Maria Sznajder (Krakow):
Przyklady pozamatematycznych metafor nieckonwencjonalnych tworzonych
spontanicznie przez dzieci nieslyszgce

Tworzone przez dzieci niestyszace metaforyczne okreslenia nowych zjawisk czy rzeczy
poznawanych na lekcjach np. jezyka polskiego, historii lub biologii, sa powszechnie
akceptowane. Dostrzezenie przez dziecko analogii 1 wyrazenie jej w formie metafory w
powszechnym przekonaniu $§wiadczy o jego aktywnym uczestnictwie na lekcji,
spostrzegawczosci czy ogolnych zdolnosciach. Taka aktywno$¢ ucznia jest powszechnie
akceptowana, a jego spostrzezenia rzadko bywaja lekcewazone.

Dla ilustracji postuzymy si¢ przykladem sytuacji, ktéra miata miejsce w klasie piatej, w
czasie zaje¢ z biologii. Niestyszacy uczniowie ogladali film poswigcony roli mréowek w
ekosystemie lasu. Po sekwencji scen pokazujacych jak mrowki poluja na owady szkodniki,
jeden z uczniow zapytat: Mrowki rowno policja? Chlopiec zostat za swoja spostrzegawczos¢
pochwalony, a nauczycielka wyjasnita pozostatym dzieciom, dlaczego takie okreslenie jest
trafne. Poprosita ich jednoczesnie, by wskazali réznice migdzy praca mrowek a praca policji
(np. policja nie zjada tych, ktorych zamyka w areszcie). Dyskusje podsumowano wnioskiem,
ze takze inne ,,owady - policjanci” to owady pozyteczne. Nie trzeba nikogo przekonywaé, ze
dzigki metaforze "mrowki to policja" znaczenie mrowek dla zycia lasu stato si¢ bardziej
zrozumiate.

Metafora, o ktorej mowa w przyktadzie, nie odzwierciedla w pelni funkcji jaka speiniaja
mrowki w swoim $§rodowisku. Pozwala za to dziecku skupi¢ si¢ na jednym aspekcie tej
funkcji (walka ze szkodnikami), uymuje t¢ funkcje skrétowo oraz wyraza w kategoriach
dobrze znanych dziecku. Dzigki mysleniu metaforycznemu dziecko ulokowato nowe pojecie
wsrod innych ,,jego wlasnych” poje¢, innymi stowy oswoilo je.

Na lekcjach matematyki do tworczosci dzieci w dziedzinie jezyka podchodzi sig
raczej ostroznie, a w dziecigcych pomystach dostrzega si¢ czgSciej zagrozenie dla
ostatecznych rezultatow nauczania, niz mozliwosci ich wzbogacenia. Takie podejscie moze
wynika¢ ze stereotypowego myslenia o matematyce jako o przedmiocie S$cistym. Ta
legendarna $cisto$¢ bywa przyczyna braku elastycznosci w podej$ciu do nauczania
matematyki. Panuje przekonanie, ze lepiej od poczatku wdraza¢ dziecko do stosowania
matematycznie poprawnych metod i jezyka, niz akceptowac zachowania ,,niematematyczne”
- np. poslugiwanie si¢ okresleniami, ktore i1 tak po pewnym czasie trzeba odrzuci¢. Sztywnos¢
postaw w tej dziedzinie charakteryzuje nie tylko nauczycieli uczacych w tradycyjny sposob
tzw. matematyki gotowej, ale i tych, ktorych dziatania dydaktyczne sa nowoczesne i1 ktorzy
staraja si¢ ksztattowac na lekcjach warunki do tworzenia przez ucznia jego tzw. matematyki
wlasnej.

Z obserwacji aktywnosci matematycznej dzieci niestyszacych wynika, ze bez wzgledu
na to, jaki stosunek do tworczosci dzieci w dziedzinie j¢zyka ma nauczyciel matematyki,
mysl dziecka nie rezygnuje ze swobody. Niechgtny stosunek nauczyciela do tej tworczosci
sprawia, ze traci on szans¢ poznania, jak ksztaltuja si¢ dziecigce intuicje pojec. Obserwacja
przejawow  aktywno$ci  matematycznej dziecka prowadzona z  ograniczonego,
formalistycznego punktu widzenia, uniemozliwia dostrzezenie tych wartos$ci, ktore ujawniaja
sig, jezeli na zagadnienie rozwoju poje¢ spojrzy si¢ od strony jezyka. Analiza zachowan
jezykowych stanowiacych wyraz aktywnos$ci poznawczej dzieci niestyszacych ukazuje
specyfikg tej aktywno$ci. Zarazem jednak otwiera interesujace perspektywy dziatan
dydaktycznych.

Przedstawiony nizej materiat zostal zebrany w czasie obserwacji aktywnosci
matematycznych ucznidéw w naturalnych warunkach szkolnych (na lekcjach prowadzonych
przez autora). Przytoczone przyktady ilustruja proces oswajania przez dzieci niestyszace
nowych poja¢ za pomoca metafor.



Analizowane metafory naleza do grupy pozamatematycznych metafor
niekonwencjonalnych. Tak jak wspomniano wczes$niej, metafory z tej grupy maja bardzo
indywidualny charakter, sa tworzone na potrzeby chwili i bywa, Ze sa zupelnie niezrozumiate
dla innych, ktoérzy patrzac na to samo dostrzegaja zupelnie inne analogie. W kazdym jednak
przypadku proba ujgcia dostrzezonej analogii w stowa jest dziataniem majacym na celu
oswojenie nowego pojecia. To oswajanie to nic innego jak préba ulokowania tego pojecia w
systemie poje¢ dobrze przyswojonych. Wysitki te moga czasami okaza¢ si¢ nieskuteczne,
moga prowadzi¢ do nieporozumien, do pewnego usztywnienia mysli dziecka lub wrecz do
btedu. Wszystkie takie proby, udane 1 nieudane, sa niezmiernie wazne, gdyz stanowia rodzaj
doswiadczenia ksztaltujacy system pojeciowy dziecka poprzez wskazywanie zakresu pojgcia i
tego, co poza ten zakres wykracza. [4] Nizej podano przyktady metafor, ktore spelnity swoje
zadanie tzn. pomogtly dziecku oswoi¢ pojecie na poczatkowym etapie jego ksztattowania, a na
dalszych etapach jego opracowywania zostaly samorzutnie porzucone:

- ,,pole to kratki”,

- odlegtos¢ to ,,najkrotsza droga”,

- litera (niewiadoma, zmienna, parametr) to ,,tajemnica”,

- wierzcholki (figur ptaskich, bryt) to ,,szczyty gor”,

- proste (odcinki) rownolegle ,,sa podobne do znaku: =",

- proste (odcinki, $ciany) sa prostopadte gdy ,,upadaja prosto” jeden na drugi,

- krawedz (bryly) to ,,n6z”,

- ,,pol”’ to inaczej ,,czes¢”

- bryly ,,maja cialo” -, mozna je ztapac”,

- uflamek moze by¢ ,,gruby” lub ,,chudy”,

- skroci¢ utamek to ,,zamieni¢ duzo chudych na mato grubych”,

- liczba naturalna ma ,,ogon i krggostup”,

- dodawanie liczb catkowitych to ,,wojna” (liczby przeciwnych znakéw to wrogowie,

liczby jednakowych znakéw to ,.koledzy™).

Wszystkie wymienione wyzej metaforyczne opisy byly wyrazane przez dzieci werbalnie oraz
za pomoca znakow jezyka migowego lub opisowych gestow.
Wsréd podanych przyktadow sa metafory bardziej ztozone i takie, ktérych zrodta mozna sig
tatwo domysleé¢: ,,pole to kratki”; odleglo$¢ to ,,najkrotsza droga”; litera (niewiadoma,
zmienna, parametr) to ,tajemnica”. Najprostsze metafory sa wynikiem poszukiwania
uzasadnienia dla nazw matematycznych: ,,wierzchotek” jest tym samym stowem, ktérego
uzywa si¢ na lekcjach geografii 1 oznacza co$ podobnego; rdzen stowa ,,rownolegly” to
réwno, a rowno to znak ,,=" zatem roéwnolegle (odcinki, proste) oznacza: utozone podobnie
jak kreski w znaku rownosci; ,,prostopadte” brzmi jak zlepek dobrze znanych stow: ,,prosto”
1,,upadl”, a uktad linii pion — poziom stanowi przyktad ,prostego” upadku.
Niektore metafory powstaja przypadkowo, np. w kontakcie z materiatem, ktorym dzieci
manipuluja na lekcji. Metafora: ,krawedz to ndéz” powstata gdy uczen wodzit palcem po
krawedziach modelu prostopadto$cianu i zauwazyt, ze moze sobie w ten sposéb rozciac palec
podobnie jak nozem. W tym samym momencie dzieci stworzyly wlasny znak migowy na
oznaczenie stowa krawgdz. Znak ten skrétowo opisywal rozcinanie palca na ostrzu noza.
Uczniowie spostrzegaja tez bardziej ztozone analogie i tworza metafory odzwierciedlajace np.
wlasnos$ci obiektow, pewna wewngtrzna ztozono$¢ pojeé, relacje migdzy elementami jednej
struktury.

Przyktad 1 Pot to inaczej czesé.

Uczniowie klasy V poznaja utamki. Wszyscy poprawnie wykonuja ¢wiczenia
odwotujace si¢ do rozumienia utamka jako czgSci pewnej caloéci. Jednak w sytuacji poza-
lekcyjnej, gdy poproszono ucznia by rozdat 5 jabltek migdzy 4 uczniéw i zapytano jednego z
obdarowanych: Ille jablek dostates? Odpowiedzial: Jeden i pol. Na kartce jednak zapisat



poprawny wynik tego dzielenia:1%4 i poprawnie go przeczytal. Podobne sytuacje zdarzaty si¢
czesto. Po ich glebszej analizie okazalo sig, ze uczniowie w okresie nauczania poczatkowego,
wbrew intencjom nauczyciela, nadali stowu pof znaczenie czes¢, poniewaz pierwszym
poznanym przez nich stowem opisujacym cos, co nie stanowi catosci, byto wtasnie stowo pol.
Takie postgpowanie wymusity naturalne sytuacje i potrzeba porozumienia si¢. Stowo to w
zaleznosci od kontekstu moglo oznacza¢ potowe lub czg$¢. Uczniowie nie mieli kiopotow z
rozpoznaniem znaczenia gdy porozumiewali si¢ miedzy soba. Problemy pojawiaty sig, gdy
trzeba bylo porozumie¢ si¢ z nauczycielem. Stowo pof” byto stowem wieloznacznym takze
dla uczniéw starszych klas. Zaobserwowano, ze wielu z nich, w sytuacjach pelnej swobody,
w dyskusjach miedzy soba czy z niestyszacymi rodzicami, czytato utamki dziesigtne inaczej
niz oczekiwatby tego nauczyciel np.: 2,5 - dwa pot piec, 3,15 — trzy pot pietnascie, itd.
Niektorzy uczniowie probowali wyjasni¢ nauczycielowi sens takiego czytania. Najciekawsze
wyjasnienie brzmiato: Najpierw mowie ile jest calych. Jak mowie pol, to wiem, Ze potem jest
utamek. Slowo pot zastgpowalo stowo ,,przecinek”, miato - jak wynika z przytoczonego
wyjasnienia - takze funkcje stowa wprowadzajacego cze¢$¢ utamkowa liczby.

Przyktad 2 Bryly mozna ztapaé - majq ciato.

Na lekcji geometrii nauczyciel pokazat dzieciom model prostopadio$cianu i zapytat,
co to jest. Uczniowie, pewni siebie, nazwali ogladany przedmiot prostokatem. Nastgpnie
pokazat im rysunek prostokata 1 zadal to samo pytanie. Uczniowie, nieco si¢ zawahali, lecz
znowu udzielili takiej samej odpowiedzi. W dalszej czgsci lekcji nauczyciel wprowadzit
nazwe prostopadto$cian, a wuczniowie wskazywali réznice migdzy prostokatem i
prostopadtoscianem. Podsumowaniem tej czesci lekcji bylo spostrzezenie, ze prostokat ma
tylko dwa wymiary (dlugos$¢ i1 szerokos¢), a prostopadloscian trzy (dhugosé, szerokosé i
wysokos$¢). Nastgpnie obiekty dwuwymiarowe nazywano figurami ptaskimi, a
trojwymiarowe brytami, a uczniowie podawali przyktady bryt i figur plaskich znajdujacych
si¢ w ich otoczeniu. Na koniec, na tablicy nad rysunkami figur przypigto nazweg ,figury
ptaskie”, a nad modelami bryt naklejonymi na kartki z bloku technicznego nazwe ,,bryty”. W
tym momencie jeden z uczniéw krzyknat: Wiem, bryty mozna ztapaé — majq ciato. Podszedt
do tablicy i probowat ztapa¢ prostokat narysowany na kartce. Wyjasnial, ze nie mozna tego
zrobi¢. Podszedl do modelu prostopadioscianu naklejonego na kartce i objat go palcami.
Wyjasnit: To moge zlapaé. Pozniej, w sytuacjach, gdy trzeba bylo nazywac rozne figury
uczniowie wyraznie odwotywali si¢ do interpretacji bryly podanej przez tego ucznia.

Przyktad 3 Utlamek moze by¢ gruby lub chudy.

W czasie lekcji poswigconej porownywaniu utamkéw o jednakowych mianownikach
uczniowie wykonywali ¢wiczenia przygotowane przez nauczyciela. Pierwsze z nich polegato
na porownywaniu utamkéw o jednakowych licznikach zinterpretowanych graficznie, w
drugim ¢wiczeniu takiej interpretacji przed poréwnaniem utamkéw uczniowie mieli dokonaé
samodzielnie. Cwiczenie trzecie polegalo na
poréwnaniu utamkoéw o jednakowych licznikach bez
ilustrowania danych utamkéw na rysunkach.
Zaproponowana przez nauczyciela interpretacja
graficzna byla tak pomyslana, by umozliwiata
porownywanie ulamkéw na podstawie jednego
wymiaru rysunku tzn. szeroko$ci zamalowanej czgsci
kwadratu. Wszyscy uczniowie wykonali dwa pierwsze ¢wiczenia poprawnie, jedynie w
trzecim ¢wiczeniu popetnili kilka btedow. Nauczyciel wyrazil swoj podziw dla wynikow ich
samodzielnej pracy 1 zapytat, skad wiedza, ktory utamek jest wigkszy gdy nie widza rysunku.
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Jeden z ucznidw wyjasnit: Bo np.: 1 to 3 grube, a o to 3 chude. 3 grube razem sq ciezkie-

duzo, a 3 chude lekkie - malo. Nastgpnie, by by¢ bardziej przekonywajacym, dorysowat
paskom gloéwki 1 konczyny.

. : : 3 7 .
Gdy nauczyciel zapytat, ktory z ulamkéw jest wigkszy 10 czy 10’ uczen po krétkim

namys$le odpowiedzial poprawnie i wyjasnil z pomoca rysunku: 3 chude to mato, a 7 chudych
to duzo.

Ta interpretacja innym uczniom wydata si¢ zrozumiata i byta przez nich spontanicznie,
wielokrotnie wykorzystywana. Nauczyciel zdecydowat si¢ nie podawa¢ zadnej reguty typu: z
dwoch utamkéw o jednakowych licznikach ten jest wigkszy, ktorego mianownik jest
mniejszy.

Do tej dzieciecej interpretacji powracano wielokrotnie np. przy skracaniu utamkow,
ktére dzigki temu wyobrazaniu mogto by¢ rozpatrywane w bliskich dziecku kategoriach.
Skracanie ulamkow miato zatem pewna konkretng tre$¢ — moglo by¢ rozumiane
metaforycznie jako ,,zastepowanie wielu chudych mniejszq liczbq grubych”.

Przyktad 4 Liczba ma ogon i kregostup.

Zadaniem jedenastoletnich uczniéw niestyszacych klasy piatej byto odkrycie cechy
podzielnosci przez 3 1 przez 9. W tym celu najpierw manipulowali oni materiatem
konkretnym przygotowanym przez nauczyciela: ptytkami | TTTTT]
dtugosci trzech kratek 1 podtoga stanowiaca w istocie
konkretyzacj¢ okreslonej liczby dwucyfrowej. Nalezato
odpowiedzie¢ na pytanie: Czy wybranq podloge mozna 47 - 3
wylozy¢ wskazanymi plytkami? (ptytek nie wolno tamac). '
Gdy w interpretacji podloga — plytki dostrzezono problem
matematyczny: czy liczbe mozna podzieli¢ bez reszty przez :m:

3, uczniowie nadal odwolywali si¢ do wcze$niejszych
rysunkow. Jeden robit to jednak inaczej niz pozostali. Na
pytanie: Czy liczbe 75 mozna podzieli¢ bez reszty przez 37
Odpowiedziat: Tak, bo ma dobry kregostup:12. Poproszony o wyjasnienie, nieco
zawstydzony, wykonat na tablicy rysunek kota. Kregostup liczby 12, okazat si¢ suma jej cyfr,
a ogon cyfra jednosci.

Zdaniem nauczyciela opatrzenie rysunkow taka dalece nie-
matematyczng treScia bylo mozliwe prawdopodobnie ® ©
dlatego, ze na wczesniejszych lekcjach, poswigconych = 111
odkrywaniu cech podzielnosci przez 2 i przez 5, czes$c e
rysunku przedstawiajaca jednosci nauczyciel nazywat o
kilkakrotnie ogonem. Bylo to z jego strony pewna
nieostroznoscia, gdyz z zalozenia rysunek przedstawiat
podioge. Ostatecznie, gdy okazalo sig, ze mowienie o
kregostupie 1 ogonie liczby trzy- , czterocyfrowej nie c{;ﬂ
prowadzi w tej klasie do nieporozumien, postugiwano si¢ ta

terminologia przez kilka nastgpnych lekcji.

Przyktad 5 Dodawanie liczb catkowitych to wojna.
Uczniowie klasy VI poznawali liczby catkowite w oparciu o symboliczny opis ruchu na
pionowej prostej. Dzieci poruszaty si¢ po szczeblach drabinek na sali gimnastycznej, w gore i
w dol, wedlug symbolicznego zapisu tego ruchu zaproponowanego przez nauczyciela.
Symbol 11111 oznaczatl pig¢ krokéw w gore, a ||| trzy kroki w dot. Wszyscy wspolnie
zastanawiali si¢ jakim jednym ruchem mozna zastapi¢ takie dwa ruchy i zapisywali wynik



takich poszukiwan: 11. Kolejny etap polegal na dziataniu najpierw na symbolach, a potem
ich interpretowaniu na pionowej osi liczbowej: (1111 +(11)=TT1111),

L) + 11 = (1), itp. Na kolejnych lekcjach pierwotny symboliczny opis ewoluowat:
MMM =51 =45, ||l = 2] = (-2). Nauczyciel caly czas zachgcal uczniow do stownego
interpretowania pojawiajacych si¢ zapisow w konwencji, ktéra wprowadzit na poczatku. Po
pewnym czasie okazalo sig, ze uczniowie doskonale radza sobie z dziataniami na symbolach,
ale niechgtnie je interpretuja. Na jednej z kolejnych lekcji uczniowie zaproponowali
nauczycielowi wlasng interpretacje. Wyjasniali: ([[]) + (1111) = (1), to jak wojna: ||| na
przyktad Niemcy — stabi, majq tylko 3 rakiety, 1111 na przyktad Polska — silna, ma 4 rakiety.
Polska wygra, bo zostanie jedna rakieta. Wyjasnienie bylo wzbogacone o gesty opisujace
start rakiet lecacych z przeciwnych kierunkéw, ktore zderzaty si¢ w powietrzu 1 znikaty.
Poproszeni o zinterpretowanie w nowej konwencji zapisu (1111) + (1) = (111111
wyjasniali: tu Polska, Polska — koledzy, nie ma wojny, razem silni, majq 6 rakiet.

Uczniowie dostrzegli inna analogi¢ niz ta, na ktéra wskazywal nauczyciel. Poczatkowo
nauczyciel nie zdawal sobie sprawy z tego faktu. Na kolejnych lekcjach jednak podjat
wyzwanie 1 odwotywal si¢ do interpretacji uczniowskiej, ale nie rezygnowal z innych
interpretacji (np. jako ruch czy dodawanie wektorow na osi). Uczniowska interpretacja
wzbogacata treS¢ nowego pojecia 1 oswajala je, wlaczajac do systemu pojgé juz przez
ucznidw opanowany

Uwagi koncowe

Analiza przedstawionego wyzej materialu stanowi probg zrozumienia w jaki sposob
dzieci niestyszace staraja si¢ ,,oswoi¢” nowe pojgcia, na jakim poziomie abstrakcji odbywa
si¢ ten proces, a takze jakie dziatania wzbogacajace proces dydaktyczny w zwiazku z nim
mozna podejmowac. Upowaznia tez do sformutowania wzmocnionych hipotez:

e myslenie dzieci niestyszacych, mimo ubdstwa dos§wiadczen jgzykowych, ma metaforyczny
charakter. Dziecko sprowadza abstrakcyjne dziatania do poziomu bliskich mu do§wiadczen.
Im indywidualne do$wiadczenie dziecka ubozsze, tym prostsze odniesienia. Na poziomie
piatej, szostej klasy nazwy pojeé, terminy matematyczne wczesniej opracowane nie sa
jeszcze na tyle ugruntowane, aby uczen mégt nimi swobodnie operowac. By¢ moze rowniez
dlatego dla oswojenia nowego pojecia, niestyszace dziecko szuka analogii, metafor ze
Swiata realnego, rzadko lub wcale nie odwotluje si¢ do wczesniejszych doswiadczen z
matematyki,

e pozamatematyczne metafory niekonwencjonalne budowane przez dzieci moga dobrze
shuzy¢ zrozumieniu poje¢ i — by¢ moze — warto je upowszechni¢ w nauczaniu matematyki
dzieci niestyszacych. W konsekwencji metafory te moglyby pretendowa¢ do miana
pozamatematycznych metafor konwencjonalnych,

e stosowania sformalizowanego j¢zyka na poczatkowych etapach ksztattowania pojg¢ moze
by¢ szkodliwe. Jezeli na tym etapie dziecko co$ rozumie, to na pewno nie w kategoriach
jezyka formalnego. Wystarczy, gdy dziala wedlug okreslonych regul na obiektach
stanowiacych integralna czg$¢ pewnego realnego i zrozumiatego kontekstu. Wydaje si¢
zasadne takie postgpowanie nauczyciela, ktore pozwala dziecku swobodnie badac
przyktadowy material, wyraza¢ dostrzezone relacje i wlasnosci w jego wlasnym jezyku.
Dopiero potem, biorac za punkt wyjscia te dziecigce spostrzezenia, mozna przystapi¢ do
wlasciwego opracowania zagadnienia.



