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Abstract: One of the matters subject to hot discussions are the effects of the decision
taken by the Ministry of Education on lowering the school age. How the six-year-olds are
to function in the school reality? The problem is complicated pedagogically, sociologically
and organizationally. The purpose of this paper is an analysis of the textbooks for mathe-
matical education which are to be used in grade I and the next ones by the current and
future six-year-olds.

Standard of the handbooks available in the market leaves much to be desired. This paper
analyzes improper trends which manifest themselves in a part of textbooks.

During 1999-2008 the early learning was dominated by the slogan of the integration

of subjects, which was often wrongly understood. Currently a trend is seen again to print
as separate books the mathematical part of textbooks for grade I, separated from parts
designed for the Polish language-social education. Generally they are of the form of exer-
cise books where the student writes and draws.

According to the new Curriculum Base “children are allowed to use the exercise books
for no longer than a fourth of the time assigned to mathematical education”.

The remainder should allocated toplaying and to problem situationsexplored by manipulat-
ing building blocks, counters and other aids.

In the analysis presented in this paper, the textbooks from which the examples were taken
remain anonymous. Their authors and publishers are not mentioned. The purpose

of this paper is not a criticism of individual textbooks but just signalling some disturbing
general phenomena. The an analysis does not refer to various unfortunate (even though
numerous), semantically wrongly chosen concrete situations, not to individual cases

of incomprehensibly formulated orders. The paper deals with the phenomena which con-
cern many Polish textbook and reflects some weakness of the early teaching.
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Wprowadzenie

Jednym z goraco dyskutowanych obecnie problemow sa skutki decyzji MEN
o obnizeniu wieku szkolnego. Jak 6-latki beda funkcjonowaé w nowej rzeczywi-
stosci szkolnej?

Problem jest ztozony pedagogicznie, socjologicznie, organizacyjnie. Celem ar-
tykutu jest analiza podrecznikow do edukacji matematycznej, ktore majg by¢ uzy-
wane w klasie I i w nastgpnych przez obecne i przyszte 6-latki. W artykule tym
wykorzystuje materialy, ktore przygotowalem w 2009 r. w ramach projektu ba-
dawczego kierowanego przez prof. Z. Marciniaka (Strategia nauczania matematyki
w Polsce, 2011; 143-144). Koncentruje si¢ tu na klasie I, w ktorej niepozadane
zjawiska sg szczegélnie widoczne. W innych artykulach sygnalizuj¢ bardzo po-
wazne problemy, ktore si¢ pojawia okoto roku 2016, gdy ta fala 6-latkow dojdzie
do klasy IV (Semadeni 2012a oraz Semadeni 2012b).

Jako$¢ podrecznikow dostgpnych na rynku pozostawia wiele do Zzyczenia.
W pracy tej analizujemy niedobre tendencje ujawniajace si¢ w cze$ci podreczni-
kow.

Analiza obecnych polskich podrecznikow do klasy I prowadzona jest z dwoch
punktow widzenia:

— zgodnosci tych podrgcznikow ze stanem wiedzy psychologicznej dotyczg-
cych rozwoju poje¢ matematycznych u dzieci w wieku 69 lat i wiedzy dydaktycz-
nej dotyczacej edukacji matematycznej wczesnoszkolnej;

— zgodnosci tych podrecznikow z podstawa programowsa obowigzujaca w mo-
mencie ich dopuszczania przez MEN.

W latach 1999-2008 w nauczaniu poczatkowym dominowalo hasto integracji
przedmiotowej, nieraz opacznie rozumianej (Jaroni, 2008; Klus-Stanska, Nowicka,
2009). Obecnie wrocita tendencja, by matematyczne czg¢éci podrecznikow do 1
klasy byly drukowane w samodzielnych ksiazeczkach, oddzielone od czgsci prze-
znaczonych do edukacji polonistyczno-spotecznej. Maja one na ogét postaé zeszy-
tow ¢wiczen, w ktorych uczen pisze i rysuje.

Zgodnie z nowg podstawg programowa, ,,dzieci mogg korzysta¢ z zeszytow
¢wiczen najwyzej przez jedng czwartg czasu przeznaczonego na edukacje matema-
tyczng”. Pozostata cze$¢ powinna by¢ przeznaczona na zabawy, gry
i sytuacje zadaniowe, w ktorych dzieci manipulujg klockami, Zetonami i innymi
pomocami.

W prezentowanej tu analizie podreczniki, z ktorych zaczerpnigto rozpatrywane
przyktady, pozostaja anonimowe. Ich autorzy i wydawcy nie sg wymienieni. Celem
tej pracy nic jest bowiem krytykowanie poszczegdlnych podrecznikow, lecz zasy-
gnalizowanie pewnych niepokojacych, ogélnych zjawisk.

Nalezy tu wyraznie zastrzec, ze nie analizuje si¢ tu rozmaitych niefortunnych
(jakkolwiek licznych), semantycznie Zle dobranych sytuacji zadaniowych ani poje-
dynczych przypadkoéw niezrozumiale sformutowanych polecen. Przedmiotem ana-
lizy sa zjawiska, ktore dotyczg wielu polskich podrecznikéw i sa odbiciem sta-
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bosci polskiej edukacji poczastkowej, jakkolwiek podobne zjawiska widoczne
sg tez w innych krajach.

1. Ogélny problem podrecznikéw do zreformowanej szkoly

Znane jest zjawisko bezwladnosci materialu podrecznikowego przy reformach
szkolnych. Pisal juz o tym m.in. holenderski matematyk H. Freudenthal,
stwierdzajac, ze w wielu krajach w wyniku zasadniczych reform edukacyjnych,
gdy znaczaco zmieniajg si¢ cele nauczania i zalozenia programowe, z reguty zmie-
niajg si¢ oktadki i przedmowy w podrecznikach oraz sposob ich reklamowania,
natomiast podstawowy repertuar zadaniowy pozostaje zasadniczo niezmienio-
ny. Dobre, wyprobowane zadania sa efektem wielu lat pracy, czasem pracy poko-
len nauczycieli, i nie da si¢ ich zastgpi¢ nowymi zadaniami w ciggu paru lat
od chwili ogloszenia reformy).

W 1999 roku doprowadzono w Polsce do zasadniczej reformy systemu szkol-
nego. Zadeklarowano m.in. gruntowna zmiane¢ koncepcji nauczania poczatkowego.
Jednakze jesli przeanalizuje si¢ podrgczniki wydane w ostatnich 12 latach, przed-
stawiane jako zgodne z duchem reformy i z nowa Podstawg Programowg z 1999
roku, mozna tatwo stwierdzi¢, ze ogromna cze$¢ materiatu dotyczacego edukacji
matematycznej stanowi stosunkowo niewielka modyfikacje tego, co byto w pod-
recznikach wydanych przed 1999 r. Jesli nawet pojawiajg si¢ inne zadania, to wpi-
sane s3 w dawne schematy myslenia. Wiele stusznych zalozen 6wczesnej reformy
nauczania poczatkowego nie znalazlo odbicia w dopuszczonych od 1999 r. przez
MEN podrecznikach. Nadal pojawialy sie zadania, ktére juz wczesniej krytykowa-
no jako niezgodne z naturalnym rozwojem dziecka. W dalszej czgsci znajdujg si¢
charakterystyczne tego przyktady.

Obecnie problem ten rysuje si¢ wyjatkowo ostro. Realnym zagrozeniem jest to,
ze nowe podreczniki dla I klasy dla 6-latkoéw przejma zbyt duzo materiatu, i to zbyt
dostownie, z wczesniejszych podrgcznikow dla 7-latkéw. Podobnie mozna obawiaé
sig, ze rok pozniej podreczniki do II klasy dla 7-latkow beda zblizone zakresem ma-
terialu 1 poziomem abstrakcji do dotychczasowych podrecznikdéw dla 8-latkow itd.

Niniejsza analiza obecnych polskich podrecznikow koncentruje si¢ na edukacji
matematycznej, i na podrecznikach do klasy I szkoly podstawowej zatwierdzonych
w 2009 r. Odzwierciedlaja one pewne stabilne zjawiska. Nie jest jasne, czy nowe
podreczniki, ktore maja pojawic sie po roku 2012 w ksiegarniach, begda istotnie
lepsze, tatwiejsze i lepiej dostosowane do naturalnego rozwoju dzieci od podrecz-
nikow z 2009 r., ktére przygotowywano w pospiechu, powielajac czesto wezesniej-
sze niedobre schematy (nierzadko wbrew nowej podstawie programowej).

Problem jest ztozony. Jednym z jego aspektow jest to, ze nie mozna byto zre-
alizowac projektu jednorazowego obnizenia wieku szkolnego. Z wielu powodow
(demograficznych, organizacyjnych, politycznych) zdecydowano si¢ na stopniowe
(aczkolwiek liczbowo trudno przewidywalne) zwigkszanie co roku procentu
6-latkow przyjmowanych do klasy I. Obnizanie wieku uczniéw klasy I roztozono
poczatkowo na trzyletni okres 2009-2012, ktory nastepnie wydtuzono.
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Dla utatwienia wyboru podrecznikow przez nauczycieli i rodzicow umieszcze-
nie logo reformy jest dozwolone jedynie na podrecznikach dopuszczonych przez
MEN, uwzgledniajacych nowa podstawe programowa. Jednakze czy to logo rze-
czywiscie gwarantuje, ze podrecznik realizuje zatozenia reformy?

Celem prowadzonej tu analizy jest proba odpowiedzi na pytania:

1. Do jakiego stopnia uzasadniona jest obawa, wyrazana po opublikowa-
niu nowej podstawy w grudniu 2008 r., ze w nowych podrecznikach,
reklamowanych jako dostosowane do reformy i do obnizonego wieku
szkolnego, pojawia si¢ tresci i formy niedostosowane do naturalnego
rozwoju 6-latkow?

2. Co mozna zrobi¢, aby minimalizowac efekty tego zagrozenia?

3. Czy nauczyciele i rodzice moga mie¢ zaufanie, ze podrgcznik dopusz-
czony przez MEN jest rzeczywiscie zgodny z podstawg programowa?

4. Czy podrecznik moze zawiera¢ nieoznakowane tresci, ktore wyraznie
wykraczajg poza wymagania sformulowane w podstawie (w szczegol-
nosci tresci wymienione w podstawie dla nastepnych klas)?

5. Do jakiego stopnia podrecznik powinien uwzglgdnia¢ ogoélne zalozenia
reformy i w jaki spos6b mozna to obiektywnie stwierdzi¢?

Pytania te sg zasadne, bowiem cz¢$¢ obecnie funkcjonujacych na rynku, do-
puszczonych przez MEN podrecznikow dla uczniow klasy I nie spetnia tych oczy-
wistych, zdawaloby si¢, wymagan.

Analizowane podreczniki r6znia si¢ znacznie pod wzgledem ich jakosci dydak-
tycznej. Niektorych z nich dalsze uwagi dotycza w niewielkim stopniu, w innych
natomiast wida¢ znaczne nagromadzenie usterek czy nawet wyraznych btedow
dydaktycznych.

Oprocz podrecznikéw przedmiotem badania byty tez towarzyszace im zeszyty
¢wiczen, rowniez te, ktoére nie maja statusu $rodka dopuszczonego przez MEN,
ale znajduja si¢ w jednym pakiecie z podrgcznikiem dopuszczonym i traktowane sa
przez nauczyciela jako integralna czgs¢ pakietu. Wydawcy umieszczajg zreszta
zdania typu ,,zeszyt zintegrowany z podrecznikiem dopuszczonym...” lub ,karty
pracy do podrgcznika dopuszczonego...”, co bez uwaznego wczytania si¢ mozna
odebra¢ jako informacje o dopuszczeniu tego zeszytu.

Stowo ,,zintegrowany” w tytulach niektorych podrgcznikéw sygnalizuje,
ze ta cze$¢ pakietu dotyczy (szeroko rozumianego) jezyka polskiego, a tresci ma-
tematyczne prezentowane sg w innej czegsci pakietu, na ktérej nie ma juz stowa
»Zintegrowany”.

Moze si¢ zdarzy¢, ze dopuszczenie MEN dotyczy tylko ,,podrgcznika zinte-
growanego”, ktory zawiera niewiele matematyki, a ¢wiczenia matematyczne znaj-
dujg si¢ glownie w nieopiniowanym ,,zeszycie”. Prezentowana tu analiza pokazuje
jednak, ze nawet w recenzowanych czg¢sciach wielu pakietow mozna znalez¢ nie-
dopuszczalng liczbe dydaktycznie niewlasciwych zadan. Recenzowanie nie jest
wystarczajacg gwarancjg jakosci podrecznika.

243



W rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z 8 czerwca 2009 roku czy-
tamy: ,,Podrgcznik do ksztatcenia ogdlnego moze zawiera¢ materialy pomocnicze
przeznaczone dla ucznia, w szczeg6lnosci karty pracy, zeszyty ¢wiczen i materiaty
multimedialne” (rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca
2009 r. w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole programow wychowania przed-
szkolnego i programow nauczania oraz dopuszczania do uzytku szkolnego pod-
recznikow). Rozszerza to tradycyjne rozumienie podrecznika jako wydrukowanej
ksigzki.

2. Podreczniki do klasy I

Na stronie internetowej MEN poczatkowo znalazta sie lista dwunastu dopusz-
czonych serii do klas I-III (nie uwzglednia ona zaj¢¢ komputerowych oraz pod-
recznikéw multimedialnych); cztery wydawnictwa zgtosity po dwie serie. Ksigegar-
nie trudnigce si¢ sprzedaza podrecznikow oferuja najwyzej pare kompletow; wiecej
mozna znalez¢ w sprzedazy internetowe;.

Uwage w ksiegarniach zwraca ogromny wzrost liczby ksigzeczek przewidzia-
nych do kupienia dla jednego ucznia klasy I, po kilkanascie i wiecej pozycji
W serii.

Na oktadkach mamy nadmiar informacji wizualnych. Trudno jest — bez dtuz-
szego, starannego wczytywania si¢ — rozeznac si¢ w strukturze ogladanej w ksie-
garni serii publikacji pod wspdlnym tytutem. Biorac jedna czes¢ do reki, nie znaj-
dujemy nieraz informacji, ile w ogole jest czeséci dla danej klasy i jakie to czesci.
Czasem nie jest nawet w pierwszej chwili jasne, dla ktorej klasy dana publikacja
jest przeznaczona, bo stowa ,,klasa” brak.

Zroéznicowanie podrecznikow

Jakkolwiek na kazdym z badanych podrgcznikéw umieszczone jest krzyczace
zapewnienie o dostosowaniu go do nowej Podstawy Programowej, W oczy rzuca
sie, ze zakres wymagan stawianych uczniowi rozpoczynajacemu nauke w klasie
I jest bardzo ro6zny.

Niektore podreczniki do klasy I zakladaja, ze trzeba zaczaé od zapoznania
ucznia z liczbami 1-5 i ich zapisem (np. sg tam ¢wiczenia na poziomie ,,potgcz
liczbe 4 z rysunkiem, na ktérym jest tyle wlasnie narysowanych przedmiotow”).
Inne za§ wyraznie sg adresowane do ucznia, ktory przez rok uczeszczal do klasy
zerowej i juz na poczatku roku szkolnego zna zapis liczb i dziatan w zakresie
10 oraz potrafi dodawac i odejmowacé w tym zakresie. Tak wiec jedne z podrgczni-
kow sg adresowane do 6-latkow, inne do 7-latkow bedacych juz po roku nauki
(przy czym informacji takiej na ogoét nie znajdzie si¢ w podrgczniku).

Jednakze opisane rozrdéznienie jest nadmiernym uproszczeniem, bowiem
w podrecznikach wyraznie zaktadajacych, ze uczen nie uczgszczal do dotychcza-
sowej klasy 0, bywa podawana zaawansowana wiedza, np. w jednym z nich jesz-
cze przed pokazaniem, jak si¢ pisze cyfre 1, a wiec na samym poczatku edukacji
szkolnej, 6-latek znajduje mapeg fizyczng Polski, na ktérej napisano m.in. Nizina
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Mazowiecka i Pojezierze Wielkopolskie (takie mapy, na poziomie trudnosci klas
IV-VI znalaztem w podrgcznikach do klasy I az trzech wydawnictw: w jednym
z nich na mapie dla 6-latkéw naliczytem 60 wydrukowanych nazw geograficznych,
w tym takie szczegdly, jak rzeka Barycz). W paru podrgcznikach dla I klasy mozna
znalez¢ mapg polityczna Europy (z napisami np. ,,Luksemburg”, a nawet zdarza si¢
,,Bosnia i Hercegowina”). Rodzice kupujacy taki podrgcznik nie sg zapewne Swia-
domi, ze map (ani podobnych kwestii) nie ma w ogoéle w Podstawie Programowej
dla klasy Ii dla klas II-III. Znajduja si¢ dopiero w podstawie dla klas [V-VI.

Gléwne wady

Niezaleznie od istotnych réznic zakresu treSci, badane podreczniki maja
wspolng cechg: sa typowymi przyktadami tego, co prof. E. Gruszczyk-Kolczynska
nazywa ,,papierowym sposobem prowadzenia edukacji matematycznej” (Grusz-
czyk-Kolczynska, 2009). Opisuje ona trafnie podstawowa wadg takiego podejscia:
to, co powinno by¢ aktywnoscia dziecka na prawdziwych konkretach (patyczki,
klocki itp.), zostaje zastapione — wbrew temu, co wiadomo ze wspolczesnej psy-
chologii rozwojowej — przez ogladanie statycznych rysunkow i uzupeknianie abs-
trakcyjnych schematéw na poziomie symbolicznym (standardowych, np. okienek,
grafow itp. lub wymyslonych przez autorow).

Nastepne wady, ktore bedziemy omawiaé, to:

— niezgodnos¢ z podstawg programowa klasy [;

— przedwczesne wprowadzanie pewnych pojec;

— brak dostatecznej liczby powtorzen;

— zbyt wezesne przechodzenie do ztozonych operacji umystowych;

— zbyt wezesne przechodzenie do dziatan odwrotnych;

— przedwczesne wprowadzanie nowych symboli;

— niepotrzebnie wprowadzane, sporadycznie wykorzystywane schematy gra-
ficzne;

— zmiany reprezentacji poje¢ arytmetycznych utrudniajace ich zrozumienie,
m.in. naduzywanie strzatek;

— grafy dziatan wprowadzane jako nowy system symboliczny bez zadnej mo-
tywacji wywodzacej si¢ z konkretnych, sensownych czynnosci dzieci;

— chybione upogladowienia i pseudoczynnosciowe zadania;

— usitowanie pokazania na rysunkach tego, czego nie da si¢ przedstawié
rysunkowo;

— zbyt wczesne stosowanie zaawansowanego szyku prostokatnego;

— putapka ogolnych polecen;

— niezrozumiate polecenia.
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Niezgodnos$¢ z podstawa programowg klasy I

Chociaz niewatpliwie rzeczoznawcy Ministerstwa Edukacji Narodowej musieli
w swych opiniach napisa¢, ze stwierdzaja zgodno$¢ podrgcznika z nowa Podstawg
Programowg, mozna znalez¢ do$¢ istotne rozbieznosci. Omowione sa one doktad-
niej w dalszej czgsci, teraz jedynie zasygnalizujemy niektore z nich:

— niedostateczne wspomaganie rozwoju myslenia operacyjnego;

— wlgczenie tresci, ktorych nie ma w podstawie dla klasy I, a sa w podstawie
dla klas II-IIT (znaki < i >, porownywanie réznicowe), przy czym autorzy w zaden
sposob nie ostrzegaja nauczyciela, ze tresci te s3 nadobowiazkowe;

— umieszczenie zadan, ktorych trudno$¢ zdecydowanie przekracza mozliwosci
uczniow klasy I, a ktore nie s3 w zaden sposob oznakowane jako trudne, nadobo-
wigzkowe lub jako zagadki dla chetnych.

Wspomaganie rozwoju mys$lenia operacyjnego

W badanych podrgcznikach trudno doszuka¢ si¢ czego$, co ukierunkowane jest
na zapewnienie osiagniecia dwoch pierwszych celéw edukacji matematycznej za-
pisanych w nowej podstawie programowe;j dla klasy I, a mianowicie:

a) uczen ustala rownolicznos¢ mimo obserwowanych zmian w uktadzie elementow
w porownywanych zbiorach,

b) uktada obiekty (np. patyczki) w serie rosngce i malejgce, numeruje je; wybiera
obiekt w takiej serii, okresla nastgpne i poprzednie.

Osoba, ktora styszala o poziomie operacji konkretnych w sensie J. Piageta, od
razu rozpozna w podanym sformulowaniu dwa podstawowe testy diagnozujace
poziom operacyjnosci myslenia dziecka. Jednakze te wymogi zapisane w podsta-
wie nie znajdujg odbicia w analizowanych podrecznikach ani w materialach meto-
dycznych. Wrecz przeciwnie, znaczna liczba zadan jest pisana w sposob zaktadaja-
Cy, Ze WSzyscy uczniowie juz potrafig mysle¢ operacyjnie.

Mozna zreszta zasadnie spytac¢, czy w ogéle jakakolwiek wydrukowana
ksigzka moze by¢é wlasciwym narzedziem do osiagniecia tego typu celow
ksztalcenia. Cytowane tu cele a i b wymagaja wyzszego poziomu integracji sche-
matdéw umystowych, ktdrg dziecko moze osiagna¢ jedynie po odpowiednio dtugich
seriach osobiscie wykonywanych do§wiadczen zwigzanych z liczeniem przedmio-
tow, potaczonych z refleksja nad wynikami liczenia. Nie da si¢ tego celu osiggnac
poprzez najlepsze nawet wyjasnienia nauczyciela ani tym bardziej przez czytanie
tekstow, ogladanie obrazkow i wypelianie zeszytow ¢wiczen.

Nasuwa si¢ wazne pytanie, jak nalezy rozszerzy¢ okreSlenie terminu ,,podrecz-
nik”, aby w przypadku takich wymagan rzeczoznawca mogt da¢ pozytywna odpo-
wiedZ na pytanie, czy opiniowany podrgcznik umozliwia uczniom osiagnigcie —
na zadowalajagcym poziomie — wymienionych powyzej umiejetnosci, okreslonych
w podstawie programowej klasy I.
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Wymaganie w klasie I tre$ci, ktore znajduja si¢ w podstawie programowej
dla klas II-1I1

Zgodnie z zasada wprowadzong przez reform¢ z 1999 r., nauczyciel ma prawo
uczy¢ na lekcjach wigcej, niz jest podane w podstawie. Moga wiec takie tresci po-
jawi¢ sie tez w podreczniku. Nie jest jednak niestety uregulowana przez MEN
kwestia, czy takie nadobowigzkowe tresci powinny by¢ w podreczniku jasno ozna-
kowane. W przeciwnym razie odbierane sg przez nauczyciela i rodzicow jako ko-
nieczne do opanowania, uwazaja oni bowiem, ze rzeczoznawcy sprawdzili zgod-
no$¢ podrecznika z podstawa programowsa.

Wszystkie badane podreczniki do klasy I umieszczaja symbole < oraz >, kto-
rych nie ma wsrod wymagan po tej klasie (a s3 wymienione w podstawie dla klas
II-1IT). Czgsto te znaki wprowadza si¢ bardzo wczesnie, gdy uczen juz poznat do-
piero parg liczb.

Wprowadzenie znaku < ma sens najwczesniej wtedy, gdy uczen zna juz zapis
wszystkich liczb do 10, a jeszcze lepiej, gdy uczen poznaje liczby do 100. Przeciez
kazde dziecko wie, ze pi¢¢ to mniej niz osiem, niepotrzebny jest mu do tego nowy,
trudny do zapamigtania znak. Natomiast znak ten spelni swoja role przy rozstrzy-
ganiu, co np. jest wicksze: 47 czy 74, 98 czy 102.

W jednym z dopuszczonych podrgcznikdéw do klasy I znajduje si¢ u gory stro-
ny polecenie: ,Napisz w okienku taka liczbe, aby zdanie bylo prawdziwe”,
po czym uczen widzi taki schemat:

Jestem od ciebie 4

mniejsza o 3

Jest to zadanie na porownywanie rdéznicowe, jeden z najtrudniejszych typow
zadan z programu dawnej II klasy (czyli po obnizeniu wieku szkolnego powinno to
przejs¢ do III klasy). Na czym polega specyfika zadan na porownywanie réznico-
we? Co powoduje, ze sg one znacznie trudniejsze niz zwykle zadania odpowiadaja-
ce tym samym dziataniom arytmetycznym? Otdz ich geneza nie sg czynnos$ci
dziecka lub obserwacja jakich§ zmian konkretnych obiektow, jak w przypadku
zwyklych zdan na dodawanie i odejmowanie, lecz werbalna informacja o relacji
migdzy liczbami.

W przytoczonym tu zadaniu informacja podana jest w jeszcze trudniejszej wer-
sji niz standardowe zadania na poréwnywanie roznicowe w klasie II, a mianowicie
stowa polaczone sa tu z nowym dla dziecka schematem graficznym.

Ponadto zadanie to nie dotyczy sytuacji z zycia, lecz wyimaginowanej konwer-
sacji dwoch liczb, w ktorej ,,jedna liczba mowi do drugiej”. Jest to dalekie echo
kontrowersyjnej metody wprowadzonej ponad 30 lat temu w pewnych ekspery-
mentach edukacyjnych przez belgijska matematyczke Frédérique Papy-Lenger.
Jednakze w jej ujeciu tego typu sytuacja byla poprzedzona serig przygotowaw-
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czych aktywnosci dzieci. Podane tu pojedyncze zadanie wyrwane zostato z tej se-
rii, uczen dostaje je bez zadnego wprowadzenia.

Zadanie to jest dodatkowo utrudnione przez to, ze sformutowane jest w postaci
wymagajacej odwrocenia podanej w zadaniu relacji. Pojawia si¢ jako pierwsze na
stronie, nieoznakowane przez autorow jako wykraczajgce poza podstawe progra-
mowa.

Niepotrzebnie wprowadzane, sporadycznie wykorzystywane schematy gra-
ficzne

Aby wyjasni¢, na czym polega problem, opiszg pewien przyktad z jednego
z zeszytow ¢wiczen z 2009 r. Uczen poznat juz w podreczniku liczby od 1 do 6
(liczby 7 jeszcze nie byto). Poznal tez zapisy typu 3 + 2 = O. Jednakze zaraz po-
tem w zeszycie ¢wiczen uczen napotyka inny sposob graficzny zapisu takiej row-
no$ci, a mianowicie zamiast znaku réwno$ci i wyniku zapisanego zwyczajowo
na prawo od obliczanego wyrazenia teraz uczen widzi kétko narysowane nad zna-
kami 3+2, a wynik ma by¢ wpisany (bez znaku réwnosci) w to kotko.

Tak wigc uczen, ktéry dopiero poznal zwykty zapis arytmetyczny, teraz przez
jedna lekcje ma uzywaé zupehie innej formy wizualnej, wymyslonej przez auto-
row. Zapewne mialo to by¢ urozmaicenie ¢wiczenia, ale dla sporej czesci uczniow
jest to jedynie niepotrzebne zaktocenie wlasnie rozpoczetego uczenia si¢ symbo-
licznego ujmowania dodawania, abstrakcyjnych liczb, oderwanych od konkretu.

Zmiany reprezentacji poje¢ arytmetycznych utrudniajace ich zrozumienie

Pojecie matematyczne moze by¢ reprezentowane symbolicznie za pomoca cyfr,
znakoéw dziatan, symboli literowych itp. Moze tez by¢ reprezentowane graficznie
w najroznorodniejszy sposob.

Zgodnie z psychologicznymi koncepcjami Jerome’a Brunera, w naturalnym
rozwoju pojec u dziecka na ogédt dane wyobrazenie przedstawiane jest najwczesniej
w postaci reprezentacji enaktywnej (przez odtwarzanie czynno$ci ruchowych),
poOzniej czynnosci ruchowe sa powiazane z reprezentacjami ikonicznymi (w posta-
ci bardziej lub mniej realistycznych obrazow), a jeszcze pozniej — z reprezentacja-
mi symbolicznymi (za pomocg umownych symboli, do ktérych zalicza si¢ stowa
moéwione i pisane, symbole matematyczne itp.).

Powolujac si¢ na Zle interpretowanego Brunera, wielu dydaktykéw mniemato,
ze w edukacji wczesnoszkolnej schemat rysunkowy jest tatwiejszy dla dzieci niz
zapis symboliczny. Jest to prawdziwe pod pewnymi warunkami, z ktérych najwaz-
niejsze jest to, ze owe rysunki tworzy samo dziecko i wywodzg si¢ one z jego
wczesniejszych doswiadczen ruchowych.

Autorzy wigkszosci badanych podrecznikow wydaja sie wierzy¢, ze kazdy
schematyczny rysunek pojawiajacy si¢ u nich w podreczniku bedzie sam przez sig
zrozumialy dla uczniow. Jesli jednak te rysunki nie przedstawiajg sytuacji zna-
nej dziecku i zrozumialej, mniemanie o ich tatwosci jest z gruntu falszywe.
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W polskich podrecznikach dla klas I-III widocznych wiele jest przypadkow
wymagania od ucznia przechodzenia od jednej reprezentacji jakiegos$ oblicze-
nia do innej, w szczegdlnosci:

— wymaganie przejscia od grafow do dziatan zapisanych w zwykly sposob
i odwrotnie: od zwyklego zapisu do grafow;

— wymaganie przejscia od zwyczajnie zapisanych dziatan ztozonych do tych
samych dziatan zapisanych w jezyku drzew i przejscia odwrotnego, od drzew
do zwyktego zapisu.

Kryje si¢ za tym mniemanie, ze takie przechodzenie poglebia rozumienie dzia-
tan przez ucznia. Byloby to stuszne, gdyby nie jedno zasadnicze zastrzezenie: takie
przechodzenie jest dla dzieci bardzo trudne i wymaga do$¢ dobrego juz pojmowa-
nia obu typow reprezentacji danych dzialan. Nakazywanie wigc takich zmian re-
prezentacji w poczatkowej fazie nauki jest nadmiernie trudne i szkodliwe.

Brak nalezytego odstepu miedzy réZznymi zadaniami lub cze$ciami zadania

Podreczniki do klasy I drukowane sa na ogét duza czcionka i w pierwszej
chwili wydaje sie, ze sg czytelne. Jednakze nieraz zdarzaja si¢ nadmiernie zapcha-
ne fragmenty. Bywa, Zze miedzy kolejnymi formutami matematycznymi badz
schematycznymi rysunkami zostawiono tak mato miejsca, ze wprawdzie nauczy-
ciel bez trudu rozpozna, gdzie konczy si¢ jedno zadanie, a zaczyna drugie, ale dla
ucznia tworzy si¢ w ten sposob bardziej ztozony twor, z ktorego ma wytuskac po-
szczeg6lne zadania.

Przyktad bezsensownego schematu z okienkami i strzatkami z podrecznika
szkolnego podajg Klus-Stanska i Nowicka (Klus-Stanska, Nowicka 2009; 138).

Nawet stosunkowo proste zadania mogg sta¢ si¢ w oczach ucznia bardzo trud-
ne, gdy koniec jednego jest wizualnie zbyt blisko poczatku nastgpnego. Jako ilu-
stracj¢ rozwazmy nastgpujacy przyklad:

O+5=90+3=800+2=10

Tekst ten, wydrukowany duza czcionka, moze wyda¢ si¢ dobrze czytelny dla
ucznia I klasy. Jednakze, jesli nawet uczen potrafi juz rozwigza¢ pojedyncze row-
nanie [J+5=9, to — zobaczywszy takie trzy rownania wydrukowane w ciggu — mo-
ze nie by¢ w stanie wyodrebni¢ w nim pojedynczych rownan i w efekcie nie da
sobie rady. Warto zwrdci¢ uwage, ze nie jest tak wazne, by miedzy kolejnymi zna-
kami O, +, 5, =, 9 byly spore odstepy. Moga by¢ troche niniejsze. Natomiast klu-
czowe sg odstepy miedzy rownaniami. Porownajmy poprzednie réwnania z poniz-
szymi, ztozonymi takimi samymi czcionkami, ale z mniejszymi odstgpami we-
wnatrz rownania, przez co zrobito si¢ wigcej miejsca mi¢dzy rownaniami:

O+5=9 O+3=8 O0+2=10
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Chybione upogladowienia i pseudoczynnosciowe zadania

Oto przyktad zadania, z jednego z badanych zeszytow ¢wiczen. Uczen dostaje
je na bardzo wczesnym etapie zapoznawania si¢ z dodawaniem, przed poznaniem
catej pierwszej dziesiatki. Ma on przyjrze¢ si¢ rysunkowi prowadzacemu do poda-
nego dodawania, a nastgpnie — wzorujac si¢ na podanym przyktadzie — ma zapisac¢
podobne obliczenia dla innych liczb. W pierwszej linijce rysunku sg 3 klocki zotte
i 1 niebieski, a nastgpnie 4 klocki, z ktoérych 3 sa zo6tte i 1 niebieski. Pod spodem
znajduje si¢ napis 3+1=4, ktéry uczen ma zestawic¢ z rysunkiem klockéw. Nastep-
nie s3 mate kwadraciki, ktére uczen ma pokolorowa¢ (nasladujac podany przy-
ktad), i wigksze kwadraty, w ktoére ma, wpisa¢ odpowiednie cyfry tak, by powstat
zapis 2+3=5. To, co uczen widzi, bez kolorow wyglada tak:

oD 0 0000
3 +1=4
000 00000

D+D []

Przeanalizujmy popetnione tu btedy dydaktyczne. Domyslamy si¢, ze uczen
ma pierwsza linijke interpretowac nastgpujaco: byty 3 klocki i jeszcze 1, potem te
same klocki zsunigte zostaty razem. Gdyby jednak uczen myslat, ze to sg 3 klocki
i 1 klocek i jeszcze 4 klocki, razem 8 klockdéw, byloby to niezgodne z intencjg au-
torow, ktdrej uczen miat si¢ domysli¢. Nauczyciel powiedzialby mu, Ze to btad,
cho¢ uczen myslat logicznie, zgodnie z tym, co widziat na rysunku.

Dawniej od ucznia klasy I wymagano jedynie zapiséw o stopniu ztozonosci ty-
pu 2+3=5. Teraz to, co uczen (o rok mtodszy) widzi, jest zatloczone symbolami
(stopien zaggszczenia jest tu wiernie reprodukowany). Ma dokona¢ wzrokowej
analizy calej tej ztozonej struktury. Ma pojaé, ze duze kwadraciki u dotu pehia tu
zupelnie inng role niz mate. Uczen musi tez z obrazkiem OO u gory skojarzy¢
w pionie liczbe 3, z przerwg po OO ma skojarzy¢ znak +, a z nastepng przerwag
skojarzy¢ znak — Musi wigc dokona¢ zaréwno analizy poziomej kazdego rzedu,
jak 1 analizy pionowej. T¢ pionowa analiz¢ musi urwa¢ po drugim wierszu, bo-
wiem liczby 3 nie nalezy kojarzy¢ z OO000. Ma wigc pojac, ze to, co widzi, trzeba
interpretowac jako dwie pary poziomych uktadow:

0oo g 0o0o oo 0og 00000

34+1=4 O+0=0

Autorzy zapewne sadzili, ze dostarczajg uczniowi okazji do wykonywania
czynnosci na konkretach. Takie czynnosci sg niezbedne, by w umysle ucznia utwo-
rzyly si¢ odpowiednie schematy myslowe. Niestety, zamiast zbierania doswiadczen
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sprzyjajacych uksztattowaniu si¢ pojecia dodawania, uczen musi borykaé si¢
z rozkodowaniem sensu tego, co widzi w podreczniku.

Gdy (z wydatng pomoca nauczyciela) lepszy uczen przebrnie przez obie czgsci
zadania, podrecznik nie daje mu juz wiecej okazji do wykorzystania tego poprzez
wielokrotne powtdrzenie podobnych czynnosci i jego wysitek zostaje zmarnowany.
Stabszy za$ uczen w ogoéle nie pojmie, czego si¢ od niego wymaga w tym zadaniu,
1 pozostanie z uczuciem nieporozumienia.

Efektem pokazanego tu zabiegu dydaktycznego autoréw bylo to, ze tatwe, od-
powiednie na poczatku szkoly dodawanie 3+1 zostalo zamienione na zawiklane
zadanie, w ktérym nawet dorosly dtugo musi si¢ zastanawiac, o co tu chodzi. Gdy-
by chcie¢ dostosowac to ¢wiczenie do mozliwosci ucznidéw, nalezatoby wyrzucic¢
znaczng cze$¢ tego, co zostalo tu wydrukowane, i ograniczy¢ si¢ do tego, co istot-
ne, a mianowicie zostawi¢ jedynie:

oo o
3+1=4

Oczywiscie uczen musiatby dostac calg serig takich zadan, nie tylko jedno.

Dlaczego az tyle miejsca poSwigcam tutaj na omowienie jednego chybionego
zadania? Otdz jest to dobry przyktad, ukazujacy jasno podstawowag wade wielu
podrecznikow, majacg swe zrodlo w oparciu si¢ na zadrukowanym papierze jako
przekazniku wiedzy matematycznej. W zadaniu tym wymaga si¢ od ucznia przejscia
od jednej reprezentacji dziatania dodawania (za pomocq matych kwadracikow) do
drugiej (za pomocq cyfr), w sytuacji gdy dziatanie to nie jest jeszcze wystarczajgco
opanowane.

Takich przyktadow zle pomyslanego upogladowienia arytmetyki mozna zna-
lez¢ w polskich podrecznikach wiele, zbyt wiele. Ma to niewatpliwie negatywny
wplyw na jakos¢ ksztalcenia.

Pulapka ogoélnych polecen

Zeszyty ¢wiczen Zofii Cydzik wprowadzity w 1980 r. nowa jakos$¢ do polskich
podrecznikow do klasy I (Cydzik 1980). Byta to proba czynno$ciowego nauczania
opartego na uzupetianiu przez ucznidéw tekstu i rysunkéw w wydrukowanej, od-
powiednio metodycznie opracowanej publikacji. Z czasem przerodzilo si¢ to
w ,,papierowg matematyke”. Przeanalizujemy tu pewne specyficzne cechy wpro-
wadzonego wowczas stylu pisania zeszytu ¢wiczen, co bywa wzorcem dla dzisiej-
szych zeszytow. Charakterystyczna cecha stylu Cydzik byto dgzenie do zwieztych,
mozliwie jednozdaniowych, ogolnych polecen. Intencja jej byto takie formutowanie
kazdego polecenia, aby objeto ono kilka (czasem kilkanascie) przypadkow szcze-
gblnych, wydrukowanych pod poleceniem. Wszystkie te przypadki maja wspolny
schemat, r6znig si¢ za§ doborem danych (liczbami, kolorami, ksztalttem itp.). Jed-
nakze efektem takich sformulowan czesto bywaja trudne do zrozumienia konstruk-
cje mysSlowe 1 gramatyczne, przekraczajace mozliwosci wiekszosci uczniow
(a czasem tez niezrozumiale dla dorostego).
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Oto przyktad: ,,Pokoloruj jednakowo figury o jednakowym ksztalcie” (zwrot
»figury o jednakowym ksztalcie” nalezy tu rozumie¢ jako ,,figury podobne w sen-
sie geometrii klas starszych”). Polecenie to dla nauczyciela jest oczywiste.
Dla ucznia jest to jednak zadanie ztozone. Kryje si¢ za tym wiele niezbednych
operacji umystowych. Uczen musi:

a) zrozumie¢ semantycznie wielocztonowa mysl zdania, poczynajac od sensu
zwrotu ,,pokoloruj jednakowo”;

b) rozpozna¢ poszczegodlne figury;

¢) rozpoznac, ktore figury maja jednakowy ksztatt;

d) wybrac jeden z tych ksztattow i ustali¢, jaki bedzie miat kolor;

¢) podobnie postapi¢ z pozostatymi figurami.

To samo zadanie byloby istotnie tatwiejsze, gdyby zamiast polecenia ogolnego,
da¢ polecenie czastkowe: ,,Znajdz kota na rysunku i pokoloruj je na czerwono”.
Dopiero po wykonaniu tego, uczen dostawatby nastgpne polecenia, oparte na za-
sadniczej idei: skoro juz wiesz, co nalezato zrobi¢ z kotami, postepuj podobnie
z innymi figurami.

Oczywiscie mozna przyjaé, ze polecenia w podrgczniku adresowane sg do na-
uczyciela, ktory dokona odpowiedniej analizy tekstu i zamieni go na odpowiedni
ciagg pojedynczych pytan i polecen. Niestety zdarza si¢ nazbyt czgsto, ze nauczyciel
ogranicza si¢ do przekazania jedynie tego, co wydrukowane jest w podrgczniku.

Inny przyktad: ,,Odczytaj cyfry zapisane przy pustych petlach. Dorysuj w kaz-
dej tyle elementow, ile wskazuja zapisane przy nich liczby”. Bardziej zrozumiate
bytoby to polecenie, gdyby jego pierwszg czg¢$¢ ograniczy¢ do jednej tylko petli,
a przy pozostalych uczen korzystalby juz z tego, czego nauczylby si¢ przy pierw-
szej petli. Tekst polecenia stawatby si¢ jednak zbyt dtugi.

Podawanie w zeszytach ¢wiczen gotowych szablonéw obliczen

Uczniom narzuca si¢ gotowy schemat kolejnych krokéw obliczenia, ktory na-
lezy wiernie nasladowac, kopiujac to, co napisane jest u gory zadania. Towarzyszy
temu czesto polecenie: Obliczaj wedtug wzoru.

Bylo to podejscie stosowane czgsto przez Z. Cydzik, przyjete potem przez wie-
lu innych autorow. Po wypehieniu przez ucznia calej strony takich obliczen na-
uczyciel moze sadzi¢, ze uczen opanowal juz podang metode. Niestety czesto
ogranicza si¢ to do mechanicznego wstawiania nowych liczb na miejsce danych we
wzorze, a uczenh moze przy tym zupetnie nie ogarnia¢ struktury narzuconych mu
przeksztatcen. Taki schemat stosowany bywa np. przy dodawaniu z przekrocze-
niem progu dziesigtkowego:

8+5=8+2+3=10+3=13.

Jest to metoda bardzo trudna dla dzieci, jesli nie jest naturalnym uogdlnieniem
czynnos$ci wykonywanych uprzednio na konkretach. Ponadto wielu rodzicow ma-
tematykow denerwowato sig, gdy spostrzeglo, ze zeszyt ¢wiczen ich dzieci wyma-
ga stosowania tej metody réwniez w skrajnym przypadku
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9+10=9+1+9=10+9=19,

gdy oczywiscie nie ma co tu oblicza¢, bo uczen powinien od razu wiedziec,
7ze 9110 to 19, bez takich sztucznych obliczen.

Takich szablonéw obliczen bywa wiele. Wiele dzieci obecnie uczy sie¢ w II lub
T klasie schematu:

8:5 = (4 + 4) +5 = 4+5 + 45 = 20 + 20 = 40.

Czgsto takich sztywnych obliczen wymaga si¢ rowniez od ucznidéw, ktory juz wie-
dza, ze 85 =40.

W skrajnym, nonsensownym przypadku przybiera to postac:

6:10=6(5+5)=65+65=30+30=60,
w ktorych ucznia zmusza si¢ do obliczania oczywistego iloczynu 6+10 za pomoca
trudnych przeksztatcen.

Grafy

W nauczaniu poczatkowym przez termin ,,graf” rozumie si¢ graf skierowany,
w ktorym wierzchotkami sa liczby (dane lub niewiadome), a strzatkom przypisane
sa dzialania arytmetyczne, interpretowane jako funkcje jednej zmiennej, np. dzia-
fania ,+7” Iub ,~2” sa rozumiane jako przyporzadkowanie x —> x+7
lub x —>x-2.

Od ponad 30 lat grafy s3 modne w polskim nauczaniu poczatkowym. Jednakze
poza szkota podstawowa (a nawet poza klasami poczatkowymi) §rodek ten jest
rzadko uzywany. Wypiera go symbolika algebry, ktora jest uniwersalnym narze-
dziem matematyki. Grafy, na ktoére po§wieca si¢ sporo czasu w klasach I-III, nie sa
potrzebne ani w dalszej nauce matematyki, ani w zyciu codziennym. Wobec tego
maja one racj¢ bytu jedynie w takim zakresie, w jakim utatwiajg uczniom opano-
wanie arytmetyki. Warto je stosowaé, gdy sg uzyteczne i stanowia sktadnik metody
ulatwiajacej nauczanie.

Grafy mozna znalez¢ w wigkszosci badanych podrecznikow do klasy pierw-
szej, jednakze na og6l nie sa one wprowadzane w sposéb zgodny z naczelna
zasada dydaktyki wczesnoszkolnej, wymagajacej, by wszelkie nowe pojecia
matematyczne byly wywodzone z przykladow zrozumialych dla dzieci i po-
wigzanych z manipulowaniem na konkretach.

Niestety czesto wprowadza si¢ w podreczniku grafy jako nowy system zna-
koéw. Jest to system majacy formalng sktadni¢ i $cisle okre$lone reguly syntaktycz-
ne. Odrozniajace, grafy poprawnie narysowane od niepoprawnych. Dominujaca
w Polsce tendencja jest przedstawianie graféw wlasnie jako formalny system,
na zasadzie: ,,Strzatki rysuje si¢ tak a tak”. Nauczyciel moéwi uczniom, jak nalezy
rysowac¢ strzatki i znaki dziatan przy nich, a dzieci maja si¢ stosowa¢ do tych in-
strukcji.

Tak wprowadzane grafy nie sg bynajmniej utatwieniem dla uczniéw. Dla wielu
z nich to utrudnienie, a nawet zapora trudna do przejscia i zniechgcajgca do mate-

253



matyki. W jednym tylko z obecnych podrecznikow grafy wywodzi si¢ w naturalny
sposob z ruchdéw pionka przy grze w Sciganki.

W wigkszosci badanych podrecznikow nie widaé tez nalezytej troski o stop-
niowanie trudno$ci przy zadaniach zwiazanych z grafami. W podrecznikach az
dwodch wydawnictw pierwszy graf, z ktorym styka si¢ dziecko w I klasie, sktada si¢
z 8 dziatan arytmetycznych! Co wiecej, po pokonaniu przez uczniow trudnosci
zwigzanych z nowg dla nich formg nie jest to kontynuowane. Zdolni uczniowie, po
odpowiednim wyjasnieniu nauczyciela, potrafia wykonac¢ takie zadanie i nawet
odnies$¢ z niego korzys¢, dla przecietnych ucznidéw jest to jednak zbyt trudne i nie-
potrzebne.

Grafy z dziataniami odwrotnymi pojawiajg si¢ cze¢sto bez przygotowywania
uczniow do tego, po prostu z poleceniem ,,Uzupenij grafy”.

Zbyt wczesne przechodzenie do operacji zlozonych

W arytmetyce za zadanie ztozone uwaza si¢ takie, w ktérym trzeba wykonac co
najmniej dwa dziatania arytmetyczne. Tradycyjnie takie zadania dawano dopiero
w II potroczu klasy II; wiadomo, ze sprawiaty uczniom spore klopoty. Po obnize-
niu wieku szkolnego nie powinno si¢ ich wymagac przed klasg II1.

W jednym z podrgcznikéw do I klasy dopuszczonych przez MEN w 2009 r.
znajduje si¢ polecenie: ,,Wykonaj obliczenia. Porownaj wyniki i wstaw w okienka
odpowiedni znak: >, <, =", po czym uczen widzi napisy, takie jak:

3+104-1

Zastandwmy sig, jakie mySlowe operacje arytmetyczne ma tu wykonaé¢ uczen.
Ma obliczy¢ sumg po lewej, obliczy¢ roznice po prawej, a nast¢gpnie dokonaé ope-
racji porownania liczb otrzymanych w dwoch poprzednich krokach. W sumie
uczen ma wykonac trzy operacje. Jest to wigc zadanie ztozone. Umieszczone zosta-
to w podregczniku przeznaczonym docelowo dla 6-latkdbw po 3 lub 4 miesigcach
nauki szkolnej, a wiec o 2 lata za wezesnie.

Takie zadanie mogloby ewentualnie pojawi¢ si¢ juz w I klasie, gdyby bylo od-
powiednio oznakowane jako zadanie trudne, nicobowiazkowe, jednak w cytowa-
nym podreczniku bylo to potraktowane jako zadanie dla wszystkich, w domysle:
wymagane.

Pewne zadania, ktore 20 lat temu byly w podrecznikach na II poétrocze 11 klasy
(np. rysunki drzew schematyzujacych obliczenia zlozone) teraz pojawily sig
w podreczniku dla dzieci o 2 lata mtodszych.

Przedwczesne wprowadzanie nowych symboli

W jednym z podrecznikow uczen poznat dopiero dwie liczby: 11 2, a juz auto-
rzy wprowadzaja znaki < i >, cho¢ jedynym przyktadem, jaki moga podaé, jest
1<21i2>1. Mamy tu nowy znak symbolizujacy 6-latkowi abstrakcyjne pojecie
ilustrowany tylko jednym przyktadem!
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Jest to jaskrawy dowod na niedobra tendencje zbyt wczesnego wymagania
od dzieci przej$cia od naturalnego dla nich poziomu czynno$ci na konkretach
i stownego ich opisywania do nowych dla nich abstrakcyjnych symboli.

Niezrozumiale polecenia

Zdarzaja si¢ polecenia tak sformutowane, Ze nie jest jasne, co uczen ma zrobic.
Oto przyktady:

,»Otocz petla trzecie i dziesiate jabtko. Co musisz ustali¢?”

Mozna si¢ domysli¢, ze autor chce, by uczen ustalil, od ktorej strony bedzie li-
czyt. Ale — oprocz niezrozumialego pytania — stwierdzi¢ mozna, ze uczen spotkat
wcezesniej tylko jedno zadanie w tym podreczniku, w ktorym uzyte byty liczby
porzadkowe i wtedy akurat nalezato liczy¢ od lewej strony.

»Dopasuyj filizanki do talerzykoéw. Jaka zasada bedziesz si¢ kierowat?”

Co ma na to odpowiedzie¢ 6-latek? Czy autor oczekuje, ze dziecko powie:
,Bede sie kierowat zasada odpowiednio$ci wzajemnie jednoznacznej? Wypowiedzi
dzieci odnoszace si¢ do wykonywanych czynno$ci sa waznym elementem ksztat-
cenia, ale musza to byc¢ ich refleksje, wyrazone w ich jezyku, odpowiadajace ich
sposobowi myslenia. Dzieci 6-letnie nie mysla w kategoriach ,,zasad, ktorymi mia-
lyby si¢ kierowac”. Ponadto oczekuje sig, ze ich wypowiedzi sa w naturalny spo-
sob ukierunkowane przez nauczyciela, dostosowane do tego, co si¢ dzieje
w klasie, zwigzane z ujawnionymi lub przewidywanymi watpliwo$ciami dzieci.
Pytania takie sa skuteczne, gdy zadaje si¢ je w odpowiednich momentach. Powinny
by¢ sformulowane bardziej konkretnie i odnosi¢ si¢ do tego, co dzieci robia,
co widza, co o tym mysla.

Roéwniez stowo ,,dopasuj” jest niezrozumiale. Gdyby to byty prawdziwe lub
zabawowe filizanki i talerzyki, uczen moglby kierowac si¢ podobienstwem deseniu
i postawi¢ filizanki na spodeczkach. Jak to jednak ma zrobi¢ w podreczniku? Czy
ma to zrobi¢ werbalnie? Czy ma rysowac¢ strzatki (bytby ich gaszcz)?

Naduzywanie strzalek

Nawet w konwencji papierowej matematyki mozna znacznie lepiej przedsta-
wia¢ ¢wiczenia uczniom. Wigkszo$¢ z dopuszczonych przez MEN publikacji nad-
uzywa mieszanki najprzer6zniejszych umownych $rodkoéw graficznych, z reguty
nie objasniajac ich dzieciom i wymagajac, by domyslity si¢ ich sensu. Niektore
z tych graficznych pomystow sa uzyte tylko w jednym zadaniu, inne pojawiajg si¢
wiecej razy.

Szczegoblnie czesto uzywane sa strzatki, traktowane tak, jak gdyby kazdorazo-
wo sam fakt ich narysowania wyjasniat dziecku ich sens. Sens ten zreszta nieraz si¢
zmienia (bez zadnego uprzedzenia czy wyjasnienia). W jednym z podrecznikow
strzatka moze mie¢ az 6 roznych znaczen:
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— strzatka jako symbol kierunku, np. ,,w gore” (tylko w tym jednym sensie
strzatka pojawia si¢ w sytuacjach, ktéore moze napotka¢ dziecko, m.in. na znakach
drogowych);

— strzatka jako symbol dzialania arytmetycznego w grafie. Pisana zreszta na
dwa rézne sposoby w tym samym podrgczniku: jako: —— lub ——

— strzatka jako grot osi;

— strzatka jako symbol rownosci, zastepujaca znak =;

— strzatka jako symbol uporzadkowania, zastgpujaca znaki <, >;

— strzatka jako symbol przyporzadkowania (jednym elementom innych, ukaza-
nych na rysunku).

Okienka

W roku 1977 do programu nauczania matematyki w klasie I szkoty podstawo-
wej wprowadzono réwnania z niewiadomg x. Po roku 1990, cho¢ nadal obowiagzy-
wal ten sam program, litera x stopniowo znikneta z podrecznikow, zastagpiona zo-
stata bowiem przez okienko (O). Taka posta¢, np. O + 5 = 9, jest istotnie tatwiej-
sza od postaci x + 5 = 9. Rownania z okienkami mozna znalez¢ w podrecznikach
z 2009 roku. Niestety, czgsto nie sa w ogoble przygotowywane dydaktycznie, pozo-
staja nieobjasnione, po prostu sa wydrukowane z poleceniem, np. ,,Wpisz liczbg”.

Co gorsza, zdarza si¢ przy tym, ze sens okienka zmienia si¢ parokrotnie w tym
samym podreczniku (bez zadnego wyjasnienia), np. w zadaniu 3 +1 [ 4 — | (anali-
zowanym juz powyzej) okienko wcale nie jest symbolem niewiadomej liczby,
jak to z pewnym wysitkiem zrozumial juz uczen, lecz miejscem, w ktore dla od-
miany nalezy wpisa¢ jeden ze znakow >, <, =.

Bardziej skomplikowang sytuacje mamy w zadaniu:

,»Napisz w okienkach odpowiednie wtasciwe liczby, tak aby zapisy byly prawdzi-
wel+0O=5+0"

Sa tu dwa okienka (!), a nadto w poleceniu jest napisane stowo ,liczby”.
Okienka symbolizuja tu dwie rézne liczby niewiadome, a wiec jest to rdwnanie
z dwiema niewiadomymi (oznaczonymi tym samym symbolem okienka). Zadanie
to ma nieskonczenie wiele rozwigzan, ale autor zapewne miat na mysli tylko jedno
z nich, a mianowicie 1 +5=5+1.

Czytajac to zadanie, nalezy wiec postgpowaé w sposob, ktory okazuje si¢ tez
skuteczny w przypadku niejednego obecnego podrecznika do klasy I: Probuj roz-
nych interpretacji tego, co widzisz w zadaniu, az znajdziesz takq, przy ktorej zada-
nie da si¢ rozwigzac¢. Tu jest prawdopodobnie ta interpretacja, ktorg wymyslit so-
bie autor.

Jak wida¢, zwykle rownania z okienkami mogg nie wystarczy¢ autorom pod-
recznika, by¢ moze uwazaja je za zbyt tatwe.
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Oto kolejne utrudnione zadanie, w ktérym jeden schemat graficzny zawiera
dwa rézne rownania.

(*) D—wl 7—[]
NS
7]

Powyzsze zadanie — po domysleniu sig, ze sko$na strzatka oznacza teraz znak
réwnosci - to po prostu dwa zwykte rownania z okienkami:

(**) O-4=2 i 7-0=2,
ktore s3 matematycznie tym samym zadaniem co (*), ale zapisanym normalnie,
prostszym, bardziej zrozumiatym, mniej udziwnionym. Posta¢ (*) znacznie pod-
niosta poziom operacyjnosci zadania. Dwa pojedyncze rownania (**) moga by¢
rozpatrywane przez ucznia sekwencyjnie, rozwiazywane po kolei, jedno po dru-
gim, podczas gdy posta¢ (*) tworzy z nich nowa, ztozona strukturg.

Jeszcze inng posta¢ rownan przedstawia rysunek w podreczniku, na ktérym
uczen widzi o$ liczbowa, nad nig 7 petli, a w kazdej petli znajduje si¢ wyrazenie
postaci

6 "

(*¥%) 1]

Kazda z tych 7 petli polaczona jest kreta strzatka z punktem na osi, np. petla
otaczajaca wyrazenie (***) potaczona jest z punktem 1. Uczen ma tu zinterpreto-
wa¢ strzalke jako znak rownosci, otrzymujac w ten sposob rownanie [0 - OO = 1.
Rozwiazanie tego rownania ma wpisa¢ w kratke w petli. Tym razem zamiast poje-
dynczego okienka uczen ma cztery okienka tworzace jedna kratke. Kratka ta jest
zapewne pomyslana jako utatwienie dla ucznia, ktory wszak uczeszcza do I klasy i
powinien jeszcze pisa¢ cyfry w takich kratkach. Przedtem jednak w tym samym
podreczniku niewiadomg uczen miat wpisywacé w pojedyncze okienka.

Brak dostatecznej liczby powtorzen

Wiele schematéw rachunkowo-rysunkowych pojawia si¢ w podrecznikach tyl-
ko raz. Wysilek ucznia wlozony w zrozumienie, co autor miat na mysli, nie zostaje
spozytkowany do lepszego opanowania czego$ istotnego. Jesli taki schemat nie jest
wart co najmniej kilkunastu powtorzen, to nie warto go pokazywac nawet raz.

Innym, bardzo powaznym zarzutem pod adresem wigkszosci podrecznikdéw
jest to, ze serie zadan majacych na celu osiagnigcie jakiego$ celu edukacyjnego
sa czegsto zbyt krotkie, niekonsekwentne, urywaja si¢ wkrotce po ich zaczeciu,
by ewentualnie znéw kiedy$ na chwile pojawi¢ si¢ wiele stron dalej (co moze od-
zwierciedla¢ niewla$ciwie realizowang zasadg spiralno$ci nauczania).

Uksztattowanie jakiegokolwiek pojecia czy umiejetnosci wymaga odpowiednio
pomyslanej serii zabiegow dydaktycznych, przy stopniowym odrywaniu si¢
od konkretu i umiarkowanym podnoszeniu trudnosci zadan. Nalezy to konczy¢
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jakim$§ podsumowaniem dokonanym przez dzieci. Powinny one sprobowaé opo-
wiedziec, co robity, co zauwazyly, czego si¢ nauczyly. Wypowiedziane to powinno
by¢ ich wlasnymi stowami, ale najistotniejsza cze$§¢ powinna by¢ potem jeszcze
zwerbalizowana przez nauczyciela i potwierdzona jego autorytetem. Wiedzg
te nalezy utrwala¢ (zaréwno na §wiezo, jak i po jakim$ czasie), wykorzystujac
ja do czego$ sensownego 1 interesujacego.

Czym podrecznik ma rozni¢ si¢ od zeszytu ¢wiczen?

Przez kilkanascie lat od wprowadzenia w Polsce zeszytow ¢wiczen do matema-
tyki w klasach I-III gtéwnym kryterium byta zasada:

W podreczniku uczen nic nie pisze

Dazono bowiem do tego, by podreczniki byty odsprzedawane nastgpnym uczniom.
Natomiast zeszyty ¢wiczen byly do jednorazowego uzytku. Zasada ta byta uzupet-
niana zasada odwrotng:

Rozwiqzawszy zadanie, uczen ma zostawié pewien slad

(co$ musi by¢ napisane lub narysowane), inaczej zadanie lepiej umiesci¢ w pod-
reczniku.

Okoto roku 1975 wydawato si¢ wielkim sukcesem to, ze w Polsce ukazaly si¢
zeszyty ¢wiczen z matematyki do I klasy. Dzi$ juz wiadomo, ze doprowadzity one
do wielu niedobrych zjawisk, z ktorych wymienimy najwazniejsze:

— daja one uczniom gotowe ,,potprodukty”, co mialo utatwi¢ nauczanie,
a z drugiej strony wiele z nich nie uczy myslenia;

— pojawiaja si¢ w tych zeszytach wymyslone przez autorow pozorne uta-
twienia metodyczne, ktore niestety w efekcie obracajg si¢ przeciw
dzieciom.

Zeszyty te stworzyty nowa specyficzng trudno$¢: nauczyciel i uczen maja od-
gadywaé, co autor mial na mysli. Niejednokrotnie zdarza sie¢, ze po trudnym roz-
szyfrowaniu tej intencji zadanie okazuje si¢ fatwe, nieraz banalne.

Czgsto usituje si¢ przedstawi¢ na rysunkach to, czego nie da si¢ w ten sposob
przedstawié, np. czynno$¢ dzielenia pewnej liczby sztuk na rowne czgsci jest tatwa
do wykonania na ruchomych liczmanach i praktycznie niewykonalna w papierowe;j
matematyce.

Jedng z podstawowych wad zeszytow ¢wiczen jest to, ze wyeliminowaty (cza-
sem zupetnie) dawne zwykle zeszyty w kratke, ktore maja ogromne walory ksztat-
cace. Wypelnianie gotowych miejsc w wydrukowanych zeszytach nie zastgpi sa-
modzielnego pisania od gory strony przez dziecko.

Zeszyty ¢wiczen przyczyniajg si¢ rowniez do zaniedbywania dwoch kluczo-
wych elementéw edukacji wczesnoszkolnej: minupulacji konkretami oraz ra-
chunku pamig¢ciowego.
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Materialy metodyczne

Do wielu podrecznikéw wydawcy przygotowali osobne ksigzeczki dla nauczy-
cieli, czasem nawet kilka do jednej serii dla ucznia. Niewiele jest tam jednak in-
formacji dotyczacych edukacji matematycznej. Bywaja tam programy, rozklady
materialu, czasem propozycje sprawdzianow, jednak z reguty, gdy tekst w pod-
reczniku jest zbyt trudny lub nie jest zrozumiaty, w materiatach metodycznych nie
znajduje si¢ zadnego wyjasnienia. Nauczyciele (a takze uczniowie i rodzice) zdani
sa wigc jedynie na to, co widza w podrgczniku (lub zeszycie ¢wiczen).

3. Podreczniki do klas II-1I1

Omowimy w skrocie gtdéwne trudnosci ujawniajace si¢ w niektorych z dopusz-
czonych podrecznikow.

Porownywanie ilorazowe

Jest to wstep do stosunkéw i proporcji. Byt to jeden z najtrudniejszych tema-
tow dotychczasowej klasy III. Od 2008 roku jest w Podstawie Programowej klas
IV=VI (i dalej rozwijane jest w gimnazjum).

Pomimo to w obecnie uzywanych podrgcznikach mozna znalez¢ porownywa-
nie ilorazowe juz w klasie Il bez zadnej informacji, ze jest to materiat trudny i wy-
kraczajacy poza podstawe programowa.

Zbyt wczesne stosowanie zaawansowanego szyku prostokatnego

Szyk taki jest widoczny w uktadzie kafelkow (ktéory moze by¢ interpretowany
jako fragment sieci kwadratowej), a takze w ukladzie dowolnych elementow, takim
jak na ponizszych rysunkach:
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Wiele podrecznikow dla klas 11 11 zaktada, ze dla ucznia takie uktady sg oczy-
wiste. Faktem jest, ze dzieci stale si¢ z nimi spotykaja, widza je i znaja, ale rozpo-
znaja je catoSciowo (w sensie Gestalt). Podreczniki wymagaja jednak od dzieci
umiejetnosci wzrokowej anmalizy takich szykow i1 wykorzystanie tej analizy
do obliczen.

Wiadomo, Ze znaczna czg$¢ dzieci w wieku 6-8 lat nie ma jeszcze uksztatto-
wanych tych schematéw umystowych, ktore sg niezbedne do zrozumienia ztozonej
struktury szyku prostokatnego (Rozek, 1997). Sktadaja si¢ na nig: struktura pozio-
mych rzeddéw, struktura pionowych rzedow i rozmaite zwigzki je taczace, np. to,
ze liczac od gory do dotu z lewej strony pojedyncze elementy (pojedyncze kafelki,
serduszka), liczymy zarazem, ile jest poziomych rzedow. Istota trudnosci jest to,
ze dziecko widzi wprawdzie pojedyncze kafelki czy pojedyncze serduszka, ale nie
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wyodrebnia umystowo calych rzedow (poziomych i pionowych), ktore nalezy uj-
mowac jako odrebne, mniejsze calosci. Bez zdobycia przez dziecko odpowiednich
doswiadczen z wydzielaniem rzgdow w takich szykach wszelkie odwotujace si¢ do
tego wyjasnienia w podreczniku beda niezrozumiate.

Niestety obecne polskie podreczniki do II klasy nie zawierajg ¢wiczen, ktore
moglyby dostarczy¢ dzieciom niezbgdnych doswiadczen zwigzanych z szykiem
prostokatnym. Wrecz przeciwnie, wiele z nich w swoich wyjasnieniach (zwlaszcza
przy przemienno$ci mnozenia) zaktada wrecz, ze uczniowie osiggneli juz nalezyty
poziom rozumienia takich szykow.

Drzewa dzialan

Drzewa stanowig dobra, pogladowa reprezentacj¢ arytmetycznych dziatan zto-
zonych, pod pewnymi jednak warunkami:

— drzewa powinny by¢ odpowiednio wprowadzone dydaktycznie;

— uczniom mozna dawaé drzewa do wypehienia od géry do dotu (co jest sto-
sunkowo tatwe), natomiast nie powinno si¢ od nich wymaga¢ przedwczesnego
budowania drzew do danych wyrazen;

— nie nalezy dawac¢ dziatan odwrotnych na drzewach (chyba, ze bedzie to zada-
nie 0 podwyzszonym stopniu trudnosci, nalezycie oznakowane).

Jednym z czgstych btgdow jest przedwczesne przechodzenie do takich drzew,
w ktorych puste okienka znajduja sie powyzej pewnych danych liczb, tzn. pojawia-
ja sie uwiklane rdwnania. To nie jest jedynie kwestia kumulowania si¢ trudnosci
réwnania z trudnoscia dzialan ztozonych. W gre wchodzi tez znana putapka wizu-
alna, specyficzna dla drzew, ktéra ujawnia si¢ juz przy jednym dziataniu, np.
W sytuacji:

Zgodnie z formalnymi zasadami interpretowania drzew, powyzszy diagram jest
innym zapisem rownania 23+ = 35, a zatem w okienko nalezy wpisa¢ liczbe 12.
Uczen jednak zbyt stabo zna zasady dotyczace drzew, by mogt je stosowaé w sytu-
acjach wymagajacych odwracania dzialan. Widzi on nastepujace symbole: 23, +,
35, O, wigc dodaje 23+35 i wpisuje wynik 58 w okienko. Interpretacja ta, cho¢
niezgodna z intencjami autora podrecznika, narzuca si¢ uczniowi bardzo silnie.
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Wprowadzanie poje¢ i jednostek zwigzanych z czasem oraz z wazeniem bez
przygotowania na konkretach

W wielu podrecznikach pojecia te wprowadzane sa na obrazkach, ktére maja
zastapi¢ dzieciom zdobywanie niezbednych doswiadczen przez obserwacje i wy-
konywanie pomiarow. Wazenie ilustruje si¢ na rysunkach wag szalkowych, kto-
rych od lat nie ma w uzyciu i uczen mogt nigdy ich nie widziec.

Ponadto jednostki miar wprowadza si¢ formalnie, podajac formuty do przeli-
czania jednych na drugie.

Niewlasciwe objasnienia i niewlasciwe symbole

Zacytujemy jedynie dwa przyktady, ktorych dydaktyczna niefortunno$¢ jest
oczywista i szczego6lnie rzuca si¢ w oczy.

Oto wprowadzenie do jednego z podstawowych poje¢ geometrycznych: Od
punktu przy uczniu w klasie poprowadz w mysli prosta droge. Narysuj to
w zeszycie. Narysowales$ odcinek.

A oto ,upogladowienie” mnozenia, niezgodne z matematycznym sensem
pierwszego czynnika w mnozeniu i merytorycznie nieakceptowalne:

4. Podsumowanie

Poréwnujac nowe podreczniki do klas I-III z tymi, ktére dopuszczone byly
przed 2008 r., odnotowa¢ mozna — $rednio biorgc — pewien postep. Mniej jest
przyktadow nieprzemyslanych schematow graficznych, ktére mialy niby upogla-
dowi¢ nauczanie, a w rzeczywistosci stanowily duzg, niepotrzebng, dodatkowa
trudno$¢ dla uczniow.

Jednak nadal zbyt wiele podrecznikow zatwierdzonych przez MEN nie
jest dostosowanych do naturalnego rozwoju intelektualnego uczniéw. Zawie-
rajg zbyt abstrakcyjnie (a czasem tez nonsensownie) sformulowane zadania
i wyjasnienia.

Po obnizeniu wieku uczniow wszelkie opisane wcze$niej niepokojace zja-
wiska staja si¢ jeszcze powazniejszym zagrozZeniem.

Oto najwazniejsze wnioski wyplywajace z prezentowanej tu analizy:

— nalezy zmierza¢ do tego, by w $wiadomosci nauczycieli, metodykéw, auto-
row podrecznikow, rzeczoznawcow, osob zajmujacych sie ksztatceniem i doskona-
leniem nauczycieli oraz rodzicoOw i opinii publicznej uksztaltowaé wlasciwe ro-
zumienie zrodel trudnosci, jakie dzieci maja z matematyks. Wiele podstawo-
wych informacji z tego zakresu zawierajg prace Gruszczyk-Kolczynskiej (Grusz-
czyk-Kolczynska, 1985, 1986, 2009).
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— nalezy rozpowszechnia¢ metody nauczania oparte na zbieraniu przez dzieci

doswiadczen z konkretami, w kontekscie dla nich naturalnym i zrozumiatym,
stanowigcych niezbedne przygotowanie do bardziej formalnego, symbolicznego
ujecia podstawowych poje¢ matematycznych w klasach I-1III;

— nalezy wszystkich uczula¢ na niewtasciwos¢ dominujacej roli ,,papierowej

matematyki” w nauczaniu wczesnoszkolnym;

— Ministerstwo Edukacji Narodowej powinno domaga¢ si¢ od wydawcow,

aby tre$ci wyraznie wykraczajace poza podstawe programowa (w szczego6lno-
$ci tresci zapisane w podstawie dla wyzszych klas) byly wyraznie i jednoznacznie
oznakowane. To samo dotyczy zadan o poziomie trudno$ci wykraczajacym poza
mozliwosci przecigtnych dzieci w danym wieku.
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