tym tresciom
literackich utworach dla dzieci, jak opowiadania czy wierszyki.

Badaniu zostaly poddane wszystkie podreczniki do matematyki w klasie pierwszej,
ktére znajdujg si¢ na liscie podrecznikéw dopuszczonych przez MEIN. W szczegélno-
$ci byly to:

1. M. Rozynska i A. Szwejkowska-Kulpa, Uczymy si¢ z Bratkiem, cz. 1-2.

2. K. Bielenica, M. Bura, M. Kwil i B. Lankiewicz, Elementarz odkrywcow. Ma-

tematyka, cz. 1-2.
3. ]. Hanisz, Szkolni przyjaciele. Matematyka, cz. 1-3.
4. ]. Dymarska, ]. Hanisz, M. Kotaczyriska i B. Nadarzyriska, Nowi tropiciele, cz. 1-5.
5. M. Dobrowolska i A. Szule, Lokomotywa 1. Matematyka.
6. B. Mazur, B. Sokotowska i K. Zagérska, Gra w kolory. cz. 1-4.
7. ]. Bialobrzeska, ja, ty — my. Na tropach matematyki, cz. 1-2.
8. J. Faliszewska i G. Lech, Ja i moja szkota na nowo, cz. 1-5.
9. K. Mucha, A. Stalmach-Tkacz i J. Wosianek, Oz ja. Podrecznik matematyczno-
-przyrodniczy, cz. 1-2.

10.M. Lorek, A. Ludwa (i B. Ochmaniska — cz. 3—-4), My i nasz elementarz. Mate-
matyka, cz. 1-4.

11.A. Gluszniewska, K. Prus-Wirzbicka, D. Stryjewska, K. Szczepkowska-Szczgs-
niak i M. Zatorska, Szkolna trampolina, cz. 1-2.

12.K. Sawicka i E. Swoboda, Wielka przygoda, cz. 1-4.
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Kazdy podrecznik zostat oznaczony kodem w taki sposéb, ze pierwsza cyfra ozna-
cza numer pakietu, druga cyfra po kropce — numer czgéci i po dwukropku zostala

podana strona.

Czy jezyk podrecznika moze szkodzi¢? — wyniki badan

Analizowane podreczniki nacechowane sa okreslonymi potencjalnosciami men-
talnymi, ktére moga by¢ tworzone przez uczniéw klas pierwszych i ich nauczycieli.
Wybratam jedynie te aspekty przekazu, ktére zwigzane sa z dydaktyka matemartyki
wezesnoszkolnej.

Jezyk ograniczania kontekstu poznawczego

Juz w latach 80. Jerzy Trzebiniski pisal o dominujacych w szkole zasadach naucza-
nia, w ktérych dazy si¢ do tego, aby uzyska¢ efekt najlepszego przyswojenia wiedzy.
W tym celu ksztattuje si¢ u uczniéw nowe pojecia przez doswiadczanie ich ograni-
czonych, najbardziej ,typowych” egzemplifikacji. Prowadzi to do niekorzystnej sy-
tuacji tworzenia pojg¢ mato plastycznych, a w umystach uczniéw tworza si¢ raczej
ograniczone reprezentacje sytuacji szkolnych niz okreslonych obszaréw rzeczywistosci
(Trzebinski, 1981, s. 204-207).

Analiza podrecznikéw do matematyki pokazuje, ze pierwszoklasisci w kilku obsza-
rach doswiadczajg ograniczania poznawczego:
® znaczenie pojg¢ — monotonne i powtarzajace si¢ konteksty poznawania liczb:

»Napisz w zeszycie dziatania pasujace do rysunkéw. Oblicz”. Rysunek: 10 kwiat-

kéw podzielonych na 3 grupy. Najpierw 5 w szeregu, obok 3 w szeregu skreslone

i jeszcze 2 w szeregu skreslone. Pod rysunkiem zapis ,10 — 2 — 3 =7 (7.4: 19). Nie

tylko nie mozna zabra¢ od razu 5, ale narzucona jest réwniez kolejno$¢ zabierania

(od konica), co nie ma wiele wspélnego z realng czynnoscia zabierania. W zakresie

geometrycznym tak wazne pojecie jak linijka jest ograniczone do przepisu poste-

powania: ,Narysuj w zeszycie lini¢ o dtugosci 5 cm. 1. Przytéz linijke do kartki

i przytrzymaj ja, aby si¢ nie poruszata. 2. Nastgpnie zacznij rysowaé lini¢ od kreski

oznaczonej cyfra 0. 3. Zakoricz rysowaé przy kresce oznaczonej cyfrg 57 (6.3: 57).

Jedenascie badanych podrecznikéw proponuje poznawanie liczb od pojecia 1.

Wydaje si¢ to nieprawdopodobne wobec wielu badari wskazujacych na to, ze juz

dwulatki (a nawet duzo mlodsze dzieci) rozumieja czesto, ile to jest jeden, a na-

wet radza sobie z dodawaniem i odejmowaniem do dwéch (Landerl i Kaufmann,

2013, s. 77). W tym kontekscie polecenia typu: ,,Uldzcie w parach jak najwigcej

pytan, na ktére odpowiedzig bedzie 17 (6.1: 75) sa po prostu stratg czasu;
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® zbyt niski zakres liczbowy — powszechna praktyka podrecznikéw ograniczajaca
zakres liczbowy, ale réwniez wiedze dzieci o dziataniach arytmetycznych: ,Z po-
danych liczb [1-20 — przyp. A.K.] ul6z jak najwigcej dziatart (dodawanie i odej-
mowanie) wraz z wynikami. Napisz je w zeszycie” (6.4: 84);

® ograniczanie kontekstéw poznawczych — przedstawianie liczb w jednakowych
kontekstach (gléwnie aspekt kardynalny i porzadkowy). Zdecydowanie ograni-
czona mozliwo$¢ badania innych whasnosci liczb (parzysto$é, podzielnos¢ i inne
relacje miedzy nimi) i ciagnace si¢ miesiacami ¢éwiczenia typu ,,Napisz w zeszycie
kolejne liczby i ich stowny zapis wedtug wzoru. 0 zero, 1 jeden” (6.3: 35);

©® tresci tekstdw matematycznych — sa one budowane w podobnej strukturze (w naj-
krétszy sposéb podane dane i pytanie). Zadania stanowia spreparowane teksty
ograniczone do krétkich zdan z liczbami znaczaco réznigce si¢ od zyciowych teks-
téw matematycznych, jak instrukeja obstugi czy reklama produkeu;

® umiejetnosci pokazywania na przedmiotach i rysunku relacji matematycznych —
kolorowe i bogato ilustrowane podreczniki pokazuja ich uzytkownikom, ze do
uczenia si¢ matematyki sa niezbedne szczegdtowe i kolorowe ilustracje. Ograni-
cza to umiejetno$¢ wyobrazania sobie relacji matematycznych, poniewaz sg juz
gotowe. Uczniowie nie ucza si¢ zauwazania matematycznych zwiazkéw miedzy
bohaterami historii w zadaniu i czgsto traktujg obrazek jak ilustracje, dostrzegajac
jedynie powierzchowny oglad tresci zadania. Jednostkowo pojawila si¢ sugestia, ze
matematyczna rzeczywisto$¢ jest obecna wokét i do jej poznawania stuzg codzien-

ne przedmioty, takie jak spinacze czy guziki (7.1: 5).

Jezyk nasladowania i powtdrzen — rytuatdw poznawczych

Tredci i sposéb ich prezentacji w matematycznych podrecznikach pierwszoklasi-
stéw stanowia zbidr swego rodzaju rytualéw poznawczych ukazywanych w podob-
nych poleceniach czy pytaniach. Ich forma jest rézna, ale sens prowadzi uczniéw do
powtarzania czynnosci za propozycjami podrecznika.
® Wykonaj wedtug wzoru: ,,Oto instrukeja pokazujaca jak z prostokatnej kartki pa-

pieru wycia¢ kwadrat” (5.1: 52). Rysunki z kolorowymi kétkami w dwéch kolo-

rach. Pod spodem zapis przyktadowy 2 + 2 = odpowiednio do koloréw (8.2: 8).

Mechaniczne zapisywanie wedlug wzoru popartego kolorami moze odwréci¢ uwa-

ge dziecka od sensu dodawania, faczac to dziatanie jedynie z odpowiednio sprepa-

rowanymi przedmiotami (kolory ograniczaja mentalnie mozliwo$¢ dodania 3 + 1,

a w efekcie ograniczaja szersze rozumienie, czym jest liczba 4). Podobnie narzuco-

na struktura zadania oraz jego rozwiazania, podany wzdr z informacja: zadanie, py-

tanie, rozwigzanie, odpowiedz. Nast¢pnie polecenie analogicznego postgpowania

dla wskazanych obrazkéw (8.2: 9). ,,Utéz podobne pytania” (5.1: 5).
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® Ograniczanie jezyka potocznego: ,,Uzyj pomocniczych wyrazéw”, uzyj odpowied-
nich zwrotéw (5.1: 5); ,,Opowiedz, co robig dzieciaki-matematyczaki. Uzyj w swo-
ich wypowiedziach podanych wyrazéw” (8.1: 6).

® Dziatania na przedmiotach: ,Opowiedz o wiezy pokazanej z prawej strony. Znajdz
na ilustracji klocki, z ktdrych jest ona zbudowana. Mozesz zbudowa¢ w klasie
whasng wiezg z klockéw” (12.1: 87). Uczniowie mogg zbudowa¢ wlasng budowle
dopiero po zapoznaniu si¢ z przykladowa, kedra staje si¢ wzorem, ograniczajac ich
oryginalne pomysly. Ucza si¢ wéwczas, ze mozliwos¢ dziatania wedtug osobistych
pomystéw nie jest najistotniejsza w poznawaniu, ale jest pewnym dodatkiem, zeby
dziecku bylto przyjemnie;j.

Jezyk trywializacji i/lub ufantastyczniania tresci

® Niedorzecznosci i sztucznie preparowane fakty — infantylne wierszyki z liczebni-
kami: ,trzech staruszkéw do kochania” (3.1: 43). ,Rozwiaz zadania. W zeszycie
napisz dzialania. Oblicz. Napisz odpowiedz”; ,Na Ziemie¢ przylecialy ufoludki.
Ufoludek musial zaptaci¢ za parkowanie swojego kosmicznego pojazdu. Automat
pokazat dwa sposoby zamiany banknotu 10 zt na monety. Przyjrzyj si¢ monetom
i zaproponuj, jak inaczej mozna rozmieni¢ ten banknot” (1.2: 82). Z niewiado-
mych powodéw proces wymiany pienigdzy jest dokonywany przez ufoludka, ale
nie przez zwyklego czlowieka, ktéry potrzebuje monety na przyktad do wézka
w supermarkecie. Autentyczne doswiadczenia zwiazane z placeniem w sklepie,
ktére sg baza dla rozumienia rzeczywistoéci (oczywiscie w tym zakresie) zastgpo-
wane s3 nieprawdopodobng historig o ufoludkach. Na innym obrazku stét zasta-
wiony talerzami z réznymi produktami do jedzenia — 3 rézne warzywa, 3 gruszki,
3 jajka itp. Polecenie brzmi: ,, U6z dodawanie do przyktadu z jajkami i gruszkami”
(8.1: 75). Uczet moze doswiadczaé sztucznoscei takiego dodawania, w ktérym na-
rzuca si¢ sens dziatania i dodatkowo ogranicza do sczytania liczb towarzyszacych
przedmiotom. W innym przyktadzie tre¢ zadania jest niezgodna z wiedza przy-
rodnicza: ,,Pajak musial przenie$¢ przez rzeke 8 mréwek. Przenidst juz 2 z nich.
Ile mréwek czeka na przeprawe przez rzeke?” (6.4: 30). Trudno powiedzied, jakim
sposobem pajak (oprécz topika) przenosi przez rzek¢ mréwki, nie zjadajac ich.
Pojawiaja si¢ réwniez mato sensowne z perspektywy dziecka polecenia:
»otari obok krzesta i wykonuj polecenia:
Stari przed krzestem; stani za krzestem;
Postaw prawa noge na krzesle;
Wsun lewa noge pod krzesto;
Ukryj sig za krzestem; wygladaj zza krzesta” (3.1: 7).
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® Niski poziom trudnosci. Przyktadowe zadanie: ,,Pobawcie si¢ w parach. Jedna oso-
ba pokazuje na palcach liczbg 1, 2 lub 3, a druga uktada tyle kredek, ile wskazuje
liczba palcéw” (1.1: 85).

Jezyk obrazkowego orzekania o faktach matematycznych

W analizowanych podrecznikach polecenia ,,wskaz mniej (wigcej)”, ,ustal, ile...”
odnosza si¢ jedynie do rysunkéw réznych przedmiotdw, a obserwowane zaleznosci
maja charakter statyczny. Orzekanie o faktach miarowych (waga, pojemnos¢, wiel-
ko$¢) odbywa si¢ jedynie na podstawie rysunku (6.4: 47). Tymczasem rozwijanie my-
$lenia operacyjnego musi by¢ wsparte dziataniem i obserwowaniem zmian w ukta-
dach przedmiotéw, czyli zjawiskami o charakterze dynamicznym (Szeminska, 1981,
s. 124).

@ Cwiczenie znajomosci pojeé, a nie ich konstruowanie: ,,Przyjrzyj sie réznym zega-

rom. Ktdre godziny wskazuja te zegary?” (6.4: 13).

Jezyk otwarcia na samodzielne poszukiwania poznawcze

Incydentalnie pojawialy si¢ propozycje pozwalajace dzieciom do$wiadczaé realiza-
¢ji wlasnych pomystéw czy mozliwosci zadawania pytar. Nawet jednak w tych poza-
danych rozwojowo sytuacjach poznawczych czajg si¢ réznorodne ograniczenia:
® swobodnych przemy$led — przyktadowe zadanie brzmi: ,Narysuj w zeszycie

29 kresek oraz 36 kresck dowolnie wybranym sposobem. Mozesz wymysli¢ swoj

wlasny sposéb” (6.1: 27) Nie wyjasniono dziecku, dlaczego akurat taka liczba kre-

sek. Osobisty sposdb dziecka jest co najwyzej akceptowany i traktowany jako pew-
na mozliwo$¢, a nie jako koniecznosé;

® wiedzy pytajnej — proponowanie tworzenia pytaii przez uczniéw najczgsciej wy-
stepuje po podanych wczesniej przyktadach. Jednostkowo pojawia sie mozliwosé

modelowania matematycznego przez uktadanie zagadek do obrazka (12.1: 85).

Okreslenie ,,zagadka” utozsamiane jest jednak raczej z prostymi rachunkami, ktére

mozna zastosowaé do opisu rzeczywistosci na ilustracji;
® uzasadniania i refleksji poznawczej — ograniczone sa mozliwosci stawiania hipotez

typu ,zgadnij”, ,sprébuj poradzi¢ sobie sam”, ale réwniez uzasadniania: ,powiedz,
dlaczego tak si¢ dzieje”, ,dlaczego tak myslisz” itp. W wielu zadaniach stawianie
takich pytai byloby szansa na u§wiadamianie sobie przez dzieci zaleznosci ma-
tematycznych. W jednym z zadari pojawia si¢ rysunek (wzdr): na przemian trzy
czerwone tréjkaty i dwa zielone kota. Polecenie zachgca jedynie do rachunkéw:
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LPrzyjrzyj si¢ figurom i powiedz, czego jest wigcej — trojkatéw czy kéf” (12.1: 88).

Pytanie ,dlaczego tak myslisz?” mogltoby poméc dziecku u§wiadamiaé sobie zalez-

nosci typu: za kazdym razem jest wigcej tréjkatdw niz két. Skoro to samo powtarza

si¢, to wiadomo, ze wigcej jest tréjkatow. Taka wiedza jest juz poglebieniem zalez-
nosci w dodawaniu, ktéra mozna by opisa¢ formalnie: ,Suma pewnej ilosci wigk-
szych sktadnikéw jest wicksza od sumy tej samej ilosci mniejszych sktadnikéw”s

® odkrywania regularnosci — incydentalnie pojawiajace si¢ rozpoznawanie reguly,
tu: zasady zapisywania liczby (5.1: 26), odwrdcona kolejnos¢ poleceri. Najpierw
policz kreski, a potem ustal zasady zapisywania. Odwrdcenie kolejnosci mogtoby
pokaza¢ dzieciom, ze zasady zapisywania moga ulatwi¢ obliczenia;

® odwolywanie si¢ do wiedzy osobistej dzieci — incydentalne propozycje typu:

W podreczniku przedstawiony rysunek trzech butelek z sokiem, obok ktérych
stoja szklanki. Polecenie jest interesujace poznawczo: ,,Powiedz, jakiego soku jest
najwiccej, a jakiego najmniej. Dlaczego tak sadzisz?” (12.1: 90). W tym przypadku
jednak to zadanie oznaczone jest dodatkowo jako trudniejsze, wymagajace glebszej
analizy treéci, wigc odmienne od codziennosci szkolnej matematyki i nieprzezna-
czone dla wszystkich uczniéw.

Gry matematyczne (2.1: 26) obecne s3 w podrecznikach $ladowo w liczbie jed-
na lub dwie propozycje w semestrze. Gra zawiera s'cisiy opis regul, a uczniowie nie
maja pola do zadnych modyfikacji. Jednostkowa propozycja wymyslenia wlasnej gry
planszowej: , W parach przygotujcie gr¢ planszows, w kedrej wedtug ustalonych zasad
wykorzystacie zadania z figurami geometrycznymi. Na przyktad: jedli pionek stanie na
polu z kwadratem, przeskakuje dalej o 4 pola” (7.1: 12). Tu jednak réwniez reguly gry
s3 narzucone.

Propozycje podsumowujace kilka tematéw sa w jednym z podrecznikéw okreslane
jako ,,Pomysle i rozwiaze” (2.1: 31) i zawieraja czasem interesujace propozycje. Jednak
»2zwykle” tematy zawieraja przede wszystkim odtwdrcze i mato atrakcyjne polecenia
i pytania.

Sciezki mentalne uczniéw i nauczycieli kreowane przez
jezyk podrecznika do matematyki dla klas pierwszych —
whioski z badan

Przekaz podrecznikéw do matematyki dla dzieci z klas pierwszych szkoty podsta-
wowej okazuje si¢ niepokojaco nie$¢ jedynie znaczenia ograniczajace myslenie mate-
matyczne. Sposoby rozumienia, czym jest uczenie si¢ matematyki i czym ona sama
jest, przekazywane jezykiem podrecznika pozwalajg sformutowaé pewne ogélne prze-
konania, ktére moga si¢ pojawi¢ w umystach uczniéw i ich nauczycieli.
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Jezyk podrecznikéw do matematyki moze by¢ Zrédlem przeswiadcezenia, ze przekaz
uporzadkowanej wiedzy tworzy w umysle ucznia réwnie uporzadkowane znaczenia.
Wiedza o poznawaniu tego nie potwierdza, a Klus-Stariska (2010, s. 90) twierdzi na-
wet, ze poznanie powinno zaczyna¢ si¢ od chaosu danych, ktére musza by¢ indywi-
dualnie rozumiane, co wynika z osobistego konstruowania znaczen matematycznych.

Réwnie szkodliwe i nieprawdziwe moze by¢ przekonanie, ze dzieci w klasie pierw-
szej lubig tatwe i infantylne zadania matematyczne. Niepokojace jest ciagte propono-
wanie dzieciom poznawania nawet najblizszej i dostepnej powszechnie rzeczywistosci
(na przyktad pomiary) za pomoca obrazkéw. O szkodliwosci tego przekonania dla
rozwijania myslenia matematycznego pisata juz od lat Edyta Gruszczyk-Kolczyrniska
(Gruszezyk-Kolezyriska i Zieliska, 2009, s. 31 i n.), odnoszac si¢ do gotowych do
wypelniania kart pracy i nazywajac to zjawisko ,papierowa matematyka’.

Innym niekorzystnym dla ucznidéw przeswiadczeniem moze by¢ akceptacja bra-
ku do$wiadczerd manipulacyjnych. Jezyk badanych podrecznikéw tworzy przekona-
nie nauczycieli, ze najmlodsi uczniowie nie musza bada¢ relacji matematycznych na
przedmiotach. Obecnie wskazuje si¢ na konieczno$¢ manipulowania i obserwowania
dokonywanych zmian przez uczniéw dla rozwijania wiedzy matematycznej (Boaler,
2015, s. 168 i n.).

Jezyk podrecznika tworzy réwniez przeswiadczenie, ze dzieci musza od poczatku
postugiwaé si¢ poprawnym matematycznie jezykiem, co bedzie gwarantem popraw-
nego rozumienia poje¢ i postugiwania si¢ nimi w procesie myslenia matematycznego.
Klus-Staiska pokazuje z niepokojem wiasnie taki obraz polskiej dydakeyki, w ktérej
wiedza osobista ucznidéw jest marginalizowana, a wrecz ignorowana. W zamian ,wie-
dza publiczna ma by¢ multiplikowana, a za optymalny przyjmuje si¢ efekt: »taka sama
wiedza w kazdym umysle«” (2019, 5. 9).

Juz od pierwszych dni w szkole uczen zaczyna rozumieé, ze poznawanie mate-
matyki wymaga zewngtrznej pomocy i podporzadkowania myslenia oczekiwaniom
nauczyciela wskazanym przez podrecznik. Réwniez brak propozycji do§wiadczania
btedéw wskazuje uczniom i nauczycielom potrzebg zdecydowanego wystrzegania sig
niepoprawnych rozwiazari, poniewaz takowe moga by¢ szkodliwe poznawczo. Jest to
zwalczany przez badaczy poglad, kedrzy dowodza konieczno$ci pojawiania si¢ bled-
nych pomystéw i préb uczniowskich w celu rozpoznania wiedzy poprawnej (Heinze,
2005).

» Wprowadzanie” kolejnych liczb naturalnych na lekcjach sugeruje nauczycielom,
ze pojecia matematyczne powstaja w izolacji poznawczej, co jest sprzeczne z zatoze-
niem, ze liczby konstruowane sa w otoczeniu innych liczb. ,Liczenie i proste rachunki
sa przyswajane podobnie jak mowa ojczysta. Analogicznie do rozwoju mowy, takze
w zakresie liczenia dzieci posiadajg zdolnos¢ do wychwytywania prawidtowosci” (Filip
i Rams, 2000, s. 26).
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Brak propozycji wspdlnej pracy nad problemami matematycznymi podpowiada
nauczycielom, ze wiedza matematyczna jest tworzona w izolacji (indywidualnie), a nie
jest wytworem wspolnoty. Obecnie uwaza si¢ jednak, ze matematyka ,,jest to dome-
na spofeczna tworzona i przekazywana w réznych aspektach; jest to wspélne dobro,
wspdlnie tworzone i wzajemnie przekazywane. Uczenl tez moze i powinien tu wiele
wymysli¢, zaproponowa¢, odkry¢” (Filip i Rams, 2000, s. 26).

Gotowe zadania i przyktady dziatari oraz brak propozycji probleméw, w ktérych
dziecko musiatoby samodzielnie stosowa¢ matematyke, tworzy przekonanie, ze mate-
matyka nie opisuje codziennych sytuacji, nie ma zastosowania poza szkota. Uczenie
si¢ gotowych formut i wzoréw postgpowania zamyka umyst na uczenie si¢. Bada-
nia Jo Boaler i Pabla Zoido pokazuja, ze sztywne nastawienie umystu do wiedzy jest
szkodliwe poznawczo (szczegélnie dla dziewczynek osiagajacych wysokie wyniki). Co
ciekawe, twierdzg réwniez, ze przekonanie o wlasnej madrosci nie pomaga w rozwoju
(Boaler, 2016, s. 7). Jezyk podrecznikéw do matematyki buduje niestety przekonanie,
ze powtarzanie tresci nie szkodzi, nawet jak dziecko juz to wie.

W kontekscie przedstawionych badari powstaje pytanie, czy tak skonstruowany
podrecznik jest dla uczniéw i ich nauczycieli pomoca, czy przeszkoda w otwieraniu sig
na pojecia i relacje matematyczne. Niepokojaco duzo nieprawdziwych lub nieaktual-
nych przekonan, ktére moga by¢ budowane przez jezyk matematycznych podreczni-
kéw, rodzi obawy, ze moga one szkodzi¢ uczniom i nauczycielom, paradoksalnie stajac
si¢ barierg dla rozwijania wiedzy i umiejetnosci matematycznych.
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