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WSTEP

W ciagu ostatnich lat wielokrotnie bylem uczestnikiem mniej wigcej tak prze-
biegajacych dialogow z nauczycielami klas 1-3 w trakcie spotkan poswigconych
rozwijaniu umiej¢tnosci matematycznych dzieci:
— Jak Panstwo uwazacie, czy to zadanie jest, dla uczniow klasy trzeciej, tatwe
czy trudne?
— Trudne! Bardzo trudne!
— Tak? A dlaczego Panstwo tak uwazacie?
— Bo trzeba mysle¢!
— Za trudne dla dzieci!
— W szkole nie robimy zadan na myslenie.
Niekiedy, sprowokowany takimi odpowiedziami, dorzucatem kolejne pytanie:
— A w takim razie, jakie zadania Panstwo robicie? I po co je robicie?
W tym momencie czg¢sto na sali zapadala cisza, gdyz sami nauczyciele uswia-
damiali sobie, jaki obraz polskiej szkoty poczatku XXI wieku wytania sig¢ z ich
wypowiedzi.

W tej ksiazce chciatbym zastanowi¢ si¢ nad tym, jak jest z tym przywotywanym
przez nauczycieli mysleniem podczas zaje¢ z edukacji matematycznej w klasie
trzeciej, pod koniec pierwszego etapu ksztalcenia. Czy rzeczywiscie mysle-
nie sprawia naszym uczniom taka trudnos¢? Jak to mozliwe, ze dziecko, ktore
w okresie przedszkolnym zaskakuje swoja pomyslowoscia i kreatywnoscia, na-
gle, po rozpoczgciu nauki szkolnej, ma klopoty z mysleniem? 1 jesli tak rzeczywi-
$cie jest, to jakie moga by¢ tego ewentualne przyczyny?

Szukajac odpowiedzi na te pytania odwotam si¢ do wynikoéw badan prowadzo-
nych od 2006 roku przez Centralna Komisje Egzaminacyjna w ramach kierowa-
nego przeze mnie projektu ,,Badanie umiejgtnosci podstawowych uczniéw trze-
ciej klasy szkoty podstawowe;j”!.

' Wspétfinansowanego przez Unig Europejska z Europejskiego Funduszu Spotecznego — Program
Operacyjny Kapitat Ludzki, Priorytet I1I ,,Wysoka jako$¢ systemu oswiaty”, Dziatanie 3.2 ,,Rozwd)j
systemu egzaminow zewngtrznych”.



W projekcie tym w obszarze badania umiejgtnosci matematycznych wspieraty
mnie dr Alina Kalinowska i mgr Ewa Wiatrak, badaniem umiej¢tnosci jezyko-
wych zajmowaly sie prof. UW dr hab. Malgorzata Zytko, dr Matgorzata Dagiel
oraz dr Barbara Murawska, a nad strong statystyczna cato$ci czuwal mgr Bar-
tosz Kondratek. W tym miejscu chcialbym im goraco podzigkowaé za wiele lat
wspolnej pracy.

Rozdzial 1 zawiera szczegblowe omoéwienie poziomu wybranych umiejgtnosci
matematycznych ucznidéw przed rozpoczgciem nauczania przedmiotowego.
Umiescitem w nim m.in. blisko 600 prac uczniowskich, ktére sa — moim zdaniem
— najlepsza mozliwa ilustracja uczniowskiego sposobu myslenia o matematyce.
Rozdziat II opisuje ,,zwykla codzienno$¢” zajec pod koniec klasy trzeciej, w tym
zaj¢¢ z edukacji matematycznej na podstawie prowadzonych w ramach wspo-
mnianego wyzej projektu obserwacji lekcji. Tym razem odwolujg si¢ do zano-
towanych przez obserwatordw zdarzen oraz wypowiedzi nauczycieli i, rzadzie;j,
uczniow. Rysuja one obraz zaje¢ typowy dla ogromnej wigkszosci polskich klas
nauczania poczatkowego, w ktorych nauczyciele i uczniowie maja $cisle wyzna-
czone role.

W rozdziale III m.in. analizuj¢ zmiany, ktore zachodzity w ciagu ostatnich kilku-
nastu lat w kolejnych podstawach programowych w zakresie edukacji matema-
tycznej.

Te dwa rozdzialy w znacznej mierze wyjasniaja, dlaczego umiejgtnosci matema-
tyczne naszych trzecioklasistow sa takie ... jakie sa.



ROZDZIAL I: O UMIEJETNOSCIACH
MATEMATYCZNYCH
TRZECIOKLASISTOW

W roku 2005 Centralna Komisja Egzaminacyjna uruchomita projekt, wspolinanso-
wany przez Europejski Fundusz Spoteczny, pod tytutem: Badanie umiejetnosci pod-
stawowych uczniow trzeciej klasy szkoly podstawowej, ktdrego celem byto zebranie
informacji na temat poziomu umiej¢tnosci jgzykowych i matematycznych uczniow
konczacych I etap ksztatcenia, a takze czynnikow — szkolnych i rodzinnych — wpty-
wajacych na te umiejetnosci. W badaniu wzieto udziat 2510 uczniow ze 137 klas?
z terenu catej Polski, a jego wyniki opublikowano m.in. w dwuczgsciowym raporcie®.
W roku 2007 uruchomiono kontynuacj¢ projektu — jej zasadniczym zadaniem
bylo stworzenie narzgdzia polityki edukacyjnej, pozwalajacego na systematycz-
ne i ciaglte doskonalenie jako$ci funkcjonowania szkoly na pierwszym etapie
ksztalcenia oraz wspierajacego podnoszenie jakosci ksztatcenia i efektywnosci
catej szkoly podstawowej. W tym okresie funkcjonowania projektu zrealizowano
na reprezentatywnych probach trzy badania umiejgtnosci trzecioklasistow — w la-
tach 2008, 2010 oraz 2011. Wzigto w nich udziat:

e w 2008 roku: 4756 uczniéw z 262 klas trzecich?,

e w2010 roku 4924 uczniow z 288 klas trzecich?,

* w2011 roku 3050 uczniow ze 170 klas trzecich®.

W ramach projektu zrealizowano takze dwie edycje dobrowolnego Ogolnopolskie-
go Badania Umiejgtnosci Trzecioklasistow: OBUT 20117 oraz OBUT 20128, w kto-
rych uczestniczyto po okoto 10.000 szkot i prawie po 300.000 trzecioklasistow.

Z wynikow tych badan skorzystam, analizujac cztery wybrane obszary umie-
jetnosci matematycznych trzecioklasistow: rozwiazywanie zadan tekstowych,
wykonywanie obliczen i rozumienie zapisu liczb, postugiwanie si¢ miarami oraz
czytanie tekstu matematycznego.

Zaréwno w tym badaniu, jak i w pozostatych tego typu kazda klasa byta z innej szkoty.
Dabrowski M., Zytko M. (red.) 2007a, 2008; por. takze Dabrowski M. 2008.

Por. Dabrowski M. (red.) 2009a.

Por. Dabrowski M. (red.) 2011a.

Por. Murawska B., Zytko M. (red.) 2012.

Por. Pregler A., Wiatrak E. (red.) 2011.

Por. Pregler A., Wiatrak E. (red.) 2012.
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I.1. SZTUKA ROZWIAZYWANIA ZADAN TEKSTOWYCH

Opanowanie przez ucznidéw umiejgtnosci rozwiazywania zadan tekstowych po-

winno by¢ najwazniejszym celem nauczania matematyki w calej szkole pod-

stawowej. Wigkszo$¢ pozostatych umiejgtnosci rozwijanych w procesie mate-

matycznego ksztatcenia dziecka w klasach 1-3 oraz 4-6 ma charakter ushugowy

wlasnie w stosunku do rozwiazywania zadan tekstowych, czy, szerzej, rozwia-

zywania problemow — sa one narz¢dziami potrzebnymi do skutecznego radzenia

sobie z zadaniami tekstowymi.

Zadania tekstowe moga by¢ potgznym narzedziem w reku nauczyciela. Umie-

jetnie wykorzystane w procesie ksztatcenia moga pelnic¢ wiele waznych funkcji,

tworzac uczniom m.in. warunki i okazje do:

* rozwijania sprawno$ci rachunkowej, a nawet budowania indywidualnych stra-
tegii obliczeniowych;

* stopniowego doskonalenia umiejgtnosci czytania ze zrozumieniem;

* budowania coraz bardzie zaawansowanych strategii rozwiazywania zadan
i problemow;

* systematycznego budowania motywacji do uczenia sig.

Ten obszar kompetencji stanowil wazny sktadnik kazdej kolejnej edycji badania

umiej¢tnosci trzecioklasistow. Sprawdzmy wiegc, jak z rozwiazywaniem réznych

typow zadan tekstowych radza sobie nasi absolwenci I etapu ksztatcenia.

Na wstepie jeszcze dwie uwagi organizacyjne:

* w kazdym badaniu wykorzystywano dwie lub cztery wersje kazdego testu, co
oznacza, ze uczniowie siedzacy obok siebie rozwiazywali albo inne zadania
tekstowe, albo inne wersje’ tych samych zadan;

* aprzy ich sprawdzaniu przyje¢to zasade, ze o poprawno$ci rozwiazania zadania
tekstowego decyduje tok rozumowania ujawniony przez dziecko, a nie uzy-
skanie poprawnego wyniku — bledy rachunkowe czy notacyjne nie przeszka-
dzaly w uznaniu rozwiazania za poprawne.

® Np. rézniace si¢ danymi liczbowymi.



I.1.1. Najbardziej typowe z mozliwych

Jednym z tradycyjnie waznych tematéw poruszanych w naszym nauczaniu po-
czatkowym matematyki byly, i nadal sa, poréwnywanie réznicowe oraz porow-
nywanie ilorazowe. Juz kilka lat temu'® poréwnywanie ilorazowe zostato przenie-
sione w podstawie programowej z I na II etap ksztalcenia, ale nadal jest jednym
z istotniejszych zagadnien konsekwentnie ,,realizowanych” w klasach 1-3.
Popularno$¢ w naszej szkole obu tych typdéw pordéwnan jest cickawym zjawi-
skiem, gdyz matematycznie nie maja one specjalnego znaczenia.

W naszym codziennym zyciu do$¢ czesto porownujemy ceny: fo jest o 2 zi tan-
sze, wzrost: urostes 3 cm, wage: przytytem pot kilograma, liczbe przedmiotow:
masz o 2 kasztany mniej — zatem obcujemy z sytuacjami, ktore prowadza do po-
rownywania ré6znicowego. I zupelie sporadycznie mamy do czynienia z takimi,
ktoére przygotowuja do porownywania ilorazowego — rzadko jeden towar jest trzy
razy drozszy od drugiego, albo jedna osoba dwa razy lzejsza od drugiej. Ta r6z-
nica w codziennym ,,kontakcie” jest, jak sadze, najistotniejszym powodem trud-
nosci na jakie napotykaja dzieci przy okazji porownywania ilorazowego w szkole
1 zadne przenoszenie tego tematu w czasie tego nie zmieni. Uczniowie maja mniej
ktopotow na lekcjach z porownywaniem réznicowym, bo juz maja pewne wilasne
codzienne do§wiadczenia z nim zwiazane, wykorzystywane przy tej okazji zwroty
sa dla nich czytelniejsze i bardziej jednoznaczne. Tak wigc wartos¢ praktyczna tych
szkolnych tematdw tez nie jest specjalnie wielka, poniewaz najcze$ciej zycie wy-
przedza szkolg. Jednak, w polskiej tradycji edukacyjnej te dwa zagadnienia petnia
szczegblna role, a uczniowie przez kolejne lata rozwiazuja wiele zadan tekstowych
do nich nawiazujacych.

Dlatego tez w badaniach umiejgtnosci trzecioklasistow kilkakrotnie siggano po
zadania tego typu. Zobaczmy, co o rozwijaniu umiejgtnosci rozwiazywania za-
dan tekstowych u dzieci moga one nam powiedziec.

10" Sugestia taka pojawila si¢ w nowelizacji podstawy programowej z dnia 23.08.2007 roku,

natomiast jawne ,,wykluczenie” poréwnywania ilorazowego z I etapu ksztalcenia nastapito
w nowelizacji z 23.12.2008 roku.



Zadania proste na poréwnywanie réznicowe i ilorazowe

W badaniu w roku 2008'" wykorzystano nastgpujace cztery zadania:

Ewa i Piotrek zbierali w parku kasztany. Ewa zebrata ich 30, a Piotrek o 6 mniej.

1A lle kasztanow zebrat Piotrek?

Karol i Ela zbierali kasztany w parku. Karol zebrat ich 30, a Ela o 6 wigcej.

1B lle kasztanow zebrata Ela?

Basia i Ania zbieraly w parku kasztany. Basia zebrata ich 15, a Ania 3 razy mniej.

2A lle kasztanow zebrata Ania?

Bartek i Jurek zbierali w parku kasztany. Bartek zebrat ich 15, a Jurek 3 razy wiecej.

B lle kasztanow zebrat Jurek?

Pierwsze dwa zadania to typowe zadania proste na pordwnywanie réznicowe
o identycznej, dualnej w stosunku do siebie, strukturze — pierwsze w wersji
mniej, drugie — wiecej. Analogiczna parg dla porownywania ilorazowego stano-
wig dwa pozostate zadania. W obu parach dane liczbowe sa dobrane wedle tego
samego kryterium — nie sugeruja one typu wykonywanego obliczenia.

Jak juz wspominatem, zadania takie pojawiaja si¢ w procesie ksztalcenia wielo-
krotnie w ciagu kolejnych lat — wracaja, w miarg rozszerzania zakresu liczbowe-
go uzywanego podczas zajec¢. Nauczyciele sporo czasu po$§wigcaja na nauczenie
dzieci ich rozrozniania (!).

W badaniach wykorzystano cztery rownolegte testy, zatem kazde zadanie byto
rozwigzywane przez inng, w pelni porownywalna, grupe dzieci.

Poziom rozwiazan tych zadan jest do$¢ zaskakujacy (por. diagram 1.) — rdznice
wynikow w obrgbie tych samych par przekraczaja 10%.

Najlepiej uczniowie poradzili sobie z zadaniem 2B, czyli z pordwnywaniem
ilorazowym w wersji wigcej — 95,0% poprawnych rozwiazan to bardzo wyso-
ki wynik. Natomiast poréwnywanie ilorazowe w wersji mniej (2A) wypadto
najstabiej ze wszystkich czterech zadan: 78,0%. Roznica wynikéw dla tych,
teoretycznie, identycznych zadan wynosi 17,0%. I nie jest to efekt tego, ze
dzielenie jest dla dzieci trudniejsze od mnozenia, bo btedy rachunkowe, jak
juz o tym wspominatem, nie wptywaly na zaliczenie zadania — decydowat tok
rozumowania.

1" Dabrowski M., 2009c.
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Zadanie 1A rozwiazato poprawnie 89,4%, a 1B: 79,3%. Zatem poréwnywanie
réznicowe w wersji mniej okazalo sig dla trzecioklasistow o 10,1% ,tatwiejsze”
od porownywania w wersji wiecej.
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Diagram 1. Zadania proste na poréwnywanie réznicowe i ilorazowe — procent
poprawnych rozwiazan.

Skad takie roznice w wynikach?

Nasuwa si¢ nastgpujaca hipoteza: w szkole czesciej czy bardziej intensyw-
nie ,,éwiczone” s3g zadania tekstowe na poréwnywanie réznicowe w wersji
mniej oraz na porownywanie ilorazowe w wersji wigcej, co prowadzi do
tego, ze uczniowie procedury ich rozwiazywania maja mocniej ,,utrwalone”
czy ,wdrukowane”. W efekcie, poréwnywanie ilorazowe kojarzy si¢ uczniom
przede wszystkim z mnozeniem, a porownywanie réznicowe — z odejmowaniem.

Zgodnie z oczekiwaniami, najczgsciej wystepujace bledy polegaty na zamianie
poréwnywania réznicowego na ilorazowe albo odwrotnie. W najbardziej zauwa-
zalny sposob zjawisko to pojawilo si¢ w przypadku zadania 1B, w ktorym az
16,6% uczniéw wykonato mnozenie:

Karol i Ela zbierali kasztany w parku. Karol zebrat ich 30, a Ela o 6 wigcej.

lle kasztandw zebrata Ela?
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oraz w przypadku zadania 2A, w ktorym 10,5% uczniow odejmowato:

Basia i Ania zbieraly w parku kasztany. Basia zebrata ich 15, a Ania 3 razy mnie).
lle kasztandw zebrata Ania?

(=NEEMEVE ! ' N

. A |
[ 11 ' | | i RN

Odpowiedi: A TR | T 7 PN T

Ponownie wida¢ (por. wezesniej), ze w przypadku czesci trzecioklasistow stowo
wiecej w treSci zadania ,,uruchamia” mnozenie, a stowo mniej — odejmowanie.
Nalezy sadzi¢, ze to efekt dominacji tego typu wersji zadan w praktyce szkolnej.
W obu pozostatych zadaniach poziom tego typu btedow byt wyraznie mniejszy:
6,4% dla zadania 1A oraz 2,6% dla 2B — co nie dziwi, biorac pod uwage procent
poprawnych rozwiazan dla tych zadan.

Zadania zlozone dotyczace poréwnywania réoznicowego i ilorazowego

W badaniu z roku 2010' uczniowie rozwiazywali zadania ztozone, w ktorych
typy porownywania ,,wymieszano’:

3A Marta, Ela i Dorota zbieraly na plazy muszelki. Marta zebrata ich 12, Ela 3 razy wigcej niz
Marta, a Dorota o 2 mniej niz Ela. lle muszelek zebrafa Ela, a ile Dorota?

Marta, Ela i Dorota zbieraly na plazy muszelki. Marta zebrafa ich 18, Ela 0 6 mnigj

3 niz Marta, a Dorota 2 razy wiecej niz Ela. lle muszelek zebrafa Ela, a ile Dorota?

3C Ania, Jola i Marysia zbieraty muszelki na plazy. Ania zebrata ich 12, Jola o 6 wigcej
niz Ania, a Marysia 2 razy mniej niz Jola. lle muszelek zebrafa Jola, a ile Marysia?

3D Ania, Jola i Marysia zbieraly muszelki na plazy. Ania zebrataich |8, Jola 6 razy mniej niz Ania,
a Marysia o 3 wiecej niz Jola. lle muszelek zebrata Jola, a ile Marysia?

Dwa pierwsze zadania zawieraja, w dwoch mozliwych porzadkach, porowny-
wanie roznicowe w wersji mniej oraz porownywanie ilorazowe w wersji wie-
cej, czyli te dwa rodzaje poréwnan, ktore mialy najwyzszy poziom rozwigzan
w przypadku zadan prostych (por. wczesniej).

12 Dabrowski M., 2011c.
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Analogicznie, w dwoch pozostatych zadaniach wystepuja poréwnywanie rézni-
cowe w wersji wiecej oraz ilorazowe w wersji mniej, czyli dwa ,,gorsze”, z punk-
tu widzenia wynikow, porownania.

Jak zawsze, zadania byly rozwiazywane przez rozne, lecz porownywalne i re-
prezentatywne grupy uczniow. Zobaczmy, jakie sa konsekwencje tych zestawien
w odniesieniu do poziomu dobrych rozwiazan dla tych czterech zadan ztozonych:

80
69,4

70
61,2

60 +— 562

50 {— R S
38,4

40 +— — —

30 +— — — — —

20 — S— S S —

% poprawnych rozwigzan

10 +— — — — —

0 T T :

3A 3B 3c 3D

Diagram 2. Zadania ztozone na poréwnywanie réoznicowe i ilorazowe — procent
poprawnych rozwiazan.

Zgodnie z oczekiwaniami wyniki sa zréznicowane, cho¢ ich rozpigtos¢ jest za-
skakujaca.

Najlepiej poradzili sobie uczniowie z zadaniem 3B, w ktorym najpierw wyste-
puje porownywanie réznicowe w wersji mniej, po czym porownywanie ilorazo-
we w wersji wiecej. Wlasnie te dwa typy obu poréwnan sprawiaja, jak pokazaty
wczesniejsze zadania, dzieciom najmniej klopotow — potaczenie obu tych porow-
nan — jak wida¢ — ,,utrwalito” ten efekt.

W zadaniu 3C mamy do czynienia z ta sama kolejnoscia obu poréownan, tzn.
najpierw roéznicowe, potem ilorazowe, ale oba wystepuja w ich trudniejszych
wersjach, czyli w wersji wiecej dla porownywania réznicowego oraz mniej dla
ilorazowego. Efekt — wynik gorszy o 13,2% niz dla 3B.

Zadanie 3A r6zni si¢ od 3B kolejnoscia porownan — ta zmiana obnizyta wynik
0 8,2%.

W zadaniu 3D wystepuja trudniejsze wersje obu porownan oraz — jak nalezy
wnosi¢ z powyzszej roznicy — ich ,,gorsza” kolejnos¢, ale poziom jego wyko-
nania: 38,4%, czyli ponad 30% gorzej niz w przypadku zadania 3B, jest jednak
zaskakujaco niski.

13



Reasumujac:

* zadania, w ktoérych porownywanie ilorazowe wystgpuje w wersji wiecej, miaty lep-
sze wyniki niz zadania z porbwnywaniem ilorazowym w wersji mniey;

* zadania, w ktorych porownywanie réznicowe wystepuje w wersji mniej, miaty lep-
sze wyniki niz zadania z poréwnywaniem réznicowym w wersji wiecey;

» zadania, w ktorych pierwszym poréwnywaniem bylo porownywanie rozni-
cowe, wypadty lepiej od swoich ,,odpowiednikow” rozpoczynajacych si¢ od
poréwnywania ilorazowego.

Takie reguly wydaja si¢ rzadzi¢ w klasie trzeciej zadaniami ztozonymi na porow-

nywanie roznicowe i ilorazowe.

Spojrzmy na przyktadowe bledne rozwiazania.
Najcze$ciej pojawiajacym si¢ bledem byto ,,ujednolicenie” typu obu poréwnan
wystepujacych w zadaniu, zgodnie z tym, jakie bylo pierwsze:

Marta, Ela i Dorota zbicraly na plazy muszelki, Morta zebmta ich 12, Ela 3 raey wigee)
ni Marta, a Dorota 0 2 mmej nit Ela. le muszelek zebrata Ela, a ile Dorota?

ALB=3E | 3 1-04%4

1 - W32

=L T.Lh s ][ zadanie 3A:
12,6%

s fi— X - sz )

Odpowieds: T}.ﬂ'l..ih\ “f.'.‘!"“?..r-’{lu':’{f""'-m:&ldvﬁ ,‘Ilf_. I-__Il-%:n j:}”ﬁl‘im“‘cdcl.

Ama, Jolo i Marvsia shicraly muszelki na plury. Anin zebrala ich 12, Joln o 6 wigee)
niz Ania, a Morysia 2 razy mniej niz Jola. He muszelek zebraln lola, a ile Marysia?

ﬁtLL = ] A7 l.u*
s [ zadanie 3C:
ﬁ‘Lﬁ -t 1—: |2 'f-’ ) 'r-.':_J,JIr;ij ] 87%

Odpowicds: MLJ'._ l..ijfil..h..k, |'t' AT '}"rl} L '..-l.l.'..". b >‘v..u IH ‘T.la."'n_‘ul.
1
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Ania, Jola | Marysia zbieraly muszelki na plagy. Ania zebrala ich 18, Jola 6 razy mniegj
niz Ania, a Marysia o 3 wigee) ni Jola. lle musrelek zebrala Jola, a ile Marysia?

48 - | =7
zadanie 3D:
21,8%
“.| ] I T -
Odpowiedi: .ﬁ"’i L M L o LTS, e NN

W zadaniu 3B blad ten popetnito 4,4% dzieci, czyli wyraznie mniej niz w 3A
i pozostatych.

Wida¢, ze duzo czgSciej uczniowie postgpuja w ten sposob, gdy zadanie rozpo-
czyna si¢ od poréwnywania ilorazowego (3A i 3D).

W przypadku zadania 3D do$¢ czgsto: 11,6% pojawiata si¢ takze zamiana ,,w dru-
ga strong”, tzn. przeniesienie typu drugiego poréwnania na pierwsze:

Ania, Jola i Marysia zbieraly muszelki na plazy. Anis zebratn ich 18, Jola 6 razy mnig]
nik Ania, a Marysia o 3 wigeej nit Joln. lle museelek sebrala Jola, a ile Marysia?

ety oty
18-6=42
1243= 1%

Odpowicds: ‘BD'[-Q- ‘m}iﬂ‘ﬂﬂ' ){2”""4'1‘?1‘ |G~m0”Lgﬁm15 .

Co ciekawe, dla trzech pozostatych zadan btad ten nie przekroczyt poziomu 4%
(odpowiednio: 3,8%, 2,5%, 3,4%).

Zadanie 3D zostato ponownie wykorzystane (z nieco zmienionymi danymi liczbo-
wymi) w badaniu w roku 2011". Jego poziom wykonania wyniost 41,2%. Takze
rozktad blednych rozwiazan byt bardzo podobny do przedstawionego powyzej:

13" Dabrowski M., 2012a.

15



* 18,3% trzecioklasistow przeniosto typ pierwszego poréwnania na drugie:

Ania, Jola i Marysia ebicraly muszelkn na plagy. Ania zebrala ich 24, Jola 6 razy mniej

niE Ania, a Marysia o 3 wigeey nik Jolo, e muszelek 2cbradn Jolu, a ile Marysia?

* a 13,8% drugiego na pierwsze:

4CT 1a)

I
sl

Odpormieds WAL ::J’JH "rhfk_j_.,h | ,_, .r.u.L-‘-rm',J.il. o "Juifu .lL
Zatem pelna analogia wynikow.

Zadania zlozone na porownywanie réznicowe i ilorazowe — szukana suma

W badaniach w roku 2008'* uczniowie rozwiazywali takze cztery inne, bardzo ty-
powe dla I etapu ksztalcenia, zadania tekstowe ztozone dotyczace porOwnywania
réznicowego i ilorazowego:

W kinie sq dwie sale. W pierwszej jest |56 miejsc, a w drugiej o 24 miejsca mniej.

4A lle tacznie miejsc jest w tym kinie?

W kinie sq dwie sale. W pierwszej sa 122 miejsca, a w drugiej o 35 miejsc wigcej.

4B lle tacznie miejsc jest w tym kinie?

Adam trzyma swoje ksiazki na dwdch pétkach. Na gornej ma ich 36, a na dolnej

SA 4 razy mnigj. lle Adam ma facznie ksigzek?

Ania trzyma swoje ksiazki na dwoch potkach. Na gérnej ma ich 12, a na dolnej

SB 3 razy wiecej. lle Ania ma facznie ksiazek?

Uktad tych zadan jest analogiczny, jak w przypadku zadan prostych na porow-
nywanie: dwa pierwsze to dualne w stosunku do siebie zadania na poréwnywa-

14 Dabrowski M., 2009c.
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nie réznicowe o identycznej strukturze oraz analogicznym doborze liczb'®. Dwa
pozostate dotycza porownywania ilorazowego i tez wzajemnie si¢ dopetniaja.
A jaki byt ich poziom rozwigzan?

70 65,0
59,7
. 60 T—
g 52,6
o
g 50— = A7.9 g — » —
N 9 o ]
e 40 g 8 S
5 3 s 5
= - ] e
c 1 O = I oy . 0= _ Lo
: 1 g2 2 3 £2 28
o © S s 2 ® S © =
5o SE Bes  EE 85
e €% 3% €% %
N S = S 0 = S = 1
* ol $8 — $g8 88 88
<] 5N 3 <] <]
o3 a? = o= o=
0 T T T !
4A 4B 5A 5B

Diagram 3. Zadania ztoZone na porownywanie réznicowe i ilorazowe typu szuka-
na suma — procent poprawnych rozwiazan.

I tym razem mamy zaskakujaca réznicg wynikOw — w parze na pozor identycz-
nych zadan 4A i 4B roznica poziomow wykonania wyniosta 17,1%. W drugiej
parze jest znacznie mniejsza: 7,1%.

Warto zwroci¢ uwage na to, ze zachowany jest ,,kierunek” tej réznicy — w obu
przypadkach nizsze wyniki dotycza zadania w wersji ,,wigcej”.

Po raz kolejny warto zadac sobie pytanie, skad ta rozpigtos¢ wynikow w zada-
niach 4A 1 4B.

W zadaniu 4A najcze¢stszy btad polegal na ograniczeniu sig przez ucznia do odje-
cia liczb podanych w tresci zadania:

W kinie sa dwie sale. W pierwszej jest 156 miejsc, a w drugiej o 24 miejsca mniej.
Ile tacznie miejsc jest w tym kinie?

[ NN

"L,'"r
',

Odpowiedi: mlﬁﬂwwhgfmr[%w{;e( ..... \..’Wl ..................................

W ten sposob postapito 26,2% ucznidéw, czyli ponad 4 badanych trzecioklasistow.

15 Tzn. takim, Ze pasuja do nich te same dziatania, w tym przypadku dodawanie i odejmowanie.
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W przypadku zadania 4B dominowat analogiczny btad:

W kinie s dwie sale. WPICI'WSZC_] sg 122 miejsca, a w druglej jest 0 35 miejsc
wigcej. Ile tacznie miejsc jest w tym kinie?

NI LENEN
i
21h
f;—?—«—-—
oE:
. _.I' -..— rffr(/m I‘L-/\r‘\\./' b -||‘I'--7 7 WV " =
Odpowiedz: ... ‘//r e “UJ—}J,.)(, ......... esitrasasnaad A fet m.lf...,:.l. ......

ale popehito go az 43,4% ucznidw, czyli o 17,2% wigcej niz w poprzednim za-
daniu.

Warto przyjrzeé si¢ tym danym doktadniej:

» w zadaniu 4A bylo 65,0% dobrych rozwiazan i 26,2% rozwiazan z najbardziej
typowym btedem, zatem 91,2% ucznidw rozpoczgto swoje rozwiazanie w do-
brze rokujacy sposob;

* w zadaniu 4B mamy 47,9% dobrych rozwiazan i 43,4% rozwiazan z najbar-
dziej typowym bledem, zatem 91,3% uczniéw rozpoczgto obiecujaco swoje
rozwigzanie.

Jak wida¢, dla obu zadan sytuacja jest identyczna — ponad 91% trzecioklasistow

zaczeto kazde z nich rozwiazywaé w sposob, ktéry powinien doprowadzi¢ do

oczekiwanego finatu, po czym, po pierwszym dzialaniu, co$ zaczglo sig¢ psué

W rozumowaniu czesci z nich.

Réznica w wynikach jest efektem innego nasilenia najbardziej typowego btedu

w obu tych zadaniach.

Na ogot w takiej sytuacji nauczyciel wzrusza ramionami i mysli sobie: Gapa,

rozwiqzal zadanie proste zamiast ztozonego. No to spojrzmy na jeszcze kilka tego

typu rozwiazan:

18



W kinie g dwie sale. W pierwszeg sg 122 miejsca, a w drugie) jest o _'i_'_'_‘_lllli-‘l“'-' WIRCC)

lle lycenie miejse jest w tym kinie?

T = e T
Eudpwiots: 1 ViMag. ’.at '1!]'? PN LBz Ul

e

o 1) g b loanue p fﬁ-?mﬂg%

AN AT e ]
rfifﬂﬁlu;l-.:ﬁli}_f"[-:']ﬂ

O .-1'_'J£9411 Kl am ittl-_;cmv.ir: A5 b,

ZwrdEmy uwage na sposob sformutowania odpowiedzi. Nie ma: W drugiej sali
jest ..., odpowiedz zawsze brzmi podobnie: W tym kinie jest ... albo W tym kinie
jest fqcznie ... Autorzy tych rozwigzan sa przekonani, ze dobrze rozwigzali
zadanie zlozone i dlatego tak wlasnie formutuja swoje odpowiedzi.

Dlaczego tak si¢ dzieje?

By¢ moze ,,doszlo do gtosu” stowo-klucz fqcznie wystgpujace w obu pytaniach
— lacznie, czyli trzeba dodaé¢, wykonanym dzialaniem ma byé dodawanie.
W zadaniu 4A proces rozwigzywania zadania rozpoczyna si¢ od odejmowania,
no to jeszcze trzeba dodaé. Ale w zadaniu 4B pierwsze wykonywane dziatanie
to dodawanie — najprawdopodobniej czg$¢ uczniow uznata, ze to konczy proces
rozwigzania. Odpowiednia reakcja na hasto fgcznie nastapita.
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W przypadku zadania 5A wystapita duza réznorodnos¢ btedow, cho¢ najbardziej
popularny: 12,6% byl analogiczny, jak dla obu poprzednich zadan — wykonane
dzielenie liczb podanych w tre$ci zadania i odpowiedz pasujaca do postawionego
pytania:

Adam trzyma swoje ksigzki na dwoch potkach. Na gémej ma ich 36, a na dolnej
4 mzy mniej. lle Adam ma lgcemie ksigrek?

- | I '
s SR AN E i |
T T OOF ' NEw
iU | 111 |
Odpowledi: J&mm;wLLI%zﬂ’N%q“ﬂﬂ\H{ﬁ:

R

Ten sam typ btedu wregez dominowat: 36,8% w zadaniu 5B:

Ania trzyma swoje ksigzki na dwoch pétkach. Na gornej ma ich i, a na dolnej
a ma lqcanie ks‘q,trk'?_l

Odpowleds: ﬁmmmw'ﬁhm.

A1

e, [}
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 Ania trzyma swoje ksiazki na dwéch polkach. Na gomej ma ich 12) a na dolnej
3 razy wigeej/lle Ania ma lacznie ksigrek? N

| |

L1 M :
| 4 N

| —_ . - I
3 = d I \ |
Chlpuiedi: 'h“u:*}m&].%bh‘l?mq’ﬁjL %{-m'

BE0d [T [ 1 | |

m |
Odpawied: Rm:n,.ma..h.:cum.ﬁiiﬂﬂ?iﬂi{c ..........

Ponad '/, trzecioklasistow rozwiazujac to zadanie ograniczyta si¢ do pomnozZenia
liczb widocznych w tresci zadania. [ znow: Ania ma tqcznie ..., albo: Ania ma ....
Ci uczniowie byli przekonani, ze rozwiazali to zadanie, ktore mieli rozwiazac.
Takie odpowiedzi jak ponizsza zdarzaty si¢ absolutnie sporadycznie:

Ania treyma swoje ksiazki na dwoch pélkach, Na goémej ma ich 12, a na dolnej
3 rary wigeej, lle Ania ma Incrnie ksigkek?

— e T

IVIEREICE : I 1

i

|
1 1
|
!

Na diagramie 4. zestawiono wyniki zadan prostych na poréwnywanie réznico-
we i illorazowe oraz zadan ztozonych typu szukana suma. Trudno dostrzec jakis$
czytelny zwiazek pomigdzy wynikami par zadan dotyczacych tego samego typu
porownania.
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zadanie proste

zadanie ztozone

Diagram 4. Zadania proste na porownywanie roéznicowe i ilorazowe oraz zada-

nia zlozone typu szukana suma — zestawienie poziomow poprawnych

rozwiazan.

Oprocz zadan typowych w badaniach siggnigto takze po zadania nietypowe doty-

czace porownywania roznicowego i ilorazowego — znacznie rzadziej pojawiajace

si¢ w procesie ksztalcenia, czy nawet niepojawiajace si¢ w nim wcale. Zobaczmy,

co nowego moga one powiedzie¢ o rozwiagzywaniu zadan tekstowych przez ab-

solwentow I etapu ksztatcenia.

Zadanie proste na porownywanie réznicowe z nadmiarem danych

W badaniach 2008'¢ uczniowie rozwiazywali jeszcze jedno zadanie proste doty-

czace porownywania roznicowego, cho¢ raczej nie zdawali sobie z tego sprawy:

Adam narysowat szlaczek zfozony z kétek, tréjkatow i kwadratow.
6  Kofek narysowat 50. Tréjkatow bylo o 7 wiecej, a kwadratow o 14 mniej niz kotek.

lle kwadratéw narysowat Adam?

Jest to tzw. zadanie z nadmiarem danych — informacja o liczbie trojkatow jest,

z punktu widzenia postawionego w nim pytania, zbgdna. Po jej wykresleniu:

Adam narysowat szlaczek zlozony z kotek,

trojkatdow 1 kwadratow.

Kotek narysowat 50. Fréjkatow bytoo—7Fwiceej, a kwadratow o 14 mniej niz

kotek.
Ile kwadratow narysowal Adam?

powstaje zadanie identyczne z zadaniem 1A,

czyli typowe zadanie na porow-

nywanie réznicowe w wersji mniej — 89,4% poprawnych rozwiazan (por. wcze-

16" Dabrowski M., 2009c.
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$niej). Tymczasem to zadanie rozwiazato poprawnie 48,9% trzecioklasistow, za-
tem o ponad 40% mnie;j!

Dobre rozwiazania byly dwojakiego rodzaju: uczen wykonywat tylko wiasciwe
dziatanie (22,4%) albo wykonywat kilka obliczen i poszukiwany wynik wskazy-
wal w odpowiedzi (26,5%):

Adam narysowal szlaczek zlokony z kidek, trojkatow i kwadratdw, Kilek

narysowal 50. Trojkatow bylo o 7 wigeej, a kwadratdw o 14 mnicj niz kolek,
e kwadratow narysowal Adam?

SIO=HE3R

ouponteas: Aclovm. mongasnaol. 36 kasodiatdw................

M VP Y A
TN TIT
I g
{1 = P
| | |
|

| |

Adam narysowal szlaczek #lozony z kolek, trdjlkatow 1 kwadratow, Kétek
narysowat 50. Trojkaow bylo o 7 wigeej, o kwadratow o 14 mniej niz kolek.
Ie kwadratdw narysowal Adam?

b X AT ]
SRl g : RA- R EREkLAL
- - I
_:'ﬁ g ) - '.I .-:.. i - I':‘f J—’
Odpowlets: .2 e T XLELSX Irr:.".,:&f.‘!.u‘.ﬁ.&.{.x......u.-:.l}.z......#ﬂmﬂ}.""éﬂ’ |

Ta druga grupa rozwiazan byta, jak wida¢, nieco liczniejsza.
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Najczgscie] powtarzajacym si¢ dla tego zadania biedem bylo wykorzystanie
w obliczeniu wszystkich liczb podanych w jego tresci:

Adam narysowal szlaczek slodony z kolek, trojkgtow | kwadratow, Kétek
narysowal 50. Trojkatow bylo o 7 wigeej, a kwadratow o 14 mniej niz kolek.
e kwadratiw narysowal Adam?

IEEIR N 2T ECN . LI

NEHHT

Y=L A
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Postapito w ten sposdb 26,9% ucznidow, czyli ponad Y trzecioklasistow. Jak do
tego doszli?
Bardzo prawdopodobne wydaje sig, ze dokonali mniej wigcej takiej analizy tresci
zadania:

50, 7, wiecej, zatem 50 + 7 =57

14 mniej, czyli 57 — 14 = 43.

W dwéch z przytoczonych wyzej rozwigzan uczniowie zastosowali notacje, ktora
czgsto mozna zobaczy¢ przy okazji zadan tekstowych ztozonych czy kilkuetapo-
wych obliczen — przedstawili sekwencyjnie w jednym zapisie kolejne operacje
arytmetyczne wykonywane w pamigci. Ten sposob zapisu jest bardzo popularny
wsrdd trzecioklasistow — wrdce jeszeze do tego tematu dalej.

Reasumujac: dodanie zbednej informacji do typowego zadania tekstowego
prostego pogorszylo jego wyniki prawie dwukrotnie. Dla az 40,5% trzeciokla-
sistow na tyle skomplikowalo to tres¢ tego zadania, ze ich proby jego rozwiaza-
nia zakonczyly si¢ niepowodzeniem.

Zadanie zlozone na poréwnywanie réznicowe — szyk i sposob podania danych

W tych samym badaniach!” trzecioklasi$ci rozwiazywali takze nastepujacy ,,pa-
kiet” zadan dotyczacych porownywania roznicowego:

Janek, Piotr i Michat zbierajg modele samochodéw. Janek ma juz 24 modele.

A Piotr ma o 8 wiecej niz Janek, a Michat 0 2 mniej niz Piotr. lle modeli ma Michat?

Janek, Piotr i Michat zbierajag modele samochodéw. Janek ma juz 40 modeli. Piotr

B ma o osiem wigcej niz Janek, a Michat o 2 mniej niz Piotr. lle modeli ma Michat?

Janek, Piotr i Michat zbieraja modele samochodéw. Piotr ma o 8 modeli wigcej niz

C Janek, a Michat o 2 mniej niz Piotr. lle modeli ma Michat, jesli Janek ma 16 modeli?

Janek, Piotr i Michat zbieraja modele samochoddw. Piotr ma o osiem modeli wigcej niz Janek,

D a Michat 0 2 mnigj niz Piotr. lle modeli ma Michal, jesli Janek ma juz 32 modele?

Kazde z zadan rozwiazywala inna, w petni pordwnywalna, grupa uczniow.
Pierwsze z nich: 7A jest typowym, czgsto rozwiazywanym w szkole, zadaniem
ztozonym, w ktorym uczen dokonuje dwukrotnego poréwnywania réznicowego.

17" Dabrowski M., 2009c.
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Zadanie 7B rozni si¢ od poprzedniego tylko tym, ze jedna z potrzebnych danych:
osiem jest podana nie cyfra, do czego szkola konsekwentnie przyzwyczaja dzie-
ci, lecz za pomoca stowa.

Zadanie 7C ma zmieniony, w stosunku do 7A, szyk podawania danych — infor-
macja, od ktorej rozpoczyna si¢ typowe arytmetyczne rozwiazanie tego zadania
znajduje si¢ na koncu pytania.

Ostatnie zadanie: 7D taczy ,,anomalia” obu poprzednich: ma zmieniony szyk
i jedna z informacji podang stownie.

We wszystkich czterech zadaniach liczby sa dobrane w pelni analogicznie — ich
postac nie eliminuje zadnej z operacji arytmetycznych.

Poziom rozwiazan tych czterech zadan prezentuje diagram 5.

90
80 75;4
‘§ 70 +— 66,7
g 56.6
s j — IE——
] 60 51,8
50 +— o — E—— s L
g g g 0
c 1 _ | I I c —
: 40 E §:._:, s £
g 30 +— § —— gz —— g — B% —
a o 52 N o
Q0 o w 0 » n'o
& 20 T e —— Eg — S
10 S 28 s 5 E
| g e I s — 85 —
= 23 5 Rl
0 T T T 1
7A 7B 7C 7D

Diagram 5. Zadania zlozone na porownywanie réznicowe: dane i ich szyk — pro-
cent poprawnych rozwiazan.

Zadanie 7A, bedace punktem odniesienia dla pozostalych zadan, rozwiazato po-
prawnie 75,1% uczniéw, czyli ponad %. Jest to wynik nizszy jedynie o 3-4% od
rezultatow obu trudniejszych wersji zadan prostych (por. wezesniej), zatem trze-
ba uzna¢, ze trzecioklasisci poradzili sobie z nim réwnie tatwo, jak z najprostszy-
mi rozwigzywanymi zadaniami tekstowymi.

W zadaniu 7B sukces odniosto 66,7% dzieci, zatem ,,ukrycie” jednej potrzeb-
nej informacji w tek$cie zadania, poprzez zapisanie jej stowem, obnizyto wyniki
0 8,4%.

Jest to mniejszy spadek, niz w przypadku zmiany szyku podawania danych — za-
danie 7C rozwiazato poprawnie 56,6% trzecioklasistow, czyli o 18,5% mniej niz
zadanie podstawowe.
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Ostatnie z czworki zadan: 7D, w ktérym wystapity oba zastosowane ,,zaburze-
nia” miato wynik nizszy od pierwszego z zadan o 23,3%.

Celem tych zadan bylo zbadanie, na ile trzecioklasi$ci potrafia zastosowac swoje
umiejetnosci rozwiazywania zadan tekstowych w sytuacjach nieco odbiegaja-
cych od stereotypu. Okazuje sig, ze maja z tym widoczne ktopoty.

Szczegoblnie duzy wptyw na obnizenie poziomu rozwiazan miata zmiana szyku
danych podawanych w zadaniu. Dlaczego tak sig stato?

Zeby to sprobowaé wyjasni¢, przyjrzyjmy sie doktadniej uktadowi danych w za-
daniu 7A:

Janek, Piotr 1 Michal zbieraja modele samochoddw. Janek ma juz 24 modele,
Piotr ma o 8 wigeej ni Janek, a Michal o 2 mnigj niz Piotr. lle modeli ma Michal?

BB P

Janek, Piotr i Michal zbieraja modele samochoddw. Janek ma ju 24 modele.

Piotr ma o & wigcej niz Janek, a Michal o 2 mniej niz Piotr. lle modeli ma Michal?
hiH

L BT |

Odpowieds: Juc,lﬁ.;,l ..... mﬂ..:i’@"ﬁ@olih ...................................................

Przeczytajmy to zadanie, skupiajac si¢ na danych i stowach-kluczach zawartych
w tresci:
24, 8, wiecej, zatem 24 + 8 = 32
2, mniej, czyli 32 — 2 = 30.
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To zadanie, podobnie jak bardzo wiele innych zadan z pakietow edukacyjnych
1 zajg¢, dzieci moga rozwigzac, zupelnie nie rozumiejac, czy nie czytajac, jego
tresci — wystarczy dobra¢ do kolejnych podawanych w niej liczb i stow-klu-
czy odpowiednie dzialania.

W zadaniu 7C ten manewr zawodzi — i to jest, prawdopodobnie, podstawowy
powod az tak duzego spadku poziomu rozwiazan.

Popatrzmy, jak ze zmienionym szykiem radzili sobie ci uczniowie, ktorzy tre$é
zadania 7C przeczytali ze zrozumieniem:

Janek, Piotr i Michal zbicraja modele samochoddw. Piotr ma dﬁmd;ell wi iz
Janek, a Michal o 2 mniej niz Piotf. llrw\Wmﬁ "|
v é — ) LA

ﬂ L

T

2 AR ALEEIN ]
L Ly &
g T . LN 1
14 _.-1_!’_,‘ 1 1 . § I - = .
il 2 ===l
HEEN | - 4
| |
| | !
] | | L

g

Odpowiedi: "'-.'\.i "n-.- .dw ..... Trigh...fiw.?;..ﬂfffﬁ.{uwl __‘_i)‘.i'.‘, "{{"/u"{»oj{."".l_l'ﬂ'ﬁr“‘ff
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I przyktad tego, jak zdrowy rozsadek przegrywa z nawykiem (odruchem? strate-
gia? ...) brania do obliczen liczb w takiej kolejnosci, w jakiej sa one podawane
w tresci zadania — tym razem z wykorzystaniem zadania 7D:

Janek, Piotr i Michal zbieraja modele samochoddw. Piotr ma o osiem modeli wigcej

niz Janck, a Michat o 2 mnigj niz Piotr. lle modeli ma Michatl, jesh Janek ma juz
32 modele?

M.l
-Crl'

. - LS -

SN T -

v e
« M vl e L T A e
Odpowiedi: Lt S '.\'Jl.l'._. Al kL. S | TR TE S1ERE 0ot

Zadania zlozone — porownywanie réznicowe i ilorazowe ze znana suma

I ostatnie dwa zadania z tej grupy, takze wykorzystane w 2008 roku'®:

8 Ania i Bozena pojechaly z rodzicami na grzyby. Ania zebrafa o 8 grzybow wigcej
od Bozeny. Razem zebraly ich 50. lle grzybéw zebrata Ania?

Na dwoéch pétkach w sklepie stoja modele samochodéw. Na gérnej potce jest ich trzy razy
wiecej niz na dolnej. Razem na tych dwéch pétkach stoi 120 modeli.
lle modeli stoi na gornej pétce?

8B

Strukturalnie, zadania te sa modyfikacja zadan 4B i SB — zamiast informacji
o liczbie grzybow zebranych przez Anig (miejsc w pierwszej sali, liczby ksiazek
na gornej potce), podana jest informacja o tacznej liczbie zebranych grzybow
(miejsc w obu salach, tacznej liczbie ksiazek). Dobor liczb w obu zadaniach spra-
wia, ze daja sig one rozwiazaé z uzyciem bardzo prostych narzedzi, takze dzigki
zwyktemu odgadnigciu wynikéw. Mozna wigc uznaé, ze badaja one zaradnosé
matematycznq dzieci w zakresie rozwiazywania bardziej ztozonych zadan teksto-
wych dotyczacych porownywania réznicowego i ilorazowego.

Zadanie 8A rozwiazato poprawnie 9,8% trzecioklasistow. Poziom sukcesu dla
zadania 8B byl nieznacznie wyzszy: 12,4%.

18 Dabrowski M., 2009c.
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Wyniki obu zadan w zestawieniu z innymi typami zadan tekstowych na porowny-
wanie roznicowe i ilorazowe w wersji wigcej prezentuje diagram 6.

poréwnywanie réznicowe poréwnywanie ilorazowe
100 95,0
79,3

% poprawnych rozwigzan

1B 4B 8A 2B 5B 8B
m zadanie proste ' typowe zadanie ziozone W nietypowe zadanie ztozone

Diagram 6. Rdzne typy zadan na porownywanie roznicowe i ilorazowe w wersji
wigcej — zestawienie poziomow poprawnych rozwiazan.

Jak wida¢, w uktadzie: typowe zadanie proste, typowe zadanie ztozone, nietypo-
we zadanie ztozone spadek wynikow jest bardzo znaczacy. Warto zwroci¢ uwage
na to, ze przypadku kazdego typu zadan rezultaty dotyczace poréwnywania ilo-
razowego, w dos¢ powszechnej opinii znacznie trudniejszego od porownywania
réznicowego, sa Wyzsze.

Jak juz o tym wspominalem, oba zadania daja si¢ rozwiaza¢ za pomoca bardzo
prostych srodkow:

Ania i Bozena pojechaty z rodzicami na grzyby. Ania zebrata o 8 grzybéw wigcej
od Bozeny. Razem zebraly ich 50. Ile grzyboéw zebrata Ania?
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Tu wystarczy? rysunek — by¢ moze poprzedzony jakimis dodatkowymi probami.
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A w tym rozwiazaniu, po rezygnacji z rysunku, uczen zastosowal strategie prob
i poprawek'® — do celu doprowadzit, prawdopodobnie, juz drugi ,,strzat”:

Ania i Bozena pojechaly 2 rodzicami na grzyby. Ania zebrala o 8 graybéw wigeej
od Bozeny. Razem zebraly ich 50. Ile grzybow zebrala Ania?

~ JOT0To 0 [V e )
ﬂ%_g_-ﬂrﬁ”ﬂ glolel00|d
T WS vi VG000 100
k: g = QIO 01T 010 0l01alb (v
Sul
e — = —-
ik 310
A 25 =[HL
Ten uczen ,,oddat cztery strzaty”, N
w kazdym kroku konsekwentnie —X 2+5 F =13]
przyblizajac sie do celu: 1 AlolF | E=vg
R A=RIE =R

Odpowied: MM? q M‘uﬂr}

W tym rozwiazaniu drugiego z zadan strategia prob i poprawek zostala wsparta
sporzadzeniem tabelki?® — i znowu wystarczyly dwa ,,strzaty”:

Na dwich potkach w sklepie stojg modele samochodéw. Na gbmej polee jest
ich trzy razy wigeej niz na dolnej. Razem na tych dwdch potkach stoi 120 modeli,
Ile modeli stoi na gomej polce?

=

e
b‘?a ,
ey

T

5
Ly
9

19 Por. Dabrowski M., 2008, s. 94-97.
20" Por. Dabrowski M., 2008, s. 102-104.
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W kolejnym préb byto duzo wigeej, ale tabelka pozwolita je wygodnie uporzad-
kowac¢:
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Oczywiscie, byly takze rozwigzania blizsze tego, czego oczekuje nasza szkota:
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Na dwich potkach w sklepie stoja modele samochodow. Na gomej polee jest
ich trzy razy wigee) niz na dolnej. Razem na tych dwéch pétkach stoi 120 modeli,
lle modeli stoi na gémej polee?
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Moim zdaniem, takie wlasnie ,,arytmetyczne” oczekiwania sa jedng z glow-
nych przyczyn tego, ze poprawnych rozwiazan bylo tak malo. Do tej kwestii
bedg jeszcze wielokrotnie wracat.

Popatrzmy teraz na najbardziej typowe blgdy.

Uczniowie, probujac rozwigza¢ zadania 8A i 8B, najczesciej wyszukiwali w tek-
Scie dane liczbowe i wykonywali na nich jakie$ proste operacje arytmetyczne
— zrobito tak odpowiednio 46,6% oraz 48,4% dzieci, czyli w przypadku kazdego
z zadan blisko potowa:

Ania i BoZena pojechaly 2 rodzicami na greyby, Ania zebrala o 8 graybow wigee)
od Bozeny. Razem zchraly ich 50. lle grzybéw zebrata Ania?
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Ania i Bozena pojechaly z rodzicami na grayby. Ania zebrata o 8 greybow wigeej
od Bozeny. Razem zchraly ich 50, Tle graybow zebrata Ania?

[ ! !, \

1 1

| [

s
i

Ania i Bozena pojechaly 2 rodzicami na grzyby. Ania zebrala o 8 graybdw wigee]
od BoZeny. Razem zebraly ich 50. lle grzybow zebrala Ania?
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Na dwdch potkach wisklepie stoja modele samochoddw, Na gormej polee jest
ich gzy razy wigcej niz na dolnej. Razem na tych dwéch pétkach stoi 120 modeli.
Ile modeli stoi na gomej polee?
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MNa dwach pdtkach w sklepie stoja modele samochoddw, Na gomej polce jest
ich trzy razy wigcej niZ na dolnej. Razem na tych dwéch pétkach stoi 120 modeli.
e modeli stor na gomme) polee?
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Podsumowanie

Wszystkie dotychczas opisane zadania to zadania dotyczace porownywania roz-
nicowego i/albo ilorazowego, zatem reprezentuja one obszar tematyczny, na kto-
ry — tradycyjnie — w procesie ksztatcenia matematycznego w klasach 1-3 prze-
znacza si¢ duzo czasu.

W pierwszych trzech paragrafach oméwiono zadania, ktore sa typowe, czy wrecz

bardzo typowe dla naszego nauczania poczatkowego. W ciagu wielu ostatnich lat

kolejne roczniki uczniow wielokrotnie si¢ z nimi spotykaly w procesie ksztatce-

nia i rozwiazywaty ich cale serie.

A rownoczes$nie, w wielu miejscach wyniki badan dotyczacych tych zadan oka-

Zuja si¢ ,,nietypowe”:

* porownywalne, przynajmniej teoretycznie, zadania daja niepordéwnywalne
wyniki — i dotyczy to zardbwno zadan prostych, jak i ztozonych;

* nie wida¢ zwiazkow poziomu wynikow tam, gdzie mozna by ich oczekiwac;

* a uczniowie masowo popelniaja ,,dziwne” bledy, ktére zaczynaja rodzi¢ po-
dejrzenie, ze wielu z nich rozumie proces rozwigzywania zadan tekstowych
zupehie inaczej, niz bySmy tego chcieli.

Zadania zaprezentowane w kolejnych trzech paragrafach to zadania nietypowe
dla naszej szkoly — na og6t w niej nicobecne albo rzadko goszczace (z wyjatkiem
7A). Zaowocowalo to nie tylko znacznym spadkiem poziomu wynikow, ale takze
nowymi obserwacjami dotyczacymi uczniowskiej sztuki rozwiazywania zadan
tekstowych. Okazuje sig, ze:

* na poziom wynikow zadania istotny wplyw ma kolejno$¢ i sposéb podawania
danych;

» obecnos$¢ zbednych danych, nawet w bardzo prostym zadaniu, zdecydowanie
zaburza postgpowanie sporej czgSci uczniow;

* a trzecioklasisci jeszcze czgdciej niz przy typowych zadaniach wykonuja na
liczbach podawanych w tresci zadania obliczenia zupehie niezwigzane z sytu-
acja opisang w zadaniu;

+ ale nawet wowczas podawana odpowiedz najczesciej precyzyjnie nawiazuje
do postawionego w zadaniu pytania.

Widaé, ze w miar¢ wzrostu oryginalno$ci zadania, i to nawet z dobrze
»0SWojonego” obszaru tematycznego, zaczynaja coraz silniej ujawnia¢ sie
uczniowskie strategie pokonywania trudnosci, ktére maja niewiele wspolne-
go z faktycznym procesem rozwiazywania zadania tekstowego.
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1.1.2 A gdy zadanie jest nietypowe?

Zadania tekstowe o nietypowej strukturze czy tematyce pojawialy si¢ w kazdej
edycji badania umiejetnosci trzecioklasistow. Odniose si¢ tylko do czg$ci z nich.
Ze wzgledu na réznorodnos$¢ struktur zadan, a w przypadku niektérych nawet
niepowtarzalno$¢, zostaty one pogrupowane zgodnie z tym, czego nas ucza o rze-
czywistym rozwiazywaniu zadan przez dzieci.

Co to znaczy rozwigza¢ zadanie?

Spojrzmy na nastepujace zadania:

Rano dostarczono do sklepu 150 kajzerek. Do potudnia sprzedano ich [ 12.
A Z piekarni dowieziono kolejny transport i znowu w sklepie byto |50 kajzerek.
lle kajzerek dowieziono?

Na drzewie siedziato 40 wrébli. Nagle wigkszos¢ z nich, oprécz 8, odleciata.
lle wrébli zostafo na drzewie?

Matgosia, Janek, Zosia i Adam postanowili zagra¢ w karty.
C  Usiedli przy kwadratowym stoliku tak, ze przy kazdym jego boku siedziata jedna osoba.
Gdzie usiadt Adam, jesli z jednej strony Zosi siedzi Janek, a z drugiej Matgosia?

Basia i Ola miaty po 20 zlotych. Basia data Oli 5 zlotych.
Teraz Ola ma wigcej pieniedzy niz Basia. O ile wigcej?

Ewa i Paulina mialy po tyle samo pieniedzy. Ewa data Paulinie 4 ztote.
Teraz Paulina ma wigcej pieniedzy niz Ewa. O ile wiecej?

Zadania A i B to przyklady zadan?! z odpowiedzia podana w tresci:

» z piekarni dowieziono tyle kajzerek, ile sprzedano, czyli 112;

*» odleciata wigkszos¢ wrobli oprocz 8 — tyle zatem zostato.

Sytuacja opisana w zadaniu C*? dotyczy przestrzeni, jego rozwiazanie wymaga
albo jej precyzyjnego wyobrazenia sobie, albo siggnigcia po jakis model, np. po
odpowiedni rysunek, czyli jej zmatematyzowania. Zadanie nawiazuje do wiedzy
nieformalnej uczniéw — w procesie ksztatcenia w klasach 1-3 w polskiej szkole
geometria przestrzenna jest nieobecna.

Zadania D i E stanowia dopetniajaca si¢ parg. W pierwszym zawarta jest informa-
cja o poczatkowej kwocie posiadanej przez dziewczynki. Nie jest ona niezbedna
do rozwiazania zadania, ale zdecydowanie powinna je upraszczac — jej obecnos¢

2l Oba zadania wykorzystano w badaniach w 2010 roku, por. Dabrowski M., 2011c.
22 Zadanie, podobnie jak oba kolejne, pochodzi z badan w 2011 roku, por. Dabrowski M., 2012a.

37



sprawia, ze zadanie staje si¢ do$¢ banalnym zadaniem zlozonym, w ktorym trzy
proste operacje arytmetyczne prowadza do sukcesu. W drugim zadaniu tej infor-
macji nie ma — uczniowie musza albo samodzielnie przyja¢ jakas poczatkowa
kwotg, albo probowac radzi¢ sobie bez niej, co — oczywiscie — jest mozliwe.

Jak wida¢, zadania rzeczywiscie ,,nie pasuja” do kanonu zadan tekstowych roz-
wigzywanych tradycyjnie w klasach 1-3 w naszych szkotach. Ale rownoczes$nie,
rozwiazanie kazdego z nich wymaga absolutnie elementarnych narzedzi ma-
tematycznych (por. dalej)!

Zobaczmy, jak sobie z nimi poradzili trzecioklasisci:

60
55 50,1
o 50
R 45
g
8 :: 34,8 36,3
E 30,9
S 30— — — — | 57—
4 E— E— E— N I —
g 20 8
5 20 — — — —_— 9 — —
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T 14— % — 3 — 2 — £ — g —
s & — 2 — € 5§ 5§
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Diagram 7. Zadania o nietypowe;j strukturze I — procent poprawnych rozwiazan.

Jedynie w przypadku zadania C o grze w karty poziom poprawnych rozwiazan
przekroczyt bardzo nieznacznie barier¢ 50% — poradzito sobie z nim 50,1% trze-
cioklasistow. Dla pozostatych zadan waha si¢ on od 36,3% dla zadania D do
25,7% dla E, zatem rezultaty sa zblizone i raczej niskie.

Przyjrzyjmy si¢ doktadniej, jak uczniowie rozwiazywali te zadania.

W zadaniu A tylko trzech uczniéw (0,3%) podalo sama poprawna odpowiedz,
reszta autorow dobrych rozwiazan, czyli 34,5% trzecioklasistow, liczyta:
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Rano dostarczono do sklepu 150 kaprerek. Do poludma spreedano ich 112,
2 pickami dowieziono kolejny transport i mmowu w sklepie bylo 150 kajzerek.
lle kajeerck dowicziono?

e

Odpowiedé: mﬂ.mmﬂi‘m‘ﬂm .................... _

Rano dostarczono do sklepu 150 kajeerek. Do poludnia spreedano ich 112,
Z pickarmi dowicziono kolciny transpart i znowu w sklepic bylo 150 kajzerck.
e kajzerck i 2
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Najczesciej zapisywali oni dwa odejmowania, rzadziej tylko jedno. Niekiedy poja-
wialo si¢ jeszcze dodawanie, ktore, najprawdopodobniej, sprawdzato poprawnosé
wezesdniejszego odejmowania — do tego zwyczaju uczniéw bedg jeszcze wracac.

W przypadku zadania B trzecioklasisci byli $mielsi —az 11,3% z nich, czyli mnie;j
wigcej co dziesiaty uczen powtorzyl, bez arytmetycznych ,,zabiegdw”, odpo-
wiedz podang w tresci:

Na drzewie siedaialo 40 wrdbli. Nagle wigkszodc z nich, oprocz & odleciala.
Ile wribli zostalo na tym drrewie?

Sam

Na drzewie sicdzinto 40 wnibli. Nagle wigkszosé 2 nich, oprocz 8, odleciata.

lle wrdbli zostato na tym drzewie? =

Odpowiedi: Jﬁ.'ﬂi{,"‘»f” ..... dattine_~wolale. g Aol
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Jak wida¢, na ogdt pierwszy krok rozwiazania zadania to proba napisania jakiego$
obliczenia. Czasami, po jego napisaniu uczen, najprawdopodobniej, uswiadamiat
sobie, Ze nic nowego ono nie wnosi 1 wtedy prawie zawsze starannie je zamazywat.
Autor jednego z pokazanych wyzej rozwiazan dodal, na wszelki wypadek, ko-
mentarz, ktory wyjasniat (a moze usprawiedliwial?), dlaczego w rozwiazaniu nie
ma zadnych obliczen.

Ale czy musza by¢? Czy rozwiazywanie zadania tekstowego polega na wykony-
waniu jaki$ obliczen?
Jesli wierzy¢ autorom kolejnych rozwigzan, to tak:

Ma drzewic sicdziabo 40 wrobli. Nagle w n.k‘-.ﬂhn. z nich, opricz 8, odleciala,
Il wribli zostalo no tym dreewie? He 40 al

Ry [ T TME T e TORHT LAV
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Ma drzewie siedzialo 40 wrdbli. | 1|£I_|-c.. wigkszosd z nich, |'-|'rrr.n.z E, odleciala
Ile wrabli #ostato na tym drzewie?
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Odpowieds: ... HRam, AL LS Rofinhg dlaroahda.

Zadanie nie do rozwiqzania, nie trzeba rozwiqzywaé tego zadania, bo nie ma
czego liczy¢.

Autor pierwszego z tych rozwiazan nawet, w ,,naturalnym” odruchu, chcial po-
prawi¢ zadanie tak, aby jednak ,,dato si¢ rozwiazac¢” (czyli aby dato si¢ w nim co$
policzy¢), ale w koncu z tego zrezygnowat.

41



Byli jednak tacy, ktorzy nie rezygnowali i — w efekcie — rozwigzali zupehie inne
zadanie:

Na drzewie siedzialo 40 wrobli. Nagle wigkszosé z nich, opricz B, odleciala.
Ibca»mjgh‘mt:m'mi Tymrdrzewie? '}[l AL 'f?f-"*":({{ Ii‘,{!- "-].\{.ff:;_-{:? .:

:E§4" ] , _ 1
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Wydaje sig, ze uczniowie ujawniaja, przy okazji swoich komentarzy, jak fak-
tycznie rozumieja proces rozwigzywania zadania tekstowego:

rozwigzaé = cos$ obliczy¢!
I zgodnie z ta (bardzo powszechna) wiara trzecioklasisci konsekwentnie co$ li-
czyli.
Np. tak:

Na drzewie siedeialo 40 widbli. Nagle wigkszosé z nich, oproce 8, odleciata,
Ile wrdbli zostalo na tvm dreewie?

O powicdi: B TN,

Albo tak:

Nt dreewie siedaiato 40 wrdbl, Nogle wigkszose  nich, opricz 8, odleciata.
e wribli zostalo no tym dreewie?
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Ktores z tych dwoch odejmowan, wraz z dobra odpowiedzia, podato 18,0%
uczniow.

Tylko, co wynika z obliczenia 40 — 8 = 32? I skad si¢ wzigto 32 w obliczeniu
40 — 32 =8? A w ogole: po co obliczac to, co si¢ juz wie?

By¢ moze niektorzy uczniowie tez mieli podobne watpliwosci:

Ma dreewie siedzialo 40 wribli. Nagle wigkseost 2 nich, oprocg £ odleciaty
lle wrobli sostalo na tym drrewie?

| e (0B mEN

Odpowiedi: J{é- mw&‘f e e S -2 2 i—"!’ [
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Odpowiedz: N1k |_'-_-1 L ORTERN S 20200 4I‘ﬁ"'\lj'u.

Pojedynczy uczniowie siggali w swoich rozwiagzaniach nawet po rownanie:

4O 74
FEL ALY
eIl
odpowieds: . Na Supm .. Ancewns. xontalo. 8. ambl .. .......

Tylko co z jego pomoca liczyli? I co to ma wspolnego z matematyka?
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Ta presja na zapisanie obliczenia owocowata niekiedy ciekawymi pomystami:

Ma dreewic siedzialo 40 wrobli. Nagle wigkseose z nich, oprocz 8, odlecinly.
Il wrahli zostalo na tym dreewie?

ETAI P T T T T] EREE
LR LR b iR | 08
BRSNS EEEREE

| I ) T S (I

Na drzewic siedzialo 40 wrobli, Nagle wigkszodé 2 nich, oproce 8, odlecials,
He wribli zostalo na tym dreewic?
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I na koniec jeszcze jedno dobre rozwiazanie tego zadania, ktore zachwyca mnie
swoja oryginalno$cia:

Na dreewie siedzialo 40 wrobli. Nagle wigkszodd 2 nich, opricz 8, odleciata.
Ite wribli zostalo na tym drrewie?

i

_/_ /! _f_:'fll :
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W zadaniu C znaczna czg$¢ trzecioklasistow zaczynata od zrobienia rysunku.
Przy tej okazji najczesciej ,,patrzyli” na ten stot z gory, czyli dokonywali doktad-
nie takiej samej matematyzacji jak wigkszo$¢ ludzi dorostych, gdy ma do czynie-
nia z tego typu sytuacja. Niektore rysunki byty bardzo konkretne i szczegdlowe:

Malgosin, Janck, Zosia i Adam postanowili zgrad roem w kany
Usiedli prey kwadratowym stoliky tak, fe prey kaddym jego boku siedzinl jedna osoba
Gdwie usindl Adam, jedli 2 jednej strony Zosi sieds Janek, a = drugie] Malgosia?

&

T :
Cprniett: Aol daniodl &nﬁu-zi—m dﬁz:l.w.f Ko,

: S
{1 Pohuis
(Nprwit JQGJIUEWL U'J{‘ﬂrj'( Ao

ALE !'E'F'fflﬂ'
?ﬂi‘."fﬁ.lm i {C{f, 'y

Inne bardziej uproszczone i schematyczne?:

Janck, Ela, Beata | Piotrek postanowill zagrad ruzem w kany.
Usiedh pricy kwadrmtowym stoliku wk, #e prey kazdym jego boku siedziala jedna osoba,
Cidric uswd! Protrgk, jesh = jedne) strony Eli siedzi Janek, a # drugiey Beata™

osicss Pitvek ustadl ma cischodare .Elo. wsiadlo ma. zache -
driz , Jomek wsiadl ma pé[wmi,.&%&h%mdh Mo [

2 To wersja tego samego zadania z réwnoleglego tekstu — inne imiona dzieci, ale identyczna
struktura zadania.
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I jeszcze jeden podobny przyktad, ktéry bardzo tadnie pokazuje, jak zrobienie
rysunku wydobywa z tresci zadania to, co w niej jest najwazniejsze:
Janck, Ela, Benta | Piotrek postanowill zagrad mzem w karty,

Ustedli prey kwadrstowym stoliku tak, #e prey kuotdym jego boku siedzinta jedna asoba.
Gidzie usiad! Piotrek, jedli = jednej strony Eli siedzi Janek, a 7 drugie) Beata?

| stoliL |

Uczen przerwal ,rysowanie” zadania w chwili, gdy wszystko stalo si¢ jasne —
pigkny przyktad zwigztosci.

Niektore rozwiazania zaskakiwaty swoja kompletnoscia i dojrzatoscia:

Janck, Ela, Beatn | Piotrek postanowili zagrad razem w karty,
Usiedli prey kwadrtowym stoliku tak, #c przy kardym jego boku siedzisla jedna osoba.
Gidrie usindl Piotrek, jedli 2 jednej strony Eli siedzi Janck, a 7 drugiej Beata?

- Malgosia, Janck, Zosia i Adam postanowili zagra¢ razem w karty.
Usiedli przy kwadratowym stoliku tak, Ze przy kazdym jego boku siedziala jedna osoba.
Gdzie usiadl Adam, jesli z jednej strony Zosi siedzi Janek, a z drugiej Malgosia?

I i T L Y 5 A O [ EEE RN RNE N 1111
T N O B
H |' v Corr e 4 I r.l Y *!"_"’ e
1] {1 L EEERS L 11
I Oy 3 = e I ! | _ |
T s I l

Z pomoca rysunku zadanie to rozwiazato poprawnie 40,0% trzecioklasistow.
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10,1% ucznidéw poradzita sobie z nim bez rysunku, podajac po prostu wlasciwa
odpowiedz, czasami z jakimi$, niekiedy zaskakujacymi, ,,dodatkami”:
Mulgesia, Janck. Zosia | Adam postunowili zagraé razem w karty.

Usiedli prey kwndrmtowym stoliku tak, ze prey kazdym jego boku siedziala jedna osoba
Cidme usiad] Adam, jesh 2 jedne) strony Zosi siedn Janek, o 2 drugie) Malgosia?

Odporw ieds L-'*C.Kﬂ-" dehod | ety | O Jvnay A LG ALY
T

Malgosia, Janck, Zosia | Adam postanowill zagrad rzem w kany,
Uisiedli prey kwadratowym stoliku tak, #e prey kaddym jego boku siedziala jedng osoba
Gric usiad! Adam, jesli # jednej strony Zosi siedzi Janek, a z drugicj Malgosia?

REELLs

oot Alolam, weod] mfmdm"m Qo

Jaka funkcje pelni w ostatnim rozwiazaniu dziatanie 4 + 4 = 8? Czyzby data po-
nownie znac o sobie ,,potrzeba” liczenia?

Tego typu zaskakujacych zjawisk byto znacznie wigcej, zwlaszcza wsrod bied-
nych rozwiazan, wroce do nich dalej.
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W zadaniu D ogromna wigkszo$¢ sposrod tych uczniow, ktdrzy osiagneli sukces
zapisata — zgodnie z oczekiwaniami — sekwencje trzech prostych obliczen:

.. Basin i Ol mialy po 20 zlotych. Basia data Oli § lotych.
Teraz Oln ma wigce) pleniedzy mz Rasia. O ile wigeej?
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Zrobito tak 35,1% badanych®. 1,2% dzieci ograniczyto sie do podania samej
poprawnej odpowiedzi.

Rozwiazujac arytmetycznie zadanie E uczniowie musieli sami ustali¢, po ile pie-
ni¢dzy miaty Ewa i Paulina na poczatku:

Ewn i Poulina mialy po tyle samo picnigdzy. Ewa datn Paulinic 4 zhote.

Terar Paulina ma wigee) picnigdzy niz Ewn O ile wigeey!
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Postapito w ten sposob 21,3% trzecioklasistow.
Pozostali uczniowie, ktorzy poradzili sobie z tym zadaniem: 4,4%, albo podawali
sama odpowiedz, albo ograniczali si¢ do jednego prostego dodawania:

Ewa i Paulina mialy po tyle samo pienigdzy. Ewa dala Paulinie 4 zlote.
Teraz Pauling ma wigcej pieni¢dzy niz Ewa. O ile wigeej?

{1 A
Oxdpow et jl‘-d.,i"ﬂ.ﬂ 'fmﬂ| . ’:.1 E?"Ur .g',ﬁf,‘fﬂé; -
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Fwa i Pauling miady po tyle samo pienigdey. Ewa dada Poulimie 4 #lote.

leraz Pauling ma wigeej pienigdzy miz Ewa. O ile wigeej?
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Pora na bledne rozwigzania — to one najlepiej ujawniaja prawdg o faktycznej wie-
dzy i rzeczywistych przekonaniach uczniow.

W zadaniu A najczestszym biedem — zrobito go 27,3% trzecioklasistow, czyli
ponad Y2 — bylo podanie w odpowiedzi wyniku wykonanego odejmowania:

Rano dostarczono do sklepu 150 kajzerck. Do poludnia spreedano ich 112.
£ pickarni dowieziono kolgjny transport i znown w sklepic byto 150 kajrerek.
lle kajeerek dowicziono? 4 AD

Odpowieds: . B WAL ........ 23 ""‘f“‘ck" .....................................
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Odpowled#-S-AL X LU

Skad takie rozumowanie? Zeby to zrozumieg, trzeba sig przyjrzeé tresci zadania:
150, sprzedano, 112, zatem 150 — 112 = 38.

Warto zwréci¢ uwage na dodawanie dopisane przez ucznia w pierwszym rozwia-
zaniu. Jak sam autor zaznaczyl, jest to sprawdzenie — w jego mniemaniu spraw-
dzenie poprawnosci rozwigzania zadania. [ trudno si¢ temu dziwic, bo jesli dla
ucznia rozwigzanie zadania tekstowego polega na wykonaniu obliczenia, to pew-
nos$¢ poprawnosci rozwiazania, w naturalny sposdb, daje sprawdzenie popraw-
nosci rachunkow. I jedno i drugie nie jest prawda, ale taki poglad w$rod uczniow
jest, sadzac po ich rozwiazaniach, powszechny.

Prawie rownie popularne: 20,2% byto wykorzystanie w obliczeniach wszystkich
trzech liczb podanych w tresci:
Rane dostarczono do sklepu 150 kajrerck. Do potudnia spreedano ich 112

7 piekarni dowieziono kolejny transport § mowu w sklepie bylo 150 kajrerek
e kajzerek dowicziono? = My

~f GRS A AT VB

1% W y il
”'II'FID“'H.‘EII.: E f-"..'l,;.!.'.'_.:.,-.;;._.. i A e DA TR
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Autorzy tych rozwiazan zaczgli, by¢ moze, tak jak ich koledzy powyzej, ale ,,czy-
tali” tres¢ zadania do konca:
150, sprzedano, 112, zatem 150 — 112 = 38.
dowieziono, 150, czyli 38 + 150 = 188.

A przeciez liczby z treSci zadania, wszystkie albo niektore, mozna jeszcze bylo
po prostu dodac:

Rano dostarczono do sklepu 150 kajzerck. Do potudnia spreedanc ich 112,
Z piekarni dowicziono kolejny transport | anowu w sklepie bylo [ 30 kajrerek
lle kajzerek dowicziono?
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I, przy okazji, kolejny przyktad sprawdzenia.
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W przypadku zadania B prawie potowa trzecioklasistow: 49,1% odjeta liczby widocz-
ne w tresci zadania, podajac uzyskany wynik jako odpowiedz na postawione pytanie:

Na dreewie siedziato 40 wrobli, Nagle wigkszost z nich, oprocz 8, odleciala,
lle wrdbli zostalo na tym drzewie?

[Gel-F+ BT : ' J _ [] |
1§ i R L H f ! 4 | |. |
| N T WY W S M - | |_1 4 4 _:_ |. E
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-  EssmaE SEREaRan J
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Skad ten pomyst i to w az tak masowym wydaniu? Znéw trzeba spojrze¢ na
tre$¢ zadania w sposob, w jaki — najprawdopodobniej — patrzy na nig spora czgs¢

uczniow:
40, 8, odleciato, czyli 40 — 8 = 32.

Znacznie rzadziej w tym zadaniu uczniowie wykonywali na liczbach podanych

w tresci inne operacje arytmetyczne:

Ma drzewie siedzialo 40 wrobli. Nagle wigksanst  mich, oprice 8, odleciala,
lle wrabli zostalo na tym drzewie?

- ‘ % oy .|-1 - _.
{ II e ﬂf: { ..
e 2 i‘/-'-l' f* |{'I|I. 1 1 jl iy |l'
Odpowied#: .- "k »_Jd.,"’,r"f,;» ....... W ll’”uﬂﬂu’i' L.

Odpowicdi: i "ﬂi‘_'._.fhf_&-ﬁ:ﬁ; ..... xodala.. b smid.
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Odpowiedi: jlf\:-: .L},Tc, O, _Lr,._;,w-z.;.c' s "L_,'r_n_;{n i 5 ..-.I‘I"n'b
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Po dodawanie, mnozenie albo dzielenie obu liczb z tresci zadania siggngto 8,6%

trzecioklasistow. Nalezy sadzi¢, ze znéw daje tu o sobie zna¢ uczniowska stra-

tegia dobierania dziatania do liczb, bo jak inaczej wyjasni¢ sens np. mnozenia

liczby wszystkich wrobli przez liczbg tych, ktore nie odleciaty.

To samo zadanie w postaci zamknigtej,
z czterema odpowiedziami, pojawito si¢
takze w badaniu OBUT 2011*:

Tym razem poprawna odpowiedz zazna-
czyto 50,2% trzecioklasistow, a 41,9%
wskazato liczbe 24, czyli, prawdopo-
dobnie, odj¢to liczby z tresci zadania.
Odpowiedz A wybrato 4,0% trzecio-
klasistow, a odpowiedz D: 3,3%.

Ma drzewie siedzialo 30 wrabli,
MNagle wickszosé z nich, oprécz 6, odleciala.
lle wrabli zostalo na tym drzewie?

A, 3
3. 24
. ]
D, 36

W zadaniu C w btednych rozwiazaniach trudno jest wyr6zni¢ jakie$ konkretne

kategorie, najciekawsze sa w nich ,,dopiski”:

Malgosia, Janck, Zosia | Adam postanowili zagrad rmeem w karty,

Usiedh pray kwandratowym stoliku tak, e prey kaddym jego boku sied=iata jedna osoba

Gidzie usiad! Adam, jeth # Jedne) strony Zosi stedri Janek, a7z drugic) Malgposia?

k=g

Odnowieds B i_ 'L)I!".d.'cb"l—rk. {ﬁ{.j'k':'ﬂ? /r"""l}wf l"[; l‘“ﬂ&jll-_:d

Rovurgracd AP TR. € -Li=)

T J‘L-Iiﬂ.'ﬂf '.-.'.\:-1d:j|._ o 'I ﬁ‘—"-‘*l ':}:(L',JL'-‘A*

25 Dabrowski M., Wiatrak E., 2011, s. 19-24.
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Skad u ucznidéw taka silna i powszechna potrzeba zapisania w tym zadaniu jakie-
go$ obliczenia?

Najprawdopodobniej stad, Ze dla wigekszosci z nich rozwiazanie zadania jest
tozsame z zapisaniem i wykonaniem jakiego$ obliczenia — i to niezaleznie od
tematyki tego zadania.

I dwa kolejne przyktady — tym razem zwiazane z podanym w zadaniu ksztaltem
stolika:

Mulgosia, Janck, Zosiz | Adam postanowili zagrad razem w karty
Usiedli pry kwoadratowym stoliku tak, ¢ prey knddvm jego boku siedziala jedna osoba.
Gidzie usiad! Adam, jeshi z jednej strony Zosi sieds Janck, a 2 drugiej Matgosia?

- o ,_,-,'T...I__-J- 11 =i }
o Bt S I A LR T S
.
™) ) e }
s el AT, i —_ Ll ‘.W':'.-‘-’P'_"z i L P e o i 1 4T
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Malgosia, Janek, Zosia 1 Adam postanowili zagred razem w karty,
Usiedli prey kwadratowym stoliku tak, #e prey kaddym jego boku siedziata jednn osoba.
Gdrie usindt Adam, jesli 2 j strony Zosi stedzi Janek, a # drugie) Malgosia?

| |

Wydaje sig, ze to kolejny odruch: jak kwadrat czy prostokat, to pewnie nalezy
obliczy¢ obwod.

W zadaniu D wérdod btednych rozwiazan prym wiodty: 26,6% takie jak te ponize;j:

Rasia i Ola mialy po 20 glotych. Basia daln O § zlotych.
Teraz Ola ma wigce] pienigdey nid Basia. O ile wigeej?
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Wydaje mi sig, ze uczniowie od poczatku wiedzieli, jaka podadza odpowiedz,
a zapisane obliczenia domykaja jedynie procedurg ,,rozwigzywania” zadania tek-
stowego. Stad i1 rozne bardzo dziatania i brak uwagi przy zapisywaniu ich wy-
niku. W ostatnim rozwigzaniu mamy kolejng probe ,,sprawdzenia poprawnosci”
rozwiazania zadania.

Dosc¢ czesto: 12,2% trzecioklasisci do btgdnej odpowiedzi dopisywali — bo taka
chyba byta kolejnos¢ ich postgpowania — sensowne obliczenia, ale nie potrafili na
ich podstawie zmieni¢ swojego poczatkowego przekonania:

Basia 1 Ola mialy po 20 zlotych. Basia dala Ol 5 Aotych
Terar Cla ma wigee) premgdey niz Basia, O ile wigee)?

Tl § %] . F 5
apowiedr: . |2 [ NQ M ey - R
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Rodzi to podejrzenie, Ze cze$¢ uczniow — mimo Ze konsekwentnie zapisuje
obliczenia — nie widzi ich zwigzku z formulowana odpowiedzia. Oblicze-
nia sa dla nich czym$ obowigzkowym, jednak nie rozumieja, najprawdo-
podobniej, ich funkcji w procesie arytmetycznego rozwigzywania zadania
tekstowego.

Zadanie to w postaci zamknigtej Basia i Ola mialy po 20 zlotych. Basia dala Oli
5 zlotych. Teraz Ola ma wiecej pieniedzy niz Basia.

zostalo wykorzystane w badaniu 2 £ Y- ©
O ile wiecej?

OBUT 2012%:

o 4 zlote

Poprawna odpowiedz zazna- o 5 zlotych

czyto 33,0% badanych trzecio-
klasistow, podczas gdy 50,0%

o 10 zlotych

o nwp

0 25 zlotych
wskazato odpowiedz B, czyli,

najprawdopodobniej, ,,0d razu” wiedziato, jaka odpowiedz jest ,,wlasciwa”.
14,8% uczniéw wybrato odpowiedz D, czyli sumg liczb podanych w tresci zada-
nia, a 1,5% odpowiedz A, czyli ich iloraz.

W zadaniu E nie bylo podanych poczatkowych kwot, a w tresci byta podana
tylko jedna liczba — nie bylo wigc ,,dobrego” punktu startowego do zapisania
obliczenia. Prawdopodobnie dlatego uczniowie najczesciej: 23,6% poprzestawali
na podaniu samej btgdnej odpowiedzi: o 4 zlote wiecej.

Ewa i Paulina mialy po tyle samo prenigdey. Ewa dafa Paulinie 4 #ote

lernz Pauling ma wigeej pienigdzy niZz Ewa. O ile wigcej?

i : o e S L e
VL WA | e W CEL . 0OALL . CAT A

26 Por. Dabrowski M., Wiatrak E. 2012a, s. 24-33.

59



Nieco rzadziej: 16,9% ilustrowali ja jakimi$ obliczeniami:

. Ewn i Paulina minly po tyle samo pienigdzy. Fwa data Paulinie 4 #lote.
Ternz Pauling ma wigeej pienigdzy nii Ewa. O ile wigeej?

F =] EEY ! | ]
q;ﬂ‘q#'@ W1 :F t : i

o 8 B jji::._'—_“'

= |
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|
|

Ewa i Paulina miaky po tyle samo pienigdzy. Ewa dala Paulinic 4 zlote.
Teraz Paulina ma wigeej pienigdzy miz Ewa. O ile wigee)?

S A T
e
T
AT mmw_ﬁ_kgﬁ __________

_3—1 o

Ewa i Paulina mialy po tyle samo pienigdzy. Ewa dala Paulinie 4 zlote,
Ternz Pouling ma wigeej pieniedzy niz Ewa. O ile mmj

| [T |

WOAN nois vt 4

T
L

ovpowi: (. ﬁ:&lo‘b M@S‘
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Ewa i Paulina mialy po tyle samo pienigdisy, Bwa dala Paulinie 4 zlote.
Teraz Pauling ma wigeej pienigdey niz Ewn, O ile wigee)?

matiauatiizid %u\w(%ﬂ%? ; f |

Oi\e uchm! »'Q)ZL m. Qﬁv
T o -’ud., “‘-‘if-% i Ewl

1, dodatkowo, sprawdzenie poprawnosci obliczen, a nie rozwiazania zadania.

I jeszcze rzadziej: 9,1% uzupehiali zta odpowiedz sensownymi obliczeniami,
ktore powinny prowadzi¢ do wlasciwej konkluzji, a — jak wida¢ — jednak nie
prowadzitly:

Ewa i Paulina minky po tyle samo pientedzy, Ewa dakn Paulinie 4 #hote.
Teraz Pauling ma wigee) pienigdzy niz Ewa. O ile wigeey?

409 miala [Ewa | £ [TONE | -madn] Baildna,

60T YT GAE] | || | 40T § =14 5a
Sglee mualon Gud)] .' t.,iwmm.h:.' Pruiltrp.

g
:f::-;f'l_.___.._.::::::
ohithia N EEEEENENEREEEEE
et ""r. =l 1 | 55 I S S 1 B O i S 5
__________ .r_.zﬁ‘*ﬁ '“n' EEEEEEEEE
"""" expowintt: LSOMLRG. 00 Q') AR ML CATO:
Olpowiedi | .‘q--.! !

Trzeba powtorzy¢ uwagg poczyniona przy poprzednim zadaniu: zdaniem czeSci
uczniéow obliczenia sa, bo musza by¢, ale nie musi z nich nic wynika¢.
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Reasumujac: dla znacznej czgsci trzecioklasistow rozwigzanie zadania tekstowe-
go polega, prawdopodobnie, na wykonaniu jakiego$ obliczenia i podaniu odpo-
wiedzi na postawione w tresci pytanie. Wydaje sig, ze dla czeSci z nich te dwie
rzeczy: obliczenia oraz odpowiedz wcale nie musza si¢ z soba w wyrazny sposob
wigzac.

Zadania opisane w tym paragrafie, z wyjatkiem zadania C, o grze w karty, da-
watly si¢ zmatematyzowac z pomocg operacji dodawania i odejmowania. Czgs§¢
uczniéw ,,analizujac” zadania tego typu skupia si¢ na liczbach zawartych w tre-
$ci, zwlaszcza tych zapisanych cyframi, oraz stowach-kluczach, ktore pomagaja
im dobra¢ ,,pasujace” dziatanie — pasujace do liczb czy wyrwanych z kontekstu
stow, lecz nader czgsto zupetnie niezwigzane z faktyczna trescia zadania. Im za-
danie mniej typowe, tym wigcej tego typu prob.

Co zrobi¢ z tymi liczbami?

Oto kilka kolejnych nietypowych zadan tekstowych:

Ania w ciggu 10 minut czyta 10 stron ksiazki. lle stron ksigzki przeczyta w ciggu

F 45 minut?

Beczka z kapustg kiszong wazyta |16 kilograméw. Gdy sprzedano z niej pofowe
kapusty, wazyfa juz tylko 9 kilograméw. lle wazyla sama beczka?

Wzdtuz drogi, przy ktorej mieszka Kamil, posadzono |3 miodych drzewek.
H  Drzewka sadzono co 10 metréw. Pierwsze drzewko posadzono na poczatku drogi,
a ostatnie na jej koricu. Jaka diugos¢ ma ta droga?

Wzdluz drogi, przy ktdrej mieszka Kamil, posadzono co 10 metrow drzewka.
I  Pierwsze drzewko posadzono na poczatku drogi, a ostatnie na jej korcu.
Droga ma 130 metréw diugosci. lle drzewek posadzono?

Takze kazde z tych zadan daje si¢ rozwigza¢ za pomoca elementarnych narzedzi
matematycznych, a ich arytmetyczne rozwiazanie wymaga wykonania dwoch
czy trzech prostych operacji. Zadania F, G oraz H byly wykorzystane w bada-
niach w 2008 roku?’, a zadanie I w 2010%. Jak wida¢, zadania H i I sg do siebie
dualne: w pierwszym dana jest liczba drzew, trzeba ustali¢ dtugos$¢ drogi, w dru-
gim znana jest dlugo$¢ drogi, trzeba ustali¢ liczbe drzew.

27 Dabrowski M., 2009c¢.
28 Dabrowski M., 2012a.
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Wyniki zadan przedstawione sg na diagramie:

50
45
40

% poprawnych rozwigzan

35
30 -
25
20 -
15 1
10

39,6
— 174 5 %
E BN : :
| % I :‘E S8 3,0

o K]

F G H I

Diagram 8. Zadania o nietypowej strukturze Il — procent poprawnych rozwiazan.

Najlepiej poradzili sobie trzecioklasisci z zadaniem F: 39,6% poprawnych roz-

wiazan. Nie wiem, czy jest to powod do zadowolenia, bo samo zadanie — dzigki

jasnej i prostej relacji pomigdzy danymi — daje si¢ natychmiast ,,zrobi¢” w pamig-

ci. Zadanie G rozwiazal poprawnie mniej wigcej co piaty trzecioklasista: 17,1%.

Z zadaniem H poradzil sobie co dwudziesty trzecioklasista: 5,3%, a z I mniej

wigcej co trzydziesty, czyli dla obu tych zadan w typowej dwudziestokilkuosobo-

wej klasie byto srednio po jednym dobrym rozwiazaniu. Trzeba uzna¢, ze wyniki
tych zadan sa szokujace.

Jak zawsze, popatrzmy na uczniowskie rozwiazania.

Tylko niecate 40% uczniéw poprawnie poradzito sobie z prosta proporcjonalno-

$cig taczaca dane w zadaniu F:

Ania w ciagu 10 minut czyta 10 stron ksiazki. Ile stron ksigzki przeczyta w ciagu

45 minut?
L s 4] i2atery |
LE s TE RS Lo i
1
| |
' " | N +f - |
Odpowiedi: W CLOMLL T DL i T4 R L o LI, AT

63



ﬂh=4 *
45 [=[405

AR NN
111N 1"?".}1’1% /

L =

| 1
{Uman T 0ol
LGmint kOste
b =15 $Td

1
|=F"
v
t
-

Odpowleds: u%gm'&fnmﬁtpf :ﬁﬂ.ﬂ;ﬁﬁtﬂg._!{:iﬁ?@mﬂ_.&iq Zho

Czasami pomagalo odwotanie si¢ do jednej minuty:

Ania w ciagu 10 minut czyta 10 stron ksiazki. lle stron ksigzki przeczyta w ciggu
45 minut?
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W zadaniu G, jak juz wspominatem, dwie albo trzy proste operacje arytmetyczne
prowadzily do sukcesu:

Beczka z kapusta kiszong wazyla 16 kilogramdw, Gdy sprzedano z nigj polowg
kapusty, wazyla juz tylko 9 kilogramdw. lle waZyla sama beczka?

6 | 9
— 8] [ [

Beczka z kapusta kiszona wazyla 16 kilogramow, Gdy sprzedano z niej polowe
kapusty, wazyla ,ﬁfi tylko 9 kilogramdw. lle wazyla sama beczka?

"IE,ILE ?3?%[

BEILETATE

| | ﬁ
i VEMT IRy pIR
TS =7 I
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Odpowiedi: L2 ",..f.n’*""

Bardzo ciekawe jest rozumowanie zastosowane przez uczniow w dwoch ostat-
nich rozwiazaniach. Ich tok myslenia mégt by¢ np. taki:

jesli pomnoze 9 kg przez 2, to dostane wage dwoch beczek — kazda z potowq ka-
pusty, co daje jednq petng beczke i jednq pusta, to wystarczy odjqé wage petnej
ijuz.

W zadaniu H wystarczylo wiedzie¢ albo odkry¢, ze 13 drzewek wyznacza 12
dziesigciometrowych kawalkow drogi:

Wazdhuz drogi, prey ktorej mieszka Kamil, posadzono 13 miodych drzewek,
Drzewka sadzono co 10 metrow. Pierwsze drzewko posadzono na poczatku drogi,
a ostatnie na jej koncu. Jaka dhugodé ma ta droga?

iy
]
=

TA1311 [1eH0]
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Odkrycie to jest duzo prostsze, gdy siggnie si¢ po rysunek:
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Wazdhuz drogi, przy ktorej mieszka Kamil, posadzono 13 miodych drzewek.
Drzewka sadzono co 10 metrow. Pierwsze drzewko posadzono na poczatku drogi,
a ostatnie na jej koncu. Jaka dhugosé ma ta droga?

4 4y - =

v 1 1:] D ¥ TV T T
LT 125 Bl a0 PO s T B SO U elto

I R R T T TR
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|

Jak wida¢, rysunki moga by¢ rézne — od bardzo konkretnych do symbolicznych,
a sama droga wcale nie musi by¢ prosta:

|
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Lacznie: 5,3% poprawnych rozwiazan.
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Takze w zadaniu I najlepszym pomystem byto zrobienie rysunku?:

Wrdbut drogi, prov kidreg micszka Kamil, posadeono co 10 metriw dreewka
Pierwsere dreewko posadaona na pocegiku drogi, a ostatnie na jej koncu,
Drrogen ma 150 metriow dlugodci, [le drrewek posadeonn?

FIER"NIRNFNE -y prey I | I SWENCY WU PAE - IV ST T
“E)!h-cu&:‘-@“‘* om0 T Qe 3 dm-'md—'_"*_'.‘w. S e o
N A A S ot AT o 15 P S e

Epowred: PoraClofin. s cdordnnarthe «

choc¢by bardzo prostego:

rﬂ— j’ o] [éo] fm&- ﬁ&ﬁu{& il ] aj.ﬂ’ﬂq,
oo Js2tbcs 14 Ao

Z tej mozliwosci skorzystato 1,8% trzecioklasistow.

Dwa razy mniej uczniow: 0,9% odniosto sukces z pomoca odpowiednich opera-
cji arytmetycznych:
Wadluk drogi, prev ktdrej micszka Kamil, posadzono co 10 metriw drscwka,

Pierwsree drrewko posadzono na pocreytku drogi, a ostatnie na jej kohou,
l}m;ra ma | 30 metriw dhugode, e drrewek posadzona?

O"'I’:'L 'ﬂ"‘r‘l‘]_ 4%%
']'M Alf-

L ‘PC-"'.PQA"‘-J}M Ji'-f d,rﬂx".u.!‘dc .

2 Zadania z dwoch réwnolegtych grup.
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A jakie btedy najczesciej popehniali uczniowie?

W zadaniu F trzecioklasis$ci, oczywiscie, liczyli. Najchetniej: 21,4% siggali po
mnozenie liczb 101 45:

6. Ania w ciggu 10 minut czyta 10 stron ksindki. lle stron ksigeki praeceyta w ciagu
45 minn?
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Rzadziej: 12,0% mnozyli albo dzielili inne liczby podane w tresci zadania:

. Ania w cigu 10 minut czyta 10 stron ksiazki. Tle stron ksigkki preeczyta w ciagu
45 minut?
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Mniej wigcej tak samo liczna grupa trzecioklasistow: 12,2% liczby z tresci zada-
nia dodawata i odejmowata:

. Ania w ciagu 10 minut czyta 10 stron ksiugki, lle stron ksigzki preecayta w ciggu
45 mimn?

21 1)
412 =30

71



Ania w ciqgl.r@minm :z:rtﬂ(lﬂ ksiaZki. le stron ksigzki preeczyia w ciagu
45 minut?
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W zadaniu G wigkszo$¢ uczniow: 50,1% odejmowala liczby z tresci:

6. Beczka z kapusta kiszon a‘:y{a‘ lograméow. rzedano z niej potowe
kapusty, wazyla juz nlk :Icvgmmcm Tle wairyla sama beczka?

/Id"'rj Ehil | - I

L1 |

L 1 l

—AFJ |Gl | s

Jest to, najpewniej, efekt zastosowania strategii, o ktorej pisatem juz w poprzed-
nim paragrafie — dobierania dziatania do liczb i stow-kluczy wyszukanych w tre-
$ci zadania:
16, sprzedano, 9, zatem 16 — 9 = 7.

Warto przyjrze¢ si¢ pierwszemu z powyzszych rozwiazan — uczen najprawdo-
podobniej podkreslit te elementy tresci, ktore sa, jego zdaniem, kluczowe dla
rozwiazania, czyli obie liczby i pytanie. Dzigki temu wie, jakie liczby ma do dys-
pozycji i jaka odpowiedZ ma napisa¢. Co wcale nie oznacza, jak wida¢, ze wie,
o jakim zwiazku pomigdzy danymi mowa w zadaniu.
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Inni uczniowie: 15,0% zauwazyli, ze w tresci jest mowa o pofowie:

Beczka z kapusta, kiszona wazyla 16 kilograméw, Gdy sprzedano z nigj potowg
kapusty, wazyla juz tylko 9 kilogramdw. lle wakyla sama beczka?
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I jeszcze dwa bardziej oryginalne pomysty arytmetyczne:

"I"zh,‘

Beczka z kapusta kiszong wazyla 16 kilograméw. Gdy sprzedano z niej polowg
kapusty, wakyla ju tylko 9 kilograméw. Ile wazyla sama beczka?
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W zadaniu H zdecydowana wigkszo$¢ trzecioklasistow: 63,4% mnozyta liczby
podane w zadaniu — ich ,,wyglad” rzeczywiscie do tego zachgca:

Wedhuz drogi, prey ktorej mieszka Kamil, pasadmnuﬁipﬂodych drzewek.
Drzewka sadzono ¢ metrow, Plerwsze dreewko posadzono na poceatku drogi,

a ostatnie na jej koficu. Jaka diugoé¢ ma ta droga?
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I kolejny przyktad zachowania opisanego juz wczesniej: zaznaczenie w tekscie
obu liczb i pytania. Takie ,,przygotowanie” do rozwiazania zadania jest wsrod

uczniéow bardzo popularne.
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W podaniu ztej odpowiedzi niekiedy nie przeszkadzat nawet dobry rysunek:

Wadhuz drogi, przy ktorej mieszka Kamil, posadzono 13 miodych drzewek.
Drzewka sadzono co 10 metrdw, Pierwsze drzewko posadzono na poczatku drogi,
a ostatnie na jej koncu. Jaka dlugosé ma ta droga?
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Rzadziej: 16,1% liczby z zadania byty dodawane albo odejmowane:
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Przy okazji wida¢ spora ,,niefrasobliwos¢” ucznidow w operowaniu mianami.

Czgs¢ trzecioklasistow, jak zawsze, proponowata bardziej skomplikowane oblicze-
nia, np. w stowie pierwsze doszukujac si¢ dodatkowej liczby do wykorzystania:
Wadluz drogi, przy ktorej mieszka Kamil, posadzono 13 mlodych drzewek.

Drzewka sadzono co 10 metréw, Pierwsze drzewko posadzono na poczatku drogi,
a ostatnie na jej koricu. Jaka diugodé ma ta droga?
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Bardzo podobne bledy (strategie) i o zblizonym nasileniu pojawily si¢ takze
w zadaniu L.

Tym razem uczniowie przede wszystkim: 56,3% dzielili podane cyframi liczby:

Waedbuz drogi, prey ktorej mieszka Kamil, posadzono co 10 metrow drzewka,
Pierwsze dreewko posadzono na poczgtku drogi, a ostatnie na joj koncu,
Droga ma 130 metrow diugodei. lle dreewek posadzono?
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Rzadziej: 16,6 je mnozyli, dodawali albo odejmowali:

Wadiuz drogi, przy ktore) mieszka Kamil, posadzono co 10 metrow drzewka.
Pierwsze drzewko posadzono na poczatku drogi, a ostatnie na jej korcu,
Droga ma 130 metréw dlugosci. lle drzewek posadzono?
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Wirdhez drogi, przy ktbrej mieszka Kamil, posadezono co 10 metrdw dreewka.
Pierwsze dreewko posadzono na poczgtku drogi, a ostatnie na jej koficw.
Droga ma 130 metrow dlugoscei, e drzewek posadzono?
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Tym razem tylko w zadaniu G (beczka) zawarte byto stowo-klucz sprzedano,
ktore pozwolito czgséci uczniow zidentyfikowac ,,potrzebne” dziatanie. W przy-
padku pozostatych analizowanych w tym paragrafie zadan takich stow nie byto,
trzeba wigc byto poszukac innej strategii.

W takiej sytuacji cze$¢ dzieci skupia swoja uwage na dwéch zasadniczych
elementach tresci zadania: podanych w niej liczbach oraz pytaniu. Niekto-
rzy, dla skupienia uwagi, zaznaczaja je, np. podkreslajac czy biorac w kotka.
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Kolejny krok strategii to dopasowanie do liczb dzialania — tu, prawdopo-
dobnie, brana jest pod uwage specyfika liczb, np. jesli jedna z nich jest 10,
to w rachube¢ wchodzi przede wszystkim mnozZenie, ewentualnie dzielenie.

I znéw musze¢ powtorzyé, ze z badan wynika, Ze taka strategia postepowania
jest wsrod trzecioklasistow bardzo popularna.

A gdy liczb jest wigcej?

W tresci kazdego zadania tekstowego kryje si¢ pewien zwiazek o charakterze
funkcyjnym — jego znalezienie i zbadanie daje gwarancj¢ rozwiazania — najczg-
$ciej szybkiego i efektownego®. Dane w tych czterech zadaniach®! powiazane sa
pewnymi prostymi proporcjami:

Cztery takie same duze ogrodowe krasnale waza facznie 10 kg.
lle wazyloby tacznie 6 takich krasnali?

K Cztery takie same maskotki kosztujg 36 zt. lle bedzie kosztowato |2 takich maskotek?

Za 4 pluszowe misie i 6 lalek zaptacono | 10 zfotych. Lalka kosztuje tyle samo co mis.
lle zaptacono by za 5 lalek?

M  Za 4 misiei [0 lalek zapfacono 120 zt. lle by zaptacono za 2 misie i 5 lalek?

Kazde z tych zadan, podobnie jak wszystkie ,,nietypowe” zadania prezentowane
wczesniej, mozna rozwigza¢ za pomoca kilku prostych operacji arytmetycznych.
Mozna takze — i to jeszcze szybciej prowadzi do sukcesu — zauwazy¢ i wykorzy-
sta¢ zwiazki pomigdzy danymi podanymi w tresci. I tak:

w zadaniu J: jesli cztery krasnale waza 10 kg, to sze$¢ krasnali — o potowe wigcej;
w zadaniu K: jesli cztery maskotki kosztujg 36 zt, to dwanascie maskotek — trzy
razy wiecej;

w zadaniu L: jesli dziesig¢ zabawek kosztuje 110 zl, to pie¢ — dwa razy mniej;
w zadaniu M: za dwa razy mniej zabawek, zaptacono by dwa razy mnie;.
Zadania tego typu sporadycznie wystepuja w procesie ksztatcenia w klasach 1-3,
a moze 1 w catej szkole podstawowej — mozna wigc uznaé, ze tworza one do-
bre warunki do zaprezentowania przez trzecioklasistow swojej wiedzy w nowej,
nietypowej sytuacji, ze daja szans¢ na ujawnienie ich rzeczywistych strategii
pokonywania trudnos$ci w obszarze rozwiagzywania zadan tekstowych.

30 Por. np. Polya G. (1993).
31" Zadania wykorzystano w badaniach w 2010 roku, por. Dabrowski M. (2011c).
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Zadania tworza, ze wzgledu na posta¢ podawanych w nich danych, dwie pary —
w zadaniach J i K w tre$ci podane sa cyframi dwie liczby, natomiast w L. i M od-
powiednio cztery i pig¢. Czy to moze mie¢ jakie§ znaczenie dla rozwiazujacych
je trzecioklasistow?

Zobaczmy, jak uczniowie sobie z nimi poradzili:
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Diagram 9. Zadania nietypowe dotyczace proporcjonalnosci — procent popraw-
nych rozwiazan.

Najlatwiejsze okazato si¢ zadanie K — poradzito sobie z nim 49,6% badanych,
czyli prawie polowa. Moze to by¢ efekt jego ,,zakupowego” kontekstu, ktéry
zachgca do obliczenia ,,ceny jednostkowej”. Zadanie J, czyli drugie z zadan
o niewielkiej liczbie podanych danych, rozwiazato poprawnie 37,7% trzeciokla-
sistow. Wyniki obu pozostatych zadan sa nieco nizsze i bardzo do siebie zblizone
—33,8% dla M oraz 32,6% dla L.

Popatrzmy, jak najczesciej wygladaly ich poprawne rozwiazania.

W zadaniu J najwigcej dzieci: 32,7% odniosto sukces dzigki policzeniu wagi
jednego krasnala’:

32 Bledy rachunkowe nie mialy wplywu na oceng poprawnosci zadania, decydowat jedynie tok
rozumowania.
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Cetery takie same dude ogrodowe krasnale waia lacznie 10 kg.
lle wakylaby lncenie 6 takich krasnali?
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Crtery tokie same duke ogrodowe krasnale waka lacenie 10 kg,
lle wakyloby lacznic 6 takich krasnali?
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Warto zwrdci¢ uwage na przypuszczalny faktyczny sens poczatkowego zapisu
w pierwszym rozwiazaniu. Prawdopodobnie uczen zanotowat sobie w ten spo-
sob, ze 8 podzieli sig przez 4, ale z 10 zostaje jeszcze 2. W ostatnim rozwiazaniu
jego autor wykorzystat uproszczony rysunek w roli niewiadome;.
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Bardzo rzadko: 2,5% trzecioklasisci odwotali si¢ do proporcji, postugujac si¢
waga dwoch krasnali:

o Wil 5y ool onsa, Dl wni
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Sporadycznie uczniowie pomagali sobie rysunkiem:

. Crtery takic same dude ogrodowe krasnale waiy lycznie 10 kg.
Ile wazyloby lacenic 6 takich krasnali?
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Warto porownac rysunki sporzadzone przez dzieci. W pierwszym rozwigzaniu sa
one bardzo konkretne, zawieraja duza liczbe szczegotow. W drugim sg juz nieco
uproszczone i bardziej schematyczne. Owale z ostatniego rozwigzania nie maja
wizualnie z krasnalami nic wspolnego, sa bowiem ich modelem, liczy si¢ ich
liczba i usytuowanie oraz to, ze uruchamiaja myslenie we wlasciwym kierunku.

W zadaniu K, wérod dobrych rozwiazan, zgodnie z oczekiwaniami, dominowato:
34,3% obliczenie ceny jednej maskotki:

Catery takie same maskoiki kosetujg 36 z1. lle bedzie kosstowalo 12 takich maskotck?
IE}
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Znacznie wigcej ucznidow niz w poprzednim zadaniu, bo 13,7% siggnglo tym
razem po proporcj¢. Byta ona strukturalnie prostsza i osadzona w bardziej natu-
ralnym dla dzieci kontek$cie — ceny nie masy:

Catery tnkie same maskotki kosziujg 36 1. lle b@dmkmm 12 takich maskotek?
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Takze w przypadku zadania L najbardziej skutecznym i popularnym: 28,4% spo-
sobem rozwiazania okazato si¢ policzenie ceny jedne;j lalki:

Za 4 pluszowe misic i & lalck zaploeono |10 zlotyeh. Lalka kosztuje tyle samo co mid,

lle znphnnm by 28 5 lalek?
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Za 4 pluszowe misic i & lalck zaploeono |10 zlotyeh. Lalka kosztuje tyle samo co mid,
Iluz:rphnmuhyzhs lalek?
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W tym zadaniu tylko 0,8% dzieci, czyli kilkoro, si¢ggngto w swoim rozwiazaniu
PO proporcje.

W tresci ostatniego z analizowanych zadan: M nie ma danych umozliwiajacych
obliczenie ceny jednej zabawki, zatem uczniowie musieli radzi¢ sobie inaczej.
Bardzo wielu z nich — w poréwnaniu z poprzednimi zadaniami — bo az 22,8%
zauwazyto zwiazki pomigdzy informacjami podanymi w tresci:

Za 4 misie i 10 lalck zaplacono 120 21 lle by raplacono 2a 2 omsie i 5 lulek?
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Ten uczen byt szczegolnie ,,precyzyjny” w swoich obliczeniach:

Zu 4 misie i 10 lalek zaplacona 120 21, e by zaptacono za 2 misie § 3 labek?

e 05 £ tp-H’---; SO

Czg$¢ uczniow: 5,9% samodzielnie ustalila, jaka mogta by¢ cena lalek a jaka
misiow 1 wykorzystata te dane do znalezienia odpowiedzi:

£ 4 misie i 10 lnlek zaplacono 120 24, Ile by zaplacono za 2 misie i 5 nlek?
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Widaé, ze te rozwiazania nie przyszly ich autorom tatwo. Ale tez z takim zada-
niem pewnie nigdy wczesniej sig nie spotkali. Warto zwroci¢ uwage na poczatko-
we obliczenia z ostatniego rozwiazania. Mozna przypuszczac, ze uczen probowat
w ten sposob oszacowac wielko$¢ odpowiedzi.

Pora na bledne rozwiazania.
W zadaniu J trzecioklasi$ci najchgtniej: 27,7% mnozyli obie liczby podane w tre-
$ci cyframi:

Cirtery rakic same dude ogrodowe krasnale wakq Incenie 10 kg
Ile wakyloby tacenie 6 kich kraznali?
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Rzadziej, cho¢ w zauwazalny sposéb, uczniowie mnozyli inne liczby podane
w tresci zadania (4,8%), albo je dodawali (4,5%):

Odpowiedd: Lo

Odpowieds: [

Odpawieds: [

Catery tokie same duze ogrodowe krasnale warg lacenie 10 kg
e wakyvloby ncenic 6 takich krasnali?
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Lacznie, 37,0% dzieci wykonywalo jaka$ jedna prosta operacj¢ na dwoch licz-

bach wybranych z tresci.

Cztery takie same duze ogrodowe krasnale waza Takze to zadanie w wersji za-

lacznie 10 kg. Ile by wazylo lacznie 6 takich

krasnali?

A

B
C.
D

60 kg
15 kg
40 kg
16 kg

mknigtej zostalo wykorzystane
w badaniu OBUT 2012%.

Poradzito sobie z nim w tym badaniu 42,7% trzecioklasistow. Po-
nad 1/3 uczniéw: 37,1% wybrato odpowiedz A, czyli iloczyn liczb
6110, a 13,9% ich sumg, czyli D. Najmniej ,,popularna” byta od-
powiedz C — wskazalo ja 5,7% dzieci.

3 Por. Dabrowski M., Wiatrak E. 2012a, s. 24-33.
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Takze wsrdd btednych rozwiagzan zadania K dominowato: 32,8% wykonywanie
prostych obliczen na obu liczbach podanych w tresci cyframi:

Citery takie same maskotki kosziujg 36 21. lle bedric kosztownlo 12 tkich maskoek”
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Tego typu proby byly podejmowane takze w zadaniu L, w ktoérym liczby z tresci
przede wszystkim dzielono, ale tym razem takich rozwiazan bylo znacznie mniej,
bo jedynie 13,1%:

Za 4 pluszowe misic i 6 lalck zaplacono 110 zlotyeh, Lalka kosztuje tyle samo co mis,
Iz zaplacono by za 5 lnkek?
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Ten uczen konsekwentnie szukat ,,dobrego” dzielenia:

Za 4 pliszowe misie | 6 lalek zaplacono 110 zlotyeh. Lalka kosetuje tyle sama co mid

lle zaptacono 3";'{*‘5 Inlek? oA f 69 = a0
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Woazrosta za to zdecydowanie: do okoto 30%>* liczba takich rozwiazan, w ktorych
uczniowie starali si¢ wykonac¢ na liczbach z tre$ci zadania nie jedna, a kilka operacji:

Za 4 pluszowe misie i 6 lalek zaplacono 110 ztotvch, Lalka kosrtuje tvle samo co mis,
le zaptacono by #a 5 lalek?
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3% W kluczu kodowania rozwiazaf nie przewidziano takiej pozycji, stad dane szacunkowe.
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Podoba sytuacja wystapita w zadaniu M, w ktéorym jedna czy dwie operacje —
najcze¢sciej dodawanie albo odejmowanie — na liczbach z tresci zadania, wykona-
fo jedynie 7,5% trzecioklasistow:

Za 4 misie § 10 lulek zaplacono 120020, e by mplscono £ 2 misie i 5 lalek?
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Natomiast ponownie okoto 30% uczniéw wykonato znacznie bardziej skompli-
kowane i bogatsze proby:

Za 4 misie i 10 lalek zapicono 120 2L e by zaplacono za 2 misic | 3 lalek?
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Zadania J i K sa podobne ,,wizualnie” do zadan z poprzedniego paragrafu —
w tresci wida¢ dwie liczby, bo zapisane sa one cyframi. Takze i kategorie poja-
wiajacych si¢ bledéw sa bardzo podobne — znaczna cze¢$¢ uczniow wykonuje
proste operacje na tych liczbach, starajac si¢ dopasowa¢ typ operacji do ich
postaci.
W zadaniach L i M sytuacja juz jest nieco inna — w tre$ci zawartych jest wigcej
liczb. Zmienia si¢ takze sposdb postegpowania znacznej czgsci uczniow — szukaja
oni bardziej rozbudowanych rachunkow, starajac si¢ wykorzysta¢ w nich przy-
najmniej cze$¢ z tych liczb.
Nalezy sadzi¢, ze jest to kolejna, bardziej rozbudowana, wersja tej samej
obronnej strategii tworzonej przez dzieci:

jesli w tresci zadania sq dwie liczby, to potrzebne jest jedno pasujqce dzia-

tanie;

jesli liczb jest wigcej, to i dziatan powinno byé wiecej.
W przypadku zadan zlozonych szansa na to, ze dobrane w ten sposob dziatania
,»Ul0za” si¢ w dobre rozwiazanie jest znikoma, nie zniechgca to jednak, jak widac,
uczniéw do jej stosowania.

Podsumowanie

Zadania o nietypowej strukturze pokazuja cate bogactwo strategii stosowanych
przez trzecioklasistow. Powtorze najwazniejsze z poczynionych przy okazji oma-
wiania konkretnych zadan spostrzezen.

* Dla znacznej czes$ci trzecioklasistow rozwigzanie zadania tekstowego obej-
muje dwie czynno$ci: zapisanie jakiego$ obliczenia oraz podanie odpowiedzi
na pytanie postawione w tresci zadania. Wiele wskazuje na to, ze dla niekto-
rych z nich te dwie rzeczy: obliczenie i odpowiedz wcale nie musza si¢ z soba
w czytelny sposob wiazac.

* Naturalna konsekwencja takiego rozumienia procesu rozwiazania zadania jest
czynno$¢ sprawdzania poprawnos$ci obliczen rozumiana, prawdopodobnie,
jako sprawdzenie poprawnos$ci rozwiazania zadania. Uczniowie wykonuja
w tym celu obliczenie w inny sposob, np. pisemnie, albo si¢gaja po dziatania
odwrotne.

» Czgs¢ ucznidw czytajac zadania nie probuje zrozumie¢ istoty zalezno$ci po-
migdzy informacjami w nich podanymi, lecz skupia si¢ na liczbach zawartych
w tresci, zwlaszcza tych zapisanych cyframi, oraz stowach-kluczach, ktore po-
magaja im dobra¢ dziatanie — jesli sprzedano czy odleciaty, to na pewno trzeba
odjq¢. Im struktura zadania mniej typowa, tym wigcej tego typu prob. Wydaje
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sig, ze ta strategia postgpowania moze by¢ jeszcze bardziej powszechna niz to
wynika z przytoczonych wczesniej danych procentowych.

* W przypadku niektdrych analizowanych zadan takich stow-kluczy nie byto,
trzeba wigc bylo siggna¢ po inng strategi¢ postgpowania. W takiej sytuacji
cze$¢ dzieci skupia swoja uwage na dwoch zasadniczych elementach tresci
zadania: podanych w niej liczbach oraz pytaniu. Niektorzy, dla skupienia uwa-
gi, zaznaczaja je, np. podkreslajac czy biorac w koétka. Kolejny krok strategii
to dopasowanie do liczb dziatania — tu, najprawdopodobniej, brana jest pod
uwage specyfika liczb, np. jesli jedna z nich jest 10, to w rachubg¢ wchodzi
przede wszystkim mnozenie, ewentualnie dzielenie. | znéw muszg powtorzyc,
ze z badan wynika, ze taka strategia postgpowania jest wsrod trzecioklasistow
bardzo popularna.

* Jesli w zadaniu ,,wida¢” wiecej niz dwie liczby, sposdb postepowania czesci
uczniow si¢ zmienia. Zaczynaja oni szukac bardziej rozbudowanych rachunkow,
starajac si¢ wykorzysta¢ w nich wszystkie liczby podane w tresci zadania, albo
przynajmniej znaczng czg¢$¢ z nich. Nalezy sadzi¢, ze jest to kolejna, bardziej
rozbudowana, wersja strategii opisanej powyzej.

W efekcie powstaje spojny zestaw dopeliajacych si¢ strategii. I tylko ze

sztuka rozwiagzywania zadan tekstowych ma to wszystko niewiele wspélnego.

I.2. ARYTMETYKA SZKOLNA - LICZBY, OBLICZENIA ...
I1JEZYK SYMBOLICZNY

Polskie nauczanie poczatkowe matematyki tradycyjnie zdominowane jest przez
»rachunki”. Kolejne uzupetniane ,,stupki” to podstawowe wspomnienie kazdego
Polaka z okresu poczatkéw edukacji szkolnej. Do naszego jgzyka potocznego
weszly zwroty, ktore — w oderwaniu od doswiadczen szkolnych — nie maja zad-
nego racjonalnego sensu:

* rachunki — jako wykonywanie obliczen, a nie ptatnosci do zrealizowania,

* shlupki — nie w ogrodzeniu, ale do policzenia,

* tabliczka mnozenia — zdecydowanie mniej smaczna niz tabliczka czekolady,

* obliczenia pod kreska — ktore akurat czasami dzieja sig nad kreska.

Ilustruja one rangg, jaka tradycyjnie od lat w naszej edukacji ma ten obszar szkol-
nej matematyki®.

35 Arytmetyka to cze$é matematyki zajmujaca si¢ badaniem wlasnosci liczb, a nie wykonywaniem
obliczen, stad uzywany przeze mnie dodatek szkolna.
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W naszej szkole gdzies w cieniu stupkdéw pozostaje kluczowy — takze wlasnie

dla uprawiania samych rachunkow — obszar postugiwania si¢ ze zrozumieniem

systemem dziesigtnym i notacja dziesi¢tna, ktdra jest rowniez w naszym codzien-

nym zyciu absolutnie podstawowym narzgdziem.

Zrozumienie struktury systemu dziesigtnego jest niezbedne dla Swiadomego ope-

rowania liczbami i to nie tylko tymi wielocyfrowymi, ale takze tymi mniejszymi,

poczawszy od liczb dwucyfrowych. Wszelkie porownywania liczb i wielkosci

czy wykonywanie obliczen: pamigciowo, pisemnie czy nawet z pomoca kalkula-

tora, bazuja na rozumieniu wykorzystywanej notacji, a ta jest dziesi¢tna wtasnie,

ze wszystkimi tego konsekwencjami.

W badaniach umiejetnosci trzecioklasistow sporo uwagi poswigcono takze tak

rozumianej arytmetyce. Przyjrzymy sig blizej tylko kilku z badanych obszarow

umiejetnosci dzieci:

* stosowaniu algorytmow obliczen pisemnych,

» stosowaniu przez dzieci wlasnych strategii liczenia i rozumieniu wykonywa-
nych dziatan,

* wykonywaniu obliczen zlozonych,

* poréwnywaniu liczb dwucyfrowych, w kontek$cie rozumienia systemu dzie-
sigtnego.

Dwa z tych zagadnien: algorytmy obliczen pisemnych oraz obliczenia ztozone

kilka lat temu’® zniknety z podstawy programowej ksztatcenia ogolnego dla I eta-

pu ksztalcenia, ale ciagle sa obecne zar6wno w materiatach edukacyjnych, jak

i — jak pokazuja takze np. obserwacje — w codziennej praktyce.

Stosowanie algorytméw obliczen pisemnych

Algorytmy dziatan pisemnych to bardzo ,,stabilny” obszar tematyczny szkolnej
matematyki. Od lat jest to jedno z waznych matematycznych zagadnien polskie-
go nauczania poczatkowego, a takze klas nastgpnych — pod tym wzgledem przez
ostatnie pi¢édziesiat lat w polskiej szkole nie zmienito si¢ prawie nic.

Zaawansowanie trzecioklasistow w stosowaniu algorytmoéw dziatan pisemnych
badane byto najdoktadniej w roku 2006*”. Kazdy uczen miat woéwczas okazje do
zademonstrowania swojej znajomosci kazdego z czterech algorytmow? na trzech

36 W wyniku nowelizacji podstawy programowe;j z dnia 23 sierpnia 2007 roku.

37 Por. Dabrowski M., Zytko M. (2007b), Dabrowski M (2008).

38 W tym okresie w podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego dla I etapu edukacji znajdowaty
si¢ algorytmy pisemnego dodawania, odejmowania i mnozenia, natomiast algorytm pisemnego
dzielenia juz od kilku lat byt przeniesiony na II etap.
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przyktadach o rosnacym stopniu komplikacji, zatem wykonywat podczas badan
az 12 pisemnych obliczen:

A B c
|
1548 L 13135 46 75
+ 21l6 !+468, + 9 48
|

5|76 655 | 11/3|0/6
4139 478 !— 4(2/8
2[217 46 839
3 9 8
3136: 6 3/3/1/8/:17 12218 :/4

Przyklady dla dodawania i odejmowania zostalty dobrane w peini analogiczny
sposdb. W dodawaniu w dziataniu A znajduje si¢ tylko jedno ,,przekraczanie”
progu, w B —dwa, a w C — trzy ,,przekroczenia” obok siebie. I tak samo w odej-
mowaniu: jedno ,,rozmienianie”, dwa ,,rozmieniania” obok siebie i trzy ,,rozmie-
niania”, dodatkowo z zerem w odjemne;j.

O trudnos$ci dziatan mnozenia decydowala przede wszystkim wielko$¢ wystepu-
jacych w nich liczb. W przypadku dzielenia, dwa pierwsze przyktady wymagaja
zastosowania algorytmu w najbardziej typowej postaci. Przyktad C jest nieco
trudniejszy, bo pojawia si¢ w nim zero w ilorazie.

Diagram 1. prezentuje wyniki dla dodawania i mnozenia, a diagram 2. dla odej-
mowania i dzielenia:

100 93;4 92,5
90 -~
80 1
70 ~
60 7
50 ~
40 A
30 ~
20 A
10 A

O -

88,7 86,0

59,5

% poprawnych rozwigzan

T
n n,n

X

n
+
M przyktad A mprzykiad B i przyktad C

Diagram 1. Stosowanie algorytméw pisemnego dodawania i mnozenia — procent
poprawnych obliczen.
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Jak wida¢, nasi trzecioklasi$ci okazali si¢ w 2006 roku mistrzami pisemnego do-
dawania — dla kazdego przyktadu poziom wykonania wynosi okoto 90%%*. Az
74,7% ucznidéw wykonato poprawnie wszystkie trzy dodawania, a tylko 1,2% nie
poradzito sobie z zadnym (por. diagram 3.).

Kolejne przyktady mnozenia zrobito dobrze 86,0%, 69,3% i 59,5% uczniow.
Mnozenie sprawilo uczniom nieco wigcej trudnosci, cho¢ i tu trzecioklasisci uzy-
skali niezte wyniki: 42,1% uczniéw poradzito sobie ze wszystkimi trzema przy-
ktadami, a 8,3% nie wykonato poprawnie zadnego z nich.

90 80,4
80 -

70 1
60 1
50 A
40 A
30 1
20 1
10 A
0_

474 50,8

% poprawnych rozwigzan

mprzyktad A mprzyktad B = przyktad C
Diagram 2. Stosowanie algorytmow pisemnego odejmowania i dzielenia — pro-
cent poprawnych obliczen.

Kolejne przyktady odejmowania zrobito poprawnie 80,4%, 72,3% i 47,4%
uczniéw. Mniej wigcej 1/3 trzecioklasistow: 35,6% poradzilo sobie z trzema
»stupkami”, a 11,3% nie zrobito zadnego.

Stosunkowo najstabiej wypadto dzielenie — odpowiednio 71,7%, 51,4% oraz
50,8% poprawnych obliczen dla kolejnych przyktadow oraz 32,8% ucznidw, kto-
rzy wykonali dobrze wszystkie trzy dzialania i az 22,4% (czyli ponad 1/5) takich,
ktorzy nie poradzili sobie z zadnym.

3% W roku 2008 w badaniach wykorzystano jeszcze trudniejszy, teoretycznie, przyktad: 6875 +
3167 — poradzito sobie z nim az 88,0% ucznidow, por. Dabrowski M. (2009b).
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80 747

% poprawnych rozwigzan

m 0 przyktadéw =1 przyktad =2 przyklady ® 3 przykiady
Diagram 3. Stosowanie algorytméw dziatan pisemnych — procentowy rozktad

liczby poprawnych obliczen uczniow.

Diagram wyraznie pokazuje, jak wielkie znaczenie przywiazywali nauczyciele
do ,,utrwalenia” algorytmu pisemnego dodawania. Nieco mniej skutecznie pro-
ces ten przebiegat dla mnozenia oraz odejmowania. Rozklad liczby poprawnie
wykonanych obliczen dla dzielenia jest zdecydowanie bardziej wyréwnany niz
dla pozostatych dziatan.

W przypadku dodawania pisemnego bledéw bylto niewiele i wynikaty one przede
wszystkim z nieuwagi uczniéw. Data si¢ zauwazy¢ jedynie jedna, powtarzajaca

si¢ kategoria bitedow: w ktéorym$ momencie e T T7

obliczenia uczen przestawal dodawac i zaczy- 3| 35 | 1[5]4]8
nat mnozy¢ — nowy algorytm zaburzat algo- +4 6 8 i 2116
rytm poznany wczesniej: 710]2 ’ ﬂ?, -

Symetryczna sytuacja daje si¢ tez zauwazy¢
W mnozeniu pisemnym — UCzen zaczyna mno- +——+==
zy¢, po czym ,,przechodzi” na dodawanie: '+ alo] ﬂ.: =15
Zdecydowana wigkszo$¢ bledow popetianych przez trzecioklasistow w przy-
padku mnozenia pisemnego byta konsekwencja ktopotow z tabliczka mnozenia.
W przypadku odejmowania dominowaty bledy zwiazane z operacja ,,rozmienia-
nia”, a ich r6znorodnos¢ byta rzeczywiscie ogromna:
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W tym niezbyt trudnym odejmowaniu (dwa ,,rozmieniania” obok siebie) pojawi-
to si¢ przynajmniej 14 r6znych blednych wynikow, a kazdy jest efektem innego
btedu przy rozmienianiu!

Umiejetnos¢ stosowania algorytmu pisemnego odejmowania byla badana za
pomoca trzech przyktadéow o rosnacym stopniu trudnosci. Zobaczmy wigc, jak
niektorzy z autoroOw przytoczonych wyzej ,,stupkéw” zachowywali si¢ w innych
sytuacjach®.

Uczen 2:

i

{&
Wi
=

B AL

=
= o

Jak wida¢, w obu przyktadach uczen postepuje doktadnie wedle tego samego
schematu: dopisuje odpowiednia liczbe dziewiatek i dziesiatke ,,na koncu”, prze-
kreslajac kolejne cyfry odjemnej, po czym o cyfrach tych zapomina.

o ‘:{
" — 412 %

Uczen 5:

(=1
o

by,

40 Dabrowski M. (20091).
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Tym razem mamy najprawdopodobniej do czynienia z konsekwentnie stosowang
wlasna notacja ucznia: gdy ,,pozycza”, to zapisuje 1 nad rzgdem, z ktorego pozy-
cza 1 pozniej t¢ jedynke w odpowiednim momencie odejmuje. W najprostszym
przyktadzie notacja zdata egzamin. Tam, gdzie byly kolejne rozmienienia obok
siebie — juz nie.

Uczen 7: | | i#ho| 9 4D
| [6;5[5] 1.3:0
|—1417(8] —| |42 %
| 1232]%] AETH

Wydaje sig, ze uczen dzieli dziatanie na dwie odrgbne czgSci — te z rozmienia-
niem 1 bez, po czym wykonuje je niezaleznie od siebie.

Uczen 8: __ﬁfg ] {?{ﬁd

Mimo skreslen wida¢, ze w obu przyktadach mamy do czynienia doktadnie z ta
sama procedura: uczen dopisuje dziesiatki u gory i od nich kolejno odejmuje.

Na szczegdlna uwage, ze wzgledu na swoja oryginalno$¢, zastuguje metoda ob-
liczen stosowana przez ucznia 6.

Uczen 6: | Q /[ = .
6.8 paTare)
o|E LR = LI
576 655 1306
~4309 = 4718 =428
Ty 010l ¢ =1-1Z]=
| LY ] ]

Najlatwiej ja zrozumie¢, analizujac pierwszy z przyktadow. Uczen, by¢ moze,
rozumowat tak:

od 6 nie da sie odjaé 9, wiec pozyczam 1, tam mi zostalo 6, tu mam juz 7, ale to
Jeszcze za mato, wiec pozyczam kolejnq jedynke, to bedzie 5 i 8, jeszcze jedngq,
czyli jest 41 9, juz moge odejmowac.

Whbrew pozorom, to bogactwo typow btedow nie jest efektem bezmyslnosci dzie-
ci — raczej wregcz przeciwnie, jest efektem ich pomystowos$ci. Autorzy tych ob-
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liczen, prawdopodobnie, nie rozumiejg struktury systemu dziesigtnego (por.

dalej), nie zrozumieli wigc takze procedury pisemnego odejmowania, nie opano-
wali kolejnych krokow algorytmu, zaczeli wieec budowaé swoje wlasne strate-
gie postepowania, niestety bledne. Natomiast rozmaito$¢ zastosowanych metod
jest rzeczywiscie oszalamiajaca.

Uderza bezkrytycznos$¢ niektorych uczniow, ktora wida¢ zwlaszcza w przypadku
dzielenia —nie przeszkadzaja im wyniki ani szokujaco mate, ani tez zadziwiajaco

duze:
1.
313/6.: 16
6
n X

H

B
o

odoul s s
s B G

S

b ¢ |oojeq

Tu tez ujawniaja si¢ niektore stworzone przez ucznidow strategie, np. Liczy sie to,

co daje sie podzielic.

Odrebna kwestia jest sprawdzanie poprawnosci wykonywanych obliczen, ktore
— niezaleznie od typu dziatania — pojawiaty si¢ zupelie sporadycznie i ktorego

wyniki byly przyjmowane przez uczniéw ze spora beztroska:
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Wydaje sig, ze dla czg$ci uczniow sprawdzanie poprawnosci obliczenia jest ze-
wnetrznym przymusem — dodatkowym krokiem algorytmu pozbawionym gleb-
szego czytelnego sensu*'. Autor tylko jednego z powyzszych obliczen (por. 6.)
wyciagnat wniosek z tego, ze sprawdzenie dato inny wynik niz powinno, ale jego
reakcja byta niezbyt konstruktywna — przekreslit wynik, zamiast podja¢ probe
szukania btedu.

Stosowanie przez uczniow wlasnych strategii wykonywania obliczen

Umiejetnos$¢ stosowania posiadanej wiedzy do sprytnego wykonywania obliczen
badano kilkakrotnie, przyjrzymy si¢ blizej wynikom z roku 2008+ oraz 2011%.
W roku 2008 wykorzystano, w rownolegtych grupach, dwa zestawy dziatan:

Oblicz tak, jak Ci najwygodniej.
999 + 86 106 — 99 150 : 25

Oblicz tak, jak Ci najwygodniej.
199 + 87 1007 — 999 140 : 35

Dziatania dodawania i odejmowania zostaty tak dobrane, aby zachgcaly trzecio-
klasistow do zademonstrowania swojej zaradnosci arytmetycznej — ich wyniki sa
natychmiastowe, gdy uczen odwota si¢ do swojej wiedzy o obliczeniach, a nie
algorytméw dziatan pisemnych.

41 Bez watpienia jest to efekt tego, w jaki sposob procedura sprawdzania poprawnoéci obliczen
jest traktowana w praktyce szkolnej czy w materiatach edukacyjnych — nie ma w nich miejsca na
dyskusje o zauwazonej podczas sprawdzenia niezgodno$ci wynikéw i wspolne wyciaganie z tej
dyskusji konstruktywnych wnioskow.

42 Dabrowski M. (2009b).

43 Dabrowski M., Wiatrak E. (2012b).
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Przyktady dotyczace dzielenia miaty odpowiedzie¢ na pytanie, na ile uczniowie
rozumiejq dzialanie dzielenia i po jakie strategie siggna w tych nietypowych dla
siebie sytuacjach — algorytm dzielenia pisemnego przez liczby wielocyfrowe za-
wsze byt domena klasy 4.

* Dodawanie i odejmowanie
Wyniki trzecioklasistow w zakresie dodawania i odejmowania przedstawione sa
w tabeli 1.

Tabela 1. ,,Wlasne” strategie dodawania i odejmowania — obliczenia pisemne
a inne metody w badaniach w roku 2008

pisemnie w inny sposéb

poprawnie ‘ blednie poprawnie ‘ blgdnie
85,70 13,69

199 + 87 79.1% \’ . 6,6% 9,0% ’\ : 4,6%
84.6° 14,59

999 + 86 76.2% \’ . 8,4% 10,2% ’\A) 4,3%
76.39 22,29

106 - 99 5% | ° 22.8% 182% \A] 4.0%
2 0, 1 40

1007 — 999 50.6% 8‘ = 31.4% 11,8% 5 \A] 4,6%

W przypadku dodawania z algorytmu pisemnego skorzystato 85,7% trzeciokla-
sistow dla pierwszego dziatania i 84,6% dla drugiego. Jak widac¢, siggano po ten
algorytm wrgcz masowo.

Z dziataniem 199 + 87 poradzilo sobie 88,1% uczniow (79,1% uzywajac algoryt-
mu), a z dziataniem 999 + 86 minimalnie mniej, bo 86,4% (76,2% dzieki ,,licze-
niu pod kreska”).

Tylko 13,6% dzieci dla pierwszego dodawania oraz 14,5% dla drugiego siggneto
po inne metody, najcz¢sciej po prostu od razu zapisujac wynik. Poziom np. 14%,
to, przy typowej liczebno$ci klasy, dwie-trzy osoby w klasie.

Popularnos¢ algorytmu pisemnego odejmowania byla nieco mniejsza — postu-
zyto si¢ nim 76,3% trzecioklasistow dla pierwszego przykladu oraz 82,0% dla
drugiego.

Roéznice: 106 — 99 obliczylo poprawnie 71,7% ucznidéw (53,5% pisemnie). Ozna-
cza to, ze prawie 30% uczniéw nie poradzito sobie z dziataniem, ktére — do-
stownie — wykonuje si¢ na palcach. W drugim odejmowaniu: 1007 — 999 sukces
odniosto 62,4% uczniow (50,6% pisemnie). Tym razem poziom btedow towarzy-
szacych obliczeniom pisemnym byt znacznie wyzszy — odpowiednio 22,8% oraz
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31,4%. Wybdr metody sprawit, ze proste obliczenia staty si¢ znacznie trudniejsze.
Po inne strategie si¢ggneto odpowiednio 22,2% oraz 16,4% trzecioklasistow. Tak-
ze 1 przy odejmowaniu uczniowie najczesciej ograniczali si¢ do podania wyniku,
starannie ukrywajac swoj sposob rozumowania.

Trzy z tych obliczen wykorzystano w badaniach w roku 2011, czyli mniej wigcej
cztery lata po przeniesieniu w podstawie programowej algorytmow pisemnego
dodawania i odejmowania na II etap ksztalcenia:

Tabela 2. ,,Wlasne” strategie dodawania i odejmowania — obliczenia pisemne
a inne metody w badaniach w roku 2011

pisemnie w inny spos6b
poprawnie | blednie poprawnie | blednie
999 + 86 64.1% 2% 8.4% 15,3% = 11,3%
106 - 99 36,7% ST’3% 17,6% 36,6% 44’51\% 7,9%
1007 - 999 S 4(\)’1% 16.7% 26.7% 48,7{\% 22,0%

Dodawanie wykonalo poprawnie 79,4% trzecioklasistow, a odejmowania odpo-
wiednio 73,3% oraz 59,1%. Jak wida¢, w przypadku dodawania oraz trudniejsze-
go z odejmowan nadal przewazaja algorytmy pisemne, cho¢ czgstos¢ stosowania
innych metod wyraznie wzrosta. Ten spadek ,,popularnosci” obliczen pisemnych
w ciagu tych trzech lat jest wyrazniejszy dla obu odejmowan — dla pierwszego
z nich wynosi 31,7%, a dla drugiego 27,6%. Nie wplynglo to w widoczny sposob
na poziom ich wykonania.

Zwraca uwagg to, ze dla dodawania po algorytm nadal siggn¢to ponad % trzecio-
klasistow.

Bardzo czgsto, zwlaszcza w przypadku odejmowania, trzecioklasisci podawa-
li sam poprawny wynik. Zrobilo tak 13,7% uczniow dla dodawania, 33,8% dla
odejmowania 106 — 99 oraz 24,7% dla odejmowania 1007 — 999.

Po raz kolejny uderza ,,staranno$¢”, z jaka uczniowie zarbwno w tym przypad-
ku, jak i przy okazji innych obliczen ukrywaja swdj sposéb osiagnigcia wyniku.
Ponizej nieliczne ,,ujawnione” przez trzecioklasistow zastosowane strategie do-
dawania*:

44 Zaréwno te przyklady, jak i strategie dla odejmowania sa zaczerpnigte z réznych edycji badan.
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W obliczeniach 1-3 uczniowie rozbili jedng lub obie dodawane liczby na dzie-
siatki i jednosci. Pozostale obliczenia bazuja na strategii ,,dodawania po kawat-
ku”, np. najpierw 1, a potem resztg. Najbardziej rozbudowat te strategi¢ autor
obliczenia 4., ktory dodawat kolejno 10, 70, 1 i na koncu 6. W obliczeniu 5. uczen
dodawanie 199 + 1 zastapil dziataniem 190 + 10.

Warto zwrdci¢ uwage na zapis obliczen 3, 4 1 7. Z formalnego punktu widzenia
jest on oczywiscie niepoprawny, ale bardzo precyzyjnie oddaje dynamike i kolej-
no$¢ operacji wykonywanych w pamigci (por. dalej).

Nieco wigksza réznorodnos¢ stosowanych strategii przyniosto odejmowanie:
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W pierwszym obliczeniu uczen roztozyt liczby na setki, dziesiatki i jednosci.
W pigceiu kolejnych trzecioklasisci ,,odejmuja po kawatku”, zaczynajac od 90,
albo od 6, albo od 96.

Autorzy obliczen 7 i 8, zamiast od 106, odjeli 99 od 100, robiac pdzniej odpo-
wiednia korekte. Ta sama strategia jest zastosowana takze dla wigkszych liczb
w obliczeniu 12.

W dziewiatym, uczen rozbit poczatkowe odejmowanie na dwie czesci: 100 — 90
i,resztg” — ta reszta jest 6 — 9, czyli —3. Po obliczeniu réznicy 100 — 90 odjat od
niej réznicg 9 — 6. Odjal, a nie dodal, bo tak naprawdg zaczat operowaé liczbami
ujemnymi i musiat to uwzgledni¢, zeby otrzymaé dobry wynik.

W kolejnym obliczeniu uczen najpierw odjat 100, po czym ,,oddal” 1, zeby otrzy-
mac¢ poprawny wynik. A mozna bylo jeszcze np. doda¢ zamiast odjaé (por. 11.).
W wielu z tych przyktadéw: 2, 3, 5, 7, 8, 9 trzecioklasisci stosuja ,,liniowy” zapis ko-
lejnych operacji — bardzo typowy dla notacji tworzonej przez uczniéw podczas wyko-
nywania obliczen czy rozwiazywania zadan tekstowych. Bardzo dobrze petni on jedna
z dwoch podstawowych funkcji zapisu — wtatwia im poradzenie sobie z zadaniem®.

* Dzielenie
Wyniki uczniéw z roku 20084 w zakresie dzielenia przez liczbe dwucyfrowa

przedstawione sa w tabeli 3.

Tabela 3. Dzielenie przez liczbg dwucyfrowa — procentowe zestawienie wynikow

z 2008 roku
150 : 25 140 : 35
dobrze 48,4 442
zle 46,1 48,4
brak 5,5 7,4

Oba dziatania*’ okazaly si¢ mniej wiecej jednakowo trudne — dobry wynik podato od-
powiednio 48,4% oraz 44,2% trzecioklasistow, zatem wyraznie mniej niz potowa.

W przypadku dziatania 150 : 25 tylko 2,5% uczniow skorzystato z rozdzielnosci dzie-
lenia wzgledem dodawania i rozbito to dzielenie na dwa, ich zdaniem, tatwiejsze:

45 Wiecej na ten temat w: Dabrowski M., Arytmetyczny potok, http://www.trzecioklasista.edu.pl/
artykuly/arytmetyczny-potok

46 Dabrowski M. (2009b).

47 Dzialania byly wykorzystane w réwnolegtych wersjach testow.
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Dla dziatania 140 : 35 tego typu skutecznych prob byto jeszcze mniej, bo jedynie
1,6%.
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Nieco czgsciej uczniowie dochodzili do wyniku, mnozac, dodajac albo odejmu-
jac — postapito tak odpowiednio 4,9% oraz 5,6% trzecioklasistow:
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Jeszcze czgsciej uczniowie odnosili sukces, wykonujac (za- | [H'? HiO0 i_‘:__
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pisujac?) pisemne dzielenie — zrobifo tak 5,3% uczniow dla =
pierwszego przyktadu oraz 6,4% dla drugiego. 1 I St
Niekiedy zapis tego dzielenia pokazywat, ze wynik zostat znaleziony w inny spo-
sob, a zapis ma jedynie nada¢ mu wiasciwa ,,moc”:
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Reszta tych uczniow, ktdrzy poradzili sobie z dzieleniem przez liczbe dwucyfro-
wa od razu podawata wynik — zrobito tak 35,7% trzecioklasistow dla dzielenia
150 : 25 oraz 30,6% dla 140 : 35.

Takze w badaniach z roku 2011, w ktérych powtdrzono oba przyktady dzielenia,
najbardziej popularne byto podanie samego dobrego wyniku, czyli — prawdopo-
dobnie — wykonanie obliczenia w pamigci:

150 : 25 e

Postapito tak 37,1% trzecioklasistow dla dziatania 150 : 25 oraz 34,2% dla 140 : 35.

140 : 35
Jedynie 2,5% uczniow w przypadku pierwszego dzie- O il By
lenia oraz 6,3% dla drugiego postuzyto si¢ w poszu- Y T A
kiwaniu ilorazow dodawaniem, odejmowaniem albo
mnozeniem:
140 : 35 SAMAEED.

140 : 35
HOA5EY e =140

Dwa ponizsze obliczenia pokazuja, jak skutecznym narzedziem w takiej sytuacji
moze by¢ strategia prob i poprawek:

140: 35 140: 35
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Réwnie niewielu ucznidw, jak trzy lata wczesniej, siggnelo po rozdzielnos¢ —
skorzystato z niej (i zapisalo swoje postgpowanie!) 3,0% trzecioklasistow dla
dzielenia 150 : 25 oraz jedynie 0,6% dla 140 : 35:

150 : 25

rAr |
FI D, o apd L
{5825 "Ij"-f“?".—.f"_-:ﬁ'i.* 1

Natomiast nieco rzadziej niz trzy lata wczesniej, uczniowie osiagali sukces z po-
moca pisemnego dzielenia — dla obu dzialan stalo si¢ to udziatem takiej samej
grupy trzecioklasistow: po 2,7%.

Spojrzmy na globalne wyniki dzielenia w roku 2011:

Tabela 4. Dzielenie przez liczb¢ dwucyfrowa — procentowe zestawienie wynikow

z 2011 roku
150 : 25 140 : 35
dobrze 452 43,7
7le 47,0 46,4
brak 7,8 9,9

Jak wida¢, niezaleznie od zmian programowych, zarowno wyniki, jak i typy roz-
wigzan w obu badaniach: 2008 1 2011 sg bardzo zblizone. Nalezy sadzi¢, ze opi-
suja one istniejacy i trwalg tradycje edukacyjna, a nie aktualne edukacyjne
»trendy” — ponad polowa trzecioklasistow nie rozumie dzialania dzielenia
i nie potrafi, w efekcie, zastosowa¢ swojej wiedzy do znalezienia wyniku nie-
typowego, niezbyt trudnego, dzialania.

Jednym z przyktadow sprawdzajacych w badaniu OBUT 20114 umiejetnosci ra-
chunkowe trzecioklasistow, czy raczej ich zaradnos¢ arytmetyczng, byto dziele-
nie liczby dwucyfrowej przez dwucyfrowa:

88 :22 84:14

48 Dabrowski M., Wiatrak E. (2011).
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Poniewaz przygotowano dwie wersje testu matematycznego, wigc kazdy uczen
wykonywatl jedno z tych obliczen.

Zadanie to spotkalo si¢ z bardzo zywa reakcja nauczycieli i rodzicow — znaczna ich
cze$¢ byla zdania, ze jednoznacznie wykracza ono poza zapisy podstawy progra-
mowej®. Na ogét byto to uzasadniane tym, ze algorytm pisemnego dzielenia przez
liczby dwucyfrowe znajduje si¢ w podstawie dla II etapu ksztalcenia. Zamiast na
faktycznej umiejgtnosei dzielenia osoby formutujace tg opini¢ skupity swoja uwage
najednym z narzedzi, ktore temu celowi, czyli znalezieniu ilorazu, stuza. To sytuacja
bardzo charakterystyczna dla nauczania matematyki w naszej szkole — narze-
dzie staje si¢ wazniejsze od celu, jakiemu ma stuzy¢.

Tymczasem, uczniowie mogli mnozy¢, dodawaé, odejmowac czy po prostu rysowac:

88 : 22
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Pierwsze dzielenie, na pozoér banalnie pro-
ste, wykonato poprawnie jedynie 43,1%
trzecioklasistow. Z drugim — w opinii pu-
blicznej zdecydowanie trudniejszym — po-
radzito sobie 39,4% dzieci, czyli o 3,7%
mniej. Zwraca uwage wysoki odsetek
dzieci, ktore w ogoéle nie podjely proby
wykonania tych dziatan — 7,8% dla 88 : 22
oraz 13,4% dla 84 : 14.

4 Por. Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szkét podstawowych i gimnazjéw z 23 sierpnia
2007 r., Dz.U. Nr 157, poz. 1102 z dnia 31 sierpnia 2007 r. oraz Podstawa programowa ksztatcenia
ogolnego dla szkol podstawowych i gimnazjow z 23 grudnia 2008 r, Dz.U. Nr 4, poz. 17 z dnia
15 stycznia 2009.
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Przyjrzyjmy sig, jakiego typu btedy pojawiaja si¢ przy okazji takiego dzielenia,
z jakich metod postgpowania korzystaja trzecioklasisci.

Metoda 1:

84:14 eat LR
s s TR Ay VI
o r@ay bt _%1 ' T
e SR B

el

Osiem przez jeden to osiem, cztery przez cztery — jeden, czyli 81 (albo 80, jesli
uczen przy okazji zrobi popularny btad rachunkowy). I to niezaleznie od wybra-
nej notacji — w stupku czy inaczej.

Podobnie dla drugiego dziatania: 88:22 88:22
. AN
e, 1 1

TegEAR

B

Jak mogla si¢ narodzi¢ taka strategia postgpowania?

Moze by¢ ona efektem mniej lub bardziej przypadkowego ,,zonglowania” sym-
bolami, ale moze mie¢ takze bardziej $wiadome pochodzenie — strategia ta moze
by¢ efektem szukania analogii*® pomigdzy dzieleniem przez liczbg jednocyfrowa
a dzieleniem przez dwucyfrowa: jak dzielimy liczbe 84 przez same jednosci, np.
przez 2, to dzielimy 8 przez 2 i 4 przez 2, to moze teraz trzeba dziesiqtki podzieli¢
przez dziesiqtki, a jednosci przez jednosci.

W badaniu OBUT 2011 z tej strategii skorzystato 9,8% trzecioklasistow wyko-
nujacych dzielenie 84 : 14 oraz az 36,1% sposrdd tych, ktorzy szukali wyniku
dziatania 88 : 44.

3% O znaczeniu rozumowania przez analogi¢ w matematyce wielokrotnie pisal np. G. Polya (por.
Polya G. 1954, 1990, 1993).
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Podobna strategi¢: cyfra z dolu razy cyfra z gory stosuja tez trzecioklasisci przy
okazji zapisanego ,,w stupku” mnozenia:
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Uczniowie zaczynaja podobnie, jak w metodzie poprzedniej: dziesiatki przez
dziesiatki, jednosci przez jednosci, ale na tym nie poprzestaja — pojawia si¢ nowa
operacja: uzyskane wyniki sa dodawane.

Warto przyjrze¢ si¢ uwazniej tym trzem zapisom powyzej. Wizualnie sa one po-
dobne do zapisow dotyczacych np. rozdzielnosci mnozenia wzgledem dodawa-
nia — moze taki wlasnie jest rodowod tej metody. Moze jest ona efektem ,,wzo-
rowania si¢”” wlasnie na zapisie rozdzielnosci, ale bez odwotania sig do sensu tej
wlasnos$ci dziatan i sensu samego zapisu.

Ta strategia byla nieco mniej popularna — w przypadku dziatania 84 : 14 zasto-
sowato ja 7,5% trzecioklasistow, natomiast dla dziatania 88 : 22 — jedynie 2,0%.

Zwlaszcza dla dzielenia 84 : 14 r6znorodnos$¢ dziecigcych pomystow i rozpigtosé
wynikow byta duza:
84:14 .
o BT T
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84:14

84:14 84: 14 B8
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Uderza to, ze ci uczniowie, ktorzy nie potrafili ,,od reki” znalez¢ poprawnego
wyniku swojego dzielenia w ogromnej wigkszos$ci siggali po r6znorodne manipu-
lacje symbolami, zamiast odwotania si¢ do swojej wiedzy o dzieleniu.

Wiele wskazuje na to, ze w §wiadomoS$ci ponad polowy trzecioklasistow
z kolejnych ich rocznikéw dzielenie, to nie do konca zrozumiala zZonglerka
symbolami — tu si¢ co$ przez co$ podzieli, tu co$ dopisze, ... i bedzie dobrze.
Biorac pod uwage powszechno$¢ tego zjawiska, nalezy uznaé, ze jest ono
przede wszystkim efektem tego, w jaki sposob uczymy dzieci zaréwno same-
go dzielenia, jak i poslugiwania si¢ jezykiem symbolicznym. Wydaje si¢ (por.
dalej), Zze konkluzj¢ t¢ mozna rozszerzy¢ takze na inne dzialania.

Gdy dominuje jedna metoda!

Wré¢my do algorytmow dziatan pisemnych. Wprawdzie, jak juz wspominatem,
nie ma ich aktualnie w podstawie programowej dla klas 1-3, ale nadal jest to ob-
szar tematyczny postrzegany jako wazny dla catej szkoty podstawowe;j.
Spéjrzmy na obliczenia wykonywane przez trzecioklasistow przy okazji rozwia-
zywania zadan tekstowych’':
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5! Dabrowski M. (2009b).
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Dzielenia 6 : 3, podobnie jak wielu innych z przytoczonych powyzej dziatan, po
prostu nie da si¢ wykona¢ pisemnie. Co najwyzej mozna to udawac, zapisujac
obliczenia zrobione w pamigci w postaci ,,stupka”. Czy po to uczymy algoryt-
mow obliczen pisemnych?

Zabijanie u uczniow zaradno$ci matematycznej*?, a moze nawet szerzej: intelek-
tualnej, to pierwszy efekt dominacji jednej ,,jedynej” obowiazujacej metody —i to
niezaleznie od tego, czy dotyczy ona wykonywania obliczen, rozwigzywania za-
dan tekstowych, czy jakiegokolwiek innego obszaru dziatan ucznia.

Drugi mozliwy i czgsto wystgpujacy efekt, to narazenie dzieci na dodatkowe i zu-
petie zbedne ,,0kazje” do popehnienia biedu:
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Trzeci wreszcie, by¢ moze o najdalej idacych konsekwencjach, bedacy pochodna
pierwszego, to ,,wdrukowana” i skutecznie utrwalona przez szkot¢ matematycz-
na bezradnos¢ i bezmyslnosé:
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52 Zaradno$¢ matematyczna to umiejetno$¢ skutecznego i sprytnego wykorzystywania posiadane;j
wiedzy matematycznej. PowinniSmy uczy¢ matematyki tak, aby uczniowie potrafili si¢ nig
postugiwac — im skuteczniej i sprytniej, tym lepie;j.
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Pierwszym odruchem autorow wigkszosci tych prob byto ,,uruchomienie” algo-
rytmu pisemnego dzielenia. Jak wida¢, w ten sam sposob reagowali takze ich
nauczyciele. Narzedzie staje si¢ wazniejsze od celu, ktéremu ma shuzy¢. To
samo daje si¢ zaobserwowac takze w innych obszarach szkolnej matematyki,
wspominalem juz o tym np. przy okazji rozwiazywania zadan tekstowych.

Rozumienie dzialan dodawania i odejmowania
W badaniach z roku 2011 wykorzystano zadanie, ktorego celem bylo zebranie
danych o tym, na ile uczniowie rozumieja wybrane wtasnosci dodawania i ode;j-

mowania:

a) Podaj przyktad takiego dodawania, w ktorym wynik jest rowny jednej z dodawanych liczb.

b) Podaj przyktad takiego odejmowania, w ktérym liczby réznig sie o 5.

¢) Podaj przykiad takiego dodawania, w ktérym suma jest o 12 wigksza od jednego ze skiadni-
kéw i o 16 wigksza od drugiego.

Pierwszy podpunkt zadania dotyczy roli 0 w dodawaniu — jesli jedna z dwdch
dodawanych liczb jest zero (i tylko wtedy!) wynik jest rowny drugiej liczbie.
Zatem, rozwiazujac to zadanie wystarczyto poda¢ dowolne dodawanie, w ktorym
jednym ze sktadnikéw jest zero.

33 Dabrowski M., Wiatrak E. (2012b).
3 W przypadku sumy kilku liczb tylko jeden sktadnik powinien by¢ r6zny od 0.
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Drugi podpunkt nawiazuje do istoty odejmowania — wynik odejmowania infor-
muje nas o tym, o ile r6znig si¢ odjemna i odjemnik. Zadanie to daje jednak
znacznie wigcej mozliwych poprawnych odpowiedzi, niz na pierwszy rzut oka
si¢ wydaje — tymi liczbami, ktore roznia sig o 5 moze by¢ takze odjemna i réznica
albo odjemnik i roznica.

Trzeci przyktad dotyczy rozumienia zwiazku sumy ze sktadnikami i jako jedyny
postuguje si¢ jezykiem formalnym. Tylko ten przyktad jest zadaniem zamknig-
tym — jego jedynym poprawnym rozwiazaniem jest dzialanie o sktadnikach 12
i 16 oraz sumie 28.

Oto wyniki tego zadania:
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% poprawnych rozwigzan

10 +

0 |
| a) zero = b) odejmowanie c) suma
Diagram 4. Rozumienie wykonywanych operacji arytmetycznych — procent po-

prawnych przyktadow dla kolejnych podpunktow.

Najmniej ktopotu sprawito trzecioklasistom odejmowanie — z podaniem odpo-
wiedniego przykladu poradzito sobie 66,5% uczniéw, czyli mniej wigcej 2/3.
W poréwnaniu z pozostatymi przyktadami jest to niezty wynik. Z drugiej strony
jednak, oznacza to, ze 33,5% trzecioklasistow zupelie nie rozumie sensu odej-
mowania.

Nieco mniej niz potowa uczniow: 49,5% potrafita — w punkcie a — poda¢ odpo-
wiedni przyklad dodawania. Zatem, nieco ponad potowa nie wpadta na to, ze
jedna z dodawanych liczb musi by¢ zero. Polecenie to okazalo si¢ zwyczajnie
trudne.

Z trzecim podpunktem tego zadania poradzil sobie mniej wigcej co piaty uczen:
20,2%. To polecenie na pewno byto trudniejsze od pozostatych, takze ze wzgledu
na sposob jego sformulowania, ale ten wynik powinien budzi¢ niepokdj.
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Bardzo znaczacy jest takze poziom opuszczen dla tego zadania, ktory wynosi
odpowiednio: 19,7%, 14,4% oraz az 28,7%. Jak wida¢, znaczna cze$¢ uczniéw
jest po prostu bezradna przy tego typu poleceniach i nawet nie usiluje pod-
ja¢ préby pokonania trudnosci.

Ponad '/3 ucznidéw: 37,2% poradzita sobie w tym zadaniu z dwoma przyktadami,
a co dziesiaty uczen: 10,8% ze wszystkimi trzema:

40 37,2
35
30
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20
15
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0 T T T
0 1 2 3

Diagram 5. Rozumienie wykonywanych operacji arytmetycznych — procentowy

29,4
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10,8

% poprawnych rozwigzan

rozktad liczby przyktadéw poprawnie podanych przez uczniow.

Mozna wigc uznaé, ze 48,0% trzecioklasistow zademonstrowato niezty poziom ro-
zumienia dodawania i odejmowania. Jednak nieco wigcej, bo 52,0% uczniéw mia-
to ktopoty z zastosowaniem w praktyce podstawowych wtasnosci wykonywanych
na co dzien dziatan. Mniej wigcej co piaty trzecioklasista: 22,6% nie podat zadnego
dobrego przyktadu — i moze to by¢ objaw ,,arytmetycznego analfabetyzmu”.
Wyniki te moga wskazywaé na to, ze ponad polowa uczniéw konczacych
klase trzecia zwyczajnie nie rozumie sensu podstawowych wykonywanych
operacji arytmetycznych.

Wykonywanie obliczen zlozonych

Obliczenia ztozone oraz kolejno$¢ wykonywania dzialan do niedawna®* byty
waznymi obszarami matematycznej wiedzy dzieci rozwijanymi na I etapie ksztat-
cenia. W badaniach w roku 2006 umiej¢tnosci trzecioklasistow w tym obszarze
byty sprawdzane za pomoca serii typowych przyktadéw obliczeniowych®®:

35 Tre$ci te zostat przeniesione na II etap ksztalcenia w wyniku zmiany podstawy programowe;j
z dnia 23.08.2007 roku.
5 Dabrowski M., Zytko M. (2007b); Dabrowski M. (2008).
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Oblicz:

3) 40-20:4 = oo b) 36=(16=9) = oo,
Q 18:9°2= oo d) 3Tl F6= oo
@) 16+ 4" 5= oo £) 601644 T= ot

Wykonujac te obliczenia, uczen mial okazj¢ do zademonstrowania znajomosci

wszystkich podstawowych regut rzadzacych kolejno$cia dziatan, czyli ze:

* najpierw wykonuje si¢ obliczenie w nawiasie (b),

* mnozenie czy dzielenie wykonuje si¢ przez dodawaniem oraz odejmowaniem
(a,eif),

* dzialania o tym samym priorytecie, czyli mnozenie i dzielenie oraz dodawanie
i odejmowanie, robi si¢ w kolejnosci ich zapisu, czyli od lewej do prawej (c i d).

O uznaniu obliczenia za poprawne decydowata wlasciwa kolejnos¢ wykonywa-
nych dziatan, a nie ich arytmetyczna poprawno$¢. Innymi stowy — jesli dziecko
zapisato swoj tok obliczenia i byl on dobry, tzn. dzialania byly wykonywane
w kolejnosci zgodnej z obowiazujacymi regutami, a w obliczeniu pojawit si¢
btad rachunkowy, np. przy wykonywanym mnozeniu, to przyktad i tak byt ,,zali-
czany”. Przyjecie takiego klucza obiektywizuje wyniki sprawdzania — uzyskane
rezultaty faktycznie dostarczaja informacji o znajomosci przez dzieci kolejnosci
wykonywania obliczen, a nie np. opanowaniu tabliczki mnozenia.

Wyniki dla kolejnych przykladow tego zadania przedstawia diagram 6.

100
88,8

90 83:5
80 1
70 1 61,2 —
60 — M— -

50 1 | 451

~N
©

40 1— [ 37,2 |

30 — —_ —
20 +— _ —

% poprawnych rozwigzan

10 +— SE— _—

0

a)40-20:4 b)36-(16-9) c)18:9x2 d)37-11+6 e)16+4x5 f60:6+4x7
Diagram 6. Kolejno$¢ wykonywania dziatan — procent poprawnych obliczen.
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Az 88,8% trzecioklasistow poprawnie zrobito przyktad b) dotyczacy nawiasow.
Tylko troszkg mniej uczniow, bo 83,5%, poradzito sobie z podpunktem f) — na
pozor bardziej ztozonym od czterech pozostatych.

Warto porowna¢ wyniki przyktadow a): 61,2% oraz e): 73,9% — obliczenia te sa
podobne strukturalnie i dotycza tych samych regut, nalezy wiec sadzi¢, ze ponad
dwunastoprocentowa réznica wynikéw jest pochodna wykorzystanych w nich
dziatan. Znaczna cz¢$¢ dzieci wykonata je stosujac zasade od lewej do prawej —
byto ich 36,8% dla a) oraz 23,7% dla e). Tu takze mamy podobna, bo ponad trzy-
nastoprocentowa roznice nasilenia tego btedu. By¢ moze dzieci czgéciej miaty
kontakt w procesie ksztalcenia z obliczeniami, w ktorych wystepuje dodawanie
1 mnozenie, a rzadziej z tymi ,,na dzielenie i odejmowanie”.

Najstabiej wypadly oba przyktady dotyczace dziatan o tym samym priorytecie.
Tylko 45,1% trzecioklasistow, zatem sporo mniej niz potowa, jako pierwsze wy-
konato dzielenie, jako drugie mnozenie, czyli postapito zgodnie z obowiazuja-
cymi regutami. Wigkszos$¢ pozostalych ucznidw uznata, ze najpierw si¢ mnozy,
dopiero potem dzieli. Zjawisko to wystapito jeszcze silniej dla przyktadu d) —
tylko 37,2% dzieci wykonato to obliczenie od lewej do prawej, czyli poprawnie.

Jedynie 12,8% trzecioklasistow poradzito sobie ze wszystkimi sze$cioma przy-
ktadami (por. diagram 7.). Najwigcej uczniow, bo az 37,5%, odnotowato po 4
sukcesy. To do$¢ naturalne w sytuacji, gdy dwa przyktady okazuja si¢ wyraznie
trudniejsze od pozostatych, na dodatek niezbyt trudnych.

50
45
40
35
30
25

20 16,8
15 12,8

w
~N
o

19,4

% uczniow

10 65
4,2 30 ’

0 1 2 3 4 5 6
Diagram 7. Kolejno$¢ wykonywania dzialan — liczba poprawnie zrobionych
przyktadow przez uczniow.
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Popatrzmy na te trudnosci dzieci, ktore nie wiaza si¢ z samymi regutami kolej-
nosci. Okazuje sig bowiem, ze umieszczenie kilku obliczen w jednym zapisie
jest dla uczniéw znacznie mniej naturalnym zabiegiem, niz nam si¢ to wyda-
je’’. W efekcie zdecydowanie komplikuje im wykonywane obliczenia. Oto kilka
przyktadow, wybranych sposrod wielu innych podobnych.

40-20:4=4L0-20:20 20 520, 36-(16-9)= £6=97 362223
18:9+2=189:2...2:2=4 ... 37-11+6= 414647, 36527325,
164+4-5= 26:1L=20 209400 60 6+4-T= 26240 4-208. .29+ 70-29

Jak wida¢, ten uczen ,,ratowat si¢”, rozbijajac kolejne obliczenia ztozone na serie
prostych — z r6znym zreszta skutkiem.

Dwaj kolejni prébowali w dos¢ podobny sposob ,,eksperymentowac” ze znakiem
réwnosci, co prowadzito do absurdalnych zapisow, ale czasami takze do dobrych

wynikow:

40-20:4)= 5=40=523%.... 36-(16-9)= F=3%-F=00
18:0- D)= agzsanzza o 3701+ 6= 43231241200
16+@-5= 10=erlozm . 60:6+@3+ )= 2p=(0:6:40815.225.

- 7

40-20:4= 5 . G0z =30 36-(16-9= 7. 56272.29...
18:9.2= 198 194 . 37-11+6= 12.37:42.220.
Nastepny skupit si¢ na pierwszych dziataniach, zupelie pomijajac resztg:
40-20:4= K0-20200. . 36-(16-9)=20{16=10.
18:9-2= 4034 . 3m-n+e= 271711220
16+4-5= 1600 60:6+4-7= 6026210

57 Z formalnego punktu widzenia taki zapis jest zreszta ... niepoprawny, gdyz kazde z wykorzy-
stywanych dziatan jest dwuargumentowe, tzn. powinno mie¢ jednoznacznie (!) okreslony lewy
i prawy argument.
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Skad si¢ biora tego typu trudnosci?

czyli obliczeniem ztozonym, sobie poradzi¢, uczen musi nie tylko pamigtac o ko-
lejnos$ci wykonywania dziatan, ale przede wszystkim musi rozumieé sens sto-
sowanego znaku réwna sie. Wczesniej, przy okazji wielu ,,robionych stupkow”
znak ten ,,wotal” do dziecka: podaj wynik. Tu zaczyna petni¢ inna rolg — staje sig
symbolem informujacym, ze po jego lewej 1 prawej stronie znajduje si¢ to samo,
CO najwyzej inaczej zapisane.

Spojrzmy na kolejne przyktady uczniowskich obliczen:
) (¢
40-20:4=HQ.L0H

18:9.2=220 ...

36-(16-9)= LO & .

37-11+6="260F _

i(‘_\,,:

!

F\J
[oy

i
16+4-5= 20 L0 o 60:6+4-7=1QANE "

40-20:4=520 . .
18:9-2=182.

l6+4-5= 20906 ...

36-(16-9)= +LY
37-11+6= 2.6 3%

60:6+4-7="8. 24

Jak rozumowali ich autorzy? Ich wyniki sa na ogot rozne, ale wida¢ sporo podo-
bienstw: 205 oraz 520, 207 1 720. Skad si¢ to bierze?
Odpowiedz jest zaskakujaco prosta: uczniowie wykonuja dziatania, ktore maja
przed oczyma, ale nie wiedza, co zrobi¢ z ich wynikami, wigc je zapisuja obok
siebie, na dodatek w dowolnej kolejnosci:
40 —20=20,20:4 =5, stad 205 albo 520
36 -16=20,16 -9 =7, zatem 207 albo 720
16 +4=20,4"5=20, czyli 2020
60:6=10,6+4=10,47=28, czyli 101028
Czasami przy tym si¢ mylac:
37-11=26,11+ 6 =177, wigc 2677,
albo zamiast wyniku przepisujac jedna z podanych liczb:
18 :9=2,1jeszcze 2, czyli 22.
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I dwa kolejne, bardziej rozbudowane, przyktady z tej samej serii:

40-2004=5-2032ACC 36—(16?—9)= 1419236
18:9+2= M 23C 3?—]14+?6= ATA2e. T WY
|6+4l55=li;'t't/.'l.&?_?_.i‘n\f3_. o 60:6+4+7= M/
40-20:4= w3055 . 36—(16-9)= Q0837 .
18:9-2= Asdy- 1§ 37— 11+6= .8¢+ARz k3. ..
16+4-5= [0t20:40............... 60:6+4+7= A0%x40:232%..

Ich autorzy doszli do wniosku, Ze jak juz sa dwie liczby, to najlepiej je doda¢ albo
pomnozy¢.
Popatrzmy na kolejne podobne przyktady:

402207 4 - WREENEEY 40-20:4= 10 10- 1090855

'_ 794922 34
169455 = 16+4-5= A6+ 522081D00:0

37’i—§1"f:'\6= ES 37—1@6— 18404 <1k,

Skad wzigta si¢ ta strategia, do$¢ popularna wsérdd trzecioklasistow z roéznych
szkot 1 obszarow Polski?

Mozliwa i prawdopodobna odpowiedz podsuwajq dwa ostatnie obliczenia powy-
zej — ich autorzy wyraznie buduja ,,drzewko”. Jezyk ,,drzewek”, czgsto w prze-
sztosci wykorzystywany do utrwalania kolejno$ci wykonywania dziatan, jest
trudnym jezykiem symbolicznym. Jego zestawienie z obliczeniami zlozonymi
jest obiektywnie na tyle abstrakcyjne, ze — w ramach samoobrony — mogto skto-
ni¢ dzieci do tworzenia wlasnej ,,strategii drzewka” dla obliczen ztozonych, wi-
zualnie podobnej do tej z lekcji, brzmiacej np. tak:

robimy kaZde dzialanie 7 osobna, a potem lqczymy otrzymane wyniki.
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Jak taczymy? Analiza prac trzecioklasistow podsuwa krotka odpowiedz — roznie:

18:9-2= A2.18.220. 18:9-2= 18:2.:16¢.
17
18:9-2= NF:233GC....... 1839%% - 123239

Muszg powtdrzy¢ jeszcze raz: zapis kilku dzialan w jednym obliczeniu jest
dla dzieci duzo trudniejszy niz nam si¢ wydaje. Tego stanu rzeczy nie zmieni
przeniesienie tej tematyki na II etap ksztalcenia, tym bardziej, Ze w $lad za
obliczeniami zlozonymi trafia do klasy czwartej takze dzieci o rok mlodsze,
czyli dokladnie w wieku tych, ktéorych prace tu przytaczam.

Porownywanie liczb naturalnych i rozumienie systemu dziesi¢tnego

Budowanie u dzieci i rozwijanie rozumienia systemu dziesigtnego i notacji dziesigtnej
powinno by¢ zasadniczym zadaniem w obszarze szkolnej arytmetyki. To przy okazji
wykonywania obliczen uczniowie zaczynaja tworzy¢ podwaliny pod rozumienie sym-
bolicznego jezyka matematyki — od tego, jak beda one solidne, zalezy w wielkiej mie-
rze dalszy ciag ich szkolnej edukacji. Zobaczmy, jakie sg efekty realizacji tego zadania.

W badaniach zrealizowanych w roku 2008 wykorzystano nastgpujace zadanie:

W tych liczbach dwucyfrowych zamazano niektére cyfry.
Tam, gdzie to nadal mozliwe, wstaw w okienko znak > albo <.
W pozostate okienka wstaw znak zapytania.

a) 70 48 b)@3011 o ofs
d)33 (s e) @20 58 f)@s 099

Jest to zadanie dla naszej szkoty nietypowe — nalezy sadzi¢, ze uczniowie nie
mieli z takim zadaniem kontaktu podczas zaje¢. Nie mogac odwolaé sig do pa-
migci w poszukiwaniu skutecznego sposobu pokonania trudnosci, trzecioklasisci
musieli ujawni¢, na ile rozumieja strukture systemu dziesigtnego i potrafia
poslugiwaé si¢ swoja wiedza z tego zakresu.

Zobaczmy, w jaki sposob trzecioklasisci mogli poradzi¢ sobie z tym zadaniem.
W przykladzie a) obie cyfry dziesiatek sa znane, zatem liczby mozna porownac.

8 Dabrowski M. (2009b), por. Dabrowski M., Kleks prawde Ci powie?, http://trzecioklasista.edu.
pl/artykuly/kleks-prawde-ci-powie
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W tym celu wystarczy wykona¢ zupelie elementarne rozumowanie, np. takie:
pierwsza z liczb ma 7 dziesiqtek, podczas gdy druga tylko 4, zatem pierwsza jest
wieksza. Mozna takze podstawi¢ jakas cyfre (jedna lub wigcej) w miejsce kleksa
— kazde takie podstawienie pozwala na sformutowanie wlasciwej konkluzji.

W réwnie prosty sposéb mozna rozstrzygnaé, jaki znak powinien by¢ wstawiony
w przyktadach b) i f). W b) po prawej stronie jest 11, po lewej 13 albo 23 albo
33 ..., zatem liczba na pewno od 11 wigksza. Takze i w tym podpunkcie kazde
podstawienie cyfry w miejsce kleksa daje oczekiwana odpowiedz.

Z symetryczna sytuacja mamy do czynienia w podpunkcie f): po prawej stronie
mamy najwigksza liczbg dwucyfrowa, co juz powinno pozwoli¢ na wstawienie
wlasciwego znaku. Po lewej stronie mamy 98 albo 88 albo ..., zatem na pew-
no liczbe¢ mniejsza. To kolejny przyktad, w ktorym kazde podstawienie cyfry
w miejsce kleksa gwarantuje sukces.

W podpunkcie d) zamazana jest cyfra dziesiatek w prawej liczbie, zatem liczba ta
moze by¢ 16, albo 26, albo 36, albo 46, albo ... Nie wiadomo, ktéra z nich, zatem
nie wiadomo takze, czy jest ona wigksza czy mniejsza od 33 —nalezy wstawi¢ znak
zapytania. W tym przyktadzie podstawienie jakiej$ cyfry w miejsce kleksa zawo-
dzi — dopiero zrobienie kilku podstawien moze prowadzi¢ do wlasciwej konkluzji.
Podobna sytuacja jest w dwoch ostatnich, w pelni analogicznych, przyktadach.
W podpunkcie ¢) zamazana jest cyfra dziesiatek w prawej liczbie — pod kleksem
moze by¢ zaréwno 1, jak 1 9, w lewej liczbie cyfra dziesiatek jest 2, zatem obu liczb
nie da si¢ porownac. Podobnie w przyktadzie e). Takze w tych dwoch sytuacjach
podstawienie jednej cyfry w miejsce kleksa prowadzi do blednych konkluzji.

Zobaczmy, jaki byl poziom poprawnych rozwiazan kolejnych podpunktow tego
zadania:

90

80 78,2

70 —

60 54,5

48,3

50 T— 44,3 —
39,5

40 +—

o
(3.}
3%

30 1— —

% poprawnych rozwigzan

20 1 — -
10 +— -

0

76148 63011 26145 330146 620056 480199
Diagram 8. Poréwnywanie liczb naturalnych — procent poprawnych rozwiazan.
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Uderza ogromna rozpigtos¢ wynikow: od 35,3% dla przyktadu b) do 78,2% dla
przyktadu f). Ten drugi rezultat jest ponad dwa razy wyzszy od pierwszego, a oba
przyktady wydaja si¢ by¢ bardzo do siebie podobne. Skad zatem ta r6znica?
Drugim co do trudnos$ci okazat si¢ podpunkt d): 39,5% poprawnych rozwiazan.
Blizniacze przyktady c) i €) maja odpowiednio 48,3% oraz 44,3% poprawnych
uzupehien. W dos¢ oczywistym podpunkcie a) trzecioklasisci odnotowali nieco
wigcej niz potowe sukcesow: 54,5%. Jak wida¢, wyniki — poza przykladem f) —
nie sg zbyt optymistyczne.

Spojrzmy na rozktad liczby poprawnie zrobionych przyktadow przez uczniow:

30

25,7

25
21,5

20

15,1

15 12,7

10,3 10,5
10 —

% uczniow

5 4,2

0 T T T T T T

0 1 2 3 4 5 6

Diagram 9. Porownywanie liczb naturalnych — liczba poprawnie uzupetionych
przyktadéw przez uczniow.

Mniej wigcej co dziesiaty trzecioklasista w petni poradzit sobie z tym zadaniem
—10,5% uczniéw wpisalo wszystkie znaki poprawnie. Spojrzmy na kilka takich
rozwiazan:

0 1@ )48 » @351 o 282195

d) 33[’2]‘6 e).ZEIS. n.slﬂ 99

» 7@l w@3FIn 020195
o 3371 @6 o259 o @8[] 99
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Dwa pierwsze uderzaja swoja ,,schludnoscia” — zadnych prob, podstawien, skre-

$len, wahan. Nalezy sadzi¢, ze ich autorzy po prostu wiedzieli, jak porownuje sig¢

liczby dwucyfrowe i dlaczego(!) w ten wlasnie sposob.

Te¢ wiedz¢ mozna od$wiezy¢ czy wzbogacié, np. eksperymentujac z zamazanymi

cvframi:

2 7@ [>]48
¢ 33 7] @
0 7@ 48
o 33[7) @6
2 7@ El4s

2
d) 33? [ 3

b @ 3[E] 11
o §215§
n@ 311
e).zéls.
n@3EI1

e)'ZS.

028095
o §8[] 99
¢ z‘B;ij]'s
0§ 8L 99
0 24 E s
o §8[E 99

Wydaje sig, ze autorzy tych rozwiazan tam, gdzie mieli watpliwosci siggngli po

kilkakrotne podstawianie cyfr w miejsce kleksow — to by thumaczyto skreslenia

i poprawki.

Nieco wigcej, bo 15,1% trzecioklasistow zrobito jeden blad, by¢ moze byt to
efekt chwili nieuwagi:

a) 7'48
d 33|jﬂ_‘6
» 7@ 48
0 33 @6

2 1@ 48
0 332 @

»@331
0§25
w31
0§25

o289
n_.sE\ 99
c) 2‘.5
f).s 99

¥ jal B
n §8] 99
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Najczesciej, btad ten dotyczyt podpunktu b):

a) 7‘54«3
o 3371 @6

2 1@ 248
0 3317 o

a) 7'@48
4 33‘6

b).3|f|11
e).zm*
@311
e)'zm*
b}‘3ll
28159

o 2095
o §8[d 99

0 z'ﬁ]'s
0 §8K] 99

o 20195
0§80 99

Wyniki tego podpunktu: jedynie 35,3% poprawnych uzupetnie moga sugero-
wac, ze niektorzy uczniowie w tym prostym przyktadzie mogli doszukiwaé sig

jakiegos$ ,,drugiego dna”.

Podobnie liczna grupa trzecioklasistow: 12,7% badanych pomylita si¢ dwukrotnie:

2) 7.@48
q 33@'6

2 7@ 548
¢ 33 2] @6

a) 7‘48
0 332 @6
2 7‘48
d) 33[]'6

o@3Jn
™ PEE |
n@3u
Y HaE |
n@3[@n
0§2[2s)
v@31
e).ZS.

c) 2.@'5
0§81 99
c) 2.'5
o §8z] 99
5% 1al B
n §8[E] 99
0 2105
0 §8E] 99

Wsrdd rozwiazan tego typu sporo byto takich prac, jak te ostatnie powyzej: znak
wigkszosci w przykladzie a) i duzo znakow zapytania. Nie jest to raczej efekt
podstawiania cyfr w miejsce klekséw, bo w podpunktach b) i f) kazde podstawie-
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nie daje dobry znak. Moze wigc uczniowie stworzyli sobie ,,lokalng” strategi¢
na potrzeby tego zadania: jak nie masz pewnosci, co wstawi¢, to wstaw znak

zapytania.

Lacznie 38,2% trzecioklasistéw zrobilo dobrze wigcej niz polowe przykla-
déw. Duzo to czy malo?

Spojrzmy teraz na rozwiazania z mniejsza liczba ,,trafien”.

Mniej wigeej Y4 trzecioklasistow: 25,7% uzupehita poprawnie tylko jeden przy-
ktad na sze$¢ — to byl, jak wida¢ z diagramu 9., najczesciej pojawiajacy sig¢ wy-
nik. Wérdd tego typu prob wigkszos¢ byta identyczna z ponizszymi przyktadami:

2 1@ K48
o 337 @e
2 7@ [{] 48
d) 33[2"6
2 1@ K48
o 3301 @

»@3 1
S HEE |
n@3 1
2§25
»@3n
S HSE |

o 20095
0§81 99
02895
o @8[] 99
Y 1l E
0§82 99

Znowu zadnych skreslen i proéb oraz zadnego wahania, ale tym razem jedynie
punkt f) jest wlasciwie uzupetniony. Jak rozumowali ci uczniowie?

Odpowiedz jest dos¢ oczywista — pomingli oni zupehie kleksy i zamiast po-
rownywac liczby dwucyfrowe zaj¢li sig porownywaniem ich widocznych czgsci:
7 jest mniejsze od 48; 3 od 11; 2 od 5; 33 jest wigksze niz 6, 2 znowu mniejsze od
5, a 8 mniejsze od 99. I zadanie zrobione.

A przeciez wystarczy powtorzy¢ szes¢ razy prosta procedurg jednokrotnego pod-
stawienia jakiejkolwiek cyfry w miejsce kleksa, aby mie¢ trzy podpunkty: a),
b) i f) prawidtlowo wypekione. Ten wlasnie wynik: trzy ,,trafienia” byt drugim
najcze¢sciej wystepujacym — uzyskato go 21,5% uczniéw. Cze$¢ z nich najpraw-
dopodobniej faktycznie podstawiata, po czym wpisywata ,,pasujacy” znak. Nie-
ktorzy cyfry te dla wygody zapisali:

133



a) 7‘@ 48
9 33F] ‘6
>
2 7@ K] 48
o 3316

o 1@ 48
o 3381 @6

2 7@ 48
o 3351 @6

2 7@ S48
0 33K @e

b)‘,sl“ju
e)%ZESi

b),3§|11

e).zlf;ls.

Inni by¢ moze trzymali je ,,w pamigci™:
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Na zastosowanie strategii jednokrotnego podstawienia cyfr w miejsce kleksow
wskazuje takze brak w tych rozwiazaniach znakow zapytania — po podstawieniu

cyfr kazde dwie liczby daty si¢ poroéwnac.

W grupie trzech poprawnych odpowiedzi byly takze inne powtarzajace si¢ roz-
wiazania, np. takie:

2 7@ Q48
o 3351 @6

2 1@ 48
o 33 @6

» 7@ K148
o356
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By¢ moze ich autorzy pomysleli sobie tak: tam gdzie sq dwa kleksy wstawiamy

znak zapytania, a gdzie jeden porownujemy to, co widac.

Z dwoma przyktadami poradzito sobie 10,3% trzecioklasistow — w tej grupie

o wstawianych znakach chyba w znacznej mierze decydowat los:

0 1@ 48 n§3En o 20295
03EI@s  of2Els§) o P8 9
) 1@ D48 »@3E0n 9 2.&].5
o nCl@s o205 o P89
' ¢
) 7‘{%48 b @3] 11 0 2..5
2 4 2
onX@s oK o8I 9
2 7@l w@3ldn 0 2P
o 33 @6 0§25 o §8l] 99

Byli rowniez tacy uczniowie, ktorzy najprawdopodobniej nie zrozumieli polece-
nia zadania:

2) 7‘43Q w3l L o z..s
anE@s O\ o259 o Pshd 9

ale byto ich niewielu (por. diagram 9.).

Wréémy do postawionego wczesniej pytania dotyczacego ogromnej rozpigtosci
wynikow dwoch — na pozér — podobnych przyktadow: b) 3111 (35,3%) oraz
) 68199 (78,2%).

Szukajac odpowiedzi na to pytanie popatrzmy, jakie znaki i jak cze¢sto wpisywali
uczniowie w okienka w poszczegolnych przyktadach:
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Tabela 5. Por6wnywanie liczb naturalnych — procentowy rozktad odpowiedzi

uczniow
wpisany znak | a) 76148 | b) 630111 | ¢) 26165 | d) 330166 | ¢) 620156 | ) 680199
brak 52 54 6,8 55 72 4,7
< 32,0 37,1 37,9 16,6 42,5 78,2
? 8,4 22,2 48,3 39,5 443 14,2
> 54,5 353 7,0 38,4 5,9 2,9

W przyktadzie a) 32,0% trzecioklasistow wpisato znak ,,<”. W przyktadzie b)
ten sam znak wstawito 37,1% uczniow (czyli wigcej niz poprawny znak ,,>”),
a w przyktadzie c) 37,9%.

Co laczy te trzy przyktady? W szczegdlnosci to (por. wezesniej), ze gdybysSmy
ograniczyli si¢ do poréwnania tylko widocznych czesci liczb, to w kazdym
z nich w okienko by$my wpisali znak ,,<”.

W podpunkcie d) 38,4% trzecioklasistow wpisato znak ,>” — znowu trzydziesci
kilka procent. Przyjrzyjmy si¢ kolejnemu przyktadowi: w e) 42,3% dzieci wstawito
znak ,,<”. By¢ moze czg$¢ z nich podstawila jakie$§ cyfry w miejsce kleksow i stad
taki a nie inny znak, ale inne wytlumaczenie wydaje si¢ znacznie bardziej praw-
dopodobne — jesli spojrzy si¢ na te czgsci liczb, ktore ,,wida¢” i zapomni o cyfrach
pod kleksami, to jedynym pasujacym znakiem jest wtasnie znak mniejszosci: 2 <5.
Przyktad f) to jedyny przypadek, w ktérym poréwnanie obu liczb oraz poréw-
nanie ich widocznych czgéci daje ten sam efekt: lewa strona w obu wypadkach
jest mniejsza od prawej. I nalezy sadzi¢, ze to jest podstawowy, a moze i jedyny
powadd, dla ktérego jego wynik ,,szybuje” tak wysoko.

Na koniec dokonajmy prostej ,,matematyzacji”’: przyklad f) zrobito poprawnie
78,2% ucznidéw, a przyktad b): 35,3%, czyli 0 42,9% mnie;j. 42,9% to jest prawie
doktadnie tylu trzecioklasistow, ilu w przyktadzie e) wstawito znak ,,<”, czyli
najprawdopodobniej poréwnato widoczne kawatki liczb.

Na rozumieniu zapisu dziesi¢tnego liczb opiera si¢ (a moze raczej: powin-
na opiera¢ si¢) cala szkolna arytmetyka: obliczenia wykonywane w pamigci,
algorytmy dzialan pisemnych, poslugiwanie si¢ wyrazeniami dwumianowa-
nymi i ich zapisem dziesi¢tnym, wprowadzenie liczb dziesi¢tnych, operacje
na nich, ... Nie ma chyba w nauczaniu poczatkowym wazniejszego — dla
dalszego matematycznego rozwoju uczniow — zagadnienia. Prezentowane
wyniki wskazuja na to, Ze powinniSmy bardzo powaznie przemysleé¢ sposob,
w jaki ze struktura systemu dziesi¢tnego zapoznajemy dzieci w klasach 1-3 —
zdecydowanie czeSciej powinniSmy siegac¢ po modele, rzadziej po symbole™.

% Por. Dabrowski M. (2008).
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Podsumowanie

Wykonywanie obliczen, w powszechnej opinii, to obszar nudny i mato emocjo-
nujacy. Tymczasem, jak wida¢ z przytoczonych wczesniej przyktadow, jest on
peten ,,szkolnego zycia” — co wigcej pelnego uczniowskiej przewrotnosci. Dzieci
przejawiaja inicjatywe tam, gdzie nikt z dorostych, w tym tez ich nauczyciel, by
tego nie oczekiwal, natomiast zachowuja absolutna oboje¢tnos¢ w wielu obsza-
rach uwazanych przed szkot¢ (czyli nas dorostych) za wazne.

Uczniowie tworza swoje wlasne strategie nawet przy okazji poznawania procedur
tak sztywnych 1 skostniatych, jak algorytmy dziatan pisemnych czy wykonywanie
obliczen ztozonych. Podobnie, jak miato to miejsce dla zadan tekstowych strategie te
zazwyczaj pojawiaja si¢ tam, gdzie uczniowie przestaja rozumieé, czego si¢ od nich
oczekuje, a ich podstawowym celem jest ukrycie przed nauczycielem tego faktu.
Budujac je, dzieci najczesciej ograniczajq si¢ do réznych form manipulacji sym-
bolami, co jest, moim zdaniem, bardziej pochodna naduzywania jezyka symbo-
licznego przez caty okres nauczania poczatkowego, poczynajac od klasy pierw-
szej, niz jego obiektywnej ztozonosci.

Uczen samodzielnie stara si¢ powtorzy¢ proces, w ktorym uczestniczy podczas
zaje¢ — zongluje symbolami w oderwaniu od ich faktycznego sensu, takze dlate-
go, ze wie, ze takie sq oczekiwania dorostych. Przy tej okazji jednak uczniowie
demonstruja pomystowos¢ i oryginalnos¢, ktéra powinna nas wiele nauczy¢ nie
tylko o ich potencjalnych mozliwos$ciach, ale takze o samym procesie ich mate-
matycznego ksztatcenia.

Wielu trzecioklasistow — szacunkowo ok. 50% — prawdopodobnie nie rozumie
jezyka symbolicznego, nawet w tak oczywistym, na pozor, obszarze, jak zapisy-
wanie i pordéwnywanie liczb dwucyfrowych.

Moze to w istotny sposdb wptywaé na rozumienie wiasnosci wykonywanych
dziatan, czy raczej jego brak, co wida¢ nie tylko w kontek$cie dzielenia, ale
réowniez pozostatych operacji arytmetycznych. Jednym z obszarow, gdzie to wy-
raznie daje si¢ zauwazy¢, jest rozumienie i stosowanie rozdzielnosci mnozenia
wzgledem dodawania czy odejmowania. To zagadnienie, tradycyjnie uwazane za
wazny element arytmetycznej wiedzy ucznia, w zasadzie nie istnieje w $wiado-
mosci trzecioklasistow, co nie przeszkadza im np. do$¢ swobodnie mnozy¢ liczb
dwucyfrowych przez jednocyfrowe®.

% Moze pora powaznie zastanowi¢ sig nad tym, czy nasze ,,doroste” oczekiwania, sa takze wazne
z punktu widzenia potrzeb i mozliwosci uczacego sig dziecka.
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Badania dobitnie pokazuja, ze w nauczaniu matematyki w naszej szkole funkcjo-
nuje, spotecznie akceptowana, dominacja narzgdzi — nie tyle rozwijamy umiejet-
no$¢ wykonywania obliczen, co sprawno$¢ (odruch) robienia tego w konkretny
sposob, z pomoca narzedzia uznawanego przez dorostych za najlepiej nadajace
sig¢ do tego celu. Owocuje to u znacznej czesci dzieci brakiem wiary we wlasne
sily 1 wyuczona bezradno$cia. Innym efektem tej, dtugoletniej juz, tradycji jest
powszechny wsrod trzecioklasistow zwyczaj starannego ukrywania przed oczy-
ma nauczyciela rzeczywistego toku rozumowania.

W szkolnej matematyce proces samodzielnego dochodzenia do wyniku
»schodzi do podziemia”, co dodatkowo sprzyja upowszechnianiu si¢ roz-
nych uczniowskich strategii radzenia sobie z trudnoS$ciami, czesto strategii
blednych. Dziecieca pomystowos¢, ktora powinna by¢ waznym elementem
wspierajacym proces ksztalcenia staje si¢ zmarnowanym potencjalem, bo
w szkole jest traktowana jako ,,nielegalna”.

I.3. MIARY - W SZKOLE I POZA NIA

Whbrew obiegowym opiniom wcale nie operacje arytmetyczne sa tym fragmen-

tem matematyki szkolnej, z ktorym spotykamy si¢ najczgsciej w zyciu codzien-

nym. Czgsciej niz z dodawania czy mnozenia korzystamy z ré6znych miar: masy,

dhugosci, pojemnosci, powierzchni, czasu ... To miary, czy to jako wyrazenia

jedno- 1 dwumianowane, czy tez wspotczesnie raczej w ich zapisie dziesigtnym,

napotykamy na kazdym kroku: wchodzac na wage, robiac zakupy, zerkajac na

zegarek, ... A jesli do tej listy dorzucimy jeszcze ceny i operacje pienigzne, to

mamy prawie kompletna list¢ podstawowych zagadnien wykorzystywanych

w koncepcji realistycznego nauczania matematyki®'.

W badaniach w roku 2010% wykorzystano szereg zadan dotyczacych wtasnie

m.in. praktycznych aspektow matematyki. Ich celem byto okreslenie poziomu

umiejetnosci trzecioklasistow w zakresie:

* wykonywania obliczen pienigznych,

» wykonywania obliczen dotyczacych czasu,

» wykonywania obliczen dotyczacych temperatury,

* wykonywania obliczen dotyczacych pojemnosci (objetosci) z uzyciem pro-
stych utamkow zwyktych.

61

Por. np. Gravemeijer K. (1994).
2 Dabrowski M. (2011b).
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W zadaniach tych rozwiazanie byto zaliczane, jesli uczen podat poprawny wynik
koncowy.

W roku 2008 zbadano, jak uczniowie radza sobie z obliczaniem w réznych sytu-
acjach obwodu prostokata. Dwoma z wykorzystanych wowczas zadan postuzono
sie takze w badaniach OBUT 2011,

Zobaczmy zatem, jak z tym obszarem zagadnien radza sobie nasi trzecioklasisci.

Wykonywanie obliczen pieni¢znych
Umiejetnos¢ wykonywania obliczen pienigznych badana byta m.in. za pomoca
czterech zadan tekstowych o praktycznym charakterze®:

A Janek kupit baton za | zt 20 gr oraz cukierki za 3 zt 40 gr. lle otrzymat reszty z 10 zI?
B Janek kupit czekolade za 2,40 zt oraz cukierki za 2,20 zl. lle otrzymat reszty z 10 zf?
Kilogram jabtek kosztuje 2 zt 60 gr, a kilogram winogron 6 zt 40 gr. Olek kupit 2 kg jabtek
i pot kilograma winogron. lle zapfacit?

Kilogram jabtek kosztuje 2,80 zt, a kilogram winogron 6,20 zI. Dorota kupita 2 kg jabtek
i pot kilograma winogron. lle zaptacita?

Zadania A i B rdznig si¢ jedynie forma prezentacji danych — w pierwszym ceny
podane sa w notacji dwumianowanej, w drugim — w dziesig¢tnej. Kontekst obu za-
dan jest identyczny, a sposob doboru danych w pelni analogiczny. Ten sam zabieg
zastosowano w przypadku zadan C i D — r6zni je jedynie sposOb prezentacji cen.
Kazdy trzecioklasista bioracy udzial w badaniach rozwiazywat jedno z tych czte-
rech zadan.

W realizowanych rownoczesnie badaniach ankietowych® zapytano nauczycie-
li — wychowawcow testowanych trzecioklasistow, jaki zapis wykorzystywali
w swoich klasach przy obliczeniach pieni¢znych. Prawie wszyscy, bo 96,9%,
zadeklarowali, Ze stosowali na zajgciach zapis dwumianowany, jedynie 17,0%
uzywalo takze zapisu dziesigtnego. 76,4% nauczycieli pokazywato dzieciom, jak
si¢ dodaje wyrazenia dwumianowane w tabelce, a 71,2% — jak si¢ je dodaje pi-
semnie. Tylko 10,8% nauczycieli podczas zaje¢ dodawato pisemnie wyrazenia
zapisane dziesigtnie.

63 Dabrowski M. (2009b).

% Dabrowski M., Wiatrak E. (2011).
%5 Dabrowski M. (2011b).

6 Wiatrak E. (2011).
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Mamy wige, w przypadku tych zadan, okazje¢ do konfrontacji tego, czego uczy
szkota — jest to jedyne(!) wspotcze$nie miejsce, gdzie spotyka si¢ ceny zapisane
w notacji dwumianowanej, z tym, czego dzieci samodzielnie ucza si¢ na co dzien
poza nia.

Najlatwiejsze okazato si¢ zadanie B — poprawna odpowiedz podato 55,2%
uczniow (por. diagram 1.), najtrudniejsze zas$ zadanie D — 50,9% dobrych roz-
wigzan. Oba te zadania operuja zapisem dziesigtnym cen. Réznica obu tych wy-
nikdéw to zaledwie 4,3%, zatem poziom rozwiazan dla wszystkich czterech zadan
jest bardzo wyroéwnany.

60 55,2 53,5
51,5 ’ 50,9

50 +— — —

40 +— — —

30 +— e —

20 +— — —

% poprawnych rozwigzan

10 — — —

0

A B c D
Diagram 1. Wykonywanie obliczen pieni¢znych w sytuacjach praktycznych —
procent poprawnych rozwiazan dla poszczegdlnych zadan.

Okazuje si¢ zatem, ze w przypadku tych — realistycznych z punktu widzenia dzie-
ci — zadan sposob notacji zastosowany w tre$ci zadania nie ma zadnego wptywu
na tatwos$¢ samego zadania.

Podczas zajg¢ szkolnych dzieci operuja, wedle deklaracji nauczycieli, prawie
wylacznie zapisem dwumianowanym, w zyciu codziennym spotykaja przede
wszystkim zapis dziesigtny — oba te oddziatywania w tym przypadku réwno-
wazg si¢.

Ponad 80% uczniow wiedzialo, jakie operacje i w jakiej kolejnosci nalezy wykonac
dla zadan A i B, aby otrzymac¢ odpowiedz na postawione w nich pytanie. Konco-
wy poziom poprawnych rozwiazan byt efektem duzej liczby btedéw rachunko-
wych, m.in. dotyczacych odejmowania — zrobito je 31,6% dzieci dla pierwszego
z tych zadan oraz 27,2% dla drugiego.
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W zadaniach C i D poziom bledéw rachunkowych byt wyraznie nizszy (odpo-
wiednio 9,1% oraz 13,7%), natomiast uczniowie mieli zdecydowanie wigksze
ktopoty z sama metoda rozwiazania zadania, na co mogto mie¢ wplyw m.in. uzy-
cie w tresci zadania stowa pofowa (por. dalej).

Spojrzmy na przyktadowe uczniowskie rozwiazania dwoch poczatkowych zadan:

Jevek kupil baton za 1 2 20 gr oraz cukieriki za 3 21 40 gr. ll¢ otrzymal reszty = 10 217

Hllpnuiﬂu; :‘.,,......' vkl o TR AT Ry LT

Jocek kupil cackolade zn 2,40 A omz cukicrks za 2,20 21, le otreymal reszry 2 10 2

1]
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[ “_di*# T Avdld S Yel, L”—"LH'

.*_:.,a._“r1 Mk A .If - r l' I ”
Odpowleds: - l’rj..‘.'!_.ﬂ."l' MEATEAY . T bl

Jak wida¢, uczniowie swobodnie tacza obie podstawowe formy zapisu danych,
niezaleznie od tego, w jakiej postaci podano informacje w tre$ci. Niekiedy, cho¢
niezbyt czesto, korzystaja z pisemnego dodawania i odejmowania cen:

lacek kupil baton za | 21 20 gr omz cukierki za 3 2140 gr, e otreymal resery 2 10 207
l &
K s
bl I'[- k"
Liall Gl
B _.I‘ w2 T YK
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Jncek kupil czckelads 2o 2,20 20 oz cukicrki ga 2 Eﬂzi llr:otﬂ'ymni reszty ¢ 10 #?

11§ | “i 1 1 1 .1
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Czasami siggaja takze po inne notacje, obecne w szkole lub w ich codziennym
zyciu, zwlaszcza rozwiazujac zadanie B:

Jncek kupit crekolade za 2,40 71 oz cukierks za 2,20 20, lie otrzymal reszey 2 10 217
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Niektore rozwiazania zaskakuja swoja oryginalnos$cia i prostota.
Np., zeby odpowiedzie¢ na pytanie postawione w zadaniu, wystarczy kolejno
odjac ,,po kawatku” wydatki Jacka.

Jacek l:|||'||l crckolady 72 T40 2l omz cukierki uLD zb, Ik otreyroal resary 2 10 #?
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Z podobna swobodq uczniowie operowali danymi z obu pozostalych zadan:

Kilogram jabbek kosrtuje 2 21 60 gr, o kilogram winogron 6 2t 40 gr. Olek kupit 2 kg
jablek i pil kilograma winogron. e mpiacil?
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Kalogram jablek Kosenge 280 21, o kilogrm winogron 6,20 21. Doooia kupain 2 kg jabhek
i Kibogrmma winozron. e aaplacila
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Kilogram jablek kosenyge 2,80 21, a kilogram winogron 6,20 21, Dorom kupila 2 kg ablck

----- Kalograma winogron lle zapiacila™
Y | '_;._ } Y - | B8 1 'I"..' ¥ i e | i
4 el T w2l l'.-J»._, !\,.f' Kl = W[5 = U0
\ e IR B
L Th R ' :*.F-r”‘l
0.r] R I1T7 28w P ALY Lkl L/ e,
g + I'T

Onpawiedi: 420308 _r-L.','a__l'.',."s"lJ [-.._J.I F ik &
Odpowiedi: Lan b oeels

Widaé, ze dzieci radza sobie z notacja dziesi¢tna, zwlaszcza w sytuacjach dla
nich realistycznych, znacznie lepiej i skuteczniej niz spodziewa si¢ tego szkola.

Dodatkowo, umiejgtnos¢ wykonywania obliczen pieni¢znych badana byta za po-
moca serii typowych ,,stupkow”:

Oblicz:
a) 3zZ57gr+4z226gr b)24 zt 44 gr + 70 gr c)6zt35gr-2zt I8 gr

Oblicz:
a) 4,57 zt + 5,26 zt b) 16,64 zt + 0,70 zt 0)9,352-4,18

Oblicz:
a) 18zt71gr+5z46gr b) 12 zt 14 gr— 60 gr c)8zt45gr-3 482 gr

Oblicz:
a) 16,71zt + 5,46 zt b) 13,14 zt - 0,60 zt c) 7,45 zt— 3,82 zt
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Przyktady sa dobrane zgodnie z tym samym kluczem, ktory zastosowano do
zadan tekstowych — dzialania stanowia pary roézniace si¢ jedynie uzyta notacja.
Kazdy uczen wykonywat jeden z tych czterech zestawow dziatan.

Popatrzmy, jak trzecioklasisci poradzili sobie z dodawaniem:

% poprawnych rozwigzan

920

80
70
60 -
50 1
40 -
30
20
10 1
0 4

Diagram 2.

79,9 81,0

68,9 68,6

57,4

n
»
N

24zt 44 gr+ 70 gr
18zt71gr+52t46 gr

3zt57 gr+ 4 zt 26 gr

zapis Idwumianowany = zapis dziesigtny
Wykonywanie obliczen pieni¢znych: dodawanie — procent popraw-
nych obliczen dla poszczegdlnych przyktadow.

Jak wida¢, ponownie forma zapisu dodawanych wielko$ci nie miala Zadnego
wplywu na poziom poprawnych obliczen — wyniki dla wszystkich par dziatan sa

poréwnywalne.

Nieco inna sytuacja pojawita si¢ dla odejmowania:

% poprawnych rozwigzan

70

60

50

40

30

20

10

0

64,1

51,6

£
ey
N

62zt35gr—2zt18 gr
12 zt 14 gr - 60 gr
82zt45gr-32t 82gr

zapis dwumianowany = zapis dziesietny

Diagram 3. Wykonywanie obliczen pieni¢znych: odejmowanie — procent po-

prawnych obliczen dla poszczegdlnych przyktadow.
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Tym razem, dla obu prostszych par dzialan réznica w poziomie poprawnych obli-
czen jest istotna statystycznie. By¢ moze to efekt z jednej strony preferowania przez
szkole zapisu dwumianowanego i obliczen wykorzystujacych ten zapis, a z drugiej
rzadkich codziennych okazji do doskonalenia odejmowania — czgsto, takze w kon-
tek$cie wydawania reszty odejmowanie zastepujemy dodawaniem (dopetnianiem).

Zwraca uwage ogolnie niski poziom wynikoéw dla odejmowania. Warto w tym
momencie przypomnie¢ sobie zadania A i B (por. wczesniej), w ktorych ucznio-
wie mieli do obliczenia réznicg 10 zt — 4 zt 60 gr czy 10 zt — 4,60 zt oraz poréw-
na¢ poziom rozwiazan tych zadan: odpowiednio 51,5% oraz 55,2% z powyz-
szymi wynikami. Trudno$¢ odejmowania z zadan tekstowych jest blizsza raczej
trzeciej parze dziatan, tej najtrudniejszej, niz pierwszej. Skad wigc ta spora, bo
liczaca ponad 10%, rozpigtos¢ wynikow? Wrdce jeszcze do tego pytania.

Wykonujac obliczenia trzecioklasisci najchetniej siggali po algorytmy dodawa-
nia i odejmowania pisemnego — w przypadku zadan tekstowych zdarzato si¢ to
znacznie rzadzie;j:

Oblicz:
) 35T gr+d el 26 gr b) 24 2t 44 gr + 70 gr c) bzt 35 gr— 22k 18 gr
) A 1 L a %
4
____'-_\..,;:.;L - —— - i T
Oblice.
a4 57 H+5267 h) 16,64 21 + 0,70 = c)935 4,18 o
1% | 4L | | e
4h Tl iR [ BB
. e o E AL b
Bkl | [+ J0zolok | | =400
RE | il B JRIEY 5y 049 e,

Czgsto, zamiast odejmowac podane wielkosci, uczniowie je dodawali:

Oblice.

8) 16,71 zt = 5.46 71 by 13,14 1 0,60 2| ¢} 7.45 21 - 3,82 7k
i

F | Tied] T

BE

= €

e e

£
|
'.
A fol} 1

g/
:

146



.

a) 16,71 2t + 5,46 = b 13,14 z1 - 0,60 2l €) 74521 - 182

2 ECLIENNAEE '_i_g_l. TEd™ A +:_.'- y

W serii przykladow z dwoma dodawaniami i jednym odejmowaniem postapito
tak 10,1% trzecioklasistow dla zapisu dwumianowanego oraz az 22,7% dla za-
pisu dziesigtnego. W drugiej serii zjawisko to wystapito przede wszystkim dla
zapisu dziesigtnego — przy pierwszym odejmowaniu zrobito tak 18,9% uczniow,
a przy drugim 13,7%. Moze uczniowie sa przyzwyczajeni do tego, ze jak sig robi
,»stupki”, to dotycza one tego samego dziatania, cho¢ wydaje mi sig, ze dla czesci
z nich mogla to by¢ §wiadoma strategia zamiany trudniejszego i mniej ,,0swojo-
nego” obliczenia na latwiejsze — lepiej zrobi¢ co$ innego niz nie zrobi¢ wcale.

Zardéwno przy dodawaniu, jak i odejmowaniu, uczniowie czgsto ograniczali si¢
do podania samego wyniku — tak, jakby wszystkie obliczenia wykonywali w pa-
migci:

a) 457zl + 526 =t b) 16,64 71 + 0,70 zt e} 93521 - 4,18 =t
497l R Tribgl - ApEdNLf
TR S P RS FELIT
(1 - FiF) Ve TWELw =17, e
- L= = A+
i “-Tr = i Clfel

" f

b o1 71 pr+ 5 21 46 @ 291 14 2 . Rl 48 pr— 12192 g

a) 1:} zZl 7l gr+5al 46 pr (1} I___gll_l ©r .1-.l| | R 2dSpgr- 34 or
13 1 el

A - | T r =
% 'R e FI- T R Y "
i = 1 r. 0] J ',1.4...;- "vl-'. ey A P F
| i I

Im dziatanie bylo trudniejsze, tym czg$ciej si¢ to zdarzalo, np. w najtrudniejszym
dodawaniu w obu wersjach zapisu ponad 20% poprawnych odpowiedzi pojawito
si¢ ,,znikad”. Sygnalizowatem juz wczesniej to zjawisko przy okazji obliczen
na liczbach naturalnych — jesli uczen nawet napisal z boku jakie$ obliczenie,
to najczesciej je nastepnie starannie start albo zamazal, sytuacje takie jak na
jednym z rozwiazan powyzej nalezaty do rzadkosci.
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Jak wida¢, takze i w konteksScie obliczen pienigznych uczniowie boja si¢ ujaw-
nia¢ swoj sposdb postgpowania — moze to obawa przed tym, ze bedzie on inny
niz ten oczekiwany przez dorostych.

Wykonywanie obliczen dotyczacych czasu

Takze w przypadku obliczen dotyczacych czasu siggnigto w badaniach®” po prak-
tyczne zadania tekstowe, tworzace dwie dopetniajace sig pary:

Maciek wyszedf pograc w pitke o 14:35. Wrdcit po 45 minutach. Ktéra wtedy byfa godzina?
Maciek zaczat odrabiac lekcje o 14:25, a skoriczyt o 15:17. lle czasu mu to zajelo?

Olga poszta spac 0 21:40 i spata 10 godzin 20 minut. O ktdrej sie obudzita?

O QO w »

Olga poszta spa¢ 0 20:40, a wstata 0 7:00. lle czasu spata?

Obie pary utworzone sa w analogiczny sposob — opisuja t¢ sama sytuacje, ale
przy innych podanych informacjach. W zadaniu A znamy moment rozpoczgcia
pewnej czynnosci 1 jej czas trwania, interesuje nas, kiedy si¢ zakonczyta. Nato-
miast w zadaniu B wiemy, kiedy czynno$¢ si¢ rozpoczeta i kiedy zakonczyta,
szukamy odpowiedzi na pytanie, jak dtugo trwata. Wedle tej samej zasady, cho¢
w odniesieniu do obiektywnie trudniejszej sytuacji, zbudowane sg zadania C i D.

Co ciekawe, oba zadania z kazdej pary daja si¢ rozwiaza¢ dzigki doktadnie takie-
mu samemu rozumowaniu, ale nie znalazto to swojego odbicia w rzeczywistych
wynikach trzecioklasistow:

80

70 65;5

60 —

50 ——

39,8
40 +—

28,0
30 — 24,7

20 +— T

% poprawnych rozwigzan

10 +— —

0

A | B ' c | D
Diagram 4. Wykonywanie obliczen dotyczacych czasu w sytuacjach praktycz-
nych — procent poprawnych rozwiazan dla poszczegdlnych zadan.

7 Dabrowski M. (2011b).
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Zdecydowanie najtatwiejsze okazato si¢ zadanie A, z ktérym poradzilo sobie
65,5% uczniow. Z drugiej strony, oznacza to jednak, ze mniej wigcej co trze-
ci badany nie potrafit wykonac¢ stosunkowo prostego obliczenia ulokowanego
w znanej mu i bliskiej codziennej sytuacji. Bliskie mu kontekstowo zadanie B
rozwiazato poprawnie zaledwie 28,0%, czyli az o 37,5% mniej. Zatem, nie pora-
dzito sobie z tym zadaniem prawie ¥ trzecioklasistow.
Jak wspomniatem, oba te zadania daja si¢ rozwigza¢ w identyczny sposdb, np.
dzigki dopehieniu do petnej godziny, czyli:

A: doda¢ 25 minut, to 15:00 i jeszcze 20 minut, czyli 15:20;

B: dodac¢ 35 minut, to 15:00, i jeszcze 17 minut, czyli 52 minuty.
Wyniki drugiej pary zadan byly bardziej wyrownane: odpowiednio 39,8% oraz
24,7% sukcesow. Takze i tu tatwiejsze okazato si¢ to zadanie, w ktérym szukany
byl moment zakonczenia pewnej czynnosci.

Przyjrzyjmy si¢ przykltadowym rozwiazaniom.

W zadaniu A najbardziej typowe rozwiazanie: 53,2% uczniow polegato na zapi-
saniu dziatania 14:35 + 45 = 15:20 i podaniu poprawnej odpowiedzi, na ogét bez
wskazowki, jak wynik zostat znaleziony:

Magick wyszed] pograd w pilke o 14:35. Wrdcil po 45 minutach. Kibra wiedy byln

podzing’?

e a1
ALLE6 LLab, | oA | 3
I.-'|t'3‘ fp_; L #H_j - ,-"l|"‘,-:I ] J‘L[:-'

— ¥ —r
|T‘-1—| ] ‘-ll . J | .'Ii ll.'r. _F;_..-.’.I
i Foal re [ M i = e J [
Odpowieds: 2/ .‘.-.1. M, e 1 R4 i v o R AR s
] J

: g’

'] .11:"!.':. g |~ b b '.'-"_-"-:‘.f'_ £ £
Odpowiedi: 0 Al bl 2 ustd. o ot and. A el
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Tylko z rzadka uczen ujawnial sposob otrzymania wyniku tego dziatania:

Macick wyszedt pograd w pilke o 14:35. Wrécil po 45 minutach. Kibra wiedy byla
godzinn?

i I 1 .4 20 T O O
- NEEFNEEEENEREREEEEE

| +1-. ‘E"; — 14‘#}m4’i‘:. "ﬂs,qhbﬂr_.w!‘-_._.

I ""i1|||| 1 O

—— M%y??» »M; %‘ 200

' T ——.—| AT
Eins. .-‘I'I Xiog ’“’MF ARmEES @y N
%EF |L-+|ﬂfﬁﬁi I_u__'ljF]-:;i

Odpowleds: }ﬂk Jacieke . wviul.. do.. does. \ny *4 fq.P’me a2:0

Takze w zadaniu C uczniowie najchetniej: 27,5% dodawali wielkosci z tresci,
odwotujac si¢ przy tym do swojej wiedzy o dobie:

Olga peszta spué 0 21:40 i spata 10 godzin 20 minut, O ktore] sig obudeita?

[ pige

it

Odpawiedi: .zh-kimrw e F o ,}Q'J.a«,w’
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Udprmirdz f 4 Lod. .l)‘i)-’m-j\.-—:l'i\v! st _; ?:t"':.." I
Najbardziej popularny blad: 18,1% trzecioklasistow polegat na odjgciu tych
liczb, zazwyczaj pisemnie:

lgn poszla spoé o 21:40 i spaln 10 godzin 200 minut. O kibeej sig obudzila?

.'- i LA ___\_.._.. il _bn :._;.rr . H - !
‘ Ir #lf_l.; _‘_' 3L » I' g f—%q‘ﬁ"{ﬂ"“.'.—l.

l}dpnnwdf_ LA _.__.- ....... 'l 'I,J.G..._,'Ll:?' ................. =

- .‘ a
OdpowiedE: J.aja .:ri'..{-x...w .. ....-..:*,. ﬁ.ﬂr:.!..- )

J4[50

D R o e SR

B

Odpowieds: "'—""-M—I-LT-;E-ﬂ- .".1":-5: - aﬂ-p!n.s:-nﬂ:ﬂ- ....... 11,20,

Ten sam typ biedu domi-
nowat takze w zadaniu D,
przy czym zrobito go az
28.5% trzecioklasistow:

Natomiast najczestsze
poprawne  rozwiazanie
(7,9%) polegato na poda-
niu samej dobrej odpo-
wiedzi, bez jakichkolwiek

obliczen.
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Niektore z rozwiazan tego, jak si¢ okazalo, bardzo trudnego dla trzecioklasi-
stow zadania, zaskakiwaty swoja prostota i oryginalnoscia:

Olgu poszla spac o 20:40, 2 wstaln o T:00. le czasy spala?

5 IEHENEERNE [ 1 | [ L]

.-.\.'I.".'",_':_..'\:ll...|_ii.............

,""Jr
, ! %ED »LC‘TL/' M T
SRR

Ondpowiedi: J_ﬂ._.tll# Ji 'ULL ]n._ s&tﬂur‘rr _:IAJ { r'!.;.'..-'TJ:L"t ...........

W zadaniu B uczniowie najchetniej: 22,3% badanych odejmowali podane w tre-
$ci wielkosci:
Macick zoczal odrabiaé lekeje o 14:25, o skodczyl o 1517, lle czasu mu to sjglo?

'154?-4*25 Eg?mwjﬁ......_@




Czasami odejmowali te wielkosci dziesigtnie, znowu na ogo6t pisemnie, albo wy-
konywali odpowiednie dziesigtne dodawanie — i to bylo najbardziej popularne
btedne rozwiazanie tego zadania:

Macick znczgl odrabiad lekcje o 14:25, a skoaceyl o 15:17. lle czasu mu Lo zajelo?
a1l J ;

= N =l

~

6
Odpowiedi: mwtu |11 DALY O A T

.._1_?_9“5(”9 'I

"."

Odpowled#: LA, xike T Lkt .

Postapito w ten sposob 15,6% trzecioklasistow.
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Bardzo rzadko uczniowie siggali w tych zadaniach po najskuteczniejsza strategi¢

wykonywania obliczen czasowych — strategi¢ dopetniania:

Magiek zaczal odrabiad lekeje o 14:25, o skonczyl o 15:17, lle czasu mu o zajgho?

(LE

.?.T de 1

Gel

*h

-03"’]1:-‘12 D oo 15 DQ -nie.gh
-1‘-‘% :E:Dﬂ.:,_ﬁm*? b A7 bt ||

- *"f?-m B'Q"T |

e tnnad

Odpowieds: }Za.gafnmt.a'f&mm%

FHHE

| o eh [ TTTTTT
modl

Macick wyszed! pograé w pitks o 14:35. Wrdcil po 45 minutsch. Kubra wiedy byla
podzina?

"

| .

]

Odpowiedi: M%ﬂm'ﬁlﬂ ....................

Olga pﬂszlu s-plt.“ 0 20040, o wsinln o 700 e czasu ipuh:?




Olga posels spaé o 21:40 i spala 10 godzin 20 minul. O kiorej sig obudzita?
| Pl | v ™1
L L L, s (1} — e Tomp |

Odpowieds: I...' Ak ol e
TP
el
gl la bl | I 1 1S L = ey L
D ~ipdz LU Ol0iele =+ ¢
Odpowiedi: G\ d g loe ol de. . B.000

Odpowiednio: 1,5%, 2,1%, 3,1% oraz 5,9% dzieci zastosowato — w czytelny sposob
—w swoim poprawnym rozwiazaniu procedurg dopetniania. By¢ moze liczyli tak tak-
ze inni trzecioklasisci, ale ich prace nie daja widocznych podstaw, aby to stwierdzié.
Ta prosta i skuteczna strategia postgpowania jest wciaz obca naszej szkole.

Umiejetnos¢ wykonywania obliczen do- Oblicz, ile czasu uptynie:
tyczacych czasu byla takze badana za po- A 0d9:10do955 ...l
moca serii tvpowveh oblicze: B od7:46do 11:00 .................
4 Seril typowy ' C od12:25d0 13:17.0oveeenn..
D 0d20:40do7:00 ........evvnn.

Tylko z najprostszym przyktadem uczniowie w wigkszosci poradzili sobie, ale
pamigtajmy, ze wymagat on wykonania operacji typu 55 — 10:

90
78,7
80
c
S 70 —
Ko
= 60 +—
e
c 50 —
‘;’ a0 1 38,8 35,2
© 27,3
5 30 T— —
o
o 20 — _— I
R
10 —— — —
0 T T T ]
A B C D

Diagram 5. Wykonywanie obliczen dotyczacych czasu — procent poprawnych
obliczen dla kazdego dziatania.
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Pozostale trzy przyktady okazaty si¢ dla trzecioklasistow trudne — ich poziom
wykonania waha si¢ od 38,8% dla B do 27,3% dla D. Z deklaracji nauczycieli
wynika®, ze 97,9% z nich ¢wiczyto z dzie¢mi obliczenia czasowe i zamiany jed-
nostek czasu.

Najczgsciej, bo az w 30,6% przypadkow uczniowie wykonywali dobrze tylko
jedno obliczenie:

35
30,6

30

25

19,5
20 18,3

-
~

14,2

% uczniow

15 —

10 +— —

5 +— I

0 T T T T 1
0 1 2 3 4
Diagram 6. Wykonywanie obliczen dotyczacych czasu — procentowy rozktad

liczby poprawnie wykonanych przyktadéw przez uczniow.

Prawie co piaty trzecioklasista: 18,3% nie potrafit wykona¢ zadnego z tych obli-
czen, a jedynie 14,2% poradzito sobie ze wszystkimi. Rozktad jest bliski rozkta-
dowi normalnemu z przesuni¢ciem w lewo.

Oblice, e crasu uplynie

Wykonujac te obliczenia, ucznio-

T
. . . . 1 G-£% ] Vi
wie, jak zawsze, skutecznie ukrywali ~ @4¥ 1009 t ML

swoje metody postgpowania, na ogoél o 74ndo 1100 3 -}f.aﬁ'lbﬂ.k,\ 4 mumul

~F 1 |
ograniczajac si¢ jedynie do zapisa- 1225001007 D Tl
) , o e i |
nia koncowych wynikow, najezesciej o .o00oa0n L _,(,-.,ﬂrwfn_ A M
zreszta btednych:
Oihlicz, ile czasu uplynic Oblice, ile crasu iptynie
od 9:10 do 9:55 .-";Z-'f.-il.-..'.-_;;_-"_ .:: 5 YL od 910 do 955 -]..‘ LT |
J . . I"_-
o T:46 do 11:00 -.-. p 'Zf.'.'l.c.:':i:' ® L I'._n-.". “is :""-.*i Wik odl T:dé do 11:00
e I
| do 1321 ol L ,!.', 4! o LD od 1225 do 13:17 v ]'. 1
|I it ,-'..'_- : I'Il 1'I:i."'
ad 2040 do 7400 ,.‘f L4 ,-.._:'.‘. 1 --.i-;__'._j_.;_- L od 20:40 do 700 1‘; b B :

8 Wiatrak E. (2011).
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Tylko bardzo nieliczni ujawnili stosowane strategie, w tym sporadycznie strate-
gi¢ dopetniania:
Oblicz, ike crmsu uphymie:

) AT 1 e
od B 110 dio 9:55 Gt lr =Saip= E‘I’I':' tmy 2227

W'

TihG—Semin 3 2:00 3892y {4:00

od T:dh do 111K

Ohlice, ile cansu uphymie

od 9:10 do 9:55 2D N7 ]

P L
od T:46 do 1100 Tl

od 1238 da 13:17 4233 =80

od 2040 do T:00

Niektorzy uczniowie wykonywali swoje obliczenia lub ich czg$¢ dziesigtnie —
i byla to najbardziej typowa, poza zwyklym bledem rachunkowym, kategoria
btednych rozwiazan:

Oblicz, ile czosu uptynie

od 9:10 do 9:55 e | ‘m

od 746 do 11:00 LI

od 12:25 do 13:17

od 20:40 do 7:00 AN AL WL M s

Oblicz, tle czosu wphynie

. [ r
od D010 do 955 i
i
f = T
od 7:46 do 11:00 =
i i []
L i (T
od 12:25 da 1317 H Ll
Al
od 20:40 do 700 . LA

Bardzo czesto obliczenia wykonywane dziesigetnie pojawialy si¢ wéwczas,
gdy uczen siggal po obliczenia pisemne — odruch przekraczania progéw dzie-
sietnych byl bardzo silny.
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Warto zwroci¢ uwagg na jeszcze jedno zjawisko, ktore duzo méwi o stylu edukacyj-
nym naszej szkoty. Zadania tekstowe B (28,0% poprawnych rozwiazan) i D (24,7%)
przy rozwiazaniu arytmetycznym wymagaly wykonania doktadnie tych samych ob-
liczen, co podpunkty C (35,2% poprawnych wynikow) i D (27,3%) z pierwszej serii
zadan. Poréwnanie rezultatbw pokazuje, ze praktyczny kontekst nie utatwia naszym
trzecioklasistom odniesienia sukcesu, a moze nawet nieco go utrudnia.

Czgs$¢ uczniow rozwiazywata najpierw zadanie tekstowe, a nastgpnego dnia, przy
okazji drugiego testu, wykonywata odpowiednie obliczenie czasowe. W tabeli 1.
zestawiono ich wyniki dla obu rozwiazywanych zadan: tekstowego i odpowied-
niego obliczenia.

Tabela 1. Wykonywanie obliczen dotyczacych czasu — zestawienie wynikow pro-
centowych zadan tekstowych oraz analogicznych obliczen w badaniach 2010.

Zadanie tekstowe Zadanie tekstowe
B D
0 1 0 1
Obliczenie 0 87,1 12,9 Obliczenie 0 86,4 13,6
C 1 44,7 55,3 D 1 47,7 52,3

Tylko nieliczni sposrod tych uczniow, ktorzy zle wykonali obliczenia poradzito
sobie wczesniej z zadaniem tekstowym — ogromna ich wigkszo$¢: 87,1% dla ob-
liczenia C oraz 86,4% dla obliczenia D odnotowala dwa niepowodzenia.

W przypadku tych trzecioklasistow, ktorzy wykonali obliczenie dobrze, mozna
by oczekiwac¢ — przez analogi¢ do ich kolegow, ktorzy si¢ pomylili — ze poradza
sobie takze z zadaniem tekstowym. Okazuje sig, ze jest jednak inaczej. Mniej
wigcej potowa sobie poradzita, ale reszta nie.

W przypadku pierwszej pary zadan 55,3% ucznidw sposrod tych, ktorzy wyko-
nali poprawnie obliczenie C rozwiazalo takze dobrze zadanie tekstowe B. Nato-
miast reszta, czyli 44,7% z zadaniem sobie nie poradzita, cho¢ wymagato doktad-
nie takiego samego obliczenia.

Jeszcze bardziej ,,wyréwnana” sytuacja ma miejsce dla drugiej pary: 52,3%
uczniow sposrod tych, ktorzy zrobili dobrze obliczenie, rozwiazato takze zada-
nie, a 47,7% z zadaniem sobie nie poradzito.

Mozna sadzié, ze dla znacznej czesci trzecioklasistow te dwa zadania: obli-
czenie i zadanie tekstowe ,,pochodza z dwdch réznych Swiatow”, ktore z soba
si¢ nie wigza. A przeciez obliczenia czasowe sa potrzebne tylko z jednego
powodu — Zeby rozwigzywa¢ takie wlasnie zadania na co dzien.
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Wykonywanie obliczen dotyczacych temperatury

Takze zadania dotyczace temperatur tworzyty dwie pary ztozone z analogicznych
zadan, z ktorych jedno uzupetnione byto rysunkiem termometru®:

W Olsztynie byt mrozny poranek.
Termometr wskazywat temperature minus 6 stopni.

A \W Warszawie byto cieplej o 4 stopnie.
Jaka temperatura byta w Warszawie?

B W Olsztynie byt mrozny poranek. Termometr wskazywat temperature minus 8 stopni.
W Warszawie bylo cieplej o 2 stopnie. Jaka temperatura byla w Warszawie?
Janka opowiadata, ze pierwszego dnia na zimowisku

C termometr wskazywat w potudnie 3 stopnie.

W potudnie drugiego dnia byto zimniej o 5 stopni.
Jaka temperatura byta na zimowisku drugiego dnia?

Janka opowiadata, ze pierwszego dnia na zimowisku termometr wskazywat
D  wpoltudnie 3 stopnie. W potudnie drugiego dnia byto zimniej o 5 stopni.
Jaka temperatura byfa na zimowisku drugiego dnia?

W zadaniach A i B wystepuja tylko temperatury ujemne, natomiast rozwiazanie
zadan C i D wymaga ,,przekroczenia” zera. Dobdr danych w obrgbie kazdej pary
zadan gwarantuje petna ,,arytmetyczna” ich porownywalnos¢ (w obrebie pary).
Celem tych zadan bylo m.in. sprawdzenie, na ile trzecioklasisci potrafia postuzy¢
si¢ rysunkiem termometru w swoim rozwiazaniu, czy beda w stanie wykorzystaé
go np. do symulacyjnego rozwigzania zadania. Tego typu rozumowanie nie po-
winno by¢ im obce, gdyz az 97,2% nauczycieli badanych klas zadeklarowato™,
ze korzystali podczas zaje¢ z modeli termometrow, przy czym:

* 95,1% po to, aby odczytywaé temperatury,

* 75,3% po to, aby zaznacza¢ temperatury,

* 59,0% po to, aby wykonywac obliczenia dotyczace temperatur.

W 70,4% klas przy okazji obliczen zwiazanych ze zmianami temperatur pojawity
si¢ temperatury ujemne.

% Dabrowski M. (2011b).
7 Wiatrak E. (2011)
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Wyniki zadan przedstawione sg na diagramie 7:

50

39,5
40

35,3
32,3 32,7

30 +— — —

20 +— — —

% poprawnych rozwigzan

10 +— — —

0

A B c D
Diagram 7. Wykonywanie obliczen dotyczacych temperatury w sytuacjach prak-
tycznych — procent poprawnych rozwiazan dla poszczegdlnych zadan.

Poziom rozwiazan zadan A i B jest w zasadzie identyczny: 32,3% 1 32,7%, czyli
tylko mniej wigcej co trzeci uczen potrafit rozwigzaé¢ swoje zadanie z tej pary.
Dotlaczenie rysunku termometru w pierwszym z tych zadan nie miato, jak widac,
zadnego wpltywu na poziom wynikow.

Zadania C i D okazaly si¢ nieco latwiejsze — ich wyniki to odpowiednio 35,3%
oraz 39,5%. W tym wypadku obecno$¢ rysunku utrudnita uczniom rozwiazanie
zadania.

Nalezy sadzi¢, ze ogromna wigkszo$¢ uczniow w ogodle nie uswiadomita sobie,
ze rysunek moze w czym$ pomoc, ze mozna na nim np. narysowac stupek rteci.
Potwierdzaja to same rozwiazania.

Najbardziej typowy btad w tych czterech zadaniach polegat na dodaniu liczb po-
danych w tresci:

W DMszmynie byl mrodny pomanek

Temmometr wikarywal temperaturg minus & stopni
W Warszawie bybo cieple) o 4 siopnie

Jaka termperaturn byl w Woarsenwie?

OdpowiedE: . A, ST ILLRE L v st 1 W LA R
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W Olszrynie byl mroeny poranck., Termomeir wiknzywal temperaierg minus 3 stopm
W Warszawie bvlo creplej o 2 stopnie. Jako lemperatura byla w Warsrawie?

v = TUEF DR R

[ Ll .
r.._a. . " | f

! [
-_T'H-' 1 1

' ¥l |

=

1! lr ki () N aidll
OdpowhedE: 1 .._u:._:r::i" I L\'_s,,‘f,..ff.ﬁ...,’jih_{.....’l ! _-.1.-.[1!-.'......_ R TR

Junka opowindata, fe pierwszego dnia na rimowisku
termometr wikazywol w poludnic 3 stopnic.

W potiadnie drugiego dnia bylo srimnigj o 5 stopni.
ukn temperatim byl na Himowisl drugicgo dinda?

FRrbr - HHH 'i".::!::
R e
Uhbpainled i -III"" -ILJMLL'Q‘J-«“U- LM\}-LLG !..x.rﬂf&:....."n‘.l.'.:".LL'.-.‘._'}?._Z'.’.i- P

Janka opowisdaln, #e pierwszego dnia na simowisky termomitr wikasywal
w poludnie 2 stopnie, W poludnie dragicgo dnia bylo zimniey o 5 stopni,
Jaki temperatum byla na simowisku dniglego dnia?

IR RER T

Odpowiediz N hﬁmhdmaﬂurh: dated._. tane peymd e,

wio sl # dopm
Dla kolejnych zadan postapito tak odpowiednio: 45,2%, 43,0%, 26,0% oraz
27,8% trzecioklasistow.

Warto tez odnotowac, ze niektorzy uczniowie (4,4%, 6,1%, 9,0%, 7,6%) mnozyli
te liczby:

W Olszryme byl mrodny poranck. Termometr wskazywal tiemperaturg minis 8 stopri
W Warsawie bylo cieplej o 2 stopnie. Jaka temperamira byl w Waronwiz?

I (- N A
e S aaaas

— s

odpewiedz: W Wamaane L!jzatrufﬂ*vifvm.;{fdait;ﬁ, .................
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Janka opowindala, e plerwszego dnia na zimowiska
termometr wakazywal w pehudnie 3 ssopnie.

W pohustme drugicgo dnia bylo zimnej o 5 swopni,
Jikn tempemturn h} b na mimowskn q]nu.:u-.gﬂ doan’?

bR AR

o = |
‘. 0 ]
|

AT TEETTLLELT TIR T AL TET e Y

Odpawledi: May, zitm o pibtns, gt ae Ao L

Janka opowisdaly, 2¢ plerawszego dnin i 2imowisky lermometr wekaswal
w potudnie 2 stopnic. W poludnie dnsgiego dnin bylo zimmiej o 5 stopm
Jaka tempenttura byla na simowisku drugiego dria?
.:4,_,- .{:-[f_* ..-rU Lt
| | |
|

Odpowleds: .2matnabiom, o, ameiofag dxug sl Als Mncdidy fd kg
i i

Zatem ujawniajg si¢ strategie dobrze znane z analizy rozwigzan zadan tek-
stowych (por. wczesniej).

W zadaniach A i B najpopularniejsze poprawne rozwigzanie obejmowato dobra
odpowiedz i sensowne dziatanie wykonywane na liczbach dodatnich:

W Olsztynie byl mrodny poranck.

Termometr wiknrywal lempermturg minus & siopa

W Warszawie bylo cieplej o 4 stopnie
Inka temperstura bykn w Warszawic?

G
1]

|

!

IEEEREEEEEEEEEEE
LYY | .
Odpawiedi: ¥V Winezaina byle menga -5 IR P

W Olszynie byl meodny poranck, Termometr wakarywal lemperaturg minus § stopni
W Warsenwie bylo cieple) o 2 stopmie. Jakn temperatura byla w Warszawie?

A mr

L LNy prespw | -F- -’-l._l..l _r' it
O e W o .—:".‘&1!.'-)!::1.-?...*..Il.gun?...'.?l."..'r:.{.f.i .45 :1,-;.1 ynd.
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Swoje rozumowanie zapisato w ten sposob 23,4% ucznidow dla zadania A oraz
26,8% dla zadania B.

Zdecydowanie rzadziej: odpowiednio 7,9% oraz 4,6% trzecioklasisci postugiwa-
li si¢ obliczeniem zawierajacym liczby (temperatury) ujemne:

W Olsztymie byl mrodny porenck
Termometr wakazywal temperniurg minss & stopo

W Warszawie bybo cleplej o 4 stopnie.

Jaka temperatera byla w Warszawie? E
= 19 27 A

—
T
W Olsmymie byl mrodny poranck. Termometr wakarywal lemperaturg mems 8 slopn
W Warszawie bylo cieplej o 2 stoprie. lakn lempensiurn byla w Worseawie™
a7 ~nr SR al
- F bt g b - |
AL ol X 3\
I N JI $ o 4 I_.._I_.-
| o i Pe F . By
Odpowied: 51 LOAYIOWLTTL '.} L '..":-rr'-.-r--.g;um-.a.f.r'_.,_ - .

Dla zadan C i D sytuacja byta odwrotna: odpowiednio 30,5% oraz 32,5% trzecio-
klasistow zapisata dziatanie, w ktorym wystepuja liczby ujemne:
Janka opowisdakn, Fe pierwszego dnia na simowisku teremometr wakaeywal

w pohsdnie 2 stopnie. W poludnie drugicgo dnia ylo fimnicj o 3 stopni
Juka temperston byla na Amowisku drgiego dnia?

g=b=-3%|

Odpawiedi: {L}M?yﬂ?ﬂ fgﬂl.ﬂ,.. W W, Mtk

osicgaio— 3.
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Janka opowiadala, ke pierwerego dnia na zimowisky
termometr wikazywal w pobudnic 3 stopmie

W pohudnie drugiego dnia bylo zimnie) o 5 stopai.
Joka temperamara byl no zimowisku dragiego dada™

W tym przykla-
dzie uczen bardzo
fadnie  wyjasnit
pochodzenie wy-
niku, odwolujac
si¢ do liczb prze-
ciwnych o sumie
Zero:

A autor tego roz-
wiazania ulegl od-
ruchowi ,,spraw-
dzania”, ujawniajac
przy okazji jego
»obrzedowy”, a nie

praktyczny charakter:

Janks ||p||'~|.||\h.|.|_ e pRrwsscgo il na siEmvw sk lermometr wskasywal
w poludnie 2 stopnie. W poludnic droghego dnis bybo zunnie) o 5 stopni
Jaka temperaturs byla na simowiske dngicgo dnia?

- r — Y
- Sl Ll
{ i e ¥ + * iR T, T
Odpowleditzod ARG, DTl TG JLITLEE Tt Tomasi Tl sl Ml

F

1

gLy

(LI CHAN
L FO=D)

Ty
Odpowkedi: Jﬂm&h‘,{%@ s':vjflﬂ-'r\.‘j‘_. L/%C‘ e

Zdecydowanie mniej, Janka oponwisdaln, b plerwsrego dnia ma gimowisku

bo jedynie 1,5% 1 1
uczniow, szukato
twierdzenia dobrej

termomety wakarywal w poludnie 3 stopnic

,7% W potudnic drugiego dnig bylo mimnizj o 5 stopni

Iaka temperatura byla na smowisky drigego dma?

powiedzi, wykonujac

jakie$ obliczenie z

datnim wynikiem, np.:

164

po-
od- 109
3 Lk F
do-
(Mipowledi: ,'_f".j}"i..vl!;f avp.. J,,If)r e I S et .'.z;_



Jak wida¢, prawie co trzeci uczen w kontekscie temperatury swobodnie ,,0dej-
muje wigksza od mniejszej”, czyli wkracza w §wiat liczb ujemnych. Potencjal
trzecioklasistow w tym obszarze jest zdecydowanie wigkszy, niz nasza szkola

przypuszcza.

Pojedynczy uczniowie korzystali z rysunku — nie zawsze z dobrym skutkiem:

Junkn ppowiadala, ke plerwsrego dnia na zimowisku
termometr wikarywal w pohslnie ¥ slopnse

W pohsdnie diglepo dria bylo zimnicj o 5 stopni
Jaks tempernturn byla na zimowisku drughego dnia?

i- | L. 4. 10
Odpawleds: G ALOA o (i) [ Yail s LG U PP

W Olszrynic byl mrodny poranck

Termometr wsknrywnl temperatung minus 6 stopni
W Warszawiz bylo ciepley o 4 stopnic.

Jaka emperatura byla w Warszawic?

G AP
NN | | |

Odpowhedk: L\) E‘C""—'ﬂ Mﬂk@ﬁ«)tﬂbj‘[ﬁ)rcj C T ———

e},

W Oleztynic byl mrodny poranck.

Termometr wikamywal temperaturg minis & stopni,
W Warseawie bylo cleplej o 4 stopiie,

Inkn termperatumn byt w Warszowie?

N
s
L
-

Odpowtedt: {1 PP i=ean g M
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Takze zupelnie incydentalnie uczniowie probowali rysowac jakie§ narzedzie
w tych wersjach zadan, gdzie pomocniczego termometru nie byto:

W Olszrvnie byl mrodny pommck. Termometr wskneywal temperatung mines 8 gtopai
W Warszawic bybo cieplej o 2 stopnle, Jakn temperatum byha w Warsrawie
_i:__”:‘_"{-—_.-l_ ¥

w0 ey s Dot -

O powiediz X3 'ELITMM'L- l"'," T el e

2
W {Oisztymie byl moodmy poranck. Tormametr wikazywal tempomiueg mimas £ stopmi {
W Warszawie bylo cieplej o 2 stopnie. Jaka temperaturn byla w Wanseawie’ s
. ’ = BT -
: ¢ __....a
Chl v led f: LA et L] I e L8 A -

Nalezy sadzi¢, ze zapisy podane w obu tych rozwiazaniach byly proba ,,uzasad-
nienia” odpowiedzi otrzymanej z pomoca rysunku. Znowu daje znaé o sobie
stereotyp koniecznosci wykonania jakiego$ obliczenia w trakcie rozwiazy-
wania zadania tekstowego.

Wykonywanie obliczen dotyczacych pojemnosci z uzyciem prostych ulam-
kow zwyklych

Umiejetnos¢ operowania prostymi utamkami zwyktymi w kontekscie pojemno-
$ci badano’! za pomoca nastgpujacych par zadan:

A Mama postanowita przela¢ trzy litry soku do identycznych butelek o pojemnosci pot litra.
lle butelek potrzebuje?

B Mama postanowita rozla¢ cztery litry soku do identycznych butelek o pojemnosci ' litra.
lle butelek potrzebuije?

C Dwa litry soku wlano do identycznych butelek o pojemnosci ¢wier litra.
Do ilu butelek wlano sok?

Trzy litry soku wlano do identycznych butelek o pojemnosci V4 litra.
Do ilu butelek wlano sok?

"I Dabrowski M. (2011b).
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W zadaniach A i B wykorzystywany jest utamek Y2 — w pierwszym jest on zapi-
sany wyrazem, w drugim za pomoca symbolu. Analogiczna sytuacja wystgpuje
w zadaniach C i D, w ktorych uzywany jest — w dwoch formach zapisu — utamek
Y. Pozostate dane podawane w tresci zadan zapisane sa za pomoca wyrazow,
a nie cyfr. Jak zawsze w tego typu sytuacji kazdy badany uczen rozwiazywat
tylko jedno z tych zadan.

Celem zadan bylo m.in. sprawdzenie, na ile forma zapisu utamkow wplynie na
trudno$¢ zadan:

70

61,0
60 —

50 —

40 +—

30,9
20 L 29,1 26,9

20 — — —

% poprawnych rozwigzan

10 +—  — —

0

A B c D

Diagram 8. Wykonywanie obliczen dotyczacych objetosci z uzyciem prostych
utamkow zwyktych w sytuacjach praktycznych — procent popraw-
nych rozwiazan dla poszczegdlnych zadan.

Zadanie A, zgodnie zreszta z oczekiwaniami, okazalo si¢ dla trzecioklasistow
najlatwiejsze: 61,0% poprawnych odpowiedzi. To jednak oznacza, ze 39,0%
uczniow, czyli ich prawie '/3, nie poradzita sobie z praktycznym zadaniem, ktore
rozwiazuje si¢ dostownie na palcach.

Zmiana sposobu prezentacji utamka — z zapisu wyrazem na zapis symboliczny
— przy zachowaniu w peli analogicznej tresci zadania, obniza ten wynik mniej
wigcej dwukrotnie — do 30,9%.

Dla zadan C i D poziom rozwigzan jest zblizony — odpowiednio 29,1% i 26,9%.
Ulamek Y4 okazat si¢ trudny niezaleznie od formy zapisu.

Wprowadzenie do tresci zadania symbolicznego zapisu utamka zwigksza frakcje
opuszczen o okoto 5% w stosunku do drugiego zadania z pary — wyniosta ona od-
powiednio: 9,4% i 14,4% oraz 15,0% i 19,4%. Wydaje sig, ze wciaz nie zdaje-
my sobie w pelni sprawy z tego, jak trudny dla dzieci jest jezyk symboliczny.
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W poprawnych rozwiazaniach tych zadan najczgsciej pojawiaty si¢ operacje na
liczbach naturalnych, ,,eliminujace” potrzebg wykorzystania utamkow:

Mama postanowila preelad trey litry soku do wentycemych butelek o pojemnosci pol litr.
e butelek potrechuje?

SR e

Odpowledi: JMAT#MWEWK

Trzy litry soku wlano do identycznych butelek o pojemnosei ¢ litrn
Do ilu butelek wlano sok?

DOLEIL W)

Odpowiedi: %l{;iﬂlﬂ.dﬂ .L‘C? 'lrLﬁ_r[d,dLH T

D litry soku wlano do identyernych butelek o pajemnodcl éwieré litm
Do ilu butelek wlana sok?

RESES

Odpowieai: JCZEA. AAAGANL0.. 0L 102.8.U r_{,{

Tego typu obliczenia zapisato odpowiednio 19,6%, 10,1%, 9,8% oraz 14,3%
trzecioklasistow.
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Nieco rzadziej, bo w: 14,5%, 9,4%, 5,4% i 4,7% dobrych rozwiazan pojawity si¢
operacje na utamkach, niekiedy bardzo matematycznie zaawansowane:

Mama postanowila przelaé trzy litry soku do identyeznych butelek o pojemnosei pol lira,
lie butclek potrecbuje?

5 em 0 T

Trey litry soku wiano do identyeanych butelek o pojemnosei :Ii fiira,
Do ilo butelek wlano sok?

AT DA AT TTTITTTTTTIT

VL ELES NN AN
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.___'_'?:_.':.':::1.:;__:.-.'_;_.:_;1____!?
Udpnwicd;.....;nls.wimnﬁ dn"i.l.vl.rﬂhl».

[rwa litry soku wiano do identyeznyeh butelek o pojemnodei éwierd litra.
Do il butelck wiono sok’
— | R

TL‘“‘E—:—'MI, ZZZLZﬂ*rL'Z_?.' [T TTTT]

Odpowiedi: 5:&.’. ‘.\""hl:ﬂ.{ ;ﬂd;f—m I"L‘ﬂfﬁ&&-’ft

Mama postanowila rozlaé cziery litry soku do whentyeenyeh butelek o pojennosci
L Ttz He batelek potreebuje?

& B
Iy @?ﬁ %w-h%*:gw%ﬂ

Odpowieds: LMMM. M%Q 5 Lﬂm
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Daty takze o sobie zna¢ typowe strategie obronne. W tresci zadan A 1 C widaé
tylko jedna liczbg: trzy albo dwa, i do tych liczb najczg¢$ciej w swoich blgdnych
rozwiazaniach: 16,8% oraz 27,2% odwotywali si¢ uczniowie. Natomiast w zada-
niach B i D pojawito si¢ wigcej obliczen: 6,9% i 7,7% postugujacych si¢ utamka-
mi zawartymi w tre§ci zadan:

Mama postunowila przelac trzy litry soku do identycanych butelek o pojemnaodct pol livra
[le butelek potrzebuje?

Odpowieds: (TTULATIE .. LANIREAYILL LA e

I'eey litry soku wlano do |r|;||1:.'-.'.rr|}.'x'|1 hutelek o pojemnosel :

litra
o sl butelek wlano sok™

'
ALl

A

f,
T
+ ~ "l

Odpowieds:

W badaniach w roku 20117> wykorzystano jeszcze jedno zadanie dotyczace utam-
kéw 1 pojemnoscei, cho¢ jego model matematyczny byt inny niz poprzednio:

Mama wilata caly ugotowany kompot do 8 butelek pétlitrowych.
lle litréw kompotu ugotowata mama?

Zadanie to rozwiazato poprawnie 45,6% trzecioklasistow, czyli wyraznie mniej
niz zadanie A, w ktorym takze pojawit si¢ utamek %2 w zapisie stownym. Jest to

72 Dabrowski M. (2012a).
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o tyle dziwne, Ze oba zadania daje si¢ rozwiazac¢ z pomoca identycznych, w swej
naturze, strategii.

W zadaniu E uczniowie najczgsciej: 19,3% wykonywali sensowne obliczenia na
liczbach catkowitych, odpowiednio interpretujac ich wynik:

7. Moma wiaty caly vgotowany kompot do 8 butelek potlitrowyeh.
le Hitrdw kompotu ugotowala mama?

i _f:"‘l. U R 4 A A e
.J.. ” LA tf. \{ qFiN
R ',H- | | |
' i VLT
F . 4 T L=l +.
Mpowieds: D00, .tgﬂrf.'-""-'d-&-\' . '-'.?r’ F ot P |

B 0,80=4Ls

et RSN kDT 0w 4L ugforsa g Koyapolty

Czasami: 11,4% trzecioklasisci siggali po zamiany jednostek:

czy bardzo kompetentnie postugiwali si¢ utamkami zwyklymi albo dziesig¢tnymi
(8,4%):

VI A ZT L0 R 0,17 B MR\ ZIE VN & O 1 AL A
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Najczgstszym bledem: 27,2% byto — jak zawsze przy tak podanych danych — wy-
konywanie jaki$ niepasujacych do tresci zadania obliczen z udziatem liczby 8:

Mama wiala caly ugotowany kompot do £ butelek pillitrowych,
[he linrdvw kompotu ugotowsds mama?

BRELr dnaaay
PR
HEC//AEEEES

s Wlara_Agevslan. 32 Ity et

Mama wlaka caly ugolowany kompot do 8 butelek podllitrowych.
e htrdw kompotu ggotowala mama'?

S =G

SREY ) Py U{*ﬁﬁm Kegmaty, 6.
Popatrzmy, za pomoca jak prostych srodkéw mozna rozwiaza¢ wszystkie te za-

dania:

wa litry sokuo wiine do identycenyeh bulelek o pojemnaden cwient lira
Do ilu butelek wiano sok”
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Odpowledi: 1L ATadg e w"{ﬂ-{ﬁrx

Mauma postanowils preelaé trey litry soku do identyeenych butclek o pojemnodcd pol litra,
Ile butelek potrrebuje?

HS RS e
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Odpowiedi: -{ VA Py Vo WO T VA . e TR B LR X A RSO B
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. Mamu pastznowila rezlad catery litry soku do identyernych butelek o pojemnodei
Liitra l!l:hmkkpﬂmhuje"
Ermms =
i T N N RS O I -

_lf

m,.,.ﬁ..,;' imqe, R

. Mama postanowila rozlaé cetery litry soku do idenrycmych butelek o pojemnodii
gﬁn ek potrechuje?

(1 HJ:"]\ » el AWy, imy mw|
Sy = T ]
NPT T A =/
= ‘;'”‘"I S | I i
==

=
&

Trzy litry soku wiano do identycznych bunelck o pojemnodei | INHE
D ilu bangbck wlano sok?

TR

Drw fitry soku wiono do identycrnych butelek o pojemnoder éwierd litm.
Do ilu butelek whano 20k, — '

mmm:.if;;.;?,iz....?u;-_-_' (A s AND. AL
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Mama wlala caly ugotowany kompot do B butelek pdilitrowych

le litrdw kompotu ugotowals mama?

FoAD SRV

1 "—i""*-—-”—-‘—ﬂ"ﬂjr—-

W LA S S WA
1 it 4L 1 1

s i u‘"[l"."‘l'u:t .IJ}J'E"'-' o, I':;il-’r"i ¥ormpedis,

Marma postanowiln preclad trey litry soku do identycznych butelek o pojemnogei pdl litr.
[le butelek potrzebuje?

Odpowiedt: Ja il L LU

Przytoczone powyzej rozwiazania rysunkowe bardzo tadnie pokazuja, jak po-
teznym narzedziem, pozwalajacym uczniom samodzielnie dochodzi¢ do ro-
zumienia symboliki matematycznej i tworzy¢ te symbolike, jest rysunkowe
rozwiazywanie zadan. Jest to, niestety, kolejna strategia obca naszej szkole.

W badaniu OBUT 20127 wy-
zamknigta,
znacznie zmodyfikowana wer-

korzystano nie-

sj¢ zadania C:

Mama wlala dwa litry soku do identycznych butelek

o pojemnosci éwieré litra. Do ilu butelek wlala sok?

A
B.
C.
D.

do 16
do 8
do 4

do2

Rozwiazalo je poprawnie 56,5% trzecioklasistow. 23,1% badanych uczniéw zazna-
czyto odpowiedz C, a odpowiednio 12,9% oraz 5,1% odpowiedzi D i A.

73 Dabrowski M., Wiatrak E. 2012a, s. 17-23.

174



Zamknigta forma zadania daje uczniom dodatkowe mozliwosci, np. mozliwos¢
sprawdzenia, ktora z podanych odpowiedzi jest poprawna, czyli spelnia warun-
ki zadania. W tym celu jednak warto jest wiedzie¢, ze na tym wlasnie — na
sprawdzeniu, czy otrzymana odpowiedz spelnia warunki zadania — polega
sprawdzanie poprawnosci rozwigzania.

Obwod prostokata

W badaniach w roku 20087 wykorzystano, m.in., nastgpujace dwa zadania:

Prostokatna dziatka ma 40 metréw diugosci i 25 metréw szerokosci.
lle metréw siatki potrzeba do ogrodzenia tej dziatki?

B Oblicz obwod prostokata o bokach 4 cmi 7 cm.

Zadanie A to typowe praktyczne zadanie tekstowe sformutowane w jezyku po-
tocznym, ktore w wielu krajach wykorzystywane jest w procesie matematyczne-
go ksztalcenia do budowaniu rozumienia pojgcia obwodu prostokata i sposobu
jego obliczania. W badaniach miato ono sprawdza¢ przede wszystkim umiejet-
no$¢ wykorzystania przez uczniow posiadanej wiedzy w sytuacji praktyczne;.
Natomiast zadanie B to bardzo typowe zadanie utrwalajace procedurg obliczania
obwodu prostokata czy sprawdzajace jej opanowanie. Operuje ono juz pojeciem
obwodu i ma czysto algorytmiczny charakter.

Pierwsze z zadan rozwiazato poprawnie 55,9% trzecioklasistéw, czyli nieco ponad
ich potowa. Drugie okazalo si¢ znacznie prostsze — poradzito sobie z nim 78,1%
uczniow, czyli o 22,2% wigcej. Biorac pod uwage specyfike obu zadan, mozna
z tych wynikow wysnu¢ wniosek, ze czg$¢ trzecioklasistow potrafi obliczy¢ obwod
prostokata, ale nie rozumie tego poj¢cia. Wroce jeszcze do tej kwestii.

Poprawne rozwiazania zadania A miaty typowy charakter, zreszta samo to zada-
nie tez jest bardzo typowe:

Prostokgtna dziatka ma @:wm'w; diugosc i@imﬂn'ﬂ‘-' szerokodei.
lle metrow siatki potrzeba do ogrodzenia tej dziatki?
o i FOUZENIA 16) O lad
T ATERT T T 975 T T T T T
wRT AL INBEAD %‘ﬁ B0 | B3 T2 BT | |
| |

e e SR W R o e e S NN TN

| | EH 1
4 4 ]\-.......... ... 1 1 : : ! ] + | : . 4 | . . - - ....:,.....
f.'“‘ B . _h__._. e | - [ | |
Odpawied#: b7 ___<_>j;,_?_-_4'2_—,7{~:;£_1u.m +} ..... !ff.fpm{ﬁf.}....qfw?fi&x—mirm (‘IV,J“G”* Lealify
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74 Dabrowski M. (2009b).
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Najbardziej typowy blad w tym zadaniu polegat na dodaniu liczb podanych
W jego tresci:

Prostokatna dziatka ma 40 metrow diugosci 1 25 metrow szerokosci.
e metrdw siatki potreeba do ogrodzenia te) deiatki?

Odpowicdi: £‘£C{;‘kﬂm€m§til¢imi\«a?ﬁvéﬂgﬁwbﬁi Q:-LQJL»I{; .

r:.nlr‘:' a7 A v 1 A B

F rII| T e
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L gl r- Y o W - - ¥
- w T O ¢ M, Aa e R .
deddm LAy KD OV ENAZE M Q. AL MO Teh,

e ¥ AL
68 ane Y Rn &t
. . Hy
Postapito w ten sposob 35,1% trzecio- H 1%
klasistow. Raczej nie obliczyli oni poto- ] Y
wy obwodu dziatki — w naszym naucza- ]

niu poczatkowym nie ma az tak silnej
wadycii siegania po wabr na obwod b lotuty fally w6 9o,
prostokata w postaci 2(a + b), przeczy :

temu takze posta¢ odpowiedzi. Najprawdopodobniej zastosowali oni dobrze juz
nam znang strategi¢ polegajaca na ,,wyjeciu” z tresci zadania dwoch podanych
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liczb i wykonaniu na nich najbardziej ,,pasujacego” dzialania — mnozenie i dzie-
lenie odpada, bo liczby sa za duze, zatem pozostaje dodawanie i odejmowanie,
liczby sa mniej wigcej tej samej wielkosci, wigc prawdopodobnie nalezy je do-
da¢. Ta sama strategia, ktora juz wielokrotnie ujawniala si¢ w roznych sytuacjach.

Tylko nieliczne dzieci odejmowaty liczby z tresci albo ,,nadawaty” dzialce troj-
katny ksztatt, wykonujac dodawanie 40 + 40 + 25 albo 25 + 25 + 40:

Prostokning deiatka ma 40 metrdw dhugodci § 25 metrow szerokosc
L metrdw sintki potreeba do oprodeenia tej deialki?

e

FAHHEH T T

w1

Odpomiediz b ..'..h?i.r.n.....':H.-r:..u...'_.-:-: d .;-ILI:J-AMn:-:.1.,--14--'-M---'-1,:--::-:'—..i.l..-.:..
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Podobne kategorie blgdow, cho¢ z wyraznie mniejszym nasileniem pojawily si¢
takze w zadaniu B — 7,4% uczniow dodalo liczby z zadania, a 2,9% je pomnozy-
to. Zdarzaty sig takze pojedyncze proby dodawania trzech liczb.

I L
1 | il L1
A EATS ImEmEEE
Oblice obwod prostokata o bokach 4 cm i 7 cm. I i ] il B TN T A A I
A N :
! . i
?4.'. | ¥ | | | 3 1
'_'_T‘:_.' T HE l __| Oapamiedts .. A0t ok M, A4 e
e | . .
Fil ) [ 11 i I S 0 A A
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W poprawnych rozwiazaniach obwdd byt liczony na jeden z dwoch sposobow:
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co potwierdza sformutowane powyzej uwagi o pochodzeniu w zadaniu A obli-
czen typu 40 + 25.

Oba te zadania wykorzystano takze w badaniach OBUT 20117, nadajac im po-
sta¢ zadan zamknigtych:

Al . Prostokatna dzialka ma 40 metréw dlugodei

125 metrdw szerokoder, e melrdw siatky

foEAS RN LR

potrzeba do ogrodzenia tc) dzialki?

A, 105
B. 65 Bl Jaki jest obwéd prostokata o bokach 4 cm i 7 em?
e B A. 1lem
b 130 B. 22cm
C. 15em
. 28cm

5 Dabrowski M., Wiatrak E. (2011), s. 14-18.
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Jak wida¢, bledne odpowiedzi dobrano na podstawie popularnych kategorii bie-
dow pojawiajacych si¢ w rozwiazaniach tych zadan w wersji otwarte;.

Wyniki byty zblizone do tych z badan z 2008 roku — zadanie o dziatce rozwia-
zato poprawnie 50,5% ucznioéw, a zadanie o prostokacie 71,5%, czyli ponownie
o ponad 20% wigce;.

Warto zobaczy¢, jakie btedne odpowiedzi wybierali trzecioklasisci rozwiazujac
te zadania:

Tabela 2. Obliczanie obwodu prostokata — rozktad dystraktorow w badaniach

OBUT 2011.
Al: dziatka B1: prostokat
Typ bledu % wyborow Typ biedu % wyborow
40 +25 44,6 4+7 21,7
40 — 25 2,5 4 x7 4,8
2 x 40 + 25 1,9 2x4+7 1,2
brak rozwiazania 0,5 brak rozwiazania 0,8

Jak widaé¢, 44,6% uczniow wybralo jako odpowiedz w zadaniu o dzialce (A1)
sumg wielko$ci podanych w tresci, a 2,5% ich réznice. Zatem blisko polowa trze-
cioklasistow z rocznika 2011 (47,1%) mogta zastosowac wielokrotnie wczesniej
opisywana strategic: wybieram liczby i dobieram do nich pasujqce dziatanie.
Takze w przypadku drugiego z zadan najbardziej typowy btad polegal na wybra-
niu sumy liczb podanych w tresci — postapito tak 21,7% trzecioklasistow. Na-
tomiast 4,8% z nich wskazato jako odpowiedz iloczyn tych liczb. Oznacza to,
ze ponad Y4 trzecioklasistow w tym bardzo typowym i schematycznym zadaniu
takze mogta siggnac po przytoczona wyzej strategig.

Warto zwrdci¢ uwage na to, Ze ten typ bltedéw nasilil si¢ dla obu zadan w sto-
sunku do danych sprzed trzech lat (por. wczesSniej). Mogla spowodowac to
zmiana formy zadania, cho¢ moze takze by¢ to efekt upowszechniania si¢
wsréd trzecioklasistow opisywanych strategii obronnych.
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Kazdy uczen bioracy udziat w badaniach OBUT 2011 rozwiazywat oba te zada-
nia — warto zestawic¢ ich wyniki:

Tabela 3. Obliczanie obwodu prostokata — zestawienie wynikow procentowych

z badan OBUT 2011.
Prostokat
B1
0 1
Dziatka 0 24,2% 25,3%
Al 1 4,4% 46,1%

Nieco mniej niz polowa trzecioklasistow: 46,1% rozwiazata poprawnie oba te za-
dania, a 24,2%, czyli prawie Y4 nie zrobita dobrze zadnego z nich. Oznacza to, ze
mniej wigcej co czwarty trzecioklasista ani nie rozumie pojgcia obwodu, ani nie
pamigta utrwalanej podczas zajg¢ procedury obliczeniowej. Az 25,3% ucznidw
potrafito wskaza¢ wtasciwa odpowiedz dla zadania o prostokacie, lecz nie umia-
to tego zrobi¢ dla zadania o dziatce — ci uczniowie, najprawdopodobniej, sama
procedure¢ pamigtaja i potrafia w najbardziej typowej sytuacji zastosowacé, ale nie
rozumieja, co ona faktycznie oznacza i jak si¢ ja w praktyce stosuje.

Podsumowanie

Jak o tym wspominatem, wykorzystywanie réoznorodnych miar to jeden z naj-
bardziej widocznych obszaréw stosowania matematyki na co dzien. Opisywane
badania dostarczaja sporo informacji o tym, jak ten obszar zagadnien jest po-
strzegany 1 rozwijany przez nasza szkot¢ w poczatkowym okresie edukacji ma-
tematycznej.

Pierwsza rzecza, ktéra rzuca si¢ w oczy, jest wyrazna sprzeczno$¢ pomiedzy tym,
czym w tym obszarze zajmuje si¢ szkola, a z czym obcuja uczniowie poza nia.
Nasz wspotczesny §wiat uzywa notacji dziesigtnej i — w zasadzie — juz tylko jej.
Dotyczy to nie tylko cen, ale takze dlugosci, masy czy pojemnosci. Szkota na
I etapie ksztatcenia zdominowana jest przez zapis dwumianowany wielkosci, co
— zwlaszcza w kontekscie cen — prowadzi do wyraznej sprzecznosci z tym, czego
poza nia ucza si¢ dzieci. W efekcie walor uzytkowy wiedzy zdobywanej w tym
obszarze w szkole nie jest zbyt wielki — to szkota moze korzysta¢ z tego, czego
dzieci si¢ naucza poza nia, a nie odwrotnie.
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Zestawienie efektow rozwiazywania przez uczniow zadan tekstowych o prak-
tycznym charakterze z oderwanymi od realistycznego kontekstu obliczenia-
mi tego samego typu, rodzi podejrzenie, ze znaczna czg$¢ trzecioklasistow nie
widzi zwiazku pomigdzy jednym a drugim. Wydaje sig, ze czyms innym dla nich
jest rozwiazanie zadania tekstowego dotyczacego uptywu czasu czy zakupow,
a czym innym wykonanie doktadnie takiego samego obliczenia, ale bez odniesien
praktycznych. Wida¢ to po poziomie wynikdéw, po stosowanych metodach poste-
powania i, po czegsci w efekcie, po typach popelianych btgdow. Mozna mieé¢
podejrzenie, ze wykonywania obliczen dzieci ucza si¢ w szkole, a rozwiazywania
zadan praktycznych poza nig — stad, by¢ moze, te zauwazalne rozbieznosci.

Jedna z konsekwencji takiego podejscia do budowania gmachu matematyczne;j
wiedzy dzieci jest brak umiejetnosci siggania — w razie potrzeby — po uzyteczne
narzedzia, ktore utatwiaja zar6wno radzenie sobie z sytuacja praktyczna, jak i sa-
mym obliczeniem. Takze rozwiazywanie zadan o praktycznym charakterze zdo-
minowane jest przez potrzebg zapisania i wykonania obliczenia, co owocuje tymi
samymi strategiami, z ktorymi mieliSmy do czynienia przy zadaniach tekstowych
innego typu (por. wezesniej).

Uczniowie zamiast zaufa¢ zdrowemu rozsadkowi i rozwiaza¢ zadanie cho¢by na
palcach przywotuja i stosuja zbudowane w innych sytuacjach i w innym momen-
cie procesu ksztalcenia strategie obronne. Moze to by¢ sygnat, ze w naszej szkole
zadania o praktycznym charakterze pojawiaja si¢ za pozno.

Uwazna analiza uczniowskich rozwiazan pokazuje takze, ze znaczna czg$¢
ucznidw nie rozumie poj¢¢ matematycznych pojawiajacych si¢ w tych zadaniach,
choc¢by tak naturalnego pojecia jak obwod.

Wydaje si¢, ze w procesie ksztalcenia nie pokazujemy w wystarczajacy spo-
sob uzytecznos$ci matematyki i nie uczymy rzeczy prawdziwie przydatnych
— takze w obszarze strategii intelektualnych.

Patrzac zaréwno na poziom wykonania poszczegolnych analizowanych za-
dan, jak i typy rozumowan uczniéw, trzeba stwierdzié¢, Ze umiejetnos¢ stoso-
wania posiadanej wiedzy matematycznej w sytuacjach codziennych nie jest
silng strong naszych trzecioklasistow.
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1.4. CZYTANKI MATEMATYCZNE

Czgsto podczas rozmdéw z nauczycielami spotykam si¢ z opinia, ze trudnos$ci

naszych uczniow w rozwiazywaniu zadan tekstowych wynikaja z tego, ze nie

potrafia oni przeczyta¢ tresci zadania ze zrozumieniem. Opinie te powtarzaja

niezmiennie od lat nauczyciele wszystkich szczebli edukacji. Tymczasem, wia-

$nie z czytaniem ze zrozumieniem nasi uczniowie radza sobie ostatnio coraz

lepiej’®, a w obszarze rozwigzywania zadan tekstowych sytuacja nie ulega

zmianie, a moze nawet si¢ pogarsza.

Czy rzeczywiscie trzecioklasi$ci maja az takie trudnosSci z czytaniem ze zrozu-

mieniem krotkich tekstow zawierajacych dane np. o liczbowym charakterze?

Szukajac odpowiedzi na to pytanie, przyjrzyjmy si¢, w jaki sposdb w ciagu

ostatnich kilku lat uczniowie konczacy I etap ksztatcenia radzili sobie, w trakcie

omawianych badan”, z czytankami matematycznymi, czyli rdznego typu tekstami

o informacyjnym charakterze, zawierajacymi dane potrzebne do udzielenia od-

powiedzi na pytania towarzyszace tym tekstom.

Pytania te stwarzajq uczniom okazj¢ do:

* ustalania, jakie informacje sg im potrzebne do udzielenia odpowiedzi,

» wyszukiwania tych informacji, np. liczbowych, w tekscie,

* dokonywania na nich prostych operacji, np. arytmetycznych, co jest efektem
matematyzacji problemu zawartego w pytaniu,

* wykorzystywania uzyskanych wynikow do sformutowania odpowiedzi.

W efekcie, uczen musi przeczyta¢ caty tekst, uswiadomic sobie, jaka jest funk-

cja poszczegbdlnych zawartych w nim informacji i w jakim zwiazku z soba one

pozostaja. Jest to dokladnie ten sam typ analizy, ktéry powinien towarzyszy¢

(Swiadomemu) procesowi rozwigzywania zadania tekstowego’.

Wykorzystywane w badaniach serie pytan do czytanek miat zazwyczaj podobna

strukture:

* poczatkowe pytania wymagaly znalezienia w tek$cie zawartych tam danych,

* kolejna grupa pytan uruchamiata przetwarzanie wydobytej informacji,

* akoncowe wiazaty si¢ z rownoczesnym wykorzystaniem kilku danych, w tym
czasami takze tych, ktore pojawity si¢ jako odpowiedzi w poprzednich pyta-
niach.

76 Daje sig to zauwazy¢é np. w wynikach badan PISA z 2009 roku (http://www.ifispan.waw.pl/pliki/
pisa_2009).

77 Dabrowski M., Zytko M. (2007b), Kalinowska A. (2009), Kalinowska A. (2011), Dabrowski M.
(2012b).

8 Polya G. (1990), (1993).
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Tego typu zadania wciaz pojawiaja sig na I etapie ksztatcenia rzadko, mozna wigc
uznaé, ze uczniowie rozwiazujac je, znalezli si¢ w nowej dla nich sytuacji.

Czytanka A: Ulubione dyscypliny sportu

W badaniach z 2008 roku” wykorzystano czytanke, w ktorej podstawowym Zro-
dtem danych byt diagram stupkowy:

Uczmowie postanowil zaprosi¢ do swoje) szkoly najbardzie) lubianego przez mich
sportowca. Zaczeh od sprawdzensa, jaka dyscyplina sportu jest wsrdd mich
najpopularmiejsza. Kazdego uczma zapytano o jego ulubmona dyscypline.
Wszystkie odpowiedz: przedstawiono na rysunku:
m.
e 'Y
=]
d0—

o
b1 B

e ] ] EEEEEEEEE EEEEE

wyicigl thekd pilka . & s remis i
Formuly | marciarshkie  moima plywasie  siathowha rismny .
a) Jaka dyscyplina sportu okazala si¢ najbardzie) populama? | |
b) Ilv uczmow wvbralo palke noina? | |
c) Ktora z tvch dyscvpln wybralo 25 ucamow? | I

d) Ktora dyscyphne: skoka narciarskie czv siatkowke
wybralo wigee) uczmdw? O 1lu wiece)?

e) Kiare dwie dyscypliny wybralo lacznie 50 uczniow?

l |

) v razem uczméw podale swoya ulubiona dyvscypling?

T

7 Kalinowska A. (2009).
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Zgodnie z tym, o czym juz wspominalem, trzy poczatkowe pytania dotycza wy-

szukania danych w tym tekscie ztozonym, na ktory sktada si¢ krotki wstep i rysu-

nek. Wiaza si¢ one z réznymi aspektami czytania diagramu stupkowego:

» Swiadomoscia, ze najwyzszy stupek odpowiada najbardziej popularnej dyscy-
plinie,

* umiejgtnoscia odczytania liczby gloséw dla wskazanej dyscypliny,

* umigjetnoscia wyszukania dyscypliny o podanej liczbie gtosow.

Odpowiadajac na nie uczen, m.in., musi skorzysta¢ z opisow obu osi wykresu.

Okazuje sig, ze trzecioklasi$ci z pytaniami tymi nie mieli zadnego klopotu: pora-

dzito sobie z nimi odpowiednio 88,7%, 84,5%, 85,6% uczniow.

Odpowiadajac na pytanie d), uczniowie musieli odczyta¢ z wykresu dwie po-
trzebne informacje oraz poréwnac je roznicowo. To pytanie okazalo si¢ trudne
— poprawnej odpowiedzi udzielito zaledwie 34,6% dzieci:

d) Ktdrg dyscypling: skoki narciarskie czy siatkdwkeg
wybrato wigeej ucmidow? O ilu wigee)?

. ; | j" 4 | i ; m [ ]
| 3c seolei vpaciorskie 30 . A5 sdkosks o 2 L AT L0 i ok foak

d} Ktdrg dyscypling: skoki narciarskie czy sintkowke
wybralo wigeej ueznidw? O ilu wigee)?
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d) Ktorg dyscypling: skoki narciarskie czy sintkdwke
wybralo wigee) uczniow? O ilu wigee)?

| | Fali # e A E AN A a4 Y om AL i
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O zlozono$ci tego zadania zadecydowata, najprawdopodobniej, koniecznosé
udzielenia odpowiedzi na dwa pytania: o dyscypling oraz liczbe¢ uczniow. Az
26,1% trzecioklasistow poprawnie odpowiedzialo na drugie z nich, a zle lub wca-
le — na pierwsze, a 15,3% odwrotnie, tzn. dobrze wskazato dyscypling, a Zle lub
wecale roznicg wyborow.

d) Kuory dyscypling: skoki narciarskie czy siatkiwke
wybralo wigeej ucenidw? O ilu wigee)?

F
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d) Kiorg dyscypling: skoki narciarskie czy siatkowke
wybralo wigeej uczniow? O ilu wigeej?
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Inne typy bledéw zdarzaly si¢ wyraznie rzadzie;j:

d) Ktorg dyscypling: skoki narciarskie czy siatkdwke
wybralo wigcej uczniow? O ilu wigeej?

[S&&'M chyy slolbolty wopbrald 45 vowniol,,

Znacznie lepiej wypadto pytanie e), w ktorym byly dwie poprawne odpowie-
dzi: pitka nozna i skoki narciarskie oraz wyscigi Formuly 1 i siatkowka. 64,4%
uczniéw podato jedna z nich, a 1,3% obie, co daje taczny wynik 65,7%. Niekto-
1zy uczniowie byli zadziwiajaco precyzyjni:

€) Ktore dwie dyscypliny wybralo lacznie 50 ucenidw?
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[

Ostatnie pytanie takze okazato si¢ trudne: 38,8% poprawnych wynikow. O zali-
czeniu tego punktu decydowat dobdr danych — przy poprawnych danych i btedzie
rachunkowym rozwigzanie byto uznawane za dobre. Niektore obliczenia ujaw-
nialy stosowane przez uczniéw strategie obliczeniowe czy notacyjne:

f) Nu razem ueznidw podalo swoja ulubiong dyscypling?
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Najczgstszy btad polegal na pominigciu w obliczeniach jednego czy dwoch stup-
koéw — przydarzyt sig on 23,7% trzecioklasistow:
1) T razem ueznidw podalo swoja ulubiong dyscypling?

-
Y Ui MeoEr
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Na diagramie 1. zebrano dane dla kolejnych podpunktow tego zadania. Latwosé¢ catego
tekstu byta rowna 0,66. Natomiast diagram 2. pokazuje rozktad uczniowskich ,,sukcesow”.

100
90

88,7 845 856
80 -
70 A 65,7
60 -
501 38,8
40 ] QA,R ’
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10 1 I
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a) b) c) d) e) f)

Diagram 1. Czytanie tekstu matematycznego — procent poprawnych odpowiedzi
na poszczegoélne pytania dla czytanki Ulubione dyscypliny sportu.

% poprawnych rozwigzan
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Diagram 2. Czytanie tekstu matematycznego — liczba poprawnych odpowiedzi na
poszczegblne pytania dla czytanki Ulubione dyscypliny sportu.

Najczesciej, bo w 30,4% przypadkdw trzecioklasisci odpowiadali poprawnie na
5 pytan, 14,0% uczniow podato wszystkie dobre odpowiedzi, a 6,2% — zadne;.

Czytanka B: O oszczedzaniu wody

W badaniach z 2010 roku® jedng z wykorzystanych czytanek byt tekst o oszczg-
dzaniu wody:

Ilos¢ wody zuzywanej podczas kapieli w wannie zalezy od wielkosci
wanny i tego, do jakiego poziomu jest ona wypelniona. Na jedna kapiel

W wannie zuzywa si¢ przecigtnie okoto 120 litréw wody. Kapiac si¢ pod ,*’
natryskiem, zuzywa si¢ okoto 10 litréw wody w ciagu minuty. Zamiana )

kapieli w wannie na natrysk, to jedna ze skuteczniejszych metod oszczg- . /
dzania wody.

a) lle litrow wody zuzywa si¢ przecigtnie |:|
podczas kapieli w wannie?

b) Typowa kapiel pod natryskiem trwa okoto 5 minut. |:|
Ile litrow wody w tym czasie si¢ zuzyje?

¢) Ile minut trzeba spgdzi¢ pod natryskiem, zeby zuzy¢ |:|
tyle samo wody, co podczas jednej kapieli w wannie?

Wody na $§wiecie jest coraz mniej, wigc jej cena stale rosnie.
Przyjmijmy, ze litr wody kosztuje 2 grosze.

d) Ile groszy kosztuje woda potrzebna do jednej kapieli w wannie? |:|
e) Adile groszy kosztuje woda zuzywana podczas pigciominutowego |:|
natrysku?

f) Ile pienigdzy mozna zaoszczgdzi¢, zamieniajac kapiel w wannie na |:|
trwajacy 5 minut natrysk?

80 Kalinowska A. (2011).
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Pytania w zadaniu zostaly tak dobrane, aby uczen stopniowo dokonywat coraz
bardziej zaawansowanej analizy tekstu — poziom ich trudnosci jest mocno zr6z-
nicowany.

Odpowiadajac na pytanie a), uczen musi jedynie odszuka¢ w tekscie potrzeba
informacje. Jest ono tak sformutowane, ze uczen moze w odpowiedzi podac za-
rowno liczbg, jak i wielko$¢ mianowana czy opis stowny®'. Na pytanie to dobrze
odpowiedziato 85,0% trzecioklasistow.

W pytaniu b) trzeba juz odwota¢ si¢ do dwoch informacji ulokowanych w r6z-
nych miejscach tekstu, cho¢ zwiazanych ze soba tematycznie: przecigtnego
czasu trwania kapieli pod natryskiem oraz zuzycia wody w ciagu minuty natry-
sku. Uczen musi ustali¢, jak te dane ,,pasuja” do siebie 1 w jaki sposob nalezy je
ze soba potaczy¢. W efekcie, wynik nieco nizszy niz poprzednio: 74,9%.

W kolejnym pytaniu uczen musi zestawi¢ ze soba inng par¢ informacji: ilo§¢
wody zuzywanej podczas kapieli w wannie oraz podczas minuty natrysku. Te
informacje dotycza dwoch réznych rzeczy, ich wzajemny zwiazek jest duzo bar-
dziej skomplikowany, co znaczaco odbilo si¢ na poziomie rozwiazan: 46,8%.

W pytaniu d) nalezalo dodatkowo wykorzysta¢ nowa informacj¢ — ceng litra
wody. W efekcie, do udzielenia odpowiedzi potrzebne byty dane znajdujace sig
w dwoch, znacznie oddalonych od siebie, miejscach. Poprawnej odpowiedzi
udzielito 49,5% trzecioklasistow.

W czterech poczatkowych pytaniach czytanki punktem wyjscia do konstruowa-

nia odpowiedzi zawsze byta informacja podana w jej tresci. W dwoch nastepnych

sytuacja ulega istotnemu utrudnieniu.

Odpowiadajac na pytanie ¢) uczen ma dwie mozliwosci do wyboru:

» albo moze wykorzysta¢ swoja odpowiedZz na pytanie b), mnozac ja przez
2 grosze,

+ albo moze powtdrzy¢ wczesniejsze rozumowanie, wychodzac od informacji
z tekstu.

Podobne opcje ma takze w ostatnim pytaniu — do wyboru ma odjgcie wielko$ci

z odpowiedzi na dwa poprzednie pytania, albo rozpoczgcie rozwiazania od wy-

szukania ,,startowych” danych z tekstu. Poziom poprawnych rozwiazan dla tych

dwoch pytan wynidst odpowiednio 37,4% oraz 40,3%.

81 Podobna zasade przyjeto takze przy ocenianiu pozostalych pytan: nie zwracano uwagi na uzyte
przez ucznia miana albo ich brak.
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Warto spojrze¢ na dwie przyktadowe prace trzecioklasistow, bo pozwala to lepiej
uswiadomi¢ sobie ich wysitek oraz dostrzec réznorodnos¢ form odpowiedzi, tak-
ze z punktu widzenia samego zapisu.

W pierwszej z nich widac¢ silng potrzebg autora ,,udzielania odpowiedzi pelnym
zdaniem”. Dos$¢ czgsto dawata ona o sobie zna¢ wlasnie w przypadku zadan krot-
kiej odpowiedzi.
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Autor kolejnej pracy (obok) udzielil wiasciwe;j A1
odpowiedzi na pytania a) i d), ale zaliczono mu | - LI

takze odpowiedzi na dwa ostatnie pytania.
Jego rozumowanie w obu przypadkach byto po- ||| |0l
prawne, zte wyniki byly konsekwencja btedu
zrobionego w podpunkcie b), w ktorym uczen |& - t
podat zuzycie wody w ciagu minuty, a nie catej

kapieli pod natryskiem®.

W przypadku pytania e) tego typu sytuacja jak
obok, tzn. dobre rozumowanie-zty wynik wyste- | Loy |

powala sporadycznie, jedynie w 1,6% prac.
Natomiast w f) zdecydowanie czgsciej, bo az

w 15,5% rozwiazan.

82 Blad ten pojawit sie¢ w 9,8% prac.
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Diagram 3. zbiera wyniki dla kolejnych pytan tego tekstu. Jego tatwosé w 2010
roku wyniosta 0,56. Na diagramie 4. przedstawiono rozktad liczby pytan, na kto-
re trzecioklasi$ci poprawnie odpowiedzieli.

90 ﬂg,ﬂ
< 80 +— 74:9
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[e]
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a) b) c) d) e) f)

Diagram 3. Czytanie tekstu matematycznego — procent poprawnych odpowiedzi
na poszczegolne pytania dla czytanki O oszczedzaniu wody.
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Diagram 4. Czytanie tekstu matematycznego — liczba poprawnych odpowiedzi na
pytania dla czytanki O oszczedzaniu wody.

Dla tej czytanki najczestszym rezultatem byto udzielenie poprawnej odpowiedzi
na wszystkie sze$¢ pytan — zrobilo tak 19,4% trzecioklasistow. 8,5% uczniéw nie
odpowiedziatlo dobrze na zadne pytanie.

W poréwnaniu z poprzednia czytanka rozktad, jak widac, jest zdecydowanie bar-
dziej wyrownany.
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Czytanka C: Dyplomy

Oto inna, takze w swoim charakterze, czytanka z badan 2010%:

Przyjrzyj si¢ uwaznie tym dyplomom.

DYFLOM DYPLOM DYPLOM
dla dla dla
 NOWAKA  JOZWICKIEGO  KOWALCZYKA
za zdobycie za zdobycie 7a zajecie
brazowego medalu zlotego medalu V miejsca
w skoku w dal w biegu na 60 metrow w biegn na 1 kilometr
DYPLOM DYPLOM DYPLOM
dla dla dia
"""" JANIARKA MALINOWSKIEGO BARANOWSKIEGO
za zdobycie za zdobycie za zdobycie
brazowego medaiu srebrmego medaiu ziorego medain
w biegu na 60 metrow w skoku w dal w rzucie pileczka

Cztery z mich to dyplomy czworks przyjaciél: Piotra, Michala, Adama 1 Jurka.
Kazdy z chiopcow startowal w innej konkurenc)i 1 kazdy zajal mne nuejsce.
Adam, cho¢ me zdobyl medalu, byl bardzo zadowolony, bo od nedawna tremye
1 po raz pierwszy bral udzial w zawodach. Piotr byl troche zmartwiony mimo
srebmego medalu, bo bardzo cheial wygraé, ale cieszyl sie ze zwyciestwa Jurka.

Odpowiedz na pomzsze pytamia. Dla ulatwienia: Michal nie nazywa sie Nowak.
a nazwisko Jurka me zaczyna sie na litere J.

a) W jakiej konkurencji startowal Adam?

b) A w jakie; konkurency startowal Piotr?

¢) Jak nazywa sie Jurek?

d) A jak nazywa si¢ Michal?

e} Wpisz imiona tych ezterech chilopedw na wladeiwyeh dyplomach powyzej,

83 Kalinowska A. (2011).
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Tym razem mamy do czynienia z rozbudowana zagadka logiczna, w ktorej po-
trzebne informacje podane sa zarowno w tekscie, jak i na towarzyszacych mu
dyplomach. Kolejne pytania ,,steruja” uczniem w procesie koncowej identyfi-
kacji osob 1 ich sportowych osiagnig¢. Uczniowie nie tylko musza wyszukiwac
potrzebne informacje, ale — przede wszystkim — analizowa¢ ich konsekwencje
oraz zwiazki pomigdzy nimi. Przy tej okazji stykaja si¢ z zaprzeczeniami typu:
Michat nie nazywa sie Nowak, czy dokonuja eliminacji.

Znalezienie odpowiedzi na pytanie a) wymaga wyszukania w teks$cie informacji
o tym, ze Adam nie zdobyt medalu, po czym znalezienie na rysunku odpowied-
niego dyplomu i odczytanie z niego nazwy konkurencji. Z tym dwustopniowym
rozumowaniem poradzito sobie 71,8% trzecioklasistow.

W pytaniu b) procedura si¢ powtarza — najpierw informacja w tekscie o srebr-
nym medalu, potem identyfikacja konkurencji na rysunku. Koncowy wynik nieco
wyzszy, bo 77,4%, co oznacza, ze to wnioskowanie stato si¢ udziatem ponad %
uczniow.

Kolejne pytanie wymaga jeszcze dtuzszego rozumowania. Punktem wyj$cia moze
w nim by¢ informacja z pierwszej czgsci tekstu o wygranej Jurka, uzupetniona
o wskazéwke z drugiej czesci, ze: nazwisko Jurka nie zaczyna sie na litere J.
Teraz pora na odwotanie si¢ do rysunku i wyselekcjonowanie ze ztotych meda-
listow tego, ktory ten drugi warunek spetnia. Rozumowanie zatem trzyetapowe,
wigc i rezultat nizszy niz poprzednie: 48,9%.

Takze w przypadku pytania d) potrzebne jest ztozone wnioskowanie: najpierw
trzeba ustali¢, ze Michat zdobyt brazowy medal, po czym w oparciu o eliminacjg
nazwiska Nowak, doj$¢ do wniosku, ze nazywa si¢ Janiak. Efekt: 39,5% popraw-
nych odpowiedzi.

Ostatni podpunkt tego zadania to wpisanie imion czterech chtopcow na ich dy-
plomach. Z tym finalnym zadaniem poradzito sobie 31,6%, czyli prawie !/; bada-
nych trzecioklasistow.

Autorzy ponizszych rozwigzan poprawnie odpowiedzieli na wszystkie pytania.
Wida¢ jednak, m.in. dzigki poprawkom widocznym na pracach, ze do$¢ czgsto
umykato im przy pierwszym czytaniu to, ze w tekscie niektore dane podawane
byty w formie zaprzeczenia:
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DYPLOM DY PLOM DYPLOM
dla dla dla
NOWAR A FWICKIEGO KOWALCAY KA
za zdobycie za zdobyae za Zjgeie
brazowego medalu lotego medaln ¥ miejscn !
w akoku w dal w biegu ma 66 metrin whkgunnl!ﬁlmr::j
I i b Tk
DYPLOM DYPLOM DYPLOM
dlu dla idla
y!ha‘:ln{_ H-Tm E.hkq erke
JANLAR A MALINOWSKIEGO BARANOWSKIEGO
a adobyeie i pdoby e < o ploby e
hrgrowego medulu srebrnego medalu 2lotego medala
w biegu na 6 metrow w shokuw dal w raucie pileceky I
7. Proyjrey] sag uwadnic tym dyplomont.
DYPLOM DY PLOM DYPLOM
din dla dla
i
NOWAKA JOZWICKIEGO EOWALCEYEA
#a 2dobyeie 2z adobyveie 1 Zmigie
briyzowego medalu zhategn medalu Y omlefaci
| w sloku w dal w biegu na 60 metrow | | w hiegu na 1 Ir.ilumutrl
DYPLOM DYPLOM DYPLOM
dla dla dln
TANTAKA MALINOWSKIEGO | | BARANOWSKIEGO
21 #ilobyeie a adobyeie 2 zpdobyeie
brayzowego medalu srebrnego mednlu elotego medulu
w blegu nn 60 metriw w shoku w dul w reucie plleceks

Crlery # nich i dyplomy cowirki prayjacil: Piotra, Michala, Adama i Jurka. Kardy # chiop-
conw sturtowal w innef koslomencii | kaddy zajal inoe migpsee. Adam, chod nic adobyl medala,
kvl banden rndowobony, bo od nledswna trenupe | po rar pierwsey bral udzial w sawodach
Piotr byl trucheg smarmwinny mime srebmego medai, bo bardeo cheial wygrad, ale ciesiyl sig

e ewyeipstwa Jurka

Odpowiedz na pomdssze pytzne. Dis alaiwienee Mechal nee meywa wg howak,
a nndwikka forka nic snéryna sig na liverg 1.

a) W jakicj konkurcncyl startowal Adam®
by W pakiey konkurencyl starowal Poor?
€} Jak nazywa sie Jurek?

dy Jak naeywa sbg Michal?

W e s - ) kidematy

. 1

'ﬁx”.ﬁ’kﬂjkw ﬁr(}ﬂ}\i

Barsnowhe.

| Nowok Yonisk,

el W immon tych caterech chlopoine na wlasciwych dyplomach powyre]



Spora grupa ucznidéw, bo az 22,6% (por. diagram 6.) odpowiedziata poprawnie na
dwa —najczgsciej poczatkowe — pytania. Kolejne podpunkty czytanki okazaty si¢

dla nich juz zbyt trudne:
DYPLOM DY PLOM DYPLOM
dla ‘Jl_wLb dla dla
- . - | ).
i, Holomp,
NOWARA JOZWICKIEGD ROWALCZYRA
za 2dobycie za zdobyeie 23 mjecie
braeowego medulu tlotego medulu V miejscu
w skoku w dal w blegu na 60 metriw w blegu na 1 kilometr
DYPLOM DYPLOM DYPLOM
dla dln dla
Jﬁiﬁé@b Totadln,
JANIAKA MALINDWSKIEGO BARANOWSEIEGOD
m rdobyeie za adobyeie za adobveie
brygpowego medalu srebrmego medalu elotego medalu
w hiegu nu 60 metriw w skoku w dal w reucie pilecaka

a) W nkiej konkurencji startowal Adam?

b} W jakiej konkurencyi stamowal Piotr?

%wierﬂg,& A o e ol bl

ﬁ "»,.Ii.rvh'-#- wr oloal

c) Jok nazrywa sig Jurek?

o M:ﬂnf’k

d) Jak narywa sig Michal?

(ool Sonbolt

€} Whpisz imiona tvch cacrech chiopodw na wiasciwych dyplomach powyre

Ale i w takich pracach wida¢, ze uczniowie podejmowali proby poradzenia sobie

z ta, wcale nie taka prosta, zagadka logiczna.
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Na diagramie 5. zebrane sa wyniki kolejnych podpunktow, a diagram 6. przed-

stawia rozktad liczby pytan, na ktore trzecioklasi$ci poprawnie odpowiedzieli.

Czytanka Dyplomy miata tatwosc¢ 0,54.
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Diagram 5. Czytanie tekstu matematycznego — procent poprawnych odpowiedzi

na poszczegoélne pytania dla czytanki Dyplomy.
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Diagram 6. Czytanie tekstu matematycznego — liczba poprawnych odpowiedzi na

pytania dla czytanki Dyplomy.

Jak wida¢, najczestszym rezultatem bylo udzielenie poprawnej odpowiedzi dla

kazdego z pieciu podpunktow czytanki — taki rezultat uzyskato 28,2% trzeciokla-

sistow. Drugim, co do czgstosci wystgpowania, wynikiem byly dwie poprawne

odpowiedzi: 22,6% uczniéw. Bez zadnego sukcesu pozostato 16,1% badanych

dzieci.
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Czytanka D: Co ciekawego w telewizji?
W badaniach w 2011 roku® jedna z wykorzystanych czytanek dotyczyta progra-
mu telewizyjnego:

Program 1 TVP Program 2 TVP
09:20 Klub przyjaciét Myszki Miki 08:30 Pytanie na $niadanie
—serial, USA — PTOgram na Zywo
09:50 Jedynkowe przedszkole 10:40 Aleja gwiazd
— program dla preedsekolakdow — program roerywkowy, Polska
10:15 Ba¢nie i bajki polskie —scrial, Polska 11:05  Familiada — teleturnici
10:45  Sin tyciecy hocianaw 11:25  Majwepanialeze alkwaria Swiata
..... Sto tysiecy bociandw 11:25 Najwe=panialere akwaria Swiata
film dokumentalny, Polska - film dokumentalny, Wielka Brytania
11:10 Brodzik od kuchni 12:30 Poezja taczy ludzi
program kulinarny program kulturalny
11:40 Kabaretowa jedynka 12:45 Sport-telegram
program rozrywkowy wiadomaodci sportowe
12:05 Wiadomosci 12:50 Zlotopolscy - senal, Polska
12:15 Ztota raczka - serial, USA 13:30 Panorama

12:55 M jak mito$¢ - serial, Polska

3. Przeczyiaj uwainie te programy ieiewizyjne i odpowiedz na pyiania:

a) W ktorym programie TVP jest teleturniej? | |

b) O ktorej godzinie rozpoczyna si¢ program ,.Aleja gwiazd™? | |

¢) Jaki tytul ma film dokumentalny wyiwietlany w TVP1?

4, Znajdi w programach potrzebne informacje i odpowiedz na pytania:

a) Ile minut trwa program dia przedszkolakow?

¢) O ktorej godzinie konczy sig .M jak milosc”,
Jjeshi odeinek trwa 55 minut?

I
I
b) Ile czasu trwa program na zywo? |

5. Janek wigezyl telewizor tego dnia o 11:00 i przez dwie i pdt godziny ogladal
drugi program. Podaj tytuly programdw, ktére obejrzal w calosci.

Wykorzystany kontekst sytuacyjny moze mie¢, z punktu widzenia dzieci, reali-
styczny charakter — jest prawdopodobne, Zze przynajmniej cz¢s¢ z nich obcuje
poza szkola z tego typu programami.

8 Dabrowski M. (2012b).
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Pierwsze trzy pytania czytanki badaja umiej¢tnos¢ wyszukiwania informacji po-
danych w jawny sposob w tekscie.

W przypadku pytania 3a) uczen miat ustali¢, w ktorym programie TVP: 1 czy 2
nadawany byt teleturniej — stowo to raz tylko pojawialo si¢ w tekscie zataczone-
go programu. Numer wlasciwego programu podato 81,0% trzecioklasistow.

W pytaniu 3b) nalezalo znalez¢ wskazana audycjg i odczyta¢ godzing jej rozpo-
czgcia — wezesniej trzeba byto ustali¢, w ktorym programie TVP jest ona pokazy-
wana. Ta czynno$¢ okazata si¢ banalnie prosta: 96,3% poprawnych odpowiedzi,
czyli ktopoty z nia miat §rednio jeden uczen w liczacej 25 osob klasie.

W trzecim pytaniu z tej serii trzeba podac tytut filmu dokumentalnego wys$wietla-
nego we wskazanym programie — oba programy TVP proponuja filmy dokumen-
talne, trzeba bylo wybra¢ ten wlasciwy. Tym razem poziom wykonania 85,8%.
Odpowiedzi ucznidw na te trzy pytania w wigkszosci wygladaty podobnie:

3. Preeceyia) uwaknbe te programy telewley]ne | odpowicds na pytania:

a) W kiorym programile TVP jest teleturmie)? TVP1 T

b O ktdre) podzinie rospoczyna sig program  Aleja gwiaed™? =10 :¥0 s AL

) Jaki tytul ma film dolkumentalny wyiweetlany w TV ? o T i | g s 'n'..r'l:!t-i
MoCAAmLAs ||

Czasami tylko dochodzita do glosu potrzeba udzielenia odpowiedzi pelnym zda-

niem®:
a) W ktorym programie TVP jest teleturniej? PROGRAM 2 TVP (37 .
Wiy
b} O ktorey godmme rozpoceyna si1¢ program , Aleja gwed™ 0 1 0 T 0 L “.4- ) ”!*:i
: f; sl Ak s WP '.-1._.:_ 1 ', -
¢} Jaki twiul ma film dokumentalny wyswictlany w TVP1 "y s d Al ool smpntaln,
a S+ | [ = )
o, e ey | C-Clampd,
3. Prreceviaj uwadnie te programy telewizvine | odpowiedsz na p\-imin:
, ! Lt . « TV ol ) ‘_I-'-I
al W ktdrym programie TVP jest teleturnie) |_. Lroglym, _'[__I

b) O ktdre) godzinie rozpoczyna sig program ,Aleja gwiazd™ ||m._ s -4‘.- WA .,_i had 7

¢ Jaki tytul ma Glm dokumentalny u'.-w.mtl.m:, w TV F" ! "_":r_; < | nd A {7 g ] .u'r.'_"
'u' l -i[ l.-*'l. n 1 "‘r'- aktarll 5000 ;-"L W30
Wl Tles ¢ & |.|| wn tubur 7

8 Druga z prac dotyczy wersji czytanki pochodzacej z réwnolegtej grupy testu.
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Kolejne pytania wiazaty si¢ nie tylko z wyszukaniem potrzebnych danych, lecz
takze z wykorzystaniem ich w obliczeniu czasowym.

W pytaniu 4a) nalezato, po ustaleniu poczatku i konca programu dla przedszko-
lakow, obliczy¢ czas jego trwania — poradzito sobie z tym zadaniem 66,6% trze-
cioklasistow.

Analogiczne czynno$ci, cho¢ dla bardziej skomplikowanych danych, trzeba byto
takze wykona¢ udzielajac odpowiedzi na nastgpne pytanie — w efekcie wynik
sporo nizszy, bo 48,9%.

W pytaniu 4c¢), z ktérym poradzito sobie 59,7% uczniow, nalezalo — w oparciu
0 znajomos¢ czasu trwania programu i chwili jego rozpoczgcia — ustali¢ czas
zakonczenia.

Odpowiadajac na te pytania uczniowie najczgsciej nie ujawniali swoich sposob
poszukiwania wynikow:

4. Znajdi w programach potrzebne informacje | odpowiedz na pytania:
a) e minut rwa program dla preedszholakow’? | X
b) e czasu trwa program na dywo? ol

¢) O ktore) podzinie koncey sie M jak milose”,
jesli odeinek trwa 55 minut?

4. fonjdr w programuch potreebne informacje | odpowiedz nn pytania;

a) He minut trwa program dla preedszkolakow? LY iy

bl lle ceasu trwa program na #ywa®?

¢} O kiore) gedzinie konery sie M jak milosé”™, A% 80
Jesh odeinek trwa 53 minun?

Kolejne dwie prace, mimo usterek w punkcie b, tadnie pokazuja, ze strategia
dopetniania zdaje egzamin w obu typach obliczen czasowych:

4. Lnajdi w programach potrechne informacje i odpowieds na pyvtania:

aj le minut trwva program dln preedszkolakow’? |
T | il ¥ A 1l
h) lle casu trivn program na Fywo? + huiring | ored ) A
! . I
<) O ktorey gpodzinie konczy sig M jak milosd",
jesli odeinek trwa 55 manut? F 15—y

- '}
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4. Znajdi w programach potreebne informacje | odpowieds na pytania:

1536
a) e minut treas program dla preedszkolakiw?! 'i‘“ Ly ‘E':'L:j; i I,
P 10 e
b} lle crasu trwa program na avwa? Sﬂ:?—s‘h :'E._.g ol timen
¢} O ktdrey godeinie koncey sie M jak milosé™, .Tl-_i-":;","-_li -~ Sl
jesli odeinek trava 55 mmut? )

W tych samych badaniach uczniowie rozwiazywali zadanie tekstowe®®:
Maciek zaczat odrabiac lekcje o 15:50, a skonczyt o 16:17. lle czasu mu to zajefo?

ktore jest praktycznie identyczne z pytaniem 4a. W obu wypadkach trzeba ustali¢
doktadnie to samo:

* ile czasu mija od 9:50 do 10:15 — dla pytania 4a;

* ile czasu mija od 15:50 do 16:17 — dla zadania powyze;.

Nawet, obiektywnie, pytanie stawia trzecioklasistom nieco wyzsze wymagania,
bo musza odszuka¢ samodzielnie potrzebne dane, podczas gdy w zadaniu teksto-
wym sa one podane.

Tym dziwniejsze jest zestawienie uzyskanych wynikow: 66,6% poprawnych odpo-
wiedzi dla 4a) 1 54,0% dobrych rozwiazan dla przytoczonego zadania. W obu wypad-
kach spos6b oceniania byt identyczny — liczyto si¢ podanie poprawnej odpowiedzi.
Dlaczego wynik dla pytania z czytanki jest az o 12,6% wyzszy?

Wydaje mi sig, ze jednym z powodéw moze by¢ to, ze cata czytanka jest ,,mato
szkolna” — nie ma liczb podanych w tresci pytania, moze wigc do gtosu dochodzi
zdrowy rozsadek, a nie opisywane wczesniej strategie obronne.

Nieco wigcej uczniowskich strategii ujawnito si¢ przy okazji ostatniego zadania tej
czytanki, w ktérym trzeba byto wykorzystac kilka informacji, a ponadto starannie ana-
lizowac, ktore programy byly obejrzane w catosci, a ktore tylko czgsciowo:

5. Janck wigcryl telewizor tego dnia o 11:00 § preez dwie | pél godziny oplydal
drugi program. Podaj tyiuly programdaw, Ktdre obejrzal w calodci.

- =TEdpeis =
.fval'l.k-ﬁ-"‘.‘tj-d. ) W shistred. Suala
Ly + 1 ot TO M
..Eo-\’,:.d..a. ::ffﬂ""'?' .q..a.-;-;',T Mﬁr%J Lhotopa oGy
L | = P b

-

8 Dabrowski M. (2012a); zadanie to jest uproszczona wersja zadania z badaf w roku 2010 (por.
wczesniej).
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5. Janek wigeczyl telewizor tego dnla o 11:00 i preez dwie | pél godziny oglydal
drugi program. Podaj tytuly programéw, ktére obejrzal w calodei.

B s 5 Fs EaeaEa
%m Wmm%mmw ta..,%qua%-.

5, Janck wigeeyl telewizor tego dnfa o 11:00 § preez dwie | pél godziny ogladal
drugi program. Fodaj tvtuly programiw, kidre obejreal w calodel,

Ty . =
4 LAY | L0 A i

A ety o fin owe
) Vap s

S I A N | ,
17 i = FUE |.I L bt
LY L L~ L2 f

i o ate {loUu

Autor pierwszego z tych rozwiazan starat si¢ zlicza¢ czas kolejnych programow, nato-
miast autor drugiego zaczat od ustalenia ,,ram czasowych”, co pozwolito mu, finalnie,
na korekte rozwiazania. Jak wida¢ w trzeciej pracy, wystarczala staranna ,,wyliczanka”.

I przyktad z drugiej wersji tego tekstu — tym razem cato$¢ rozumowania zostata
przeprowadzona na programie:

Program 1 TVP Program 2 TVP
09:20 Weekendowy magazyn filmowy 08:15 Pytanie na éniadanie
- program kulturalny - program na Frwo
09:50 Jedynkowe przedszkole 10:30  Aleja gwiazd
program dla preedeskolakiw ~ program roerywiowy, Polsia
10720 Basnie | bajki poiskie - seral, Polska 10155 Daleciaki géra

'10:45  Sto tysigcy bocianéw program rozrywhkowy, Polska
- film dokumentalny, Polska 11:15 Najwspanialsze akwaria Swiata
~ film dokumentalny, Wiclka Brytania

11:10 Hannah Montana - scrial, ISA 12:10 Kol Machub

|11:40  Jaka to melodia - teleturnicj ] serial, Polska/Francja

112:05  Wiadomosel /' 12:20  Historia pitki noznej
12:15 Ziota qn_k. serial, UISA = PROETIMm Sporowy
12:55 M jak mitodé - scrial, Polska 13:25 Maklowicz w podréty

program kulinamy

13:55 ZIotopolscy - serial, Polika
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5. Janek wigexyl telewizor vego dnia o 10:00 i przez dwie | piil godziny dgladal
plerwszy program. Podaj tytuly programiw, kidre obejrzal w calodci.

@AM:*; 4 Tpo.f; n7/om 'ff,.wag,g

ol Aonal: fi et 'wﬂa
}débjﬂ.ﬁﬂﬁ..;._. .......?:::i 1

3

Z zadaniem tym poradzito sobie jedynie 18,4% trzecioklasistow. Duzo trudnosci
sprawialy im programy obejrzane tylko czg$ciowo przez Janka — 16,3% uczniow
wlaczyto jeden Iub oba do swojej odpowiedzi:

5, Janck wlyceyl telewizor tego doka o 11:00 § preez dwie | pol godeiny oglydal
drugi program. Podaj tytuly programiw, ktore obejreal w ealodel.

LT ETas A - [ Zead =T 50, L T 1 T ]

Frwsl | el ;'_J{:.".,.. h-;m;;;uruuﬂiﬁ.'_ | '. Lt i.,; L ,J'_'_r'.;.p’:"
L)

D f o Al bl fot || |

| .:t_.'_J.'F' laplas | _-‘,...‘_.-.’J" fel 2. rain! IH f_:-_,..... ol | (O -

Co cieckawego w telewizji?

Program 1 TVP Program 2 TVP

09:20 Kiub preyjociod Myszhi Miki 08:30  Pytanie na dnindanie

serial, LISA Peogmm na fowa
09:50 Jedynkows praodszkobe 10:40  Aleja gwiazd

program dla preedarkolakon - peagnm moerywhkowy, Polika
10:15 Badnloe | bajki polakie - wxial, Polska  11:05 | Familinds - icietmie
10:45 Sto tysigcy boclandw 11:25‘_ Najwspanlalaze akwarla swiata

fitm dokumentalny, Polks ~ film dokumentalny. Wielka Hrytania
11110  Brodzik od kuchni 12‘.3‘3"WWIW

progrum kulinary progrm kuliumlay
11:40  Kabareiown jedynka 12:45 |/ Sport-alegram

program rozrywkowy - o] spwriowe
12:05 Wiadomodci 12:50 | Jolopolscy - senal, Polka
12:15  Ziota racxka - serial, USA 13:30 . Panorama

12:55 M jak milogd  serml, Polka

5. Janek wlaczyl telewizor tego dnia o 101:00 | przez dwie | pol godziny oglydal
drugl program. Podaj tytuly programéw, ktdre obejrzal w calodei
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Diagram 7. zbiera wyniki dla kolejnych pytan, a diagram 8. przedstawia rozktad

liczby sukcesow. Czytanka okazala si¢ rownie prosta dla trzecioklasistow, jak

pierwsza z prezentowanych — jej tatwos¢ byta rowna 0,66.

% poprawnych rozwigzan

100
90

80 -
70
60
50
40 -
30
20
10 +

0

96,3

858
81,0

66,6

59,7

48,9

18,4

3a) 3b) 3c) 4a) 4b) 4c) s

Diagram 7. Czytanie tekstu matematycznego — procent poprawnych odpowiedzi
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na poszczegodlne pytania dla czytanki Co ciekawego w telewizji?

253
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12,9
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Diagram 8. Czytanietekstumatematycznego—procentowyrozktadliczbyzadanpo-

prawnierozwiazanychprzezuczniowpytaniadlaczytankiCociekawego

w telewizji?

Najczgsciej spotykanym wynikiem byto 6 poprawnych odpowiedzi — stato sig to

udziatem 25,3% trzecioklasistow, czyli ich ponad Y4. Ze wszystkimi siedmioma

zadaniami poradzito sobie 8,9% ucznidéw, a jedynie 1,2% nie podato zadnej do-

brej odpowiedzi.
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Warto zwrdci¢ uwage na ksztatt tego rozktadu i rozktadu dla czytanki Ulubione
dyscypliny sportu. W przypadku obu tych czytanek rozklad sukcesoéw jest zbli-
zony do rozktadu normalnego, z pewnym przesuni¢ciem w prawo. Moze to efekt
realistycznego charakteru obu tych czytanek?

Podsumowanie

Odpowiadajac na pytania w czytankach matematycznych pokazanego typu

uczniowie maja okazj¢ do wydobywania danych z tekstu, wnioskowania, opero-

wania jedna lub kilkoma informacjami, formutowania wnioskéw i odpowiedzi,

zatem do wielu matematycznie (i nie tylko) waznych aktywnosci. I okazuje sig,

ze niezaleznie od tematyki czytanki radza sobie z tym catkiem niezle®’:

* wydobycie informacji podanych w tekscie i proste wnioskowanie — wykonanie
srednio na poziomie ponad 83%,

* przetwarzanie wyszukanej informacji i bardziej ztozone wnioskowanie — wy-
konanie $rednio na poziomie ponad 51%,

* postugiwanie si¢ w syntetyczny sposob kilkoma informacjami — wykonanie
srednio na poziomie ponad 33%.

Latwos¢ przytoczonych czytanek wahata si¢ od 0,54 do 0,66 — $rednio uczniowie

odpowiadali poprawnie na ponad 60% pytan, co daje wynik dwukrotnie wyzszy

niz ,,minimum maturalne”.

Moim zdaniem, tego typu teksty trzecioklasiSci czytaja znacznie lepiej
i znacznie chetniej niz wydaje si¢ dorostym — m.in. nauczycielom i rodzi-
com. I to nie w braku umiejetnosci czytania ze zrozumieniem trzeba szukaé
podstawowej przyczyny ich kiepskich osiagnie¢ w zakresie rozwigzywania
zadan tekstowych.

Byé moze tego typu czytanki sa dla uczniéw swoistym wyzwaniem intelek-
tualnym, tym atrakcyjniejszym, ze nie wigzacym si¢ — w ich Swiadomosci
— z do$wiadczeniami szkolnymi. To moze thumaczy¢ zaré6wno poziom wyni-
kow, jak i mniejsze niz dla typowych zadan tekstowych nasilenie wystepowa-
nia strategii obronnych.

87 Wyniki na podstawie czterech przedstawionych czytanek matematycznych.
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ROZDZIAL 1. RZUT OKA
NA SZKOLNA CODZIENNOSC

Badania umiejetnosci matematycznych trzecioklasistow pokazuja®®, ze nasze
szkoty ,,rozpadaja” si¢ na dwie grupy istotnie rézniace si¢ uzyskiwanymi wy-
nikami. Pierwsza z nich obejmuje szkoty z duzych (liczacych ponad 100.000
mieszkancoéw) oraz $rednich (od 10.000 do 100.000 mieszkancow) miast. Re-
zultaty ucznidw tych szkot sa wyraznie powyzej Sredniego wyniku dla calego
rocznika trzecioklasistoéw. Uczniowie z pozostatych typow szkot, czyli szkot
wiejskich oraz szko6t z matych miast (do 10.000 mieszkancoéw) maja na ogot
bardzo zblizony poziom rezultatéw, ktory jest wyraznie stabszy od wyniku
sredniego.

Rozpigtos¢ wynikow tych dwoch grup szkot dla niektorych zadan wynosi kilka-
nascie procent.

Przyjrzyjmy si¢ ,,edukacyjnej codziennosci klasy trzeciej” w szkotach z obu tych
grup.

Wykorzystamy w tym celu obserwacje zaje¢ z zakresu edukacji jezykowej i edu-
kacji matematycznej, ktore w maju i czerwcu 2008 roku przeprowadzono w 20
szkotach z duzych miast®, a dwa lata p6zniej, czyli w maju i czerweu 2010 roku,
w 20 szkotach wiejskich®.

Podczas kazdych zaje¢ dwoch obserwatoréw wypetniato specjalnie w tym celu
przygotowane arkusze obserwacji’! — jeden z nich skupiat si¢ na wypowiedziach
nauczyciela, podczas gdy drugi sledzit przebieg zaje¢ oraz notowat wypowiedzi
uczniow.

Lacznie w obu typach szkol obserwowano 148 zaje¢ w 40 klasach trzecich,
trwajacych 6638 minut. To ogromna porcja obserwacji 1 wielka dawka in-
formacji o procesie jgzykowego oraz matematycznego ksztatcenia w klasie
trzeciej. Szczegdtowe dane o obserwowanych zajgciach zbiera tabela 1. oraz
diagram 1.

88 Por. np. Dabrowski M. (red.) 2009a, 2011a; Murawska B., Zytko M. (red.) 2012.

8 Por. Dabrowski M. 2009e.

% Por. Dabrowski M. 2011e.

91 Arkusze zostaly zaprojektowane z wykorzystaniem wybranych kategorii zachowan propo-
nowanych przez R. F. Balesa oraz N. A. Flandersa, por. Putkiewicz E. 2002.

204



Tabela 1. Liczba, czas trwania, lokalizacja i tematyka obserwowanych zajeé.

Zajecia ogétem Edukacja jezykowa | Edukacja matematyczna
Liczba Czas Liczba Czas Liczba za- Czas
zajeé (min) zajeé (min) jeé (min)
Szkoly ogéltem 148 6638 83 3726 65 2912
Szkoly wiejskie 70 3117 37 1673 33 1444
Szkoly miejskie 78 3521 46 2053 32 1468
160
148
o 140
&
g
2 120
o
>
g 100
5 83
g 80 - 78 B zajecia ogotem
@ 70 .
2 65 edukacja jezykowa
E 601 46 m edukacja matematyczna
g 404 37 44 RN
20
04

szkoty ogétem szkoty wiejskie szkoty miejskie
Diagram 1. Liczba, lokalizacja i tematyka obserwowanych zajec.

Zgodnie z planowana organizacja badan, obserwatorzy w kazdej ze szkol mieli
uczestniczy¢ w dwoch zajeciach poswigconych rozwijaniu umiejetnosci jgzykowych
dzieci oraz w dwoch zajgciach poswigconych rozwijaniu umiejgtnosci matematycz-
nych. Okazalo si¢ jednak, ze nie wszedzie udato si¢ to wyegzekwowac — niektorzy
nauczyciele wyraznie chetniej pokazywali, jak ucza jezyka. W efekcie przeprowa-
dzono obserwacje 83 zaje¢ jezykowych (3726 minut) oraz 65 zaje¢ matematycznych
(2912 minut). Mozna wysnu¢ wniosek, ze niektorzy nauczyciele uczestniczacy w ba-
daniach zdecydowanie mniej pewnie czuli si¢ W obszarze rozwijania umiejetnosci
matematycznych uczniéw, stad taka koncowa proporcja obserwowanych zajgc.

Przytacza¢ bgdg przede wszystkim wypowiedzi nauczycieli, z zachowaniem
ich kolejnosci, formy i uktadu, zazwyczaj pomijajac towarzyszace im reakcje
uczniow. Wypowiedzi uczniow begdg podawac jedynie wtedy, gdy istotnie wpty-
waja one na dalsze wydarzenia.

Na poczatku kazdej sekwencji wypowiedzi podany jest identyfikator szkoly.
Szkotly wiejskie maja identyfikatory W1-W20, szkoty miejskie: M1-M20.
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II.1 PROCES KSZTALCENIA?

Tabela 2. prezentuje informacje na temat wybranych rodzajow aktywnoS$ci ucznia
podczas obserwowanych zajec. Przytoczone dane dotycza procentu czasu prze-
znaczanego na poszczegolne typy dzialan uczniow?.

Tabela 2. Procentowy udziat wybranych rodzajow aktywnosci ucznia w procesie

ksztalcenia na obserwowanych zajeciach.

.. , Edukacja Edukacja
Zajecia ogolem .
jezykowa matematyczna
Uczniowie: > > S -1 . -1 >, 2 o 2
S EELELTETEELlEETE T e
SR R L R R R
Al nEln EnnElwwElwnEwniwszwnE
uczest.mczq‘w czynno$ciach 78 | 7.1 | 84 | 80 | 80 | 81 | 75 | 6.1 | 88
organizacyjnych
uczestnicza W procesie 60,0 | 61,1 | 59,0 | 45,3 | 40,6 | 49,1 | 78,8 | 84,9 | 72,8

sprawdzania wiedzy

suchaja nauczyciela, ktbry mowi, | 5, | 57315 5| 310|381 | 26,9 | 14,4 | 14,7 | 14,0
czyta, prowadzi pogadanke

dyskutujg i rozmawiaja 24 13713 42|68 21|01 01|02
z nauczycielem i kolegami i ’ ’ i ’ ’ i ’ ’

s3 aktywni twérezo/badawezo 27| 23 13,0 46|40 51020401
biora udzial w grach

i zabawach dydaktycznych 24 140 ) 10110 1221 01 ) 41162 21
czas trwania zajec 6638 | 3117 [3521|3726 | 1673 | 2053 | 2912 | 1444 | 1468

(w minutach)

Sprawdzanie wiedzy

Jak wida¢, srednio 60,0% czasu na obserwowanych zaje¢ciach nauczyciele prze-
znaczali na szeroko rozumiane sprawdzanie wiedzy uczniéw. Proces ten mogt
przyjmowac r6zna postaé: zwyklego odpytywania, utrwalania umiej¢tnosci po-
przez wykonywanie przez uczniow kolejnych ¢wiczen albo obliczen czy poprzez
rozwiazywanie serii podobnych zadan. W przypadku trwajacych 45 minut zajeé
oznacza to 27 minut tego typu dziatan uczniow.

Zjawisko to z bardzo zblizonym nasileniem wystepuje dla obu typow szkot.
Zdecydowanie wigkszy nacisk na sprawdzanie wiedzy ktadli nauczyciele na za-
jeciach z edukacji matematycznej — Srednio poswigcili na to 78,8% czasu trwania

%2 Dzialania te nie byty traktowane roztacznie, tzn. jesli pogadanka nauczyciela shuzyta sprawdzeniu
wiedzy uczniéw, to czas na nig przeznaczony byt uwzgledniany zaréwno w pozycji: uczniowie
uczestniczq w procesie sprawdzania wiedzy, jak 1 w pozycji: uczniowie stuchajq nauczyciela, ktory
mowi, czyta, prowadzi pogadanke.
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zajec¢ (ponad 35 minut na typowej lekcji). Oznacza to, Ze przez znaczng wigkszos¢
czasu zaj¢¢ o tematyce matematycznej uczniowie obserwowanych klas trzecich
wykonywali kolejne podobne obliczenia albo rozwiazywali kolejne podobne za-
dania tekstowe, odpowiadajac przy okazji na rozne, takze typowe, pytania na-
uczyciela. W nieco wigkszym stopniu byto to udziatem uczniéw szkot wiejskich:
84,9% czasu zaje¢, czyli ponad 38 minut typowej lekcji, w nieco mniejszym —
uczniow szkot miejskich: 72,8%, czyli prawie 33 minuty.

Ci sami nauczyciele podczas zaje¢ jezykowych na sprawdzanie wiedzy uczniow
przeznaczyli wyraznie mniej czasu: 45,3%. Tym razem czesciej byli ,,odpytywa-
ni” uczniowie szkot miejskich: 49,1% czasu, nieco rzadziej wiejskich: 40,6%.

Pogadanka czy dyskusja?

Podczas obserwowanych zaje¢ uczniowie przez 24,2% czasu stuchali nauczy-
ciela, ktory przede wszystkim prowadzit pogadanke. Czg$ciej mialo to miejsce
w szkotach wiejskich: 27,3% niz miejskich: 21,5%. Zgodnie z oczekiwaniami,
pogadanka pojawiata si¢ przede wszystkim podczas zaje¢ z edukacji jezykowe;:
31,9% czasu zaje¢ (odpowiednio: 38,1% w szkotach wiejskich, 26,9% w miej-
skich), zdecydowanie rzadziej w trakcie zaje¢ z edukacji matematycznej: 14,4%
czasu (odpowiednio: 14,7% i 14,0%).

Pogadanki prowadzone przez obserwowanych nauczycieli ograniczaty udziat
uczniow do udzielania odpowiedzi na bardzo konkretne i zamknigte, w sensie
oczekiwanych odpowiedzi, pytania. Czasami zreszta nauczyciel sam na swoje
pytania odpowiadat (por. takze dalej). Oto kilka przyktadow tego typu ,,narracji”:

W2: (uczniowie czytaja gtosno wiersz nawiazujacy do Dnia Matki)

— Jakie byly zawody? [dzieci podaja, jakie zawody mamy byly wymienione
w wierszu]

— Poszukajcie. Jeszcze byt jakis zawod. Nie nazwat go autor wprost, ale mowit
co robi! Poszukajcie w wierszu. O jakim zawodzie zapomnieliscie?

— Wroémy do zawodow wypisanych. Kiedy mama jest pielegniarkq, co wtedy
musi zrobi¢?

— Kto mamie pomaga?

— W czym pomagasz, gdy mama jest kucharkq? Jakq zupe bys ugotowata?

— Kiedy mama jest ksiegowq? Poszukajcie, co mowi autor.

— W czym dzieci pomagajq w ogrodku?

— Co jeszcze robi mamusia? Kto powinien sprzqta¢ zabawki?
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Co na pewno robiq mamy, a nie dzieci?
Jak bySmy nazwali zawod, w ktorym pani zajmuje sie praniem?

To robiq wszystkie mamy w domu. Ale niektore mamy chodzq jeszcze do pracy.
Kiedy mamy chodzq do pracy, co robiq?

W6:

Czy wszystkie dzieci zrozumiaty tekst?

Jak mieli na imie chiopiec i dziewczynka z opowiadania?
Jak zachowujq sie dzieci? Czy tak nalezy sie zachowywac?
Co sie dzieje w tym autobusie? Oni zajmowali sie czym?
Czy to jest dobre zachowanie?

W ktorym miejscu Krzys zle postqpit?
Kogo spotyka? Mame, ktora niesie co?

W10: [po przeczytaniu czytanki ,,Sztorm”]

Jak zatoga zachowywalta sie podczas sztormu?

Stuchajcie, bo oni byli w trakcie potowu. Mieli sieci petne ryb.

Co musieli zrobi¢? Odcieli sieci.

Chociaz byli zadowoleni z tego polowu, ale musieli z tego zrezygnowac, zeby
ratowac siebie, ludzi, kuter.

Wiec oni tutaj, jak sie zachowali mimo niebezpieczenstwa? Wypompowywali
wode, tak?

Odcieli sieci.

Kto ich uratowat?

L.odz, ktora byta w po-bli-zu udzielita im pomocy.

W18:

Jakie rodzaje znacie pociqgu?

Zostawcie juz te lokomotywe parowq!

Pociqgi przewozqce co? Towar. [ kogo? LudZzi.

Wtasnie. O to mi wiasnie chodzito.

Czyli mamy towarowe i pasazerskie.

Na jakie byscie podzielili pociqgi pasazerskie?

Moi drodzy! Na osobowe, pospieszne, expressowe, intercity i eurocity.
Kazdy z tych pociqgow sie czyms charakteryzuje.

208



[Nauczycielka opisuje je ze wzgledu na czgstotliwosé zatrzymywania sig. |

— [ mamy tez rozne wagony.

[Nauczycielka prezentuje rézne oznaczenia, jakie mozna spotka¢ w wagonach,
np. zakaz palenia, ...]

— Gdzie musielibyscie is¢, jezeli chcielibyscie kupic¢ bilet? Dowiedzie¢ sie o roz-
ktad jazdy?

— Dwo... Dworzec. Jaki? Kolejowy.

— A na przykiad, gdy chcemy dowiedziec sie wiecej informacji, to gdzie my mu-
simy is¢?

— Do okienka, gdzie bedzie napis INFORMACJA.

M13:

— Kto przeniost stolice i kiedy?

— Ale chciatabym wiedzieé, w ktorym wieku. Kosma?

— Jakie bylo przeznaczenie zamku, Ola?

— A co sie stato z zamkiem podczas Il wojny swiatowej?
— Kto go odbudowat?

— A co obecnie miesci sie w Zamku Krolewskim?

Ms:

— Podobata wam si¢ ta bajka?

— Jakie postacie wystepujq w tej bajce?

— Dobrze.

— Kto jest bohaterem?

— Swietnie. Bardzo dobrze.

— Jaki byt rycerz?

— Dobrze, swietnie, bardzo dobrze.

— Co mozna jeszcze powiedzie¢?

— Oczywiscie, Swietnie.

— Nie, nie, nieopodal czyli blisko.

— Co on zrobit? Jakie miaf zadanie?

— Ale powiedz catym zdaniem.

—  Miat smoka zwyciezy¢. (nauczycielka sama konczy odpowiedz)
— Co on zrobit?

— Wiasnie. Po-pro-sit

— Smok jaki byt? Za-sko-czo-ny (ponownie sama odpowiada)
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— Co sie stalo ze smokiem?...
— I co zrobit? Od-le-ciatl (znowu sama odpowiada na zadane pytanie)

MI:

— Stuchajcie, powiedzcie mi, dlaczego po autostradzie tak sie fajnie jezdzi?

— Nie ma dziur, mozna szybciej jechac, swiatta mnie nie zatrzymujq. (powtarza
za uczniami) No a w miescie? Na jakie problemy napotykajq ludzie w mie-
Scie? Jezdzicie po miescie z rodzicami.

— Na rowerzystow (powtarza za uczniem), rowerzysci jezdzq ostatnio Sciezkami
rowerowymi.

— Prosze, korki! (powtarza za uczniem), zmorq kierowcow, plagq polskich drog
sq korki. Pamietasz, jak sie spoznites na gimnastyke? Bo states w korku!
A dlaczego powstajq korki?

— W takim razie nasze drogi sq zbyt wq.., waskie (podpowiada) i dlatego sq te
korki. Stuchajcie, zamknijcie na chwile podreczniki, mam dla was takq zagad-
ke zwiqzangq z korkami ulicznymi.

Ten ostatni przytoczony fragment pogadanki miat doprowadzi¢ do ,,naturalnego”
sformutowania zagadki o korkach ulicznych. Tego typu zabiegi ,,wktadania” wta-
sciwych stow w usta dzieci pojawiaty sig zreszta dos¢ czgsto w roznych szkotach.
Jak wida¢ z przytoczonych przyktadoéw, udziat dzieci w tego typu ,,rozmowie”
ma bardzo konkretne ramy, a pytania stawiane przez nauczyciela sa najczesciej
tak formulowane, ze moga na nie pas¢ jedynie te oczekiwane ,,wtasciwe” odpo-
wiedzi. Gdy nie padaja one z ust uczniéw, podaje je sam nauczyciel. Niekiedy
pogadanka przeksztalcata si¢ w wyktad prowadzony przez nauczyciela.

Podczas obserwowanych zaje¢ zdecydowanie rzadziej dochodzito do faktycznej
dyskusji pomigdzy nauczycielem i dzie¢mi — zajgla ona 2,4% czasu obserwacji,
co oznacza mniej wigcej minut¢ na typowej 45-minutowej lekcji. Nieco latwiej
bylo ja zaobserwowaé w szkotach wiejskich: 3,7% niz miejskich: 1,3% oraz na
zajeciach z edukacji jezykowej: 4,2% niz edukacji matematyczne;j: 0,1%.
Dyskusja wystapita na 18 sposrod 148 obserwowanych zajec: na 8 zajeciach na
70 w szkotach wiejskich oraz 10 na 78 w miejskich. Nie pojawita si¢ natomiast
na Zadnych zajeciach w 27 szkotach (na 40): 14 wiejskich oraz 13 miejskich.

9 Srednio mniej niz 3 sekundy na typowej lekcji.
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Oto fragmenty tych nielicznych i na ogét krotkich dyskus;ji:

Wo:

— Te buzki symbolizujq rozne nastroje. Macie wybrac po jednej buzce, symboli-
zujqcej Wasze odczucia po 111 klasie. Sugerujcie sie swoimi odczuciami, a nie
kolegow i kolezanek. Przyklejamy na lewe ramie.

— Wstajq teraz buzki zolte, czyli te wesole. Wstajq teraz te buzki rozowe, czyli
takie mieszane uczucia.

— Macius, widze, ze masz buzke rozowq. Wstan i opowiedz o swoich uczuciach.

— Ach, to Cie martwi? Wycieczka do Krakowa? Z przyczyn pogodowych musie-
lismy jq odwotaé, ale nie martw sie, bo bedzie ona we wrzesniu.

— Sylwia, a Ty powiedz, dlaczego?

— A jak byscie poradzili Sylwii? W jaki sposob moze to poprawic¢?

— Dokuczaly Ci? A kiedy, w jakich okolicznosciach? A z jakiego powodu dzieci
Ci dokuczaly?

W20:

— Mozecie to sobie wyobrazi¢? 14 tysiecy odmian ryzu.

— Jak jecie ryz, to zastanawiacie sie, jakq jecie odmiane? No nie, prawda?

U: I jasminowy ryz tez.

— Jasminowego nie widziatam, ale by¢ moze.

[rozmawia z dzie¢mi na temat sposobu odzywiania si¢ mieszkancow Azji]

U: Ja chce powiedzied, Ze oni nie mogq dotykac sztuccami buzi, mogq jesc¢ tylko

Jedzenie i dlatego pateczkami jedzq.

— ... No moze jest taki zwyczaj, taki przesqd, ze nie mozna sztu¢cami dotykac
ust, by¢ moze. To jest taka ciekawostka, o ktorej ja tez nie wiedziatam. Co
jeszcze Michat?

U: [ jeszcze ja styszatem, ze Chinczycy jedzq drewnianymi paleczkami, dlatego ze

wierzq, ze metal moze zmienic¢ smak potrawy, a drewno zostawia smak tej potra-

wy taki, jaki jest prawdziwy. (...)

M12:

— Jak wyobrazacie sobie urzqdzenie, ktore jest w tekscie?
— Czy zamontowane na Scianie? Jak sobie wyobrazasz?
— Kto ma jeszcze jakis pomyst?
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— To sie przeniesiesz w inne miejsce? Taki sSrodek lokomocji?
— Wszystkie wasze pomysty sq bardzo ciekawe.

M15:

— Jakimi cechami charakteru odznaczal sie Jarek?
—  Czy byt tatwym celem? Jak uwazacie?

— Jak sqdzisz, czy mial tego Swiadomosc?

M16:

— Prosze powiedzie¢ czym roznito sie wypracowanie Tomka od innych?

— Co bys chciala dopowiedziec?

— Zastanowcie sie, w jaki sposob mogq spetnic¢ sie czary Tomka?

— Jakie jeszcze macie propozycje?

— Wyobrazcie sobie, ze macie takq czarodziejskq moc. Co byscie dziewczynce
powiedzieli?

AktywnoS$¢ tworcza uczniow

Az w 29 szkotach: 16 wiejskich i 13 miejskich nie pojawit si¢ zaden fragment
zaje¢, w ktorym uczniowie mieliby okazje do faktycznego tworczego dziata-
nia. Pewne przejawy dziecigcej tworczosci daty si¢ zauwazy¢ podczas 15 zajec:
7 w szkotach wiejskich (na 70) oraz 8 w szkotach miejskich (na 78). Na po-
zostalych 133 obserwowanych zajeciach dzialania uczniow byly absolutnie
i wylacznie odtwércze.

W efekcie, dzieci byly tworcze srednio przez 2,7% zajgé, tzn. nieco ponad minu-
te w ciagu typowej lekcji. W obu typach szkot okazji tych byto jednakowo mato.
Zdecydowanie wigcej szans na tworczos¢ uczniowie mieli w trakcie zaje¢ z edu-
kacji jezykowej*, podczas ktorych mogli oni samodzielnie:

* napisac, dlaczego kochaja swoje mamy,

+ opisa¢ Kraing Czarow,

» sformulowa¢ pisemna wypowiedz o stosunku do osob o innym kolorze skory,
* napisac krotki wiersz dotyczacy morza i wakacji,

* napisa¢ zakonczenie opowiadania,

* napisac receptg na przyjemna podroz pociagiem,

* ulozy¢ przystowie o przyjazni,

% Niektére z sytuacji, ktore pojawily si¢ w szkotach miejskich miaty charakter plastyczny.
Usunigcie ich z tego zestawienia znacznie obniza czas przeznaczony na zajgciach z edukacji
jezykowej na tworczose.
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* zaprojektowac maszyng, np. do tworzenia chmur 1 napisa¢ do niej instrukcje
obstugi,

* napisac wiersz,

» zaprojektowac 1 wykona¢ plakat zapraszajacy do zwiedzania Warszawy,

» przewidzie¢ i namalowac wyglad Polski za 50 Iat,

* przedstawi¢ w postaci dramowych scenek to, co by chcialy wyczarowac dla
siebie i innych, gdyby mialy taka mozliwos$¢,

 zaprojektowac okladke ksiazki.

Szes¢ poczatkowych sytuacji wystapito w szkotach wiejskich, siedem pozosta-

tych — w miejskich.

Podczas zaje¢ rozwijajacych umiejetnosci matematyczne tylko dwa razy dano

dzieciom szansg na wykazanie tworczej inicjatywy: w jednej ze szkot wiejskich

wymys$laty jak najwiecej dzialan, dajacych w wyniku 6, a w jednej z miejskich

formulowaly rozne pytania pasujace do podanej tresci zadania. Daje to Srednio

nieco ponad 5 sekund matematycznej twérczo$ci na 45 minut zajeé.

Jak wida¢, zarowno w obserwowanych szkotach miejskich, jak i w szkotach

wiejskich, poziom aktywnoS$ci intelektualnej dzieci byl jednakowo niski.

W obu srodowiskach tworczos¢ ucznidw podczas obserwowanych zajeé okazata

si¢ zjawiskiem marginalnym.

Daje sig jednak zauwazy¢ pewna roznicg. W szkotach miejskich kilkakrotnie pod-

czas zaje¢ pojawily si¢ takze inne sytuacje, ktore — prawdopodobnie — miaty dawac

okazjg¢ dzieciom do twdrczosci. Miaty, ale z powodu ,,nadaktywno$ci” nauczyciela

funkcji tej nie petnity, gdyz po sformutowaniu zadania problemowego nauczyciel

nie dal uczniom szansy na podjecie prob jego samodzielnego rozwiazania — $cisle

kierujac krok po kroku ich czynno$ciami sam podawal to rozwiazanie. Podczas

zaje¢ obserwowanych w szkotach wiejskich tego typu prob nie zauwazono. Mozna

wigc zaryzykowac tezg, ze nauczyciele szkot z duzych miast mieli §wiadomos¢, ze

jest to wskazany czy ,,oczekiwany” element zajec, lecz zawiodt nieco ich warsztat

zawodowy, natomiast nauczyciele szkot wiejskich nie ujawnili tego typu wiedzy.

Oto kilka przyktadow tego typu sytuacji:

MI:

— Oczywiscie korek jest bardzo diugi, ale nas interesujq tylko cztery samochody,
ktore w tym korku stojq. Mateuszku, wez swojq kartke i przeczytaj, jaka jest
pierwsza wskazowka.

— Tico nie jest pierwszy (powtarza za uczniem), zatem mamy jakas droge, na
pewno nie jest to autostrada i gdzies na tej drodze stoi Tico. Umies¢ ten samo-
chod gdzies na tej drodze. Moze by¢ tutaj.
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— Przeczytaj drugq wskazowke.

— O jakich dwoch samochodach mowi ta wskazowka?

— Sprobuj tutaj u gory ustawié te samochody tak, aby spetnialy warunki tej
wskazowki.

—  Czy teraz kierowca mikrobusu moze widzie¢ dzieci na tylnym siedzeniu? Moze
widziec!

— Prosze mi powiedziec, jaka jest kolejna wskazowka?

— W takim razie, gdzie bedzie stat TIR?

— Ulozyles dwie pary samochodow, ale one stojq w korku. Jak powinny staé
w stosunku do siebie, te dwie pary samochodow?

— Dlaczego wlasnie w takiej kolejnosci?

— Sprawdzmy, czy wszystkie warunki zadania sq spetnione, przeczytaj jeszcze
raz wskazowke. (Uczen czyta, klasa akceptuje i nauczyciel tez).

MI:

— Ale zanim wpiszesz liczbe, bo nie to jest najwazniejsze, aby wpisac liczbe, tylko
najwazniejsze jest, abys pokazat tym kolegom, co nie wiedzq, co tam wpisac, jak
szukasz zasady, w jaki sposob szukasz zasady, co musisz przeanalizowac.

= Czyli musisz sprawdzi¢, jak z jednej liczby otrzymac kolejng. (powtarza za
uczniem)

— Jakie sq zwiqzki miedzy tymi liczbami? Gdzie bedziemy szukac zasady, tutaj
gdzie sq luki, czy gdzie jest ciqg liczb?

— Zatem rysujqc takie tuczki, szukaj, powiedz nam, co, jakie zwiqzki sq miedzy
tymi liczbami.

— Zeby z 7 otrzymad 12, co trzeba zrobi¢? Prosze, napisz to.

— Zeby z 12 otrzymaé 10 ... dobrze

— Zeby z 10 otrzymad 15 ...

— Zeby z 15 otrzyma¢ 13 ... i dalej

— Czyli jaka tu obowiqzuje zasada? Na przemian dodajemy 5 i odejmujemy 2,
powtarzajq sie te dzialania naprzemiennie. W takim razie, jakie powinno by¢
tu dziatanie?

— Skoro tu jest dzialanie plus 5, to jakie powinno by¢ tutaj?

— Popatrz, jakie dziatania wystepujq na przemian, plus 5, minus 2, plus 5, minus 2.
Prosze wszyscy patrzq na tablice i uwazajq.

— Jakie powinno by¢ tutaj, prosze bardzo. (powtarza pytanie, wskazujac miejsce
zapisu)

— Kochanie, plus pisze sie tak jak uczytam w I klasie.
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— Teraz sprawdzimy te zasade, licz glosno.
— Dobrze, sprawdzamy czy zasada dziala.
— Zgadza sie?

M5:
—  Wypisatam na tablicy przymiotniki. Ktore byscie wybrali do rycerza? Co jesz-
cze do rycerza pasuje?

I ostatni fragment zaje¢, w ramach podsumowania:

M14:

(Dzieci przygotowuja czasopismo. Nauczycielka zbiera przygotowane przez

nie materiaty.)

— Ja, zgadujqc propozycje, mam kolorowy sznurek i sprobuje to ztozy¢ w ca-
tosc.

— Juz zrobitam to czasopismo, mozemy pokaza¢ mamom na spotkaniu.

Na bazie przeprowadzonych obserwacji mozna przypuscic, ze taka jest wia-
$nie codzienno$¢ sytuacji problemowych w polskiej szkole — jesli si¢ nawet
sporadycznie pojawiaja, to zazwyczaj pobudzaja aktywno$¢ nauczyciela, a nie
uczniow.

Gry i zabawy dydaktyczne

Kolejnymi ,,wielkimi nieobecnymi” na obserwowanych zajeciach byly gry i za-
bawy dydaktyczne — zajmowaty one przecigtnie 2,4% czasu zajec: 4,0% w szko-
fach wiejskich oraz jedynie 1,0% w szkotach miejskich. Gry i zabawy pojawily
si¢ na 20 zajeciach sposrdd 178: 17 razy w szkotach wiejskich i tylko 3 razy
w miejskich. W o$miu przypadkach byty to gry jezykowe (1,0% czasu zajgc),
w dwunastu — matematyczne (4,1% czasu zajgc).

Wisrdd gier, ktore pojawity si¢ na zajegciach jezykowych, byly m.in.:

* quiz ortograficzny,

» zabawa w kalambury: jaki to sport?,

» zabawa w kalambury: jakie to zwierze?,

» odgrywanie scenek dramowych prezentujacych wybrane emocje,

* rozwiazywanie krzyzowki,

* ilustrowanie tekstu dzwigkami (szkota miejska).
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Natomiast podczas zaj¢¢ z edukacji matematycznej pojawily si¢ m.in.:
» zabawa ruchowa: szukamy dziatania z takim samym wynikiem,

* odgadywanie wybranych przez nauczycielkg liczb,

* gra planszowa doskonalaca znajomos¢ tabliczki mnozenia,

* gra karciana typu Piotrus doskonalaca znajomo$¢ tabliczki mnozenia,
» zabawa typu wyscig rzedow takze dotyczaca mnozenia,

» zabawa na rozpoznawanie liczb parzystych i nieparzystych,

» zabawa na rozpoznawanie opisywanych wielokatow,

+ zabawa na rozpoznawanie wielokrotnos$ci liczb 2,315,

* gra liczbowa Bingo,

* gra dotyczaca szacowania (szkota miejska),

» gra Bum dotyczaca wielokrotnosci 5 1 7 (szkota miejska).

Jak wida¢, roznorodno$¢ gier matematycznych byta nieco wigksza.

I1.2 RAZEM CZY OSOBNO?

Podstawowa forma pracy uczniow w klasach bioracych udziat w badaniach byta
praca cala klasa — zajeta ona prawie 60% czasu obserwowanych zajec, zarOw-
no globalnie, jak i dla kazdej z obu grup szkoét (por. tabela 3. oraz diagram 2.).
Ta forma pracy byla stosowana czg¢sciej: 65,8% czasu zaje¢ podczas rozwijania
umiejetnosei jezykowych dzieci — i to mniej wigcej jednakowo czesto w szko-
fach wiejskich 1 miejskich, a znacznie rzadziej: 48,4% przy okazji rozwijania ich
umiejetno$ci matematycznych. Réznica popularnosci pracy cala klasa dla obu
edukacji przekracza 17%, a w przypadku szkot wiejskich osiaga nawet poziom
ponad 23%.

Przez 33,1% czasu obserwowanych zajec¢ uczniowie pracowali indywidualnie — na
og6t wypehiajac te same karty pracy czy rozwiazujac kolejne podobne zadania
z zeszytu ¢wiczen (por. nizej). Ta forma pracy byta ponad dwukrotnie bardziej po-
pularna podczas zajg¢ z edukacji matematycznej niz z edukacji jezykowej — odpo-
wiednio zajeta ona 44,6% oraz 24,3% czasu na obserwowanych zajgciach z obu
edukacji. Najrzadziej: 20,7% korzystano z niej w szkolach wiejskich podczas
rozwijania umiejetnosci jezykowych dzieci, a najczgsciej: 47,0% w tych samych
szkolach(!) podczas zajg¢ matematycznych. Tym razem réznica w stosowaniu tej
formy pracy wynosi dla obu edukacji ponad 20%, a dla szkét wiejskich ponad 26%.
Dla szkoét wiejskich praca indywidualna uczniow okazata sig najbardziej popularna
forma pracy podczas rozwijania umiejgtnosci matematycznych.
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Tabela 3. Procentowy udziat r6znych form pracy ucznia na obserwowanych za-

jeciach.
.. , Edukacja jezy- Edukacja
Zajecia ogolem kowa matematyczna

1 'Y L ]
Uczniowie: z g bﬁ Z’ii z g bﬁ 22| 2 . .Z*'E P
EERAEEEARECEIEE A EAREESEE I EANES

LN EI LY EN| LYY EN YR
AE|RAE|AE|AE|SE|RAE|AE|AE|AE

pracuja indywidualnie 33,1 | 32,9 | 33,5 | 24,3 | 20,7 | 27,1 | 44,6 | 47,0 | 42,3

pracuja w parach 1,7 | 32 | 04 | 1,2 | 24 | 02 | 24 | 42 | 0,7

pracuja w grupach 69 | 74 S| 87 | 93 82 | 46 | 51 4,1
pracuja cala klasa 58,1 | 56,6 | 59,6 | 65,8 | 67,5 | 64,5 | 48,4 | 43,9 | 52,9
czas trwania zaje¢ (w minutach) | 6638 | 3117 | 3521 | 3726 | 1673 | 2053 | 2912 | 1444 | 1468

Zajecia ogbétem

W calg klasa
W w grupach
B w parach
indywidualnie
szkoty ogotem  szkoty wiejskie szkoty miejskie
Edukacja jezykowa Edukacja matematyczna

27,1%

szkoly ogotem  szkoty wiejskie szkoty miejskie szkoty ogotem  szkoty wiejskie szkoty miejskie
Diagram 2. Procentowy udziatl r6znych form pracy ucznia na obserwowanych
zajeciach.
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Na 101 zajgciach sposrod 148 obserwowanych (43 na 70 w szkotach wiejskich
oraz 58 na 78 w miejskich) jedynymi wykorzystywanymi formami pracy uczniow
bylta praca calg klasa oraz indywidualnie. Oznacza to, ze praca w parach czy
w grupach pojawila si¢, zazwyczaj przez chwilg, na mniej niz '/3 zajgc.

Praca w parach okazata si¢ znacznie bardziej popularna w szkotach wiejskich:
3,2% czasu obserwowanych zaje¢ przy 0,4% w szkotach miejskich. W obu gru-
pach szkot ta forma pracy pojawiata sig nieco czgsciej podczas edukacji matema-
tycznej: 2,4% niz jezykowej: 1,2%.

Takze praca w grupach gos$cita na zajgciach niezbyt czgsto — poswigcono na nia
6,9% czasu zajec¢, co dla typowej lekeji oznacza nieco ponad 3 minuty. Czgsciej
byla stosowana podczas zajec jezykowych: 8,7% niz matematycznych: 4,6%.

Jak widaé, na obserwowanych zajeciach uczniowie pracowali w bardzo po-
dobny sposob niezaleznie od lokalizacji szkoly.

W tabeli 4. oraz na diagramie 3. zebrano dane dotyczace pracy uczniow z mate-
riatami drukowanymi oraz zeszytem przedmiotowym.

Tabela 4. Procentowy udzial pracy z materiatami drukowanymi i zeszytem przed-
miotowym na obserwowanych zajeciach.

- . - Edukacja
Zajecia ogolem Edukacja jezykowa matematyczna
Uczniowie: =g Z’ﬁ Z’ﬁ z g bﬁ bﬁ z g .Z*ﬁ .Z*ﬁ
S sl e L Sg|crel L S| el
SRR R AR
AE|2E | AE|AE|R2E|RQE|L2E| A=A E
wypehiaja karty pracy | 13,7 | 164 | 11,3 8,6 9,9 7,5 20,3 | 24,0 | 16,6
pracua - 123 | 150 | 99 [ 152 | 17,8 | 132 | 85 | 11,8 | 52
z podrecznikiem
pracuja z zeszytem 97 | 103 | 92 | 50 | 56 | 48 | 155 | 157 | 154
éwiczen
pracuja z zeszytem 57 | 74 | 42 | 60 | 10,1 | 26 | 54 | 42 | 65
przedmiotowym
Razem 41,4 | 49,1 | 34,6 | 34,8 | 43,4 | 28,1 | 49,7 | 55,7 | 43,7
czas trwania zajec 6638 | 3117 | 3521 | 3726 | 1673 | 2053 | 2912 | 1444 | 1468
(w minutach)
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Zajecia ogétem

W zeszyt przedmiotowy
W zeszyt cwiczen
B podrecznik

karty pracy

16,4%

szkoty ogotem szkoty wiejskie szkoty miejskie

Edukacja jezykowa Edukacja matematyczna

24,0%

szkoty ogotem szkoty wiejskie szkoty miejskie szkoly ogotem szkoty wiejskie szkoty miejskie

Diagram 3. Procentowy udzial pracy z materialami drukowanymi i zeszytem
przedmiotowym na obserwowanych zajgciach.

Globalnie, przez nieco ponad 40% czasu obserwowanych zaje¢é uczniowie korzy-
stali z materiatlow drukowanych lub zeszytu przedmiotowego. Czgsciej miato to
miejsce w szkotach wiejskich: 49,1% czasu zajeé przy 34,6% dla szkot miejskich
—rdznica to blisko 15% czasu.

Materialy byly bardziej ,,popularne” podczas zaje¢ z edukacji matematycznej —
towarzyszyly one dzieciom przez blisko polowg czasu pracy: 49,7%, a w szko-
tach wiejskich nawet ponad potowg, bo 55,7% czasu zajeé. Takze podczas roz-
wijania umiejetnosci jezykowych czgsciej po nie siggano w szkotach wiejskich:
43,4% czasu niz miejskich: 28,1%.

Spojrzmy na poszczegdlne typy materiatow.

Karty pracy byly najbardziej popularne na zajgciach matematycznych w szko-
tach wiejskich — dzieci wypetnialy je przez 24,0% czasu zajg¢. Ci sami nauczy-
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ciele podczas nauki jezyka siggali po nie juz znacznie rzadziej: 9,9% czasu zajgc.
Takze zeszyt ¢wiczen pojawiat si¢ przede wszystkim podczas rozwijania umie-
jetnosci matematycznych dzieci — dzieci korzystaty z niego przez 15,5% czasu
zajg¢. Podczas zajec jezykowych siggano po niego mniej wigeej trzykrotnie rza-
dziej. W obu typach szkoét intensywno$¢ uzywania zeszytow ¢wiczen byta bardzo
zblizona.

Z podrecznikiem uczniowie pracowali czesciej w szkotach wiejskich: 15,0% niz
w miejskich: 9,9% oraz podczas zaje¢ jezykowych: 15,2% niz matematycznych:
8,5%. Podreczniki byly najbardziej popularne podczas nauki jezyka w szkotach
wiejskich: 17,8%, a najmniej popularne podczas rozwijania umiejgtnosci mate-
matycznych uczniéw z miast: 5,2%.

Zeszyt przedmiotowy byt uzywany rzadziej — uczniowie korzystali z niego przez
5,7% czasu zaje¢. Pojawiat si¢ on przede wszystkim podczas zajec jezykowych
w szkolach wiejskich, gdzie byt uzywany przez 10,1% czasu zajg¢.

Reasumujac: widaé, ze ci sami nauczyciele — i to zarowno w jednej, jak
i w drugiej grupie szk6l — zachowujg si¢ w istotnie rézny sposéb w zalezno-
Sci od tego, czy rozwijaja umiejetnosci jezykowe dzieci czy ich umiejetnosci
matematyczne. Mozna zaryzykowac hipotezg, ze w tym pierwszym przypadku
okazuja pewien poziom ,,profesjonalnej $§miatosci”, a w tym drugim czg$¢ z nich
przyjmuje postawe zdecydowanie ,,defensywna”.

I1.3 KTO PYTA NIE BLADZI?

Jak wida¢ z dotychczasowego opisu, uczniowie w obu grupach obserwowanych
klas byli bardzo silnie ,,sterowani” — ich dziatania byty przede wszystkim i pra-
wie wylacznie odtworcza reakcja na dziatania nauczycieli. Znajduje to takze
odbicie w formie oraz czgstosci spontanicznych pytan uczniéw (por. tabela 5.).
Spontanicznych — tzn. formutowanych z inicjatywy samych dzieci.
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Tabela 5. Liczba i czestos¢® spontanicznych pytan uczniow na obserwowanych

zajeciach.
A . Edukacja Edukacja
Zajecia ogolem .
jezykowa matematyczna
Podczas
obserwowanych zaje¢ uczniowie ° @ ° @ ® @
zadawali: A A e e I N = ™
RN ESEEE A EAE- NN IECEANES
R R R R
AL wzlRAElwilnznE LAl wzlax i
pytania liczba 743 | 336 | 407 | 381 | 160 | 221 | 362 | 176 | 186
organizacyjne czestosé | 89 | 93 | 87 | 98 (105 93 | 80 | 82 | 7.9
pytania liczba 46 18 | 28 | 27 | 14 13 | 19 4 15
0 wyjasnienie,
uzasadnienie czesto$é 144,3|173,2/125,8|138,0(119,5|157,9(153,3361,0| 97,9
inne pytania liczba 153 | 67 | 86 | 8 | 31 | 55 | 67 | 36 | 31
merytoryczne czestosé 43,4 | 46,5 | 40,9 | 43,3 | 54,0 | 37,3 | 43,5 | 40,1 | 47,4
czas trwania zaje¢ (w minutach) | 6638 | 3117 | 3521 | 3726 | 1673 | 2053 | 2912 | 1444 | 1468

Zdecydowanie najczgstsza forma spontanicznej wypowiedzi uczniow byly py-
tania dotyczace strony organizacyjnej zaje¢. Srednio padaly one z ust dzieci co
9 minut — czgsto$¢ ta jest prawie identyczna dla obu typdw szkot. Nieco czgsciej byty
one zadawane podczas zaje¢ matematycznych, rzadziej — podczas jezykowych.
Warto przyjrze¢ si¢ blizej tym pytaniom i ich ewentualnemu ,,przeznaczeniu”.
Czgs$¢ z nich w typowy sposob wiaze si¢ ze ,,szkolnymi procedurami’:

Do torby? [chowa(l] Piornik tez?

Jutro przychodzimy z torbami?

Teraz mamy sie uczy¢ tych wierszow®*? Kazdy ma takie same? [wiersze]

Prosze Pani, to teraz trzeba bedzie przepisac?

Cate zdanie?

A mozna to przepisac tadnie?

To majq by¢ trzy zdania?

Mozna otworzyé okno?

Cwiczenia, a nie testy?

Jakie zeszyty otworzyc¢?

I mamy napisac?

Mozna drukowanymi?

% Liczby charakteryzujace czesto$¢ informuja, co ile $rednio minut na zajeciach pojawiat sig dany

typ pytania.
% Forma oryginalna.
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A zadanie 1 na lekcji tqczonej?

Prosze Pani, to jest na ocene?
Otwieramy matematyke?

Zamykamy? [podrecznik]

Prosze Pani, na tej w kratke? [tablicy]
Pisemnie?

Prosze Pani, pod kreskq?

Prosze Pani, podpisywac sie?
Numerowac pytania?

Moge to wywali¢? [do kosza]

A Pani zrobi z tego kartkowke?

U nas jest tylko trzech, a u nich pieciu?
Prosze Pani, a mozna kolorowym?

Czy mozna si¢ przesunq¢ na brzeg tawki?
Jaki jest temat?

Ktory dzisiaj jest?

Drzisiaj jest 28?

Lekcje zapisac?

W linie? (zeszyty)

Czy bedzie potrzebne ¢wiczenie do polskiego?
Prosze Pani, na ktorej stronie?

A jakie byto pytanie?

Ale ktore mam przeczytaé?

Ale to napisac? To, co Pani napisata?
Mam to przepisywac?

To tez robic¢?

Piszemy odpowiedz?

Czy moge zatemperowac kredke?

Czy moge tutaj narysowac?

Na tej stronie mam rysowac?

Na dwoch kartkach czy na jednej?
Moge to pokolorowaé w domu?

A bedziemy to oblicza¢ na tablicy pozniej?
Mamy to wszystko z tablicy spisac¢?
Czy bedziemy coS mnozy¢ pod kreskq?
Prosze Pani, a zadanie domowe?

A mamy ksiqzki schowac?
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O 13.50 konczymy zajecia?
Prosze Pani, pierwsze zadanie tez robimy w domu?
Prosze Pani, mozemy sig przesiqsc¢?

Inne wydaja si¢ by¢ przede wszystkim ilustracja poziomu szkolnej bezradnos$ci
dzieci i poziomu dominacji nauczyciela, ktory podejmuje decyzje za uczniow
nawet w najbardziej banalnych sytuacjach:

Prosze Pani, tu przepisywac?

Prosze Pani, gdzie pisac?

Od nowej linii?

A co tam pod spodem trzeba zapisac?

Przejs¢ na drugq strone?

Prosze Pani, napisa¢ stewardesa?

A co mamy rysowac?

Mozemy to przyklei¢?

Gdzie przyklejac?

Prosze Pani, to bedzie tak?

Prosze Pani, a jak mazak nie chce pisa¢? [ To proszg wymienic. ]

A mozna to przyciqcé?

A gdzie rozciqc¢?

Trzeba wpisaé te wyniki?

Wklejamy to na koncu podrecznika? A mozna teraz wklei¢?

Najpierw rozwiqzujemy, a potem wklejamy, czy najpierw wklejamy, a potem

rozwiqzujemy?

Piszemy?

A jak piszemy te zdania, to piszemy od nowej linijki?

A to, prosze Pani, nowe zadanie?

A to mozna pokolorowa¢ pisakami?

Prosze Pani, tu wpisac¢?

Mozna tak zaznaczyé?

Prosze Pani, a mozna na tej kartce robic¢ obliczenia?

A mozemy podpisac?

Prosze Pani, gdzie sie podpisujemy?

Bedzie do tego potrzebny otowek?

Czy musze pisac otowkiem?

Co mam tutaj wpisac?

Prosze Pani, tutaj wynik?

223



Wpisujemy tutaj, czy nie wpisujemy?

Tutaj minus?

Mozna uzy¢ flamastra?

A jak wyjechatam na inne wojewddztwo, to tez maluje?
A wojewodztwo todzkie tez malujemy?

Ostatnia grupa to pytania, ktore sa chyba przede wszystkim przejawem zwyklego
znuzenia i znudzenia uczniow, ale tez checi 1 potrzebny dziatania:

Moge przeczytaé, co napisatem?

Prosze Pani, moge przeczytacé?

Prosze Pani, moge teraz ja?

Prosze Pani, moge powiedzie¢ wynik?

Prosze Pani, mozna to?

Moge juz przepisac¢? [Poczekaj na razie.]

Trzy pytania? A nie mozna wiecej?

Prosze Pani, mogq by¢ trzy fragmenty? [Dwal!]

A jak ktos rozwiqze zadanie? [To czeka, jak zawsze, Natalko.]

Mozna zadanie 2? [Nie mozna drugiego!|

Kto napisal, bedzie wychodzi¢?

A jak sie juz przepisato?

A moge juz drugq strone zaczqc?

Mozna juz przeczytaé zadanie?

Mozna juz robi¢ obliczenia? [Nie]

Mozna robic¢ nastepne?

A mozna robi¢ czwarte?

Mozna cos sobie dorysowac?

Mozemy juz pisacé?

Mozemy to zrobi¢ samodzielnie? (nauczyciel nie reaguje)

A jak ktos skonczyt?

Prosze Pani, mozna grzyba narysowac?

Prosze Pani, a jak skonczylo sie piqte?

A teraz co mamy robic¢?

Zdecydowanie rzadziej uczniowie zadawali pytania o charakterze merytorycz-
nym, tzn. dotyczace bezposrednio problematyki zajec.

Pytania o wyjasnienie czy uzasadnienie pojawialy si¢ absolutnie sporadycznie —
mniej wigcej co 144 minuty, czyli $rednio na trzech zajeciach padato jedno takie
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pytanie. Lacznie w trakcie obserwacji odnotowano ich jedynie 46:18 w szkotach
wiejskich oraz 28 w miejskich. Nieco wigcej na edukacji jezykowej: 27 niz na
matematycznej: 19. Najrzadziej padaly w szkotach wiejskich w trakcie rozwija-
nia(?) umiejgtnosci matematycznych — przecigtnie jedno pytanie o wyjasnienie
czy uzasadnienie podczas 8 lekcji.

Oto niektore z nich, wraz z odnotowanymi reakcjami nauczycieli:

Autorytet? (uczen nie rozumie stowa, nauczycielka wyjasnia)

Tryumfalnie? (nauczycielka wyjasnia sens stowa)

Co to jest turystyka? (nauczycielka wyjasnia)

Prosze Pani, dlaczego z wielkiej litery Ojczyzna? [Dlaczego z wielkiej litery
Ojczyzna? Nasz Dom, Nasz Kraj, z szacunku, mitosci.]

Prosze Pani, a dlaczego piszemy dzien dobry osobno? [Tak si¢ pisze.]

A dlaczego nie mogly? (kobiety bra¢ udziatu w igrzyskach). [Takie byly za-
sady.]

A ja mam jednq watpliwos¢: co jest wieksze od zlotego? [Sa tylko ztote i gro-
sze.]

A dlaczego nie ma brqzowych i srebrnych? [Tak ustalono. |

Samolot bez silnika? Jak on latat? (tu i dalej brak jakiejkolwiek reakcji na-
uczyciela)

A co to jest nawatnica? A mzawka?

A co to jest szczapa?

Prosze Pani, a gdzie ja zrobitem blqd?

Jak mozna od 430 odjq¢ to i dodaé to i wyjdzie wiekszy wynik?

Az na 118 zajeciach sposrod 148 uczniowie nie zadali zadnego pytania o wyja-
$nienie czy uzasadnienie. Nie pojawito si¢ ono ani razu w 19 badanych szkotach
(na 40).

Ponad trzy razy czgsciej, bo $rednio raz na ok. 43 minuty, padaly inne meryto-
ryczne pytania — odnotowano ich tacznie 153. Ich rozklad byt do$¢ jednorodny:
* 67 pytan padto w szkotach wiejskich, a 86 w miejskich,
* 86 na zajeciach jezykowych, a 67 podczas matematycznych.
Oto niektore z nich:

Czy z Niemcami to wielkq literq?

A jak piszemy dzudo? Ta pani sie nazywa dzokejka?
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Moge napisac, jak kolega wpadt na pana? A mozna napisaé, ze na wycieczce
byto ciekawie? (podczas pisania w grupach sprawozdania z wycieczki)

Pola, to jest naturalny? (krajobraz)

A jak sie nazywajq powbijane paliki? [Falochron.]

A jak sie nazywa taki maly statek?

A co bylo przed Warszawq stolicq Polski?

A mamy takie miasto jak Bialystok?

Prosze Pani, ilu jest mieszkancow w naszym miescie?

Prosze Pani, a w wierszu muszq by¢ rymy?

A gdzie ten chiop poszedt odpoczqc¢? [Do karczmy.] A karczmy z wielkiej litery?
Czy mozna napisa¢ dwa wyrazy w jednym zdaniu? Czy mozna na poczqtku
zdania napisaé jestem? (przy ukladaniu zdan z podanymi wyrazami)
Mianownik to jest to na dole, tak?

Trzeba pisemnie, czy tak normalnie mozna?

Troche samo h?

To byt Polak? (chodzi o Kolumba) 7o dlaczego nie mowiq po polsku?

Prosze Pani, czy stowo balon mozna wypisac?

A panda mata tez tam zyje?

A panda wielka to jest ...?

1le w rzedzie siedzi pasazerow? (przy rozwiazywaniu zadania tekstowego)
Prosze Pani, ile to jest kilogram?

Trzeba w kazdym namiocie? W kazdym po 6 ma spac?

Prosze Pani, co teraz mam obliczy¢? [Sume cyft, robiliSmy juz takie zadania. |
7500 to chyba nie jest parzysta? [Parzysta.]

Prosze Pani, ale ktorq liczbe? 365?

Zdecydowana wigkszo$¢ tego typu pytan wynikata z potrzeby uzupehienia wiedzy
przez ucznia w trakcie wykonywania jakiegos zadania. Rzadziej wiazaly si¢ one ze sto-
wami wypowiadanymi przez nauczyciela np. w trakcie pogadanki. Czgstotliwos¢ ich
zadawania byla do$¢ zblizona — najrzadziej padaty podczas zajec jezykowych w szko-
Tach wiejskich, a najczesciej — podczas zajec tego samego typu w szkotach miejskich.

Warto odnotowac, ze na 70 sposréd obserwowanych 148 zaje¢”’, tzn. prawie
na polowie zajeé(!) nie pojawilo si¢ Zadne pytanie ucznia inne niz o charak-
terze organizacyjnym.

7 33 w szkolach wiejskich oraz 37 w miejskich.
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Nalezy sadzi¢, ze jest to w ogromnej mierze efekt stylu edukacyjnego dominuja-
cego w naszej szkole, wspartego jeszcze codziennym ,.treningiem”. Méwienie,
w tym takze zadawanie pytan to domena nauczyciela.

1.4 DWA KONCE TEGO SAMEGO KIJA?

Jednym z podstawowych zadan nauczyciela powinno by¢ motywowanie uczniow do
uczenia si¢. Na obserwowanych zajeciach najlatwiejszym do zaobserwowania narzg-
dziem stuzacym temu celowi bylo nagradzanie i karanie dzieci. Wypowiedzi typu:
Dobrze; Bardzo dobrze; Swietnie
czy
Znowu nie uwazacie; Bardzo prosze stuchac uwaznie; Usiqdz porzqdnie!
1 inne zblizone padaty z ust nauczycieli z ogromna regularnos$cia (por. tabela 6.

i diagram 4.).

Tabela 6. Liczba i czgsto$¢” wybranych zachowan nauczyciela stuzacych moty-

wowaniu uczniow.

Zaiecia ogélem Edukacja Edukacja
J¢ g jezykowa matematyczna
R o ) )
Nauczyciel: S ﬁ b% g 3"—% Z‘% 2 g bﬁ Z",—‘:
R EREAEE R I EAERESEEEAEEAERES
R R R R R
AS|ln R ElRS|zlrn Elw £l 2| B
nagradza liczba 907 | 363 | 544 | 490 | 169 | 321 | 417 | 194 | 223
i oSmiela, okazuje
zadowolenie CZQStOéC' 7,3 8,6 6,5 7,6 9,9 6,4 7,0 7,4 6,6
krytykuje liczba 1271 495 | 776 | 636 | 231 | 405 | 635 | 264 | 371
1 upomina czestosé 52| 63| 45(59]72|51 4615540
czas trwania zaje¢ (w minutach) (6638 (3117|3521 3726 | 1673 | 2053 | 2912 | 1444 | 1468

Jak wida¢, nauczyciele na obserwowanych zajgciach czgsciej krytykowali 1 upomi-
nali uczniéw ($rednio raz na 5,2 minuty), niz ich chwalili i nagradzali (raz na 7,3
minuty). Cz¢$ciej formutowali tego typu wypowiedzi nauczyciele szkot miejskich,
ktoérzy postugiwali si¢ nimi w bardzo zblizony sposob na obu typach edukacji. Re-
kordzista wyglosit pod adresem uczniow podczas jednych czterdziestopigciomi-
nutowych zaje¢ 32 krytyki i 26 pochwat — mozna przypuszczac, ze ze wzglgdu na
intensywnos¢ tego typu wzmocnien, jego uczniowie juz przestali na nie reagowac.

%8 Liczby charakteryzujace czgsto$¢ informuja, co ile $rednio minut na zajgciach pojawiat sig dany
typ zachowania nauczyciela.
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Najczesciej, bo co 4 minuty, krytyke styszeli uczniowie szkot miejskich podczas
zaje¢ z edukacji matematycznej, najrzadziej: co 7,2 minuty dzieci wiejskie roz-
wijajac swoje umiejetnosci jezykowe.

Zwraca uwagg bardzo zblizony stosunek krytyk i pochwat (por. diagram 4.), je-
dynie w przypadku edukacji matematycznej w szkotach miejskich zwigksza si¢
dominacja upomnien. Wydaje sig, ze mamy tu raczej do czynienia z pewnym
,Iytualem”, niz faktycznym reagowaniem na rozwoj wydarzen w klasie.

Zajecia Edukacja Edukacja
ogotem jezykowa matematyczna
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Diagram 4. Liczba wybranych zachowan nauczyciela shuzacych motywowaniu
uczniow.

Oto przyktadowe krotkie oceny poczynan uczniow:

— Znowu nie uwazacie!

— Czytajcie szybciej!

— Wojtek, jak ty sie zachowujesz?!

— Magda! Usiqdz prosto!

— Artur! Zle!

— Tu masz zle. Postaw sobie minusa.

— A co tumasz? Zobacz, z bledem przepisujesz.

— To jest dobrze? Zle! 240 : 60, to jakie 400? Jakie 40?
— No, przeciez musisz to ..., pojdziesz na miejsce, dostajesz dwojke.
— Co ty masz dzisiaj zacmienie ksiezyca?

— Odbieram Twoje zachowanie jako prowokacje.
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— Dobrze!

— Wiasnie tak!

— Bardzo tadnie!

— Super!

— Kto ma dobrze, stawia sobie plusik.

— Lukasz pieknie si¢ popisal. Brawo!

— Kuba! Picknie! Swietnie ulozyles zadanie.

— Pigknie, o jak pieknie! Nie spodziewatam sie, ze tak szybko.
— Super! Brawo! Pigkne zdania. Naprawde piekne zdania.

I kilka bardziej rozbudowanych przyktadow:

— Kotki, chciatam zwrocié¢ uwage na takq rzecz, uczyliSmy sie juz tego, ale nie-
ktorzy zapomnieli. Przed takimi wyrazami, jak: poniewaz, gdyz, bo, co sta-
wiamy? Przecinek, ktory oddziela od siebie dwa zdania pojedyncze. Ale nie
stawiamy przecinka na poczqtku linii, o tym kilkaset razy wam mowitam, prze-
cinek stawiamy po.

— Stuchajcie! Julia dostaje 5, bo ona jako jedyna rozwiqzata to zadanie prawi-
dtowo. Brawa dla Julki.

— Bardzo mi jest przykro, w 0gole mnie nie stuchasz. Asia! U fryzjera jestes czy
gdzie, bo nie wiem? Brzoza iglasta, tak? Brawo. Moi drodzy.. Nie, nie bedzie
czytania.

— Jesli masz odpowiedz, rysuj cate serduszko. Super wam poszto. Teraz liczymy
po cichu serduszka.

— Rysujemy duze serduszko w zeszycie. Wpisujecie w nie swojq liczbe serduszek.
Teraz si¢ pochwalicie. Prosze. Natalia ile? Daniel?

— Czy ktos zdobyt wiecej niz 13 serduszek? Brawo Kamil i Natalia.

— Te osoby, ktore zdobyty mniej serduszek tez pieknie pracowaty. Teraz pokolo-
rujcie serce na czerwono.

— Chciatabym zwroci¢ uwage na ocene wypowiedzi ustnych. Na szczegolne
uznanie, na wyroznienie zastuguje... Mateusz nakleja sobie ...

(Nauczycielka rozdaje naklejki, ktore sa gratyfikacja za aktywnosc¢ na lekcji.)
Przyklejamy w zeszycie od razu, pod tematem lekcji, Zzeby nie pogubié. Kto tu
jeszcze ...?7 Sara tez brata udziat w lekcji.

— Dalej bedziemy pracowac i dzieci, ktore bedq tadnie pracowaly dostanq takq
karteczke. Dzieci za wykonanie pracy indywidualnej dostanq koziotki, (...) bo
nasza lekcja jest gtownie o Poznaniu.
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— Bartek, dlaczego tak sie zachowujesz, sprawiasz mi przykros¢. Spojrz na mnie.
Jesli nie chcesz sprawic przykrosci tacie, to przestan! Najpierw myslimy, potem
mowimy. Jutro wracasz na swoje miejsce za kare. Kolejnq karq bedzie uwaga.

Wydaje sig, ze nagroda i kara sa raczej reakcja na biezace dzialania ucznia
i ich zgodno$¢ lub nie z oczekiwaniami nauczyciela, takze w zakresie dys-
cypliny, niz stosowanga w przemyslany i konsekwentny sposéb metoda mo-
tywowania. Zreszta, widoczne na obserwowanych zajgciach ich naduzywanie,
zdecydowanie obniza czy wrgcz niweluje ich warto$¢ motywujaca.

IL.5 WYSTARCZY PODPOWIEDZIEC?

Pochwaty i krytyki to tylko cze¢$¢ typowych kategorii wypowiedzi nauczyciela
podczas obserwowanych zajec. W tabeli 7. zebrane sg informacje o czgstosci wy-

branych typéw innych wypowiedzi oraz zachowan nauczyciela.

Tabela 7. Czesto$¢®” wybranych typéw wypowiedzi i zachowan nauczyciela pod-

czas zajec.
Zaiecia ogélem Edukacja Edukacja
Ie g jezykowa matematyczna

Nauczyciel: 2z g b% Z‘é Zz £ Z‘é Z‘é 2z g b‘é _g;'é

Z3 2z g2y dydyEyfgiy

AE|IAE|RE|AE|AE|AE|RAE|RAE|RDE
wydaje polecenia 23 |24 (22 |24 |27 2321|2221
zadaje pytania sprawdzajace 3434 1341351393233 29137
wiedzg uczniéw i ’ ’ > ’ ’ i ’ ’
formuluje pytania otwarte, 27,7 | 43,9 | 20,8 | 20,6 | 27,0 | 17,3 | 49,4 |160,4| 29.4
0 wyjasnienie, uzasadnienie
podpowiada, odpowiada 80 | 84 | 76 |91 (103|822 |69 | 69| 69
za ucznia b B 9 b 9 9 b H H
wspiera, ukierunkowuje prace | o3 5| o7 4 | 903 1433 139.4| 146.6| 64,7 | 72.2 | 59,7
dzieci
akeeptuje propozycje 41,7 | 42,1 | 41,4 | 31,1 | 34,9 | 28,5 | 74,7 | 55,5 |112,9
i pomysly uczniow, shucha
ignoruje pomysly uczniow, 722|742 | 70,4 | 69,0 | 76,0 | 642 | 76,6 | 72,2 | 81,6
nie slucha
czas trwania zajec 6638|3117 3521|3726 | 1673 | 2053 | 2912 | 1444 | 1468
(w minutach)

9 Liczby charakteryzujace czesto$¢ informuja, co ile $rednio minut na zajeciach pojawiat sie dany
typ wypowiedzi czy zachowania nauczyciela.
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Najczesciej uzywana przez nauczyciela forma wypowiedzi jest polecenie — pod-

czas obserwowanych zaj¢¢ odnotowano ich 2896, co oznacza, ze $rednio polece-

nia padaty co 2,3 minuty. Wida¢, ze ich czgstotliwos¢ nie zalezy ani od rodzaju

edukacji, ani od typu szkoly, jest to po prostu pewien staty, w zasadzie juz chyba

niezauwazalny, element zaje¢. Polecenia dotycza albo strony organizacyjnej zajec:

— Otworzcie zeszyty, zapiszcie dzisiejszq date. W Srodku napiszcie: Zasady za-
chowania w pociqgu.

— Teraz przygotujcie czerwonq i zielonq kredke.

— Pierwsze zdanie przeczyta nam Dawid.

— Ktory wyraz jest czasownikiem? Ladowal, tak. Podkreslamy czerwong kredkq.

— Otworzcie tekst na stronie 87.

— Kto skonczyl, czeka na reszte i siedzi prosto.

— Samodzielnie wykonacie zadanie 2.

— Wszyscy odszukujq w stowniku Mazury.

— Drzieci przyjrzq sie ilustracji.

— Kto obejrzal, usiqdzie prosto. Bedzie to sygnal, ze moge zada¢ kolejne pytania.

albo ich strony merytorycznej — zdejmuja woéwczas z ucznia np. cigzar podjecia

decyzji, co i w jaki sposdb ma zrobi¢:

— Prosze wpisac¢ w zolte okienko: od 13:10 do 14:10, czyli ile uptyneto czasu od
wystartowania do lqdowania. Wpisujemy 1 godzina 00 minut.

— Przecinacie ten prostokqt tak, aby powstaly dwa.

— To teraz pod ten wzor podstawiamy dane.

— To prosze oznaczy¢ samodzielnie teraz.

— [ ja wlasnie prosze, Zebyscie dodali sposobem pisemnym.

Prawie rownie popularnym elementem tego, co dzieje si¢ w klasie sa pytania
sprawdzajace wiedze uczniow — padaja one z ust nauczyciela $rednio co 3,4
minuty. Najczesciej pojawiaty si¢ one podczas zaje¢¢ z edukacji matematycznej
w szkotach wiejskich: co 2,9 minuty, najrzadziej podczas zaje¢ z edukacji jezy-
kowej u tych samych nauczycieli: co 3,9 minuty. Jak wida¢, dla obu grup szkot
oraz obu edukacji czgstotliwo$¢ ich zadawania byta bardzo zblizona.

Te dwa typy wypowiedzi nauczyciela: polecenia i pytania sprawdzajace
kreuja szkolng rzeczywistos$é. ,,Rekordowy” wynik to 52 polecenia i 53 pytania
sprawdzajace sformutowane przez t¢ sama nauczycielke w ciagu czterdziestopig-
ciominutowych zajec.

231



Pytania otwarte, stuzace m.in. uruchomieniu myslenia tworczego (dywergen-
cyjnego) dzieci i zaangazowaniu ich w tok lekcji, czy pytania o wyjasnienie
albo uzasadnienie, budujace u ucznidow rozumienie omawianych zagadnien po-
jawialy si¢ zdecydowanie rzadziej — nauczyciel zadawali je $rednio co 27,7 mi-
nuty. W ciagu wszystkich obserwacji odnotowano 240 takich pytan: 71 w szko-
fach wiejskich oraz 169 w miejskich. Jak wida¢, nauczyciele szkol miejskich
formutowali je mniej wigcej Srednio dwukrotnie czgsciej niz ich koledzy ze szko6t
wiejskich.

Ta forma pytan pojawiala si¢ wyraznie czg¢sciej podczas zajec¢ jezykowych: co
20,6 minuty niz matematycznych: co 49,4 minuty. Zwtaszcza w przypadku eduka-
cji matematycznej jest to wynik bardzo mocno niepokojacy. Dla szkot wiejskich
jedno takie pytanie przypadato na 160,4 minuty zajec¢ z edukacji matematycznej,
czyli na ponad trzy godziny lekcyjne!®! W szkotach miejskich pytan tego typu
W procesie matematycznego ksztalcenia tez byto zdecydowanie za mato — mimo
ze pojawiaty si¢ ponad czterokrotnie czgsciej.

Oto przyklady takich pytan nauczyciela z obserwacji w obu typach szkot:

W2:
— Czy to jest dobra odpowiedz? Agatka powiedziala: obstuzyta, Tomek: moze
obstuzy¢. Czy obie sq dobre?

W4
— Dlaczego tak uwazasz? Uzasadnij.

Wé:
— Jakie uczucie to opowiadanie wzbudzito w Was?
Kto miat inne uczucie?
Jakie to byto uczucie? Wspotczucie, ze mial tzy (...)
Sympatie? (...)
A w stosunku do chtopcow? Co z nimi nalezy zrobic?
A co zrobié, gdyby w naszej szkole to sie wydarzyto?
Czy tych chlopcow mozemy nazwac tolerancyjnymi? Dlaczego?
Jacy sq ci chiopcy?

100W tej sytuacji méwienie np. o potrzebie relacyjnego rozumienia matematyki (por. Skemp R.R.
1976), ktore jest budowane przez uczniéw m.in. podczas prob badania i wyjasniania zwiazkow oraz
uzasadnia pogladdw, staje sig¢ czyms z pogranicza fantasy.
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Wo:
A jaki ten rok byt pod wzgledem nauki dla Was?

— A dlaczego to sq przymiotniki?
— A dlaczego ten kwadrat jest takim szczegolnym rodzajem prostokqtow?

A dlaczego prostokqt jest prostokatem?

A dlaczego prostokaqt nie jest kwadratem?

W13:

— Z czym sie Wam kojarzy kraina czarow?

— Czy macie ulubione zabawki i dlaczego? Chce ustyszec, dlaczego.

— A czy Wy macie marzenia? Czy ktos chce mi zdradzi¢ swoje marzenie? Nie
musicie.

—  Czy warto mie¢ marzenia? A dlaczego?

W14:
— A dlaczego mogq sie powtarzac¢? A nawet muszq?

Wié:

— No to jak obliczytas? Bo kazdy inaczej.
Ale skqd sie to wzielo?
1 co teraz? Dlaczego?

Ms:

— Co to znaczy opryskliwy?

— A co to znaczy, ze ktos jest rozwazny?

— Kto chce narysowac rycerza?

— A dlaczego chcecie narysowac rycerza?
— Kto chce narysowaé smoka i dlaczego?

M13:
— Z czym kojarzy sie zwrot ,,nasze podworko”?
Co czujecie, czytajqc wiersz?
Jaki to zwrot, co to znaczy?
Jakie podworko ukryte jest pod tym zwrotem?
Co czujecie wy? Jak myslicie, co czuje autor?
Jak ty to rozumiesz?
Zgadzacie si¢? Jakie jest wasze zdanie na ten temat?
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M14:

— Weronika wyttumacz, jak to zrobitas?
Kto innym sposobem obliczyt?
A Klaudia jak?
Wyttumacz mi, to ciekawy sposob.
Ktos miat inny sposob?

M15:
— Czywksiqzce ,, Miejsca niezwykle” mozna cos znalez¢ o Krakowie? Dlaczego?
A w ksiqzce ,, Cuda Polski — skarby architektury”? Jakie informacje?

M16:
— Gdybyscie byli czarodziejami, to co byscie wyczarowali?
Sylwek, gdybys ty byt czarodziejem, co bys zrobit dla siebie i dla innych?

Podczas 74 zaje¢ (45 w szkotach wiejskich oraz 29 w miejskich) nie padlo ani
jedno pytanie otwarte czy o wyjasnienie lub uzasadnienie.

Niekiedy zadane pytanie tylko pozornie miato otwarty charakter, bo nauczyciel
oczekiwat jednej konkretnej odpowiedzi. Czgsto przy tej okazji odzywata sig tak-
ze tradycja stalego ,,trzymania reki na pulsie™:

W10:
— Zadanie 4. Natalka przeczytaj polecenie.
Jest 28 zuchow. Mamy 5 namiotow. Jak mozna ich rozlokowac?
To robicie samodzielnie.
Filip chodz zapisaé swojq propozycje. [6, 6, 6, 6, 4]
Kto ma inaczej? No chodz prosze. [6, 6, 6,5, 5]
Dobrze. Innej mozliwosci nie bedzie.

W13:

— A czy warto czytac ksiqzki?
A co sie dzieje z naszq wyobrazniq, jak czytamy?
A czy bogacimy swoje stownictwo? A ortografie?

M18:
— Jak patrzycie na jakies wojewodztwo, to na co zwracacie uwage?
A co jeszcze? Jest pod....kreslo...ne.
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Co znajduje sie w Warszawie? (dzieci udzielaja réznych odpowiedzi)
No, ale tam sq nasze wia....dze.
A kto zarzqdza? Stowo pochodzi od stowa wojewodztwo.

M20:
— Mowilismy sobie kiedys, Ze zwierzeta mozemy podzielic... Stop. Zosia powie-

dziata, ze ssaki i o to mi chodzi.

Na zadane przez siebie pytania czgsto odpowiadal sam nauczyciel. Podpowiada-
nie uczniom, czy tez odpowiadanie za nich to kolejny staty i normalny element
dziatan nauczyciela:

W2:

— Jak jeszcze mozna nazwaé sprzedawczynie? Eks...

— Kiedy jeszcze mamy sq koniecznie potrzebne? Kiedy jest smutno, to co robi-
my? W ramionach mamy jak my sie czujemy?

— Co od mamy pozyczacie dziewczynki? Nigdy sie do mamy kosmetykow nie
zaglqdato?

W3:

— Jak mnozymy 60 x 8?
Wystarczy wiedzieé, ile jest 6 % 8 i dopisujemy jedno zero.
48 : 4? 12, dopisujemy zero.

— Co jest jeszcze dane w zadaniu?
Pociqg pospieszny potrzebuje ilu godzin ...
780 podzieli¢ na 10, to ile to bedzie?
78 : 1, toile? 78
1 co musimy jeszcze zrobi¢?

— lle wiecej? Musimy obliczy¢ roznice.

— Jakie dziatania tu mamy? Mno...

W4:
— Teraz mamy pieciokrotnosé, czyli mnozymy przez 5!

WT7:
— Mozecie sobie tam w wolnym miejscu zrobi¢ dodawanie pisemne, mozna to
wolne miejsce wykorzystac.
— Podzieli¢ jest po? Razy!
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W38:

Sprobujemy teraz odnalezé w wierszu wyrazenia poetyckie. Jakie to sq wyra-
zenia? Postugujemy sie nimi na co dzien? Nie, na co dzien nie — spotykamy je
w wierszach.

Co to znaczy, ze ulewa bije o ziemie? Jak to wyttumaczy¢? Spadaja, albo u-de-
-rza-jq.

W10:

Transport, statki. Jak byscie podzielili?

Iry... rvbackie. Kutry, ktore wyruszajq w podroz, zeby towic ryby.
Popatrzcie na mape. Mamy tu mape Europy.

Transport wodny odbywa sie po morzach i oceanach. Po czym jeszcze?

Czyli ten po morzach nazywamy mor-skim. A ten po rzekach — srod-lg-do-wy.
(przy rozwiazywaniu zadania tekstowego)

Czyli mamy teraz policzone, ile trwaly poszczegolne czesci. Teraz trzeba co
zrobi¢?

Czyli musimy to wszystko poodejmowac. Zobaczymy, ile nam zostanie.

W15:

A dlaczego? On si¢ zatrzymuje na wszystkich stacjach: matych i duzych, dla-
tego jedzie wolno. Czyli podsumujmy to: najszybciej jezdzq ekspresowe, szyb-
ko jezdzq pospieszne, a najwolniej osobowe, dlatego, ze si¢ zatrzymujq na
wszystkich stacjach.

No, jesli jest zero w mnozeniu, to w wyniku jest zero.

Od wszystkich miejsc odjales te, co sq zajete, wiec obliczyltes, ile zostato wol-
nych miejsc.

To teraz dodaj, ile razem podrozowali.

W17:

A jak nazywajq sie te deski wychodzqce w morze? Mo... Mo..., no molo, tak.

W18:

Czyli jego zachowanie bylo jakie? Zie.
A Marek zachowywat sie jak? Kulturalnie, bardzo dobrze.
Co trzeba zrobi¢? Pomnozy¢ kilometry przez godziny!

236



MI:

— Zatem powiedzcie mi, jaki powinien by¢ kierowca?
Jaki jeszcze, trzezwy na pewno, to jest podstawa, jaki jeszcze?
Jak inaczej mozemy go okresli¢? Czlowiek spokojny, to inaczej ...o, ...opa...,
opanowany, tak?

M2:

— Ksiqzki sq przygotowane i potem, ta ksiqzka, wedruje do osoby, ktora nam te
ksiqzke oprawia. Ola powie, jak sie nazywa ta osoba.
Ola: Oktadkarz.
No, nie, jak sie nazywa osoba, ktora oprawia ksiqzki? Justyna powie, jak sie
nazywa ten, ta osoba, ktora oprawia?
Justyna: Oprawczyk.
No, kto oprawia ksiqzki? Int..., introliga..., introligator.

MS:

— Jak piszemy odpowiedzialny? Razem, oczywiscie.

— Dlaczego nie mozna odmowié, gdy ktos grzecznie prosi? Jaki jestes? Nie-ko-
le-zenski.

MS:
— Stowacja, stolica jaka, no? ... Bra...
1 Czech. Stolicq Czech jest? ... Pra...
Jak nazywa sie ta budowla w Warszawie? Bar ... ba ... kan.
— 540 bylo od Battyku do Sudetow, a polowa tej drogi to jest 270 km.
A teraz z Berlina do Poznania? Dlaczego? Bo z Berlina ...
Jest 620, a Poznan jest w potowie drogi, czyli 620 : 2 = 310.

M10:
— Co to jest Kopiec Kosciuszki? Gorka, ktorq krakowiacy usypali.
Dzwon Zygmunta gdzie jest? Na Wawelu.
lle razy jest grany hejnat? Dlaczego cztery razy?
— W pierwszym zadaniu jest pytanie o pion i poziom. Co to jest pionowo i pozio-
mo? Pion to to co stojqce, poziom lezqce.
— Adas, tutaj wpisujesz wynik i liczysz. lle si¢ rowna?
Teraz tu liczysz i sprawdzasz. lle tu jest?
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MI11:

— Dzis bedziemy mowi¢ o krajobrazie. Co to jest krajobraz?
Nie, narysowany to pejzaz. Wolna przestrzen, ktorq wi...
Nie pytam o obraz, pytam o krajobraz. Co to jest krajobraz?
Moze inaczej. Jakie elementy sktadajq sie na krajobraz? To, co widzimy przed
sobq? Moze by¢ latarnia nad mo....rzem.

Czyli roslinnosé, woda, niebo, dobrze, chaty tez.

Moze by¢ naturalny lub wytworzony przez czto ...wieka.
Co jest wytworem ludzi? Zabu....

Ale jeszcze jest...?

Fa... (Smiech na dziecka fale, chodzilo o fabryki.)

A jak na wsi mamy buraki, owies, to jest pole upra....

Milé6:
— Jedna godz. i 10 min. to siedem....

M20:

— Poniewaz jest pie¢ bokow, to ile literek musimy uzy¢?
Co musimy teraz zrobic, zeby obliczy¢ jego obwod? Musimy to wszystko zsu...
mo...wac.

Srednio, takie podpowiedzi pojawialy si¢ co 8 minut, nieco rzadziej podczas za-
je¢ z jezyka: co 9,1 minuty niz z matematyki: co 6,9 minuty. Ich czgstotliwosc
(por. tabela 7.) jest bardzo jednorodna — takie podpowiedzi nauczyciela to ko-
lejny trwaly element szkolnej praktyki.

Mniej wigcej dwunastokrotnie rzadziej wystepowaly takie sytuacje, w ktérych
nauczyciel — stawiajac dodatkowe pytanie lub odwotujac si¢ do wczesniejszych
do$wiadczen ucznia — prébowal wspiera¢ i ukierunkowywacé wysilek ucznia,
nie odbierajac mu szansy samodzielnego pokonania zaistnialej trudnosci:

Wl

— Co my wiemy o informacjach z zadania? Co musimy obliczy¢, zeby wiedziec,
o ile ksiqzka byta drozsza od albumu?

— Czy to wystarczy nam na obliczenie, o ile jest wiecej jabloni niz grusz?

W4:

— Jakie bylo pytanie? Czyli co musimy zrobic¢?
— Czy mozemy te droge obliczy¢? Jaka wiadomosé nam tu bedzie potrzebna?
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W7
— Wyobraz sobie to albo narysuj, jak to wygladalto. (...) bo myslenie masz dobre.

W8:
— Nie wiem, co tutaj zrobié, trzeba sie zastanowic¢. Czy to, ze podzielisz, do cze-
gos Cie doprowadzi?

Wo:

— Jesli ktos ma wqtpliwosci, niech sprawdzi w stowniku.

—  Wytnij Krzysiu te figury i zobaczymy te czesci, czy one dajq sie na siebie nato-
zy¢, bo tak cos wiem, zZe masz watpliwosci.

Wi11:
— Wez sobie do tawki tabliczke mnozenia, jak potrzebujesz.

W20:
— Ale pomysl, o czym rozmawialiSmy wczoraj, dzisiaj.
— Jezeli ktos potrzebuje sprawdzic¢ cos na mapie, to moze tam sobie podejsé.

MS:
— Jak nazywamy wyrazy odpowiadajqce na pytanie ,,jak”?
Nie, pomysicie. Bo przymiotnik, to na jakie pytanie odpowiada?

M10:

— Zastanow sie, czy 24. Podejdz do tablicy.
W jaki sposob sobie rozpisujemy talerzyki? (model ilustrujacy mnozenie)
32! (powtarza za uczniem) [ to jest prawidtowa odpowied?z.

M12:
— Zeby odpowiedzie¢ na pytanie, jakie daty musimy znac?

Tego typu sytuacji odnotowano tylko 71 (32 w szkotach wiejskich oraz 39
w miejskich) — byly obecne na 33 zajeciach (na 148). W tym samym czasie obser-
watorzy zauwazyli 833 przypadki podpowiadania czy odpowiadania za ucznia.
Zjawisko wspierania uczniow wystgpowato mniej wigcej jednakowo czesto, czy
raczej jednakowo rzadko, w szkotach obu typow i czg$ciej podczas zajec z edu-
kacji matematycznej: co 64,7 minuty niz jezykowej: co 143,3 minuty.
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Przy dominujacej postawie nauczycieli na obserwowanych zajeciach (por. weze-
$niej) uczniowie rzadko ujawniali swoje propozycje i pomysly. Nieco czgsciej
byly one przez nauczycieli akceptowane: 159 przypadkow niz ignorowane: 92
przypadki (por. tabela 7.).

Ponad dwukrotnie czg$ciej ci sami nauczyciele akceptuja propozycje dzieci podczas
zaje¢ jezykowych: co 31,1 minuty niz matematycznych: co 74,7 minuty. Najrza-
dziej zdarzato si¢ to podczas zaje¢ matematycznych w szkotach miejskich — jeden
przyjety pomyst na 112,9 minuty. Co ciekawsze, nie ma takiej dysproporcji przy
ignorowaniu pomystéw uczniéw — wyniki dla obu typow szkot i zaje¢ sa zblizone.
Oto po kilka przyktadow sytuacji obu typow:

W2:
— Kuba powiedziat: Jakub mial 900 z{. Kazdy samochdd kosztowat 3 zi. I to jest
dobrze. Jakie musi by¢ pytanie?

W8:
— Slusznie zauwazyles, ale nie mam takiego znaku. (do umieszczenia na mapie

pogody)

WI15:
— Dlaczego nie mozna wystawiac rqk przez okno w samochodzie?
Uczen: Mozna dosta¢ reumatyzmu.
Tak? Nawet nie wiedziatam. A moze? ... Musimy poczytac cos na ten temat.

W17:
— Bartek, zrobiles bez pisemnego? No to chodz. (do tablicy)

W19:
— Pustynia to nie tylko piasek, zwiry ... tak, kamienie.
— Tak, mozna w tabelce. (obliczy¢ réznicg wyrazen dwumianowanych)

Mé6:

Uczen: Ja mam co$ o tym Pierre de Coubertin.

— Coubertin chcesz nam przeczytac, prosze bardzo, bedzie cos dodatkowego.
Pierre de Coubertin byt zatozycielem pierwszego komitetu olimpijskiego.
Uczen: A mogg przeczyta¢ o ptomieniu olimpijskim?

Zaraz, bo ja chce najpierw o historii, a potem dopiero o aktualnych rzeczach.

Kuba chcial przeczytac o ogniu olimpijskim, prosze.
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M12:

— Pomysl jeszcze, co mozna by zrobic.
A, to Slonce tez jest bardzo wazne.
Aha, czyli to podzial na rozne chmury. ...
Czyli z kazdego wychodzi inna chmurka?
Bardzo dobrze, ale jeszcze jest cos do zrobienia.
Widze, ze macie rozne pomysty.

M14:
— A Klaudia jak?
Wyttumacz mi, to ciekawy sposob.

W8:

— Skqd to masz? Mowitam, zeby nie dodawac swoich. (czasownikéw do zmiany
czasu)

W17:

Uczen: Mi si¢ wydaje, ze trochg bardziej na lewo. (lezy miejscowos¢ na mapie)
— To nie ma znaczenia.

Uczen: Ale jeszcze jedna wycieczka byta, do Biatej Gory!
— No tak, ale do Biatej Gory nie doszlismy, bo to bylo 12 kilometrow.

W19:
— Skonczymy, to bedziecie dyskutowad, dobrze?
Moze teraz wystuchacie do konca, a potem zapytacie.

W20:
Uczen: Mogg co$ swojego dodac?
— Nie, na razie nie.

MS:
— Dlaczego Kuba chcial odejmowad, to nie wiem.
Uczen: Moze on najpierw odjat duze koperty od duzych i mate od matych,
a dopiero potem to.
Mozna tak, ale jakie jest pytanie Wojtek?
Uczen: Ile jest kopert w biurze.
Czy jest pytanie, czy malych czy duzych, czy jest podziat?
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Uczen: Ale pod koniec mozna to potaczy¢.
Ale czy jest taka potrzeba, jak jest pytanie o wszystkie razem?

MO:
— Nie, nie mdj drogi. Twoj tok myslenia jest nie taki, jak powinien.

M19:
— Kto juz zaznaczyt sobie /s?
1o jest prostokqt Kuba? Tak?
A dlaczego nie kolejno? Tylko tak?
To prosze kolejno. ...
Stuchajcie, wy sobie nie komplikujcie zycia, halo! Jezeli macie prostokqt, to
zrobcie to tak... (Nauczycielka rysuje na tablicy.)

Warto spojrze¢ jeszcze raz na proporcje czterech typow wypowiedzi nauczycieli:
polecenia, pytania sprawdzajqce, pytania otwarte, o wyjasnienie i uzasadnienie
oraz podpowiedzi w obrebie grup szkot 1 rodzajow zajec:

Zajecia Edukacja Edukacja
ogétem jezykowa matematyczna

2400 ~744 (1601 L181] (621 [119 || =

B podpowiedzi,
odpowiedzi za ucznia

[0 pytania otwarte,

liczba wybranych typdéw wypowiedzi nauczycieli

o wyjasnienie ...
[ pytania sprawdzajace
© & § O polecenia
-3}
N ~— (=3 N
< SISl s el s
o D ~ o
£ 2 >.2 £ 9 22 £ 2 2
= 9 = 4 3
S8 2% §% % %5 §5 fE IS &%
um 5.2 m.g Hm m.g #.9 um m.g u.g
° 3 € ° 3 € ° 3 £

Diagram 5. Liczba i proporcje wybranych typow wypowiedzi i zachowan na-
uczyciela podczas zajeé.
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Jak wida¢, wérdéd wypowiedzi nauczycieli dominuja polecenia i pytania spraw-
dzajace, zwlaszcza w szkotach wiejskich oraz podczas rozwijania umiejgtnosci
matematycznych dzieci. Podpowiedzi dos¢ rownomiernie rozkladaja si¢ po-
migdzy oba typy szkot 1 sa wyrazniejsze dla edukacji matematycznej, a pytania
otwarte oraz o wyjasnienie czy uzasadnienie sg zauwazalne jedynie podczas za-
jec jezykowych.

Na ,,typowych” zajgciach z edukacji matematycznej mamy do czynienia z (mniej
wigcej) 21 poleceniami nauczyciela i 14 pytaniami sprawdzajacymi, 6 podpowie-
dziami kierowanymi do uczniéw i (mniej niz) jedna proba wsparcia ich w samo-
dzielnym pokonaniu trudno$ci, a takze z (mniej niz) jednym pytaniem otwartym
oraz z akceptacja i zignorowaniem (mniej niz) jednego pomystu dzieci. Przyj-
rzyjmy si¢ takiej ,,Sredniej” lekcji doktadnie;.

I1.6 TYPOWE CZYLI JAKIE?

Tabela 8. zawiera zestawienie bardziej i mniej popularnych zaobserwowanych
aktywnosci dzieci podczas zaje¢ z edukacji matematyczne;.

Tabela 8. Procent obserwowanych zaje¢ z edukacji matematycznej, na ktorych
wystapilty wymienione typy aktywnos$ci uczniow.

Edukacja
matematyczna

Podczas obserwowanych zajeé dzieci: =gz E . E

S o S 2| S .2

RIEIEE

AL |lwE |8
¢wiczyly wykonywanie obliczen 96,9 | 93,9 | 100,0
rozwigzywaly zadania tekstowe 73,8 | 81,8 | 65,6
shluchaly nauczyciela prezentujacego gotowe metody postgpowania 64,6 | 54,5 | 75,0
graly w gry dydaktyczne rozwijajace umiejetno$ci matematyczne 16,9 | 27,3 | 6,3
rozwiazywaly problemy brane z zycia codziennego 154 | 9,1 | 21,9
dostawaly do rozwiazania zadania problemowe 9,2 3,0 15,6
czytaly mapy, plany, diagramy, tabele 7,7 0,0 15,6
badaly modele obiektéw geometrycznych i postugiwaly si¢ nimi 4,6 3,0 6,3
liczba obserwowanych zajeé 65 33 32

Rzut oka na tabelg wyjasnia, dlaczego matematyka jest postrzegana — najpierw
przez ucznidéw, a potem prawie cate doroste spoteczenstwo — jako nauka o licze-

243



niu: sprawnos$¢ rachunkowa byla rozwijana na prawie wszystkich obserwowa-
nych zajgciach, co wigcej, byta zazwyczaj rozwijana w bardzo tradycyjny i typo-
wy sposob, dzigki wykonywaniu kolejnych obliczen w ,,obowiazujacy” sposob.
Takie rozumienie przedmiotu wspieraja takze nie§wiadomie sami nauczyciele:
Na tych zajeciach bedziemy robi¢ dzialania z matematyki.

Na mniej wigcej % obserwowanych zaje¢ (73,8%) uczniowie rozwiazywali za-
dania tekstowe, cho¢ blizsze rzeczywistos$ci jest stwierdzenie, ze (mniej lub bar-
dziej biernie) uczestniczyli w ich rozwiazywaniu. Nieco wigkszy nacisk na tg
czynno$¢ ktadziono w szkotach wiejskich: 81,8% zaje¢ w poroéwnaniu z 65,5%
w szkotach miejskich. Oto kilka przyktadow sytuacji ilustrujacych szkolne realia
rozwigzywania zadan tekstowych:

W3:
— Ja wykonam rysunek pomocniczy do zadania.
1le byto wagonow? Co jest dane w zadaniu?
Czego jeszcze dowiadujemy sie?
Czyli obliczamy, ilu bylo pasazerow w trzech wagonach.

W18:
— Czyli co mamy tutaj zrobi¢? Krzysio! ...
Wiasnie. Musimy policzy¢, ile trwa podroz Jacka z Krakowa do Warszawy.
I mamy tutaj zegar. Wyjechat o 6:05, czyli mata wskazowka jest na 6, a duza
naj.
(nauczycielka prezentuje na zegarze, ile czasu uptyneto do 7:05)
A dojechali o 8:40, wiec trzeba liczy¢ dalej. Czyli juz mamy 8:05. Czyli juz
wiemy, ze podroz trwa co najmniej 2 godziny. Jedziemy do 8:40. Wiemy, ze
petnych godzin zajeto Jackowi 2 godziny i 35 minut.
—  Wiec tutaj w tym zadaniu, co musimy zrobi¢? Obliczy¢ roznice.
— Przeczytaj zadanie. (...)
Czyli tak — wagon kolejowy ma 23 m 50 cm.
Diugosc samolotu ma diugosé trzech takich wagonow.
To jak policzymy diugosé samolotu?
Jakie centymetry? Metry!
Prosze do tablicy. Zetrzyj to i na srodku piszemy.
Razy 3! Trzy, a nie dwa, tam byly trzy wagony.
Najpierw pomnozymy przez 3 co?
Co nam jeszcze zostato pomnozyc¢?
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Dobrze. No, napisz zero!

No napisz. Tu mamy metry, a tu centymetry.

W19:
— [ teraz stuchamy zadania. (czyta)
Jakie bedzie dzialanie, Dawidek?
No to piszemy: 107 dodac 89. (pisze na tablicy)

MI1:

— [ stuchacie, tam jest jeszcze wskazowka, przeczytaj Iza wskazowke.
Mysle, ze rysunek pomocniczy bedzie nam potrzebny. Co bedziemy rysowac?
(Uczen proponuje rysowanie kresek.)
Co bedq oznaczaly kreski?
Czyli, ile tych kresek musielibysmy narysowac?
Poczekajcie dzieci, musimy spokojnie Mateuszowi wyjasnic, po co taka wska-
zowka jest w zadaniu, zeby nam ulatwié¢, czy utrudnic. Czy myslisz, ze autor by
nam utatwit, gdyby kazal nam rysowac 245 pasazerow? Nie byloby to dla nas
utatwienie, natomiast bedzie utatwieniem, jesli narysujemy 4 autokary. Oczy-
wiscie, postugujemy sie symbolami, a wiec nasze autokary to bedq prostokqty.
Kto na ochotnika przyjdzie je narysowac?
Chodz Sebastian, nie byles dzisiaj przy tablicy. Ile prostokqtow musisz nary-
sowac?
A, my patrzymy najpierw na tablice, bedziemy korygowa¢ rysunek kolegi, jesli
okaze sie, zZe cos jest nie tak. Wiesz co, boje sie, zZe ci si¢ nie zmiesci. Gdybys
tak zaczaqt od brzegu, bo moze sie¢ nie zmiescic.

Zrobilismy rysunek pomocniczy: mamy trzy autokary i jeden pietrowy. Teraz,
co wiemy z zadania?

Tak, wszystkie miejsca sq zajete i siedzi w tych autokarach 245 turystow. To
teraz powiedzcie, czy wiemy, ile jest w zwyklym autokarze? Patryk, powiedz,
czy wiemy, ile jest w zwyklym autokarze? No to mamy problem, prosze.
Kochani, moze pomyslimy najpierw. Stuchajcie uwaznie. Czy wiemy, ile jest
w matym autokarze? Nie wiemy. Jak nie wiemy czegos, to jak oznaczamy jakqs
rzecz''? Co to jest X?

101 Zadanie, zdaniem autoréw wykorzystywanego w tej klasie pakietu edukacyjnego, nalezato
rozwiaza¢ uzywajac rOwnania.
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To napiszmy: w pierwszym autokarze jest niewiadomo ile ludzi. A w drugim
Jjest tyle samo co tutaj.

Mikotaj mowi, Ze w tym duzym muszq by¢ dwa X, bo w nim jest dwa razy wie-
cej ludzi niz w matym. Powiedzcie mi teraz, ile mamy tych X.

Bardzo dobrze. Mikotaj podejdzie w takim razie i utozy rownanie do tego za-
dania. Pamietamy, co to jest rownanie? Dzialanie z niewiadomaq.

Sebastian mi powie, ile razy na rysunku pojawia sie niewiadoma.

Jesli niewiadoma powtorzy sie 5 razy, to da to jakq liczbe?

Pieé tych niewiadomych to jest liczba pasazerow, no, to jak zapiszemy? Co
musimy zrobié, zeby obliczy¢, ilu jest pasazerow?

M3:
— Strona 24 zadanie 7. Karol przeczytasz nam glosno?
Jakie mamy dane w tym zadaniu?
Jakie musimy tutaj zastosowa¢ dziatania?
Przypominam jak piszemy liczby wielocyfrowe. ...
Teraz zrobimy zadanie 9. Musimy tym razem pomnozy¢ i podzielic.

Ms:

— Co my wiemy z zadania? ...
Wilasnie, wiec teraz trzeba pomnozyc. Trzeba dokladnie czytac zadanie. ...
W ilu grupach jada? W pieciu grupach. (Nauczycielka sama odpowiada.)
W kazdej grupie byto po ile?
Wiec jak obliczy¢, ile byto w pierwszej grupie? ...
W pierwszym dniu byto ile? W drugim dniu?
Uwaga, jaki znak mamy wpisac, aby odpowiedzie¢ na pytanie?

MS:

— Zadanie z tresciq jest nastepne, musimy je najpierw przeczytac, zanim po-
wiem, kto przyjdzie do tablicy. Dodawanie jest tatwiejsze czy trudniejsze od
odejmowania?

Uczen: Latwiejsze.
Latwiejsze prawda, tatwiej dodac, niz odejmowac pisemnie. Teraz bedzie za-

102

danie pisemne', postuchajcie prosze. (Nauczyciel czyta zadanie z trescia.)

Wszyscy uzgodnijmy sobie dane, ktore mamy w zadaniu. ...

102 Czyli obliczenie trzeba wykonaé z pomoca pisemnego algorytmu.
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Jakie pierwsze dziatanie bedzie?

Uczen: 386 — 265. (Inni uczniowie sig nie zgadzaja.)

Chwileczke, reka do gory, kto zglasza sprzeciw. Bardzo prosze, bo nie jest to
dobra odpowied?z.

Uczen: 386 + 265.

MIl:
— Prosze mi powiedziec, ilu wioslarzy wsiadlo do todzi? Catym zdaniem oczywiscie!
A do todzi czteroosobowych?
Jakie jest pytanie?
Jakie pierwsze obliczenie?
To byly todzie dwuosobowe, a teraz? Teraz mamy czteroosobowe.
Na razie analizujemy zadanie. Czy ja kazatam pisac?
Co najpierw musimy zrobic?...
Prosze mi powiedziec, ilu wioslarzy brato udziat w zawodach?
Najpierw musimy opisa¢ znaczki na drzewku'®.
Miedzy 60, a 20 jaki musi by¢ znak? Slicznie.
Jakie pierwsze obliczenie na podstawie drzewka?
Drzieci, czy to bedzie pierwsze obliczenie? Nastepne. Na drzewko caly czas

patrzymy!

Jak wida¢, nauczyciele sprowadzali rozwigzanie zadanie do wyboru wiasciwego
dziatania do wykonania, najczesciej sami zdradzajac, o jakie dziatanie chodzi i w jaki
sposob wykonane — najlepiej pisemnie. Uczniowie zazwyczaj nie mieli okazji do za-
prezentowania wlasnych pomystéw na rozwiazanie tego czy innego zadania.

Swoboda intelektualna ucznia podczas zaj¢¢ z edukacji matematycznej jest zde-
cydowanie mniejsza niz np. podczas rozwijania umiejgtnosci jezykowych (por.
tez wczesniej) — na 64,6% zaje¢ nauczyciel prezentowal gotowe metody postepo-
wania i naktaniat dzieci do ich stosowania. Wiele przyktadow tego typu sytuacji
juz podatem, oto kilka kolejnych:

183 Tym razem zadanie nalezato rozwiaza¢ z pomoca drzewka.
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Ws:
— Pamietamy, co to jest obwod kwadratu? Jak obliczamy?
Dzieci: 4a.
Jak mozemy inaczej obliczyc?
Dzieci: 4b.
Nie, nie mozemy b, jesli mamy a.

M20:
— Jak obliczymy obwad tego trojkqta? Kto mi poda wzor?
To teraz pod ten wzor podstawiamy swoje dane.

Wé:
— Nastepne ¢wiczenie. Prosze, po kolei.
Nastepne ¢wiczenie — tez bardzo proste. '
Jeszcze jedno, Zebyscie sobie utrwalili.
Teraz bedzie zadanie trudniejsze, to jest na myslenie. Ja Wam pokaze.
Arus, co ty robisz? On juz wyprzedza, pedzi, pedziwiatr.

M15:

— Prosze podzieli¢ go (prostokat) na 4 rowne czesci.
Mateusz, podziel bok na pot i jeszcze raz na pot.

— /52 10 tysiecy mozecie wydac na sprzet. Ile pieniedzy mozecie wydac? Licznik
wskazuje, jakq mamy liczbe do podziatu, a mianownik przez co dzielic.

Ml6:

— Stuchajcie dzieci, aby zrobi¢ zadanie 4 musze wam o czyms powiedzie¢. Kiedy
odejmujemy godziny i minuty, musimy pozyczy¢ 1 godzine.
(Nauczyciel prezentuje opisywane odejmowanie na tablicy).
1le godzina ma minut? Czyli 60 minut dodajemy do tych 20. Czy teraz mozemy
obliczy¢? Chodzi o to, Zeby zwiekszy¢ minuty tak, by dato sie odjqc.

M19: (Nauczycielka pisze na tablicy przyktad dotyczacy dodawania utamkow

o tym samym mianowniku.)

— Licznik sie zmienia, a mianownik zostaje. Na tej kresce zapisze sobie wszyst-
kie liczniki. Popatrzcie: %/s. Mowitam, Ze jezeli jest /> albo /s to jest jedna
catosc.

104 Cytat z komentarza obserwatora: Dzieci nie mialy Zadnych trudnosci z rozwiqzywaniem kolejnych
Swiczen. W ciqgu calej lekcji nie padla tadna bledna odpowied?.
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W szkotach miejskich zaobserwowano takie sytuacje na 75,0% zaje¢, w szkotach
wiejskich na 54,5%. To zjawisko jest zreszta jeszcze bardziej masowe niz wynika
to z danych z obserwacji — na pozostatych zajeciach sytuacji takiej wprawdzie nie
odnotowano, ale na 0ogoét uczniowie zarowno przy wykonywaniu obliczen, jak
i rozwiazywaniu zadan tekstowych stosowali metody ,,zaproponowane” kiedy
indziej przez nauczyciela.

Pora na te aktywnosci, ktore podczas obserwacji pojawialy sig rzadko.

Na mniej wigcej co szdstych zajeciach (16,9%) byly wykorzystywane gry, ktore
zazwyczaj stuzyly rozwijaniu arytmetycznych umiejgtnosci dzieci — czgsciej sig-
gali po nie nauczyciele szkot wiejskich.

Nieco rzadziej: 15,4% zaje¢ uczniowie mieli okazje do rozwiazywania zadan
branych z zycia codziennego — tym razem miato to miejsce przede wszystkim
w szkotach miejskich.

Jeszcze rzadziej: 7,7% 1 tylko w szkotach miejskich wykorzystywane byt jako
element zaje¢ mapy, plany, diagramy, tabele — w szkotach wiejskich zabrakto
tego szkolnego odpowiednika ,,matematyki stosowanej”.

Na mniej wigcej co dziesiatych zajeciach: 9,2% pojawiaty si¢ problemy — przy
czym, jak juz wspominatem, ich rozwigzywaniem zajmowali si¢ zazwyczaj sami
nauczyciele.

Sporadycznie: 4,6% zaj¢é dzieci obcowaly z modelami obiektow geometrycz-
nych i rozwijaty swoje intuicje i umiejgtnosci geometryczne.

Trzeba powtorzy¢ jeszcze raz — edukacja matematyczna w praktyce szkol-
nej to przede wszystkim rozwijanie sprawnosci rachunkowej dzieci. Takie
rozumienie matematyki niszczy jej walory ksztalcace i motywujace. Znika
matematyka jako nauka stuzaca rozwiazywaniu probleméw i zadan, takze prak-
tycznych, w ktorej nalezy bada¢ regularnosci, dostrzega¢ zwiazki, przewidywac
i wyjasnia¢. Zamiast niej pojawia si¢ dyscyplina, w ktorej liczy si¢ w sposob
pokazany przez nauczyciela i ¢wiczy podane przez niego metody reagowania
w typowych sytuacjach. Ta dyscyplina z matematyka nie ma juz zupeknie nic
wspolnego.

Przy wszystkich drobnych réznicach w strukturze zaje¢ czy nasileniu pewnych
zjawisk nalezy uznaé, zZe sposéb dzialania nauczycieli podczas obserwowanych
zaje¢ stuzacych rozwijaniu umiejetnosci matematycznych dzieci byl bardzo
zblizony, niezaleznie od $rodowiska, w jakim byla zlokalizowana szkola.
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Nasze szkoty sa do siebie bardzo podobne. Przekonanie, Ze jesli czego$ nauczy-
ciel nie powiedzial, to dzieci tego nie wiedza, ujawnia si¢ w praktyce w obu
typach szkot i we wszystkich obserwowanych szkotach:

— Morze. A jaki to krajobraz? Nie mowilismy jeszcze o tym, moZe to troszke
trudne.

— Bartek! Co ty wymyslasz? Skad ty to wzigles, jesli nie bylo tego jeszcze na
lekcji? (utamek */,)

— Nie uczytam was mnozenia przez liczbe 12. To wy liczycie takim sposobem?

I ostatni juz cytat z obserwacji — ich podsumowanie ,,w pigutce”:

— Zeby cokolwiek zrobi¢ trzeba czekac na moje polecenie. I trzeba dobrze mape
utozy¢. Ja to ocenig, a nie ty.
Otwieramy zeszyty. Nic nie robicie. Ja wszystko powiem i wyttumacze.
Mapke wklejamy w te strone na wolnej kartce. Pokazuje i ja mowie.

Brak wiary w mozliwosci ucznia to jedna z najbardziej typowych cech ob-
serwowanych zaje¢. W §lad za nig podazaja kolejne zjawiska — dominujacy
i duzo méwiacy nauczyciel, a w efekcie malo aktywne intelektualnie dzieci,
powtarzajace schematy narzucone przez nauczyciela i — w efekcie — niezbyt
zainteresowane wydarzeniami dziejacymi si¢ na lekcji.

Z czego wynika taki wlasnie poczatek szkolnej przygody dzieci z matematyka?

II. 7 SKUTECZNY NAUCZYCIEL?

Podczas gdy uczniowie wypetniali kolejne testy, ich wychowawcy — nauczyciele
klas trzecich poddawani byli badaniom ankietowym, ktore dostarczyty dodatko-
wych informacji zarowno o wszystkich nauczycielach bioracych udziat w kolej-
nych edycjach badan, jak i konkretnie tych, ktorych lekcje byly obserwowane.

Jedna z ankiet: Nauczyciel o sobie, podreczniku i swojej pracy'” dostarczyta da-
nych o formalnych kompetencjach czterdziestu nauczycieli pracujacych w ob-
serwowanych klasach. Az 36 z nich ukonczylo studia magisterskie z zakresu na-

105por. Dabrowski M., Wiatrak E. 2009, Dabrowski M. 2011d.
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uczania poczatkowego, jeden — studia I stopnia, a dwoch uzyskato uprawnienia
do nauczania w klasach 1-3 dzigki odpowiednim studiom podyplomowym'®.
Wszyscy w chwili realizacji badan posiadali juz spory staz w pracy nauczyciela
i spory dorobek zawodowy — dwadzie$cia trzy osoby byly zatrudnione na stano-
wisku nauczyciela dyplomowanego, a szesnascie — nauczyciela mianowanego.
Srednia wieku wynosita okoto 45 lat. Nalezy wiec uznaé, ze obserwowani na-
uczyciele to grupa o wysokim poziomie wyksztatcenia i duzym do§wiadczeniu
zawodowym.

Wypehiajac inna z ankiet: Nauczyciele o edukacji jezykowej i edukacji mate-
matycznej nauczyciele badanych klas ustosunkowywali si¢ do kilkudziesigciu
stwierdzen dotyczacych celow edukacyjnych obu edukacji oraz praktyki naucza-
nia w klasach 1-3 na czterostopniowe;j skali: zdecydowanie tak (+), raczej tak (+),
raczej nie (=), zdecydowanie nie (—). Ponizej fragment kwestionariusza wyko-
rzystanego w roku 2010:

1;Nicmoi:napozosuwiédzleciommwiekswobodywpimbowtcdy ++ —
" | pisza nie na temat.

2 iNalciydagiyc’domgo‘ aby jak najwigcej dzieci tworzylo wlasne sprytne ++ —
" | metody wykonywania obliczen.

3.| Dyscyplina i cisza w klasie podczas nauki jezyka gwarantuja lepsza prace. =
4 Tworzenie nawet prostych argumentacyt 1 wyjasnien przekracza mozliwosci + +|-
* | wigkszosci uczniow klas 1-3.

5 Udzial dzieci w dyskusjach na lekcji, to wazny element edukacji jezykowej ++ —
" | w Klasach poczatkowych.

6 | Najwazniejszym celem edukacji matematycznej w klasach 1-3 jest ++ -
" | zapoznanie uczniéw z symbolika matematyczna,

Przyjrzyjmy si¢ tym stwierdzeniom, ktore dotyczyty edukacji matematycznej
i powtorzyly si¢ w identycznej lub bardzo zblizonej postaci zarowno w bada-
niach 2008, jak i 2010.

196 Jedna osoba — nauczycielka ze szkoty M12 z przyczyn losowych nie wypehita ankiet.
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Sposrod nich dziewigé dotyczyto rozwijania umiejgtnosci rozwiazywania zadan

tekstowych:

Tabela 9. Procentowy rozktad opinii nauczycieli badanych klas 1-3 w latach 2008

1 2010 — rozwijanie umiejgtnosci rozwigzywania zadan tekstowych.

stwierdzenia + 4 - — | rok
Zawsze nalezy pozwalaé uczniom na samodzielne wybieranie | 30,4 | 53,4 | 154 | 0,8 | 2008
metody rozwiqzywania zadania tekstowego. 393 (47,7 | 11,9 | 1,1 | 2010
Najlepsze rozwiqzanie zadania tekstowego to to, 24,9 | 459 | 24,9 | 4,3 | 2008
ktore uczen samodzielnie wymysli. 149 | 50,3 | 30,6 | 4,2 | 2010
Warto znalezé czas na to, aby uczniowie prezentowali wiasne | 72,5 | 27,1 | 0,0 | 0,4 | 2008
metody rozwiqzania tego samego zadania. 74,6 | 24,7 | 0,0 | 0,7 | 2010
Warto, aby uczniowie sami oceniali poprawnosc 25,7 161,31 11,9 | 1,1 | 2008
prezentowanych przez siebie rozwiqzan. 32,8 | 58,5 | 7,0 1,7 | 2010
Uczen powinien mie¢ Swiadomosé, ze kazde zadanie 67,6 | 30,8 | 1,2 0,4 | 2008
mozna rozwiqzac na kilka roznych sposobow. 71,8 | 26,8 | 1,4 | 0,0 | 2010
Rozwiqzanie zadania na rysunku jest tak samo dobre, 25,7 | 59,4 | 12,6 | 2,3 | 2008
Jak zapisanie i wykonanie odpowiedniego obliczenia. 37,5510 | 11,2 | 0,3 | 2010
Rozwiqzanie zadania dzieki zapisaniu i wykonaniu 34 | 20,7 | 60,9 | 15,0 | 2008
odpowiedniego obliczenia jest lepsze i bardziej
,,matematyczne” niz np. rozwiqzanie rysunkowe. 3,8 | 19,8 1 53,1 ]23,3 12010
Zadania nietypowe mogq rozwiqzywac tylko uczniowie 8,1 | 26,5 (47,7 | 17,7 | 2008
najzdolniejsi. 52 | 122|454 | 37,2 |2010
Jesli chcemy, aby uczniowie opanowali umiejetnosé 28,7 | 47,5 | 21,1 | 2,7 | 2008
rozwiqzywania zadan tekstowych, musimy przerobi¢ z nimi
duzq liczbe typowych zadan. 347|479 | 157 | 1,7 | 2010

Poczatkowe stwierdzenia tej tabeli rysuja wrecz idealistyczny wizerunek procesu

matematycznego ksztatcenia dziecka:

zdecydowana wigkszos$¢ nauczycieli (odpowiednio: 83,8% oraz 87,0%) popie-
ra poglad, ze zawsze dzieci powinny mie¢ prawo wyboru metody rozwiazania
zadania tekstowego, gdyz wymys$lone przez ucznia rozwiazanie jest tym naj-
lepszym (70,8% oraz 65,2%),

prawie wszyscy (99,6% oraz 99,3%) zgadzaja si¢ ze stwierdzeniem, ze war-
to znalez¢ czas, aby potem dzieci prezentowaly swoje rozwiazania kolegom,
a nawet aby one same ocenialy poprawno$¢ pokazywanych rozwiazan (87,0%
oraz 91,3%),

takze niemal wszyscy sa zdania, Ze uczniowie powinni wiedzie¢, ze jest wiele moz-
liwych sposobdw rozwiazania kazdego zadania tekstowego (98,4% oraz 98,6%),
respondenci konsekwentnie zgadzaja si¢ takze z tym, ze rozwiazanie rysunko-
we zadania tekstowego jest rownie dobre, jak arytmetyczne (85,1% oraz 88,5%;
przy innym sformutowaniu 75,9% oraz 76,4%, czyli o okoto 10% mniej).
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Tylko niewielu nauczycieli w roku 2010 poparto stwierdzenie, ze zadania nie-
typowe sa niedostgpne ,,przecigtnym” uczniom — w roku 2008 zrobito to 34,6%
0s0b, czyli prawie dwa razy wigcej. Jest to najwigksza zaobserwowana zmiana
w zakresie stosunku respondentdéw do opinii zawartych w kwestionariuszu.
Ten obraz psuje jednak ostatnie stwierdzenie — az odpowiednio 76,2% oraz 82,6%
badanych akceptuje poglad, tym razem nawiazujacy juz do codziennej prakty-
ki, ze w rozwijaniu umiejetno$ci rozwigzywania zadan tekstowych chodzi
przede wszystkim o przerobienie duzej liczby typowych zadan. Jak to si¢ ma
do stwierdzen przytoczonych powyzej?

Podobne zjawisko daje si¢ zauwazy¢ w przypadku opinii dotyczacych rozwijania
sprawnosci rachunkowej dzieci:

Tabela 10. Procentowy rozklad opinii nauczycieli badanych klas 1-3 w latach
2008 1 2010 — rozwijanie sprawnos$ci rachunkowe;j dzieci.

stwierdzenia + + - —_ rok

Nalezy dazy¢ do tego, aby jak najwiecej dzieci tworzyto 42,5 | 43,2 | 12,8 1,5 | 2008
wlasne sprytne metody wykonywania obliczen. 442 | 47,0 | 8,8 0,0 | 2010

Uczniowie w tym wieku nie sq w stanie tworzyé wlasnych | 1,5 | 15,6 | 55,7 | 25,2 | 2008
sprytnych metod wykonywania obliczen. 1,4 11,3 | 49,3 | 38,0 | 2010

Uczniowie najlepiej uczq sie liczyé, utrwalajqc z pomocq | 10,3 | 34,1 | 48,7 | 6,9 | 2008
typowych stupkow metody pokazane przez nauczyciela. 10,1 | 37,3 | 42,8 | 9,8 | 2010

Najlepiej i najbezpieczniej, gdy dzieci liczq w sposéb 42 | 324 | 46,2 | 17,2 | 2008
pokazany przez nauczyciela. 4,6 | 26,7 | 50,5 | 18,2 | 2010
Biegle stosowanie algorytmow dziatan pisemnych, to 43,0 | 39,8 | 13,7 3,5 | 2008
Jjedna z najbardziej zyciowo przydatnych umiejetnosci

matematycznych. 41,7 | 41,1 | 14,0 | 3,2 | 2010

Dzieci nie powinny korzystaé z kalkulatora, poniewaz 48,1 | 28,6 | 17,6 | 5,7 | 2008
nie bedq umialy sprawnie liczy¢ w pamieci.'® 36,3 | 33,4 | 25,1 5,2 | 2010

Prawie jednomyslnie (85,7% oraz 91,2%) nauczyciele zgadzaja si¢ z tym, ze
w procesie ksztatcenia trzeba rozwija¢ zaradnos$¢ arytmetyczna dzieci i dazy¢ do
tego, zeby samodzielnie budowaly one swoje strategie obliczeniowe, tym bar-
dziej, ze sa w stanie to robi¢ — tylko odpowiednio 17,1% oraz 12,7% badanych
byto przeciwnego zdania.

Z drugiej strony jednak, prawie potowa respondentow (44,4% oraz 47,4%) jest
przekonanych, ze uczniowie beda najlepiej liczy¢ wowczas, gdy ,,przerobia”

197W roku 2008 to stwierdzenie brzmiato tak: Kalkulator to narzedzie, ktére ,,zabija” umiejetnosé
wykonywania obliczen w pamigci.
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wystarczajaco duzo typowych stupkow, utrwalajac w ten sposob te metody ra-
chunkowe, ktore pokaze im nauczyciel. Dzieci wykonujace obliczenia sposobem
wybranym przez nauczyciela daja sporej czesci badanych (36,6% oraz 31,3%)
poczucie bezpieczenstwa i realizacji zalozonego celu.

Po 82,8% nauczycieli uwaza, ze mistrzostwo w postugiwaniu si¢ algorytmami
dziatan pisemnych jest najbardziej przydatna na co dzien umiejgtnoscia mate-
matyczng. Nie zmieniaja tego przekonania ani realia, ani powszechnos$¢ kalku-
latoréw, ani zmiany podstawy programowej. Jest to o tyle niepokojace, ze w ten
sposOb badani ujawniaja rowniez, jak faktycznie postrzegaja sama matematyke
1jej uzyteczno$¢. W starciu: algorytmy dziatan pisemnych kontra kalkulator ten
ostatni zdecydowanie przegrywa — i to, znowu, mimo zmian w naszym codzien-
nym zyciu i w podstawie programowej. Ten obszar przekonan wciaz pozostaje
niezmienny.

Tabela 11. prezentuje dane dotyczace pozostalych stwierdzen o matematycznym
charakterze. Wigkszo$¢ nauczycieli: odpowiednio 80,5% oraz 81,2% przyznaje,
ze moze mie¢ istotny wplyw na poziom motywacji dzieci do uczenia si¢ matema-
tyki. Prawie wszyscy zgadzaja sig takze z tym, ze jednym ze sposoboéw budowa-
nia tej motywacji jest pokazywanie codziennej uzytecznosci matematyki (94,6%
oraz 96,6%). Nieco mniej, bo odpowiednio 58,8% oraz 69,0%, ma §wiadomosc,
ze podobna funkcje¢ moze peti¢ rozwiazywanie zagadek.

Nieco ponad '/3 badanych (39,5% oraz 34,4%) uznaje zadania otwarte, ktore maja
w sobie przeciez co$ z zagadek, za zbyt trudne dla dzieci. Okazuje sig, ze czg$¢
nauczycieli uwaza, ze zadania tego typu sa trudniejsze dla uczniow niz np. budo-
wanie argumentacji i wyjasnien.

Mniej wigcej potowa respondentow (53,4% oraz 46,5%) jest przekonana, ze naj-
wazniejszym celem edukacji matematycznej w klasach 1-3 jest zapoznanie dzie-
ci z symbolami matematycznymi. Znajduje to takze swoje odbicie w niezmiennej
»Sympatii” nauczycieli klas 1-3 do grafow i drzewek, ktdre — zdaniem ponad 90%
badanych — pomagaja dzieciom w lepszym rozumieniu matematyki. Jak widac, te
w petni symboliczne notacje o znikomej przydatnosci edukacyjnej, ktore wprowa-
dzono do nauczania poczatkowego w ramach ,,nowej matematyki” prawie czter-
dziesci lat temu wciaz sa obecne w zawodowej swiadomosci nauczycieli.

Takze ostatnie stwierdzenie z tabeli 11. dotyczy wprost praktyki nauczania —
wigcej niz potowa nauczycieli (56,9% oraz 53,0%), jest zdania, ze uczenie sig
matematyki powinno polega¢ przede wszystkim na stuchaniu i nasladowaniu na-
uczyciela.
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Tabela 11. Procentowy rozktad opinii nauczycieli badanych klas 1-3 w latach
2008 12010 — pozostate stwierdzenia dotyczace edukacji matematycznej.

stwierdzenia + ¥ - - rok
Nauczyciel ma tylko niewielki wplyw na che¢ dziecka 3,1 16,4 | 51,1 | 29,4 | 2008
do uczenia sie matematyki. 2,4 16,4 | 50,8 | 30,4 | 2010
Drzieci chetnie uczq si¢ matematyki, gdy widzq jej 534 | 41,2 | 5,0 0,4 | 2008
przydatnosé w sytuacjach codziennych. 70,5 | 26,1 3,1 0,3 | 2010
Kazde dziecko lubi zagadki, wiec kazde dziecko moze 20,6 | 382 | 32,4 8,8 | 2008
lubi¢ matematyke i chetnie jej sie uczyc. 30,7 | 38,3 | 25,8 | 5,2 | 2010
Zadania otwarte, czyli o wielu mozliwych rozwiqzaniach, | 6,5 33,0 | 494 | 11,1 | 2008
sq za trudne dla dzieci w klasach 1-3. 42 | 30,2 | 52,1 | 13,5 | 2010
Tworzenie nawet prostych argumentacji i wyjasnien 2,7 | 18,1 | 54,2 | 25,0 | 2008
przekracza mozliwosci wiekszosci uczniow klas 1-3. 1,7 16,1 | 54,6 | 27,6 | 2010
Najwazniejszym celem edukacji matematycznej 16,0 | 374 | 374 | 92 | 2008
w klasach 1-3 jest zapoznanie uczniow z symbolikq
matematyczng. 17,3 | 29,2 | 39,1 | 14,4 | 2010
Grafy i drzewka pomagajq uczniom w lepszym 49,0 | 448 | 5,0 1,2 | 2008
rozumieniu matematyki. 56,5 | 36,2 5,9 1,4 | 2010
Uczqc sie matematyki, dziecko powinno przede 146 | 423 | 323 | 10,8 | 2008
wszystkim uwaznie stucha¢ nauczyciela i powtarzaé jego
czynnosci. 13,7 | 39,3 | 32,3 | 14,7 | 2010

Wida¢ spora rozbiezno$¢ pomigdzy opiniami wyrazanymi przez tych samych
nauczycieli. Deklaruja oni potrzebe, a niekiedy wrgcz konieczno$é, tworzenia
warunkow dla aktywnosci intelektualnej dzieci i ich samodzielnosci poznawczej,
ale rownoczes$nie konsekwentnie oczekuja utrwalania w tradycyjny sposob me-
tod rozwiazywania zadan podawanych przez nauczycieli, uwaznego shuchania
nauczyciela przez dzieci i nasladowania przez nie wykonywanych przez niego
czynno§ci.

Czy to oznacza, Ze niektore z tych opinii maja charakter ,,czystej” deklaracji? Ze
nauczyciele ustosunkowuja si¢ do czesci stwierdzen w sposob, ktdry uznaja za
zgodny z oczekiwaniami badaczy, cho¢ sprzeczny z ich wlasnymi przekonania-
mi? A moze po prostu nie maja jasno sprecyzowanych przekonan zawodowych,
stad ta rozbieznos¢ sformutowan?

Oba te wyjasnienia sa prawdopodobne i nalezy sadzi¢, ze prawdziwe w przypad-
ku czegéci respondentow.

Warto jednak zwroci¢ uwage na to, ze mamy tu do czynienia ze sprzecznoscia
dwoéch obszaréow zagadnien — obszaru deklaracji dotyczacych celow edukacji
matematycznej 1 sposobow ich realizacji oraz obszaru praktyki szkolnej i sto-
sowanych w niej na co dzien rozwiazan. Mozliwe jest wigc jeszcze jedno wyja-
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$nienie zaobserwowanego zjawiska — cz¢$¢ nauczycieli moze by¢ przekonana,
ze te praktyczne metody, ktore sa obecne w naszej szkole ,,od zawsze” (i ktore,
w efekcie, oni stosuja) sa najlepszym, z punktu widzenia dobra dziecka, spo-
sobem realizacji deklarowanych celow i konsekwentnie oraz bardzo skutecznie
w ten wlasnie sposob dziata. Innymi stowy: nalezy sadzi¢, ze zajecia z edukacji
matematycznej wygladaja w przedstawiony sposéb, poniewaz nauczyciele
uwazaja, ze tak powinny wygladaé, Ze to jedyny wlasciwy sposéb prowadze-
nia tych zajec¢'®.

Tym bardziej, ze — jak pokazuja np. obserwacje zaje¢ prowadzonych przez na-
uczycieli w klasach trzecich — jest wielce prawdopodobne, ze niektérym ze stow-
-kluczy zawartym w stwierdzeniach kwestionariusza: samodzielne, wiasne nada-
ja oni swoje wilasne, typowo szkolne, znaczenie. Uczen rozwigzat samodzielnie
zadanie — czyli sam, a nie pod dyktando nauczyciela, zastosowat podana wcze-
$niej przez nauczyciela metode postgpowania do kolejnego podobnego zadania
Z serii.

I ostatnie spostrzezenie: uderza ogromna zgodno$¢ opinii nauczycielskich z ba-
dan z lat 2008 i 2010. Swiadczy to o tym, ze prezentowane tu wyniki sa typowe
dla I etapu ksztalcenia w polskiej szkole.

Stwierdzenia z opisanego powyzej kwestionariusza pozwolity kazdego z ankie-
towanych nauczycieli ulokowaé w trzech skalach: pesymizmu edukacyjnego, for-
malizmu edukacyjnego oraz promowania samodzielnosci'®.

W sktad skali pesymizmu edukacyjnego wchodza stwierdzenia wyrazajace prze-
konanie o braku gotowosci dzieci do samodzielnego myslenia, ich niewielkich
mozliwosciach intelektualnych oraz wiedzy. Nauczyciele o wysokich wynikach
na tej skali niech¢tnie si¢ odnosza do idei tworzenia uczniom warunkow do
podejmowania mniej sformalizowanych, bardziej spontanicznych i tworczych
w swej naturze aktywnosci edukacyjnych.

Formalizm edukacyjny mierzy natgzenie postawy, ktora objawia si¢ eksponowa-
niem w procesie ksztalcenia prostych procedur i algorytmow, tatwo poddajacych
si¢ testowaniu i konsekwentnym ich utrwalaniem. Nauczyciel lokujacy sig¢ wyso-
ko w tej skali preferuje taki styl pracy, ktory wymaga od uczniéw przede wszyst-
kim podporzadkowania i dyscypliny.

18 A moze takze jedyny im znany sposéb ich prowadzenia.
109por. Kondratek B. 2009, 2011.
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Natomiast promowanie samodzielnosci bada poziom przekonania nauczyciela
o wadze samodzielno$ci poznawczej dzieci i ich aktywnosci intelektualnej dla
ich rozwoju oraz jego gotowo$¢ do uruchamiania samodzielnych dziatan uczniow
w procesie ksztalcenia.

119 nokazato, ze istnie-

Zestawienie tych skal z poziomem umiejgtnosci uczniow
je zwiazek miedzy pogladami wyrazanymi przez nauczyciela a umiejgtnosciami

jego ucznidw, zwlaszcza umiejgtnosciami matematycznymi.

Okazato sig, ze najsilniej réznicowata wyniki uczniow skala pesymizmu eduka-
cyjnego — korelowatl on ujemnie ze wszystkimi badanymi typami umiejgtnosci
matematycznych, np. rozwiazywaniem zadan tekstowych typowych oraz niety-
powych, czytaniem tekstow matematycznych czy wykonywaniem obliczen i to
zawsze w sposoOb istotny statystycznie. Wigkszy pesymizm edukacyjny nauczy-
ciela byt tozsamy z gorszymi wynikami jego uczniow, lepsze wyniki uczniow
oznaczaly nizszy poziom pesymizmu u ich nauczyciela.

Formalizm edukacyjny nauczyciela takze korelowal ujemnie z matematycznymi
umiejetno$ciami jego uczniow i dla wielu obszaréw umiejetnosci byt to zwiazek
istotny statystycznie.

Jedynie promowanie samodzielnosci korelowato pozytywnie z umiejgtnosciami
dzieci, cho¢ dla wigkszo$ci badanych obszaréw umiejgtnosci w sposob, ktory nie
byt istotny statycznie.

Nasuwa si¢ pytanie: czy poglady nauczycieli sa odbiciem poziomu uczniéw,
czy raczej odwrotnie, to one wlasnie — i wynikajacy z nich styl edukacyjny —
generuja taki, a nie inny poziom umiejetnosci uczniéw? Wiele przemawia za

111

tym'"!, Ze w znacznej mierze to poglady nauczycieli determinuja szkolna prakty-

ke i wptywaja na efekty szkolnych poczynan uczniow.

110por. Kondratek B. 2011.
M Op.cit.
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ROZDZIAL Ill. CZAS PODSTAW
PROGRAMOWYCH

Ja musze realizowa¢ program nauczania! — to stwierdzenie padajace z ust nauczy-
ciela ucinalo w przesztosci wszelkie proby rozmowy o zmianie sposobu pracy
z klasg czy chocby poswigceniu dodatkowego czasu na niezrozumiale dla uczniow
zagadnienie. W naszym kraju program nauczania byt zawsze dokumentem wywie-
rajacym ogromny wplyw na sposob myslenia i funkcjonowania nauczycieli, to on
determinowat nie tylko to, czego dzieci maja si¢ uczy¢, ale takze w jaki sposob
maja to robi¢. A poniewaz ,,najlepsza” i najbezpieczniejsza egzemplifikacja pro-
gramu nauczania byl, w opinii wielu nauczycieli, podrecznik, wigc w szkotach na
porzadku dziennym byta ,,realizacja podrgcznika”. W efekcie, celem pracy czesci
nauczycieli przestawal by¢ rozwo6j uczniow, a stawato si¢ ,,odfajkowywanie” kolej-
nych haset programu czy kolejnych stron pakietu edukacyjnego.

W roku 1989 w polskiej edukacji ,,powiato nowym” — rozpoczal si¢ proces de-

mokratyzacji szkoty, z ktorym rzesze nauczycieli, zwlaszcza tych bardziej poste-

powych, wiazaty ogromne nadzieje.

Stopniowo zachodzace zmiany objety takze obszar programow nauczania:

» Panstwo rezygnowalo z monopolu na programy nauczania, uruchamiajac pro-
cedure dopuszczania do uzytku szkolnego na terenie kraju programow przygo-
towywanych przez wydawnictwa czy osoby prywatne.

* Rozpoczeto prace nad nowym typem dokumentu programowego, ktory miat
zawiera¢ wspolny trzon tresci dla programéw nauczania dopuszczanych do
uzytku, trwaty dyskusje na temat jego nazwy: minimum programowe a moze
podstawa programowa'’?.

» Coraz wigcej mowiono, podobnie jak na catym $wiecie, o oczekiwaniach pra-
codawcow w stosunku do systemu edukacji. Okre$lenie: kompetencje kluczo-
we weszto do polskiego stownika edukacyjnego, a rozwijanie u ucznidow umie-
Jjetnosci kluczowych, ktérych celem mialo by¢ m.in. wyposazenie uczniow
w narzedzia pozwalajace im samodzielnie radzi¢ sobie z szybko zmieniajaca
sig rzeczywistoscia, stalo si¢ waznym zadaniem naszej edukacji, wpisywanym
w kolejne dokumenty programowe.

12Por. Stawinski S. 1994, 1996.
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* Podstawowym'"® dokumentem prawnym okreslajacym zadania merytoryczne
stojace przed szkota (ogolnoksztalcaca) staty si¢ poczatkowo podstawy pro-
gramowe obowiqzkowych przedmiotow ogolnoksztatcqcych, a od 1999 roku
podstawa programowa ksztatcenia ogolnego.

W tym rozdziale chcg si¢ przyjrze¢ blizej mniej wigcej dwudziestoletniemu pro-
cesowi zmian programowych w tym zakresie, jaki dotyczy nauczania poczatko-
wego matematyki. Przytoczg w tym celu zarowno odpowiednie zapisy kolejnych
obowiazujacych miniméw czy podstaw programowych, jak i takich ich wers;ji,
ktore — mimo przygotowania — nie nabraty mocy prawne;.

Opiszg takze ewolucje w dokumentach prawnych wspomnianych wyzej kom-
petencji (czy umiejgtnosci) kluczowych — i to nie tylko dlatego, ze na I etapie
ksztalcenia powinno rozpoczaé si¢ budowanie fundamentu pod ich efektywny
rozw6j w kolejnych latach nauki, ale przede wszystkim z tego wzgledu, ze sa one
takze istotne dla matematycznego rozwoju dziecka.

1.1 UMIEJETNOSCI KLUCZOWE W POLSKICH
PODSTAWACH PROGRAMOWYCH™

W 1995 roku uruchomiono w Polsce program PHARE Kreator''?, ktoérego celem

bylo opracowanie sposobu wlaczenia pigciu umiejetnosci kluczowych:

* planowania, organizowania i oceniania wlasnego uczenia sig¢

* skutecznego porozumiewania si¢ w roznych sytuacjach

 efektywnego wspotdziatania w zespole

* rozwiazywania probleméw w tworczy sposob

» operowania informacjami i efektywnego postugiwania si¢ technologia infor-
macyjna

W nauczanie przedmiotowe oraz nauczanie poczatkowe, z uwzglednieniem m.in.

planowania 1 oceniania procesu ich rozwijania oraz doboru stosowanych metod.

W okresie trwania projektu pracujacy w nim nauczyciele zrealizowali na tere-

nie catego kraju wiele szkolen i konferencji, promujacych zmiang stylu pracy

nauczyciela — takze w kierunku pobudzania i wykorzystywania §wiadome;j ak-

tywno$ci poznawczej ucznia oraz przygotowali bogate materiaty edukacyjne ilu-

113 A aktualnie nawet jedynym.
14 Dabrowski M., Wisniewski J. 2011.
15 Kreator 1998.
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strujace m.in. za pomoca scenariuszy zajec¢!''® sposoby rozwijania umiejetnosci
kluczowych w warunkach szkolnych zajec.

W dniu 15 maja 1997 roku Minister Edukacji Narodowe] podpisat Zarzqdzenie nr §
w sprawie podstaw programowych obowiqzkowych przedmiotow ogolnoksztatcq-
cych'’. Byt to dokument pod wieloma wzgledami nowatorski. Proces ksztatcenia zo-
stal podzielony w nim strukturalnie na dwu lub trzyletnie etapy edukacyjne (w miejsce
tradycyjnych klas), a tematycznie —na 21 dziedzin edukacyjnych. Dokument traktowat
szkolg jako cato$¢ 1 to przed szkola jako spojnie dziatajaca instytucja stawiat zadania
— zardwno ogolne, dotyczace jej globalnego dzialania, jak 1 szczegétowe — odnoszace
si¢ do kolejnych etapdw ksztalcenia czy dziedzin edukacyjnych. Ustalajac te zadania:
potozono nacisk na ksztattowanie umiejetnosci przygotowujacych uczniow do odpo-
wiedzialnego Zycia w demokratycznym spoleczenstwie o wolnorynkowej gospodar-
ce'’s, czego efektem bylo takze sformutowanie pierwszej w polskim prawodawstwie
o$wiatowym listy umiejetnosci kluczowych. Znalazlo si¢ na niej siedem umiejgtnosci,
ktore uznano za najwazniejsze dla rozwoju ucznia i jego przyszlego zycia zawodowe-
g0: uczenie sie, myslenie, poszukiwanie, doskonalenie sie, komunikowanie sie, wspot-
praca oraz dziatanie (por. tabela 1.). W ich doborze wida¢ wyrazne odbicie dyskusji
toczacych sie w latach dziewiecdziesiatych na réznych miedzynarodowych forach!'.

Tabela 1. Lista umiejetnosci kluczowych — podstawy programowe obowiazkowych
przedmiotow ogodlnoksztatcacych z 15.05.1997 r. (Dz.U. MEN Nr 5, poz. 23).

UCZENIE SIE

Rozwiqzywanie problemow poznawczych i realizacyjnych.

Organizowanie procesu uczenia si¢ i przyjmowanie odpowiedzialnosci za wlasne
wyksztatcenie.

Wykorzystywanie doswiadczen i lqczenie roznych elementow wiedzy.

MYSLENIE

Dostrzeganie zwiqzkow przesztosci z terazniejszosciq, zwiqzkow przyczynowo-skutkowych

i zaleznosci funkcjonalnych.

Radzenie sobie z niepewnosciq i ztozonosciq zjawisk, ich catosciowe i kontekstowe
postrzeganie.

POSZUKIWANIE

Poszukiwanie, porzqdkowanie i wykorzystywanie informacji z roznych zrodet, w tym rozwazne
i umiejetne korzystanie z mediow.

16 Kreator 1999.

17Dz.U. MEN Nr 5, poz. 23.

118 Zalacznik do zarzadzenia nr 8 MEN z dnia 15.05.1997 r. (Dz.U. MEN Nr 5, poz. 23).
19 Council of Europe 1996.
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DOSKONALENIE SIE

Ocena postaw i postepowania wlasnego i innych zgodnie z przyjetymi normami i systemem
wartosSci uniwersalnych.

Przyjmowanie odpowiedzialnosci za siebie i innych.

Elastyczne reagowanie w obliczu zmiany, poszukiwanie nowych rozwiqzan, stawianie czola
przeciwnosciom.

Utrzymywanie zdrowia fizycznego i psychicznego.

KOMUNIKOWANIE SIE

Skuteczne komunikowanie sie.

Prezentowanie wiasnego punktu widzenia, argumentowanie i obrona wlasnego zdania.
Gotowos¢ wystuchania i brania pod uwage pogladow innych ludzi.

Korzystanie z nowych technologii komunikowania sie.

WSPOEPRACA

Praca w grupie; negocjowanie i osiqganie porozumienia; podejmowanie decyzji grupowych,
stosowanie procedur demokratycznych.

Nawiqzywanie i podtrzymywanie kontaktow.

DZIALANIE

Organizowanie pracy wtasnej i innych; opanowanie technik i narzedzi pracy.
Projektowanie dzialan i przyjmowanie odpowiedzialnosci za ich przebieg i wyniki.
Racjonalne gospodarowanie czasem.

Takze w listach zadan dla poszczegblnych etapéw ksztalcenia czy poszczeg6l-
nych dziedzin edukacyjnych znalazty si¢ zapisy nawiazujace do procesu rozwi-
jania umiejetnosci kluczowych (przyktadowe zebrano w tabeli 2. — str. 263-264),
byly one jednak na tyle ogolnie sformulowane, ze co najwyzej przypominaty
dyrektorom szkoét, nauczycielom i autorom podrecznikow szkolnych o potrzebie
realizacji zadan ogolnych na zajeciach przedmiotowych, a nie faktycznie wspie-
raty i ukierunkowywaty dzialania stuzace ich rozwijaniu.

Podstawy programowe mialy zacza¢ obowiazywac od 1 wrzes$nia 1999 roku, ale
w roku 1998 nastapita zmiana rzadu i — w efekcie — nigdy nie zaistniaty one fak-
tycznie w naszej szkole.

Lata 1998-1999 to okres realizacji kolejnej reformy polskiej edukacji, ktora,
oprocz wprowadzenia gimnazjum i egzaminOw zewngtrznych, zaowocowata tak-
ze nowa, obowiazujaca wlasnie od 1 wrzesnia 1999 roku, podstawa programowa
ksztalcenia ogolnego.

W podstawie tej zadania ogdlne — tym razem stawiane juz, bardziej tradycyjnie,
nauczycielom a nie szkolom — zostaty rozszerzone:

Edukacja szkolna polega na harmonijnej realizacji przez nauczycieli zadan
w zakresie nauczania, ksztalcenia umiejetnosci i wychowania. Zadania te two-
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rzq wzajemnie uzupetniajqce sie i rownowazne wymiary pracy kazdego na-
uczyciela'®.

W kazdym z tych trzech obszaroéw: nauczanie, rozwijanie umiej¢tnosci, wycho-
wanie sformutowano po osiem zadan (por. tabela 3. — str. 265).

W moim odczuciu zabieg ten, ktory uzasadniano potrzeba zrownowazenia nacisku

ktadzionego w procesie ksztalcenia na wiedzg'*!

, umiejetnosci 1 postawy miat na
celu przede wszystkim ostabienie znaczenia przyktadanego do rozwijania umie-
jetmosci kluczowych, bez radykalnego zabiegu usunigcia ich z podstawy. Widac to
m.in. w listach celéw edukacyjnych stawianych kolejnym etapom ksztalcenia czy
przedmiotom, czy tez w nowym elemencie struktury podstawy: osiagnigciach, pod-
sumowujacych poszczegdlne przedmioty — zapisy wspierajace rozwijanie umiejet-
nosci kluczowych pojawiaja si¢ w nich zupehie sporadycznie, podobnie zreszta,
jak zapisy dotyczace zadan ogoélnych w zakresie nauczania i wychowania.

Zmiany programowe zostaly ,,obudowane” szeregiem innych, wzmacniajacych
je, rozwiazan. Uruchomiono np. procedurg dopuszczania do uzytku szkolnego
na terenie kraju programow nauczania i podrecznikéw szkolnych na podstawie
recenzji przygotowywanych przez rzeczoznawcow Ministerstwa Edukacji Na-
rodowej. Wérdd warunkow, jakie program czy podrg¢cznik powinny spetnic, aby
mogly by¢ wykorzystywane przez szkoty nie znalazly si¢ Zadne odniesienia do
realizacji zadan ogo6lnych szkotly. Nie byto na nie miejsca takze w strukturze re-
cenzji przedstawianych MEN przez rzeczoznawcow.

W zwiazku z wprowadzeniem egzaminoéw zewngtrznych opracowano zestawy
standardow egzaminacyjnych definiujace zakres badanej wiedzy ucznidéw. Takze
wsérod wymagan egzaminacyjnych nie znalazly si¢ jakiekolwiek nawiazania do
umiejetnosci kluczowych.

Trzeba wigc uznac, znajac sil¢ i sposoéb oddzialywania egzamindw zewngtrznych
na szkolng rzeczywisto$¢, ze zadania ogélne szkoly nabraly charakteru pustej
deklaracji, a ich ewentualna faktyczna realizacjg pozostawiono dobrej woli hobby-
stow: dyrektoréw i nauczycieli oraz autor6w programow nauczania i podrgcznikow.

120 Zatacznik do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. (Dz.U. nr 14,
poz. 129).

121 Wyraznie, przy okazji, postawiono znak réwnoéci pomiedzy wiedza a wiadomoéciami, zgodnie
z dominujaca od lat w naszym spoteczenstwie i w naszej szkole tradycja encyklopedyzmu. Tradycja
ta do dzi§ determinuje sposob czytania podstawy programowej — w powszechnej opinii ,,licza si¢”
w niej tylko listy tresci.
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W ciagu ostatniego dziesigciolecia kilkakrotnie zmienial si¢ Minister Edukacji
Narodowej, co na og6t pociagato za soba takze kolejne, czgsto zreszta niewielkie,
zmiany w podstawie programowej. Co ciekawe, zmiany dokonywane w latach
2001-2007 zupetie nie dotkngly zapisow dotyczacych zadan ogodlnych szkoty —
to kolejny objaw ich marginalizacji.

W okresie tym powstat projekt podstawy programowej, ktory wprawdzie nie za-
istnial w sensie prawnym, ale wart jest odnotowania ze wzgledu na autorskie,
bardzo zwigzte, zwlaszcza w porownaniu z podstawa z 1999 roku, spojrzenie na
zadania (ogolne) szkoty (por. tabela 4.).

Tabela 4. Zadania szkoty — projekt podstaw programowych ksztatcenia ogélnego
z2005'3.

Naczelnym zadaniem szkoty jest przygotowanie mtodych pokolen do tworczego uczestnictwa
w otwartym spoteczenstwie demokratycznym. Szkota oferuje kazdemu uczniowi wyksztatcenie
rownowazqce gotowos¢ do nowatorstwa i przywiqzanie do tradycji. Gtowne sktadniki takiego
wyksztatcenia to:

bogaty repertuar strategii wykonawczych, dzigki ktorym uczen wykorzystuje zasoby
wiadomosci i umiejetnosci instrumentalnych (rozumienie stuchanych i czytanych tekstow

w jezyku polskim i obcym, rozumowanie logiczne i matematyczne, biegtos¢ komputerowa)
do tworzenia wiasnych projektow rozwiqzania problemow,

umiejetnosci wspotpracy z innymi w celu poszukiwania i doskonalenia rozwiqzan
problemow, w tym umiejetnos¢ prowadzenia dyskusji i rzeczowy stosunek do krytyki,
zakorzenienie w srodziemnomorskiej tradycji aksjologicznej, w tym uznanie takich
wartosci, jak wolnosé, sprawiedliwosc¢ i patriotyzm.

Szkota ksztatci uczniow, czyli integruje w jednym procesie nauczanie i wychowanie. Jest
spolecznosciq otwartq na opinie uczniow, ich rodzicow i lokalnego srodowiska; stosuje
demokratyczne procedury rozstrzygania spornych roszczen. Nauczyciele wspolpracujq ze sobg
w celu zapewnienia wszystkim uczniom godziwego wyksztatcenia. Wlasnym postepowaniem
poswiadczajq gloszone wartosci.

Zwigzto$¢ tych zapisow, ich ogdlnos¢ oraz brak ich czytelnej specyfikacji na ko-
lejnych stronach tego dokumentu doskonale ukrywa przed oczyma czytelnika
faktyczne intencje jego autorow.

Trzecia prawna ,,odstona” umiejetnosci kluczowych nastgpita w podstawie pro-
gramowej ksztatcenia ogdlnego z 23 grudnia 2008 roku, w ktorej wyraznie na-
wiazano do Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006
roku w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cale zycie.

123 Bartnik E., Konarzewski K., Kowalczykowa A., Marciniak Z., Merta T. 2005.
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W tabeli 5. zestawione sa umiejgtnosci kluczowe dla szkoty podstawowej (11 11
etapu edukacyjnego), gimnazjum i szkot ponadgimnazjalnych ogdlnoksztatca-
cych (IIT 1 IV etapu edukacyjnego) oraz zasadniczych szkét zawodowych.

Z pierwszej listy umiejetnosci kluczowych z roku 1997 zostaty tylko dwie, cho¢
takze w zmienionej postaci: uczenie sie oraz wspotpraca.

Podobnie, jak to juz miato miejsce w przeszlosci, aktualna podstawa programowa
nie podpowiada, w jaki sposob zadba¢ o rozwdj tych umiejetnosci w kolejnych
etapach edukacji, jaka ich gradacja powinna nastgpowaé. MEN wydato serig
o$miu ksiazeczek'?* komentujacych i wyjasniajacych zapisy podstawy. W kazdej
z nich przytoczona jest czgs¢ wstgpna podstawy programowe;j z lista umiejgtno-
sci kluczowych. I w Zzadnej z tych, ktére przeczytatem nie znalaztem ani zdania
komentarza do tej listy, ani stowa wskazowki, jak pracowac, aby rozwijaé zawar-
te na niej umiejetnosci. Jest to tym istotniejsze, ze po raz pierwszy podstawa pro-
gramowa ma réwnoczesnie pelni¢ funkcje standardow egzaminacyjnych, zatem
wyznaczac rzeczy ,,wazne” takze dla oceny pracy nauczycieli.

Wydaje sig, ze po prawie dwudziestu latach od wprowadzenia do naszych do-
kumentow programowych umiejgtnosci kluczowych ,,hobbysci” wierzacy, ze
jest to przejaw nowoczesnego, nakierowanego na faktyczne potrzeby uczniow
nauczania sa nadal pozostawieni sobie. A sam proces rozwijania umiejgtnosci
kluczowych w naszych szkotach chyba nigdy faktycznie si¢ nie rozpoczal, czego
wyrazne odbicie wida¢ takze w przytoczonych wczesniej sprawozdaniach z ob-
serwacji.

124Por. http://www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=category&layout=blog&id
=230&Itemid=290
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II1.2 CELE I TRESCI EDUKACJI MATEMATYCZNEJ
W PODSTAWACH PROGRAMOWYCH

Prace nad koncepcja podstaw programowych rozpoczely si¢ w Polsce mniej wigeej
20 lat temu'?. W sierpniu 1992 roku zostato opublikowane pierwsze minimum
programowe dla przedmiotéw ogdlnoksztatcacych!?, ktére miato stworzy¢ prawne
podstawy do uporzadkowania obszaru programow nauczania. Minimum to w kla-
sach 1-3 odnosito si¢ do przedmiotow i powstato na bazie obowiazujacych wcze-
$niej programow nauczania — dzigki temu moze ono dawa¢ wyobrazenia o tym,
czego oczekiwano od ucznia konczacego klase trzecia szkoly podstawowej na
przetomie lat osiemdziesiatych oraz dziewigc¢dziesiatych minionego wieku.

W tym samym czasie dziatato powotane przez MEN Biuro ds. Reformy Szkolne;j,
w ktéorym przygotowywano pierwsza wersje podstaw programowych'?’. Takze
i w tym dokumencie, ktory nie wyszedt poza etap projektu proces ksztatcenia
w klasach 1-3 byl podzielony na przedmioty i, dodatkowo, na klasy. Przytaczajac
z tego projektu tresci, bede podawat takze, do jakiej klasy zostaty one przypisane.

Jak juz wspominatem, pierwszy zestaw podstaw programowych przedmiotow
ogolnoksztalcqcych zostat oficjalnie podpisany w maju 1997 roku'?. Dopiero
w tym dokumencie w klasach 1-3 nie dokonano podzialu tre$ci i umiejgtnosci
(kompetencji) ani na klasy, ani na przedmioty czy edukacje. Od tego momentu
rozwiazanie to powtarzato si¢ w kolejnych obowiazujacych podstawach progra-
mowych.

W roku 1998 podczas przygotowywania kolejnej strukturalnej i programowe;j re-

formy szkoty MEN opublikowat opis poszczegdlnych obszarow planowanej re-

formy'*’

, w ktorym zawarty byt takze projekt podstawy programowej ksztatcenia
ogolnego. Projekt ten wykorzystywat pewne rozwiazania przyjete w podstawach
sprzed roku. Rok pozniej — w lutym 1999 roku zostata opublikowana podsta-
wa programowa'*

projektu.

zdecydowanie rdzniaca si¢ od wczesniej upowszechnionego

125Por. Stawinski S. 1994, 1996.
126MEN 1992.
27MEN 1993.
I2MEN 1997.
2MEN 1998.
BOMEN 1999.
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Przez nastepne kilka lat zmiany w podstawie programowej'®! omijaty rozwijanie
umiejetnosci matematycznych dzieci na I etapie ksztatcenia — z doktadnoscia do
jednego stowa: rachowanie zostato zastapione przez liczenie (por. dalej).

Spore , trzgsienie zmieni” zdarzyto si¢ natomiast w sierpniu 2007 roku'*?

, gdy ten
fragment podstawy programowej (i tylko ten!) zostat radykalnie zmieniony. Miat
to by¢ zabieg zwigzany z obnizeniem do 6 lat wieku rozpoczgcia nauki w szkole
— tyle, ze decyzja o tym obnizeniu wowczas nie zapadla. Jak zreszta doskonale

wiemy, takze dzi$, czyli 6 lat p6zniej, wciaz nie weszla ona w zycie.

Kolejna istotna zmiana zawarto$ci podstawy programowej nastapita w grudniu
2008 roku'* — ta wersja podstawy, ktora obowiazuje do dzi$ takze podporzadko-
wana jest kwestii obnizenia wieku rozpoczgcia ,,obowiazku szkolnego”. Jednym
z efektow wprowadzonych zmian byto wyodrebnienie osobnych edukacji, w tym
— oczywiscie — takze edukacji matematycznej, oraz okreslenie oczekiwanych
umiejetnosci dzieci nie tylko po klasie trzeciej, ale takze po pierwszej.

Poréwnujac zapisy dotyczace celdow rozwijania umiejg¢tnosci matematycznych
w klasach 1-3 oraz treéci, ktore maja umozliwi¢ realizacje tych celow bede od-
wotywac si¢ na ogét do przywotanych powyzej dokumentow.

Cele edukacji matematycznej w podstawach programowych

Jak wspomnialem, w dwoch poczatkowych dokumentach proponowano w kla-
sach 1-3 nauczanie przedmiotowe, czego efektem byta m.in. rozbudowana lista
celow ogodlnych i szczegdélowych dotyczacych matematyki, zwlaszcza w pierw-
szym z nich (por. tabela 6.).

Wsrdéd celow ogodlnych mamy w nim np. rozwijanie zdolnosci poznawczych,
wdrazanie do wspotdziatania w zespole czy wyrabianie krytycznego stosunku do
wykonywanej pracy.

Wsrod celoéw szczegdtowych mowa jest m.in. o ksztaltowaniu rozumienia poje-
cia liczby naturalnej oraz rozumienie czterech dziatan arytmetycznych czy o na-
bywaniu roznorodnych doswiadczen zwiazanych np. z pojeciami geometrycz-
nymi. Pojawia si¢ tez postugiwanie sie¢ metodami matematycznymi w zZyciu oraz
matematyzacja konkretnych sytuacji, rozwijanie wyobrazni przestrzennej oraz
aktywnosci tworczej, a takze czytanie i rozumienie tekstow matematycznych. Jak

131Por. MEN 2001, 2003.
32MEN 2007.
33 MEN 2008.
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widaé, na tej liScie jest sporo celow, pod ktorymi dzis§ mozna si¢ bez namystu
»oburacz” podpisac.

Sprawnos$¢ obliczeniowa zostata potraktowana, chyba, dos¢ ,,lekko”: opanowa-
nie elementarnych podstaw techniki obliczeniowej.

Lista celow w projekcie podstawy z 1992 roku jest skromniegjsza, a trzy cele
szczegotowe powtarzaja lub przypominaja niektdre cele przytoczone z minimum:
ksztaltowanie rozumienia liczby naturalnej oraz czterech dziatan arytmetycznych
oraz ksztatcenie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem — cho¢ to ostatnie ogra-
niczone, z blizej nieznanych poznawczych powoddéw, do elementéw podrecznika
z matematyki.

Kolejne podstawy i ich projekty dotycza juz ksztalcenia zintegrowanego, co owo-
cuje listami ogdlnych celow, wsrod ktorych rzadko w jawny sposdb pojawiaja si¢
odniesienia do rozwijania umiejgtnosci matematycznych dzieci.

I tak, w podstawie z roku 1997 mamy m.in.: umacnianie wiary we wlasne sity,
rozwijanie samodzielnosci, rozbudzanie ciekawosci poznawczej i, by¢ moze naj-
bardziej konkretne, zachecanie do aktywnosci badawczej. Kazde z tych haset po-
winno przeklada¢ sig, oczywiscie, na styl rozwijania umiejgtnosci matematycz-
nych dzieci, ale ilu autor6w materialdéw edukacyjnych oraz nauczycieli mogto
mie¢ t¢ Swiadomos$¢?

W projekcie z roku 1998 ponownie mamy wsrod celow edukacji np. umacnia-
nie wiary we wlasne sily 1 dqzenie do osiqgania celow, a wérod zadan szkoty
uwzglednianie indywidualnych potrzeb dziecka oraz inspirowanie aktywnosci
badawczej. Pojawia si¢ jednak dodatkowo co$ znacznie bardziej konkretnego:
wykonywanie elementarnych dziatan arytmetycznych. Dos¢ przewrotnie i chy-
ba nieoczekiwanie, w ksztalceniu zintegrowanym jedynym jawnie podanym
celem edukacji matematycznej zaczyna si¢ stawac sprawnos$¢ rachunkowa.
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Tabela 6. Wybrane cele ogdlne i szczegétowe w minimach i podstawach progra-
mowych w latach 1992-2008.

Dokument
prawny

Cele ogolne/zadania i cele szczegélowe

Minimum
programowe
z dnia
18.08.1992

Cele ogolne:

przyczynianie si¢ do wszechstronnego rozwoju osobowosci uczniow
(rozwijanie ogdlnych zdolnosci poznawczych i samodzielnego, logicznego
myslenia),

wstepne uksztattowanie rozumienia okreslonych programem podstawowych
poje¢ matematycznych wraz z opanowaniem odpowiednich umiejgtnosci,
wdrazanie ucznidéw do rzetelnej i sumiennej pracy wiasnej i wspotdziatania
w zespole,

wyrabianie pozadanych postaw i cech (umiejgtnos¢ koncentracji,
wytrwato$¢ w przezwycigzaniu trudnosci, staranno$¢, krytyczny stosunek do
wykonywanej pracy).

Cele szczegotowe:
— ksztaltowanie rozumienia pojecia liczby naturalnej (jako liczby elementow

zbioru, jako liczby porzadkowej i jako liczby zwiazanej z mierzeniem
wielkosci ciaglych) oraz rozumienia czterech dziatan arytmetycznych wraz
z opanowaniem elementarnych podstaw techniki rachunkowej;

intuicyjne ksztattowanie pojgcia zbioru, pojgcia utamka i niektoérych pojeé
geometrycznych, potaczone z nabywaniem réznorodnych do§wiadczen;
rozwijanie umiejg¢tnosci postugiwania si¢ metodami matematycznymi w zyciu,
umiejetnosci schematyzacji i wstgpnej matematyzacji konkretnych sytuacji
oraz umiej¢tnoscei ich opisywania za pomoca stow, schematéw obrazkowych
i symboli matematycznych, rozwijanie wyobrazni przestrzennej, aktywnosci
tworczej i matematycznych zainteresowan uczniow;

przygotowanie do zdobywania umiejgtnosci czytania i rozumienia tekstow
matematycznych.

Projekt
podstawy
programowej
wersja z dnia
19.11.1992

1. Rozwijanie i ksztattowanie poznawczych mozliwosci uczniow,
w szczegodlnosci wspomaganie przejscia na etap operacyjnego myslenia na
poziomie konkretnym.

2. Ksztaltowanie dojrzato$ci emocjonalnej uczniow do podejmowania
trudnosci natury intelektualnej i radzenie sobie z nimi.

. 1. Ksztaltowanie rozumienia liczby naturalne;j.

2. Ksztaltowanie rozumienia czterech dziatan arytmetycznych.
3. Ksztalcenie umiejgtnosci czytania ze zrozumieniem zadan, informacji
i polecen z podrgcznika do matematyki.

Podstawa
programowa
z dnia
15.05.1997

Wybrane zadania szkoly:

Uwzglednienie indywidualnych potrzeb dziecka, troska o zapewnienie rownych
szans, umacnianie wiary we wilasne sily i mozliwosci osiagania sukcesu.
Stworzenie warunkoéw do rozwijania samodzielno$ci, dazenia do osiagania
celéw, podejmowania odpowiedzialnosci za siebie i najblizsze otoczenie.
Ksztaltowanie umiejgtnosci obserwacji, utatwienie rozumienia zjawisk
zachodzacych w dostgpnym doswiadczeniu dziecka otoczeniu przyrodniczym,
spotecznym, kulturowym i technicznym.

Rozbudzenie cickawosci poznawczej, zachgcanie do aktywnosci badawczej

i wyrazania wlasnych mysli i przezyc¢.
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Wybrane cele szkolnej edukacji:

Prowadzenie dziecka do nabywania i rozwijania umiejgtnosci czytania i pisania,
wykonywania elementarnych dziatan arytmetycznych, postugiwania si¢
prostymi narzgdziami i ksztalttowania nawykow spotecznego wspotzycia.
Umacnianie wiary we wlasne sity i mozliwo$¢ osiagania sukcesow oraz dazenia
do osiagania celow.

Projekt g . - L . .
podstawy Rozwijanie umiejgtnosci poznawania s1eb1e oraz ot(?czenla rodzinnego,
. | spotecznego, kulturowego, technicznego i przyrodniczego dostgpnego
Programowe}| ;. «wiadczeniu dziecka.
1998 .
Wybrane zadania szkoly:
Uwzglednianie indywidualnych potrzeb dziecka; troska o zapewnienie rownych
szans.
Stwarzanie warunkow do rozwijania samodzielnosci, obowiazkowosci,
podejmowania odpowiedzialnosci za siebie i najblizsze otoczenie.
Inspirowanie aktywnosci badawczej oraz wyrazanie wlasnych mysli i przezy¢.
Wybrane cele edukacyjne:
Wspomaganie wszechstronnego i harmonijnego rozwoju ucznia, w tym
Podstawa szcz'egélnie’:: S L P .
programowa Um%ej. QtnO?C} s%qzqcy_ch Zd?waanlu w1e§zy (czytania, pisania i rachowania).
2 dnia Umiejgtnosci dziatania w rdéznych sytuacjach szkolnych i pozaszkolnych.
15.02.1999 Wybrane za.dania.szkoly: . . . .
Rozpoznanie poziomu sprawno$ci warunkujacego opanowanie przez uczniéw
podstawowych umiejgtnosci: czytania, pisania i rachowania; odpowiednio do
tego prowadzenie ¢wiczen usprawniajacych.
Wybrane cele edukacyjne:
Podstawa | Wspomaganie wszechstronnego i harmonijnego rozwoju ucznia, w tym
programowa | szczego6lnie:
z dnia umiejgtnosci stuzacych zdobywaniu wiedzy (czytania, pisania i liczenia),
21.05.2001 |umiejetnosci dziatania w roznych sytuacjach szkolnych i pozaszkolnych.
oraz Wybrane zadania szkoly:
z dnia Rozpoznanie poziomu sprawno$ci warunkujacego opanowanie przez uczniow
06.11.2003 | podstawowych umiejgtnosci: czytania, pisania i liczenia; odpowiednio do tego
prowadzenie ¢wiczen usprawniajacych.
Wybrane cele edukacyjne:
Wspomaganie wszechstronnego i harmonijnego rozwoju ucznia, w tym
Podstawa szc.ze.g(')lni'e:. . L T, .
programowa um@‘Q‘mos'c? shl.zalcy.ch zd(')‘t?ywamu Wle(.izy (czytania, pisania i liczenia),
2 dnia umiejgtnosci dz.la{anla w roznych sytuacjach szkolnych i pozaszkolnych.
23.08.2007 Wybrane zadania szkoly:

Rozpoznanie poziomu sprawno$ci warunkujacego opanowanie przez uczniow
podstawowych umiejgtno$ci: czytania, pisania i liczenia; odpowiednio do tego
prowadzenie ¢wiczen usprawniajacych.
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Zadaniem szkoly jest:

1) realizowanie programu nauczania skoncentrowanego na dziecku, na jego
indywidualnym tempie rozwoju i mozliwosciach uczenia sig;

2) respektowanie trjpodmiotowosci oddzialywan wychowawczych
i ksztalcacych: uczen-szkota-dom rodzinny;

3) rozwijanie predyspozycji i zdolno$ci poznawczych dziecka;

4) ksztattowanie u dziecka pozytywnego stosunku do nauki oraz rozwijanie
ciekawo$ci w poznawaniu otaczajacego §wiata i w dazeniu do prawdy;

5) poszanowanie godnosci dziecka; zapewnienie dziecku przyjaznych,

lioizt:z:va bezpiecznych i zdrowych warunkéw do nauki i zabawy, dziatania
P f dnia indywidualnego i zespotowego, rozwijania samodzielnosci oraz
24.12.2008 odpowiedzialnosci za siebie i najblizsze otoczenie, ekspresji plastycznej,

muzycznej i ruchowej, aktywnos$ci badawczej, a takze dziatalnosci tworczej;

6) wyposazenie dziecka w umiejgtnos¢ czytania i pisania, w wiadomosci
i sprawnos$ci matematyczne potrzebne w sytuacjach zyciowych i szkolnych
oraz przy rozwiazywaniu problemow;

7) dbatosé o to, aby dziecko mogto nabywaé wiedzg i umiejgtnosci potrzebne
do rozumienia $wiata, w tym zagwarantowanie mu dostgpu do réznych
zrodet informacji i mozliwosci korzystania z nich;

8) sprzyjanie rozwojowi cech osobowosci dziecka koniecznych do
aktywnego i etycznego uczestnictwa w zyciu spotecznym.

Sprawno$¢ rachunkowa jest ,,przewodnim motywem” podstawy programowej
dla I etapu ksztalcenia przez kilka kolejnych lat. W podstawie z 1999 roku jest
nawet nieco ,,sprymityzowana”: w celach edukacyjnych pojawia si¢ bowiem ra-
chowanie — 1 to jako umiejetnos¢ stuzqca zdobywaniu wiedzy.

Wspomniatem juz o tym, ze dwie kolejne nowelizacje podstawy programowe;j:
z 2001 oraz 2003 roku w obszarze edukacji matematycznej ograniczyly si¢ do
zmiany tylko jednego stowa — rachowanie zostalo zastapione przez elegantsze
liczenie. Zatem to liczenie stalo si¢ umiejetnosciq stuzqcq zdobywaniu wiedzy, co
kontynuuje tez podstawa z 2007 roku.

Nie rozwigzywanie probleméw, nie dostrzeganie prawidlowo$ci, nie uzasad-
nianie, nie badanie konsekwencji a liczenie.

Dopiero aktualna podstawa, tj. wersja z 2008 roku, zmienia t¢ stylistyke 1 wsrod
zadan szkoly wymienia m.in. znane nam juz: rozwijanie predyspozycji i zdolnosci
poznawczych dziecka, ksztattowanie u dziecka pozytywnego stosunku do nauki,
rozwijanie samodzielnosci 1 aktywnosci badawczej oraz dziatalnosci tworczej, ale
takze — 1 to jest cos nowego, zwlaszcza w stosunku do rachowania czy liczenia —
wyposazenie dziecka w wiadomosci i sprawnosci matematyczne potrzebne w sy-
tuacjach zyciowych i szkolnych oraz przy rozwiqzywaniu problemow.
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Wydaje mi sig, ze ,,stylistyka” zintegrowanej podstawy programowej dla I etapu
edukacji sprawita, ze zalozone cele rozwijania u dzieci umiejgtnosci matematycz-
nych stopniowo zniknety sprzed oczu autorow programdéw nauczania i podreczni-
kow oraz nauczycieli. Jak pokazujg m.in. rozmowy z dyrektorami szko6t podstawo-
wych, nauczycielami czy rodzicami uczniow'** efekt tego okazat si¢ bardzo daleko
idacy — powszechnie zaczeto utozsamiaé podstawe programowy jedynie z lista
zawartych w niej tresci. Cata reszta: lista umiejgtnosci kluczowych, cele i zadania
szkoly staty si¢ pomijanym, zupelie niewaznym, dodatkiem.

Zobaczmy zatem, jak przez te lata zmienialy si¢ tresci z zakresu edukacji mate-
matyczne;.

Tre$ci edukacji matematycznej w podstawach programowych

Analiz¢ matematycznych tre$ci podstaw programowych na przestrzeni 20 lat za-
czng od liczb oraz systemu dziesigtnego (por. tabela 7.) — takze z tego powodu,
ze rozumienie(!) struktury systemu dziesigtnego jest niezb¢dne do swiadomego
1 skutecznego operowania liczbami, takze podczas obliczen.

O strukturze systemu dziesigtnego mozemy mowic¢ na dwoch poziomach: ,,ma-
kro” i ,,mikro”. Zacznijmy od tego pierwszego. Dlaczego w minimum z 1992
roku rozszerzano na I etapie ksztalcenia zakres liczbowy do 1.000.000? Jeden
z powodow najprawdopodobniej byt taki: bo dopiero w tym zakresie widac regu-
larnosci dotyczace zapisywania duzych liczb: kolejne trojki rzgdow sa budowane
zgodnie z ta sama jezykowa 1 matematyczna zasada: jednosci, dziesiqtki oraz setki
ilustruja 1 przygotowuja zrozumienie trzech nastgpnych rzedow: tysiecy, dziesiq-
tek tysiecy oraz setek tysiecy. Probe nawigzania do struktury systemu dziesi¢tne-
go w skali ,,mikro” mamy chyba np. w aktualnej podstawie w klasie I: dostrzega
regularnosci dziesiqgtkowego systemu liczenia. 1 tu jest ktopot, bo w zakresie 20,
a takie tu mamy narzucone ograniczenie, dziecko nie moze dostrzec tych regular-
nosci z prostej i obiektywnej przyczyny — w tym zakresie liczbowym ich nie ma.
Struktura systemu dziesig¢tnego ujawnia si¢ dopiero po przekroczeniu 20:

» dwadziescia jeden, trzydziesci jeden, czterdziesci jeden ...

* trzydziesci cztery, trzydziesci pigc, trzydziesci szes¢ ...

— czytelny, regularny rytm jezykowy, ktory tatwo wpada w ucho i prosto przekta-
da si¢ na zapis symboliczny. A co dzieje si¢ na poziomie kilkunastu?

134Na podstawie setek maili i rozméw telefonicznych towarzyszacych badaniom OBUT.
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Mamy ,,wyjatek od reguty” — trzynascie, czternascie .... Skad to nascie i co ono
znaczy? Warto tez zwroci¢ uwage na sposob, w jaki zapisujemy te liczby: mowi-
my trzy, po czym nascie, a piszemy najpierw 1 (bo nascie), potem 3. Sprzeczno$¢
pomigdzy tym, co moéwimy i tym, co piszemy. I ani §ladu powtarzalnej regular-
nosci, pozwalajacej na samodzielne u§wiadomienie sobie, jak to bedzie dalej. To
najtrudniejsze, z punktu widzenia dziecka, liczebniki!

Jesli mowa o regularnosciach, to zarowno w tabeli 7., jak i w kolejnych tabelach
wida¢ pewna prawidtowo$¢ — poczatkowe wiersze sa zazwyczaj obszerne, §rod-
kowe robig si¢ bardzo zwigzle, a konicowe znowu zawieraja sporo tekstu. Tych
podobienstw pomig¢dzy dokumentami z roku 1992 1 2008 jest wigcej, np. powrot
do operowania edukacjami czy klasami.

Warto zwréci¢ uwagg, jak zmienia si¢ zakres liczb, ,,dostgpnych” uczniom w kla-
sach 1-3: od 1.000.000 w roku 1992, poprzez 10.000 w latach 1999-2007, do
1.000 aktualnie. I jeszcze jedna warta odnotowania rzecz — projekt podstawy
z 1992 roku, czyli sprzed 20 lat!, proponuje rozszerzenie zakresu liczbowego
w klasie I do 100. Dzi$ mato ktory nauczyciel odwaza sig przekroczy¢ 20, choé
wie, ze jego uczniowie operuja liczbami w znacznie wigkszym zakresie.

Tabela 7. Tresci ksztatcenia dotyczace liczb naturalnych i systemu dziesigtnego

w minimach i podstawach programowych w latach 1992-2008.
Liczby naturalne i system dziesi¢tny

Dokument

Tresci ksztalcenia /umiejetnosci i kompetencje
prawny

Dodawanie i odejmowanie w zakresie 100:

— liczenie dziesiatkami (np. od 20 do 70) oraz kolejno (np. od 65 do 75),

— zapis liczby dwucyfrowej, wyodrgbnienie cyfry dziesiatek i cyfry jednosci,

— porownywanie liczb dwucyfrowych,

Rozszerzanie numeracji do 1000:

— wyodrgbnianie setek, dziesiatek i jednosci,

— przedstawianie liczb w postaci: 425 +400+20+5=4-100+2-10+5-1,

— wymawianie i pisanie liczebnikow,

— porownywanie liczb trzycyfrowych,

— powtorzenie numeracji w zakresie 1000 ze zwrdceniem uwagi na
dziesiatkowy system liczenia.

Rozszerzenie zakresu liczbowego do miliona:

— dziesiatkowy system pozycyjny,

— porownywanie liczb wielocyfrowych,

— zapisywanie i odczytywanie liczb w zakresie do 1 000 000.

Minimum
programowe
z dnia
18.08.1992
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Proiekt Rozszerzenie numeracji do 100 (klasa I). Glosne liczenie dziesiatkami (0, 10,
o dthaw 20 itd. do 100) oraz kolejno (np. od 37 do 43). Zapisywanie i odczytywanie
rl()) ramov):'e' liczb dwucyfrowych; rozréznianie roli cyfry dziesiatek i cyfry jednosci.
svergs'a . dni; Poroéwnywanie liczb. ... Mierzenie ta$ma stucentymetrowa.
19 il 1992 Rozszerzenie numeracji do 1000 (klasa I11). Wyodrebniania setek, dziesiatek
o i jednosci; zapisywanie liczb. Porownywanie liczb.
Tresci:
Podstawa . . . o .,
Liczby naturalne, dzialania arytmetyczne, zapis dziesiatkowy, kolejno$¢
programowa L
2 dnia wykonywania dziatan.
UmiejetnoSci i kompetencje:
15.05.1997 S L .
Postugiwanie sig liczbami i dziataniami arytmetycznymi w praktyce.
Projekt Postugiwanie sig liczbami i dzialaniami arytmetycznymi w praktyce.
podstawy
programowej
1998
Podstawa liczenie (przeliczanie przedmiotow, niezaleznos¢ liczby przedmiotow od
programowa | sposobow ich przeliczania, porownywanie liczebnos$ci zbioréw),
z dnia liczby i ich zapis, stopniowe rozszerzanie zakresu liczbowego do 10.000,
15.02.1999 zapis dziesiatkowy.
Podstawa liczenie (przeliczanie przedmiotow, niezaleznos¢ liczby przedmiotow od
programowa | sposobow ich przeliczania, porownywanie liczebnos$ci zbioréw), zapisywanie
z dnia liczb w zakresie 1.000, stopniowe rozszerzanie zakresu do 10.000,
23.08.2007
Uczen konczacy klase I:
w zakresie liczenia i sprawnosci rachunkowych:
sprawnie liczy obiekty (dostrzega regularnosci dziesiatkowego systemu
liczenia), wymienia kolejne liczebniki od wybranej liczby, takze wspak
Podstawa Lo .
(zakres do 20); zapisuje liczby cyframi (zakres do 10).
programowa L,
2 dnia Uczen konczacy klase I11:
24.12.2008 liczy (w przdd i w tyt) od danej liczby po 1, dziesiatkami od danej liczby
o w zakresie 100 i setkami od danej liczby w zakresie 1.000;
zapisuje cyframi i odczytuje liczby w zakresie 1.000;
poréwnuje dowolne dwie liczby w zakresie 1.000 (stownie i z uzyciem
znakow <, >, =).

Pora na ,,rachunki” (por. tabela 8.), ktore, jak juz wspominatem, awansowaty do
roli zasadniczej czy nawet jedynej matematycznej umiejgtnosci sfuzqcej zdoby-
waniu wiedzy. Zdecydowanie wol¢ o nich mysle¢ w duchu technik rachunko-
wych.

277



Tabela 8. Tresci ksztatcenia dotyczace wykonywania obliczen w minimach i pod-
stawach programowych w latach 1992-2008.

Obliczenia na liczbach naturalnych

Dokument
prawny

Tresci ksztalcenia /umiejetnosci i kompetencje

Minimum
programowe
z dnia
18.08.1992

Dodawanie i odejmowanie w zakresie 100:

— dodawanie 1 odejmowanie typu 20 + 60, 80 — 20, ré6znymi sposobami, bez
przekraczania i z przekraczaniem progu dziesiatkowego,

— powtorzenie numeracji w zakresie 100, dodawania i odejmowania
(r6znymi sposobami),

— powtorzenie i poglebienie rozumienia wiasnosci dodawania
i odejmowania,

— poréwnywanie sum i roéznic typu: 18 + 46 20 + 46, 35 - 1535 - 12.

Rozszerzenie numeracji do 1000:

— dodawanie i odejmowanie w zakresie 1000 r6znymi sposobami,

— algorytm dodawania i odejmowania pisemnego.

Mnozenie i dzielenie w zakresie 100:

— praktyczne poznawanie i stosowanie rozdzielno$ci mnozenia i dzielenia
wzgledem dodawania i odejmowania oraz taczno$ci mnozenia,

— mnozenie liczb jednocyfrowych (tabliczka mnozenia) i odpowiednie
przypadki dzielenia,

— uzycie nawiasow przy dwoch dziataniach, kolejno$¢ wykonywania dziatan,

— dzielenie liczby przez 1, dzielenie liczby przez nia sama, badanie
podzielnoéci liczby przez 2, 51 10,

— porownywanie ilorazowe (tyle razy wigcej, tyle razy mniej, ile razy wigcej,
ile razy mniej),

— dzielenie z reszta, sprawdzanie dzielenia z reszta.

Mnozenie i dzielenie (bez reszty i z resztq) w zakresie 1000:

— powtorzenie i poglebienie rozumienia wlasno$ci mnozenia,

— mnozenie przez dziesiatki i setki,

— praktyczne zastosowanie rozdzielnosci mnozenia wzglgdem dodawania do
obliczenia iloczynow typu 3 - 247, 20 - 24,

— algorytm mnozenia sposobem pisemnym przez liczby jednocyfrowe,

— zastosowanie rozdzielnosci dzielenia wzglgdem dodawania do dzielenia
przez liczbg jednocyfrowa (np. 412 : 4=400: 4+ 12 : 4),

— dzielenie typu: 600 : 2, 600 : 20, 600 : 200,

— algorytm dzielenia sposobem pisemnym przez liczbg jednocyfrowa (bez
reszty lub z resztq).

Projekt
podstawy
programowej
wersja z dnia
19.11.1992

Monografia drugiej dziesiqtki (klasa I)

Wyodrebnianie dziesiatki przy przeliczaniu przedmiotow i mierzeniu.
Zapisywanie liczb 11-20 cyframi i ich odczytywanie. Porownywanie liczb.
Dodawanie i odejmowanie w zakresie 20 (rowniez z przekraczaniem progu
dziesiatkowego).

Rozszerzenie numeracji do 100 (klasa I). ... Zapisywanie i odczytywanie
liczb dwucyfrowych; rozréznianie roli cyfry dziesiatek i cyfry jednosci. ...
Latwe obliczenia typu 40 + 3 =43, 43 —3 =40, 43 — 40 =3; 3 x 10 = 30.
Dodawanie i odejmowanie w zakresie 100 (klasa III). Obserwowanie

i wykorzystywanie zmian sumy i ré6znicy w zaleznos$ci od zwigkszania lub
zmniejszania danych liczb.
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Mnozenie i dzielenie w zakresie 100 (klasa I1I). Poglgbianie rozumienia sensu
i wlasno$ci mnozenia i dzielenia oraz ich wzajemnych zwiazkow; zwiazki

z dodawaniem i odejmowaniem. Uzycie nawiasow przy dwoch dziataniach,
kolejnos¢ wykonywania dziatan. Tabliczka mnozenia (liczb jednocyfrowych).
Poréwnywanie ilorazowe. Dzielenie z reszta; sprawdzanie tego dzielenia za
pomoca mnozenia i dodawania.

Rozszerzenie numeracji do 1000 (klasa III). Obliczanie sum i r6znic
rozmaitymi sposobami. Algorytmy: dodawania pisemnego i odejmowania
pisemnego.

Mnozenie i dzielenie w zakresie 1000 (klasa I11I). Mnozenie przez pelne
dziesiatki i setki. Obliczenia iloczynow typu 4 x 357 140 x 57 przez
rozdzielanie drugiego czynnika. Algorytm mnozZenia pisemnego przez liczby
jednocyfrowe. Obliczanie ilorazéw typu 600 : 2, 600 : 20 1 600 : 200. Algorytm
dzielenia pisemnego przez liczby jednocyfrowe.

Tresci:
Liczby naturalne, dziatania arytmetyczne, zapis dziesiatkowy, kolejnos¢

Podstawa wykonywania dziatan.
programowa | Umiejetnosci i kompetencje:
z dnia Postugiwanie sig liczbami i dzialaniami arytmetycznymi w praktyce.

15.05.1997 Stosowanie odpowiednich algorytmoéw pisemnych (mnozenie i dzielenie
przez liczbg jednocyfrowa do 1000), dokonywanie prostych obliczen
W pamigci.

Projekt Postugiwanie sig¢ liczbami i dzialaniami arytmetycznymi w praktyce.
podstawy Stosowanie odpowiednich algorytmoéw pisemnych (mnozenie i dzielenie
programowej | przez liczbg jednocyfrowa do 1000), dokonywanie prostych obliczen
1998 W pamigci.
Podstawa dziatania arytmetyczne (dodawanie, odejmowanie, algorytmy dodawania
programowa | i odejmowania pisemnego, mnozenie, algorytm mnozenia pisemnego przez
z dnia liczby jednocyfrowe, dzielenie), kolejno$¢ wykonywania dziatan

15.02.1999
dziatania na liczbach:

a) dodawanie i odejmowanie pamigciowe w zakresie 100, mnozenie

Podstawa S . . S .

programowa i dzielenie .hczb w zakreS}e tabhc.zkl mnozenia, o '
2 dnia b) sprawdzanie wyniku odejmowania za pomoca dodawania i wyniku
dzielenia za pomoca mnozenia,

23.08.2007 . . . . L L .
rozwigzywanie fatwych rownan jednodziataniowych z niewiadoma w postaci
okienka (bez przenoszenia na druga strong),

Uczen konczacy klase I:

w zakresie liczenia i sprawnosci rachunkowych:

wyznacza sumy (dodaje) i réznice (odejmuje), manipulujac obiektami lub
rachujac na zbiorach zastgpczych, np. na palcach; sprawnie dodaje i odejmuje

Podstawa w zakresie do 10, poprawnie zapisuje te dziatania,

programowa | Uczen konczacy klase I11:
z dnia dodaje i odejmuje liczby w zakresie 100 (bez algorytmow dziatan pisemnych);

24.12.2008 | sprawdza wyniki odejmowania za pomoca dodawania;

podaje z pamigci iloczyny w zakresie tabliczki mnozenia; sprawdza wyniki
dzielenia za pomoca mnozenia;

rozwiazuje tatwe rownania jednodziataniowe z niewiadoma w postaci okienka
(bez przenoszenia na drugg strong).
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Takze i tu wida¢ przez te lata spora ewolucje i to w kilku obszarach. Zmniejsza
si¢ zakres wykonywanych obliczen, co jest m.in. konsekwencja ograniczonego
zakresu liczb wykorzystywanych w procesie ksztatcenia. Stopniowo z doku-
mentow znikaja algorytmy obliczen pisemnych — w 1999 roku algorytm dzie-
lenia przez liczby jednocyfrowe, a w 2007 pozostate. Dodatkowo od 2007 roku
w podstawie nie ma takze kolejnosci wykonywania dzialan. Zar6wno algoryt-
my, jak i kolejno$¢ zostal przeniesione w podstawie programowej na II etap
edukacji. Podobnie stato si¢ z dzieleniem z reszta, co moze, niestety, utrudniaé
uczniom faktyczne zrozumienie, na czym polega to dziatanie.

Wykorzystam ten przypadek, zeby zilustrowac inne jeszcze zjawisko zwiazane
z ostatnimi podstawami. Dzielenie z reszta w jawny sposob jest wymienione
jedynie w obu przytoczonych dokumentach z 1992 roku, wspomina si¢ tam
rowniez o potrzebie jego sprawdzania. W podstawie z 1997 roku oraz kolej-
nych dzielenia z reszta juz nie ma, jednak w procesie ksztatcenia byto wcigz
obecne, choc¢by dlatego, ze czgsto w naturalny sposob wystepuje w realistycz-
nych sytuacjach dotyczacych dzielenia.

Podstawa z 2007 roku jest pierwszym dokumentem tego typu, ktory zaczy-
na operowac zakazami — w kilku miejscach jest w niej wyraznie podane, cze-
go nie wolno robi¢. Jezyk zakazéw wzmacnia jeszcze aktualna podstawa, przy
okazji promowania ktorej m.in. powtarzano zasade, ze nie wolno na nizszych
poziomach edukacji porusza¢ zagadnien wymienionych w podstawie na pozio-
mie wyzszym. Co oznacza, ze umieszczenie dzielenia z reszta w podstawie dla
IT etapu edukacji eliminuje je z pierwszych lat nauki matematyki.

Warto rowniez zwrdci¢ uwage na to, w jaki sposob, z pomoca jakich zwrotow
moéwi sig¢ w tych dokumentach o rozwijaniu sprawnos$ci rachunkowej.
Zaré6wno w minimum, jak i w projekcie podstawy z 1992 roku zwraca si¢ uwa-
g¢ na to, ze dzieci powinny rozumie¢ poznawane dziatania i ich wlasnosci, np.
powinny zna¢ zwiazki mnozenia i dzielenia z dodawaniem i odejmowaniem —
warto w tym momencie przypomnie¢ sobie dzielenie 88 : 22 z badania OBUT
2011 (por. rozdziat I). Co wigcej, obliczenia mozna czy nalezy wykonywac
roznymi sposobami. Mozna si¢ w nich dopatrze¢ nawet zachety do rozwijania
zaradno$ci arytmetycznej dzieci: porownywanie sum typu 18 + 46 20 + 46 —ta
pierwsza jest o 2 mniejsza od drugiej, a druga jest tatwa do policzenia, czyli
66 —2 =064.
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W kolejnych podstawach, by¢ moze ze wzgledu na ich zwigzlo$é, nie ma naj-
mniejszego sygnatu, ani w treSciach, ani w celach ksztalcenia czy zadaniach
szkoty (por. weczesniej), co jest wazne przy rozwijaniu rachunkow, na co po-
winno si¢ zwraca¢ uwagg, zeby efekty byly zgodne z oczekiwaniami. Natomiast
styl podstawy z roku 2008 jest szczegolnie niepokojacy. Czytajac ja dostownie,
dowiadujemy sig, ze uczen nie musi zna¢ dziatania mnozenia, nie méwiac juz
0 rozumieniu jego istoty czy wilasnosci, gdyz jego zadaniem jest podawanie
z pamieci iloczynow w zakresie tabliczki mnoZenia. Jak na dokument programo-
wy poczatku XXI wieku zapis wrecz szokujacy. I jesli nawet intencje byly inne,
to ,,przekaznik jest przekazem”. W mej opinii tego typu sformulowania i kry-
jaca si¢ za nig, potencjalnie, filozofia rozwijania umiejetno$ci dzieci, cofajg
nas w zamierzchla edukacyjng przeszlos¢. Matematyka, takze ta szkolna, nie
jest nauka o deklamowaniu tabliczki mnozenia'*.

Kilkakrotnie juz wspominalem o tym, Zze najwazniejszym obszarem eduka-
cji matematycznej w szkole podstawowej, takze wigc w klasach 1-3, jest czy
powinno by¢ rozwiazywanie zadan tekstowych. Zobaczmy, jak zmieniato sig
podejscie do rozwiazywania zadan tekstowych w podstawach programowych
(por. tabela 9.).

Tabela 9. Tresci ksztalcenia dotyczace rozwiazywania zadan tekstowych w mini-
mach i podstawach programowych w latach 1992-2008.

Zadania tekstowe

Dokument G0 q 5.8 %8 9 q
Tresci ksztalcenia /umiejetnosci i kompetencje
prawny
Zadania tekstowe:
— stopniowe zaznajamianie z budowa zadan tekstowych,
— dostrzeganie, co w zadaniu jest dane, co jest poszukiwane i jakie sa
- zalezno$ci migdzy tymi wielko$ciami,
Minimum . . , e . .
— rozwiazywanie prostych zadan tekstowych (ré6znymi metodami),
programowe : , . It
. — ukladanie zadan do praktycznej sytuacji, do rysunku, do schematu, do
z dnia 18.08.1992 . L. . .
pytania, do odpowiedzi oraz do dziatania arytmetycznego,
— przeksztalcanie zadan,
— zadania tekstowe o dwoch dziataniach (np. dodawanie i mnozenie),
— zadania dotyczace iloci, ceny i wartosci.

BSW tym miejscu odsytam do publikacji wybitnych dydaktykéw matematyki, np. Hansa
Freudenthala (1973, 1978, 1991) czy Zofii Krygowskiej (1986).
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Zadania tekstowe jednodziataniowe (klasa I). Poznawanie konwencji
tekstowego zadania matematycznego; stopniowe przechodzenie od zadan
dotyczacych przedmiotéw dostgpnych manipulacji i obserwacji poprzez
zadania rysunkowo-stowne, do zadan czysto tekstowych (opowiadanych
lub czytanych przez nauczyciela). Rozrdznianie w zadaniu liczb danych
i szukanych oraz dostrzeganie zwiazkow migdzy nimi. Rozwiazywanie za-
Projekt podstawy | dan przez symulacjg ich tresci na konkretach (kasztanach, patyczkach itp.)
programowej i przez wykonywanie odpowiednich dziatan na liczbach. Ukladanie zadan
wersja z dnia do konkretnych sytuacji lub rysunkéw oraz do danych dziatan arytmetycz-
19.11.1992 nych. Wykorzystanie réwnan z okienkami do rozwiazywania zadan.
Dodawanie i odejmowanie (klasa II). Rozwiazywanie zadan tekstowych
ztozonych.
Mnozenie i dzielenie (klasa II). Rozwiazywanie zadan tekstowych z uzy-
ciem jednego lub dwoch dziatan.
Mnozenie i dzielenie w zakresie 100 (klasa III). Rozwiazywanie i uktada-
nie zadan tekstowych; rozbudowywanie zadan prostych w ztoZone.
Podstawa Umiejgtnosci i kompetencje:
programowa Matematyzowanie sytuacji konkretnych; rozwiazywanie nietrudnych za-
z dnia dan tekstowych podanych ustnie, rysunkiem lub na pismie.
15.05.1997
Projekt podstawy | Matematyzowanie sytuacji konkretnych; rozwiazywanie zadan tekstowych
programowej | podanych ustnie, rysunkiem lub na pi$mie.
1998
Podstawa Matematyzowanie sytuacji konkretnych, rozwiazywanie zadan tekstowych
programowa jednodziataniowych i tatwych zadan ztozonych.
z dnia
15.02.1999
Podstawa Rozwiazywanie zadan tekstowych wymagajacych wykonania jednego
programowa dziatania (w tym zadan na porownywanie réznicowe i zadan dotyczacych
z dnia ilo$ci, ceny i wartosci).
23.08.2007
Uczen konczacy klasg I:
w zakresie liczenia i sprawnosci rachunkowych:
Podstawa zapisuje rozwiazanie zadania z trescig przedstawionego stownie w kon-
programowa kretnej sytuacji, stosujac zapis cyfrowy i znaki dziatan;
z dnia Uczen konczacy klase I11:
24.12.2008 rozwigzuje zadania tekstowe wymagajace wykonania jednego dziatania
(W tym zadania na pordwnywanie réznicowe, ale bez porownywania ilo-
razowego).

I znéw warto, przede wszystkim, zestawi¢ dwa poczatkowe dokumenty z dwo-

ma koncowymi. W tych pierwszych mamy ewidentne nawiazanie do heurystyki

G. Polyi'®: dostrzeganie, co w zadaniu jest dane, co jest poszukiwane i jakie

sq zaleznosci miedzy tymi wielkosciami, a ponadto ponowna sugesti¢ pluralizmu

stosowanych metod rozwiazywania zadan.

36Polya G. 1990, 1993.
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W tych ostatnich mamy oczekiwanie, ze wszystkie dzieci beda rozwiazywaé za-
dania doktadnie w ten sam sposob: stosujqc zapis cyfrowy i znaki dziatan — 1 to
juz na poczatku swojej matematycznej przygody.

Rozwigzanie zadania tekstowego za pomoca symbolicznego obliczenia to naj-
trudniejszy sposdb jego rozwiazania, wymagajacy od dziecka bardzo zaawan-
sowanej matematyzacji. Dzieci w tym wieku maja rézny poziom gotowosci
do $wiadomego operowania symbolami. Jak pokazuja badania (por. rozdziat
I), zapis symboliczny moze by¢ dla nich znacznie trudniejszy niz nam si¢ wy-
daje. Wpychanie dzieci na starcie ich edukacji matematycznej w rozwiazanie
arytmetyczne grozi nasileniem zjawiska, ktore dos¢ powszechnie obserwuje
si¢ takze dzi$ (por. rozdzial I) — dzieci dobieraja dziatania do zadan nie odwo-
lujac si¢ do zaleznosci opisanej w tresci, lecz patrzac na liczby i stowa-klucze
wystepujace w tresci. Zjawisko to moze si¢ w wyniku respektowania tego zapi-
su podstawy jeszcze bardziej nasili¢. Zadanie tekstowe powinny rozwiazywacé
za pomoca odpowiedniego obliczenia te dzieci, ktore sa do tego juz gotowe,
reszta (czgsto bardzo liczna) powinna to robi¢ symulacyjnie czy rysunkowo.
Najwazniejsze bowiem jest to, zeby dziecko samodzielnie znalazto odpowiedz
na postawione w zadaniu pytanie, a nie przepisalo z tablicy czy od kolegi jakie$
dziatanie'?’.

I druga, rzucajaca si¢ w oczy zmiana — aktualnie oczekujemy, ze uczniowie
konczac klase trzecia beda rozwigzywad takie zadania tekstowe, z jakimi
radzili sobie pierwszoklasisci 20 lat temu. Jest to tym grozniejsze, ze jak po-
kazuje np. dyskusja toczaca si¢ wokol matematycznych zadan z badan OBUT
2011 1 2012 wielu przedstawicieli organow prowadzacych, dyrektoréow szkot,
nauczycieli a takze rodzicow jest przekonanych, ze nie wolno(?!) wykracza¢
poza podstawe programowa. Przy takim podej$ciu zadanie: Ania ma 2 jabltka,
a Ola o 3 wiecej. lle majq ich razem? powinno pojawi¢ si¢ dopiero w klasie
czwartej.

137Co wiecej, praktyka pokazuje, Ze wiele z zadan pojawiajacych sie w klasach 1-3 daje sie
rozwiazan w pamigci — czy to ze wzgledu na swoja prostote, czy tez dobre uchwycenie zalezno$ci
pomigdzy informacjami podanymi w tre$ci, domaganie si¢ w takiej sytuacji obliczen dodatkowo
znieksztalca proces rozwiazywania zadania.
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Waznym obszarem w wigkszosci analizowanych dokumentow i bogato reprezen-

towanym sg umiejgtnosci praktyczne (por. tabela 10.).

Tabela 10. Tresci ksztalcenia dotyczace zastosowan praktycznych w minimach
i podstawach programowych w latach 1992-2008.

Zastosowania praktyczne

Dokument
prawny

Tresci ksztalcenia /umiejetnosci i kompetencje

Minimum
programowe
z dnia
18.08.1992

Wiadomosci i umiejetnosci praktyczne:

— odczytywanie godzin na zegarze,

— nazwy dni tygodnia i ich kolejnos¢,

— rodzaje pienigdzy: banknoty i monety, liczenie pieniedzy, ptacenie,

— stopniowe wprowadzanie jednostek dtugosci (centymetr, metr), jednostek
uzywanych przy wazeniu (dekagram, kilogram) i jednostki pojemnosci (litr),

— wadrazanie uczniéw do postugiwania si¢ skrotami nazw jednostek,

— zamiana ztotych na grosze i odwrotnie,

— jednostki czasu: doba, godzina, minuta, odczytywanie wskazan zegara,
zadania dotyczace czasu,

— praktyczne zapoznanie si¢ z kalendarzem, pisanie dat,

— znaki rzymskie [-XII,

— réznorodne zadania i ¢wiczenia zwigzane z miarg dtugosci, masy
i pojemnosci,

— powtdrzenie obliczen zegarowych i kalendarzowych (z godzinami
1 minutami), sekundy,

— zadania dotyczace ilosci, ceny i wartoSci.

Projekt
podstawy
programowej
wersja z dnia
19.11.1992

Wiadomosci i umiejetnosci praktyczne (klasa I). Odmierzanie ilosci ptynu
(np. za pomoca szklanki), litr. Wazenie za pomoca wagi szalkowe;j; kilogram.
Obserwowanie uptywu czasu (np. z uzyciem klepsydry); odczytywanie
godzin na zegarze. Nazwy kolejnych dni tygodnia. Kupno-sprzedaz: ptacenie
zetonami, imitacjami pienigdzy itp.

Wiadomosci i umiejetnosci praktyczne (klasa II). Mierzenie dtugosci,
pojemnosci, masy; metr jako 100 centymetréw, kilogram jako

100 dekagraméw. Dodawanie i odejmowanie takich wielkosci w konkretnych
sytuacjach. Znaki rzymskie [-XII. Praktyczne zapoznanie si¢ z kalendarzem.
Odczytywanie wskazan zegara (godziny, minuty); fatwe zadania dotyczace
godzin. Odczytywanie wskazan termometru. Kupno-sprzedaz: praktyczne
zapoznanie si¢ z pienigdzmi, rozmienianie banknotow.

Wiadomosci i umiejetnosci praktyczne (klasa IIT). Mierzenie dlugos$ci (takze
obwodow prostokatéw i trojkatow); kilometr (pomiar w terenie), milimetr;
problem doktadnos$ci pomiaru.

Postugiwanie si¢ wyrazeniami dwumianowanymi typu 3 m 47 cm = 347 cm.
Mierzenie masy; brutto, netto. Obliczenia zegarowe z godzinami i minutami;
sekundy. Proste obliczenia kalendarzowe. Odczytywanie wskazan
termometru. Kupno-sprzedaz: cena, warto$¢, obliczenia pieni¢zne.

Podstawa
programowa
z dnia
15.05.1997

Tresci:

Mierzenie, wazenie, obliczenia pieni¢zne, kalendarz.

Umiejetnosci i kompetencje:

Dokonywanie praktycznych obliczen dotyczacych kalendarza, zegara,
dhugosci, cigzaru i pieniedzy, takze zwiazanych z samodzielnie wykonanymi
pomiarami.
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Projekt Samodzielne wykonywanie pomiardow oraz dokonywanie prostych obliczen
podstawy dotyczacych kalendarza, zegara, dlugosci, cigzaru, pienigdzy i mapy.
programowej
1998
Podstawa mierzenie, wazenie, obliczenia pienigzne, kalendarz.
programowa
z dnia
15.02.1999
mierzenie dtugosci, szeroko$ci, wysokosci przedmiotéw oraz ich odlegtosci
z uzyciem réznych jednostek i miarek; stosowanie jednostek: centymetr, metr
(bez zamieniania jednostek w obliczeniach),
wazenie przedmiotéw i odmierzanie ptynéw z uzyciem jednostek: dekagram,
kilogram (uzycie pojgcia: pot kilograma), odmierzanie ptynéw za pomoca
szklanki, butelki, garnka (uzycie pojec: pot i ¢wier¢ litra),
Podstawa obliczenia pienigzne w zakresie 100 zt,
programowa kalendarz: Lo S . L s
2 dnia a) nazywanie dpl .tygo.dma i miesigey oraz Zna_]f)mOSC.ICh kolejr}osm,
23.08.2007 b) odczytywanie i zapisywanie czasu w systemie 12- i 24-godzinnym,
c) stosowanie pojeé: minuta, godzina, pot godziny,
d) zapisywanie i porzadkowanie chronologiczne dat (dni i miesiace),
e) odczytywanie i zapisywanie liczb rzymskich od I do XII,
f) wykonywanie prostych obliczen kalendarzowych (w zakresie petnych
miesigey) 1 zegarowych (w zakresie petnych godzin),
mierzenie temperatury, odczytywanie wskazan termometru bez postugiwania
sig liczbami ujemnymi.
Uczen konczacy klase I:
w zakresie pomiaru:
a) dlugosci: mierzy dtugosé, postugujac si¢ np. linijka; poréwnuje dtugosci
obiektow,
b) cigzaru: potrafi wazy¢ przedmioty; roéznicuje przedmioty cigzsze, 1zejsze;
wie, ze towar w sklepie jest pakowany wedtug wagi,
¢) ptynéw: odmierza ptyny kubkiem i miarka litrowa,
d) czasu: nazywa dni w tygodniu i miesiagce w roku; orientuje si¢, do czego
stuzy kalendarz, i potrafi z niego korzystaé; rozpoznaje czas na zegarze
Podstawa w takim zakresie, ktory pozwala mu orientowac si¢ w ramach czasowych
programowa szkolnych zaje¢ i domowych obowiazkow;
z dnia w zakresie obliczen pienieznych:
24.12.2008 a) zna bedace w obiegu monety i banknot o wartosci 10 zl; zna warto§¢

nabywcza monet i radzi sobie w sytuacji kupna i sprzedazy,
b) zna pojecie dtugu i konieczno$é sptacenia go.
Uczen konczacy klase I11:
mierzy i zapisuje wynik pomiaru dtugosci, szerokosci i wysokosci
przedmiotéw oraz odleglosci; postuguje si¢ jednostkami: milimetr, centymetr,
metr; wykonuje tatwe obliczenia dotyczace tych miar (bez zamiany jednostek
1 wyrazen dwumianowanych w obliczeniach formalnych); uzywa pojecia
kilometr w sytuacjach zyciowych, np. jechali$my autobusem 27 kilometrow
(bez zamiany na metry);
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wazy przedmioty, uzywajac okreslen: kilogram, pot kilograma, dekagram,
gram; wykonuje tatwe obliczenia, uzywajac tych miar (bez zamiany
jednostek i bez wyrazen dwumianowanych w obliczeniach formalnych);
odmierza ptyny ré6znymi miarkami; uzywa okreslen: litr, pot litra, cwier¢ litra;
odczytuje temperaturg (bez koniecznosci postugiwania sig¢ liczbami
ujemnymi, np. 5 stopni mrozu, 3 stopnie ponizej zera);

odczytuje i zapisuje liczby w systemie rzymskim od I do XII;

podaje i zapisuje daty; zna kolejnos¢ dni tygodnia i miesigey; porzadkuje
chronologicznie daty; wykonuje obliczenia kalendarzowe w sytuacjach
zyciowych;

odczytuje wskazania zegaréw: w systemach: 12- i 24-godzinnym,
wyswietlajacych cyfry i ze wskazowkami; postuguje si¢ pojgciami: godzina,
pot godziny, kwadrans, minuta; wykonuje proste obliczenia zegarowe (peilne
godziny).

Jak widaé, tematycznie zapisy sa zblizone: odlegto$¢, masa, czas, obliczenia
pieni¢zne, ... Podobienstw zreszta jest wigcej, np. we wszystkich dokumentach
pomija si¢ fakt, Zze na co dzien rozne wielkosci: ceny, odlegtosci, masy, ba nawet
niekiedy czas'*® podawane sa w zapisie dziesi¢tnym. Pod tym wzgledem szkota
konsekwentnie nie nadaza za codzienno$cia.

Oryginalnych sformutowan raczej nie ma, no moze z wyjatkiem: kilometr (po-

miar w terenie).

I znowu, najwigcej watpliwosci budza we mnie zakazy ,,przemycane” w aktual-
nej podstawie programowej. Jaki sens praktyczny, a o zastosowaniach praktycz-
nych wilasnie méwimy, ma wykonywanie obliczen na petnych godzinach? Kto
na co dzien postuguje si¢ zegarkiem z jedna wskazowka? Zreszta analogiczny
zapis dotyczacy klasy I wydaje si¢ bogatszy: rozpoznaje czas na zegarze w takim
zakresie, ktory pozwala mu orientowac sie w ramach czasowych szkolnych zajec
i domowych obowiqzkow.

Wprowadzone w innych miejscach ograniczenia teraz daja zna¢ o sobie — uczen
nie moze zamieni¢ 27 km na metry, cho¢ jest to banalnie prosta czynnos¢, co
wigcej niezbedna, zeby zrozumie¢ uzywany przez nas system miar, a takze stu-
zaca budowaniu rozumienia systemu dziesig¢tnego, poniewaz w jego oficjalnym
»stowniku liczb” nie ma liczby 27.000 — jest ona na to za duza. Zreszta w tego
typu pulapki wpadamy czgsciej, np. w pierwszej klasie zakres liczb jest ograni-
czony do 20, ale rownoczesnie dziecko ma korzysta¢ z kalendarza, gdzie kazdy
miesiac ma wigcej niz 20 dni itd.

138 Rekord $wiata mezczyzn na 100 metréw wynosi aktualnie 9,58 s.
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Dlaczego dziecko nie moze w obliczeniach operowa¢ wyrazeniami dwumiano-
wanymi, przeciez rzadko ktory faktycznie wykonywany pomiar daje petne jed-
nostki? Natomiast zamiany jednostek pozwalaja zrozumie¢ ich wzajemne zwiaz-
ki, a dzigki temu strukturg i sens systemow miar, ktorymi si¢ postugujemy poza
szkota.

Edukacja zakazéw, zwlaszcza: edukacja matematyczna zakazow nie moze
si¢ sprawdzi¢. I jak te zakazy pogodzi¢ np. z celami ksztatcenia ze wstgpu do
postawy programowej, zwlaszcza ze zdobyciem przez uczniow umiejetnosci wy-
korzystywania posiadanych wiadomosci podczas wykonywania zadan i rozwiq-
zywania problemow?

Zdecydowanie nieobecna w naszych kilku ostatnich podstawach programowych
na tym etapie ksztatcenia jest geometria (por. tabela 11.). Kilka z analizowanych
dokumentow nie wykracza poza sztampowe: rozpoznawanie i nazywanie trojkq-
ta, kwadratu, prostokqta i kola, czyli umiejetnosci, z ktorymi ogromna wigkszo$¢
uczniow juz przychodzi do szkoty. Zdecydowanie wigcej tresci geometrycznych
pojawia si¢ w poczatkowych dokumentach — mamy w nich np. odniesienia do
bryl czy intuicje pola wielokata. W wielu krajach §wiata na poczatkowym etapie
poznawania geometrii dzieci operuja wlasnie przede wszystkim brytami, to ich
modele widza codziennie wokot siebie, to ich modele najtatwiej jest badac.

W projekcie podstawy z 1992 roku warto odnotowac takze proby dostrzeze-
nia prawidlowosci geometrycznych zwiazanych z wykorzystywanymi figurami
i tworzonymi ornamentami.

Znowu uwage zwracaja niektore ograniczenia z dwoch ostatnich podstaw, np.:
mierzenie dlugosci bokow (w petnych centymetrach). A jesli dlugosci bokéw nie
wyrazaja sig¢ petnymi centymetrami? Czy w czynnosci mierzenia co$ si¢ zmie-
nia? A w procedurze obliczania obwodu? Co najwyzej moze pojawic si¢ trudnosc¢
obliczeniowa do pokonania — okazja do zastosowania posiadanej wiedzy.
Dobrym pomystem natomiast jest nawiazanie w roku 2008 do symetrii — jedne-
g0 z najwazniejszych poje¢ matematycznych oraz do intuicji skali: rysuje figury
w powigkszeniu i pomniejszeniu. Oba te tematy daja uczniom okazj¢ do cieka-
wych i ksztatcacych dziatan.
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Tabela 11. Tresci ksztalcenia dotyczace zagadnien geometrycznych w minimach

i podstawach programowych w latach 1992-2008.

Geometria
Dokument 4 q A % 9 q
Tresci ksztalcenia /umiejetnosci i kompetencje
prawny

Proste figury geometryczne:

— zaznajamianie z ksztattami i nazwami podstawowych figur: kota,
prostokata, kwadratu, trojkata, czworokata, pigciokata itp.,

— rozpoznawanie figur w otoczeniu, na obrazach sytuacyjnych oraz
odnajdywanie na prostych brytach,

— rysowanie roznych figur ptaskich za pomoca szablonow lub uktadanie ich

Minimum z patyczkow,
programowe |— mierzenie odcinkdéw za pomoca linijki z podziatka centymetrowa,
z dnia rysowanie odcinka o danej liczbie centymetrow,
18.08.1992 |- porownywanie dlugosci odcinkow,

— rozpoznawanie odcinkdw i $cian prostopadtych i odcinkéw oraz $cian
réwnoleglych w otoczeniu, na modelach bryt i figur ptaskich (wykorzystanie
geoplanu, kratek w zeszycie, ekierki i dwukrotnie zgigtej kartki),

— liczba kwadratéw jednostkowych w danym prostokacie,

— mierzenie dhlugo$ci odcinkéw, obliczanie obwodu prostokata, trojkata
i kwadratu.

Figury geometryczne (klasa ). Zaznajamianie z ksztattami i nazwami

prostych figur (trojkat, kwadrat, prostokat, koto); rozpoznawanie ich

w otoczeniu, uktadanie, wycinanie, zginanie, dopasowywanie itp.

Geometria (klasa II). Rysowanie odcinkéw o zadanej dlugoscei.

Projekt Konstruowanie (uktadanie, rysowanie itp.) figur z jednakowych kwadratow
podstawy (kratek w zeszycie, kafelkow itp.); obliczanie liczby kwadratow w takich
programowej | figurach (szczegolnie prostokatach). Wycinanie, rysowanie i kolorowanie
wersja z dnia | figur, komponowanie z nich innych figur i ornamentow; proby dostrzezenia
19.11.1992 | prawidtowosci geometrycznych.

Geometria (klasa I1I). Konstruowania linii prostopadtych i linii rownolegtych

przez zginanie kartki, obrysowywanie ekierki lub obu stron linijki itp.

Cwiczenia przygotowujace pojecie utamka: rozcinanie figur plaskich,

zamalowywanie czgs$ci itp. Poznawanie ksztattow bryt.

Tresci:

Podstawa Podstawowe ksztalty geometryczne na konkretnych przyktadach, szkicowanie
programowa | prostych sytuacji geometrycznych.
z dnia Obserwacje cykli i regularno$ci w otoczeniu i matematyce.
15.05.1997 Umiejetnosci i kompetencje:
Rozpoznawanie podstawowych ksztattow geometrycznych.
Projekt Rozpoznawanie podstawowych ksztattow geometrycznych.
podstawy
programowej
1998
Podstawa figury geometryczne, w tym trojkat, kwadrat, prostokat, koto.
programowa
z dnia
15.02.1999
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figury geometryczne:
Podstawa a) mierzenie dtugosci odcinkéw i rysowanie za pomoca linijki odcinkow
programowa o danej dhugosci,
z dnia b) rozpoznawanie i nazywanie trojkata, kwadratu, prostokata i kota,
23.08.2007 ¢) mierzenie dlugosci bokéw (w petnych centymetrach) i obliczanie obwodu
trojkata, kwadratu, prostokata,

Uczen konczqcy klase 111
rozpoznaje i nazywa kota, kwadraty, prostokaty i trdjkaty (rowniez

Podstawa nietypowe, potozone w rézny sposob oraz w sytuacji, gdy figury zachodza
programowa | na siebie); rysuje odcinki o podanej dtugosci; oblicza obwody trojkatow,

z dnia kwadratéw i prostokatow (w centymetrach);

24.12.2008 rysuje druga polowe figury symetrycznej; rysuje figury w powigkszeniu
i pomniejszeniu; kontynuuje regularno$¢ w prostych motywach (np. szlaczki,
rozety).

Na koniec przyjrzyjmy sig takze niektorym innym tre§ciom, ktore pojawiaty sig

w poszczegolnych dokumentach. Ponownie najwigcej ich w najstarszym doku-

mencie — minimum programowym z roku 1992, w ktérym poswigcono np. nieco

miejsca utamkom zwyktym i rownaniom:

Ulamki o mianownikach nie przekraczajqcych 10:

polowa — podziat na dwie rowne czgsci,

¢wier¢ — podziat na cztery rowne czgsci,

zamiany jednostek (np. 50 cm = %2 m),

proste zadania z uzyciem stow ,,pottora”, ,, dwa i pot” itd.,

przyktady utamkow o mianownikach 2, 3, 4 itd.,

porownywanie ulamkow na konkretach w bardzo prostych przypadkach
(np. '3, ¥2),

dodawanie i odejmowanie utamkow, przyktady obliczania utamka danej liczby.

Rownania:

pojecie liczby niewiadomej, symbol literowy (np. x),

rozwiazywanie prostych rOwnan,

uktadanie zadan do danego rownania,

rozwiazywanie rownan typu: X + 15 =48, 15 +x =48, x — 5 = 37 wraz z ukla-
daniem i rozwiazywaniem odpowiednich zadan tekstowych.

Ciekawe sformulowania, dajace uczniom szans¢ do samodzielnej dziatalnosci —

takze o charakterze badawczym, znalez¢ mozna w podstawie z roku 1997:

Porzqdkowanie i rejestrowanie danych empirycznych.

Obserwacje cykli i regularnosci w otoczeniu i matematyce.
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Jak wida¢, 20 lat temu mieliémy wyraznie wigksze oczekiwania w stosunku do

trzecioklasistow niz aktualnie. Stopniowo, eliminowaliSmy z zapisow podstaw

kolejne tresci, niektore — w mej opinii — shusznie, inne nie, doprowadzajac do
sytuacji, w ktorej juz, faktycznie, niewiele ich zostalo.

Mam swiadomos¢, ze aktualna podstawa programowa jest ,,pomyslana” dla dzie-

ci, ktore w wieku 6 lat rozpoczynaja nauke w klasie 1. Musimy jednak pamigta¢

o tym, ze:

* przez ostatnie dwadziescia lat zmienito si¢ nasze zycie codzienne, m.in. upo-
wszechnily si¢ komputery, kalkulatory, komorki, Internet 1 dostgp do niego,
a wiedza nieformalna dzieci jest zdecydowanie bogatsza niz byto to wcze$niej,

* trzecia klasa to czwarty(!) rok nauki dzieci w systemie szkolnym,

* a caly cykl ksztalcenia nie zmienit swojej dtugosci, zatem to, co ,,wypadto”
z klas 1-3, musi ,,wpas¢” w kolejnych latach, co moze by¢ znacznie trudniejsze
niz si¢ wydaje.

A ponadto, wciaz nauke w naszym kraju rozpoczynaja w ogromnej wigkszosci

dzieci siedmioletnie, ktorym proponujemy trzy lata ewidentnego rozleniwiania

intelektualnego.

Jesli przyjmiemy, Ze najwazniejszy prawny dokument programowy, czyli
podstawy programowe ksztalcenia ogolnego, jest odbiciem oczekiwan Pan-
stwa (spoleczenstwa?) w stosunku do systemu szkolnego, to sposéb pracy
obserwowanych nauczycieli (rozdzial II) staje si¢ zdecydowanie bardziej
zrozumialy'¥.

130 pozorach podmiotowosci polskiego nauczyciela wczesnej edukacji pisala Dorota Klus-
Stanska (por. 2005, 2010).
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W RAMACH PODSUMOWANIA

Mniej wigcej w czasach, gdy obowiazywato w naszej szkole minimum progra-
mowe analizowane w poprzednim rozdziale ktéregos dnia mdj syn, ktory od mie-
sigca czy dwoch byt uczniem pierwszej klasy szkoly podstawowej przyniost ze
szkoty tak wygladajaca klasowke z matematyki'*:
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Nauczycielka sprawdzita zadanie, zaznaczyta btedy i postawila oceng. Uczen
wszystkie dodawania wykonat dobrze, wszystkie odejmowania Zle, czyli nie
umie odejmowac. Musi si¢ nauczyc i tyle.

A moze jednak co$ jeszcze mozna ,,odczytac” z tej klasowki?

Gdy syn mi ja pokazal, uderzylo mnie to, ze wszystkie wyniki odejmowania sa
o 1 mniejsze od wlasciwego wyniku. Przypadek?

— Jak to liczytes, synku? — spytalem.

— Jak to jak, na palcach. — odpowiedziat syn.

— No to mi pokaz, jak to robiles. — poprositem.

I pokazat na przyktadzie pierwszego odejmowania. Najpierw odliczyt 8 palcow,
prostujac je, po czym zgial z powrotem 3 i zostaly mu 4 wyprostowane. Dlacze-
g0? Bo odliczanie zaczal nie od 6smego palca, tylko od siddmego. Postapil wigc
analogicznie, jak przy dodawaniu na palcach — dodajac, dolicza sig, zaczynajac
od nastgpnego palca. M¢j syn odejmujac — odliczat, zaczynajac od poprzedniego.
Stworzyl, przez analogie¢, wlasng strategi¢ odejmowania na palcach. Tyle Ze na
razie(!) bledna. Mniej wiecej 30 sekund p6zniej strategia dzialata juz wlasciwie.

140 Dabrowski M. 2009f.
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Nieswiadomie (wowczas jeszcze) zastosowalem strategi¢ postgpowania, ktora
proponuje postugiwac sig¢ w takich sytuacjach australijski dydaktyk G. Booker'*':
1. zidentyfikuj strategie dziecka,
2. ustal zrédta trudnosci,
3. doprowadz do uswiadomienia sobie przez dziecko nieadekwatnosci jego stra-
tegii,
4. stworz warunki do odkrycia przez dziecko wlasciwej strategii lub'** pokaz mu ja,
5. stworz warunki do zastosowania nowej strategii w bardziej ztozonych sytu-
acjach.
Trzeba by tg listg poprzedzi¢ jeszcze jednym punktem: pozwo6l dziecku mowié
i z uwaga wystuchaj, co ma do powiedzenia.
Od chwili urodzenia'* dziecko bada otaczajacy $wiat, buduje 1 weryfikuje roz-
ne strategie postgpowania. Doktadnie tak samo postepuje uczac si¢ matematyki
— tworzy wlasne strategie pokonywania trudno$ci. Mozna nawet rzec, na bazie
przyktadow przytoczonych w rozdziale I, Ze jest to normalna ich dziatalno$¢ —
takze, a moze nawet zwlaszcza wtedy, jak pokazuja badania, gdy nie rozumie-
ja strategii czy metody proponowanej albo wrecz narzucanej przez nauczyciela.
Cala gama takich strategii towarzyszy szkolnemu rozwigzywaniu zadan teksto-
wych 1 wykonywaniu obliczen. Cz¢$¢ z nich, budowana na bazie zauwazonej
analogii czy zbyt po$piesznego uogoélnienia, to strategie — z matematycznego
punktu widzenia — btedne. A poniewaz w naszej rzeczywisto$ci szkolnej nie
mamy zwyczaju stuchania dzieci, istnienie tych strategii nam umyka, nie moze-
my wiec, nawet gdybysmy chcieli, w porg ich skorygowac.

W roku 2011 po raz pierwszy Polska wzieta udziat w badaniu TIMSS'*, dotycza-

cym wiedzy matematycznej i przyrodniczej dzieci w czwartym roku zorganizo-

wanej nauki'®. Ich wyniki bardzo dobrze dopetniaja obraz nauczania matematyki

w klasach 1-3 wylaniajacy si¢ z badan krajowych:

* polscy uczniowie w obszarze wiedzy matematycznej zajgli ostatnie miejsce
wsrod panstw europejskich, wypadajac stabiej nie tylko od dzieci z innych eu-

41 Booker G. 1989.
142 . w ostatecznodci ...

143 Gopnik, A., Kuhl, P. K., Meltzoff, A. N. 2004.
144 Por. Konarzewski K. 2012.

4SW Polsce, ze wzgledu na obowiazkowa klase zerowa, w badaniu wzieli udziat uczniowie
konczacy klasg trzecia.
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ropejskich krajow nieco od nich starszych, ale takze od uczniow w tym samym
wieku, czy nawet nieco mtodszych;

* okazalo sig, Ze polskie programy nauczania zawieraja jedynie '/, tresci mate-
matycznych objetych badaniem, co daje nam w tym rankingu ostatnie, pigc-
dziesiate, miejsce wsrod krajow bioracych udzial w badaniu;

* nasi uczniowie najlepiej wypadli w tych obszarach matematyki, z ktorymi nie
mieli kontaktu podczas zajec szkolnych, albo mieli kontakt bardzo ograniczony;

» gdy wyniki zostang ograniczone jedynie do tych tresci matematycznych, ktore
pojawiaty si¢ w szkole, nasi uczniowie spadaja z 34 miejsca na 35.

Badania TIMSS pokazuja, ze mamy dzieci o duzych mozliwosciach oraz spo-

rej wiedzy pozaszkolnej i bardzo nieefektywny sposob nauczania matematyki

w szkole — czyli pokazuja doktadnie to samo, co i badania krajowe.

Dzieci mysla i to znacznie intensywniej niz sadzimy, ale my w to nie wierzymy
(por. rozdziaty II i III), wigc bezpowrotnie tracimy szans¢ wykorzystania poten-
cjatu w nich tkwiacego.

— Trudne, bo trzeba mysle¢?

— Nie! Latwe, jesli moge mysle¢ po swojemu.

Rozmawiajmy z dzie¢mi o matematyce i zach¢cajmy do tego, Zeby rozma-
wialy na ten temat z sobg. Tak niewielka zmiana, a tak wiele moze zmieni¢.
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