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AnALizA POróWnAWCzA nAuCzAniA  
MAtEMAtyKi WCzESnOSzKOLnEJ 

W POLSCE i uKrAiniE

a comparative analySiS of the early childhood 
mathematicS in poland and ukraine

Abstrakt: W polskich szkołach uczy się obecnie wiele dzieci z Ukrainy. Warto 
uświadomić sobie, jakie są różnice w podejściu do nauczania matematyki 
wczesnoszkolnej w Ukrainie i w Polsce. Niniejszy artykuł próbuje przybliżyć 
ten problem.

Słowa kluczowe: matematyka wczesnoszkolna, różnice, rozwiązania dydak-
tyczne

Abstract: Many children from Ukraine are currently studying in Polish schools. 
It is worth realizing the differences in the approach to teaching early child-
hood mathematics in Ukraine and Poland. This article tries to bring this prob-
lem closer.
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Nauczyciel i dyrektor – adwokaci kreatywności
w polskiej edukacji

Teacher and Principal – advocates of creativity
in Polish education

Abstrakt: Mnóstwo argumentów przemawia za tym, aby każdy nauczyciel 
i każdy dyrektor placówki oświatowej stali się adwokatami kreatywności. Na-
uczyciel i dyrektor są w stanie promować idee kreatywności wśród rodziców, 
grona pedagogicznego i przedstawicieli organów prowadzących. Już nie tylko 
intuicyjne przekonanie, że „warto stawiać na kreatywność w przedszkolu, 
szkole”, ale także wyniki badań z krajów Unii Europejskiej i wypowiedzi eks-
pertów pomagać będą wszystkim ambasadorom kreatywności. Na kreatyw-
ność w przedszkolu i w szkole po prostu warto stawiać – to się opłaci wszyst-
kim – nawet, jeśli rezultaty poznamy za 10, czy 20 lat. Należy stawiać więc na 
edukację dla kreatywności w każdej polskiej placówce edukacyjnej, na każ-
dym poziomie nauczania.

Słowa kluczowe: kreatywność, twórcze myślenie, nauczyciel, dyrektor, edu-
kacja

Abstract: There are many arguments for making every teacher and every 
headmaster of an educational institution become advocates of creativity. The 
teacher and the principal are able to promote the ideas of creativity among 
parents, teaching staff and representatives of the governing bodies. Not only 
the intuitive belief that „it is worth betting on creativity in kindergarten, 
school”, but also research results from European Union countries and expert 
statements will help all creativity ambassadors. It is worth betting on 
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Wprowadzenie

Dzieci ukraińskie, które w wyniku działań wojennych znalazły się w Polsce 
i poszły do polskiej szkoły, zmagają się z wieloma problemami. Oprócz tych, 
których jesteśmy świadomi – stresu w wyniku przeżytej traumy, niepewności, 
strachu o tych, którzy zostali w rodzinnym kraju, …, dzieci te muszą się zmie-
rzyć z różnicami między tym, co oferowała im szkoła w Ukrainie a tym, co jest 
w polskiej szkole. Warto uświadomić sobie, jakie są różnice między podej-
ściem do nauczania w obu szkołach. Wydawać by się mogło, że najmniej po-
winno się różnić nauczanie matematyki, bo przecież oprócz języka (tam ukra-
iński, tutaj – polski) wszystko powinno być bardzo podobne. Nic bardziej 
mylnego, o czym przekonuje bardzo fragmentaryczna analiza porównawcza, 
oparta wprawdzie na ograniczonym materiale, ale za to takim, który jest pod-
stawą zajęć z matematyki w większości szkół – na podręcznikach szkolnych.

1. Jaką wiedzę ma polski nauczyciel o ukraińskim  
    sposobie nauczania matematyki?

Wspólnym wysiłkiem kilku instytucji: Szkoły Edukacji Polsko-Amerykańskiej 
Fundacji Wolności i Uniwersytetu Warszawskiego przy wsparciu Fundacji Do-
brej Edukacji i Polsko-Amerykańskiej Fundacji Wolności oraz Uniwersytetu 
Warszawskiego, w konsultacji z ukraińskimi specjalistami powstała broszurka 
pt.: Ukraińscy uczniowie i uczennice w naszej klasie – poradnik dla nauczycieli 
(Szkoła Edukacji, 2022). Jeden z działów poświęcony jest matematyce. Opisy-
wany jest w niej między innymi system szkolny w Ukrainie. Jednak już pierw-
szy podpunkt tego opisu (wraz z komentarzem) jest zastanawiający. Otóż po in-
formacji, że pierwszy etap edukacyjny rozpoczyna się wieku 7 lub 6 lat, 
a nauczanie zintegrowane obejmujące klasy I–IV jest poprzedzone rocznym 
przygotowaniem w zerówce pojawia się sugestia: program polskiej czwartej 
klasy różni się znacząco od programu ukraińskiego (wielu różnych nauczycie-
li różnych przedmiotów w Polsce oraz nauczanie zintegrowane z jednym na-
uczycielem w Ukrainie). Rekomenduje się, aby dzieci ukraińskie przybywające 
do Polski w czasie trwania klasy IV, kontynuowały naukę w polskiej klasie III. 
Od razu rodzi się pytanie: czy fakt, że w klasie IV w Ukrainie zajęcia prowadzi 
jeden nauczyciel, a w Polsce są to tzw. „przedmiotowcy”, jest rzeczywiście do-
brą podstawą do wniosku, że te programy w klasie IV istotnie się różnią? I do-
datkowo – czy będzie dobrym rozwiązaniem przypisanie dzieci z ukraińskiej 
klasy IV do klasy III w polskiej szkole? W kolejnym punkcie broszurki cytowa-
ne są hasła dotyczące celów nauczania matematyki, i trzeba przyznać, że są to 
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hasła bardzo ambitne. Jest tam między innymi: znajomości idei i metod mate-
matyki jako uniwersalnego języka nauki i techniki, kształtowanie umiejętności 
logicznego uzasadniania i dowodzenia twierdzeń matematycznych, rozwijanie 
umiejętności pracy z podręcznikiem, przetwarzania tekstów matematycznych, 
wyszukiwania i wykorzystywania dodatkowych informacji edukacyjnych, kry-
tycznej oceny uzyskanych informacji i ich źródeł, kształtowanie umiejętności 
oceny poprawności i racjonalności rozwiązywania problemów matematycz-
nych. Są to jednak hasła do realizacji w klasach 5–9. Dalsza część broszurki 
poświęcona jest porównaniu treści kształcenia w polskiej i ukraińskiej szkole, 
jednak te porównania dotyczą też klas starszych – od klasy 5 wzwyż. Z tego 
względu opracowana broszurka jest w małym stopniu użyteczna dla nauczy-
ciela edukacji wczesnoszkolnej.

Dzięki pomocy pani Krystyny Sawickiej z Kuratorium w Lublinie (oddział 
w Chełmie) udało mi się dotrzeć do materiałów bezpośrednio związanych 
z programem nauczania w klasach początkowych (są to uczniowie klas 1–4) 
(MEiN, 2022). Dzieci te realizują podstawę programową szkoły zreformowa-
nej w 2017 roku. Nawet pobieżne przestudiowanie tego materiału przekonało, 
że na tym pierwszym poziomie uczniom stawiane są równie wysokie i ambit-
ne cele. Były tam takie określenia jak:

13. Celem edukacji matematycznej jest kształtowanie umiejętności matema-
tycznych i innych kompetencji kluczowych; rozwój myślenia, umiejętność rozpo-
znawania i modelowania procesów i sytuacji życia codziennego, które można 
rozwiązać metodami matematycznymi, a także umiejętność dokonywania świa-
domych wyborów.

Uczeń:
– bada sytuacje i identyfikuje problemy, które można rozwiązać metodami 

matematycznymi;
– modeluje procesy i sytuacje, opracowuje strategie (plany) rozwiązywania 

różnych problemów;
– krytycznie ocenia dane, przebieg i wynik rozwiązywania zadań edukacyj-

nych i praktycznych;
– wykorzystuje doświadczenie zdobyte podczas zajęć matematycznych do po-

znawania otaczającego świata.
Przykładowo, dla zagadnienia: Zbadaj sytuację i zidentyfikuj możliwe pro-

blemy rozwiązania za pomocą metod matematycznych działania ucznia zostały 
rozpisane w tabelce.
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tabela 1. Przykładowe rozpisanie realizacji jednego z celów realizowanych 
w Ukrainie na zajęciach z edukacji matematycznej

Wśród sytuacji życia codzien-
nego rozpoznaje te, które 

rozwiązywane są metodami 
matematycznymi

Spośród sytuacji życiowych 
rozpoznaje te, które wyma-

gają wyliczenia przedmiotów, 
pomiaru wielkości, obliczeń

rozpoznaje wśród sytuacji 
życiowych te związane z rela-
cjami ilościowymi/formami 

przedmiotów na świecie

Bada, analizuje, ocenia dane 
i relacje między nimi w celu 
rozwiązywania problemów 

matematycznych

Analizuje problematyczne 
sytuacje swojego życia; iden-
tyfikuje grupę powiązanych 
ze sobą wielkości do rozwią-
zywania codziennych proble-
mów treści matematycznych

Analizuje sytuacje problemo-
we, które pojawiają się  

w życiu; opisuje problemowe 
sytuacje życiowe za pomocą 
wielkości, które są ze sobą 

powiązane

Przewiduje wynik rozwiąza-
nia problemu

Przewiduje wynik działań 
arytmetycznych

Przewiduje wynik rozwią-
zania sytuacji problemowej 
na podstawie własnych do-

świadczeń

Z� ródło: Materiały edukacyjne do wykorzystania w pracy z uczniami z Ukrainy – Minister-
stwo Edukacji i Nauki – Portal Gov.pl (www.gov.pl).

Tak szczegółowa analiza mogła być podstawą do wyciągnięcia wniosku, że 
proponowane podejście do nauczania matematyki jest bardzo nowoczesne. 
Uczeń w klasach początkowych stawiany jest w sytuacjach, w których prowa-
dzi dojrzałe rozumowania matematyczne, matematyzuje zjawiska z otaczają-
cego go świata, formułuje hipotezy, samodzielnie prowadzi obliczenia, zesta-
wia wyniki osiągnięte za pomocą matematycznych obliczeń z własnymi 
odczuciami. Brzmiało to tak pięknie, aż zapragnęłam przekonać się jak to wy-
gląda w rzeczywistości.

2. Analiza ukraińskiego szkolnego podręcznika  
    do matematyki

2.1. uwagi ogólne

Niestety, nie jest nam dane oglądanie typowych zajęć prowadzonych w ukraiń-
skiej szkole. Jedyne, co można było zrobić, to zapoznać się z rozwiązaniami 
metodycznymi zawartymi w szkolnych podręcznikach. Wprawdzie istnieją 
uzasadnione wątpliwości, że cześć nauczycieli nie wykorzystuje podręcznika 
w swojej pracy, część uczniów woli poszukiwać sugestii w Internecie niż 
w podręczniku, ale są to zjawiska, które raczej towarzyszą cyklowi nauczania 
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w starszych klasach. Podręczniki wczesnoszkolne często składają się z typo-
wego podręcznika i zeszytów ćwiczeń, co powoduje, że chęć korzystania z ze-
szytów niejako przymusza do śledzenia sugestii zawartych w podręczniku. 
Innym argumentem przemawiającym za tym, by przeanalizować ukraiński 
szkolny podręcznik był fakt, że korzystały z niego ukraińskie dzieci chodzące 
do szkoły w Polsce1. Stanowił więc on dla nich podstawę do komunikowania 
się z nauczycielem. Oto okładka tego podręcznika, oraz spis treści:

rysunek 1. Okładka i spis treści podręcznika Заї �кa Антонінa: 2020, 
Математйка 2

Z� ródło: Заї�кa Антонінa: 2020, Математйка 2.

Jak widać, podręcznik dla klasy II jest dość obszerny, składa się z ok. 150 
stron. W zakres zagadnień realizowanych w tej klasie wchodzi: Powtórzenie 
wiadomości z klasy 1 (str. 4–32); Własności dodawania i odejmowania (str. 

1 Dzieci te uczęszczały do SP nr 2 w Jarosławiu.

 
 
Rysunek 1. Okładka i spis treści podręcznika Заїкa Антонінa: 2020, Математика 2 
Żródło: Заїкa Антонінa: 2020, Математика 2. 
 
Jak widać, podręcznik dla klasy II jest dość obszerny, składa się z ok. 150 stron. 
W zakres zagadnień realizowanych w tej klasie wchodzi: Powtórzenie wiadomości 
z klasy 1 (str. 4–32); Własności dodawania i odejmowania (str. 33–44); Pisemne 
dodawanie i odejmowanie w zakresie 20 (str. 45–74); Dodawanie i odejmowanie 
z przekroczeniem progu dziesiątkowego (str. 75–90); Mnożenie i dzielenie (str. 90–
100); Tabliczka mnożenia i dzielenia (str. 101–135); Powtórzenie (utrwalanie), 
rozszerzenie (str. 136–143). Tych treści jest dużo i już na tym etapie analizy widać, 
że ten układ jest inny niż typowe podejście z naszej podstawy programowej. Jak to 
wygląda w szczegółach? O tym poniżej. 
Niezależnie od przyporządkowania do działu, każda strona jest bardzo bogata 
w różnorodne treści. Powoduje to, że albo nauczyciel skupia się jedynie na wybranych 
zagadnieniach dostatecznie je analizując, albo wszystko jest traktowane bardzo 
pobieżnie. Takiego „skakania po tematach” nie da się w żaden sposób uzasadnić 
„cyklicznym nauczaniem matematyki”, w myśl którego uczeń nie musi określonego 
zagadnienia poznać „raz a dobrze”, bo będzie do niego kilkakrotnie jeszcze powracał. 
To, co jest zasugerowane w podręczniku jest – moim zdaniem – zbyt chaotyczne, 
biorąc pod uwagę fakt, że podręcznik jest kierowany do ucznia z klasy II. 
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33–44); Pisemne dodawanie i odejmowanie w zakresie 20 (str. 45–74); Dodawa-
nie i odejmowanie z przekroczeniem progu dziesiątkowego (str. 75–90); Mnoże-
nie i dzielenie (str. 90–100); Tabliczka mnożenia i dzielenia (str. 101–135); Powtó-
rzenie (utrwalanie), rozszerzenie (str. 136–143). Tych treści jest dużo i już na tym 
etapie analizy widać, że ten układ jest inny niż typowe podejście z naszej podsta-
wy programowej. Jak to wygląda w szczegółach? O tym poniżej.

Niezależnie od przyporządkowania do działu, każda strona jest bardzo bo-
gata w różnorodne treści. Powoduje to, że albo nauczyciel skupia się jedynie 
na wybranych zagadnieniach dostatecznie je analizując, albo wszystko jest 
traktowane bardzo pobieżnie. Takiego „skakania po tematach” nie da się w ża-
den sposób uzasadnić „cyklicznym nauczaniem matematyki”, w myśl którego 
uczeń nie musi określonego zagadnienia poznać „raz a dobrze”, bo będzie do 
niego kilkakrotnie jeszcze powracał. To, co jest zasugerowane w podręczniku 
jest – moim zdaniem – zbyt chaotyczne, biorąc pod uwagę fakt, że podręcznik 
jest kierowany do ucznia z klasy II.

rysunek 2. Przykładowa strona z podręcznika
Z� ródło: Заї�кa Антонінa: 2020, Математйка 2.
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Już na siódmej stronie podręcznika, jednym z zagadnień występujących 
w powtórzeniu jest przypomnienie zapisu liczby dwucyfrowej. To zagadnienie 
obejmuje wiele różnych problemów. Przy analizowaniu liczb dwucyfrowych zostaje 
podkreślone znaczenie każdej cyfry występującej w zapisie. Uczniowie mają na 
przykład za zadanie rozpisać taki zapis, zgodnie ze wzorem: 15 = 1 dzies. 5 jedn. 
Podobny cel ma następne zadanie, w którym są porównywane liczby zbudowane z tej 
samej wartości w dziesiątkach, ale różniące się wartościami w jednościach. 
Dodatkowo, te liczby trzeba umiejscowić na osi liczbowej. Sama oś liczbowa ma 
zaznaczone tylko miejsca na pełne dziesiątki, choć sugerowana jest również długość 
odcinka jednostkowego (np. poprzez zaznaczenie liczb 20 i 21). Innym sposobem na 
analizę zapisu liczbowego jest zadanie, w którym liczby pokazywane są parami, zaś 
uczeń ma za zadanie wskazać większą liczbę tej pary. Mogą to być pary typu: 69 i 96 
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W dalszej części spróbuję ustosunkować się do wybranych treści zawartych 
w podręczniku.

2.2. Powtórzenie o liczbach naturalnych

Już na siódmej stronie podręcznika, jednym z zagadnień występujących w po-
wtórzeniu jest przypomnienie zapisu liczby dwucyfrowej. To zagadnienie obej-
muje wiele różnych problemów. Przy analizowaniu liczb dwucyfrowych zostaje 
podkreślone znaczenie każdej cyfry występującej w zapisie. Uczniowie mają na 
przykład za zadanie rozpisać taki zapis, zgodnie ze wzorem: 15 = 1 dzies. 5 jedn. 
Podobny cel ma następne zadanie, w którym są porównywane liczby zbudowa-
ne z tej samej wartości w dziesiątkach, ale różniące się wartościami w jedno-
ściach. Dodatkowo, te liczby trzeba umiejscowić na osi liczbowej. Sama oś licz-
bowa ma zaznaczone tylko miejsca na pełne dziesiątki, choć sugerowana jest 
również długość odcinka jednostkowego (np. poprzez zaznaczenie liczb 20 i 21). 
Innym sposobem na analizę zapisu liczbowego jest zadanie, w którym liczby po-
kazywane są parami, zaś uczeń ma za zadanie wskazać większą liczbę tej pary. 
Mogą to być pary typu: 69 i 96 albo typu 20 i 7. W ramach tej samej jednostki 
lekcyjnej uczniom proponowane jest do rozwiązania zadanie tekstowe, wyma-
gające wykonania dodawania 12 + 13. Wydaje się, że te wszystkie ćwiczenia są 
wprost ukierunkowane na wprowadzenie algorytmu dodawania pisemnego 
liczb dwucyfrowych, bez tzw. „przekroczenia progu dziesiątkowego”.

rysunek 3. Strona 7 z podręcznika
Z� ródło: Заї�кa Антонінa: 2020, Математйка 2.
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Rysunek 3. Strona 7 z podręcznika 
Żródło: Заїкa Антонінa: 2020, Математика 2. 
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Nieco dalej analizowane są prawa, regulujące sposoby dodawania i odejmo-
wania kilku liczb. Jednym z nich jest prawo łączności dodawania, ale propono-
wane rozwiązanie dydaktyczne zwraca uwagę na inny aspekt, niż dowolność 
łączenia składników (tak, jakby ten fakt był już dzieciom znany). Tutaj nacisk 
położony jest na to, jak powiększanie jednego ze składników wpływa na 
zwiększanie wartości sumy. Uczniom pokazane są różne reprezentacje: iko-
niczna (zestawienie dwóch rysunków z dwoma stosikami cegieł) i symbolicz-
na (kodująca za pomocą matematycznych symboli i nawiasów efekt dokłada-
nia jednej cegły do stosika). Uczniowie mają sami powiązać te różne 
reprezentacje i dodatkowo powiązać je z regułką ogólną podaną poniżej. Sama 
regułka „wyjaśniona” jest jeszcze innym przykładem, w którym zastosowano 
jeszcze jedną reprezentację – strzałkową. Jakby tego było mało, w tzw. „zasto-
sowaniu” podanego związku zostało wykorzystane odejmowanie, a nie doda-
wanie.

rysunek 4. Omówienie własności dodawania – zmiana wartości sumy, kie-
dy zwiększa się jeden składnik w dodawaniu

Z� ródło: Заї�кa Антонінa: 2020, Математйка 2.

Wydaje się, że takie rozwiązania dydaktyczne, same w sobie interesujące, 
muszą być trudne dla ucznia z klasy II (Gruszczyk-Kolczyńska (red.), 2015; Se-
madeni, Gruszczyk-Kolczyńska, Treliński, Bugajska-Jaszczołt, Czajkowska, 2015). 
Posługiwanie się różnymi reprezentacjami jest dobrym zabiegiem, budzi jed-
nak wątpliwość, czy uczniowie są na tyle z nimi obznajomieni, by płynnie prze-
chodzić z jednej reprezentacji w drugą. Niewątpliwie jednak nie powinno się 
ucznia zmuszać do szybkiego uogólniania, wiadomo, że dziecko w tym wieku 
potrzebuje wielu doświadczeń (z różnymi liczbami), by zaakceptować zacho-
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stosują różne metody. To co jest najczęściej w Polsce podkreślane, to otwartość na 
własną kreatywność dziecka, stosowanie różnych reprezentacji, czynnościowe 
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dzenie pewnych związków, nie mówiąc już o tym, by umiało te związki zasto-
sować w nowej sytuacji.

2.3. Metodyka rozwiązywania zadań tekstowych

W polskich szkołach metodyka pracy nad zadaniem tekstowym jest jednym 
z najlepiej opracowanych problemów dydaktycznych (Bugajska-Jaszczołt, 
Czajkowska, 2012; Siwek, 2016; Sokołowski, 2004; Sułowska, Karpiński, 2012; 
Swoboda, 2018a; Treliński, 2011b). Nauczyciele znają wiele różnych etapów 
pracy nad zadaniem, stosują różne metody. To co jest najczęściej w Polsce pod-
kreślane, to otwartość na własną kreatywność dziecka, stosowanie różnych 
reprezentacji, czynnościowe opracowanie zagadnień. Dlatego jest zaskocze-
niem to, co zostało zaproponowane w analizowanym podręczniku: rozwiązy-
wanie zadań zgodnie z narzuconym schematem. Dzieciom zaleca się pracę nad 
zadaniem w następujący sposób:

• Zapoznaj się z tekstem zadania
• Wypisz dane i szukane
• Zapisz rozwiązanie
• Podaj odpowiedź
Dodatkowo, ten schemat jest reprezentowany przez tęczową planszę (ko-

lejne kolory są przypisane punktom schematu). Ta plansza potem pojawia się 
przy zadaniach tekstowych, jako przypomnienie obowiązujących etapów.

rysunek 5. Wprowadzenie schematu obowiązującego przy rozwiązywaniu 
zadań tekstowych

Z� ródło: Заї�кa Антонінa: 2020, Математйка 2.

Takie podejście jest niezrozumiałe z wielu względów. Przede wszystkim 
gubi to, co jest najtrudniejsze podczas pracy nad zadaniem tekstowym – mate-
matyzacja sytuacji przedstawionej w „historyjce”, czyli nie naświetla proble-

• Podaj odpowiedź 
Dodatkowo, ten schemat jest reprezentowany przez tęczową planszę (kolejne kolory 
są przypisane punktom schematu). Ta plansza potem pojawia się przy zadaniach 
tekstowych, jako przypomnienie obowiązujących etapów. 
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jest najtrudniejsze podczas pracy nad zadaniem tekstowym – matematyzacja sytuacji 
przedstawionej w „historyjce”, czyli nie naświetla problemu „jak to rozwiązać”! Sam 
formalny zapis nie jest dziecku potrzebny na tym etapie, a przynajmniej nie od tego 
powinno się zaczynać. Taki schemat nie ujmuje procesu zrozumienia zagadnienia, 
związków między informacjami zawartymi w zadaniu, nie stwarza możliwości, by 
wykorzystać różne inne sposoby, takie jak np. metoda prób i wyciągania wniosków, 
jakieś próby modelowania, samodzielne tworzenie rysunku. A przede wszystkim – 
niepotrzebnie usztywnia, narzuca schemat. A działanie zgodne ze schematem po 
prostu czasami przeszkadza. 
 
2.4. Mnożenie i dzielenie 
 
W polskiej dydaktyce matematyki słusznie odchodzi się od ujęcia, w którym 
mnożenie traktowane jest jako „skrócone dodawanie takich samych składników”. Po 
prostu wiemy, że mnożenie i dodawanie to dwa całkiem inne działania matematyczne 
(Czajkowska, 2023; Swoboda, Sawicka, 2023). Wiemy też, że utożsamianie 
mnożenia z dodawaniem, co może się jakoś uzasadniać w obszarze działania na 
liczbach naturalnych, przy przejściu na działania w szerszym zbiorze liczbowym 
tworzy wiele komplikacji. W proponowanych rozwiązaniach metodycznych musimy 
patrzeć dalekosiężnie, brać pod uwagę nie tylko etap nauczania wczesnoszkolnego, 
ale i to, że uczeń będzie realizował dalsze etapy edukacyjne, i w tych etapach szkolna 
matematyka musi być spójna z tym, czego się wcześniej nauczył. 
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mu „jak to rozwiązać”! Sam formalny zapis nie jest dziecku potrzebny na tym 
etapie, a przynajmniej nie od tego powinno się zaczynać. Taki schemat nie uj-
muje procesu zrozumienia zagadnienia, związków między informacjami za-
wartymi w zadaniu, nie stwarza możliwości, by wykorzystać różne inne sposo-
by, takie jak np. metoda prób i wyciągania wniosków, jakieś próby modelowania, 
samodzielne tworzenie rysunku. A przede wszystkim – niepotrzebnie usztyw-
nia, narzuca schemat. A działanie zgodne ze schematem po prostu czasami 
przeszkadza.

2.4. Mnożenie i dzielenie

W polskiej dydaktyce matematyki słusznie odchodzi się od ujęcia, w którym 
mnożenie traktowane jest jako „skrócone dodawanie takich samych składni-
ków”. Po prostu wiemy, że mnożenie i dodawanie to dwa całkiem inne działa-
nia matematyczne (Czajkowska, 2023; Swoboda, Sawicka, 2023). Wiemy też, 
że utożsamianie mnożenia z dodawaniem, co może się jakoś uzasadniać w ob-
szarze działania na liczbach naturalnych, przy przejściu na działania w szer-
szym zbiorze liczbowym tworzy wiele komplikacji. W proponowanych roz-
wiązaniach metodycznych musimy patrzeć dalekosiężnie, brać pod uwagę nie 
tylko etap nauczania wczesnoszkolnego, ale i to, że uczeń będzie realizował 
dalsze etapy edukacyjne, i w tych etapach szkolna matematyka musi być spój-
na z tym, czego się wcześniej nauczył.

Jednak w przeglądanym ukraińskim podręczniku wciąż obowiązuje podej-
ście, w którym mnożenie jest sprowadzane do wielokrotnego dodawania tych 
samych składników. Dodatkowo, kodowanie takiego działania jest rozumiane 
nieco inaczej niż w Polsce. Działanie 20 + 20 + 20 jest zakodowane jako 20 ∙ 3, 
chociaż w Polsce byłby to zapis 3 ∙ 20

rysunek 6. Mnożenie jako wielokrotne dodawanie
Z� ródło: Заї�кa Антонінa: 2020, Математйка 2.
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Okazuje się dodatkowo, że bardzo szybko uczeń jest zaznajamiany z własnościami 
mnożenia, takimi jak mnożenie przez 1 czy przez 0, a także przemienność mnożenia. 
Uważam, że przy takim zapisie mnożenie przez 1 jest bardzo nieintuicyjne, 
a przemienność mnożenia oparta jest jedynie na równości wyników dla działań a ∙ b 
oraz b ∙ a. Analizowane są przy tym niemal wszystkie przykłady dla czynników od 2 
do 10. 
 

 
 
Rysunek 7. Mnożenie przez 1 i przez 0 
Żródło: Заїкa Антонінa: 2020, Математика 2. 
 

Przykłady działań 
prowadzących do 

mnożenia 

Przypuśćmy, że 
codziennie zjesz 2 
jabłka. Ile jabłek 
zjesz za tydzień?  

Wprowadzenie 
symboliki 

E. Swoboda . Analiza porównawcza nauczania matematyki wczesnoszkolnej...



Volume 5, rok 2023  .  Integracja dzieci uchodźców wojennych przez edukację74

Okazuje się dodatkowo, że bardzo szybko uczeń jest zaznajamiany z wła-
snościami mnożenia, takimi jak mnożenie przez 1 czy przez 0, a także prze-
mienność mnożenia. Uważam, że przy takim zapisie mnożenie przez 1 jest 
bardzo nieintuicyjne, a przemienność mnożenia oparta jest jedynie na równo-
ści wyników dla działań a ∙ b oraz b ∙ a. Analizowane są przy tym niemal wszyst-
kie przykłady dla czynników od 2 do 10.

rysunek 7. Mnożenie przez 1 i przez 0
Z� ródło: Заї�кa Антонінa: 2020, Математйка 2.

rysunek 8. Przemienność mnożenia, gdy jeden z czynników wynosi 2

Z� ródło: Заї�кa Антонінa: 2020, Математйка 2.
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że w nauczaniu dominuje „styl podający”, w którym nauczyciel przekazuje 
uczniowi wiedzę, uporządkowaną dedukcyjnie, a rolą ucznia jest tę wiedzę 
przyswoić.
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Rysunek 8. Przemienność mnożenia, gdy jeden z czynników wynosi 2 
Żródło: Заїкa Антонінa: 2020, Математика 2. 
 
Przyjęcie takiego podejścia dydaktycznego jest jednak dalekie od założeń 
opisywanych w dokumentach. Wydaje się, że uczeń ma tutaj bardzo mało możliwości 
do samodzielnego odkrywania matematyki. Można odnieść wrażenie, że w nauczaniu 
dominuje „styl podający”, w którym nauczyciel przekazuje uczniowi wiedzę, 
uporządkowaną dedukcyjnie, a rolą ucznia jest tę wiedzę przyswoić. 
 
2.5. Geometria 
 
Geometria wczesnoszkolna jest coraz bardziej popularna w polskich szkołach 
(Richert, 2013; Swoboda, 2006; Swoboda, 2018b; Treliński, 2011a). Jest to bardzo 
dobry trend, gdyż ten obszar matematyki daje dużo możliwości dla dziecięcej 
kreatywności. Sam fakt, że podczas zajęć geometrycznych naturalne staje się 
manipulowanie różnymi materiałami (klockami, układankami, tworzeniem 
wycinanek z papieru) powoduje, że dzieci z dużą swobodą angażują się w pracę, 
samodzielnie dostrzegają wiele ważnych własności, zdobywają doświadczenia 
będące potem podstawą do tworzenia bardziej formalnego podejścia. 
Okazuje się jednak, że takie podejście nie obowiązuje w analizowanym podręczniku. 
Wprawdzie nie ma tam wyróżnionego działu „geometria”, ale na wielu stronach 
podręcznika znajdują się zagadnienia geometryczne. Dodatkowo, pod koniec nauki 
można dostrzec bardzo uporządkowane, dedukcyjne podejście do wprowadzenia 
definicji niektórych pojęć geometrycznych. 
Już pierwsze zadania geometryczne sugerują, że figury geometryczne są analizowane 
w duchu teorio-mnogościowym (figura jako zbiór punktów). Przykład prezentowany 
poniżej (rysunek 9) stawia przed dzieckiem zadanie „nazwij i pokaż na rysunku 
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2.5. geometria

Geometria wczesnoszkolna jest coraz bardziej popularna w polskich szkołach 
(Richert, 2013; Swoboda, 2006; Swoboda, 2018b; Treliński, 2011a). Jest to 
bardzo dobry trend, gdyż ten obszar matematyki daje dużo możliwości dla 
dziecięcej kreatywności. Sam fakt, że podczas zajęć geometrycznych naturalne 
staje się manipulowanie różnymi materiałami (klockami, układankami, two-
rzeniem wycinanek z papieru) powoduje, że dzieci z dużą swobodą angażują 
się w pracę, samodzielnie dostrzegają wiele ważnych własności, zdobywają 
doświadczenia będące potem podstawą do tworzenia bardziej formalnego po-
dejścia.

Okazuje się jednak, że takie podejście nie obowiązuje w analizowanym 
podręczniku. Wprawdzie nie ma tam wyróżnionego działu „geometria”, ale na 
wielu stronach podręcznika znajdują się zagadnienia geometryczne. Dodatko-
wo, pod koniec nauki można dostrzec bardzo uporządkowane, dedukcyjne po-
dejście do wprowadzenia definicji niektórych pojęć geometrycznych.

Już pierwsze zadania geometryczne sugerują, że figury geometryczne są 
analizowane w duchu teorio-mnogościowym (figura jako zbiór punktów). 
Przykład prezentowany poniżej (rysunek 9) stawia przed dzieckiem zadanie 
„nazwij i pokaż na rysunku 9 geometrycznych figur”. Gdybym to ja miała to 
zadanie rozwiązywać, to pewnie by to były: (1) półprosta o początku A, (2) 
druga półprosta o początku A, (3) punkt A należący do prostej, (4) odcinek BC, 
(5) punkt B jako koniec odcinka, (6) punkt C jako koniec odcinka, (7) okrąg 
o środku 0, (8) punkt 0 jako środek okręgu, (9) koło o środku 0. Wcale jednak 
nie jestem pewna, że takie było oczekiwanie autorów podręcznika. Wiem jed-
nak na pewno, że takie podejście do obiektów geometrycznych jest absolutnie 
poza kompetencjami dziecka uczącego się geometrii.

rysunek 9. Przykład zadania geometrycznego, w którym figury geometryczne są 
traktowane jako zbiory punktów

Z� ródło: Заї�кa Антонінa: 2020, Математйка 2.

Niepokój budzi również próba systematyzowania wiedzy geometrycznej, 
narzucanie logicznego porządku wprowadzania pojęć, definiowanie geome-

9 geometrycznych figur”. Gdybym to ja miała to zadanie rozwiązywać, to pewnie by 
to były: (1) półprosta o początku A, (2) druga półprosta o początku A, (3) punkt A 
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trycznych obiektów. To tak, jakby dziecku zaproponowano jakąś uproszczoną 
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następnie z łamanej tworzy wielokąty, aby w końcu zdefiniować kwadrat:

rysunek 10. Wielokąt, opis wielokąta, kwadrat

Z� ródło: Заї�кa Антонінa: 2020, Математйка 2.
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Zakres treści nauczania matematyki jest dużo obszerniejszy niż w Polsce przy 
mniej więcej tej samej liczbie godzin. Może to u sporej części uczniów dodatkowo 
wpływać na to, że wiedza jest krótkotrwała i niepogłębiona. Można więc powie-
dzieć, że styl nauczania matematyki zbliżony jest do tego, co mieliśmy w Polsce 
przed reformą z 1999 r., czyli przed wprowadzeniem gimnazjów.

Dodatkowo, autorzy tego opracowania piszą:

Po sposobie zapisu tych haseł widać silniejszą niż w polskiej podstawie pro-
gramowej tendencję do przekazywania uczniom wiadomości, mniejszy zaś na-
cisk na głębsze rozumienie własności matematycznych i ich powiązanie ze sobą. 
Podobnie widoczne są większe starania o opanowanie przez uczniów narzędzi 
matematycznych, a mniejsze o rozumienie powiązań między pojęciami i własno-
ściami matematycznymi.

Co w tej sytuacji może zrobić polski nauczyciel, pracujący z dziećmi z Ukra-
iny? Przecież te dzieci kiedyś wrócą do swojej ojczyzny, tam zostaną przypisa-
ne do klasy zgodnie ze swoim wiekiem. Czy sobie wtedy poradzą? Czy nie po-
traktują pobytu w polskiej szkole jako czasu straconego? – przecież tutaj 
uczestniczą w zupełnie innej szkolnej rzeczywistości! Takie obawy zresztą 
wyrażają matki tych dzieci, widząc różnice między podejściami do przedmiotu 
w obu krajach.

Wiem, że każdy przypadek pracy z dzieckiem z Ukrainy powinien być trakto-
wany indywidualnie, tak jak i pracy z polskim dzieckiem. Namawiam jednak 
usilnie, by dać wszystkim dzieciom szansę na budowanie ich własnej matematy-
ki, wykorzystując przy tym całą wiedzę nie tylko matematyczną, ale również pe-
dagogiczną i psychologiczną. Stosujmy czynnościowe nauczanie matematyki, 
realizujmy konstruktywistyczne podejście. Zwróćmy przy tym baczną uwagę na 
te postulaty, które formalnie pojawiały się w ukraińskiej podstawie programo-
wej, i które stwierdzają, że Celem edukacji matematycznej jest kształtowanie 
umiejętności matematycznych i innych kompetencji kluczowych; rozwój myślenia, 
umiejętność rozpoznawania i modelowania procesów i sytuacji życia codziennego, 
które można rozwiązać metodami matematycznymi, a także umiejętność dokony-
wania świadomych wyborów. Bo my też w tym względzie mamy jeszcze dużo do 
zrobienia.
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