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pt. Dialog — w poszukiwaniu koncepcji uczenia (si¢) matematyki w edukacji wczesnoszkolnej,

Uwagi ogolne

Temat, podjety i przeanalizowany w pracy, jest wazny. Ma istotne znaczenie dla rozwijania
teoretycznych podstaw ksztalcenia matematycznego, ale jest rowniez wazny dla praktyki
nauczania matematyki — zwlaszcza na poziomie nauczania w trakcie pierwszych lat
szkolnych. Ten poziom nauczania wcigz uwazam za najbardziej Krytyczny, odpowiedzialny
za ksztaltowanie postaw w odniesieniu do matematyki ale rowniez i za odpowiednie
ksztattowanie rozumowan matematycznych 1 sposobow pracy z zagadnieniami
matematycznymi. Dlatego z nieukrywang satysfakcja odnotowatam powstanie tej pracy.

Struktura pracy jest czytelna i odpowiednia dla dysertacji doktorskiej. Sktada si¢ na nig czesé
teoretyczna (zawierajaca odniesienia do adekwatnej literatury i dokumentow), czgsé
metodologiczna (z pelnym opisem zatozen, celow badan, grupy badawczej, narzedzi), opis
kolejnych etapéw eksperymentu polaczony z analiza réznych jego skladowych, koncowe
wnioski. Szczegotowe odniesienie do kazdej z tych czeSci zamieszczam w dalszej czeg$ci
recenzjl.

Istotnym wynikiem, wyptywajacym z cze$ci teoretycznej, jest opracowanie eklektycznego
modelu  edukacji ~ matematycznej KRODeM  (Konstruktywizm/RME/Open-ended
Approach/Dialogic Teaching/Mathematical Mindset). Budowanie eklektycznego modelu jest
zabiegiem ryzykownym, czesto powoduje badz zaklamanie oryginalnych zalozen
poszczegbdlnych teorii, badz nieuprawnione potgczenia elementéw pochodzacych z réznych
teorii czy koncepcji edukacyjnych. To, co zostalo zaprezentowane w pracy (str.66) jest
przekonujace i moze by¢ traktowane jako tworczy wktad w budowanie teorii. Dodatkowo
autorka wypunktowata te elementy, ktore dla niej (jako osoby, ktora bedzie realizowala dany
model) sg istotne, wskazujac, w jakim stopniu owe elementy sa znaczace W teoriach
przyjetych jako podstawa. W ten sposob powstata tabela, prezentujaca 22 cechy — elementy
stworzone] koncepcji. Trzeba podkresli¢, ze wyroznione elementy sa kluczowe z punktu
widzenia wielu wspotczesnych podejs¢ do problemu nauczania matematyki, na kazdym
poziomie edukacyjnym.



Dalsza cz¢$¢ rozprawy pokazuje prace nad budowaniem teoretycznego modelu, co, jak sama
autorka stwierdza, polegato na testowaniu w szkole ustalonego modelu dziatania
i wprowadzaniu kolejnych zmian i rozszerzen. Ta czgs$¢ zawiera zarowno opisy kolejnych
etapow realizacji zatozen, uzasadnienia dla wprowadzanych modyfikacji, przyktady zadan
1 zaje¢ wykorzystanych przy realizacji projektu (wraz z ich analizg). Takie podejscie jest
metodologicznie poprawne i bardzo pozadane, zgodne z opisywanymi w literaturze (Cobb,
2002) zaleceniami, jest implementacja ,,dobrej praktyki badawcze;j”.

Wazng cze¢scig calej pracy jest podsumowanie wynikoéw badan i wnioski. W bardzo sumienny
1 rzetelny sposob autorka odnosi si¢ do efektow wiasnej pracy — ocenia stopien realizacji
zatozonych celow, szczegdtowo analizuje wszelkie sytuacje i uczniowskie rozwigzania ktére
majg zwigzek zaré6wno z tworzeniem aktywnosci rozwijajacych myslenie matematyczne
ucznidw jak 1 dotyczacych zmiany praktyki edukacyjnej. Przytoczone analizy w pelni
przekonuja o osiagnigtym sukcesie, co w konkluzji prowadzi do potwierdzenia uzyteczno$ci
stworzonego teoretycznego modelu edukacji matematycznej.

Cata praca jest wigc przykladem dobrze zrealizowanego zamierzenia badawczego, majacego
Znaczenie zarowno teoretyczne, jak i praktyczne.

I. Uwagi szczegolowe do czeSci teoretycznej

Cze$¢ teoretyczna sktada si¢ z kilku osobnych esejow, opracowanych przez autorke na
podstawie wypisow z literatury naukowej, prezentujacych zagadnienia majace zwigzek
z podjeta tematyka badawcza. Pragne podkresli¢, ze bardzo doceniam wysitek Autorki i trud
wlozony w zapoznanie si¢ z szeroka literatura, obejmujaca rozlegte spektrum zagadnien. W
niektorych miejscach moja ocena jest krytyczna, zwigzana raczej ze sposobem opracowania
tych zagadnien, niz z samym faktem tworzenia eseju. Wydaje si¢, ze autorka miata problem
z selekcja zebranego materiatu, cheiala wykorzysta¢ jak najwiecej z tego, do czego dotarla.
Czasami byty to materiaty dos¢ stare (lata 70-80 ubieglego wieku), czasami — marginalne (jak
artykul w czasopismie (Lockhart 2009). Odnios¢ si¢ do niektorych tych opracowan,
postugujac si¢ numeracja i tytutami z dysertacji.

2. Edukacyjne znaczenie dialogu

Problem komunikowania si¢ w trakcie edukacji matematycznej jest jednym z wiodacych
zagadnien dydaktycznych — wystarczy zauwazy¢, ze w ramach duzych s$wiatowych
i europejskich kongreséw poswigconych dydaktyce matematyki (ICME, CERME) tworzona
jest od lat specjalna grupa (Thematic Working Group, Topic Study Group) skupiajgca
badaczy zajmujacych si¢ ta tematyka. Przyktadowo w trakcie ICME-14 Szanghaj (2021)
obradowata grupa Topic Study Group 39: Language and communication in the mathematics
classroom, W ramach ostatniego kongresu CERME 12 (2022) byta to TWG 9: Mathematics
and Language. Publikowane materialy z tych obrad prezentuja najnowsze wyniki badan
i przemyslen zwigzanych z tym obszarem badawczym. Niestety, autorka nie komentuje
wspotczesnych badan w tej dziedzinie. Odnoszenie si¢ ,,do klasykow” (Wygotski 1971;
Bruner 1983; Chomsky 1981) moze by¢ wigc traktowane albo jako brak rozeznania
w aktualnym poziomie wiedzy na ten temat, albo — jako oznaka pewnego lekcewazenia
istniejagcego juz dorobku. Wypada przy tym podkresli¢, ze w polskiej literaturze istnieja



rowniez opracowania dydaktyczne (nie tylko ogdlnopedagogiczne), ktore odnoszg si¢ do tego
zagadnienia (przyktadowo: Sierpinska DM 1996 Trzy podejscia do ,, problemu komunikacji”
W nauczaniu matematyki).

3.1. Myslenie Matematyczne

Autorka odniosta si¢ w nim do wielu fundamentalnych kwestii. Z pewnos$cia sg to kwestie,
ktore powinny rzutowa¢ na problemy zwigzane z prowadzeniem zaj¢¢ matematycznych.
Cytowane s3 tutaj poglady wielu czolowych myslicieli (Russel, Ernest, Schoenfeld,
Freudenthal, Lakatos), same w sobie — istotne. Jednak ten rozdziat w mojej ocenie jest bardzo
niespojny. Zderzaja si¢ tutaj poglady filozoficzne (pytanie ontologiczne: czym jest
matematyka; pytanie epistemologiczne: jaka jest natura poznania matematycznego),
z r6znymi pogladami dotyczacymi myslenia matematycznego (rozumianego jako aktywno$é
umystowa charakteryzujaca si¢ pewnymi cechami). Umieszczenie niemal na poczatku tego
rozdzialu Tabeli 1 (str. 13) zbierajacej wiasne przemysSlenia wynikajace z analizowanej
literatury uwazam za niefortunne — taka tabela mogta by¢ zamieszczona ew. po rozdziale 3.2.
Nie chce przez to powiedzie¢, ze nie widz¢ sensu w odnoszeniu si¢ do tych zagadnien
w sposOb przenikajacy si¢ nawzajem, ale sposob uporzadkowania materialu nie pomaga
w S$ledzeniu gléwnej idei, ktora to idea jest fundamentem dla stworzonego przez autorke
modelu edukacji matematycznej.

3.3. Rozwigzywanie problemow matematycznych i rola kreatywnosci w tym procesie

Podobnie jak poprzednio, odnosz¢ wrazenie niespdjnosci tego rozdziatu. Znalazto si¢ w nim
kilka zagadnien, ktére powinny by¢ umieszczone pod innymi nagldwkami. Sg zwigzane
z osobnymi problemami, takimi jak np.: (1) jak rozumie¢ problem matematyczny w edukacji
(2) analiza zapisow podstawy programowej (3) kreatywne rozwigzywanie problemow
matematycznych. Warto by bylo ten materiat zestawi¢ inaczej. Szczegolnie nie podoba mi sig
plynne przejscie od zasad okreslonych przez naukowcoéw — badaczy: Olkina i Schoenfelda
(str. 19) dotyczacych zadan problemowych, do analizy (prezentacji) fragmentu singapurskiej
podstawy programowej. Autorka nie bierze pod uwage faktu, ze te dwa podejscia (praca
naukowa oraz dokument ministerialny) maja zupetnie inng natur¢. Na dodatek, po Diagramie
1, pokazujacym Elementy procesu rozwigzywania matematycznych zadan problemowych
umieszczone w materiatach opracowanych w Singapurskim Ministerstwie Edukacji znajduje
sie niczym nie poparte zdanie: Singapurski model podstawy programowej jest odwrotnosciq
znanego nam modelu polskiego, w ktorym w centrum pozostaje ksztattowanie umiejetnosci
i dodatkowo, jakby na drugim planie, znajduje si¢ wykorzystanie tych umiejetnosci do
rozwigzywania problemow, najczesciej zwiqzanych z jednym konkretnym pojeciem. Jezeli
nawet autorka pracy ma taka opini¢ o polskiej podstawie programowej, to umieszczenie jej
w pracy doktorskiej powinno by¢ poprzedzone analizg tego dokumentu, a nie stwierdzeniem,
ze jest ona nam znana. Dodatkowo nasuwa si¢ refleksja — na ile podstawa programowa (jako
dokument o okreS$lonej strukturze) ma sil¢ oddzialywania na styl pracy nauczyciela, na
rozumienie jego roli w klasie, dobor metod pracy, jego otwarto$¢ na ucznia, dobor problemow
nad ktéorymi uczniowie pracujg.... Sama autorka stwierdza (str. 50), ze w Holandii podstawa
programowa jest opracowana w sposob bardzo lakoniczny, a mimo to wiele szkot realizuje
zatozenia Realistycznego Nauczania Matematyki, co w konsekwencji doprowadzito do



zmiany w stylu nauczania. W Polsce mozna znalez¢ przyktady bardzo nowatorskiego
podejécia do nauczania matematyki, niezaleznie od konieczno$ci realizacji obowigzujacej
podstawy programowej (przyktad - ,,Bydgoski Babel”). Zgadzam si¢ jednak, ze zapisy
podstawy programowej powinny promowac oczekiwane postawy, sugerowane badaniami
dydaktycznymi.

Niepokdj mo6j wzbudza roéwniez umieszczenie w tym rozdziale opisu, pochodzgcego od
G.Polya, czteroetapowego schematu rozwigzywania matematycznych problemow.
Rzeczywiscie, jest to bardzo znane i popularne podejscie, ktéremu nie mozna nic zarzucic.
Trzeba jednak wzig¢ pod uwage, ze byto ono pisane przez matematyka, z perspektywy pracy
ze starszymi uczniami. Na ile ten schemat moze by¢ realizowany w pracy z dzie¢mi edukacji
wczesnoszkolnej (a taki poziom edukacyjny interesuje autorke pracy)? Rozumiem potrzebe
stawiania wyzwan przed dzieémi 1 budowanie heurystyki rozwigzywania zadan
problemowych, ale nawet zmiana interpretacji poszczegdlnych punktow tego planu nie
zmienia faktu, ze jest to czterostopniowy plan pracy, narzucajacy potrzebe przejscia przez
kolejne fazy. W pracy z dzie¢mi jest to jednak niepotrzebne usztywnienie.

4.2. Préba usystematyzowania zmian w edukacji matematycznej w kontekscie
psychologicznych teorii dotyczacych uczenia si¢

Na stronie 44 znajduje si¢ tabelka pokazujaca zalezno$ci pomiedzy fazami rozwoju programu
szkolnego dotyczacego edukacji matematycznej a teoriami psychologicznymi dotyczacymi
uczenia si¢. Nalezalo by doda¢ — w amerykanskim systemie edukacyjnym. Jak wynika
z literatury, takie zestawienie jest wynikiem co najmniej doglebnej literatury, analizy
dokumentéw, i mozna przyja¢ — takie zestawienie zostalo zrobione przez cytowanych
autoréw rzetelnie. Dlatego z niedowierzaniem przyj¢tam lakoniczng notatke, znajdujacy si¢
pod tabelka, moéwiaca, Ze podobne fazy rozwoju programu szkolnego (....) rejestrowane byly
rowniez w polskiej przestrzeni edukacyjnej. Co jest podstawa dla takiego stwierdzenia??
Praktyka badawcza wymaga, by przed wygloszeniem takiej opinii dokona¢ rzetelnej analizy
roznorodnych dokumentéw urzgedowych funkcjonujagcych w badanym okresie, poradnikow
metodycznych oraz podrecznikach szkolnych, lub powotaé¢ si¢ na tak przeprowadzone
badania. Uwazam, ze z takiego sformutowania nalezalo zrezygnowac i inaczej uzasadnié
koniecznos¢ stworzenia wlasnej koncepcji prowadzenia zaj¢¢ z edukacji matematyczne;.

4.3. Podstawy powstania koncepcji edukacji matematycznej wykorzystywanej
w badaniu

Ten fragment opracowania oceniam bardzo wysoko. Autorka w czytelny i przekonywujacy
sposob opisata te elementy tworzonej koncepcji edukacji matematycznej, ktore jej zdaniem
przyczynig si¢ do przemodelowania podejscia do uczenia si¢ matematyki. Pokazata, Zze baza
dla stworzenia tej koncepcji jest jej doglebna i refleksyjna znajomo$¢ rdéznych teorii
1 $wiadomy wybor tych, ktore moga stworzy¢ spojng catos¢. Na ogot sa to teorie
wypracowane w zachodniej Europie, ale takie, ktorych zatozenia teoretyczne sg szczegdtowo
opisywane. Dodatkowo, w literaturze mozna znalez¢ konkretne przyklady zagadnien (wraz
z ich analiza) pokazujace w jaki sposob teoretyczne zatozenia mozna wciela¢ w praktyke.
Takie opisy z pewnos$cia pomogly autorce tej dysertacji budowa¢ wlasne przekonanie
o stuszno$ci przyjetych zalozen teoretycznych. Z przyjemnoscia i z uznaniem stwierdzam, ze
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budujac swoja koncepcje pracy z dzie¢mi w ramach edukacji matematycznej, dwa nurty byty
brane pod uwagg (jako réwnie istotne): (1) troska o ksztalttowanie i rozw6j matematycznych
kompetencji ucznia, z naciskiem na matematyczne myslenie i (2) przeobrazanie Srodowiska
uczenia si¢ poprzez budowanie nowych norm spotecznych.

Z pewnym zalem jednak stwierdzilam, ze autorka w swoich poszukiwaniach pomingla
koncepcje wypracowang przez czeskiego profesora z Uniwersytetu Karola w Pradze, Milana
Hejny’ego, nazywang czesto metoda Hejny’ego. Funkcjonuje ona od kilkunastu lat, jest
realizowana w czeskich szkotach. W tej koncepcji, w skrocie opisanej w tzw. 12 pryncypiach,
pojawia si¢ wiele zatozen kluczowych réwniez dla koncepcji wypracowanej przez autorke
recenzowanej dysertacji. Jest tam miedzy innymi podkreslana rola autonomii dziecka
w konstruowaniu wtasnej wiedzy (oparcie na wlasnych doswiadczeniach), budowanie
szacunku dla roznorodnosci rozwigzan i dla cudzych pomystow, oparcie o dialog, tworzenie
klimatu w ktérym mozliwe jest dos§wiadczanie radosci z matematycznych odkry¢. By¢é moze
korzystanie z wypracowanych w Czechach rozwigzan byloby dodatkowym wsparciem dla
wlasnych poszukiwan. Z pewno$cia moglto wplynagé na szersze rozumienie podjetej
problematyki badawczej, zwtaszcza, ze czeskie szkoty realizuja t¢ koncepcje praktycznie.

Il. Uwagi szczegélowe do czesci badawczej
5. Podstawy metodologiczne badan wlasnych

Uwazam, ze roéwniez ten fragment pracy jest napisany bardzo rzetelnie. Przytoczone
odniesienia do literatury, opis cech Badania jakosciowego, Badania w dziataniu oraz Metody
mozaikowej i Badania projektowanego przekonuje, ze przyjeta metodologia wlasnych badan
poprzedzona byla rozeznaniem w réznych mozliwosciach prowadzenia badan i1 checi
stworzenia kompilacji cech pochodzacych z wymienionych typow badan. Wybdr badania
projektowanego jako formy prowadzenia wtasnych badan §wiadczy z jednej strony o odwadze
intelektualnej osoby prowadzacej takie badanie (w tym przypadku — autorce dysertacji),
gotowosci do realizacji wielofazowego, cyklicznego wysitku dotyczacego planowania,
realizacji i dokonywania refleksji nad osiagnigtymi efektami w kazdym cyklu. Ten wysitek
byl ukierunkowany na osiggnigcie dwoch celow: udoskonalenia (przeobrazenia) praktyki oraz
stworzenia teoretycznych podstaw opisujacych te praktyke. Pozostate elementy metodologii
(okreslenie problemu badawczego, metody zbierania danych, charakterystyka terenu badan
itd.) zostaly precyzyjnie opisane. Z perspektywy osiggnigtych celow mozna stwierdzi¢, ze
przyjeta metodologia badan byla realizowana i1 rzeczywiscie doprowadzila do osiggnigcia
zamierzonych celow.

5.7 Pierwszy etap badan (...) oraz 5.8 Drugi etap badan (....)

Ten fragment pracy powinien zosta¢ wylaczony z czgsci metodologicznej. Powinien stanowic
osobny rozdzial, jako opis przebiegu rzeczywistych dziatan zwigzanych z realizacjg programu
badawczego

Sama zawarto$¢ tego fragmentu jest bardzo dobrze opisana, udokumentowana. Przyktady
zaje¢ wspierajacych uzyskanie oczekiwanych efektow sg adekwatne do celow, a komentarze
1 opisy potwierdzaja, ze autorka potrafi dobrze diagnozowaé sytuacje zachodzace w klasie,



swoje interwencje nauczycielskie podporzadkowaé koncepcji nauczania dialogujacego,
wspierajace rozw0j uczniowskiego myslenia.

Z oczywistych wzgledow wyniki przestawione w pracy obcigzone s3a duzg doza
subiektywnos$ci. Autorka wystepuje bowiem w roli nauczyciela — badacza, To, co przewija si¢
przez wszystkie opisy, to ogromnie zaangazowanie autorki w prowadzenie zajeé, przy duzej
wiedzy merytorycznej, dydaktycznej, intuicji, umiejetnoSci elastycznego reagowania na
zaistniate w klasie sytuacje, bardzo dojrzatej, perspektywicznej oceny propozycji ptynacej od
uczniéw, refleksja nad wlasnym dziataniem. Te cechy badacza z pewno$cig w duzej mierze
wplynety na sukces w realizacji projektu.

5.9 Opnie uczniow ... — 6.4 Wnioski wyplywajace z efektow zaistnialych zmian

Te rozdziaty pracy nalezy potraktowa¢ jako potwierdzenie, ze zalozone cele zostaly
osiggnigte. Wysokie opinie 0s6b zewnetrznych (dzieci, rodzicow, wizytatorOw) z pewnoscia
nalezy bra¢ pod uwage jako elementy zewngtrznej oceny. Istotne jest jednak, ze autorka
dokonata wiasnej refleksji, dokonata podsumowania kolejnych etapéw projektu, zbierajac je
w czytelnych tabelach. Sama konstrukcja tabel (tabele 33 — 37), komentarze uzupetiajgce do
tabel, wypunktowane listy efektow osiagnigtych dla poszczegdlnych sktadowych projektu
potwierdzaja, ze Pani Kalina Jastrzebowska jest dojrzatym badaczem w obszarze dotyczacym
edukacji matematycznej.

Konkluzja

Przeprowadzona szczegdélowa analiza materialu zawartego w przedstawionej
rozprawie doktorskiej mgr Kaliny Jastrzebowskiej pt. Dialog — w poszukiwaniu koncepcji
uczenia (sie¢) matematyki w edukacji wczesnoszkolnej, przygotowanej pod opieka dr hab.
Matgorzaty Zytko prof. UW, jest dla mnie podstawg do stwierdzenia, ze odpowiada ona
warunkom okreslonym w art. 13 ustawy z dnia 14 marca 2003 r. o stopniach naukowych
i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki (Dz. U, z 2007 r., poz. 1789) w
zw. z art. 179 ust. 2 i 3 ustawy z dnia 3 lipca 2018 r. Przepisy wprowadzajace Ustawe —
Prawo o szkolnictwie wyzszym 1 nauce (Dz.U. z 2018 r. poz.1669). Wnosz¢ o dopuszczenie
Pani mgr Kaliny Jastrzebowskiej do dalszych etapéw przewodu doktorskiego.

Z powazaniem
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