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1. Imie i nazwisko: Alina Kalinowska

2. Posiadane dyplomy, stopnie naukowe/ artystyczne — z podaniem nazwy, miejsca i
roku ich uzyskania oraz tytutu rozprawy doktorskie;.

1983 — uzyskanie tytulu magistra matematyki, specjalnos¢ nauczycielska - WSP w
Olsztynie,

1997 — ukoniczenie studidéw podyplomowych w zakresie oligofrenopedagogiki -
WSP w Olsztynie,

2000 — ukonczenie Podyplomowego Studium Logopedycznego — UG w Gdansku,

2008 — uzyskanie tytutu doktora nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki na
Wydziale Nauk Spolecznych i Sztuki Uniwersytetu Warmifisko-Mazurskiego w
Olsztynie na podstawie rozprawy doktorskiej pt. Rozwigzywanie tekstowych zadarn
matematycznych w  klasach poczgtkowych — miedzy wiedzq osobistq i jej
formalizacjqg.

Promotor w przewodzie doktorskim: dr hab. Dorota Klus-Stafiska;

recenzenci: prof. zw. dr hab. Bogustaw Sliwerski, dr hab. Lucyna Hurlo

3. Informacje o dotychczasowym zatrudnieniu w jednostkach naukowych/

artystycznych.

02. 2004 do chwili obecnej — adiunkt w Katedrze Wezesnej Edukacji Uniwersytetu

Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie.

Ponadto:

- 1983 -1997 — nauczyciel matematyki — Szkota Podstawowa nr 15 w
Olsztynie,

- 1997-2002 — nauczyciel matematyki — Szkola eksperymentalna:
Autorska Szkola Podstawowa Stowarzyszenia ,,Zak” w Olsztynie,

- 2000 — 2002 — dyrektor szkoly — Szkota eksperymentalna: Autorska
Szkota Podstawowa Stowarzyszenia ,,Zak w Olsztynie,

- 2002 — 2003 - nauczyciel matematyki — Gimnazjum Nr 1 w Barczewie,

- 2003 — 2004 — nauczyciel matematyki — Zespot Szkot Salezjanskich w
Olsztynie.
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4, Wskazanie osiagniecia wynikajgcego z art. 16 ust. 2 ustawy z dnia 14 marca
2003 r. o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w
zakresie sztuki (Dz. U. 2016 r. poz. 882 ze zm. w Dz. U. 22016 r. poz. 1311.):

Osiagnieciem naukowym jest cykl publikacji powigzanych tematycznie pod
tytutem: Wezesnoszkolna edukacja matematyczna — perspektywa normatywna vs
konstruktywistyczna. Do cyklu zaliczam pozycje, ktore oceniam jako szczegdlnie
znaczace na drodze mojego rozwoju naukowego, ktore wigzaly si¢ z
poszerzaniem i poglebianiem przedmiotu badan oraz wykorzystywaniem nowych

strategii metodologicznych.
Szczegdlowy wykaz bibliograficzny sktadajacy si¢ na cykl publikacji:

monografie:

1.(1). A. Kalinowska, Pozwdlmy dzieciom dziala¢ — mity i fakty o rozwijaniu
myslenia matematycznego. Warszawa 2010, CKE, ISBN 978-83-7400-268-4, ss.
121. Rec. prof. zw. dr hab. Bogustaw Sliwerski oraz dr hab. Wactaw
Zawadowski.

2.(2) A. Kalinowska, Studenckie koncepcje potoczne o edukacji matematycznej w
klasach poczgtkowych. Torun 2019, Wydawnictwo Adam Marszalek, ISBN 978-
83-66220-55-3, ss. 203. Rec. dr hab. A. Nowak-FLojewska, prof. UG.

publikacje w punktowanych czasopismach polskich o zasiegu krajowym

1.(3). A. Kalinowska, Zadania problemowe jako szansa nauczycielskiego
rozpoznawania jakosci myslenia matematycznego najmiodszych — uczniow.
,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2009, nr 2(10), s. 214-220.

2.(4). A. Kalinowska, Czy kobieta moze pisac o matematyce, czyli o
kompetencjach matematycznych ukrytych w przekazie literackim. ,Problemy
Wezesnej Edukacji” 2012, nr 1(16), ISSN 1734-1562, s. 93-102.

3.(5). A. Kalinowska, Wyniki badar trzecioklasistow jako diagnoza kontekstow
nauczania matematyki w klasach najmlodszych. ,,Ruch Pedagogiczny” 2014, nr 2,
ISSN 0483-4992, s. 147-156.

4.(6). A. Kalinowska, Matematyczna socjalizacja poznawcza a kulturowe
funkcjonowanie jednostki. ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 2015, nr 3(237), s. 53-73.

5.(7). A. Kalinowska, Nadawanie znaczen wiedzy matematycznej przez studentow
wezesnej edukacji. ,.Studia Pedagogiczne” t. LXVIII/2015, PL ISSN 0081-6795,

s. 275-288.



7.8). A. Kalinowska, Matematyczna akiywnos¢ badawcza uczniow klas
poczqtkowych.  Migdzy koncepcjami  naukowymi i potocznymi. "Problemy
Wezesnej Edukacji" 2017, nr 3, ISSN 1734-1582 e-ISSN 2451-2230, s. 82-101.

8.(9). A. Kalinowska, Kompetencje dydaktyczne przyszlych nauczycieli wczesnej
edukacji w zakresie matematyki. Perspektywa konstrukiywistyczna. Lforum
Os$wiatowe” 2018, vol 30, nr 2(60), s. 51-66.

publikacje w czasopismach zagranicznych

1.(10). A. Kalinowska, Mathematical typical and problem tasks as an educational
cognitive context, “Procedia - Social and Behavioral Sciences”, Volume 55, (5
October 2012), ISSN: 1877-0428, s. 661-668.

rozdzialy w raportach z badan

1.(11). A. Kalinowska, Dostrzeganie i wykorzystywanie prawidlowosci. [w:] M.
Dabrowski (red.), Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow klas trzecich
szkoly podstawowej. Trzecioklasista i jego nauczyciel-raport z badan iloSciowych
2008. Warszawa 2009, Centralna Komisja Edukacyjna, ISBN 978-83-7400-264-6,
s. 135-158. Rec. dr hab. Dorota Klus-Staniska, prof. dr hab. Elzbieta Putkiewicz.

2.(12). A. Kalinowska, Nauczyciele matematyki klas IV-VI - o sobie, uczniach i
szkole. [w:] M. Dagiel, M. Zytko, Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow
trzecich klas szkoly podstawowej. Szkolne rzeczywistosci uczniow klas trzecich w
srodowisku wiejskim. Warszawa 2011, Centralna Komisja Egzaminacyjna, ISBN
078-83-7400-273-8, s. 95-114. Rec. dr hab. D. Klus-Stafiska, prof. dr hab. E.
Putkiewicz.

3.(13). A. Kalinowska, Matematyczne réwnanie — wywiady z nauczycielami
matematyki w klasach 1V-VI. [w:] Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow
klas trzecich szkoly podstawowej. Nauczyciel ksztalcenia zintegrowanego 2008.
Wiele roznych Swiatéw? M. Dagiel, M. Zytko (red.), Centralna Komisja
Edukacyjna, ISBN 978-83-7400-267-7, s. 70-96. Rec. dr hab. D. Klus-Stanska,
prof. dr hab. E. Putkiewicz.

4.(14). A. Kalinowska, Czytanie tekstow matematycznych. [w:] M. Dabrowski
(red.), Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzecich klas szkoly
podstawowej. Trzecioklasista 2010. Raport z badan ilosciowych. Warszawa 2011,
Centralna Komisja Egzaminacyjna, ISBN 978-83-7400-272-1, s. 148-168. Rec. dr
hab. D. Klus-Stanska, prof. dr hab. E. Putkiewicz.

5.(15). A. Kalinowska, Nauczyciele o matematycznych sytuacjach edukacyjnych.
[w:] M. Dgbrowski (red.), Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzecich
Klas szkoly podstawowej. Trzecioklasista 2010. Raport z badan ilosciowych.
Warszawa 2011, Centralna Komisja Egzaminacyjna, ISBN 978-83-7400-272-1, s.
217-229. Rec. dr hab. D. Klus-Stanska, prof. dr hab. E. Putkiewicz.

rozdzialy w recenzowanych pracach zwartych
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1.(16). A. Kalinowska, Dobre nauczanie matematyki — proby studenckiego
definiowania. [w:] E. Jaszczyszyn, J. Szada-Bozyszkowska (red.), Edukacja
dziecka. Mity i fakty. Biatystok 2010, Wydawnictwo Uniwersyteckie Trans
Humana, ISBN 978-83-61209-39-3, s. 561-571. Rec. dr hab. Katarzyna Krason,
prof. US.

2.(17). A. Kalinowska, Matematyczny wymiar indywidualnego nauczania w
klasach najmlodszych. [w:] A. Kalinowska (red.), Wezesnoszkolna edukacja
matematyczna — ograniczenia i ich przelamywanie. Olsztyn 2013, Wydawnictwo
UWM, ISBN 978-83-7299-848-4, s. 151-160. Rec. prof. dr hab. Stefan
Mieszalski.

3.(18). A. Kalinowska, Poznawczy i kulturowy wymiar dezintegracji
wezesnoszkolnych — poje¢  matematycznych.  [w:] D. Klus-Stanska (red.),
(Anty)edukacja wezesnoszkolna. Krakoéw 2014, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, s.
369-393. Rec. dr hab. Ewa Filipiak, prof. UKW, dr hab. Katarzyna Krason, prof.
US.

4.(19). A. Kalinowska, Wczesnoszkolna edukacja matematyczna w kontekscie
znaczen nadawanych przez nauczycieli i kandydatéw na nauczycieli. [w:] L. Hurlo
D. Klus-Stanska, M. Lojko M. (red.), Paradygmaty wspdlczesnej dydakiyki.
Krakéw 2009, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, s. 359-368, ISBN 978-83-7587-
047-3. s. 359-368. Rec. prof. zw. dr hab. Bogustaw Sliwerski.

5.(20). A. Kalinowska, Socjalizowanie uczniow klas najmlodszych na lekcjach
matematyki. [w:] M. Suswilto (red.), Nauczyciel wczesnej edukacji - konteksty i
wyzwania. Olsztyn 2012, ISBN: 978-83-7299-790-6, s. 119-134. Rec. dr hab.

Janina Uszynska-Jarmoc.

6.(21). A. Kalinowska, Potoczne pojecia i relacje matematyczne. [w:] K.
Gasiorek, 1. Pasko (red.), Poznawanie swiata w edukacji dziecka. Krakow 2012,
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Krakowie,
ISBN 978-83-7271-756-6, s. 377-387. Rec. dr hab. Hanna Krauze-Sikorska, prof.
UAM, prof. dr hab. Martin Bilek.

artykuly w recenzowanych materialach pokonferencyjnych

1.(22). A. Kalinowska, Cmyodenmor paunneco o00pasoéanus 6 KOHmMeKcme
mamemamuyeckux oudaxmuyeckux komnemenyuil. [w:] H.b. Kapabymenko, H.JI.
Cymsyposa (pen.), Axmyanvhvie — npoblemvl NCUXOLO02UU U NeOA20RUKU 8
cosespeennom mupe. Cooprux mpyoogyuacmuuxog 111 Mesicoynapoonoi nayuno-
npaxmuyeckoti kongepenyuu. Mocksa 2017, ISBN 978-5-209-07882-1, s. 596-
603.

opracowania wdrozeniowe

1.(23). M. Zytko, A. Kalinowska, E. Kruk, Mysle, decyduje, dzialam - finanse dla
najmlodszych. Pakiet do edukacji finansowej dla klas I-III. Gdynia 2016,
Stowarzyszenie Krzewienia Edukacji Finansowej, ISBN978-83-942215-0-8, ss.
216. Rec. prof. dr hab. D. Klus-Stanska.



redakcja naukowa

1.(24). A. Kalinowska (red.), Weczesnoszkolna edukacja matematyczna —
ograniczenia i ich przelamywanie. Olsztyn 2013, Wydawnictwo UWM, ISBN 978-
83-7299-848-4, ss. 235. Rec. prof. dr hab. Stefan Mieszalski.

Wprowadzenie

Moje pierwsze doswiadczenia pedagogiczne po ukonczeniu studiow w 1983
roku na kierunku matematyka nauczycielska zwigzane byly z pracg w charakterze
nauczyciela matematyki w szkole podstawowej w klasach 4-6. Po kilkunastoletnim
stazu, w 1996 roku, ofrzymalam propozycje pracy w Autorskiej Szkole
Podstawowej ,,Zak” w Olsztynie, prowadzonej przez Stowarzyszenie Inicjatyw
Edukacyjnych ,,Zak”. Stowarzyszenie to, ktérego czlonkami byli w wigkszosci
pracownicy Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, uczestniczylo we wspieraniu
alternatywnej edukacji. Zatozycielkg i autorka programu tej szkoly byla prof.
Dorota Klus-Stanska. Koncepcje placowki oparta na indywidualizowaniu i
intensyfikowaniu pracy uczniéw przez koncentrowanie na ich aktywnosci
badawczej, odkrywczej oraz rozwijaniu umiejetnosci krytyczno-tworczych (Klus-

Stanska 2008, s.166).

W tej alternatywnej szkole pracowatam 6 lat, pelnigc w latach 2000-2002
funkcje dyrektora oraz v-ce przewodniczacej Stowarzyszenia Inicjatyw
Edukacyjnych ,,Zak”. Eksperymentalna praca w innej metodyce, w ktérej zadania
problemowe i tworcze nie byly uwienczeniem zdobytej sprawnosci uczniow, ale w
kazdym nowym temacie punktem wyjscia do badan w matych zespotach oraz do
samodzielnego konstruowania poje¢ i strategii przez uczniow, byla dla mnie
punktem zwrotnym. Do$wiadczenia zwigzane z koncepcyjnie odmienng edukacjg
matematyczng staly si¢ nie tylko poczatkiem procesu transformacji przyjetego
wczesniej przeze mnie paradygmatu dydaktycznego (Klus-Stafiska 2018), ale
rowniez zainicjowaly mojg dziatalno$¢ naukowa. Punktem zwrotnym dla mnie stalo
sie przejscie od wiedzy metodycznej i przedmiotowej (matematycznej) do obszaru
studiow literatury pedagogicznej. Po raz pierwszy zetknglam si¢ z pedagogikg
naukowa, a nie jedynie instrumentalno-wdrozeniowsg, co dla mnie — jako
absolwentki matematyki dla nauczycieli — byto znaczacym odkryciem i momentem

przetomowym w rozumieniu $wiata szkoly.



Zmiana mys$lenia o zdarzeniach na lekcji i przebiegu procesow umystowych
u dzieci kazala mi odrzuci¢ wezesniejsze przekonanie o technicznym, czysto
sprawnosciowym charakterze uczenia si¢ matematyki na weczesnych etapach
edukacji. Dopiero wéwczas udato mi si¢ powigza¢ matematyczng dziatalnose
uczniéw oraz — co bylo bardzo istotne — typ trudnosci, przed jakimi sg stawiani, z
przebiegiem ich rozumowania i procesem powstawania poje¢. Lekcje, ktore
wezesniej byly czasem starania si¢, by uczniowie zaczeli mysle¢ tak jak ja,
zamienily sie w czas badania, jak oni mysla w réznych matematycznych sytuacjach.
Na podstawie tych do$wiadczen powstata wowcezas (2004) ksigzka wspotautorska z
D. Klus-Stanska (przy wspotpracy A. Stanskiego) pt. Rozwijanie myslenia

matematycznego mlodszych uczniow.

Po zakoficzeniu dziatalnosci szkoly ,,Zak” w 2002 pracowalam przez dwa
lata jako nauczyciel matematyki w gimnazjum. W 2004 r. zostalam zatrudniona w
Katedrze Wczesnej Edukacji UWM w Olsztynie na stanowisku asystenta,
prowadzac dalszg dzialalno$¢ naukowsa. Praca w szkole .Zak” pozwolila mi na
do$wiadczanie badania w dzialaniu przez analiz¢ wilasnych zachowan
dydaktycznych oraz aktywnosci ucznidw i konstruowanie nowego rozumienia
edukacji matematycznej. Wymagala §wiadomej obserwacji uczniéw, codziennej
refleksji i wymiany do$wiadczen, nieustannego projektowania zmiany. Wowczas
zaczetam poszukiwaé teoretycznych inspiracji. W efekcie, w 2008 roku, po czterech
latach przygotowan dysertacji pod kierunkiem naukowym dr hab. Doroty Klus-
Stanskiej (obecnie prof. zw.) obronitam prace doktorskg pt. Rozwigzywanie
tekstowych zadari matematycznych w klasach poczqtkowych — migdzy wiedzq
osobistq a jej formalizacjq. Recenzentami rozprawy byli prof. zw. dr hab. Bogustaw
Sliwerski oraz dr hab. Lucyna Hurlo. Na podstawie rozprawy zostata w 2010 roku
wydana monografia Matematyczne zadania problemowe w klasach poczqtkowych —
miedzy wiedzq osobistq a jej formalizacjq, Krakow 2010, Oficyna Wydawnicza

»Impuls”.

Praca doktorska byla punktem wyjscia dla pojawienia si¢ calego cyklu
publikacji i chociaz nie nalezy do dorobku habilitacyjnego i w zwigzku z tym nie
podlega ocenie w tym postepowaniu, jednak stanowi wstgp do moich dalszych
badan. Bez jej zalgczenia trudno byloby zaprezentowac catos¢ cyklu publikacji.

Przeprowadzone woéwczas badania byly bowiem motywem do podejmowanych



dalszych rozwazan nad mechanizmami matematycznego myslenia dzieci i
zjawiskami towarzyszacymi wezesnoszkolnej edukacji matematycznej. Podstawg
teoretyczng dysertacji byly z jednej strony koncepcje wiedzy osobistej uczniow, a z
drugiej ujecia pedagogiczne zadan tekstowych i zréznicowania ich rozwigzan.
Przeprowadzone badania dowiodly, ze nie jest oczywiste, iz uczniowie
rozwiazujacy zadania matematyczne rozwijajg mySlenie. Pozwolily réwniez na
konkluzje, ze uczniowie zajmujacy si¢ zadaniami problemowymi rozwijaja
kompetencje w zakresie radzenia sobie z zadaniami typowymi. Badania pokazaty
takze, iz osobista wiedza matematyczna uczniow jest marginalizowana i na lekcjach
preferowane sg dziatania odtwoércze. Efekty przeprowadzohego w ramach badan
eksperymentu pedagogicznego staly si¢ punktem wyjécia do rozwazan sytuujacych
w centrum nieoczywisto$¢ myslenia o wezesnoszkolnej edukacji matematyczne;.
Wiedza matematyczna stracila bowiem swoje ograniczajace rozumiane jako tresci
ksztalcenia, przyjmujac zindywidualizowang posta¢ znaczen matematycznych

powstajgcych w umysle ucznia.

Cykl publikacji pt. Wezesnoszkolna edukacja matematyczna — perspektywa

normatywna versus konstruktywistyczna

Po uzyskaniu stopnia doktora opublikowatam tgcznie 37 publikacji
naukowych (zwartych, artykutow, rozdziatéw w pracach zbiorowych i raportow).
Wsréd nich bylo 5 wspétautorskich publikacji. Oprocz tego bylam redaktorem
naukowym (i wspotredaktorem) 2 prac zbiorowych oraz wspdtautorem
opracowania wdrozeniowego. Opublikowatam rowniez 12 tekstow popularno-

naukowych.

Do cyklu habilitacyjnego wybratam 24 publikacje (w tym jedng wspotautorska).

Tworza go w szczegolnosci:

2 monografie autorskie i 7 artykuléw w czasopismach punktowanych z listy
MNISW oraz jeden w czasopi$mie zagranicznym. Do cyklu wigczam réwniez 11
rozdziatéw opublikowanych w recenzowanych pracach zwartych i jeden artykut
w recenzowanych materiatach pokonferencyjnych oraz jedng redakcj¢ pracy
zwartej. Jako uzupetnienie cyklu dofaczam jedno opracowanie wdrozeniowe

(wspotautorskie).
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Cykl publikacji przedstawiam za pomoca trzech osi rozwojowych, na ktore

sktadajg sie:

- O$ przedmiotowa, ktéra pokazuje poszerzanie przedmiotu badan, co pozwolilo

na analize w szerszej perspektywie prowadzacej do zmiany paradygmatyczne;j.

- O$ metodologiczna, ktorej celem jest pokazanie prowadzonych badan nie tylko z
perspektywy obiektywistycznej, ale rowniez w ich ujeciu interpretatywnym.
Realizacja badan charakteryzowata si¢ rozmaitymi metodami, byly to:
eksperyment, testy, poglebione wywiady, obserwacje oraz zréznicowanymi

liczebnosciowo probami badawczymi.

- O$ koncepcyjno-teoretyczna, ktéra pokazuje przejscie od wcezesnych badan
diagnostycznych, skoncentrowanych na ustalaniu poziomu wiedzy i umiejetnosci
ucznidow, do ujecia kontekstowego i konstruktywistycznego. Mozna powiedziec,
ze uczen wie i umie nie tylko dlatego, ze jest nauczany i uczy sie, ale rdwniez

dlatego, ze budowal swojq wiedz¢ w okreslonych warunkach.

W zakresie przedmiotu badan cykl publikacji mozna opisa¢ jako
rozpoznawanie znaczen nadawanych weczesnoszkolnej edukacji matematycznej
przez jej podmioty: uczniéw, nauczycieli oraz studentéw — przysztych nauczycieli
klas poczatkowych i dostrzeganie dla nich nowych kontekstow teoretycznych i
praktycznych. W zakresie koncepcyjnym — jako poszukiwanie nowych
perspektyw teoretycznych dla rozumienia i interpretacji matematycznych sytuacji
edukacyjnych oraz wskazywanie nowych propozycji ich odczytan w kontekscie
matematyki wczesnoszkolnej. Zdecydowana wigkszos¢ moich publikacji to
pozycje monotematyczne. Od poczatku pracy naukowej, rowniez ze wzgledu na
osobiste zawodowe doswiadczenia, edukacja matematyczna byla w centrum

moich zainteresowan.
1. Znaczenia nadawane wczesnoszkolnej edukacji matematycznej

Na ten cykl skladajg sie teksty osadzone w problematyce sposobow
rozumienia poje¢ matematycznych i edukacyjnych sytuacji szkolnych na

zajeciach z tego przedmiotu. Dla przyblizenia tego obszaru wybralam szes¢
artykuléw w czasopismach punktowanych. Trzy z nich (1. Zadania problemowe
Jjako szansa nauczycielskiego rozpoznawania jakosci mySlenia matematycznego

najmlodszych uczniéw, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2009 nr 2(10); 2. Wyniki



badar trzecioklasistow jako diagnoza kontekstow nauczania matematyki w
klasach najmlodszych;, 3. Mathematical typical and problem tasks as an
educational cognitive context “Procedia - Social and Behavioral Sciences”,
Volume 55, (5 October 2012), ISSN: 1877-0428 prezentuja wyniki badan
zwiazane z rtozpoznawaniem sposobOw nauczania, a takze mySlenia
matematycznego uczniéw przez analize rozwigzywanych zadaf.. Kolejne dwa
artykuty (1. Czy kobieta moze pisaé o matematyce, czyli o kompetencjach
matematycznych ukrytych w przekazie literackim, ,,Problemy Wczesnej Edukacji”
2012, nr 1(16), ISSN 1734-1562; 2. Matematyczna socjalizacja poznawcza a
kulturowe funkcjonowanie jednostki. ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2015, nr 3(237)
ukazuja socjalizacyjny wymiar wczesnoszkolnej edukacji matematycznej. W
ostatnim (Nadawanie znaczew wiedzy matematycznej przez studentow wczesnej
edukacji, ,,Studia Pedagogiczne”, t. LXVIII/2015, ISSN 0081-6795) pokazuj¢
studenckie sposoby rozumienia, czym jest wiedza matematyczna. Ich
uzupelnieniem jest pie¢ rozdzialow w pozycjach zwartych (recenzowane raporty z
badani). Dwa pierwsze (1. Dostrzeganie i wykorzystywanie prawidtowosci. [w:]
M. Dabrowski (red.), Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw klas trzecich
szkoly podstawowej. Trzecioklasista i jego nauczyciel-raport z badan ilosciowych
2008, Warszawa 2009, Centralna Komisja Edukacyjna, ISBN 978-83-7400-264-6;
2. Czytanie tekstéw matematycznych. [w:] M. Dabrowski (red.), Badanie
umiejetnosci  podstawowych —uczniéw  trzecich klas  szkoly — podstawowej.
Trzecioklasista 2010. Raport z badan ilosciowych. Warszawa 2011, Centralna
Komisja ~Edukacyjna, ISBN  978-83-7400-272-1) przyblizaja wybrane
kompetencje trzecioklasistow. Pozostate artykuty w raportach (1. Nauczyciele
matematyki klas IV-VI - o sobie, uczniach i szkole. [w:] M. Dagiel, M. Zytko,
Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzecich klas szkoly podstawowej.
Szkolne rzeczywistosci ucznioéw klas trzecich w srodowisku wiejskim. Warszawa
2011, Centralna Komisja Edukacyjna, ISBN 978-83-7400-273-8; 2.
Matematyczne réwnanie — wywiady z nauczycielami matematyki w klasach IV-VI
[w:] M. Dagiel, M. Zytko (red.), Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw
klas trzecich szkoly podstawowej. Nauczyciel ksztalcenia zintegrowanego 2008.

Wiele réznych swiatéw? Warszawa 2009, Centralna Komisja Edukacyjna, ISBN



978-83-7400-267-7; 3. Nauczyciele o matematycznych sytuacjach edukacyjnych.
[w:] M. Dabrowski (red.), Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw trzecich
klas szkoly podstawowej. Trzecioklasista 2010. Raport z badan ilosciowych.
Warszawa 2011, Centralna Komisja Edukacyjna, ISBN 978-83-7400-272-1)
zwiazane sg tematycznie z nauczycielskim rozumieniem wiasnej roli w nauczaniu
matematyki oraz uczeniu si¢ ucznidw. Dolaczam réwniez trzy rozdzialy w
recenzowanych pracach zwartych (1. Poznawczy i  kulturowy wymiar
dezintegracji wezesnoszkolnych poje¢ matematycznych. [w:] D. Klus-Stanska
(red.), (Anty)edukacja wezesnoszkolna. Krakow 2014, Oficyna Wydawnicza
LImpuls”, s. 369-393; 2. Wezesnoszkolna edukacja matematyczna w kontekscie
znaczeri nadawanych przez nauczycieli i kandydatow na nauczycieli. [w:] L.
Hurto, D. Klus-Stanska, M. Lojko (red.) Paradygmaty wspdlczesnej dydakiyki.
Krakéw 2009, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, ISBN 978-83-7587-047-3; 3.
Socjalizowanie uczniéw klas najmlodszych na lekcjach matematyki. [w:] M.
Suswitto (red.), Nauczyciel wczesnej edukacji - konteksty i wyzwania. Olsztyn
2012, Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie, ISBN:
978-83-7299-790-6), ktore uzupelniajg wezesniejsze watki. Zamykam ten cykl
monografig (Pozwélmy dzieciom dzialaé — mity i fakty o rozwijaniu myslenia

matematycznego. Warszawa 2010, CKE, ISBN 978-83-7400-268-4).

Moim pierwszym przedmiotem zainteresowan naukowo-badawczych byty
tekstowe zadania matematyczne dla klas poczatkowych. Osobiste doswiadczenia
nauczycielskie z ré6znymi typami zadan matematycznych byty Zrédlem potrzeby
glebszej analizy ich znaczenia w edukacji wczesnoszkolnej. Kluczowym
zagadnieniem nie byta jednak ocena poprawnosci ich wykonywania, ale kontekst,
jaki moga stanowi¢ dla rozpoznawania okreslonych aspektow edukacji
matematycznej oraz sposobow jej rozumienia. Moja praca badawcza w tym
okresie koncentrowata sie nie tyle na tresciach matematycznych, jakie sg
nauczane przez tekstowe zadania, co zawartym w nich potencjale rozwijania
samodzielno$ci my$lenia matematycznego. Wiazalo si¢ to z podzialem zadan
matematycznych na zadania problemowe i nieproblemowe. W nieco wezszym
ujeciu (odnosnie do tekstowych zadan matematycznych) mozna mowi¢ o
zadaniach typowych i nietypowych (Klus-Stanska, Nowicka 2013, Dabrowski
2009, 2013). Typologie te oparte zostaly na definicji problemu jako sytuacji,
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ktorej jednostka nie moze rozwigza¢ za pomoca juz posiadanej wiedzy. Dopiero
uruchomienie wiedzy produktywnej — transgresja — pozwala na rozwigzanie

problemu (Kozielecki 1969).

W tym czasie (2007-2010) zostalam cztonkiem siedmioosobowego
zespolu badawczego (w tym trzyosobowego podzespolu matematycznego) pod
kierunkiem dr Mirostawa Dabrowskiego. Zespét zostat powotany do prowadzenia
ogolnopolskich badan podstawowych umiejetnoscei jezykowych i matematycznych
polskich trzecioklasistow (Program Operacyjny KAPITAL LUDZKI, Decyzja
Ministra  Edukacji  Narodowej: POKL.03.02.00-00-007/07  ,,Badanie
umiejetnosci podstawowych uczniéw trzeciej klasy szkoty podstawowej™.
Priorytet III: Badania uwarunkowan zréznicowania wynikow egzamindow

zewnetrznych. Dzialanie: 3.1.).

Projekt rozpoczeto w 2005 roku z inicjatywy Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej. Badania objely wowczas okoto 2500 uczniow w 137 szkotach z
terenu catej Polski i mialy na celu rozpoznanie poziomu i zakresu jezykowych i
matematycznych umiejetnosci podstawowych uczniow konczacych klasg trzecia.
W 2008 zostata przeprowadzona kolejna edycja badan. Wykorzystanie wynikow
miato stuzy¢ doskonaleniu jakosci ksztalcenia szkolnego na pierwszym etapie
edukacyjnym. Badania te mialy charakter ilosciowy i prowadzono je na
relatywnie duzych prébach badawczych: 4756 uczniéw z klas trzecich oraz 262
nauczycieli nauczania poczgtkowego. Dodatkowo w tym samym 2008 roku
zaprojektowano i zrealizowano badania poglgbiajace wiedze o nauczycielskim
rozumieniu kontekstow edukacji. Zastosowano wowczas podejscie jakosciowe w
celu zbadania osobistych teorii edukacyjnych 20 nauczycieli wezesnej edukacji,
20 nauczycieli jezyka polskiego i 20 nauczycieli matematyki w klasie czwartej
oraz 20 dyrektoréw wylosowanych szkol. Poddano réwniez analizie 40 godzin

obserwacji lekcji jezyka polskiego oraz 40 godzin lekcji matematyki.

W 2009 roku przeprowadzono ponadto badania dystansowe w klasie
czwartej, aby zidentyfikowa¢ ewentualne zmiany jakosciowe i ilosciowe w
podstawowej wiedzy jezykowej i matematycznej uczniéw po pot roku nauki
szkolnej. W tym celu sposréd 262 klas bioracych wezesniej udzial w badaniach w
klasie trzeciej wylosowano podprobe zlozona z 81 klas. W ten sposéb 1385

uczniéw bedacych uczniami klasy czwartej wziglo udzial w jednodniowych
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badaniach, rozwigzujac jeden test jezykowy i jeden test matematyczny. W efekcie
wszystkich etapow badan zebrano obszerng baze danych, ktére pozwolily na
odstoniecie wielu interesujgcych mechanizmow charakteryzujacych nie tylko
wiedze ucznidw, ale rowniez okreslone konteksty edukacyjne. Z jednej strony
uczniowie ujawnili do$é wysoki potencjat w zakresie dostrzegania prawidlowosci
matematycznych i umiejetnosci czytania tekstow, a z drugiej rodzaje btedow w
zadaniach typowych mialy czgsto swoje zrodto w niedostatkach czytania tekstu.
Badania pokazaly rowniez brak uczniowskich umiejetnosci w zakresie
wykorzystania rysunkdéw oraz ich tworzenia podczas rozwigzywania zadan. Jest to
istotne, poniewaz rysunek pomaga przej$¢ ze strefy aktualnego do strefy
najblizszego rozwoju. Wyniki badan ukazalty réwniez, Ze niektére bledy w
rozwigzaniach uczniowskich mialy bardzo wysoka frekwencje, ktorej przyczyn
nalezy szukaé w rutynowych i usztywnionych schematach rozumienia zadan

matematycznych.

Udzial w projekcie umozliwil mi poglebienie dotychczasowej wiedzy i
kompetencji zarowno w obszarze metodologicznym, jak 1 teoretyczno-
koncepcyjnym. Przyczynito sie to do powstania nowych danych naukowych, ale
tez do rozwoju mojej wiedzy i kompetencji jako badacza. Po pierwsze, projekt
poszerzyl wykorzystywane przeze mnie dotychczas strategie metodologiczne o
techniki typowe dla raportow oswiatowych. Poza tym na kazdym etapie projektu
uczestniczylam w tworzeniu narzedzi pomiarowych (testow), co wyposazylo mnie
w umiejetnosci w tym zakresie, ale tez zmienito moje odczytywanie innych
badan. Udzial w projekcie nauczyt mnie rowniez analizowania bledow
uczniowskich i strategii dzieciecych z perspektywy konstruktywistycznej. Takie
podejscie pozwolito doktadniej i glebiej odezyta¢ sposoby rozumowania dzieci i
ukryte =zalozenia, lezace u podstaw ich myS$lenia i rozumienia relacji
matematycznych (dzieciecg facit knowledge). Projekt stat si¢ dla mnie zwrotem
konstruktywistycznym, poniewaz analiza tak duzej liczby zadan o rdznej
strukturze 1 kompozycji elementow pozwolita zauwazy¢ zupelnie inne
matematyczne zjawiska edukacyjne niz te, ktore byly dostgpne do tej pory, nie
tylko w warstwie indywidualnej (zwigzanej z umystem ucznia), ale i spolecznej
(wynikajacej z modelu nauczania). Kwestia zadania matematycznego tracila

swojg oczywistos¢ dydaktyczng. Z reguly bowiem testy wykorzystuje sie do

12



diagnozowania ucznia, na przyktad w sprawdzianie ustalamy, co uczen
umie/rozumie lub czego nie umie/nie rozumie, natomiast projekt pozwolil na
zdiagnozowanie modelu nauczania w polskiej szkole. Badania projektowe
pozwolity zobaczy¢, co w systemie edukacji oferuje si¢ poznawczo najmlodszym
uczniom. Sposoby ich radzenia sobie z testami wskazywaly na ograniczanie
propozycji tworzenia samodzielnych strategii, nacisk na odtworcze tresci
rachunkowe, ale takze czytanie tekstu zadania w sposob schematyczny,

odwolujacy sie do znanych wezesniej modeli rozwigzania.

W dwoch artykutach, ktore powstaly jako czesci raportu z badan:
Dostrzeganie i wykorzystywanie — prawidlowosci i Czytanie  tekstow
matematycznych odnosze si¢ do wynikow uczniowskich w nietypowych dla
szkoty zadaniach. W pierwszym potozytam nacisk na zaskakujgca obserwacje u
badanych trzecioklasistow dotyczaca znaczgco wysokiej umiejetnosci tworzenia
kolejnej sekwencji wedlug samodzielnie zauwazonego wzoru. W badaniach
uczniowie czytali rdwniez zréznicowane pod wzgledem tematyki i konstrukceji
teksty o ,,nieszkolnym” charakterze. Wyniki jednoznacznie pozwolily zauwazy¢
duzy potencjat uczniéw w tym zakresie. Jednoczesnie w zakresie czytania tekstow
zadan typowych (,,szkolnych™) badania pokazaly, ze uczniowskie rozwiagzania
zadan wielokrotnie proponowanych na lekcjach majg relatywnie niski poziom
poprawnosci, pomimo osiggniecia odpowiedniej sprawnosci rachunkowe przez
dzieci. Te rozbieznosci dowiodty, ze niektore uczniowskie bledy mogg wigzac sig
z usztywnieniem metodycznym i, paradoksalnie, pojawia¢ si¢ na skutek Scislego
wypelniania  przez  nauczyciela  zalecen  matematycznej  dydaktyki

wczesnoszkolnej.

Uswiadomienie sobie tego zwigzku byto zrédtem analiz przedstawionych
w tekécie Wyniki badan trzecioklasistow jako diagnoza kontekstow nauczania
matematyki w klasach najmlodszych. Zwrécitam tam uwage na istnienie co
najmniej dwoch znaczgcych kontekstow poznawczych konstruowania wiedzy
matematycznej w  klasach  poczatkowych:  jezykowo-relacyjnego  oraz
(para)uzytkowego. Wiaza si¢ one z kolektywnym budowaniem i dekodowaniem
tekstu zadan matematycznych jako sztywnej struktury stownej, ograniczajgcym
rozwijanie rozumienia relacji matematycznych. Wystarczy zmiana szyku

wyrazOw w tresci, aby znaczgco obnizyta si¢ poprawnos$¢ rozwigzywania, co
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pokazuje brak elastycznosci rozumienia sensu matematycznego zadania i
prowadzi do istotnych ograniczen w wykorzystywaniu poje¢ matematycznych.
Moze to réowniez oznaczaé, ze uczen poprawnie przeliczajacy przyklady
rachunkowe lub rozwigzujgcy wedtug podanego mu schematu zadania typowe,

nie rozumie wlasciwe poje¢ matematycznych w ich relacyjnym wymiarze.

Stato sie to istotne dla mojego rozumienia zwigzku rozwigzywania przez
uczniéw zadan problemowych z rozwojem ich myslenia matematycznego.
Perspektywa konstruktywistyczna pozwolita przyja¢, ze nie tylko edukacji
matematycznej, ale rowniez pojeciom matematycznym nadawane s znaczenia
subiektywne. Kiedy myslimy o kompetencjach matematycznych dzieci, z reguly
wigzemy je z wiedza i umiejetnociami poznanymi wezesniej pod kierunkiem
nauczyciela. Znacznie rzadziej bierzemy pod uwage samodzielne wytwarzanie
nowych strategii przez dzieci. Perspektywa konstruktywistyczna kieruje nasza
uwage wiasnie na ten zaniedbany obszar. Zauwazona wczesniej réznorodnosé
strategii rozwigzywania matematycznych problemow, prezentowana przez
uczniéw, uswiadomita mi mozliwo$é wykorzystania nietypowych zadan juz nie —
jak czyni sie to w podejsciu normatywnym — do diagnozowania poziomu i
poprawnosci myslenia ucznidw, ale do rekonstrukeji strategii rozumowania dzieci
i przyjmowanych przez nich (czgsto nieswiadomie) zalozen. Tekst Zadania
problemowe jako szansa nauczycielskiego rozpoznawania jakosci myslenia
matematycznego najmlodszych uczniow powstat jako rezultat tych rozpoznan.
Analizujgc przykladowe zadania i sposoby dziecigcych rozwigzan, opisalam
réznice w poziomach myS$lenia matematycznego, wskazujgce na duza
roznorodno$é rozumienia poje¢ matematycznych przez ucznidw Ww  sensie
dojrzatosci my$lenia i jego jakosci: pojg¢ zakorzenianych w pozaszkolnych
do$wiadczeniach matematycznych, zbudowanych na samodzielnych prébach
badawczych, ukazujagcych —zréznicowane reprezentacje poznawcze. Ich
odczytywanie przez badacza dostarcza fascynujgcego obrazu aktywnosci
poznawczej uczniéw, a ich dostrzezenie przez nauczyciela moze by¢ dla niego
waznym narzedziem diagnostycznym rzeczywistych kompetencji

matematycznych jego uczniow.

W dalszym analizach kontynuowatam t¢ tematyke z perspektywy nowej

kategorii teoretycznej — socjalizacji poznawczej. Jest to drugi, znaczacy dla mnie
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watek tego obszaru analiz, przyjecie zalozenia, ze matematyczne zadania typowe
sprzyjaja  tworzeniu wiedzy odtworczej w przeciwiefstwie do zadan
problemowych, ktérych rozwigzywanie prowadzi do budowania wiedzy nie tylko
tworczej, ale przede wszystkim systemowej i lepiej odpowiadajgcej relacjom
matematycznym. Ta mys$l zainspirowala mnie do powigzania typow
rozwigzywanych zadan z metodycznymi i teoretycznymi podejsciami do
nauczania/uczenia sie matematyki. W tekscie Mathematical typical and problem
tasks as an educational cognitive context analizowatam znaczenie obu typow
zadan dla rozumienia znaczaco odmiennych kontekstow poznawania w dwoch
podejéciach do  szkolnej edukacji matematycznej: transmisyjnym 1
konstruktywistycznym. Ten watek zostal rowniez podjety w  artykule
Socjalizowanie uczniéw klas najmlodszych na lekcjach matematyki. Przyjecie
zalozenia, ze socjalizacja na lekcjach w klasach najmlodszych moze byc¢
przedstawiona na dwdch przecinajgcych sie osiach, z ktérych pionowa wyznacza
continuum miedzy socjalizacjg transformujaca i stabilizujacg, a o$ pozioma —
zakres zaufania nauczyciela do wiedzy ucznia (Nowicka 2010), wprowadzilo do
analiz  mozliwo$¢ pewnego uporzadkowania nauczycielskich — praktyk
socjalizacyjnych na lekcjach matematyki. Stalo si¢ rowniez podstawa dla

szerszego spojrzenia na poznawcze doswiadczenia najmtodszych uczniow.

W artykule Matematyczna  socjalizacja  poznawcza —a  kulturowe
funkcjonowanie jednostki pokazatam mozliwe perspektywy rozumienia, czym jest
edukacja matematyczna w socjalizacyjnym kontekscie wytwarzania okreslonych
przekonan na skutek oddziatywan spotecznych (Ziotkowski 1989), a takze jako
proces tworzenia sie okreslonych kompetencji poznawczych (Narkiewicz-
Niedbalec 2006). Przedmiotem analiz byly tam odmienne sposoby
funkcjonowania czlowieka w kulturze na skutek gromadzenia odmiennych
doswiadczen poznawczych w zakresie uczenia si¢ matematyki. Zainspirowana
stworzong przez P. Ernsta (2011) typologia miejsca matematyki w ideologiach
edukacyjnych przedstawitam zwiazek socjalizowania do okreslonej wiedzy
matematycznej ze zréznicowanymi sposobami uczestnictwa w  kulturze.
Uswiadomienie sobie tak istotnego zwigzku dla przyszlego, roéwniez
pozaszkolnego funkcjonowania uczniéw, bylo ponownie punktem przelomowym

mojego rozwoju naukowego. Te dwa teksty staly sie podstawg do spojrzenia na
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matematyczng socjalizacje poznawczg takze z perspektywy plei oraz relacji
spotecznych. W artykule Czy kobieta moze pisaé o matematyce, czyli o
kompetencjach matematycznych ukrytych w przekazie literackim (6/2012) zostal
podjety temat poznawczej socjalizacji matematycznej w przekazie literackim. W
tym celu dokonatam analizy tresci dwoch publikacji dla dzieci, ktérych tematem
byly znaczenia matematyczne, wskazujgc istotne zréznicowanie zawartego w nich
przekazu literackiego, a w zwiazku z tym budowanie odmiennych kompetencji
matematycznych u najmlodszych czytelnikow. Odbiorca pierwszej ksigzki mogt
postrzegaé matematyke przede wszystkim jako trudny i nudny przedmiot szkolny,
w zakresie ktérego porazki sg powszechne i akceptowane spolecznie. Druga
ksigzka byla zrédtem kraficowo réznych wynikow analizy. Tu pokazatam
mozliwos¢ budowania poje¢ matematycznych zakotwiczonych w  wiedzy
osobistej dzieci, wyrostych z ich doswiadczen badawczych i intuicji. Poniewaz
rozmiar tego badania umozliwia w najlepszym przypadku tylko zasygnalizowanie
pewnego obiecujgcego kierunku badaf, w przyszlosci zamierzam dokonac

podobnej analizy na znacznie wigkszej probie tego rodzaju publikacji dla dzieci.

W tym czasie i pozniej prowadzitam kilkukrotnie warsztaty dla
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej oraz nauczycieli matematyki w klasach 4-6.
Ci ostatni w spontanicznych wypowiedziach w czasie zaje¢ wielokrotnie
sygnalizowali niezadowolenie z poziomu wiedzy matematycznej absolwentow
trzeciej klasy. Okazywali réwniez pewne lekcewazenie edukacji zintegrowanej
oraz wobec jej niezadowalajacej ,,wydolnosci” matematycznej. Bylo to dla mnie
bardzo interesujagce réwniez z  perspektywy wlasnych  doswiadczef
nauczycielskich. Postanowitam podja¢ probe odpowiedzi na pytanie: Jakie pojecia
matematyczne moga tworzy¢ sie w efekcie okreslonej socjalizacji poznawczej na
lekcjach? W jaki sposob moga tworzy¢ spdjny system polaczonych znaczen
matematycznych? Probe odpowiedzi na te pytania podjetam w  artykule
Poznawczy i kulturowy wymiar dezintegracji  wczesnoszkolnych — pojeé
matematycznych. Przyjmujac zalozenie, ze matematyka nie jest wolna od
interpretacyjnych napieé¢ i zroznicowarn, poniewaz powigzania kulturowe z jej
nauczaniem s3 znaczace (Pepin 2005), a kazdy uczen ma za sobg okreslong
biografie poznawczg, analizowatam konteksty szkolnego uczenia si¢ matematyki

(mozliwos¢ badania problemdéw matematycznych, dyskutowania w grupie, prawa
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do rozwiazan na brudno, spontanicznych wypowiedzi na temat wlasnych strategii
i tak dalej) oraz ich zwiazek z budowana wiedzg matematyczng. To samo bowiem
zadanie rozwiazywane z kolega, indywidualnie, podczas wspdlnej pracy z cala
klasg na tablicy, z rysunkiem czy bez, prowadzi za kazdym razem do innego
rozumienia (a w konsekwencji uzywania) poje¢ matematycznych. Ukazatam w
tekécie napiecia istotne dla sposobow rozumienia matematycznych pojec.
Pierwsze mozna przedstawi¢ jako opozycje kontekst vs dekontekstowos¢, ktora
moéwi o mozliwodci utraty przez jednostke zdolnosci uzywania pojec
matematycznych w kontekstach zyciowych. Drugie pozwala zréznicowa¢ pojecia
matematyczne na szkolne i pozaszkolne. Ostatnia opozycja przeciwstawia sobie
mozliwo$é tworzenia wiedzy zintegrowanej dezintegracji poje¢ w  zakresie
poznawczym i kulturowym. Praca nad tym tekstem u$wiadomita mi, jak gleboki
jest zwigzek szeroko rozumianych dziala nauczyciela, rowniez tych najbardziej
subtelnych, z zaskakujgco duzym zréznicowaniem znaczen nadawanym pojeciom
matematycznym oraz okolomatematycznym (czyli dotyczacym edukacji
matematycznej) przez najmtodszych uczniow, ktorzy w  przysziosci beda

uczestnikami kultury.

Trzeci watek mojego projektu habilitacyjnego zbudowany jest przez
teksty, ktorych istota jest nadawanie znaczen wiedzy i mysleniu matematycznemu
przez uczniéw, nauczycieli i studentow wczesnej edukacji. Zrodlem  tego
przedmiotu zainteresowan byly moje wezesniejsze doswiadczenia zawodowe jako
nauczyciela matematyki w Autorskiej Szkoty Podstawowej Stowarzyszenia »Zak®
w Olsztynie. Przyjety w niej konstruktywistyczny model edukacji (roéwniez
matematycznej) pozwolil mi obserwowaé sposoby myslenia uczniéw nie tylko w
wymiarze poprawno$ci rozwigzywania zadan matematycznych, ale przede
wszystkim ich jakosciowego zroznicowania, mozliwosci —przetwarzania,
dojrzatosci koncepcyjnej czy uruchamianych spontanicznie strategii radzenia
sobie z problemami matematycznymi. Istotne dla mnie bylo réwniez nadawanie
senséw rozwiazywaniu probleméw matematycznych w matych grupach, mowie
eksploracyjnej, mozliwosci dyskutowania. Te doswiadczenia staly si¢ dla mnie
zrédlem nowych znaczen interpretacyjnych dla podjetych pézniej badan
umiejetnosci  trzecioklasistow oraz uzyskanych wynikow. Powtarzane przez

badanych uczniéw analogiczne i bledne myslenie w niektorych zadaniach
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testowych stato si¢ impulsem do postawienia hipotezy, ze doktadne wypelnianie
metodycznych  zalecen nauczyciela moze by¢ Zrédlem  ograniczania
uczniowskiego rozumienia poje¢. Ksiazka Pozwdlmy dzieciom dziala¢ - mity i
fakty o rozwijaniu myslenia matematycznego jest tekstem otwierajacym ten watek
tematyczny. Jego celem byta dyskusja z przekonaniami nauczycieli (a nierzadko
tez rodzicow uczniéw) na temat okreslonych aktywnosci poznawczych uczniow.
Uswiadomienie sobie duzej liczby mitow edukacyjnych o szkolnej matematyce
funkcjonujacych potocznie zainspirowalo mnie do zglebiania sposobow
rozumienia znaczen matematycznych przez nauczycieli i studentow wczesnej

edukacji, ale réwniez najmtodszych uczniow.

Tekstem rozwijajacym ten watek jest artykul Wezesnoszkolna edukacja
matematyczna w kontekscie znaczen nadawanych przez nauczycieli i kandydatéw
na nauczycieli. Na podstawie wynikéw badan ankietowych wsréd 104 studentow,
z ktorych 17% bylo czynnymi nauczycielami wezesnej edukacji, przeanalizowano
i zidentyfikowano znaczenia nadawane genezie wiedzy matematycznej
najmlodszych ucznidw, sytuacjom dydaktycznym rozwijajacym myslenie

matematyczne oraz tre§ciom o najwyzszym poziomie trudnosci.

Nastepny etap podjetych przez mnie badan wigzal si¢ ze swiadomoscia
wysokiego poziomu og6lnosci ankietowych deklaracji nauczycielskich. Cheiatam
rozpoznaé wybrane odpowiedzi nauczycieli w kontekscie konkretnych sytuacji
edukacyjnych. W tym celu wspéttworzytam z zespolem matematycznym w
badaniach umiejetnosci trzecioklasistow kwestionariusz ankiety, w ktérym proba
badawcza losowo wybranych 288 nauczycieli zostalta poproszona o
ustosunkowanie sie do opisanej przyktadowej sytuacji edukacyjnej przez wybor
uznanej przez siebie za najlepsza i najgorsza reakcje nauczyciela. Analizg
wynikéw przedstawitam w tekscie Nauczyciele o matematycznych sytuacjach
edukacyjnych.  Skonkretyzowanie — okreslonych — matematycznych — sytuacji
szkolnych pozwolilo na poglebione rozpoznanie nauczycielskich znaczen
nadawanych motywowaniu uczniéw, uczniowskim strategiom, wiedzy osobistej,

jezykowi potocznego i uczniowskim btedom.

Czynny udzial w konferencjach organizowanych dla nauczycieli wezesnej
edukacji oraz prowadzenie dla nich warsztatow matematycznych zwrécito mojg

uwage na problem oczekiwan nauczycieli matematyki klas czwartych wobec
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uczniéw, z ktérymi zaczynajg prace. Te oczekiwania sa wyznaczane przez
nauczycielskie rozumienie specyfiki edukacji matematycznej, ale rowniez moga
mie¢ znaczenie dla dydaktycznych dziatan nauczycieli w klasach poczatkowych.
W ramach pracy zespolu zostala podjgta wowczas decyzja o przeprowadzeniu
wywiadéw poglebionych z nauczycielami matematyki w klasach 4-6 z
wytypowanych 20 szkol. Jakosciowe podejécie metodologiczne pozwolito na
zebranie obszernego materiatu dotyczacego progu klasy trzeciej i czwartej oraz
nauczania matematyki na tym poziomie. Ta tematyka byla trescig dwodch
artykulow umieszczonych w raportach z badan: Matematyczne rownanie —
wywiady z nauczycielami matematyki w klasach IV-VI oraz Nauczyciele
matematyki klas IV-VI — o sobie, uczniach i szkole. Teoretyczna opozycja zatozen
edukacji transmisyjnej vs konstruktywistycznej okazala si¢ interesujgcym
narzedziem konfrontacji nauczycielskich koncepcji edukacyjnych w zakresie
matematyki wczesnoszkolnej rowniez na tym etapie podejmowanych badan.
Zgromadzone dane wyraznie wskazuja na usytuowanie nauczycielskich znaczen
zwigzanych z matematyka w wyrazistej ideologii transmisyjnej, opartej na
przeswiadczeniu o niezbednosci przekazu i instruowania na lekcjach, ignorowaniu
specyfiki rozwojowej uczniéw, ich potrzeb poznawczych i spolecznych. Badani
nauczyciele mieli poczucie braku autonomii. Ich przekonania wskazujg rowniez
na brak akceptacji autonomii uczniéw w klasie czwartej. Tymczasem wspoiczesne
badania wskazuja na ogromng warto$¢ samodzielnych badan uczniow,
pozwalajacych na indywidualne konstruowanie wiedzy (Boaler 2015, s. 169;
Dumont, Istance, Benavides 2013, s. 114), pracy w matych grupach (Reid,
Forrestal, Cook 1996, s. 8), dyskutowania ze sobg i przekonywania si¢ o
znaczeniach matematycznych (Marques 2008). Zrozumialam wowczas, ze
nauczyciele weczesnej edukacji moga dodatkowo podlega¢ presji ze strony

nauczycieli matematyki klas wyzszych.

Prébujac interpretowaé znaczenia nadawane przez uczniow i nauczycieli
matematyce szkolnej, zrozumialam, ze réwnie wazne jest rozpoznanie
studenckich znaczen matematycznych. Dlatego ten watek cyklu zamyka analiza
wynikéw badan nad rozumieniem przez studentow wezesnej edukacji, czym jest
wiedza matematyczna. Zaprezentowatam ja w artykule Nadawanie znaczen

wiedzy matematycznej przez studentéw wczesnej edukacji. Tekst byl rowniez
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efektem waznego pedagogicznie pytania, w jaki sposob konstruktywistyczne
ksztalcenie uniwersyteckie w zakresie wczesnej edukacji matematycznej moze
zmieni¢ przekonania przyszlych nauczycieli (do tego watku wroce jeszeze w
dalszej czesci autoreferatu). Studenckie znaczenia nadawane wiedzy
matematycznej okazaly sie rownie schematyczne i ograniczone do transmisyjnego
ogladu edukacji, jak w przypadku badanych nauczycieli. Trzeba wigc przyja¢, ze

sq one ksztattowane przede wszystkim w toku wlasnych doswiadczen szkolnych.

W ramach tematyki prezentowanego powyzej obszaru badan wyglositam 9
referatow na konferencjach naukowych, w tym 4 migdzynarodowych. Ponize]
przedstawione zostaly wybrane konferencje i tematy wystapief zwigzane z
zaprezentowanym obszarem tematycznym: Znaczenia nadawane wezesnoszkolnej

edukacji matematycznej.

konferencje ogolnokrajowe

1. Konferencja Naukowo-Metodyczna z udzialem godci zagranicznych
Ksztalcenie uczniow zdolnych edukacjq XXI wieku. Wystapienie pt. Osobiste
kryteria nauczycieli wczesnej edukacji w procesie klasyfikowania uczniow
zdolnych matematycznie — komunikat z badan. 13-14 pazdziernika 2008, Torun.

2. Ogolnopolska Konferencja Naukowa z udziatem gosci zagranicznych na temat:
Edukacja wspdlczesnego dziecka — wartosé czy banal? Wystgpienie pt.
Matematyczny kontekst poznawczy uczniow w $wietle praktyk socjalizacyjnych
nauczycieli wezesnej edukacji. 15-16 czerwea 2011, Olsztyn.

3. Ogoblnopolska Konferencja Naukowa Codziennos¢ szkoly. Teoria — badania —
praktyka. Wystapienie pt. Jaka jest edukacja matematyczna w kontekscie badan?
4-6 czerwca 2013, Zakopane.

4. Szkota Dydaktyki Matematyki — XXVI Konferencja Wspdlczesna dydakiyka
matematyki i jej wplyw na ksztalcenie matematyczne dzieci i mlodziezy.
Wystapienie pt. Wezesnoszkolna edukacja matematyczna — czas rozwijania
myslenia czy generowania ograniczajgcych nawykow poznawczych? 9-11
wrzesnia 2013, Czestochowa.

5. 1II Seminarium Naukowe Dziecko w instytucji — instytucja dla dziecka.

Wystapienie pt. Szkolne konteksty wezesnej edukacji matematycznej — mozliwosci
i ograniczenia. 16 grudnia 2014. Gdansk.

6. Szkola Dydaktyki Matematyki — XXVII Konferencja Nauczanie-uczenie sig
matematyki: nowe wyzwania, nowe mozliwosci. Wystapienie pt. Szkolny kontekst
wiedzy matematycznej w przekonaniach studentéw wczesnej edukacji. 15-17
wrzesnia 2015, Ostroda.

konferencje miedzynarodowe
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7. Konferencja miedzynarodowa I Interdisciplinary Scientific Conference
, Mathematical Transgressions”. Wystapienie pt. The day to day of creating
mathematical conceplts in early education. 15-19 marca 2015, Krakow.

w tym zagraniczne

8. 3rd. International Conference on New Horizons in Education — INTE 2012.
Wystapienie pt. Mathematical typical and problem tasks —as —an  educational
cognitive context. 5-7 czerwca 2012, Praga.

9. VIII MexmyHapo Hasi Hay4HO-IpakTHYeckas KOH(pepeHuus ,,Bpicimas mKoa:
OIBIT, mpo0embl, mepernekTuBel” organizator: PYJIH (Poccuiickuii yHHBEpCUTET
npyx6s1 Haponos). Wystapienie pt. Mamemamuueckoe 3nanue 6 HAYAILHOU
wikone 6 ybedicOenusx cmyOenmog panne2o ovpasoeanus. Cmodcem i
YyHUGepcumem nomensme Miuienue oyoyuux ydumeneir? 15-17 kwietnia 2015,
Moskwa.

Dla rozwoju naukowego wazne jest wedtug mnie taczenie wiedzy teoretycznej
z upowszechnianiem jej wsrod glownych podmiotéw systemu edukacyjnego —
nauczycieli i wladz o§wiatowych. Moje badania w zakresie tego obszaru byly
rowniez podstawg dla 18 referatow wygloszonych na ogolnopolskich
konferencjach dla nauczycieli, dyrektorow szkot i przedstawicieli wiadz
o$wiatowych.

2. Nowe perspektywy praktyczne dla myslenia o wczesnej edukacji
matematycznej

Uzyskiwane wyniki badan pokazywaly jasno, ze istnieje potrzeba
wskazywania rekomendacji dla rozwigzan praktycznych ~wczesnoszkolne]
edukacji matematycznej. Drugi obszar omawianego projektu habilitacyjnego
rozwijal sie czesciowo réwnolegle do podejmowanych wczesniej problemow
badawczych, jednak w wigkszosci byt szukaniem odpowiedzi na nowe pytania,
ktore pojawily sie na skutek uswiadomienia sobie, ze matematyczna edukacja
wezesnoszkolna jest rozumiana w podobny — transmisyjno-normatywny sposob
przez obecnych i przyszlych nauczycieli. Brzmialy one nastgpujgco: W jaki
sposob mozliwa jest zmiana przekonan nauczycieli i studentéw wezesnej edukaci
tak, aby w centrum ich dziatan dydaktycznych bylo rozwijanie myslenia
matematycznego uczniéw? Jaka edukacja matematyczna bedzie realizacjy
konstruktywistycznej koncepcji uczenia si¢ najmtodszych uczniow? Odpowiedzi
najpierw szukatam analizujgc literature przedmiotu w celu znalezienia kategorii
obiecujacych dla moich badan. Na ten element cyklu sklada si¢ jedna monografia

(Studenckie koncepcje potoczne o edukacji matematycznej w  klasach
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poczqgtkowych. Torun 2019, Wydawnictwo Adam Marszalek, ISBN 978-83-
66220-55-3), jedna redakcja pozycji zwartej Wezesnoszkolna —edukacja
matematyczna — ograniczenia i ich przelamywanie. Olsztyn 2013, Wydawnictwo
UWM, ISBN 978-83-7299-848-4). Dotgczytam rowniez do tego cyklu dwa
artykuty w punktowanych czasopismach (1. Matematyczna socjalizacja
poznawcza a kulturowe funkcjonowanie jednostki. ,Kwartalnik Pedagogiczny”
2015, nr 3(237) oraz 2. Nadawanie znaczenr wiedzy matematycznej przez
studentéw wezesnej edukacji. ,,Studia Pedagogiczne”, t. LXVIII/2015, ISSN
0081-6795) 1 trzy artykuly w recenzowanych pracach zwartych (1. Dobre
nauczanie matematyki — préby studenckiego definiowania. [w:] E. Jaszczyszyn, J.
Szada-Bozyszkowska (red.), Edukacja dziecka. Mity i fakty. Wydawnictwo
Uniwersyteckie Trans Humana, Bialystok 2010, ISBN 978-83-61209-39-3; 2.
Matematyczny wymiar indywidualnego nauczania w klasach najmtodszych. [w:]
A. Kalinowska (red.), Wezesnoszkolna edukacja matematyczna — ograniczenia i
ich przelamywanie. Olsztyn 2013, Wydawnictwo UWM; 3. Potoczne pojecia i
relacje matematyczne. [w:] K. Gasiorek, 1. Pasko (red.), Poznawanie swiata w
edukacji ~ dziecka. Krakéow 2012, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Pedagogicznego im. KEN w Krakowie, ISBN 978-83-7271-756-6). Cykl
uzupelnia jeden artykul w recenzowanych materialach pokonferencyjnych
(Cmydenmor  panneco  00pazoeanus 6  KOHmeEKCme — MAamemMamuyecKkux
ouoaxmuyeckux komnemenyuil. [w:] H.B. KapaGymenxo, H.JI. Cynsyposa (pen.),
Axmyanenvie npobnemvl ncuxono2uu U neOaz02UKU 6 COBPEMEHHOM Mupe.
Cooprux  mpyoos yuacmuuxoé Il Meowcoynapoonoii Hayqﬁo—npaknmquKOﬁ
kongepenyuu Mocksa 2017, ISBN 978-5-209-07882-1) oraz jedno opracowanie
wdrozeniowe (Mysle, decyduje, dzialam — finanse dla najmiodszych. Pakiet do
edukacji finansowej dla klas I-III. Gdynia 2016, Stowarzyszenie Krzewienia
Edukacji Finansowej, ISBN978-83-942215-0-8, wspotautorstwo z dr hab. M.
Zytko i mgr E. Kruk.

Poszukiwanie nowych teoretycznych perspektyw myslenia o pojgciach
matematycznych doprowadzilo mnie do odnalezienia waznej dla moich badan
kategorii, jakg sg teorie potoczne. W pierwszej kolejnosci zainteresowatam sie
mozliwodcig spojrzenia na, wydawalyby si¢ wyjatkowo jednoznaczne w
przypadku tej dziedziny wiedzy, pojecia matematyczne. Przyjmujgc teoretyczng
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perspektywe wiedzy potocznej jako konstruktu, za pomocg ktérego jednostka
objasnia sobie -$wiat, chcialam zidentyfikowac¢ te potocznos¢ w matematycznych
teoriach tworzacych sie w umystach uczniéw na skutek ich doswiadczen
szkolnych. Analiza zostala pokazana w tekscie Potoczne pojecia i relacje
matematyczne. To wowczas uzmystowitam sobie, ze w efekcie transmisyjnych
do$wiadczen poznawczych uczniowskie pojecia matematyczne mogg traci¢ swoja
epistemiczng funkcje na rzecz funkeji przystosowawczych. Oznaczac to moze, ze
niektérzy z uczniéw, uczgc sie ,,po $ladzie” (Klus-Stanska 2000) nauczyciela,
rozumieja pojecia matematyczne jako wytworzone jedynie na uzytek szkoty.
Takie koncepcje matematyczne maja charakter scholastyczny, sg nieprzydatne w
rozwigzywaniu osobistych probleméw. W konsekwencji tak nauczani absolwenci
szkot moga ulega¢ ograniczeniom pelnego uczestnictwa w kulturze. Moze sig
bowiem okaza¢, ze sg bezradni wobec Zyciowych sytuacji obliczen zwigzanych na
przyklad z kredytem czy szukaniem korzystniejszych dla siebie rozwigzan
finansowych. Jest to szczegolnie niepokojace w obliczu zmieniajacego sig¢ od
dziesiatkow lat oblicza matematyki i kulturowego rozumienia sposobow jej
wykorzystywania. Bardziej oczekiwana umiej¢tnoscia staje si¢ bowiem szukanie
wzorcOw w otaczajacym S$wiecie i opisywanie ich jezykiem matematyki niz

rachunkowe obliczenia (Devlin 2019, s. 22).

Podsumowaniem powyzszego watku w ramach prezentowanego cyklu jest
monografia Studenckie koncepcje potoczne o edukacji matematycznej w klasach
poczgtkowych. Analizowatam tu potoczne koncepcje przysztych nauczycieli
wezesnej edukacji w kilku obszarach. Badani studenci oceniali sytuacje
edukacyjne, dodatkowo uzasadniajac wybor swojej oceny. Rozwigzywali rowniez
tekstowe zadania matematyczne, zapisujgc wlasne strategie ich rozwigzywania.
Zastosowany eklektyczny model metodologiczny pozwolit z jednej strony na
ustalenie oceny wybranych sytuacji edukacyjnych oraz = poprawnosci
rozwiazywania tekstowych zadan matematycznych z poziomu klas poczatkowych.
Z drugiej — na poglebienie badan przez jakosciowa interpretacje zgromadzonych
studenckich uzasadnien do oceny sytuacji edukacyjnych oraz uruchamianych
strategii rozwigzywania zadan. Wnioski z powyzszej analizy okazaly si¢ w wielu
przypadkach niepokojace ze wzgledu na ujawniajacy si¢ wysoki poziom

potocznosci myslenia o edukacji matematycznej 1 towarzyszace temu
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zdecydowanie  niskie kompetencje —merytoryczne. Rozwigzanie — zadan
nietypowych okazato sie czesto niemozliwe dla przysztych nauczycieli wezesnej
edukacji. Tak silne ograniczenia w rozumieniu wczesnoszkolnych relacji
matematycznych budzg uzasadniony niepokdj o gotowos¢ przyszlych nauczycieli
do rozwijania myslenia matematycznego uczniéow. Wbrew wielu badaniom
(miedzy innymi wczesniej juz przytaczanym), studenci wczesnej edukacji nie
dostrzegaja wartosci wiedzy tworzonej podczas pracy w grupach. Prezentujg
przekonania, ze zadania nietypowe nie nadaja si¢ dla najmlodszych ucznidw.
Tymczasem badania wykazuja, ze umiejetno$¢ rozwigzywania problemow
matematycznych musi by¢ praktykowana, aby mogta si¢ rozwija¢ (Schoenfeld
1992). W wielu badaniach zwraca si¢ rowniez uwage, ze uczniowskie
konstruowanie wiedzy matematycznej musi by¢ poprzedzone doswiadczaniem
chaosu poznawczego (Klus-Stanska 2000), a zadania problemowe nie powinny
by¢ zwienczeniem aktywnosci poznawczej uczniow, ale jej poczatkiem. Przyszli
nauczyciele wezesnej edukacji majg rowniez przekonanie, Ze rozmowy uczniow
na lekcji matematyki sq mozliwe jedynie wowczas, gdy nauczyciel wyrazi zgode,
a uczniowie méwia ,,na temat” zgodny z trescia lekcji. Nie dostrzegajg znaczenia
uczniowskiego ~dyskutowania, argumentowania i uzasadniania wlasnych
koncepcji dla ich rozwoju myslenia matematycznego. Nie majg zaufania do
mozliwosci poznawczych najmlodszych uczniéw, a najwazniejsze tresci
matematyczne w  edukacji  wczesnoszkolnej  ograniczaja do  czterech
podstawowych dzialan. Uzyskane wyniki wskazujg na potocznos¢ myslenia
przysztych nauczycieli klas poczatkowych, ktéra wpisuje si¢ w szerszy i
spolecznie podzielany obraz matematyki i jej uczenia na tym poziomie

edukacyjnym.

Réwnolegle z badaniem potocznych koncepcji nauczycieli i studentow
wezesnej edukacji i gromadzeniem danych dowodzacych ich silnego zwigzku z
transmisja edukacyjng, zaczelam zastanawia¢ si¢ nad tym, jakie kompetencje
merytoryczne i  dydaktyczne sa  niezbgdne nauczycielom  edukacji
wezesnoszkolnej, zeby mozliwe bylo nauczanie matematyki wyprowadzone z
zatozen konstruktywizmu. Ten watek otwiera artykut — Dobre nauczanie
matematyki — préby studenckiego definiowania. Analizowatam tam wyniki badan

przeprowadzonych wsréd studentéw wezesnej edukacji, ktérzy odpowiadali na
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zawarte w kwestionariuszu pytania otwarte zwigzane z dobra edukacjg. Chciatam
rozpoznaé, jakie majg intuicje ,,dobrego” poznawczo uczenia si¢ matematyki w
klasach poczatkowych. Kluczowe kategorie odpowiedzi powstale jako efekt
analizy zebranego materialu wigzaty przede wszystkim wiedz¢ matematyczng z
tre$ciami z programu ksztalcenia, a najlepsze cechy nauczyciela z umiejgtnoscia
ttumaczenia uczniom. Paradoksalnie za najbardziej diagnostyczne mozna uznaé
odpowiedzi, ktérych nie bylo. Zabraklo bowiem wskazan, ktére $wiadczylyby o
tym, ze studenci biorg pod uwagg takie kompetencje uczniow, jak
argumentowanie, badanie relacji czy rozwiazywanie probleméw. Nauczyciela
natomiast nie postrzegali z perspektywy umiejetnosci zadawania pytan
problemowych czy akceptacji bledow uczniowskich. Zebrane wyniki
uswiadomity mi, ze proby wprowadzenia zmian w ksztalceniu matematycznym
nauczycieli nie mogg ogranicza¢ si¢ do modyfikacji programowych (np.
nasycenia go ftreSciami zwigzanymi z rozwigzywaniem  probleméw
matematycznych przez dzieci), ale musza sigga¢ duzo glebiej, do przekonan
studentow i je przebudowywaé. To dowodzilo, ze moje rozwazania tego, czym
jest konstruktywistyczna dydaktyka matematyki we wczesnej edukacji, wymagaty
zdecydowanie glebszej analizy niz sadzitam. Szukajac literatury na ten temat,
zorientowatam sie, ze istniejg bardzo interesujace i potrzebne publikacje
naukowe, proponujace inne niz transmisyjne podejscie do uczenia si¢ matematyki
i pokazujgce w nich odmienng aktywno$¢ uczniowska (Klus-Stanska, Nowicka
2014; Filipiak 2015; Dabrowski 2008). Pojawily sie tez teksty pokazujgce
konstruktywistyczng perspektywe tresci matematycznych (Semadeni, Gruszczyk-
Kolczynska, Trelinski i inni 2015). Interesujace rowniez dla tej tematyki sa
analizy kompetencji matematycznych studentow wezesnej edukacji (Czajkowska,
Bugajska-Jaszczott 2016). Tematyka tych prac sg przede wszystkim uczniowie,
metody i tresci, w zdecydowanie mniejszym stopniu zajmujg si¢ one szerokim
zakresem nauczycielskich matematycznych kompetencji merytorycznych i

dydaktycznych.

W zwigzku z tym w centrum moich zainteresowan pozostawat wowcezas (i
jest on aktualny do dzi$) temat rozpoznawania kompetencji merytorycznych i
dydaktycznych konstruktywistycznego nauczyciela wezesnoszkolnej matematyki.

W podejéciu transmisyjnym obie kategorie sg rozdzielone znaczeniowo i w
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konsekwencji wiedza merytoryczna jest rozumiana jako zestaw tematow tresci
programowych, a kompetencje metodyczne polegajg na odpowiednim kierowaniu
dziataniami uczniéw. W ujeciu konstruktywistycznym ten podzial traci ostrosc.
Merytoryczna wiedza nauczyciela konstruktywisty musi charakteryzowac¢ sig
cechami, ktérych kluczows kategorig jest wielokontekstowe rozumienie relacji
matematycznych. Musi on na przyklad wiedzie¢, ze réznica to nie jest liczba
pojawiajaca sie jedynie wowczas, gdy wykona si¢ odejmowanie, ale relacja
towarzyszaca kazdej sytuacji, w ktérej pordwnuje sie dwie wielkosci liczbowe (o
ile wicksza, o ile mniejsza). Konstruktywistyczna wiedza dydaktyczna bedzie
przede wszystkim umiejetnoscia przewidzenia, jakie zmiany w mysleniu ucznia
mogg powodowa¢ okreslone zadania matematyczne.

Analiza tychze studenckich kompetencji byla podstawg artykutu
Kompetencje dydaktyczne przyszlych nauczycieli wczesnej edukacji w zakresie
matematyki. Perspektywa konstruktywistyczna.  Analizie poddano strategie
rozwiazywania przez studentow wezesnej edukacji dwoch zadan nietypowych z
poziomu klas poczatkowych. Interpretacja sposobow radzenia sobie z tymi
problemami ukazata istotne niedociggniecia w rozumieniu przez studentow relacji
matematycznych. Wiedza merytoryczna badanych byla nastawiona przede
wszystkim na umiejetnosci instrumentalne (rachunkowe). Ich strategie byty
przede wszystkim zwigzane z zapisaniem dziatania. Wigkszo$¢ badanych
studentéw nie wykazala sie umiejetnoscia zglebiania problemu zawartego w
zadaniu, nie potrafili przedstawi¢ go na rysunku. Niepokoi to tym bardziej, ze
kompetencje matematyczne nauczyciela ograniczone do obliczen nie pozwolg na
budowanie reprezentacji enaktywnych i ikonicznych u uczniow. Nauczyciel o
takich niedostatkach rozumienia nie stworzy rowniez matematycznegé
srodowiska uczacego, nie zainicjuje badan nad interesujgcym uczniéw problemem
matematycznym, poniewaz nie bedzie $wiadomy jego istnienia. Ograniczy
rowniez aktywno$é badawcza uczniéw na przedmiotach, nie dostrzegajac
wartosci takiej dziatalno$ci poznawcezej najmtodszych uczniow.

Uswiadomiwszy sobie ten brak matematycznych kompetencji studentow w
zakresie dziatan dydaktycznych, zadatam sobie pytanie, czy jest mozliwa zmiana
myslenia przysztych nauczycieli o samej matematyce i jej uprawianiu. Pierwszg
prébe odpowiedzi podjetam w tekscie Cmydenmuvr pannezo obpazosanus 6

KOHmMeKcme MamemMamuyeckux OuOaKmudeckux KO.l/II’I@I??@Hl/L[l?. Poruszylam w
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nim kwestie zamkniecia studentéw na samodzielne mys$lenie matematyczne ze
wzgledu na utrwalone wezesniej nawyki poznawcze. Ukazalam takze ich mozliwe
otwarcie na skutek do$wiadczen poznawczych na poziomie studidw, polegajacych
na samodzielnym badaniu relacji i rozwijaniu jezyka poje¢ matematycznych.
Postawilam ostrozng hipoteze, ze takie do$wiadczenia moga by¢ podstawa
konstruowania nowej, wielokontekstowej wiedzy matematycznej. By¢ moze
jednak zapewnienie studentom ksztalcenia w zakresie matematyki, budujgcego
zmiane ich mySlenia, nawykow i nastawien, wymaga zastosowania bardzo
roznorodnych strategii dziatania.

Poszukujgc tropéw obiecujgcych dla inicjowania zmiany przekonan
nauczycieli i $rodowiska spolecznego, dostrzeglam potencjal w projekcje
stworzenia wspdlnej monografii o wezesnoszkolnej edukacji matematycznej pod
moja redakcjg Wezesnoszkolna edukacja matematyczna — ograniczenia i ich
przelamywanie. Do jej powstania zaprositam 14 autorow, ktérych teksty
wypelnily istotne z perspektywy konstruktywistycznej obszary badawcze,
dotyczace przede wszystkim socjalizacyjnych aspektow edukacji matematycznej,
tworzenia warunkéw dla zindywidualizowanej samodzielnej aktywnosci
umystowej na zajeciach matematycznych oraz sposobow oceniania i
diagnozowania rozumowania dzieci. W zamieszczonym tam swoim artykule
Matematyczny wymiar indywidualnego nauczania w  klasach najmlodszych
analizowatam rozumienie indywidualizacji uczenia si¢ matematyki w szkole i
jego potencjat dla budowania wiedzy matematycznej uczniéw. Wskazalam na
dwa wymiary indywidualizacji w matematycznej edukacji: poznawczy i
spoteczny oraz ich szerokie rozumienie.

W latach 2016-2017 bytam kierownikiem projektu badawczo-
wdrozeniowego ,,Pozwolmy dzieciom odczarowaé matematyke™ uruchomionego
na mocy porozumienia o wspotpracy z dnia 25.05.2016 pomigdzy UWM w
Olsztynie i Centrum Edukacji Nauczycieli w Gdansku. Ekspertem w projekcie
byla prof. dr hab. Dorota Klus-Stafiska. Przeprowadzono wowczas badania w woj.
pomorskim, w ktorych uczestniczyto 975 uczniow z 50 klas trzecich szkoly
podstawowej. Uczniowie 26 klas eksperymentalnych rozwigzywali raz w
tygodniu zadania nietypowe pod kierunkiem swoich nauczycieli, ktérzy zostali
wczesniej przeszkoleni w tym zakresie. Klasy kontrolne realizowaty program bez

zmian. Uczniowie ze wszystkich klas byli objeci pretestem 1 posttestem, w
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ktorych musieli rozwigzywaé zadania typowe i nietypowe. Najbardziej
spektakularnym wynikiem tych badan byl wskaznik opuszczen rozwiazywanych
zadan. Okazato sie¢, ze uczniowie z klas eksperymentalnych w sposéb istotny
statystycznie zmniejszyli liczbe opuszczonych zadan nietypowych i typowych. W
perspektywie konstruktywistycznej w przeciwienstwie do transmisyjnej bierzemy
pod uwage mozliwos¢ samodzielnego wytwarzania przez dzieci nowych
warto$ciowych strategii. Z reguly jednak myslimy o tym w kategoriach
dziecigcych kompetencji. Projekt pozwolil zauwazy¢ drugi niezwykle istotny
element zwigzany z uruchamianiem samodzielnosci ucznidw badz jego braku z
catkowitym ich blokowaniem. Mozna go okresli¢ jako gotowos¢ do poszukiwania
nieznanej strategii rozwigzania w sytuacji braku algorytmu. Dzieci edukowane
transmisyjnie po prostu nie biorg pod uwage takiej mozliwosci, natomiast dzieci,
ktore stykajg si¢ zadaniami problemowymi i ostabieniem kierowania przez
nauczyciela, wykazujg postawe poznawczg, ktérg mozna okresli¢ jako ,,wiem, ze
moge poprobowac”. Dzieki niej bedg uruchamia¢ aktywnos$¢ matematyczng w
kazdej sytuacji, bez niej za$ redukujg ja, ograniczajac tylko do sytuacji klasowych

lub oczekujac na gotowe rozwiagzania.

Analizujgc  konstruktywistyczne kompetencje dydaktyczne nauczycieli,
zaczetam si¢ zastanawiaé, czy obecni uczniowie klas poczatkowych, ktorzy juz
doswiadezyli edukacji transmisyjnej, byliby rowniez gotowi do takiej zmiany
paradygmatycznej. Pod wplywem literatury pokazujacej dowody empiryczne na
znaczenie manipulowania przedmiotami jako istotnej podstawy i charakterystyki
rozumienia pojec 1 relacji matematycznych (Wood 2006, s. 245; Mason, Burton,
Stacey 2005, s. 151 i dalsze), podjetam réwniez probg poznania, w jaki sposob
najmlodsi uczniowie beda podejmowac samodzielng aktywno$¢ poznawczg w
zakresie nowych probleméw matematycznych. W artykule Matemaryczna
aktywnosé  badawcza uczniow klas  poczgtkowych. Miedzy  koncepcjami
naukowymi i potocznymi odniostam sie do tej tematyki. Celem tego tekstu byto
rozpoznanie, jakie umiejetnosci poznawcze mogg rozwija¢ si¢ podczas
sprowokowanych prob szukania i odkrywania prawidtowosci matematycznych, a
takze zidentyfikowanie glownych charakterystyk myslenia matematycznego
wskazywanych w konstruktywizmie. Analiza wynikéw pozwolila stwierdzi¢, ze

badani uczniowie uruchamiajg w konfrontacji z nowym problemem myslenie
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indukcyjne. Potrafig podejmowaé proby, stosowaé¢ wilasne pomysty i hipotezy,
weryfikowaé je i szuka¢ ekonomiczniejszych rozwigzan. Okazalo si¢ rowniez, ze
prébuja postugiwaé sie przedmiotami do badania nie tylko prostych, ale tez
zlozonych relacji oraz spontanicznie wyraza¢ mysl jezykiem matematyki. Badania
dowodzily, ze juz najmlodsi uczniowie wykazuja gotowos¢ poznawcza do
realizacji konstruktywistycznej matematyki, a najwigkszym ograniczeniem jest
spolecznie podzielane transmisyjne podejscie do edukacji matematyczne;.

Ostatni  watek  tego cyklu dotyczy przykladu  zastosowania
konstruktywistycznego myslenia o uczeniu si¢ matematyki we wdrozeniowym
projekcie edukacji finansowej dla dzieci. Wspotautorski (z Malgorzata Zytko i
Ewg Kruk) projekt podrecznika Mysle, decyduje, dzialam - finanse dla
najmlodszych. Pakiet do edukacji finansowej dla klas I-IIl jest propozycja
skierowang do nauczycieli akceptujagcych zmiany wlasnych nawykow
edukacyjnych. W jego skladzie znalazt si¢ rozbudowany poradnik dla nauczyciela
wyznaczajgcy konstruktywistyczne formy pracy z uczniami, karty pracy z
zadaniami (réwniez matematycznymi) dla ucznidow, karty wiedzy z informacjami
stricte finansowymi oraz materiaty dodatkowe. Praca nad pakietem byta dla mnie
polem doswiadczen innego rodzaju niz dotychczas. Konstruowanie
matematycznych zadan do poszczegdlnych obszaréw edukacji finansowe;j
wymagalo opisu nie tylko tresci zadania, ale rowniez calej sytuacji edukacyjnej
proponowanej uczniom. Istotne bylo nie tylko dopasowanie tresci zadania do
odpowiedniej tematyki, ale, co wazniejsze, takie formulowanie problemu, aby
uczen rozwijajac rozumienie zagadnien finansowych, miat okazj¢ do badania i
konstruowania nowych znaczen matematycznych. Te doswiadczenia byly dla
mnie znaczgce, poniewaz uswiadomity mi, jak bardzo konstrukcja podrecznikow
dla klas poczatkowych wymusza odtwoérczos¢ uczniow. Staly sie one podstawa
dla przygotowanego wowczas referatu na I Migdzynarodowej Konferencji
Naukowej w Krakowie pt.: Emancypacyjny (?) wymiar edukacji matematycznej —
analiza podrecznikéw dla klas najnizszych. Ten watek stal si¢ tez podstawa moich
kolejnych dzialan z nauczycielami. W ramach przygotowania 44 nauczycieli do
pracy z pakietem do edukacji finansowej prowadzilam z nimi warsztaty
matematyczne. Te spotkania uswiadomily mi réwniez, gdzie usytuowane sa
bariery zmian w mysleniu o matematycznej edukacji w szkole. Dostrzegtam

wowczas pewng sztywno$¢ w przyjmowaniu przez nauczycieli nowych tresci
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matematycznych. Ustalony wieloletni kanon w polskich podrecznikach jest
nieustannie powielany w podobnym modelu. Wskutek tego jest traktowany jako
jedyny stuszny, mozliwy, ,normalny”. Taki model nie jest jednak oczywisty,
poniewaz na przyktad w podrecznikach wielu innych krajéw proponuje si¢
uczniom najmtodszym inny model tresci podrecznikowych (m.in. dotyczacy
geometrii przestrzennej, prawdopodobienstwa, odkrywania regularnosci, edukacji

ekonomicznej).

W ramach tematyki tego cyklu wyglositam 11 referatow, w tym 5 na

konferencjach miedzynarodowych.

konferencje ogolnokrajowe

1. Miedzynarodowa Konferencja Naukowa na temat: Funkcja poznawcza w
edukacji dziecka — teoria i praktyka. Wystapienie pt. Matematyczne koncepcje
potoczne — przyczyny i kontekst ich powstawania. 16-17 maja 2011, Krakow.

2. VIII Zjazd Pedagogiczny pod hastem: Roznice — edukacja — inkluzja.
Wystgpienie pt. Lekcja matematyki wczesnoszkolnej — miejsce inkluzji czy
wykluczania intelektualnego? 19-21 wrzesnia 2013, Gdansk.

3. Pierwsza Interdyscyplinarna  Konferencja  Naukowa , Transgresje
matematyczne”. Wystapienie pt. Dziecigce badania matematyczne we wczesnej
edukacji jako kontekst odkrywania prawidlowosci. Prowadzenie sekcji. 15-18
czerwca 2014, Krakow.

4. Ogoblnopolska Konferencja Naukowa Dziecko i wezesna edukacja. Horyzonty
konstruktywistyczne i kognitywistyczne. Wystapienie pt. Konstrukiywistyczne
(nie)kompetencje  dydaktyczne  studentow wczesnej edukacji  w  zakresie
matematyki. 15-16 maja 2017, £odz.

5. 1 Ogélnopolskie Seminarium Naukowe Dydaktyk Szczegotowych Wokdl pytan
o naukowy status dydaktyk szczegolowych. Wystapienie pt. Konstruktywistyczne
kompetencje dydaktyczne w zakresie matematyki nauczycieli wczesnej edukacji.
21-22 maja 2017, Gdansk.

6. II Ogolnopolskie Seminarium Naukowe Dydaktyk Szczegdétowych Wokot
pytan o naukowy status dydaktyk szczegotowych Problemy metodologiczne
badar w obszarze dydaktyk szczegélowych. Poster 1 wystapienie pt. Badanie
wiedzy matematycznej studentow wezesnej edukacji — dlaczego model eklektyczny.
12-13 pazdziernika 2018, Gdansk.

konferencje miedzynarodowe

7. 1 Miedzynarodowa Konferencja Naukowa Wczesna edukacja dziecka —
trywializacja czy modernizacja? Wystapienie pt. Emancypacyjny (?) wymiar
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edukacji matematycznej — analiza podrecznikow dla klas najnizszych. 21-22
listopada 2016, Krakow.

8. Miedzynarodowa Konferencja East West Conference on Mathematics
Education 2017. Wystapienie pt. Mathematical understanding of early childhood
education students — between academic and didactic knowledge. 4-26 sierpnia
2017, Warszawa.

9. Miedzynarodowa Konferencja Naukowa Polska pedagogika wczesnoszkolna:
teoria — badania — praktyka. Wiodgce kierunki i szkoly naukowe. Wystgpienie pt.
W strone konstruktywizmu w uczeniu si¢ matematyki wczesnoszkolnej. 11-12
grudnia 2018, Lublin.

w tym zagraniczne

10. Miedzynarodowa Konferencja Komunikacja miedzykulturowa: Jezyk (Mowa)
- Kultura — Osobowos¢. Wystapienie pt. Koncepcje umystu dziecka autorow
podrecznikéw jako konteksty nauczania matematyki. 3-4 kwietnia 2014, Ostrog
(Ukraina).

11. I MexnyHaponHa HaydyHO-TIpaKTHUecKka KoH(epeHIHa, organizator:
MunucTepcTBo 0OpaszoBanHusi U Hayku Pocuiickoit ®enepanuu, Poccuiickuit
YHHBEpCUTET JpYXObI HapomoB. Wystgpienie pt. Cmydenmol  panne2o
00pazosanus 6 KOHMEKCMe MAMeMamuyeckux OUOAKMu4eckux KomMnemenyuil. 6-
7 kwietnia 2017, Moskwa.

Pragne jeszcze nadmienié, ze w $wietle tak wysokiego poziomu
potocznosci myslenia nauczycieli o wezesnoszkolnej edukacji matematyczne;
oraz jej transmisyjnego wydzwieku, istotng czescig moich dziatan bylo zawsze
popularyzowanie odmiennego podejscia — konstruktywistycznego. Wielokrotnie
prowadzitam warsztaty dla nauczycieli w ramach konferencji dydaktycznych, ale
rowniez na zaproszenie organow prowadzacych szkoly lub samych dyrektorow.
Ich celem bylo zwrdocenie uwagi nauczycieli wezesnoszkolnych na pewne
sytuacje edukacyjne, ktorych sens poznawczy nie jest tak oczywisty, jak
zazwyczaj sadzg. Napisalam rowniez 12 artykuldéw popularnonaukowych
(zataczam je w dokumentacji). Skierowane byly do nauczycieli i rodzicow w celu
poszerzania ich rozumienia warunkoéw wezesnoszkolnego uczenia si¢ matematyki
oraz wyjasniania poje¢ pojawiajace si¢ w teoretycznych opracowaniach, co do
ktérych jednak nie ma czgsto pelnej jednoznacznosci znaczen szkolnych, jak
samodzielno$é poznawcza czy problem matematyczny. Moim zamiarem bylo
zwrocenie uwagi nauczycieli wezesnej edukacji na pewne sytuacje edukacyjne,

ktorych sens poznawczy nie jest oczywisty.
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Podsumowanie

Wskazane przeze mnie watki w prezentowanym cyklu habilitacyjnym
cze$ciowo sie uzupelniajg, wyznaczajac jednak istotne zakresy odrgbnosci.
Pierwszy obszar, to przede wszystkim rozpoznawanie, jak obecni i przyszli
uczestnicy wczesnej edukacji (uczniowie, nauczyciele i studenci) rozumiejg
pojecia matematyczne oraz jakie znaczenia nadaja edukacji matematycznej.
Teoretyczng perspektywa byla (i jest obecnie) koncepcja konstruktywizmu jako
przeciwwaga dla transmisyjnego postrzegania i rozumienia, co wlasciwie dzieje
sie w klasie szkolnej i w umystach uczniéw podczas zaje¢. Sytuacje obserwowane
na lekcji (brak propozycji problemowych, praca réwnym frontem nad tymi
samymi zadaniami przez wszystkich ucznidéw czy unifikowanie poje¢
matematycznych przez nauczyciela) sg sprzeczne z nowymi badaniami
psychologéw i pedagogéw. Wskazujg one bowiem na potrzebe odmiennego
matematycznego funkcjonowania poznawczego uczniéw, co okazalo si¢ zrodtem
moich inspiracji badawczych, a w konsekwencji analiz naukowych. Drugi obszar
zostal  wyznaczony  przez  poszukiwania  matematycznych  sensow
konstruktywistycznego podejscia we wezesnoszkolnej edukacji. Zgromadzone
wowczas wyniki badan zarysowujg w pewnym stopniu dalszy, planowany przez
mnie etap badan. Poniewaz okreslone koncepcje edukacyjne w duzej mierze sg
podstawg tworzenia odmiennej kultury uczenia si¢, dalszy etap moich
zainteresowan badawczych zamierzam poswigci¢ kulturowemu wymiarowi
praktyk edukacyjnych w klasach poczatkowych. Pierwszym krokiem byt referat
The emancipatory(?) dimension of early school education practices on the
example of Polish school. przygotowany we wspélpracy z dr Beata Adrjan i
wygloszony na Miegdzynarodowej Konferencji Naukowej w Coimbrze

(Portugalia) 11 maja 2018.
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