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Every human needs the ability to solve problems. In early childhood education, the development
of this skill can and should be implemented by solving text tasks. Meanwhile, according to a variety
of analyses, a significant number of students are unable to solve these tasks. This is most likely the
result of insufficient mathematical competencies of teachers in early school education and related
teaching errors, mainly involving calculating exercises and solving tasks according to patterns.

At the same time, students who are in fact unable to solve tasks but only limit themselves to the use of learned
patterns, in non-standard task situations (not practiced at school) do quite well.
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Wprowadzenie

Kazdemu cztowiekowi, niezaleznie od roli jaka przyjdzie mu petni¢ w zy-
ciu, potrzebna jest szeroko rozumiana umiejetnos¢ logicznego i krytycznego
myslenia. Wazna jest przy tym umiejetnos¢ dostrzegania i rozwigzywania
probleméw w réznorodnych sytuacjach zyciowych oraz zawodowych i to nie
tylko probleméw zamknietych, lecz takze otwartych, na przyklad z niedo-
borem lub nadmiarem informacji. Dlatego, w edukacji matematycznej warto
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uwzglednia¢ ksztaltowanie tych potrzebnych umiejetnosci. Nalezy przy tym
zadbac o to, by uczen dostrzegal praktycznosé probleméw i tym samym wi-
dzial sens ich rozwigzywania, co dostarcza odpowiedniej motywacji do po-
dejmowanych dziatari (do uczenia sie).

W najogolniejszym ujeciu problem jest: ,rodzajem zadania, ktérego pod-
miot nie moze rozwiazac¢ za pomoca swoich wiadomosci, umiejetnosci i na-
wykoéw”!. Aby tego dokonad, musi on przekraczajac swoja wiedze i doswiad-
czenie ,wyprodukowac¢” rozwiazanie i skonfrontowac je z rzeczywistoscia.

Podkresla sig, iz problemy:

- maja zawsze charakter podmiotowy. Sg problemami czyimis$, takze
w tym sensie, Ze to co jest problemem dla jednego czlowieka, nie musi by¢
nim dla innych, ktérzy znaja juz rozwiazanie, lub dla tych, ktérych mozli-
woéci sytuacja radykalnie przerasta. W tym rozumieniu nie jest problemem
dla trzecioklasisty zadanie z klasy I (bo jest trywialne), ale nie jest proble-
mem takze zadanie z poziomu liceum (bo wykracza poza jego mozliwosci);

- sa zadaniami wymagajacymi umiejetnosci wykorzystania i koordynacji
wielu proceséw myslowych, takich jak: myslenie produktywne, reproduk-
tywne, procesy pamieciowe i motoryczne. Wazne jest przy tym takze my-
Slenie tworcze, jednakze sprowadzanie rozwigzywania probleméw tylko do
mys$lenia tworczego jest nieuzasadnionym uproszczeniem. Mamy tu do czy-
nienia raczej z reorganizacja dotychczasowej wiedzy, umiejetnosci i doswiad-
czen. Tout court by skutecznie radzi¢ sobie w sytuacji problemowej trzeba
duzo wiedzie¢ i duzo umieé. Im wiekszymi , aktywami” podmiot dysponuje,
z tym trudniejszymi problemami moze si¢ zmierzy¢, majac nadzieje na osia-
gniecie sukcesu.

Ponadto, problemy mozna podzieli¢ na:

- otwarte, majace charakter niedookreslony, w ktérych niedobér informa-
¢ji wyjsciowych powoduje, zZe istnieje potencjalnie dowolnie wiele popraw-
nych rozwigzan, jak w dzialalnosci artystycznej czy w generowaniu teorii
naukowych. Taki charakter na matematyce mogq mie¢ na przyklad zabawy
w sklep i stosowanie strategii kruszenia;

- zamkniete, ktére sa dobrze okreslone, dajac jedna lub konkretna liczbe
dobrych rozwiazan?.

Najczesciej, za J.P. Guilfordem, problemy dzieli sie na:

- konwergencyjne, majace jedno poprawne rozwiazanie,

- dywergencyjne, dopuszczajace wiele poprawnych rozwiazan.

1 J. Kozielecki, Myslenie i rozwigzywanie problemow, [w:] Psychologia ogdlna, tom I, red. T. To-
maszewski, Warszawa 1992, s. 119.
2 Tamze, s. 121-122.
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W edukacji matematycznej cennym $rodkiem dydaktycznym sa zada-
nia z tredcia, gdyz stanowia szczegélny przypadek sytuacji problemowej,
a umiejetnos¢ ich rozwiazywania moze mie¢ takze wielki wymiar praktycz-
ny, bedac wzorcem (paradygmatem) dzialania w kazdej sytuacji trudnej
(problemowej).

Wiekszos¢ zadan z treScig zawartych w podrecznikach ma charakter pro-
blemoéw konwergencyijnych, co moze by¢ istotnym ograniczeniem tworzacym
falszywa sugestie, iz zawsze istnieje tylko jedno dobre rozwigzanie sytuacji
problemowej i zadania.

Nie wszystkie zadania z trescig sa problemami w $cistym sensie wymaga-
jacymi twoérczego wysitku. W rozwigzywaniu wielu z nich (nawet wiekszo-
Sci) mozna zastosowaé znany dzieciom schemat, co wielu nauczycieli uznaje
za wystarczajace. Zwazywszy jednak, iz problem jest zawsze kategorig pod-
miotow3 (jest czyj$), to samo zadanie moze wymagac od jednych dzieci czyn-
nosci tylko odtworczych, gdy od innych - koncepcyjnych.

Na potrzeby szkolne rozréznia sie jeszcze zadania typowe i nietypowe.
Zadanie typowe ma charakter problemu zamknietego i konwergencyjne-
go. Zadanie nietypowe jest za$ zazwyczaj problemem otwartym z wieloma
mozliwymi rozwigzaniami. Moze tez nie mie¢ zadnego rozwigzania, gdy
dane w zadaniu sg sprzeczne lub pytanie nie ma zwigzku z danymi. Ponad-
to, do zadan nietypowych zaliczamy takie, ktére nie maja gotowego sche-
matu rozwigzania i uczenn musi sam , wyprodukowac” sposéb rozwigzania.

Ze wzgledu na range umiejetnosci rozwiazywania probleméw przyjmuje
sie umiejetnoé¢ samodzielnego rozwigzywania zadan tekstowych jako mier-
nik kompetencji matematycznych. We wszystkich badaniach (testach/spraw-
dzianach) uwzgledniane sa wiec zadania tego typu.

Tymczasem, z Badarn umiejetnosci podstawowych uczniow klasy trzeciej szkoty
podstawowej prowadzonych w latach 2005-2011 przez Centralng Komisje Eg-
zaminacyjng (CKE) oraz z Ogélnopolskich Badan Umiejetnosci Trzecioklasistow
(OBUT) prowadzonych przez Instytut Badarn Edukacyjnych (IBE) w latach
2011-2016° wynika, ze w zaleznosci od typu zadania, w skrajnych, najtrud-
niejszych przypadkach nie radzi sobie z jego rozwigzywaniem nawet 90%
trzecioklasistow. Jedynie w najlatwiejszych typach zadan jednodziatanio-
wych (dane tylko dwie liczby i ich uklad jest uporzadkowany, za$ pytanie/
polecenie umieszczone jest na konicu tekstu zadania) z rozwigzaniem radzi
sobie wiekszo$¢ uczniéw, chod, niestety, nie wszyscy™.

3 Por. M. Dabrowski, (Za) trudne, bo trzeba myslec. O efektach nauczania matematyki na I etapie
ksztalcenia, Warszawa 2013, s. 7.

* Dokladne dane na ten temat mozna znalez¢é w kolejnych raportach publikowanych w la-
tach 2007-2016, najpierw przez CKE, potem przez IBE.
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UmiejetnoSci rozwiazywania zadan

W celu omawiania umiejetnosci rozwigzywania zadan nalezy uzmyslo-
wié sobie, na czym te umiejetnosci polegaja. Istotne jest, ze nie wpisuja sie one
w zadne schematy. Nie istnieje zaden algorytm, ktérego zastosowanie zagwa-
rantuje nam sukces w rozwigzywaniu wszystkich zadan. Cho¢ mozna takie
algorytmy stworzy¢ dla scisle okreslonych ich typow. Jednakze, ze wzgledu
na wieloé¢ zadan bezsensowne byloby tworzenie takich algorytméw. Waz-
niejsze jest uruchamianie logicznego, twoérczego i nieszablonowego my$lenia
w celu poszukiwania rozwigzania zadania/ problemu. Wiasnie ksztattowanie
takiej umiejetnosci powinno by¢ najwazniejszym celem edukacji matematycz-
nej i to na kazdym poziomie ksztalcenia. Stosowanie algorytmow i sprawnosc¢
rachunkowa, szczeg6lnie w czasach wspoltczesnych, powinny petnic¢ jedynie
role stuzebng wzgledem umiejetnosci rozwigzywania zadan. Tymczasem,
wielu uczniéw i, niestety, niektorzy nauczyciele rozwigzywanie zadar/ pro-
bleméw utozsamiajg z wykonywaniem obliczer na liczbach danych w tekscie
zadania i to gléwnie na liczbach zapisanych cyfrowo. Jak wynika z naszych
badar?’, niepokojaco duza grupa dzieci dziala automatycznie, schematycz-
nie, wrecz bezmyélnie. Z rozwigzaniem zadania wiaze jedynie zapisanie
jakiej$ formuly matematycznej uwzgledniajacej dane liczbowe wystepujace
w tresci zadania po to, aby uzyskaé¢ odpowiedz liczbowa. Nie interesuje jej
zwiazek tych obliczeri z warunkami zadania i rzeczywistoscig. Nie potrafi
swoich dzialani podda¢ weryfikacji. Podobne wnioski na temat umiejetnosci
trzecioklasistow mozna znalez¢ w corocznych raportach z OBUT®. Niektorzy
uczniowie ,rozwigzujacy” zadania wytuskuja z tekstu jedynie liczby zapisa-
ne cyfrowo, calkowicie pomijajac te podane stownie i wykonuja na nich dzia-
lanie arytmetyczne. W stusznosci takiego postepowania uczniowie utwier-
dzani sq poprzez dzialania sporej grupy nauczycieli, ktérzy niejednokrotnie
po zaprezentowaniu treéci zadania, nawet bez sprawdzenia, czy uczniowie
zrozumieli problem w nim zawarty, pytaja: Jakie dziatanie? Jest to wyrazny
sygnatl ,Rachuj!”, niewazne co i po co. Stad, uczniowie czesto dobierajg dzia-
tania do danych liczbowych na chyhbit trafil albo na podstawie stow kluczy”.

5 Por. B. Nawolska, J. Zadlo, Rézne spdsoby riesenia netypickej slovnej iilohy devit- az de-
satrocnymi Ziakmi, [w:] Matematika v skole dnes a zajtra, Zbornik 7. ro¢nika konferencje s medzina-
rodnou tcast’ou, Ruzomberok 2007, s. 215.

¢ Chodzi o raporty z Ogélnopolskich Badari Umiejetnosci Trzecioklasistow (OBUT) publi-
kowane przez Instytut Badart Edukacyjnych (IBE) w latach 2011, 2012, 2013, 2014 oraz raporty
z analogicznych badan publikowane przez CKE w latach wczesniejszych.

7 Przyklady takich stéw kluczy podaje M. Dabrowski w publikacji (Za) trudne, bo trzeba my-
sle¢. Np. stowo >>wigcej<< w tresci zadania ,,uruchamia” mnozenie, a stowo >>mniej<< - odejmowanie
(s. 12); stowo-klucz >>tgcznie<< (...) [oznacza zdaniem dzieci, ze] wykonanym dziataniem ma byc do-
dawanie (s. 19); jesli sprzedano czy odlecialy, to na pewno trzeba odjgé (s. 98).
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Jedli takich stéw nie ma, dobér dziatania zalezy od wielkosci liczb. Co gor-
sza, ta strategia w przypadku rozwigzywania zadan standardowych czesto
okazuje sie skuteczna, a ta skuteczno$¢ wzmacnia uczniowskie przekonanie
o wladciwym postepowaniu.

Inni nauczyciele pozorujac stosowanie strategii heurystycznych, syste-
matycznie utrwalaja ,, schemat rozwiazywania zadan”: , WPLO” rozumiany
jako kolejne kroki rozwigzywania nazywane odpowiednio: , Wiem” (chodzi
o dane liczbowe), ,Pytam” (chodzi o wskazanie/wyodrebnienie pytania/po-
lecenia), , Licze” (to rachunki na danych liczbowych) i ,Odpowiadam” (to
sformutowanie odpowiedzi). Konsekwencja stosowania tego schematu jest
skupianie sie dzieci na wyodrebnieniu danych liczbowych (jak wspomnia-
no wyzej) i dobraniu pasujacego do nich dzialania. ,Pasujace dziatanie”, to
niekoniecznie znaczy trafne (adekwatne do problemu), lecz takie, ktére jest
mozliwe do wykonania®.

Niestety, jak wynika z réznorodnych badan prowadzonych przez wiele
lat, najwyrazniej malo jest nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej faktycznie
uczacych rozwigzywania probleméw.

Z szeroko przeprowadzonych obserwacji lekcji wiemy, ze nauczanie matematyki
w polskich szkotach niemal wylgcznie skupia sie na podstawowych umiejetnosciach
narzedziowych, pomijajac umiejetnos¢ rozumowania. Dotyczy to wszystkich etapow
edukacyjnych. Wielu nauczycieli jest przekonanych, ze rozumowanie, argumentacja,
wybieranie optymalnych strategii rozwigzania problemu matematycznego to umiejet-
nosci zarezerwowane wylacznie dla zdolniejszych uczniéw. Tymczasem mozna i na-
lezy je rozwija¢ powszechnie, poczawszy od pierwszych klas szkoty podstawowe;j,
wykorzystujac naturalng intuicje dzieci. Nadmierne skupienie uwagi na podstawo-
wych umiejetnosciach narzedziowych, zwlaszcza na pierwszym i drugim etapie edu-
kacyjnym, zabija ciekawos¢ i kreatywnos¢ dzieci i utrudnia, a czesto uniemozliwia,
poglebianie umiejetnosci rozumowania matematycznego na kolejnych etapach’.

A przeciez proces rozwigzywania zadania/problemu winien zacza¢ sie
od zrozumienia sytuacji zaprezentowanej w zadaniu (o czym jest zadanie,
czego dotyczy tres¢ - chodzi o wyjasnienie sytuacji bez uzycia liczb), nastep-

8 Opisy takich uczniowskich zachowan mozna znalez¢ w publikacjach: M. Dabrowski, (Za)
trudne, bo trzeba myslec, s. 99; B. Nawolska, J. Zadto, Jakie monety ma w skarbonce Agatka? Czyli jak
studenci pedagogiki rozwiqzywali pewne zadanie, [w:] Vyucovani matematice z pohledu kompetenci Zaka
a ucitele 1. stupné zakladniho vzdéldvdni - Srni 2007 sbornik z konference s mezindrodni ticasti vénované
pocitecnimu vyucovani matematiky na 1. stupni zdkladni skoly, Zapadoceska Univerzita v Plzni, Srni
2007; B. Nawolska, J. Zadlo, Rézne spdsoby riesenia netypickej slovnej iilohy devit- az desatrocnyjmi
Ziakmi, [w:] Matematika v kole dnes a zajtra; B. Nawolska, J. Zadto, Ile kropek ma dalmatysiczyk? -
czyli jak mozna rozwiqzywac pewne zadanie, [w:] Matematika 3. Mathematical Education from Pupil’s
and Primary School Teacher’s view, Olomouc 2008.

® Whioski z badaii i dyskusji dotyczqce nauczania matematyki, Instytut Badann Edukacyjnych,
Warszawa 2015, s. 1, http://www.ibe.edu.pl/images/materialy / Matematyka-wnioski-z-ba-
dan-i-dyskusji.pdf [dostep: 13.02.2018].
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nie nalezy ustali¢ dane i niewiadome oraz zrozumie¢ i wyjaéni¢ zaleznosci
miedzy nimi. Kolejnym krokiem jest podjecie poszukiwania - wszelkimi do-
stepnymi dzieciom sposobami - mozliwosci rozwiklania/rozwigzania pro-
blemu. Mozna tu postuzy¢ sie eksperymentem (dostowng realizacja sytuacji
przedstawionej w zadaniu), symulacja problemu za pomocg przedmiotow
zastepczych, badZ symulacja rysunkowa. Wazne w poszukiwaniu rozwiaza-
nia jest dyskutowanie pomystéw z innymi rozwigzujacymi, z dobieraniem
réznych srodkéw argumentacji za i przeciw okreslonym pomystom, spraw-
dzanie poprawnosci i skutecznosci réznych pomystéw, wyboér najkrotszego,
najbardziej eleganckiego, najlatwiejszego sposobu rozwigzania, odrzucenie
pomystéow zltych (nietrafnych) z uzasadnieniem dlaczego sa niedobre i tym
podobne. Procesowi temu winna towarzyszy¢ werbalizacja (stowny opis wy-
konywanych czynnosci), ktéra moze zakoriczyc¢ sie préba przedstawienia je-
zykiem matematycznym (zmatematyzowanie polegajace na zapisaniu formut
matematycznych z uzyciem liczb i dziatari) sposobu rozwiazania, chociaz nie
zawsze tak by¢ musi. W wielu przypadkach nawet warto zaniecha¢ formali-
zacji, aby zapobiegac czesto wdrukowanej w umystach dzieci potrzebie zapi-
sania , dziatania”: nie ma dziatania, to nie ma rozwigzania. Proces poszukiwania
rozwigzania warto zamkna¢ sformulowaniem odpowiedzi. Jest to o tyle waz-
ne, ze dzieki temu mamy pewnos¢, ze uczen wie co i po co zrobil, ze wie, czy
zadanie zostalo rozwigzane i co tym rozwigzaniem jest. Najcze$ciej podanie
odpowiedzi jest ostatnim etapem rozwiazywania, ale warto, przynajmniej
czasami, pokusi¢ sie o glebsza refleksje nad zadaniem i podja¢ probe (o ile
to byloby wartosciowe) przedtuzenia zadania. Chodzi tu na przykiad o jego
przeksztalcenie, zmodyfikowanie badZ rozbudowanie.

Aby dyskusja nad rozwigzaniem byta mozliwa, zadania proponowane
dzieciom powinny by¢ dla nich interesujace i faktycznie winny stanowic dla
nich problem. Wtedy bowiem maja motywacje do poszukiwania rozwiaza-
nia. Nie moga to by¢ zadania, na ktére odpowiedz jest oczywista. Zadania
zbyt fatwe lub zbyt trudne nie spetnig swojej roli. Ponadto, tres¢ zadania po-
winna by¢ dla dziecka sensowna', zrozumiata, nie budzaca wewnetrznego
sprzeciwu/buntu wobec , logiki” sytuacji przedstawionej w zadaniu.

10 Zadanie sensowne, to takie, Ze sytuacja w nim przedstawiona jest akceptowalna i zgodna
z zyciowym doswiadczeniem dzieci. Np. sensowne jest zadanie: Ania data kazdej ze swoich dwdch
kolezanek Asi i Basi po 7 cukierkéw. Ile cukierkéw rozdata Ania swoim kolezankom? Natomiast nie-
omal identyczne w tresci i strukturze matematycznej zadanie: Asia zjadta 7 cukierkow, Basia zjadla
7 cukierkow. Ile cukierkéw zjadly razem? pozbawione jest sensu, gdyz zaden czlowiek nie jest za-
interesowany tym, ile Iacznie czego$ zjadl z kims innym. Przyklady takich zadan niezyciowych
prezentujemy w artykutach Dziwny jest ten Swiat, czyli o wizji swiata w zadaniach matematycznych
oraz Dziecigca koncepcja matematyki tworzona przez zadania z podrecznikéw szkolonych opublikowa-
nych [w:] Wizja Swiata - wizja dziecka w przestrzeni podrecznikéw do edukacji wezesnoszkolnej, red.
I. Czaja-Chudyba, B. Pawlak, J. Vaskevi¢-Bus, Krakow 2017.
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Aby osiggnac cel, jakim jest umiejetno$¢ rozwigzywania zadar/proble-
moéw, nie mozna jedynie rozwigzywac zadan gotowych. Potrzebna jest takze
umiejetnoé¢ samodzielnego dostrzegania probleméw (w tym stawiania py-
tart), samodzielnego ukladania/tworzenia zadan, co wiaze sie z rozumieniem
struktury zadania, rozréznienia pojec: rozwigzywanie, a rozwigzanie. Mozna
to osiaggnac poprzez ukladanie pytan do tekstu zadania bez pytania lub wy-
bieranie pytan sposréd wielu gotowych, ukladanie zadan z rozsypanki zda-
niowej, uzupelnianie tekstu zadania z lukami, korygowanie zadarn celowo Zle
sformutowanych, przediuzanie zadan, przeksztalcanie, modyfikowanie oraz
rozbudowywanie zadan''. W praktyce w edukacji wczesnoszkolnej rzadko
stosowane sg tego typu ¢wiczenia. Najczesciej uczniowie rozwiazuja gotowe
zadania i to gtéwnie typowe (a na dodatek czasami pozbawione zyciowego
sensu). Prawdopodobnie wynika to z nieufnosci wobec mozliwosci uczniow
tego etapu ksztalcenia i przekonania o koniecznosci ,, prowadzenia maluchow
za reke”. Stad, narzucanie dzieciom schematéw rozwiagzania (wspomnianego
juz "WPLO” i ,jakie dzialanie”) i negowanie mozliwosci wystapienia jakiej-
kolwiek dyskusji oraz ograniczanie mozliwosci zadawania pytani'2. Ponadto,
takim zachowaniom nauczycieli sprzyjaty, do niedawna powszechnie stoso-
wane w edukacji wczesnoszkolnej, karty pracy z gotowymi szablonami roz-
wigzan. Podczas ich wykorzystywania cata aktywnosc¢ ucznia ukierunkowa-
na byla na wybér (zapisanych cyfrowo) liczb z tekstu, wpisanie ich w okienka
i ewentualne wyznaczenie wyniku zaznaczonego w szablonie dzialania.
Czynnos¢ ta mogta by¢ realizowana catkowicie bezmy3lnie.

Badania umiejetnosci uczniow edukacji wezesnoszkolnej
w zakresie rozwiazywania zadan tekstowych

Jak juz wspomnialyémy, nie mozna nauczy¢ rozwiagzywania zadan je-
dynie poprzez rozwigzywanie zadar gotowych. Wazna w tym procesie jest
takze umiejetnos¢ samodzielnego dostrzegania probleméw (w tym stawiania
pytan), samodzielnego ukladania/tworzenia zadan, uzupetnianie tekstu za-
dania z lukami, korygowanie zadan celowo Zle sformulowanych.

I Por. B. Nawolska, J. Zadlo-Treder, Matematyczne zadania tekstowe a rozwija(nie) twdrczego
myslenia dzieci, [w:] Edukacja dziecka. Roznorodnos¢ perspektyw i dziatari, red. E. Rostariska, B. Ma-
rzec, K. Wojcik, Dabrowa Goérnicza 2017, s. 239.

12 Charakterystyczne komunikaty nauczyciela ograniczajace mozliwos¢ zadawania py-
tani to np.: Nie przeszkadzaj; Przeciez teraz rozwigzujemy zadanie; Teraz masz rozwigzywac.
Potwierdzeniem takich postaw nauczycieli s wyniki badari przedstawione np. w ksiazce au-
torstwa M. Dabrowskiego, (Za) trudne, bo trzeba myslec. Jak podaje autor, wiekszos¢ pytan
zadawanych przez uczniéw na lekcjach matematyki nie dotyczy istoty zadan/probleméw, lecz
jedynie spraw organizacyjnych, bo tylko takie pytanie sg akceptowane.
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Wobec tego, pod koniec roku szkolnego 2016/2017 przeprowadzitySmy
badania wsréd uczniéw klas II i III szkoly podstawowej, w celu sprawdzenia
ich umiejetnosci w zakresie:

- dostrzegania problemoéw (uktadania pytar do tekstu zadania bez py-

tania),

- trafnego uzupelnienia brakujacych danych liczbowych (luk) w zadaniu,

- krytycznego myslenia (korygowania nietypowego zadania z niedobo-

rem danych),

- samodzielnego ukladania zadan do zadanej formuly/dziatania,

- rozwigzywania zadan czeSciowo przez siebie sformutowanych.

Narzedzie w badaniach stanowily cztery zadania. Pierwsze bylto bez
pytania, w drugim brakowalo danych, trzecie bylo nietypowe z niedobo-
rem danych, za§ w czwartym podana byla formula matematyczna, do ktorej
uczniowie samodzielnie uktadali zadanie. Po dokonaniu stosownych uzu-
pelnient lub korekt uczniowie mieli w kazdym przypadku rozwiazaé¢ po-
wstate zadanie.

Badania prowadzono przez dwa dni. Pierwszego dnia 39 uczniow (22 kla-
sy 11117 klasy III) rozwigzywalo zadanie 1. i 2., za$ nastepnego dnia, zadanie
3. 14. rozwiazywatlo 43 uczniéw (23 klasy II i 20 klasy III). W analizie zebra-
nego materialu badawczego uwzglednialysmy podziat na klasy tylko tam,
gdzie réznica w umiejetnosciach uczniéw byta znaczaca. W przeciwnym ra-
zie prezentowaly$Smy wyniki globalnie.

Umiejetnos¢ dostrzegania problemoéow

Kazdy naukowiec swoje badania zaczyna od sformulowania probleméw
badawczych, czyli pytan. Od trafnosci (precyzji) pytania zalezy przebieg ba-
dan. Bez rozumienia pytania nie jest mozliwe rozwigzanie problemu (w szko-
le: zadania). Zatem, przejawem umiejetnosci dostrzegania problemow jest,
wspomniana juz, umiejetnos¢ zadawania pytan. By ja sprawdzi¢, dalysmy
uczniom nastepujace zadanie:

Zadanie 1. U6z pytanie pasujgce do podanej tresci zadania, a nastepnie rozwiaz
to zadanie:

Ala miata 10 zt, od mamy dostata jeszcze 5 zt. W sklepie papierniczym kupita 2 zeszyty
po 3 zti 4 naklejki po 50 gr.
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Po sformulowaniu pytania uczniowie samodzielnie rozwigzywali tak
dokoriczone przez siebie zadania. Dodatkowo, po rozwiazaniu, mieli utozy¢
jeszcze inne pytania pasujace do podanej tresci. Tak wiec oprécz umiejetnosci
formutowania pytania/pytan badatlyémy takze umiejetnos¢ rozwiazania za-
dania czesciowo samodzielnie sformutowanego. Wyniki badarn prezentujemy
w kolejnych tabelach.

Tabela 1
Liczba ulozonych pytann w zadaniu 1
Liczba pytan ulozonych przez jednego ucznia Liczba uczniow
Jedno pytanie 11
Dwa pytanie 24
Trzy pytania 4
Laczna liczba uczniow 39

Sposrod 39 uczniow kazdy ulozyl co najmniej jedno pytanie. Dokladnie
jedno utozylo 11 uczniéw, w tym troje z nich dwa razy powtérzylo to samo
pytanie, zas§ dwoje to samo sformulowalo na dwa rézne sposoby. Jeden uczeri
dwukrotnie pytat o reszte: Ile ztotych jej zostato? oraz lle groszy jej zostato? Dru-
gi za$ dwukrotnie zapytal o koszt zakupoéw: Ile zaptacita? oraz Ile wydata?
W obu przypadkach na dwa sposoby pytali o to samo. Nie wiemy, czy byli
tego $wiadomi, czy tez sadzili, Zze formulujg rézne pytania. Az 24 badanych
ulozylto po dwa rézne pytania, a zaledwie czterech - po trzy pytania.

Tabela 2
Rodzaj pytant w zadaniu 1
Rodzaj pytania Liczba powtérzen pytania
Ile wydata (ile zaptacita)? 35
Ile ztotych (groszy) zostato (jaka reszta)? 29
Ile pieniedzy miata? 6
Ile kosztowaty naklejki? 1
Laczna liczba ulozonych pytan przez 39 uczniéw 71

Najczesciej uczniowie pytali o koszt zakupéw (Ile zaptacita razem?, Ile za-
ptacita za zakupy?, lle pieniedzy wydata?, Ile razem wydata?, Ile ztotych wydata
w sklepie Ala?, Ile Ala zaptacila za swoje rzeczy?, Ile Ala musi zaptacic¢ za wszystko?,
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Ile wydata Ala w sklepie papierniczym?, Ile ztotych Ala zaptacita?). Lacznie ulozyli
35 takich pytan. Nastepnie rozwiazywali tak sformutowane zadanie, ktére
bylo zadaniem nietypowym z nadmiarem danych, bowiem informacje o tym,
ile pieniedzy miata na poczatku i ile dostala od mamy nie byly potrzebne do
znalezienia odpowiedzi.

Innym pytaniem, drugim co do czestosci wystepowania, bylo pytanie, ile
pieniedzy zostato Ali (Ile Ali zostato ztotych?, lle zostato Ali pieniedzy?, Ile ztotych
jej zostato?, Ile Ali zostato reszty?, Ile Ala dostata reszty?).

Nalezy zauwazy¢, ze przy ostatnim pytaniu o reszte: Ile Ala dostata resz-
ty? nalezatoby wiedzie¢, jaka kwote data kasjerowi ptacac za zakupy ina tej
podstawie ustali¢ te reszte. Na przykltad, gdyby dala banknot 10-ztotowy,
to reszta wyniostaby 2 zt, gdyby data monety: 5 zl, 2 zt i 2 zi, to reszta wy-
niostaby 1 zl, a gdyby data odliczona kwote, to nie dostataby reszty, cho¢
w kazdym przypadku kwota pozostata z zakupéw wynosita tyle samo, czy-
li 7 z1. Ze sposobu rozwiazania zadania wynika, ze w kazdym przypadku,
niezaleznie od sposobu sformutowania pytania, uczniowie obliczali wyso-
kos¢ pozostatej Ali kwoty. Wobec tego pojawia sie pytanie, czy rozumieja
okreslenie ,,reszta”?

Przy pytaniu o pozostala Ali kwote (lub przy takim jego rozumieniu, cho¢
innym sformulowaniu) powstate zadanie bylo juz typowe, bowiem do jego
rozwigzania nalezalo wykorzysta¢ wszystkie dane. Pozostale, inne, pytania
pojawialy sie sporadycznie.

Pytanie Ile pieniedzy miata? sformutowato tylko 6 uczniéw, zas pytanie Ile
kosztowaty naklejki? zadat tylko jeden uczen. W kazdym z tych przypadkéw
powstalo zadanie nietypowe z nadmiarem danych.

Warto zauwazy¢, ze mozna bylo pytac jeszcze o:

- koszt zeszytow,

- réznice w cenie zeszytow i naklejek (o ile drozsze, o ile tarisze),

- réznice/iloraz w liczbie zakupionych przedmiotéw (o ile wiecej, o ile
mniej..., ile razy wiecej, ile razy mniej),

- o réznice/iloraz w kwocie posiadanej na poczatku, a otrzymanej od
mamy.

Jednakze, te inne pytania sie nie pojawily, za$ pytania ulozone przez dzie-
ci sg analogiczne do pytan stosowanych zwykle w zadaniach podreczniko-
wych. Ponadto, najczesciej zadane przez dzieci pytanie Ile wydata (zaptacita)?
jest naturalne - takie kazdy sobie sam moze zada¢ (Czy sta¢ mnie na taki wyda-
tek?, Czy mi wystarczy pieniedzy?).

Podobnie jest z pytaniem: Ile jej zostalo?, ktore tez jest naturalne, ale raczej
rzadziej je zadajemy (Czy pozostata kwota wystarczy na inne wydatki?).

Po ulozeniu pytania, uczniowie rozwigzywali tak powstate zadanie. Oce-
ne poprawnosci tych rozwiazan prezentujemy w tabeli 3.
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Tabela 3
Poprawnos¢ rozwigzania dokonczonego zadania 1
Rozwiazanie Liczba uezniéw KL II KL 11
ogolem
Poprawne 21 8 13
Bledne 9 9 0
Cze$ciowo poprawne 9 5 4
Razem 39 22 17

Z danych zawartych w tabeli 3 wynika, ze kazdy uczeri podjat probe roz-
wigzania zadania. Jedynie nieco ponad polowa z nich poprawnie rozwiaza-
ta sformutowane przez siebie zadanie, zas w prawie polowie przypadkow
(18 na 39) uczniowie sobie z tym nie poradzili.

Wsrod czesciowo poprawnych rozwiagzan (9 oséb) pojawily sie réznorod-
ne btedy. Na przyktad:

-jedna osoba pominela dang (zamiast dwoch zeszytéw uwzglednita tylko
jeden), a w konsekwencji uzyskala bledny wynik;

- jedna osoba postawila pytanie: Ile pieniedzy jej zostato?, a w obliczeniach
ustalila kwote wydatkéw i na tym poprzestala, nie obliczajac pozostatej Ali
kwoty;

- kolejne trzy osoby nietrafnie rozwiazaly swoje zadania. Postawily pyta-
nie o wydatki Ali, za§ w arytmetycznym rozwiagzaniu przedstawity pozostala
po zakupach kwote; ponadto jedna z tych os6b popetnila blad rachunkowy
w odejmowaniu, inna za$ pomineta jedna dang;

- inny uczen z kolei zadal pytanie o pozostala po zakupach kwote,
a w rozwiazaniu zapisal: 10z +52z1 =152z, 1521 -2-.3zt =9zt -4 z21i 50 gr =
4 z1i 50 gr. Uczen ten oprocz niepoprawnie uzytego znaku réwnosci albo Zle
zapisal informacje o koszcie naklejek, albo nie zrozumiat tej informacji;

- trzy osoby zgodnie z pytaniem Ile wydata, poprawnie obliczyly wydatki
(8 zt), jednak oprécz tego wyznaczyly (pisemnie lub tylko w pamieci) réznice:
albo miedzy kwota 15 z1 i 8 z1, albo miedzy 10 zt i 8 zt i r6znie odpowiedzialy,
np.: Wydata 2 zt, Zaptacita 7 zt (zamiast 8), Zostalo jej 2 z1. Odpowiedzi te sa
nieadekwatne do sytuacji i dodatkowo niezgodne z postawionym pytaniem.
Mozna przypuszczaé, ze w przypadku tych os6b mamy do czynienia z pew-
nym schematycznym postepowaniem: w zadaniach kupno/sprzedaz liczymy
koszt i reszte.

Wsrod blednych rozwiazan, tylko uczniéw klasy 1I, na uwage zastugu-
ja te, w ktoérych uczniowie wyznaczaja, poprawnie lub nie, sume (prawie)
wszystkich danych. Na przyklad:
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10zt + 5z + 3 zt + 50 gr = 20 zt
10zt +52z1+2-3 21 +4 .50 gr =21 z1i 250 gr
10zt +52z1+ 22zt +3 zt + 4 zt + 50 gr = 24 1 50 gr™.

Wsrod innych btednych rozwigzan w trzech pracach pojawiaja sie obli-
czenia:

15zt - 3 z1 - 50 gr = 11 zt i 50 gr, ktére moglyby $wiadczy¢ o pewnym ro-
zumieniu sytuacji opisanej w zadaniu, lecz ze wzgledu na ztozonos¢ tej sytu-
acji autorzy jakby zredukowali czes$¢ danych, upraszczajac sobie w ten sposéb
zadanie. O prawdopodobieristwie takiego postepowania $wiadcza, sformuto-
wane w dwoch przypadkach, pytania o pozostata Ali kwote.

Umiejetnosé
trafnego uzupeltnienia brakujacych danych liczbowych

Innym zadaniem, za pomoca ktérego sprawdzatysmy, jak uczniowie ro-
zumieja strukture zadania tekstowego i role danych liczbowych, byto zada-
nie, w ktérym nalezato uzupelni¢ luki:

Zadanie 2. Uzupelnij tekst tak, aby powstato zadanie. Nastepnie rozwigz swoje

zadanie.

Tomek przez 2 lata oszczedzania zgromadzit .... zt. Za cze$¢ pieniedzy kupit wyma-
FZONY/€ .ovviiiiiiiiiieiee za ...... ztoraz dwa ......ocoveiiniiiiiiiiienn, po ......... zt.
Ll e et en

OdPOWIEAZ: .. ... e —————

Wyniki zaprezentowaty$my w tabeli 4.

Tabela 4
Wykonanie zadania 2
Czynnos¢ Poprawnos¢ Llczllza Razem
uczniow
Poprawne 38
Uzupetnienie danych liczbowych 39
Niepoprawne 1

B Te przyklady dzieciecych ,rozwigzan” sg potwierdzeniem spostrzezenn M. Dabrowskie-
go (opisanych w ksigzce (Za) trudne, bo trzeba myslec, s. 29), ze u dzieci: ... zdrowy rozsadek
przegrywa z nawykiem (odruchem? strategia? ...) brania do obliczen liczb w takiej kolejnosci,
w jakiej sa one podawane w tresci zadania ... .
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Ile wydat? 13

Sformulowanie pytania 40”
Ile mu zostato? 27
Poprawne 20

Rozwiazanie zadania 39
Niepoprawne 19
Poprawna 37

Odpowiedz 39
Niepoprawna 2

“Jeden uczen uzupelnit dane tak, ze byly one sprzeczne, jednak ten fakt mégt dostrzec dopiero podczas
rozwigzywania zadania, dlatego zaliczyly$Smy jego prace do prac z poprawnie uzupelnionymi danymi.
“Laczna liczba pytan jest o 1 wieksza niz liczba uczniéw, gdyz jeden uczen sformutowat dwa pytania.

Prawie wszyscy uczniowie poradzili sobie z poprawnym uzupelnieniem
danych liczbowych i ich dobér byt dostosowany do poziomu umiejetnosci
rachunkowych badanych. Zakres liczbowy tych danych wahat sie od 10 do
100 000, co wykracza poza wymagania okreslone w podstawie programowej.
Taki dobér danych liczbowych $§wiadczy o umiejetnosci samooceny uczniéw.
Ponadto, moze by¢ dla nauczyciela dobra okazja zaréwno do diagnozy
uczniowskich mozliwosci, jak i pracy na zréznicowanych poziomach.

Jedno niepoprawne uzupelnienie danych bylo nastepujace:

Tomasz przez 2 lata oszczedzania zgromadzit 60 z1. Za czes¢ pienigdzy kupit wy-
marzony/e buty za reszte zt oraz dwa dolary po 5 zt. Ile Tomkowi zostato ztotych?

W tym przypadku uczeni nie podat ceny butéw, wobec czego zadanie jest
nierozwigzywalne.

Oprécz uzupelniania danych, nalezalo dokoriczy¢ pytanie zaczynajace
sie stowem ,Ile”. Uczniowie zrobili to na dwa sposoby: albo pytali o kwote
wydatkow, np. lle pieniedzy Tomek wydat? (13 os6b), albo o kwote pozosta-
ta po zakupach, np. lle pieniedzy Tomkowi zostato? (27 os6b). Wszyscy umieli
sformutowac poprawne pytanie, a jedna osoba sformutowata obydwa. War-
to zauwazy¢, ze w pierwszym przypadku powstawalo zadanie nietypowe
z nadmiarem danych, gdyz kwota oszczednosci nie byta potrzebna do roz-
wigzania zadania. Za$ w drugim przypadku powstawalo zadanie typowe,
zlozone taricuchowo.

Wszyscy uczniowie, niezaleznie od rodzaju pytania i r6znic w danych
liczbowych, podjeli prébe rozwiazania zadania i w 20 przypadkach (tj. pra-
wie polowa uczniéw) zakonczyla sie ona sukcesem.

Wsréd blednych rozwigzan (19 przypadkéw) najczeéciej pomijano zapi-
sang slownie liczbe ,dwa” (az u 12 uczniéw) i uwzgledniano jednokrotny
wydatek. Blad tego rodzaju wystapil u 5 uczniéw ustalajacych koszt zaku-
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pow oraz u 7 uczniéw ustalajacych pozostala po zakupach kwote. Jest to cha-
rakterystyczny, czesto popeltniany blad wynikajacy z tego, ze uczniowie wy-
chwytuja z tekstu tylko dane zapisane cyfrowo. Moze to $wiadczy¢ o tym, iz
nie czytajq tekstu zadania. Przykiad pracy z takim btedem:

Tomasz przez 2 lata oszczedzania zgromadzit 1000 zl. Za czes¢ pieniedzy kupit
wymarzony/e rower za 700 zt oraz dwa pudta cukierkéw po 100 z1. Ile mu zostato?
Rozwigzanie: 1000 - 700 - 100 = 200

Odpowiedz: Tomkowi zostato 200 zt

Inne bledne rozwigzania wigza sie z wykonaniem obliczen niezgodnych
ze sformulowanym pytaniem, albo z nieadekwatng strategia rozwigzywania
(np. uczen oblicza pozostala kwote nastepujaco: 1000 - 500 + 2 - 5 = 510 za-
miast: 1000 - 500 - 2 - 5 = 490) badz z wykonaniem obliczei stanowigcych tyl-
ko fragment rozwigzania. Nalezy zaznaczy¢, ze obliczenia, cho¢ nie zawsze
adekwatne, wykonane byty w wiekszosci poprawnie. W dwéch przypadkach
pojawily sie usterki w zapisie liczb wielocyfrowych (raz zgubiono jedno zero
w zapisie liczby wielocyfrowej, a raz Zle zapisano cyfre tysiecy).

Wszyscy uczniowie, niezaleznie czy zadanie rozwigzali poprawnie czy
tez nie, udzielili odpowiedzi. Za poprawng odpowiedz uznawaly$smy zdanie
kwalifikujace sie jako odpowiedZ na postawione pytanie, niezaleznie od za-
wartej w niej (dobrej/ zlej) wartosci liczbowej. Chodzito nam o sprawdzenie
rozumienia sensu formulowania odpowiedzi. Tylko w dwoch przypadkach
uczniowie w odpowiedzi zamiescili zdania niekwalifikujace sie jako odpo-
wiedz. W jednym przypadku uczen pytal: Ile Tomek wydat pieniedzy?, a w od-
powiedzi zapisal: Tomkowi zostato z oszczednosci 200 zt. Drugi za$ na pytanie:
Ile Tomkowi zostato ztotych?, zapisal: Tomek zaptacit 10 zt.

Umiejetnosé krytycznego myslenia

Umiejetnosc rozwigzywania zadan i jednoczes$nie umiejetnosé krytyczne-
go myslenia sprawdzaly$my za pomoca zadania 3., ktére bylo zadaniem nie-
typowym z niedoborem danych, rozwigzywatlo je tacznie 43 uczniéw z klasy
IT i III. Zalezalo nam na sprawdzeniu, czy dostrzega oni brak danych i czy
potrafia skorygowac zadanie tak, aby bylo mozliwe jego rozwigzanie.

Zadanie 3. Rozwiagz zadanie. Jezeli nie potrafisz go rozwigzac, to popraw je tak,
by dato sie rozwigzac.

Ala kupita 2 soczki marchwiowe i 3 soczki pomaranczowe. lle zaptacita za soczki?
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Tabela 5
Sposob korekty zadania 3. i ocena poprawnosci rozwiazania
Sposéb korekty Llcz-l?a Rozwigzanie LlCZ.l?a
uczniow uczniow
Uzupetlnienie cen soczkéw 27 poprawne 20
niepoprawne 2
brak 5
Uzupelnienie kosztu socz- 8 poprawne 6
kow .
niepoprawne 0
brak 2
Zmiana pytania na pyta- 5 poprawne 5
nie o liczbe zakupionych .
» niepoprawne 0
soczkow
brak 0
Brak korekty 3 mnozenie danych 1
sumowanie danych 2
Razem 43 43

Sposéréd 43 uczniow az 40 zauwazylo nietypowos¢ zadania zwigzang
z niedoborem danych i wszyscy dokonali poprawnej korekty. Najwiecej
z nich uzupetnito brakujace ceny soczkéw (27 oséb). Zaledwie 5 uczniow
zmienilo pytanie o koszt soczkéw na pytanie o ich liczbe, zas 8 uczniow do-
konato korekty poprzez dopisanie kosztu soczkow marchwiowych i poma-
raficzowych. Jedynie 3 uczniéw nie dostrzegto braku danych, uznajac zadanie
za poprawne. ,Rozwigzali” oni zadanie mnozgac dane liczby (1 osoba) lub do-
dajac je (2 osoby). W odpowiedzi podawali znaleziona w obliczeniach liczbe
jako koszt soczkéw odpowiednio 6 zt (przy mnozeniu) badz 5 z1 (przy doda-
waniu), mimo ze dane liczby 2 (liczba soczkéw marchwiowych) oraz 3 (liczba
soczkow pomarariczowych) nie byly mianowane!

Nie wszyscy, ktérzy dokonali korekty zadania podjeli sie jego rozwigza-
nia. Wéréd tych, ktérzy zdecydowali sie rozwigzaé¢ skorygowane/naprawio-
ne zadanie, tylko dwoch uczniéw zrobito to niepoprawnie.

Umiejetnosé redagowania zadania do podanej formuly

Kolejno sprawdzaly$my umiejetnosé¢ samodzielnego redagowania przez
uczniéw zadania do podanej formuty. Pewnym ulatwieniem dla nich miato
by¢ zamieszczenie w formule mian, jakimi byty zlote.
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Zadanie 4. Ut6z takie zadanie tekstowe, aby mozna je bylo rozwigza¢ za pomocg
nastepujgcych obliczen:
4z+3-5z2t=19zt

Tabela 6
Redagowanie zadania 4
Ocena .
. . . . Liczba
ulozonego Sposéb redagowania zadania . Razem
: uczniow
zadania
Pozytywna | tekst poprawny sensowny zyciowo 20
z adekwatna struk- b . 30
ezsensowny Zyciowo 5
tura matematyczna
tekst poprawny ze zmieniong kolejnoscia liczb 5
Negatywna | tekst poprawny bez pytania 2
tekst poprawny lecz zle pytanie 1 13
tekst niepoprawny 10
Razem 43 43

W wiegkszosci (30 0s6b) uczniowie utozyli zadania, ktérych rozwigzania
mozna przedstawic¢ za pomocg podanej formuty. W tym w 20 przypadkach
zadania sa sensowne zyciowo. Na przyklad:

Adam miat 4 zt. Od mamy dostat 3 monety 5-ztotowe. Ile ztotych ma Adam?

Pieciu uczniéw uwzglednito strukture matematyczng, lecz treé¢ ich zadan
jest niezyciowa. Zadania te z punktu widzenia matematyki mozna rozwigzac,
i wiekszos¢ nauczycieli, niestety, je akceptuje, ale jakiz sens Zyciowy ma pyta-
nie o to, ile np. wydadzg na zakupy dwie rézne, obce sobie osoby. Takie py-
tanie jest pozbawione sensu zyciowego, podobnie jak pozbawione sensu jest
pytanie o faczne zarobki dwéch obcych os6b. W kazdym z ulozonych przez
uczniéw zadan z tej grupy bylto pytanie, albo o to ile tacznie majg pieniedzy
dwie rézne osoby, albo o to ile facznie dwie rézne osoby zaptacily za zakupy.
Na przyktad:

Patryk kupit paczke ciastek za 4 zt, a Maciek 3 paczki po 5 zt. Ile zaptacili razem
chtopcy?

W tekstach zadan pieciu uczniéw wystepuje niezgodnos¢ kolejnosci da-
nych z kolejnoscig podang w formule. Na przykifad:
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Agata kupita 3 misie po 5 zt i ksigzke za 4 z1. Ile ztotych zaptacita Agata?

Wprawdzie dodawanie jest przemienne i zmiana kolejnosci sktadnikow
nie wplywa na sume, lecz przy takiej redakcji zadania bardziej naturalne roz-
wiazanie ma postacé: 3 -5zt +4 zt =19 zt.

W pracach 13 uczniéw pojawily sie r6zne usterki. Byly to teksty bez pyta-
nia (2 prace) albo z niepoprawnym pytaniem (1 praca). Az w 10 przypadkach
propozycje uczniowskie byly nie do zaakceptowania. Na przyklad:

Adam miat 4 zt. Dostat od rodzicow 3 razy 5 zt. Obliczyt to i wyszto mu 19 zt [to
nie jest zadanie, brak pytania];

Mama kupita jedno ciastko po 4 zt i jeszcze 3 babeczki po 5 z1. Ile razem mama
kupita ciastek i babeczek [aby rozwigzanie bylo zgodne z formulq, powinno byc
inne pytanie;

Marta kupita 4 babeczki i 3 banany za 5 z1. Ile Marta zaptacita za zakupy? [nieja-
sne czy 5 zt to koszt banandw - wtedy zadanie nierozwiqzywalne, czy 5 zt to koszt
catych zakupow, wtedy odpowiedz zawarta jest w tresci; w kazdym przypadku
brak adekwatnosci do formuty — nieakceptowalne];

Adam kupit kilogram wisni za 4 z1, a Franek za 15 zt kupit bransoletke dla mamy.
Ile ztotych wydali chtopcy razem? [niezgodne z formutq, nieakceptowalne].

Podsumowanie wynikéw badan

Jak wynika z zaprezentowanego materiatu, badani §wietnie poradzili so-
bie z dostrzeganiem probleméw (ukladaniem pytarl) oraz z uzupelnianiem
brakujacych danych liczbowych. NieZle tez skorygowali nietypowe zadanie
do postaci zadania rozwigzywalnego (40 0os6b na 43). Gorsze wyniki uzyskali
w zakresie umiejetnosci redagowania zadania do podanej formuty. Popraw-
nie zadanie zredagowato 30 0s6b, to jest prawie 3/4 badanych. Zatem, z zada-
niami odbiegajacymi od szkolnej rutyny, uczniowie poradzili sobie calkiem
dobrze. Prawdopodobnie, brak schematéw /wzoréw postepowania wymusit
poszukiwanie racjonalnych strategii, co okazato sie skuteczne.

Natomiast, umiejetnoé¢ rozwigzywania zadan przez badanych uczniéw
byla niewystarczajaca. Zaledwie polowa poradzila sobie z rozwigzywaniem
zadan i to w istocie zadan przez siebie sformulowanych (nie dostali do rozwia-
zania zadnego zadania w postaci gotowej). Ponadto, problematyka wszyst-
kich zadann wykorzystanych w badaniach dotyczyla pieniedzy, zakupoéw,
wydatkow, czyli sytuacji, jak sadzitlysmy, dobrze dzieciom znanych z zycia
codziennego, co powinno byto znaczaco utatwi¢ zaréwno zrozumienie sytu-
acji, jak i rozwigzanie zadania nawigzujacego do doswiadczen dzieci. Tak sie
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jednak nie stalo. Ujawnia sie tu zadziwiajace zjawisko, ktore juz zaobserwo-
walysmy w badaniach wczesniejszych. Uczniowie doskonale radzacy sobie
w codziennym zyciu, znajacy nominaly polskich monet i banknotéw, potra-
figcy w warunkach naturalnych (zyciowych) wykonywac obliczenia pieniez-
ne, po przekroczeniu muréw szkoly zaczynaja funkcjonowac tak, jakby nie
byli z tego $wiata. W szkole nie potrafia wykorzysta¢ wiedzy zdobytej poza
nig. Rozwigzanie zadania szkolnego kojarzy im sie tylko z zapisem formuty
matematycznej i rachunkami, i takiej formuly za wszelka cene szukajg, cho¢-
by to nie mialo zadnego zwigzku z rzeczywistoscig. Mozna przypuszczac,
ze wypracowane na lekcjach schematy/strategie blokuja procesy myslowe,
zdrowy rozsadek i nie pozwalaja na skuteczne zachowania prowadzace do
poprawnego rozwigzania zadan'.

Whnioski

Jak wynika z zaprezentowanych badan, jezeli zaufamy uczniom edu-
kacji wczesnoszkolnej, damy im szanse ujawnienia swoich mozliwosci, nie
narzucajac zadnych schematéw, to potrafig oni podja¢ wyzwanie i pokazag,
ze umiejg mysle¢ i dziala¢. Niezle sobie radza w sytuacjach nowych, nie-
standardowych (sformutuj pytanie, uzupetnij dane, skoryguj zadanie). Za$
w typowych szkolnych sytuacjach (rozwiaz zadanie) dzialaja schematycznie,
rutynowo, niekiedy bezmyslnie i bez refleksji. Mozna domniemywag, ze taki
spos6b postepowania nie pojawit sie¢ bez udzialu nauczyciela. Nie jest bo-
wiem obojetne, jak uczymy dzieci rozwiazywania zadan. , Jesli nauczyciel po-
$wieci swdj czas na ¢wiczenie swoich uczniéw w szablonowych dziataniach,
wowczas zabije ich intelektualny rozwdj i nie wykorzysta swojej szansy” ™.
Wazne jest, by pozwoli¢ uczniowi na samodzielne myslenie i samodzielne
odkrycie rozwigzania.

Ponadto, co znajduje potwierdzenie w naszych wcze$niejszych bada-
niach’®, nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej czestokroé¢ wywodza sie
z grupy osob, ktére doswiadczaly trudnosci w uczeniu sie matematyki, wo-
bec czego nie sa w stanie przelamac wlasnej niecheci do tego przedmiotu
i negatywnego stosunku do jego uczenia, czym, niestety, ,zarazaja” swoich
uczniéw. A przeciez na etapie edukacji wczesnoszkolnej ksztattuje sie u dzie-
ci stosunek do matematyki i jezeli na tym etapie stosunek dziecka do tego
przedmiotu bedzie negatywny, to trudno to zmieni¢ na kolejnych etapach.

14 B. Nawolska, J. Zadlo, Jakie monety ma w skarbonce Agatka?, s. 92.

5 G. Polya, Jak to rozwigzac?, Warszawa 1993, s. 5.

16 Por. B. Nawolska, J. Zadto-Treder, Nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej a matematyka, Peda-
gogika Przedszkolna i Wezesnoszkolna, 2017, 1, s. 121-132.
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Oproécz tego, jak czytamy we Wrioskach z badat i dyskusji dotyczqcych nauczania
matematyki:

Nauczycielom edukacji weczesnoszkolnej brakuje merytorycznej wiedzy matematycz-
nej, czasem w stopniu wysoce niepokojacym. Z badan wynika, Zze moze to stanowié¢
bariere w rozwijaniu umiejetnosci matematycznych uczniéw. Nauczyciel, ktéry nie-
pewnie czuje si¢ w omawianych z uczniami zagadnieniach, ogranicza si¢ do przeka-
zywania typowych schematéw'’.

Ponadto bywa tak, ze nauczyciele, w dobrej wierze, chcac zaoszczedzi¢
uczniom klas I-III trudnosci w zmaganiu si¢ z niefatwymi zadaniami, ograni-
czaja sie jedynie do rozwijania u nich sprawnoéci rachunkowej, co powoduje,
Ze péZniej uczniowie ci nawet nie podejmuja préb zwigzanych z rozwigzywa-
niem matematycznych probleméw. Nie wierza we wilasne mozliwosci, roz-
wigzywanie zadann wywoluje u nich lek.

Konieczne sa wiec dzialania naprawcze:

W nauczaniu matematyki nalezy podnies¢ znaczenie rozumowania, argumentacji,
tworzenia strategii rozwigzania probleméw matematycznych i innych wymagan
ogolnych sformulowanych w podstawie programowej. Dotyczy to wszystkich etapow
edukacyjnych. Uczenie podstawowych umiejetnosci narzedziowych powinno by¢ na-
dal obecne w polskiej szkole, jednak samo w sobie nie moze stanowic celu oderwanego
od wzmacniania samodzielnosci rozumowania ucznia i budowania jego zaufania do
wlasnych mozliwoéci w rozwiazywaniu nowych dla niego probleméw. Wyzwaniem
jest przezwyciezenie bardzo trwalych przyzwyczajen, zaréwno uczniéw, jak i ich ro-
dzicow, a takze wiekszosci samych nauczycieli, do redukowania szkolnej matematyki
do zagadnien, nad ktérymi sie nie dyskutuje, ktére sa podane do wiadomosci i na-
uczenia, ktérych przecietny $miertelnik nie zgltebia i nie docieka. Przetamanie tych
przyzwyczajenn wazne jest szczeg6lnie w pracy z najmlodszymi uczniami, ale dotyczy
wszystkich etapéw edukacyjnych!®.
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