iedem grzechow
glownych edukacy

matematyczne]

Czyle o tym, co utrudmia dzieciom nabywanie
wiadomosci 1 umiejetnosct matematycznych

Wokot edukacji matematycznej dzieci nagromadzi-
fo si¢ wiele nieporozumien. Uwaza si¢, na przyklad,
ze do opanowania szkolnej matematyki potrzebne
sa specjalne uzdolnienia. Te za$ — zdaniem nauczy-
cieli 1 rodzicéw — sa rzadkie i dlatego tak wielu
uczniéw doznaje nadmiernych trudnosci w nauce
matematyki. Nie jest to do konca prawda', ale ta-
kie poglady ,rozgrzeszaja”’ nauczycieli (nie musza
siebie wini¢ za niski poziom nauczania) i uczniéw
(moga mniej przykltadac si¢ do nauki matematyki).
Poniewaz na brak zdolnosci niewiele mozna pora-
dzi¢, jest milczace przyzwolenie na niski poziom
umiejetnosci matematycznych dzieci.

Z powodu niklej znajomosci rzeczywistych przy-
czyn niepowodzen w nauce matematyki, rzadko
dazy si¢ do tego, zeby edukacje matematyczna
uczyni¢ bardziej przyjazna dla ucznia. Natomiast
korepetycje z matematyki sa ciagle gtéwna forma
pomocy uczniom, ktérzy nie potrafia sprostac wy-
maganiom stawianym im na lekcjach.

! Fakt ten podkreslaja J. Piaget (Dokgd zmierza edukacja, PWN,
Warszawa 1977, s. 87) i W.A. Krutiecki (O nickatorych osobien-
nostiach myslenia szkolnikow malosposobnych k’ matematike, Wopro-
sy Psychologii 1961, nr 5). Wynika to takze z naszych badan
(wigcej informacji w publikacji E. Gruszczyk-Kolczynskiej
1 E. Zielinskiej Dziecigca matematyka. Ksigzka dla rodzicow i nauczy-
cieli, Warszawa 2007, s. 7).
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Jak powazny jest to problem, wskazuja wyniki ba-
dan®. Okazuje si¢, ze co czwarty uczen rozpoczyna-
jacy nauke szkolna doznaje nadmiernych trudnosci,
a potem niepowodzen w uczeniu si¢ matematyki.
W Kklasach starszych uczniéw tych jest jeszcze wie-
cej’. Sytuacja uczniéw doznajacych niepowodzen
w nauce matematyki jest tak skomplikowana, ze
trudno im skutecznie poméc. Trzeba bowiem od-
budowac ich motywacje do nauki, korzystnie zmie-
nic samooceng i rekonstruowac system wiadomosci
1 umiejetnosci matematycznych, czesto poczynajac
od klasy 11 szkoly podstawowej.

Whikniecie w przyczyny tego zjawiska mogloby
przyczynic si¢ do poprawy skutecznosci edukacyj-
nej w zakresie matematyki. To za§ moze znacznie
zmniejszyc liczbe dzieci, ktére, jesli chodzi o ma-
tematyke, sa zepchnigte na Sciezke¢ niepowodzen,
ze wszystkimi tego konsekwencjami.

? Wiecej informacji znajduje si¢ w publikacji E. Gruszczyk-Kol-
czynskiej, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sig mate-
matyki. Przyczyny, diagnoza, zajecia korekeyjno-wyrdwnawcze, WSIP,
Warszawa 2007 i wezeSniejsze wydania; wstep i rozdzialy czesci
pierwszej.

* Na pierwotne przyczyny niepowodzen w uczeniu si¢ matema-
tyki nakladaja si¢ takze niekorzystne zbiegi okolicznosci. Na
przyklad z powodu dluzszej nieobecnosci w szkole spowodo-
wanej choroba uczen nie méglt naby¢ pewnych umiejetnosci
matematycznych, to za$ przeszkadza mu opanowac nastgpne.
W edukacji matematycznej dominuje bowiem liniowy uklad
tresci ksztalcenia. Jezeli uczen ten w pore nie nadrobi zaleglosci,
lawinowo narastaja trudnosci, az do niepowodzen wiacznie.



O trudnosciach zwyczajnych,
ktore towarzysza
nabywaniu wiadomosci i umiejetnosci
matematycznych

Rodzicie i nauczyciele uwazaja, ze nauczenie si¢
czegokolwiek ma by¢ dla dziecka tatwe. Jest to nie-
porozumienie. Wystarczy przyjrzec si¢ uwazniej
procesowi uczenia si¢, aby dostrzec, ze pokony-
wanie trudnosci towarzyszy kazdej ksztaltowanej
umiejetnosci i rozwiazywaniu kazdego ztozonego
problemu. Gdy dziecko z fatwoscia rozwiazuje za-
danie matematyczne, dysponuje uksztaltowanym
juz schematem czynnosci i stosuje go bez wysitku.
Jezeli jednak chce dowiedzie¢ si¢ czego$§ nowego,
musi zdoby¢ si¢ na wysitek, a to jest réwnoznacz-
ne z pokonywaniem trudnosci. Dotyczy to takze
opanowywania nowych czynnosci lub wykonania
ich w spos6b bardziej precyzyjny, na wyzszym po-
ziomie.

Charakterystyczne dla uczenia si¢ matematyki
jest rozwiazywanie specjalnie dobranych zadan.
W edukacji szkolnej jest to gléwne zrédio do-
$wiadczen logicznych i matematycznych uczniéw.
Rozwiazywaniu zadan towarzyszy zawsze pokony-
wanie trudnosci. Dlatego w edukacji matema-
tycznej niebywale wazne jest, aby rozwiazywanie
zadania 1 zwiazane z tym pokonywanie trudnosci
miescifo si¢ w mozliwosciach umystowych dziecka.
Jezeli tak si¢ dzieje, dziecko gromadzi doswiad-
czenia logiczne 1 matematyczne potrzebne do
ksztaltowania wiadomosci 1 umiejetnosci matema-
tycznych.

Jezeli dziecko w miare samodzielnie radzi sobie
z rozwiazywaniem zadan matematycznych w szko-
le i w domu, doznaje trudnosci zwyczajnych. Te
za$ towarzysza nauce matematyki na kazdym eta-
pie edukacji szkolnej. Pokonywanie takich trud-
nosci jest bowiem wpisane w szkolny proces ucze-
nia si¢ matematyki. Nie jest wiec zle, jezeli dziecko
doznaje takich trudnosci zar6wno w przedszkolu,
jak i w szkole.

Nie chodzi wigc o usuwanie trudnosci w uczeniu
si¢ matematyki. Kwestia podstawowa jest wydol-
nos¢ dziecka, wysilek umystowy towarzyszacy po-
konywaniu trudnosci nie moze przekraczaé jego
mozliwosci umystowych. Dlatego trzeba zadbac
o to, aby dzieci potrafity poradzi¢ sobie z normal-
nymi trudno$ciami. Zeby umialy je pokonaé sa-
modzielnie lub przy niewielkiej pomocy ze strony
dorostych. O tym nalezy pamigtac, przygotowujac
dziecko do szkolnej edukacji matematycznej.

Problem bowiem w tym, ze pokonywanie trudno-
Sci faczy si¢ z narastaniem emocji ujemnych. Te zas$

moga zmaci¢ przebieg rozumowania i wywola¢ me-

chanizmy obronne®. Ma to miejsce, gdy dziecko:

— ma nieco mniejsza odporno$¢ emocjonalna
i zbyt tatwo poddaje sie frustracji;

— zle znosi porazki, bo traktuje je tak, jak klgske
zyciowa;

— nie potrafi jeszcze racjonalnie zachowac si¢
w sytuacjach trudnych.

Jak powazny jest to problem wychowawczy i edu-
kacyjny, mozna si¢ przekonaé, obserwujac dzieci
w trakcie gier. Zwykle chetnie rozpoczynaja gre
i staraja si¢ dotrze¢ do celu, aby wygraé. Gdy
szala zwycigstwa przechyla si¢ w przeciwna stro-
ne¢, wida¢ wyraznie, jak u przegrywajacych dzieci
narastaja emocje ujemne, a ich zachowanie jest
sterowane frustracja. Nie moga si¢ opanowac
1 zbyt ostro protestuja, ze zloScia rozrzucaja pion-
ki, krzycza i obrazaja sie, itp.

Mozna obserwowa¢ podobne zachowania w trak-
cie rozwigzywania zadan matematycznych®. Dzieci,
ktére nie potrafia sobie poradzi¢, a jednocze$nie
dostrzegaja, ze ich réwiesnicy zostali pochwaleni
za rozwigzanie zadania, demonstruja zlos¢, obra-
zaja si¢ ,na caly Swiat” itp. Rozwiazywanie zada-
nia przestaje by¢ dla nich istotne, bo cala swojg
energi¢ skupiaja na przezywaniu porazki. Wyni-
ka z tego, ze w pokonywaniu nawet zwyczajnych
trudnosci moze kry¢ si¢ edukacyjne niebezpie-
Cczenstwo. Zeby tego unikng¢, trzeba dzieci oswoi
z pokonywaniem trudnosci i nauczyc:

— rozumnego zachowania si¢ w sytuacjach trud-
nych (nie da si¢ ich przeciez uniknac), wymaga-
Jjacych wysitku umystowego;

— znoszenia porazek (gdyz zdarzajg si¢ one co-
dziennie) z postanowieniem, zeby si¢ nie pod-
dawac, bo nastgpnym razem bedzie lepiej.

Na to wszystko musi znalez¢ si¢ czas w przedszkol-
nej edukacji matematycznej polaczonej ze wspo-
maganiem rozwoju umyslowego dzieci na pozio-
mie wychowania przedszkolnego i w pierwszych
latach nauki szkolnej®. Jezeli tak si¢ stanie, mali

* Wigcej informacji znajduje si¢ w ksigzce E. Gruszczyk-Kol-
czynskiej Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniv si¢ mate-
matyki. Przyczyny, diagnoza, zajecia korekeyjno-wyrdwnaweze, WSIP,
Warszawa 2007 i wczesniejsze wydania, rozdzial Dojrzalosc emo-
cjonalna i jej znaczenie w uczeniu si¢ matematyki. Oméwione sq
w nim nast¢pujace problemy: a) zadania matematyczne jako
sytuagje trudne, b) zachowania dzieci podczas pokonywania
trudnosci zawartych w zadaniach matematycznych, wyniki ba-
dan wlasnych, c¢) rozumowanie i emocje w procesie uczenia si¢
matematyki, problem blokad emocjonalnych.

%Sa to obserwacje i analizy dziecigcych zachowan w trakcie
zaje¢ w klasach zerowych, w czasie ktérych dzieci ukladatly
i rozwiazywaly zadania z trescia.

% Sposoby takiego przygotowania sa opisane w publikacjach
E. Gruszczyk-Kolczynskiej i E. Zielinskiej Dziecigca matema-
tyka. Ksigika dla rodzicow i nauczycieli, WSiP, Warszawa 2007



uczniowie polubia rozwiazywanie zadan matema-
tycznych i zgromadza doSwiadczenia potrzebne
do ksztaltowania w swoich gléwkach wiadomosci
1 umiejetnosci matematycznych.

Nadmierne trudnosci w nauce
matematyKki oraz ich konsekwencje

Oprocz trudnosci zwyczajnych sg jeszcze trud-
nosci nadmierne’. Pojawiaja si¢ one z winy do-
roslych, gdy wymagaja oni od dzieci wigcej niz
one sa w stanie wykonaé. Ma to miejsce w klasach
starszych, gdy edukacje prowadza juz nauczyciele
matematyki.

Przyczyna nadmiernych trudnosci jest przecenia-
nie przez nauczycieli mozliwosci intelektualnych
i stanu wiedzy uczniéw poprzez dawanie im do
rozwigzania zbyt trudnych zadan. Mylace jest to,
ze w zespole réwieSniczym znajdzie si¢ zawsze
dwoje lub troje dzieci, ktére spelnig ich oczekiwa-
nia 1 rozwiaza takie zadania. Sa to zwykle dzieci
o znakomitych mozliwosciach intelektualnych,
czesto uzdolnione matematycznie.

Nauczyciel, widzac ze kilkoro uczniéw poradzito
sobie z trudnymi zadaniami, sadzi, ze pozostali sa
mniej ambitni i zapewne zwyczajnie nie chcg si¢
trudzi¢ przy rozwiazaniu zadania. Chcac ich przy-
musi¢ do wysitku, stosuje rozmaite represje: karci,
zawstydza, szafuje niskimi ocenami itp. Poniewaz
nie przynosi to rezultatéw, nauczyciel zaczyna zaj-
mowac si¢ na lekcjach tylko tymi uczniami, ktérzy
funkcjonuja zgodnie z jego wygérowanymi ambi-
cjami. Pozostali uczniowie w znikomym stopniu
korzystaja z edukacji matematycznej organizowa-
nej dla najzdolniejszych. Na dodatek nadmierne
trudnosci, ktére sg ich udzialem, na kazdej lek-
¢ji skutecznie niszcza motywacje wielu uczniow,
nawet tych o duzych mozliwosciach intelektual-
nych.

i wezesniejsze wydania, rozdzial Konstruowanie gier dla dzie-
ci 1 przez dzieci E Gruszczyk-Kolczynskiej E. Zielinskiej
i K. Dobosz Jak nauczy¢ dzieci sztuki konstruowania gier? Me-
todyka, scenariusze zajec ovaz wiele ciekawych gier i zabaw, WSIP,
Warszawa 1996.

7 Wigcej informacji o nadmiernych trudnosciach w cytowanej
wezesniej publikaciji Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w ucze-
niu sig matematyki...
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O specyficznych trudnosciach
W uczeniu si¢ matematyki.
Dlaczego sa one grozne dla edukacji
i rozwoju umystowego dzieci?

W grupach szesciolatkow i uczniéow klas poczatko-
wych jest sporo dzieci, ktére nie potrafiag rozwia-
zywaé takich zadan matematycznych, z ktérymi
rowiesnicy radza sobie znakomicie. Przyczyny sa
rozne. Niektore dzieci maja tak wielkie klopoty
ze skupieniem uwagi, ze umyka im sens zadania.
Inne stabo licza i nie pojmuja zaleznosci pomig-
dzy liczbami, zwlaszcza gdy wymagaja one opera-
cyjnego rozumowania na poziomie konkretnym.
Jeszcze inne nie potrafia wykonac nieco bardziej
zfozonych czynnosci.

Natrafiajac na trudnosé¢, dzieci te przestaja zaj-
mowaé si¢ zadaniem. Czekaja, az inne dzieci
uporaja si¢ z jego rozwiazaniem. Potem przepi-
suja rozwiazanie zadania, nawet nie prébujac ni-
czego rozumie. Z tych powodéw nie gromadzg
ani doswiadczen logicznych, ani matematycznych,
a swoja energie zuzywaja na zdobywanie gotowe-
go rozwigzania.

Opisana sytuacja jest typowa dla trudnosci specy-
ficznych. Warto w tym miejscu wyjasnic¢, dlaczego
ten rodzaj trudnosci nazywamy ,specyficznymi”.
Ot6z powstaja one z powodu mniejszej — niz si¢
oczekuje — dojrzatosci dziecka do nauki matema-
tyki®. Sa wiec specyficzne dla dziecka, ktére ich
doznaje. Z badan wynika®, ze takie trudnosci sg
udziatem tych dzieci, ktére rozwijaja si¢ wolniej
i nieharmonijnie. Niestety, dotyczy to nawet co
czwartego dziecka w grupie réwiesniczej.

Ten rodzaj trudnosci pojawia si¢ u dzieci juz
w pierwszych dniach nauki szkolnej. Potem trud-
nosci specyficzne szybko poglebiaja si¢ 1 roz-
szerzaja do tego stopnia, ze nast¢puje blokada
w nabywaniu wiadomosci i umiej¢tnoSci matema-
tycznych. Jakie sa jej skutki, mozna si¢ przekonad,
ustalajac rzeczywisty poziom wiadomosci i umie-
jetnosci matematycznych u dzieci z klasy 111, kto-

% Pojecie dojrzalosci do nauki matematyki i jej wskazniki sa
dokladnie oméwione w cytowanej ksigzce E. Gruszczyk-
-Kolczynskiej Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sig
matemalyki. Przyczyny, diagnoza i zajecia korekcyjno-wyrdwnawcze,
WSiP, Warszawa 2007 i wczesniejsze wydania, podrozdziat
Dojrzatos¢ do uczenia sig matematyki.

? Sa one przedstawione w cytowanej juz ksiazce E. Gruszczyk-
-Kolczynskiej Niepowodzenia w uczeniu si¢ matematyki w dziect
z klas poczqthowych. Diagnoza i terapia, Prace Naukowe Uniwer-
sytetu Slqskiego w Katowicach nr 553, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Slaskiego, Katowice 1985.



re nie radza sobie w nauce matematyki'®. Okaze
si¢ woéwczas, ze potrafig one tyle co uczniowie pod
koniec klasy I. Blokada w nabywaniu wiadomosci
iumiejetnosci ma bowiem miejsce w pierwszym roku
edukacji szkolnej i obejmuje nastgpne lata nauki.

Przez ten czas dzieci nie tylko nie korzystaja z edu-
kacji matematycznej organizowanej w szkole, ale
cala swa energi¢ zuzywaja na ksztaltowanie zacho-
wan obronnych. Towarzyszy temu utrata motywa-
¢ji do nauki szkolnej i nieche¢ do wszystkiego, co
wiaze si¢ z edukacja matematyczna.

O niszczacych konsekwencjach
specyficznych i nadmiernych trudnosci
W uczeniu si¢ matematyki

Badawcza analiza funkcjonowania uczniéw, kto-
rzy doznaja specyficznych i nadmiernych trudno-
Sci w szkolnej edukacji matematycznej, ujawnia
nastepujacy niszczacy mechanizm:

— jezeli uczen nie potrafi korzysta¢ ze szkolnej
edukacji matematycznej, przestaje ufa¢ swym
mozliwosciom umystlowym. Unika sytuacji wy-
magajacych wysitku intelektualnego i powtarza
bez zrozumienia to, co méwig 1 robig inni;

— przestaje rozwiazywaé zadania i nabywa znacz-
nie mniej doswiadczen logicznych oraz mate-
matycznych. Umyst dziecigcy nie ma z czego
konstruowac¢ wiadomosci i umiej¢tnosci, a gdy
trwa to dluzej, nastepuje blokada w uczeniu si¢
matematyki;

— szybko zwigksza si¢ réznica pomie¢dzy tym, co
uczen wie 1 umie, a wymaganiami szkolnymi''.

1 W diagnozie wiadomosci i umiejetnosci matematycznych sto-
suje si¢ najczesciej nauczycielskie sprawdziany Skladajq si¢ one
zadan kontrolujacych to, co uczen wie i umie odpowiednio pod
koniec klasy I, II, IIT itd. Jezeli uczen nie rozwiaze zadan ze
sprawdzianu dla klasy II, to mozna stwierdzi¢, ze nie dysponu-
je on wiadomosciami i umiejetnosciami, ktére mial opanowac
w drugim roku szkolnej edukacji. Wiadomo wigc, czego nie umie,
ale nie wiadomo, co umie. Dlatego radz¢ zastosowa¢ metode co-
fania si¢. Wytlumacz¢ to na przykladzie ucznia z klasy II1. Chcac
ustali¢ jego rzeczywisty poziom wiadomosci i umiejetnosci mate-
matycznych, daje si¢ mu do rozwiazania zadania ze sprawdzianu
dla klasy I11I. Jezeli nie poradzil sobie z rozwigzaniem tych zadan,
wiadomo, ze nie opanowal wiadomosci i umiejetnosci z klasy I11.
Trzeba wigc mu dac do rozwiazania zadania ze sprawdzianu dla
klasy IT. Gdyby nie rozwigzal i tych zadan, oznacza to, ze nie dys-
ponuje wiadomosciami i umiejetno$ciami, ktére mial opanowac
w drugim roku nauki szkolnej. W tej sytuacji trzeba mu dac¢ do
rozwiazania zadania ze sprawdzianu dla klasy I. Jezeli rozwia-
ze te zadania, oznacza to, ze poziom wiadomosci 1 umiejetnosci
tego ucznia jest na poziomie pierwszego roku nauczania. Ponie-
waz jest juz uczniem klasy IT1, stwierdzamy dwa lata opdZnienia
w nauce matematyki. W badaniach, ktérych wyniki przytaczam,
zastosowaltam taki wlasnie sposéb ustalania rzeczywistego pozio-
mu wiadomosci i umiejetnosci matematycznych uczniéw.

Jest to dokladnie opisane (wraz z dokumentacja naukowa)
w cytowanych juz publikacjach E. Gruszczyk-Kolczynskiej
Niepowodzenia w uczeniu si¢ matematyki w dziect z klas poczqtko-

Na tym nie koniec nieszczescia. Nauczyciele i ro-
dzice dostrzegaja bowiem skutki tego mechani-
zmu stosunkowo p6zno, gdy mali uczniowie os-
tro demonstruja niecheé¢ do wysitku umystowego
i utrat¢ motywacji do nauki matematyki. W tym
czasie opisane zachowania obronne i blokady
szybko rozszerzaja si¢ na inne zakresy szkolnej
dziatalnosci.

Dlatego uczniowie ci gromadza znacznie mniej
doswiadczen logicznych od swych réwiesnikow.
Ich umysty nie maja z czego budowa¢ schema-
tow umystowych stuzacych im do poznawania
Swiata 1 sensownego organizowania czynnosci
wykonawczych. Konsekwencja jest zwolnienie
tempa rozwoju intelektualnego i ksztaltowanie
si¢ ich negatywnego stosunku do nauki szkolnej.
Niekorzystnie zmienia si¢ tez ich samoocena i sy-
stem oczekiwan wobec siebie. Uczniowie uznaja,
ze s3 gorsi od réwiesnikow i nic na to nie moga
poradzi¢. Dlatego nie staraja si¢ poprawic¢ swej
sytuacji i odrzucaja formy pomocy, jezeli wymaga
si¢ od nich jakiegokolwiek wysitku umystowego.

Czy mozna znaczaco zmniejszy¢
liczbe uczniow,
ktérych obejmuje ten niszczacy
mechanizm?

Tak! Trzeba jednak zasadniczo zmieni¢ sposéb
prowadzenia edukacji matematycznej w przed-
szkolu 1 w pierwszych i nastgpnych latach szkol-
nego nauczania. W przedszkolach i w pierwszych
latach nauczania szkolnego nalezy konsekwentnie
faczy¢ wspomaganie rozwoju umystowego dzieci
zich edukacja matematyczna. Natomiast w klasach
starszych sposéb nauczania matematyki musi by¢
w wigkszym stopniu dostosowany do mozliwosci
umystowych uczniéw, a takze uwzglednia¢ prawid-
fowosci uczenia sig, w tym uczenia si¢ matematyki.

Okazuje si¢, ze nawet najlepiej opracowane podsta-
wy programowe i §wietne programy autorskie w nie-
wielkim stopniu przeciwdzialaja nadmiernym trud-
noSciom i niepowodzeniom w nauce matematyki.
Decydujace znaczenie ma bowiem to, w jaki sposéb
nauczyciel uczy dzieci, jak organizuje ich edukacje
i z jakich srodkéw dydaktycznych korzysta. Potwier-
dzaja to usilne starania rodzicow, zeby ich dziecko
uczeszczato do klasy, w ktérej uczy, na przykiad, Pani
Kasia. Uzasadniajq to stwierdzeniem: , Krzys, starszy
brat, jest dobry z matematyki. Jest to zastuga Pani
Kasi. Ona umie nauczy¢ matematyki”.

wych. Diagnoza i terapia... (rozdzial 4 i 5), Dzieci ze specyficznymi
trudnosciami w uczeniu si¢ matemalyki. Przyczyny, diagnoza, zaje-
cia korekeyjno-wyrdwnawcze... (rozdziat 5).



Poniewaz rodzicie coraz cz¢Sciej narzekaja na po-
ziom szkolnej edukacji matematycznej, przyjrzyj-
my si¢ jej glownym grzechom, to one sa bowiem
zrédlem niezadowalajacych wynikéw w nauce
matematyki i wielu powaznych trudnosci, ktérych
doznaja dzieci. Nim przedstawimy owe grzechy,
przypomnijmy kroétko zaleznosci pomigdzy pod-
stawami programowymi, programami autorskimi
i pakietami edukacyjnymi w zakresie edukacji ma-
tematycznej.

Podstawy programowe — programy
autorskie — pakiety edukacyjne

Podstawy programowe wyznaczaja zakres mate-
matycznego ksztalcenia, ktéry ma by¢ realizowany
w kazdym przedszkolu i szkole'?. Okreslaja, jakimi
kompetencjami musza wykazac si¢ uczniowie pod
koniec kazdego etapu edukacyjnego. Wyjatkiem
jest ,Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego
dla szkét podstawowych. I etap edukacyjny: kla-
sy I — 111, edukacja wczesnoszkolna”. Okreslono
w niej bowiem takze kompetencje, jakimi ma si¢
wykaza¢ uczen konczacy klas¢ 1. Zakres ksztal-
cenia okreSlony w podstawach jest rozszerzany
i konkretyzowany w programach autorskich. Na
etapie edukacji wczesnoszkolnej programy te sa
dostosowane do idei nauczania zintegrowanego.

Programy autorskie maja by¢ z zalozenia tak
szczeg6lowo 1 konkretnie opracowane, zeby na-
uczyciel mégt wedlug nich zaplanowac, a potem
realizowa¢ proces nauczania-uczenia si¢ odpo-
wiednio w klasie I, II, IIT itd. Planujac edukacje
matematyczna w szkole, nauczyciel musi opra-
cowaé rozklad materialu i przewidzie¢ w nim,
czego bedzie uczyl w kolejnych miesigcach i ty-
godniach roku szkolnego. Na tym etapie kon-
kretyzacji nauczyciel ma obowigzek dostosowa-
nia tresci ksztalcenia zawartych w programie do
realnych mozIliwosci edukacyjnych uczniéw i do
rytmu nauki szkolnej.

12 Przypominam, ze zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego i ksztalcenia
ogolnego w poszczeg6lnych typach szkél od poczatku roku
szkolnego 2009/2010 proces wychowania i edukacji ma by¢
prowadzony wedlug postanowien zawartych w dokumen-
tach: a) Podstawa programowa wychowania przedszkolnego
dla przedszkoli, oddzialéw przedszkolnych w szkolach oraz
innych form wychowania przedszkolnego (zalacznik 1), b)
Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkét pod-
stawowych. I etap edukacyjny: klasy I —1III, edukacja wczes-
noszkolna (zatacznik nr 2).
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Do programéw autorskich” opracowywane sa
pakiety edukacyjne dla uczniéw, a w nich zeszy-
ty ¢wiczen. Wyjasni¢ tu trzeba, ze na poziomie
edukacji wezesnoszkolnej od lat nie publikuje si¢
podrecznikéw uczniowskich. Skutecznie wyparty
je zeszyty ¢wiczen. Roznig si¢ one tym od trady-
cyjnych podrecznikéw, ze uczniowie moga w nich
pisac i rysowac, podkreslac i przekreslac, wklejaé
1 wycinac z nich obrazki itd. Pakiety edukacyjne za-
wieraja zwykle po kilka zeszytéw ¢wiczen, na przy-
kiad po jednym na 2 miesiace nauki szkolnej'.

Jezeli w pakietach edukacyjnych znajduja si¢
osobne zeszyty ¢wiczen do edukacji matematycz-
nej, sa one wypelnione od pierwszej do ostatniej
strony specjalnie dobranymi zadaniami. Zadania
te moga by¢ przedstawione w formie uproszczo-
nych rysunkéw, dziatan arytmetycznych, zadan
z trescia, grafow, tabelek itd. Przyjmuje sig, ze
w trakcie rozwiazywania zadan uczniowie gro-
madza doSwiadczenia logiczne i matematyczne,
z ktérych dziecigcy umyst skonstruuje schematy
zwane wiadomos$ciami i umiej¢tno$ciami matema-
tycznymi. Dlatego zadania sa pogrupowane sto-
sownie do kolejno realizowanych tematéow zajec:
po kilka do kazdego tematu.

Przedstawione zalezno$ci pomig¢dzy podstawami
programowymi, programami autorskimi i pakie-
tami edukacyjnymi maja zasadnicze znaczenie dla
planowania i realizacji edukacji matematycznej
w szkole.

Zakl6cenie przedstawionego porzadku rozrywa
przestrzen edukacyjna i jest przyczyna zlej jakosci
pracy nauczycieli. To za$ powoduje powstawanie
1 narastanie u uczniéw specyficznych i nadmier-
nych trudnosci w nabywaniu wiadomosci i umie-
jetnosci matematycznych.

% Najczesciej autorzy programoéw autorskich sa takze autora-
mi pakietow edukacyjnych dla uczniéw. Bywa tez, ze autorzy
programéw wskazuja pakiety edukacyjne, ktére moga by¢
przydatne do realizacji ich programéw.

" Bywa wigc, ze maly uczen nosi w swoim plecaku kilka zeszy-
tow ¢wiczen, pidrnik, worek z kapciami i strojem gimnastycz-
nym itd. Wypelniony plecak o$miolatka sporo wazy, nieco
ponizej 8 kilograméw. Z tego najci¢zsze s3 zeszyty ¢wiczen
(kazdy wydrukowany na grubszym papierze, w wigkszym
formacie). Nic wigc dziwnego, ze ostro protestuja rodzice
i lekarze. Problem zbyt ci¢zkich plecakéw zostal rozwigzany
osobnym rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowe;j,
zobowigzujacym dyrektoréw szkét do stworzenia warunkéow,
aby uczniowie mogli zostawia¢ w szkole cz¢$¢ tego, co nosza
w swoich plecakach. Niestety, nie rozwiazuje to problemu.
Najcigzsze sa bowiem zeszyty ¢wiczen, a te uczniowie musza
nosi¢, gdyz w nich sa zadania, ktére maja rozwiazywac w ra-
mach pracy domowej.



Dlaczego nauczyciele wyzej cenia
gotowe rozklady materialu
i pakiety edukacyjne niz podstawy
programowe
oraz autorskie programy edukacyjne

Od czasu wprowadzenia zintegrowanego naucza-
nia programy autorskie charakteryzuja si¢ nieby-
wala ogélnikowoscig. Swiadczy o tym chocby to, ze
tresci obejmujace trzy lata edukacji matematycznej
zajmuja w nich czesto kilkanascie linijek druku. Zas
w czesci omawiajacej realizacje programu autorzy po-
Swiecaja edukacji matematycznej jeden, dwa akapity.
Z powodu takiej ogélnosci tresci ksztalcenia zawar-
tych w programach autorskich nauczycielom trudno
jest precyzyjnie zaplanowac w rozkladach materiatu
edukacj¢ matematyczng na caly rok szkolny: dzien
po dniu, tydziei po tygodniu, miesigc po miesigcu.

Wydawnictwa edukacyjne maja tego Swiadomos§é
1 proponujg nauczycielom gotowe rozklady mate-
riatu, skorelowane w zeszytami ¢wiczen z pakietu
edukacyjnego dla ucznia. Jednoczes$nie zapewnia-
ja o tym, ze s3 one zgodne z obranym programem,
aten jest zgodny z podstawa programowa. Mozliwos¢
korzystania z gotowego rozkladu materiatu jest dla
nauczycieli bardzo wygodna. Zamiast trudzic si¢ nad
dostosowaniem tresci 1 przebiegu edukacji matema-
tycznej do mozliwosci swych uczniéw, moga gotowy
rozklad wlaczy¢ do dziennika, a potem wedlug poda-
nego w nim planu realizowac kolejne tematy i przypi-
sane im zadania z uczniowskiego zeszytu ¢wiczen.

Nic wiec dziwnego, ze nauczyciele preferuja go-
towe rozklady materiatu. Jest tam bowiem do-
kladnie okreslona kolejno$¢ realizowanych tresci
w kolejnych miesiacach i tygodniach, a nawet po-
dane s3 tematy wszystkich zajec¢ z edukacji mate-
matycznej z okresleniem zadan, ktére uczniowie
maja rozwiaza¢ w danym dniu.

Poniewaz autorzy takich gotowcéw'® zapewniaja
o zgodnosci rozkladu materialu z programem,
a programu z podstawami programowymi — na-
uczyciele nie przywiazuja do tych dokumentéw
nalezytej wagi. Istotny dla nich jest rozklad ma-
terialu'® 1 pakiety edukacyjne. Tak jest w szkole,
takze w klasach zerowych'”.

!5 Posluguje si¢ tu okresleniem z gwary studenckiej i nauczyciel-
skiej. ,,Gotowiec” to gotowe opracowanie, ktére mozna $ciagnac
z Internetu lub zdoby¢ na rynku, np. wydawniczym. Do gotow-
c6w zalicza si¢ rozklady materialow, rozmaite wykazy, scenariusze
zajed, artykuly, referaty itp. Korzystajacy z gotowcow nie uwazaja
za stosowne podac, kto jest ich autorem.
Dodac¢ tu trzeba, ze tak pozadane przez nauczycieli gotow-
ce nie s3 ani recenzowane, ani tez sprawdzane w praktyce
szkolnej. Nie wymaga si¢ tego przed ich opublikowaniem.
17 Prowadzenie zaje¢ w klasach zerowych powierza si¢ zwykle
nauczycielom edukacji wezesnoszkolnej. Ci za$ stosuja szkol-
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O niebezpieczenstwie oddalania si¢
szkolnej edukacji matematycznej
od tego, co faktycznie moga opanowac
uczniowie

Nagminne korzystanie z gotowcoéw obraca si¢ prze-
ciw uczniom. Umyka to jednak uwadze nauczycieli
i nadzoru pedagogicznego, ktérzy sa przeciez od-
powiedzialni za jako$¢ nauczania. Mylace jest bo-
wiem to, ze gotowe rozklady materiatéw bywaja
perfekcyjne, a nieszczeSciem to, ze opracowano je
przy biurku, dla wirtualnych dzieci.

Korzystanie z takich gotowcéw przyczynia si¢ do
lekcewazenia jednej z gléwnych idei pedagogicz-
nych — nauczyciel ma zajmowac si¢ edukacjg ma-
tematyczna konkretnych dzieci, a nie realizowaé
gotowy rozklad materiatu, ktéry nie uwzglednia
(bo nie moze uwzgledni¢) indywidualnych dzie-
ciecych mozliwo$ci umystowych.

Dlaczego perfekcyjnos¢ gotowcoéw budzi nasze za-
strzezenia? Autorami gotowych rozkltadéw mate-
rialéw sa najczesciej osoby, ktére opracowaly pro-
gramy i pakiety edukacyjne dla danej klasy. Nic
wiec dziwnego, ze potrafia precyzyjnie okresli¢
kolejne tematy zajec i podac, jakie zadania z zeszy-
tu ¢wiczen dzieci maja rozwiaza¢ dzien po dniu,
od poczatku do zakonczenia roku szkolnego.

Nieszczesciem jest rozmijanie si¢ zalozen edu-
kacyjnych z rzeczywistoScia szkolna. Milczaco
przyjmuje si¢ bowiem, ze nauczyciel, konstruu-
jac rozklad materialu (konkretyzacj¢ programu),
dopasuje tresci ksztalcenia do poziomu swoich
uczniéw. Jezeli korzysta z gotowca, nie analizu-
je programu edukacyjnego pod katem poziomu
swych uczniéw. Istotna jest dla niego formalna
zgodnos$¢: gotowy rozklad gwarantuje realizacje
obranego programu, a ten pasuje do podstaw
programowych.

Dodac tu trzeba, ze korzystanie z gotowca oznacza
takze realizacj¢ pakietu zeszytéow Cwiczen, strona
po stronie. Wszak w gotowym rozkladzie mate-
riatu przy kazdym temacie podane sa informacje,
ktére zadania dzieci maja w danym dniu rozwia-
za¢. Dochodzi wigc do karykatury matematycz-
nego ksztalcenia. Dla nauczyciela istotne jest to,
czy jego uczniowie rozwiaza zadania przewidziane
przy omawianiu danego tematu. Dlatego:
— na zajeciach z edukacji matematycznej zajmuje
si¢ gléwnie pilnowaniem dzieci, aby rozwiazy-
waly zadania ze swoich zeszytéw ¢wiczen;

ne formy i metody uczenia dzieci i korzystaja ze szkolnych
Srodkéw dydaktycznych. Dzieje si¢ tak, mimo ze z zalozenia
edukacja szesciolatkéw ma by¢ realizowana wedlug kano-
néw wychowania przedszkolnego.



— jezeli nie zdaza rozwiazac wszystkich, pozostate
zadaje im do domu.

I tak dzien po dniu, tydzien po tygodniu. Docho-
dzi do odwrécenia hierarchii: najwazniejsze jest
rozwigzywanie kolejno wszystkich zadan z zeszy-
tow Cwiczen (,przerobienie zeszytu cwiczen”),
w dalekim tle znajduje si¢ realizacja programu
itego, co zalecaja podstawy programowe z eduka-
¢ji matematyczne;j.

Towarzyszy temu przesadna wiara w skutecznos¢
edukacyjna rozwiazywania wszystkich zadan zawar-
tych w zeszytach ¢wiczen. Nauczyciele s3 bowiem
przekonani, ze jezeli uczen rozwiaze te zadania, to
tym samym opanuje te wiadomosci i umiejetnosci,
ktére s zalecane w programie. Wszak zeszyty ¢wi-
czen stuza do realizacji programu.

Bywa czesto, ze nauczyciele nie dociekaja tego,
czy dziecko rozwiazywalo zadania samodzielnie,
czy i w jakim stopniu korzystalo z pomocy innych.
Umyka im takze to, ze niektére dzieci dostownie
kopiuja to, co w zeszycie ¢wiczen zapisali ich ro-
wieSnicy. Dla wielu, zbyt wielu nauczycieli wazne
jest to, zeby zeszyt ¢wiczen uczen wypelnit zapisa-
mi i rysunkami od pierwszej do ostatniej strony.
Swiadczy to bowiem — w ich mniemaniu - o... re-
alizacji programu.

Kilka wazniejszych mankamentow
zeszytow ¢wiczen,
na przykladzie edukacji matematycznej

Zacznijmy od wizualnej pulapki — zeszyty ¢wiczen
wypelnione sa bogato ilustrowanymi zadaniami,
kolorowymi grafami, wyraziscie zapisanymi dzia-
faniami. Jest tam tez mnoéstwo ulatwien: dzieci
maja wpisa¢ w okreslonych miejscach wlasciwa
liczbe, jeden ze znakéw dziatan, dorysowac bra-
kujacy fragment, strzatke grafu, przekreslic zle
rozwiazanie itd. Chodzi o to, aby uczniowie roz-
wigzali mozliwie duzo zadan i nie tracili czasu
na manipulowanie np. liczmanami i zapisywanie
dziatan w zeszycie w kratke.

Nauczyciele s3 bowiem przekonani o tym, ze roz-
wigzywanie ilustrowanych zadan jest rownoznacz-
ne z czynnosSciowym uczeniem si¢ matematyki.
Narysowane w zeszytach obiekty traktuja tak jak
konkrety. Dlatego sa zadowoleni, gdy wydawni-
ctwa mnoza liczb¢ zeszytow ¢wiczen. Chodzi o to,
aby dzieci na zajeciach z edukacji matematycznej
byly zajete rozwiazywaniem zadan.
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Zeby wyjasni¢, jaka kryje sie w tym pulapka, cof-
nijmy si¢ w czasie. Jeszcze kilkanaScie lat temu
w klasach I w powszechnym uzyciu byly patyczki,
rozmaite liczydia i zeszyty w kratke. Nauczyciele
ksztaltowali w dziecigcych gléwkach umiejetnosci
matematyczne w taki, na przyklad, sposob:

— zwracali si¢ do dzieci: ,Masz cztery patyczki,
dodaj trzy, policz, ile jest razem... Zapisz dzia-
lanie”;

— dzieci liczyly i wyznaczaly sume¢, manipulujac
przedmiotami (np. patyczkami), nast¢pnie wy-
konanym czynnosciom nadawaly symboliczne
znaczenie i zapisywaly 4 + 3 = 7.

Taki sposéb postepowania mozna nazwaé pogla-
dowa, wstepna matematyzacja'® realnej sytuacji.
Rozwiazujac zadania, dziecko samodzielnie reali-
zuje droge od konkretnej dziatalnosci, obserwacji
i analizowania jej skutkéw do symbolicznej repre-
zentacji. Jezeli dziecko w taki sposéb rozwiaze kil-
ka podobnych zadan, ma szanse¢ ustalic wspélne
cechy sposobu ich rozwiazywania. Moze tworzy¢
schemat matematyczny dla danego obszaru dzia-
fania, np. ze dla wygody mozna zmienia¢ kolej-
nos¢ dodawanych sktadnikéw i nie ma to wplywu
na wielkos¢ sumy. Takie rozumowania prowadza
do myslenia strukturami, poczawszy od poczatku
edukacji matematycznej. Jest to sedno edukacji
matematycznej dzieci.

W zeszytach ¢wiczen t¢ pogladowa matematyzacje
realizuja obecnie... ich autorzy. Zadanie przed-
stawiaja na przyklad w formie rysunku, pod nim
zapisuja rozwiazanie w postaci niekompletnego
dzialania. Dziecko ma tylko wpisa¢ konkretna
liczbe lub znak dzialania w odpowiednie miejsce.
Nie musi nawet trudzic si¢ rachowaniem, wystar-
czy, ze poczeka ... odpisze od sasiada to, co trzeba.
Niewiele zmienia to, ze dzieci moga w taki sposéb
srozwiaza¢” bardzo duzo zadan na jednych zaje-
ciach. Niestety, ilos¢ nie przechodzi tu w jakos¢.

Kolejng putapka jest to, ze autorzy zeszytow cwi-
czen daza do pokazania na obrazkach tego, czego

'8 Na szczegdlne znaczenie matematyzacji wskazuje M. Krygow-
ska Zarys dydaktyki matematyki. Czes¢ 1, WSiP, Warszawa 1977,
s. 48 i dalsze. Twierdzi, ze wszelkie mySlenie matematyczne
sklada si¢ z cyklow wigkszych lub mmiejszych, a w kazdym
z nich mozna wyréznic: obserwacj¢, matematyzacje¢, dedukeje
1 zastosowanie. Opisujac proces szkolnego nauczania mate-
matyki, Krygowska wyréznia matematyzacj¢ wstepna, pod-
gladowa. Polega ona na konstruowaniu schematu myslowego
jakiego$ uktadu stosunkéw, ktérego nie mozna jeszcze uwazaé
za schemat matematyczny wlaczony do pewnej teorii mate-
matycznej, ale ktérego konstrukgcja jest od poczatku ukierun-
kowana na wlasciwg pdZniejsza matematyzacje.



pokazac si¢ nie da. W klasie I dotyczy to najczes-

ciej ksztaltowania umiejetnosci odejmowania. Oto

kilka przykfadow:

— narysunku jest przedstawionych 7 jajek, z tego 3
maja sttuczone skorupki. Autor zadania zaktada,
ze dzieci beda interpretowaly ten rysunek jako
odejmowanie, a wi¢c tak: bylo 7 jajek, kto§ rozbil
3, ile jajek zostalo? Tymczasem dla dzieci rysu-
nek przedstawia dodawanie: 4 jajka cale i 3 jajka
ze sttuczonymi skorupkami, razem 7 jajek;

— na rysunku sa przedstawione ptaki: 5 siedzi na
drzewie i 4 fruwaja. Autor jest pewien, ze dzieci
zobacza w tym rysunku odejmowanie: 9 pta-
kow siedzialo na drzewie, 4 odfrunely, ile pta-
kow nadal siedzi na drzewie? Problem w tym,
ze dzieci widza dodawanie: 5 ptakéw siedzi
1 4 fruwaja, razem 9.

Mozna mnozy¢ takie przyklady, wszak ilustrowa-
ne zadania na odejmowanie znajduja si¢ na wielu
stronach zeszytoéw ¢wiczen.

Takie nieporozumienia mozna by uznac za Smiesz-
ne, gdyby dzieci na zajeciach z edukacji matema-
tycznej uczyly si¢ takze odejmowac, manipulujac
liczmanami i zapisujac dziatania w zeszycie w krat-
ke. Tak si¢ dzieje niebywale rzadko.

W edukacji wczesnoszkolnej dominuje bowiem
~papierowy” sposéb prowadzenia edukacji ma-
tematycznej, ktory jest dla nauczycieli niebywale
wygodny (uczniowie spokojnie siedza w tawkach),
organizacyjnie latwy (maja swoje zeszyty ¢wiczen
z obrazkami i zapisanymi tam zadaniami, dlate-
go nie trzeba przygotowywac pomocy dydaktycz-
nych) i w krétkim czasie mozna rozw1@zac wiele
zadan. Edukacja matematyczna moze wi¢c odby-
wac si¢ bez manipulacji liczmanami'®, z pominie-
ciem obserwacji wykonanych czynnosci i zastana-
wiania si¢ nad ich matematycznym sensem, nawet
bez si¢gania do doswiadczen zyciowych dzieci.

Dlaczego ,,papierowy’’ sposéb
prowadzenia edukacji matematycznej
jest grozny dla wielu uczniow

Zeby dostrzec nlebezpleczenstwo, przyjrzyjmy si¢
wprowadzaniu malego ucznia do zrozumienia nieco
bardziej ztozonych probleméw. Rzecz bowiem w tym,
ze w nauczaniu matematyki (i nie tylko) nie warto
i nie trzeba dziecku wyjasnia¢ sfownie sensu ksztalto-
wanych pojec i prawidlowosci matematycznych. Gdy

19 7e tak jest, mozna si¢ przekonad, ogladajac sale lekcyjne — w tych,
w ktérych ucza si¢ uczniowie klasy I, nie ma liczydel, z ktérych
moga korzystac dzieci. Czasami bywa liczydlo przeznaczone dla
nauczyciela. Zeby mégt pokazaé, jak sie na nim liczy. W torni-
strach dzieci rzadko znalez¢ mozna patyczki lub mate liczydta.

dorosly — nauczyciel, ojciec, matka — bedzie dazy¢ do
ttumaczenia dziecku przy pomocy stow ,.co to jest”
lub ,jak si¢ to robi”, ono szybko nauczy si¢ na pa-
miec regulki, a potem pigknie ja wyrecytuje na kazde
zawolanie. Niestety, nie oznacza to, ze zrozumie jej
sens, a juz na pewno nie bedzie potrafifo zastosowac
tego, co bylo mu ttumaczone.

Pomocne sa tutaj odpowiednio dobrane sytua-
cje zyciowe, wymagajace liczenia, oraz serie za-
dan matematycznych, ktére dziecko moze roz-
wigza¢, manipulujac odpowiednio dobranymi
przedmiotami. Jezeli dziecko bedzie aktywnie
w nich uczestniczyc¢ i rozwiaze odpowiednia por-
cje zadan, to zgromadzi potrzebne doswiadczenia.
Stanowia one rodzaj budulca, z ktérego dziecigcy
umyst skonstruuje schematy poznawcze?, zwane
tez wiadomosciami i umiej¢tnosciami.

Klopot w tym, ze dzieci (podobnie jak dorosli)
roznia si¢ niebywale miedzy soba pod wzgledem
liczby doswiadczen potrzebnych im do budowa-
nia w swym umysle schematéw poznawczych. Na-
zywamy to podatnoscig na nauczanie?'. Zdolnos¢
te¢ mozna przedstawic jako kontinuum - od oséb
o wielkiej podatnosci na uczenie si¢ do os6b, ktére
sa mniej uzdolnione pod tym wzgledem?*.

% Jest to wazna idea konstruktywizmu. Przyjmuje si¢ tu, ze na-
rzedzia potrzebne do poznawania i rozumienia Swiata (to,
czym czlowiek mygli) sa konstruowane i doskonalone w umysle
z osobistych doswiadczen czlowieka, na zasadzie interioryzacji.
W procesie uczenia mozna i trzeba stwarza¢ dobre ku temu wa-
runki, a takze pomagac interioryzacji, podtrzymujac i ukierun-
kowujac aktywnos¢ poznawczy dziecka. Jednak kazdy czlowiek,
takze dziecko, musi tego dokonac (przejs¢ droge interioryzacji)
osobiscie. Musi dzialac (przesuwac przedmioty, grupowac je, skla-
dac razem, rozsuwag, ustawiac rzedem itd.), doswiadcza¢ odwra-
calnosci wprowadzanych zmian, nazywac sens tego, co wykonuje,
a potem scala¢ i koordynowac efekty tak przetworzonych do-
Swiadczen, aby poprzez mowe cichg dla samego siebie i symbo-
liczne juz wyobrazenia (czynnosci i ich skutkéw) przybraly one
posta¢ wlasnych schematéw myslowych. Dla zrozumienia, jak si¢
to dzieje, przydatne sg ustalenia ]. Piageta dotyczace asymilacji,
akomodacji i osiagania réwnowagi: Studia z psychologii dziecka,
PWN, Warszawa 1966; Strukturalizm, PWN, Warszawa 1972; Psy-
chologia i epistemologia, PWN, Warszawa 1977, a takze L.S. Wygots-
kiego Wybrane prace psychologiczne, PNN, Warszawa 1971.
Wigcej informacji podaje w swoich znakomitych pracach
7.1. Kalmykowa Problemowo-syntetyczna metodyka diagnosty-
ki nauczalnosci [w:] Materialy do nauczania psychologii, red.
L. Woloszynowa, tom 2, seria 3, Warszawa 1976; Umstwien-
noje razwitie szkolnikow ostajuszczich w uczenit [w:] Ostajuszczije
w uczenii szkolniki. Problema psychiczeskowo rozwitija, red. Z.1. Kal-
mykowa, 1.J. Kulagin, Moskwa 1986; Produktiwnoje myszlenije
kak osnowa obuczajemosti, Moskwa 1981.

Warto tu przytoczy¢ ustalenia. Z.I. Kalmykowej (op. cit.). Wyniki jej
badan wykazaly, ze dzieci siedmio, o$mioletnie réznig si¢ pod tym
wzgledem tak: jednym wystarcza 4 powtérzenia lub 5 powtorzen
dla zbudowania schematu poznawczego w swych umyslach, inne
potrzebuja na to az 16 powtérzen. Badania Kalmykowej dowodza
takze, ze u dzieci starszych réznice te jeszcze bardziej si¢ powieksza-
Jja- Trzeba tu koniecznie doda, ze tak wielkie réznice indywidualne
w podatnosci na nauczanie dotycza dzieci w normie intelektualne;.
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Na jednym biegunie znajduja si¢ dzieci, ktére po-
trzebuja sporo powtérzen do ksztaltowania schema-
téw poznawczych. Na dodatek musza zaczynac¢ od
manipulacji przedmiotami i stopniowo, powoli, krok
po kroku realizowac droge interioryzacji. W najwigk-
szym skrocie moze to wygladac u tych dzieci tak:

— grupuja kasztany ,tu 3 1 tu 47, licza je razem
1 stwierdzaja: ,/Irzy dodac cztery jest siedem”.
Przestawiaja kasztany i widza, ze ,tu 4 i tu 37,
ale po tej czynnosci musza znowu policzy¢ kasz-
tany, aby wiedzie¢, ile jest ich razem;

— jezeli nawet powtérza te czynnosci kilka razy, to
i tak doswiadczenia te nie wystarczaja im dla do-
strzezenia, ze suma przedmiotéw nie zmienia si¢
mimo ich przekltadania. Dlatego musza wykona¢
jeszcze kilka podobnych serii zadan na patycz-
kach, klockach, fasolach (im wigcej, tym lepiej);

— potem maja jeszcze rozwigzac kilka zadan za-
pisanych w formie symbolicznej, np. 3 + 5 =
..orazb+3=..,44+3=..oraz3 + 4 =
.,6+ 2= _.oraz2 + 6 = ... itp. Po tej serii
doswiadczen w ich umysle krystalizuje si¢ sche-
mat: wynik dodawania nie zalezy od kolejnosci
dodawanych sktadnikow;

— na koniec musza sprawdzi¢, czy ten schemat
stosuje si¢ do innych sytuacji zadaniowych, ale
sprawdzanie to takze trwa stosunkowo dlugo,
gdyz musza rozwiazac sporo zadan.

Na przeciwnym biegunie sa dzieci, ktére do stwo-
rzenia w swym umysle tego schematu poznaw-
czego nie potrzebuja tak wielu doswiadczen. Co
wigcej, nie musza zbyt wiele manipulowac przed-
miotami. Wystarczy im to, ze:

— popatrza na zgrupowane kasztany, policza je
i szybko ustala ich sume¢. Gestem zasymuluja
przekladanie zgrupowanych kasztanéw, wyob-
raza sobie, co z tego wyniknie i ponownie obli-
cza ich sume;

— dostrzega woéwczas, ze suma kasztanéw nie
zmienila si¢ mimo wyobrazonego przelozenia
(zmiany) pogrupowanych kasztanow;

— wystarczy teraz kropka nad i, na przyktad w po-
staci rozwiazania kilku zadan zapisanych w for-
mie dzialan (symbolicznie) i juz maja w swych
glowach gotowy schemat — suma nie zalezy od
kolejnosci dodawanych sktadnikow;

— teraz chca si¢ tylko upewnic, czy schemat ten
stosuje si¢ do innych sytuacji zadaniowych, ale
doprawdy wystarcza im do tego rozwiazanie
trzech, czterech zadan.

Ro6znica ogromna! Wré6émy wigc do klasy pierw-
szej, aby dostrzec inne jeszcze zwiazane z tymi pra-
widlowosciami komplikacje. Na jednych zajeciach
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z edukacji matematycznej nauczycielka moze roz-
wigza¢ z dzie¢mi 4 lub co najwyzej 6 zadan do-
branych z mysla o doswiadczeniach dotyczacych
omawianej prawidlowosci®. Jest to malo, dlatego
nauczycielka zadaje swym uczniom jeszcze kilka
zadan do rozwiazania jako prace domowa.

Zwykle nast¢pnego dnia jest kontynuacja tego
fragmentu matematycznego ksztalcenia 1 mali
uczniowie rozwiazuja jeszcze kilka zadan, ale
dobranych juz z mysla o zastosowaniu poznanej
prawidiowosci. Nie moze temu jednak poswiecié
wiecej uwagi, bo czasu edukacyjnego jest malo
i trzeba przystapic¢ do realizacji nast¢pnego tema-
tu 1 rozwiazywania nast¢pnej, innej porcji zadan
z zeszytu ¢wiczen.

Problem w tym, ze porcja doswiadczen logicz-
nych i matematycznych, ktéra maty uczen mogt
zgromadzi¢ na szkolnych zajeciach jest tak skrom-
na, ze z trudnoscia wystarcza tym uczniom, kto-
rzy maja wybitng podatno$¢ na nauczanie. Na
dodatek uczniowie nie maja zwykle wiele okazji
— a czesto nie maja ich weale — do manipulowania
przedmiotami. Rzecz w tym, ze nawet najlepszy
obrazek jest ze swej natury statyczny. Tymczasem
do rozumienia sensu przeksztalcen i odwracal-
nosci — niebywale waznych w ksztaltowaniu wia-
domosci i umiejetnos$ci matematycznych — wiek-
szo$¢ malych uczniéw potrzebuje doswiadczen
przestrzennych, dziejacych sie w czasie.

Jezeli uczen charakteryzuje si¢ wysoka podatnoscia
na nauczanie, to ,,papierowy” spos6b prowadzenia
edukacji matematycznej nie przeszkadza mu zbyt-
nio. Potrafi przeciez wyobrazi¢ sobie przeksztal-
cenia i ich odwracalne skutki, pomagajac sobie
namiastka ruchu przeksztalcajacego, np. gestem
przesuniecia. Dlatego rozumie zadania i potrafi je
rozwigzywac. Oznacza to, ze gromadzi do$wiad-
czenia logiczne 1 matematyczne na szkolnych zaje-
ciach. Ta porcja doswiadczen wystarcza mu, choc
z trudem, do zbudowania w umysle schematu po-
znawczego. Potem, odrabiajac zadania domowe,
doskonali ten schemat. Nast¢pnego dnia, rozwia-
zujac nastepne zadania, tylko go sprawdza.

# Liczba zadan mozliwych do rozwiazania na lekeji zalezy od tego,
jaka maja one konstrukgje: a) jezeli s to zadania tekstowe, to
rozwiazuje si¢ je diuzej, b) gdy sa to dzialania zapisane za po-
mocg cyfr (symboli liczb) 1 znakow dziatan — rozwiazywanie trwa
znacznie krécej, ¢) najwigcej czasu potrzeba na zorganizowanie
sytuacji zyciowej, ktérej pomyslne zakonczenie wymaga racho-
wania. Trzeba jednak pamigtac, ze nieco inne doSwiadczenia
dzieci gromadza w trakcie rozwigzywania zadan tekstowych,
inne, gdy rozwiazuja zadania zapisane w stupku, a jeszcze inne,
gdy stosuja umiejetnosci matematyczne w sytuacjach zyciowych.



W innej sytuacji sa uczniowie o Sredniej podat-
nosci na nauczanie. Korzystaja z papierowego
sposobu prowadzenia edukacji matematycznej
wowczas, gdy moga chociaz troch¢ manipulowaé
przedmiotami: musza bowiem doswiadczac fizycz-
nych przeksztalcen. Dlatego wszystko zalezy od
tego, czy dorosli dopilnuja odrabiania zadan do-
mowych i pomoga im rozwiazac zadania, sklania-
jac do liczenia na konkretach. Jezeli tak si¢ stanie,
uczniowie ci maja szans¢ zbudowac schemat po-
znawczy na drugi dzien w szkole, na lekcji mate-
matyki, w trakcie rozwigzywania dalszych zadan.

W dramatycznej sytuacji sa uczniowie o niskiej
podatnosci na nauczanie. Gdy sa pozbawieni moz-
liwosci manipulacji (albo zbyt mato maja ku temu
okazji), nie rozumieja sensu zadan matematycz-
nych, bo s3a one podane w formie symbolicznej
lub w postaci statycznych rysunkéw. Nie rozumie-
jaichinie chca ich rozwiazywac. Niewiele pomoze
nawet to, ze rodzice pomagaja im w odrabianiu
zadan, bo musieliby od poczatku i metodycznie
prowadzi¢ swe dziecko krok po kroku droga inte-
rioryzacji, a oni przeciez tego nie potrafia.

Z ustalen tych wynika, Ze ,,papierowe” nauczanie
matematyKki i tendencja do skracania czasu edu-
kacyjnego wpycha coraz wiecej malych uczniow
na $ciezke niepowodzen szkolnych, zwlaszcza
w zakresie nauki matematyki. Dotyczy to réw-
niez dzieci, ktére rozpoczely nauke szkolna
z wystarczajaca dojrzaloscia szkolna, w tym takze
w zakresie operacyjnego rozumowania.

Potwierdzaja to badania nad przyczynami nad-
miernych trudnosci w uczeniu si¢ matematyki
1 nad dzialaniami naprawczymi®’. Trzeba tu ko-
niecznie doda¢, ze mniejsza podatno$c na szkolne
nauczanie maja takze dzieci plasujace si¢ wysoko
w normie intelektualnej. Wynika to jednak z nie-
dostatkéw nauczania szkolnego. Nie jest przeciez
ich wina, ze w szkolnej edukacji matematycznej
dominuje ,papierowe” nauczanie! Nie ma watpli-
woscl, ze nasilajaca si¢ tendencja do papierowego
ksztalcenia jest jednym z grzechow gléwnych edu-
kacji matematycznej realizowanej w szkole.

O zgubnych tendencjach skracania
czasu edukacyjnego przeznaczonego
na ksztaltowanie wiadomosci
i umiejetnosci uczniow

W zalozeniu rok szkolny ma trwac¢ prawie 10 mie-
siecy, a w kazdym tygodniu dokladnie okreslona

# Wigcej informagji znalez¢é mozna w cytowanej ksiazce E. Grusz-
czyk-Kolczynskiej Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sig
matematyki. Przyczyny, diagnoza, zajecta korekeyjno-wyrownawcze...

liczbe godzin edukacyjnych dla danej klasy. Pro-
gramy edukacyjne konstruowane sg wedlug ta-
kiego przelicznika. Musza bowiem uwzgledniaé
(rzadko jednak przeprowadza si¢ taka analize)
realne mozliwosci opanowania przez matego ucz-
nia treSci zawartych w ramach programowych
i w wybranym programie autorskim.

W praktyce wyglada to jednak inaczej, bo w roku
szkolnym jest wiele $wiat, wakacji 1 niepisanych
— a utrwalonych w $§wiadomosci uczniéw i nauczy-
cieli — okazji do faktycznego zawieszania nauki
szkolnej®. Jezeli si¢ przyjrzeé temu blizej, okazuje
si¢, ze dzieci ucza si¢ systematycznie w nie wigcej
niz 3/4 czasu, jaki wynika z podanego wczesniej
przelicznika. Bywa jeszcze gorzej, gdy nauczyciel-
ka choruje czas jakis 1 jej uczniowie maja organizo-
wane zastepstwa. Gdy trwa to diuzej, pojawiaja si¢
powazne zaklécenia procesu ksztalcenia dzieci.

Skracanie czasu edukacyjnego odbija si¢ szcze-
go6lnie niekorzystnie na ksztaltowaniu umiejet-
nosci matematycznych, a takze czytania i pisania.
W dramatycznej sytuacji sa mali uczniowie, kté-
rzy maja opisana wczesniej mniejsza podatnosé na
uczenie si¢. Musza oni bowiem zgromadzi¢ sporo
doswiadczen, aby w ich umystach uksztaltowaly si¢
okreslone schematy poznawcze i wykonawcze (zwa-
ne takze strukturami umystowymi). Na dodatek
wazne jest, aby czeS¢ tych doSwiadczen wynikata
z przeksztalcen realizowanych w czasie i przestrzeni.

Organizowanie warunkow dla takich doswiadczen
pochlania sporo czasu i jest takze organizacyjnie
trudne. Jest to jeden z wazniejszych powodow, dla

W pierwszym poélroczu nauka szkolna przedstawia si¢ najczes-
ciej tak: a) uczniowie rozpoczynaja wprawdzie nauke w pierw-
szym dniu wrzesnia, ale przez dobrych kilka dni (czasami i ty-
dzien) dopracowuje si¢ plan zajec i zalatwia si¢ rozmaite sprawy
organizacyjne, niestety kosztem realizacji programu nauczania;
b) jest jeszcze Dzien Nauczyciela, ale po nim nauka odbywa si¢ juz
regularnie az do ostatniego tygodnia pazdziernika (razem okolo
7 tygodni), bo przeciez zaczynaja si¢ obchody Wszystkich Swietych,
a potem zaraz Narodowe Swieto Niepodleglosdi, a jezeli wypadnie
miedzy tymi §wigtami sobota i niedziela, nauka szkolna jest prak-
tycznie zawieszona czasem na 12 dni, ¢) potem uczniowie ucza si¢
bardzo porzadnie do pofowy grudnia (okolo 5 tygodni), lecz prze-
ciez trzeba urzadzi¢ uroczyste mikolajki i przygotowac si¢ do Swiat
Bozego Narodzenia. I znowu... mala przerwa $wiateczna, d) teraz
nastepuje niebywale intensywny okres nauczania, wszak zblizamy
si¢ do konca pierwszego pélrocza (koniec semestru) i jest to dla
nauczyciela sygnal do zastanowienia si¢, na jakim jest etapie re-
alizacji programu nauczania. W drugim pélroczu jest podobnie.
Z pieciu miesiecy nauki trzeba bowiem odliczy¢: a) ferie zimowe
i wielkanocne (+ czas potrzebny na zalatwienie réznych spraw or-
ganizacyjnych zwigzanych z tymi wydarzeniami), b) czas $wiat ma-
Jjowych (pierwszy, trzeci maja i przypadajace w tym czasie soboty
i niedziele), ¢) dodatkowe $wieta, np. Dzien Dziecka, d) czas zwy-
czajowo przeznaczony na zalatwianie rozmaitych waznych spraw
zwigzanych z zakonczeniem roku szkolnego, bo wszyscy si¢ przy-
zwyczaili do tego, ze okolo 16 czerwca koncza si¢ normalne lekcje.



ktérego nauczyciele preferuja ,papierowy” spo-
so6b prowadzenia edukacji matematyczne;.

Dlaczego tolerowane sa opisane
nieprawidlowosci
w edukacji matematycznej dzieci?

Glownym powodem jest to, ze skutki opisanych
grzechow ujawniaja si¢ tak p6zno, ze trudno pola-
czy¢ przyczyne ze skutkiem. Na dodatek grzechy
te nie szkodza wszystkim uczniom w tym samym
stopniu.

Uczniowie o znakomitych mozliwos$ciach intelek-
tualnych, z wysoka podatnoscia na uczenie sig,
radza sobie niezle w ,papierowej” matematyce:
nie musza manipulowac liczmanami, bo rozumu-
ja na poziomie symbolicznym, dlatego potrafia
samodzielnie 1 sprawnie rozwiazywaé zadania ze
swoich zeszytéw Cwiczen. A ze papierowy sposob
organizowania edukacji matematycznej nie sprzy-
ja rozwojowi ich uzdolnien matematycznych? Nic
ztego si¢ nie dzieje, przeciez nie wiadomo, w ja-
kim stopniu byli nimi obdarzeni®.

Gorzej z uczniami o przecigtnych i nizszych mozli-
wosciach intelektualnych. Oni traca najwigcej, bo
papierowy spos6b organizowania edukacji mate-
matycznej nie sprzyja ani ksztaltowaniu wiadomo-
Sci 1 umiejetnosci, ani rozwojowi ich umystu. Sa
wiec zdani na rodzicow: jezeli pomoga — nie ma
problemu. Gdy rodzice nie potrafiag pomoc, takze
nie ma problemu — widocznie uczen nie jest zdol-
ny do matematyki i dlatego ma klopoty. Trzeba
zalatwi¢ mu korepetycje.

Rzadko kto taczy nadmierne trudnosci w nauce
matematyki uczniow klas starszych z jakoscia edu-
kacji matematycznej w klasach poczatkowych.
Co najwyzej stwierdza si¢: ,uczen ma zaleglosci
z poprzednich lat, bo nie przyktadal si¢ do nauki”.
Winien jest uczen, rodzice, bo go nie dopilnowali,
a nie sposéb prowadzenia edukacji matematycz-
nej.

Przygladajac si¢ edukacji matematycznej w kla-
sach poczatkowych, trudno takze dostrzec opi-
sane nieprawidlowosci: w dziennikach sa per-

% Doda¢ tu trzeba, ze uzdolnienia do nauki matematyki sa
u dzieci cz¢ste. Problem w tym, ze dorosli ich nie pieleg-
nuja. Wiegcej informacji w cytowanej wczesniej publikacji
E. Gruszczyk-Kolczynskiej i E. Zielinskiej Dziecigca matema-
lyka. Ksigzka dla rodzicow i nauczycieli, WSiP, Warszawa 2007
1 weze$niejsze wydania.
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fekcyjne rozklady materialéw i dobrze zapisane
tematy. Uczniowie sa zajeci rozwiazywaniem za-
dan w zeszytach c¢wiczen. Jest cicho — uczniowie
pracuja, a nauczyciel ich pilnuje. Zeszyty ¢wiczen,
nad ktérymi pochylaja si¢ uczniowskie gtowki, sa
kolorowe, z wyraznie zapisanymi informacjami
i ulatwieniami: wystarczy wpisac liczbe lub znak
dzialania, podkreslic lub przekresli¢, dorysowac
strzalke grafu itd. Mozna wigc na jednych zaje-
ciach zrealizowac wiele zadan, a ze male s3 z tego
korzysci edukacyjne, to juz inna sprawa.

Trudno nawet dostrzec tych uczniéw, ktérzy nie
potrafia samodzielnie rozwiaza¢ nawet prosciut-
kich zadan ze swego zeszytu c¢wiczen. Kopiujac
to, co narysowali lub wyliczyli inni, nie musza na-
wet wykazywac si¢ wigkszym sprytem. Wystarczy
bowiem, ze we wlasciwym miejscy wpisza znaki
dziatan i liczby, ze przekresla lub podkresla to,
co trzeba. Wszak ulatwia im to papierowy sposéb
prowadzenia edukacji matematycznej.

Edyta Gruszczyk-Kolczynska jest pracownikiem
Akademir Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej, Wydziatu Nauk Pedagogicznych
w Instytucie Wspomagania Rozwoju Czlowieka
i Edukacji

Ewa Zieliniska jest wieloletnim nauczycielem
wychowania przedszkolnego
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