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Kompetencje matematyczne
— zatazone sposoby ksztattowania
| dyskursy popkulturowe

W dzieciach odbija sie
cale ich bezposrednie otoczenie.

Armin Krenz

Wprowadzenie

Zygmunt Bauman zauwaza, ze

dziecinstwo jest koszmarem filozoféw. Peczek mozliwosci? Niepewnosé w wyborze
przedmiotu zainteresowania? Nieczulos¢ na pospolita logike i nakazy zdrowego
rozsadku? Przeciw tym wlasnie przeciwnikom toczy sie wszak filozoficzny dzihad
od czasu, gdy podjeto te §wieta wojne w imie tego, by jasnos¢ i jednoznacznos¢ za-
panowaly wreszcie nad $wiatem, a rozum moégl w koncu sta¢ sie zaprawde po-
wszechnym, pospolitym i na co dzieri uzywanym wyposazeniem czlowieka. Dzie-
cinstwo jest jednak takze, o ironio, btogostawieristwem filozoféw (cho¢ nie zawsze
przez blogostawionych za takie uznanym)... Z uporem, niezmordowanie, wcigz na
nowo, przypomina ono filozofom, ze czlowieczeristwo nie jest dane ani nabywane
w postaci gotowej do natychmiastowego uzytku i, by tak rzec, spozycia na miejscu.
Wszedobylska dziatwa przypomina natretnie, ze czlowieczeristwo to tylko (tylko?!)
mozliwo$¢é - drzemigca i czekajaca na przebudzenie. Albo nasienie, nad ktérym
trzeba sie jeszcze porzadnie natrudzié, by zakietkowalo, puscito pedy i okrylo sie
kwieciem. Widok dziecinistwa zapedza filozoféw do pracy: przypomina, jak wiele
jest wcigz w $wiecie do dokonania i jak bardzo jeszcze musza sie wysili¢ ci, co chcg
$wiat ogarna¢ mysla (Bauman, 2007, s. 332-333).

W rozdziale tym sprébujemy wiasénie ,ogarna¢ myslag” pewien wycinek
dziecinstwa, zwigzany z ksztaltowaniem i deksztaltowaniem kompetencji
matematycznych wspoétczesnego dziecka. W pierwszej jego czesci zakresli-
my szkolne (zaré6wno teoretyczne, jak i praktyczne) uwarunkowania rozwo-
ju kompetencji matematycznych matego ucznia. W kolejnej przedstawimy
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czeé¢ wynikéow przeprowadzonych badan - diagnoze stanu kompetencji
matematycznych dzieci koriczacych edukacje elementarng. Ostatnia - trzecia
- czeé¢ rozdzialu poswiecona bedzie poszukiwaniom spoteczno-kulturo-
wych determinantéw kompetencji matematycznych dzisiejszych dzieci.

1. Ksztaltowanie kompetencji matematycznych w klaszh | — Il
w $wietle zatazen i praktyki nauczycielskiej

Liczby nie tylko umozliwily rozwéj techniki i statystyki,
ktére cechuja nasze spoleczeristwo, ale tez zawsze pobudzaly
marzenia, fantazje, spekulacje metafizyczna,

stanowily material dla literatury, narzedzie do sondowania
przysztosci lub chocby zachete do przepowiadania.

Liczby sa materig poetyczng. To ludzkosc je uksztattowala.

Gaorges Ifrah

Inicjacja matematyczna rozpoczyna sie juz we wczesnym okresie dzie-
ciecym, kiedy péiroczne niemowle prébuje wszedobylskimi oczyma ogarna¢
otaczajaca go przestrzen, ktéra dostarcza mu wielu réznorodnych wzroko-
wo-dotykowych bodzcéow. Dziecko przyglada sie z zainteresowaniem
przedmiotom i osobom, dostrzega ich ksztatty, sledzi krecaca sie wokot 16-
zeczka matke, wodzi wzrokiem za ruchoma karuzela, a gdy co$ sie zmieni w
dobrze znanej przestrzeni, gdy wczeéniej zakodowane schematy nie znajdu-
ja odzwierciedlenia tu i teraz, natychmiast reaguje. Poczawszy od drugiego
roku zycia, uklada klocki, tworzac ,,zbiér” wagonikéw i potrafi juz zestawic
przedmiot wiekszy z mniejszym, probuje tez segregowac zabawki i przed-
mioty z najblizszego otoczenia, jak cho¢by najrézniejsze kuchenne akcesoria
wedltug wlasnego kodu, ktéry poczatkowo jest kodem percepcyjnym, a do-
piero okoto 6. — 7. roku zZycia zaczyna sie pojawiac¢ zdolnos¢ do kategoryzo-
wania na podstawie cech abstrakcyjnych. Majac 3 — 4 lata, dziecko zaczyna
praktycznie stosowa¢ metode odpowiedniosci, sadzajac na krzesetka lalki
czy misie; jedna lala na jednym krzesetku, druga na drugim, trzecia na ko-
lejnym... Zabawa trwa, dopdki zabraknie lalek albo bedzie dla nich za mato
krzesetek. Podczas tej aktywnosci maly sprawca przyporzadkowuje przed-
mioty do zbioru (lale do krzesetka), a takze kontroluje iloé¢, cho¢ jeszcze tak
naprawde nie liczy i nie ,umie odrézni¢ liczby od zbioru, ktérego licznos¢
ona okresla” (Ifrah, 1990, s. 16). W wieku 5 - 6 lat prébuje juz liczy¢, na przy-
ktad monety, schody, po ktérych sie samodzielnie wspina, drzewa w parku,
a idac do przedszkola, odlicza mijane po drodze samochody. Podczas zabaw
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ortofonicznych powtarza za nauczycielem wyliczanki i zaczyna uzywac
swoich palcow u rak! do okreslenia swojego wieku.

Widzimy zatem, ze u dziecka bedacego jeszcze w przedrachunkowym sta-
dium umystu zaczyna sie ksztattowac zdolnos¢ liczenia - ,atrybut wylgcznie
ludzki, bardzo skomplikowany umystowy fenomen, ktéry jest cisle zwia-
zany z rozwojem inteligencji” (Ifrah, 1990, s. 34). Jesli tylko pozwoli si¢ ma-
temu dziecku uczestniczy¢ w procesie nabywania kompetencji matematycz-
nych, to ono samo, cho¢ w interakcjach z innymi i na bazie codziennych
wydarzen, bedzie odkrywato i oswajato matematyczng rzeczywistos¢, budu-
jac jej nowe, zadziwiajace struktury, jako ze - jak dowodzi Gruszczyk-Kol-
czynska - male dziecko posiada nieograniczone uzdolnienia i niepraw-
dopodobng tatwo$¢ uczenia sie matematyki, oznacza sie operacyjnoscia
my$lenia, czynnoéci i dzialan, a takze spontanicznie reaguje na absurdy,
jakie pojawiaja sie, gdy zostaje poddane efektowi instytucjonalnej socjaliza-
qji. Niestety, zbyt czesto zdarza sie tez wowczas, Ze operacje myslowe prze-
ksztalcaja sie w niebezpieczne nawyki, a pozadana aktywnosc staje sie ste-
reotypowym dzialaniem, ktére nie podlega procesom interioryzacji i, co
wiecej, dziecko pamieciowo przyswaja lawinowo narastajacy materiat dy-
daktyczny, nie rozumiejac jego przestania (Gruszczyk-Kolczyriska, 1992;
takze: Wadsworth, 1996; Aebli, 1959; Krygowska, 1977 i in.). Tak sie dzieje,
gdy doroéli z jego najblizszego otoczenia - rodzice i nauczyciele w przed-
szkolu - niepotrzebnie i nadgorliwie dostarczaja dziecku bodZcow, ktérych
nadmiar i nieadekwatnos¢ uniemozliwia poradzenie sobie z pojawiajagcym
sie ,brakiem réwnowagi” (Wadsworth, 1996). Dysonans poznawczy, jaki si¢
wowczas pojawia, przekracza percepcyjne mozliwosci dziecka, powodujac
juz ,na starcie” kumulowanie si¢ negatywnych emocji, dziecko dowiaduje
sie od innych o wlasnej niemoznosci, otrzymujac komunikaty: Nie potrafisz?
Nie rozumiesz? Zle wykonates zadanie!

Tymczasem okres wczesnej edukacji to moment, kiedy dziecko opano-
wuje i nadaje znaczenie wielu nowym pojeciom, takze matematycznym, gdy
czynnosci afektywne - hipotetycznie wyobrazone lub wykonywane kon-
kretnie na przedmiotach, a zwigzane z przeliczaniem, odmierzaniem, do-
dawaniem, zaczyna przedstawia¢ za pomoca symbolu: grafu, schematu,
rysunku czy znaku. Im bardziej wiec atrakcyjne strategie bedzie stosowat
nauczyciel w odniesieniu do dziecka, ktére jest na etapie wykonywania
czynnosci efektywnych, tym szybciej dojdzie do ich zinterioryzowania (Pia-

1 Gaorges Ifrah w ksigzce Dzieje liczby czyli historia wielkiego wynalazku dowodzi, ze ludz-
kos¢ nauczyla sie liczy¢ abstrakcyjnie na palcach wilasnych rak, ktére - jak twierdzi Ifrah - sg
narzedziem pomocnym w uswiadamianiu sobie liczb i w elementarnej nauce arytmetyki.
W swojej ksigzce pisze, ze ,reka ludzka jest swojego rodzaju maszyng do liczenia, najprostsza
i najnaturalniejszg, jaka istnieje, i dlatego odegrata tak wielka role w powstaniu naszego sys-
temu liczbowego” (Ifrah, 1990, s. 40 in.).
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get, Inhelder, 1967). Konieczny jest trening powiazany z dzialaniem na
przedmiotach, z eksperymentowaniem i dociekaniem, stawianiem hipotez
i ich weryfikowaniem. Istotne jest réwniez to, by uczern mégl podejmowac
aktywnoé¢ zadaniowq, wychodzac od konkretu ku matematycznej abs-
trakcji, bowiem zaréwno nowe doswiadczenia, jak i podejmowanie trudu
radzenia sobie z sytuacjami problemowymi w sposéb istotny generuje jako-
Sciowy przyrost kompetencji. Oznacza to, ze koncepcja rozwijania i pod-
trzymywania naturalnych uzdolnien matematycznych powinna sie od-
wolywaé zaréwno do podstaw metodologicznych nauczania matematyki,
z polozeniem akcentu na teorie czynnosciowe, jak i do psychologii rozwo-
jowej oraz teorii wyjasniajacych procesy ksztaltowania sie pojec. Z. Krygow-
ska charakteryzujac czynnosciowy charakter nauczania matematyki, przy-
woluje czynnoéci konkretne i wyobrazeniowe, ktére bedac kontrolowane
przez nauczyciela, powinny przeistoczy¢ sie¢ w operacje abstrakcyjne od-
zwierciedlajace si¢ w pojeciach matematycznych i w kazdym dedukcyjnym
rozumowaniu, a ze - jak dowodzil G.W. Leibniz - ,na calym Swiecie wszyst-
ko przebiega matematycznie”, wczesna matematyzacja powinna stac sie wy-
zwaniem dla pedagogéw edukujacych najmiodsze dzieci (por. Krygowska,
1977; Siwek, 1998).

O rozwoju poznawczym, czyli jak s¢ ucza mate dzieci

Dzieci s3 kompetentnymi podmiotami, a to oznacza, ze posiadaja zdol-
noé¢ do uczenia sie i do wspétdecydowania o rzeczach, ktére je bezposred-
nio dotycza. Sa doskonalymi konstruktorami swojego rozwoju poznawcze-
go, ale by méc sie harmonijnie rozwija¢, juz w chwili narodzin potrzebuja
zardwno bezpiecznego srodowiska, jak i przestrzeni do dzialania, do po-
dejmowania aktywnosci poznawczej, dzieki czemu nie tylko kumuluja sie
réznorodne do$wiadczenia, ale takze doskonali sie ich jakos¢, co prowadzi
do intelektualnej niezaleznosci (Adamek, 1995, s. 22-23). Ta intelektualna
niezalezno$¢ uzewnetrznia sie w poziomie i zakresie takich proceséw, jak
rozumienie otaczajacej rzeczywistosci, samodoskonalenie sie, efektywne
uczenie sie, rozwigzywanie probleméw w twoérczy sposob, generowanie
poje¢ stuzacych do ogladu i opisu rzeczy oraz zjawisk, a takze sprowadza
sie do umiejetnosci klasyfikowania otoczenia.

Roézne sg poglady na to, jak ucza sie dzieci oraz jak przebiega ich rozw¢j
poznawczy i co go determinuje. Carl Roger uwaza, ze ,nie mozna nauczy¢
nikogo niczego, ale nalezy zapewni¢ warunki, w ktérych mozna sie uczyc”.
J. Piaget dostrzega zaleznos¢ ,,wzajemnego oddzialywania na siebie dziecka
i otoczenia” (za: Schaffer, 2007, s. 182 i n.). Efektem takiej dynamicznej ak-
tywnosci urzeczywistnianej poprzez zabawe czy eksplorowanie otoczenia
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jest charakterystyczny dla danego dziecka, jego osobisty konstrukt wiedzy,
wpierw o samym przedmiocie, a potem o wspoéizaleznosciach pomiedzy
nim samym a przedmiotem. Dziecko dostrzega, ze z klockéw mozna co$
zbudowag, ale takze to, Ze sa one r6zne - majq kolor, rézne ksztatty i wielko-
Sci. ]. Piaget sformutowat i sklasyfikowat etapy rozwoju dziecka, momenty
przetlomowe odpowiedzialne za zmiany, jakie dokonuja sie w nabywanych
przez dziecko kompetencjach, ktére to zmiany sa bezposrednim wynikiem
proceséw asymilacji i akomodacji (Schaffer, 2007, s. 187). Etapom tym nadat
pewne cechy charakterystyczne i ramy czasowe:

1. Do 2. roku zycia dziecko eksploruje otoczenie w sposéb sensoryczno-
-motoryczny.

2. Do 7. roku zycia, bedac jeszcze w fazie dzieciecego egocentryzmu,
mysli w sposéb konkretno-obrazowy, a podstawowa aktywnoscia jest za-
bawa, majaca znamiona fantastycznych i wyobrazeniowych dziatan.

3. Wiek wczesnoszkolny charakteryzuje si¢ dynamicznym rozwojem
wielu operacji myslowych, co uaktywnia myslenie logiczne, ktére jest jednak
ograniczone do czynnosci konkretnych, opartych na manipulowaniu przed-
miotami. Dziecko/uczeni chetnie siega po liczmany (patyczki, kasztany,
klocki), ktére przelicza, odsuwa, dosuwa i klasyfikuje. Zaczyna przechodzi¢
od poziomu percepcji do poziomu logiki, co oznacza, ze jakkolwiek bylyby
ulozone liczmany - w rzedach poziomych, pionowych, luzno rozsypane -
dziecko dostrzega zawsze te samaq ich ilos¢.

4. Powyzej 11. roku zycia dziecko jest juz zdolne - wedlug Piageta - by
dokonywac operacji umystowych, opartych na pojeciach abstrakcyjnych, co
oznacza, ze to juz nie przedmiot, a pojecia i wyobrazenia stanowia podstawe
jego myslenia.

Na inne aspekty proceséw rozwojowych dziecka kladzie nacisk L. Wy-
gotski, traktujac rozwoj jako ,proces spoleczny” osadzony w srodowisku
spoteczno-kulturowym. To zanurzenie si¢ dziecka w danej kulturze, ciagtos¢
pokoleniowa bedgca wynikiem pewnych tradycji, takze spoteczny rozwoj -
na przyklad w dziedzinie technologii - stanowi kontekst rozwoju wyzszych
funkcji psychicznych. Dziecko w sposéb posredni jest ,,edukowane” przez
spoteczenstwo: swoich rodzicéw, rodzenstwo, réwiesnikéw w przedszkolu,
a potem w szkole, nauczycieli i media. Jest tez bezposrednio stymulowane
przez osoby dla niego znaczace: rowiesnika, ktéry wyjasnia zawitosci ta-
bliczki mnozenia, ,swoja panig”, ktéra stanowi dla dziecka prawdziwy
,poznawczy autorytet”, dziadka, ktéry ,wszystko wie, bo dlugo zyje”. Te
interakcje z osobami odniesienia sa bardzo wazne dla rozwoju dziecka,
a dotychczasowe doswiadczenia zyskuja na jakosci, bo ,ten kto$” - tutor,
rozszerza horyzonty, daje podwaliny pod nowe kompetencje, organizuje
aktywne $rodowisko, pomaga rozwigzywac problemy poznawcze, pozwala
na aktywne wspoélautorstwo wtasnego rozwoju. Widzimy zatem, ze Piaget
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sklanial sie ku koncepcji konstruktywizmu poznawczego, a Wygotski osa-
dza go w Srodowisku spotecznym (konstruktywizm spoleczny). K. Ajdu-
kiewicz dostrzega ponadto, ze obraz rzeczywistosci i wiedza o otaczajacym
dziecko $wiecie jest pochodna nie tylko jego wtasnych doswiadczen naby-
wanych na drodze spontanicznej i/lub ukierunkowanej aktywnosci, lecz
zalezy réwniez od ,aparatury pojeciowej, przy pomocy ktorej odwzorowu-
jemy dane doswiadczenia” (za: Zybertowicz, 2001, s. 129). Aparatura tq jest
kod jezykowy, zestaw poje¢, dzieki ktérym dziecko tworzy definicje, wery-
fikuje hipotezy, poszukuje zaleznosci, rozwiazuje problemy i opisuje otacza-
jacy je Swiat. Jest kodem, ktory stanowi istotne narzedzie w rekach rodzicow
i pierwszych nauczycieli, a to oznacza, ze ,poki kto$ postuguje sie pewna
okre$long aparaturg pojeciowa, péty dane doswiadczenia zmuszaja go do
uznania pewnych sadéw” (Zybertowicz, 2001, s. 129). W tym kontekscie, na-
bywanie kompetencji jest, co prawda, uzaleznione od doswiadczeri podmio-
tu poznajacego, ale doswiadczenia te sa odzwierciedleniem intencjonalnosci
srodowiska. Myslac wiec o doswiadczeniach szkolnych, nalezy zwrdcié
uwage na problem zwigzany z kompetencyjnoscia nauczycieli, szczegdlnie
w odniesieniu do ich warsztatu metodycznego i stosowanych na co dzieri
strategii pracy z uczniem najmtodszym.

Edukacja matematyczna najmtodszych uczniéw

Teoretyczne podstawy dydaktyki matematyki musza by¢ skorelowane
z praktyka metodyczna, ktérej gléwnym celem jest (a przynajmniej by¢ po-
winno) ksztaltowanie takich kompetencji matematycznych, jakie sg koniecz-
ne, by sprawnie funkcjonowa¢ we wspoélczesnym swiecie. Operacjonalizacja
tego nadrzednego celu wyraza si¢ w nabywanym przez uczniow jezyku
matematycznym, w ich matematycznym mysleniu, a takze w uswiadamia-
nym do$wiadczaniu matematyki na co dzien - w réznych okolicznosciach
i przy réznych okazjach, jak cho¢by podczas robienia zakup6éw, meblowania
wlasnego pokoju, a nawet biorgc udzial w planowaniu wakacyjnych podré-
zy i odpowiadajac na pytania: Ile godzin pojedziemy? Ile kilometréw (mil) poko-
namy? Jakq walutg bedziemy placi¢? Tymczasem do$¢ powszechny w polskim
spoteczenistwie analfabetyzm matematyczny ogranicza sprawne poruszanie
sie w codziennej rzeczywistosci, a - jak mawial E. Kant - zaden kraj z ambi-
cjami nie moze by¢ krajem analfabetéw matematycznych.

Matematyczna aktywnos$¢ ucznia na poziomie wczesnej edukacji -
okre$lana mianem wczesnej matematyzacji — musi by¢ uzasadniona aktualng
potrzeba dzialania i powinna byé osadzona w codziennych, naturalnych
sytuacjach, bo tylko wéwczas uczeni bedzie widziat sens w tym, co sie dzieje
,ha matematyce”. Swiadomo$¢ uzytecznoici matematyki i jej zwiazku
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z codziennymi dos$wiadczeniami, przezyciami i potrzebami zyciowymi
zwieksza motywacje ucznia do podejmowania wysitku poznawczego, zas
nauczycielowi wytycza kierunek pracy dydaktycznej. Proces edukacyjny nie
moze mie¢ charakteru werbalno-nakazowego, ale musi by¢ praktyczno-
-aktywizujacy, podczas ktorego podmiotem aktywnym powinien by¢ uczen,
ktory dziatajac samodzielnie i wespét z innymi, rozwigzuje problemy, roz-
wija swojg wyobraZnie i matematyczne zainteresowania, wycigga wnioski
z dokonywanych obserwacji, weryfikuje swéj potoczny jezyk, postugujac sie
specyficznymi dla nauk matematycznych pojeciami. Bardzo wazna umiejet-
noscia - czesto przez dziecko nieuswiadamiang - jest zdolno$¢ do zada-
wania pytan, takze tych matematycznych. Pytania te - ich zakres, tres¢, spo-
s6b artykulowania - informuja nauczyciela o poziomie juz nabytych przez
dziecko umiejetnosci, co pozwala mu budowa¢ strategie edukacyjne na te-
raz. Ponadto wskazuja na sposéb myslenia dziecka i na kierunek jego zain-
teresowan matematycznych. W tym kontekscie zasadne s stowa Szumana,
ktory twierdzil, ze ,nawet najwnikliwszy pedagog nie potrafilby znalez¢ dla
dziecka zadan myslowych tak wtasciwych i tak potrzebnych dla jego dalsze-
go rozwoju umystowego, jak te, ktére ono stawia sobie samemu, posrednio
dorostym, aby je rozwigzali - dla niego” (Swoboda, Guncaga, 2009, s. 23).

Dziecko, ktére rozpoczyna szkolna edukacje, dysponuje juz pewnymi
kompetencjami matematycznymi, ktére okreslane sg jako kompetencje bazo-
we. Kompetencje te odnosza sie gléwnie do pojecia liczby naturalnej (przed-
szkolak sprawnie przelicza przedmioty) i rozpoznawania oraz nazywania
prostych figur geometrycznych. Zauwaza sie takze, ze uczniowie rozpoczy-
najacy nauke szkolna operuja juz pewnymi matematycznymi pojeciami, co
stanowi podstawe rozwoju wyzszych kompetencji matematycznych - wia-
domosci, umiejetnosci i sprawnosci zawartych w podstawie programowej
edukacji wczesnoszkolnej. Uczniowi powinno sie wiec stworzy¢ warunki,
by moégl on podczas aktywnosci matematycznej wykorzystywaé - adekwat-
ne dla swojego poziomu percepcyjnego - kompetencje kluczowe w zakresie
odczytywania matematycznych symboli i zadan z treScia, myslenia matema-
tycznego i stricte naukowego, co pozwala wycigga¢ wnioski z istniejacych
przestanek i przewidywac skutki wlasnej aktywnosci, umiejetnosci komuni-
kowania sie jezykiem matematycznym zrozumialym dla otoczenia, a takze
uczenia sig i korzystania z nowoczesnych technologii informacyjnych?.

Zmiany, jakie rozpoczely sie w szkole w roku szkolnym 2009/2010, ob-
jely obszar zwigzany z edukacja matematyczng, czego zwieniczeniem jest
wprowadzenie obowigzkowego egzaminu maturalnego z matematyki.
Zmiany objety wszystkie szczeble obowigzkowej edukacji, a takze odnosza

2 Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompe-
tencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cale zycie (2006/962/ WE).
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sie do wychowania przedszkolnego - powszechnego, cho¢ nie obowigzko-
wego w odniesieniu do najmlodszych przedszkolakéw. W nowych pod-
stawach programowych wychowania przedszkolnego znalazt sie opis
wiadomosci i umiejetnosci, jakie stanowia punkt wyjscia do edukacji mate-
matycznej na dalszych etapach ksztalcenia. Wynika z nich, ze dziecko , ma-
tematycznie” dojrzate do rozpoczecia edukacji szkolnej reprezentuje od-
powiedni poziom rozumowania operacyjnego, posiada swiadomos¢, w jaki
spos6b nalezy poprawnie przelicza¢ przedmioty, ma dostatecznie rozwinie-
ta percepcje wzrokowgq i wzrokowo-ruchowg, co determinuje podejmowanie
zadah w zakresie analizy i syntezy, jego lateralizacja jest juz ustalona, co
pozwala mu nie tylko odnajdywac sie w otaczajacej przestrzeni, ale takze
prawidlowo regulowa¢ napiecie miesniowe paliczkéw i miesci¢ sie w linia-
turze. Ponadto dziecko u progu edukacji szkolnej jest stabilne emocjonalnie
i dobrze zmotywowane do podejmowania nowych zadan i wyzwarn. Nieste-
ty, kierowanie si¢ przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej metryka
dziecka, a nie jego potencjalnymi mozliwosciami powoduje, ze u progu
edukacji szkolnej wiele z nich napotyka na olbrzymie trudnosci szkolne,
stajac sie uczniem o specjalnych potrzebach.

Gléwnym celem edukacji matematycznej na poziomie wczesnej edukacji
jest — jak wynika z zapisu w nowej podstawie programowej - wspomaganie
rozwoju takich czynnosci, ktére determinuja osiggniecie sukcesu podczas
uczenia si¢ matematyki. Dziatania te maja mie¢ charakter zabawowy, a ich
realizacja ma przebiegac¢ poprzez rézne sytuacje zadaniowe i w ramach in-
teraktywnych gier dydaktycznych. Efektem finalnym ma by¢ zestaw ucz-
niowskich kompetencji, ktére pozwolg poradzi¢ sobie na kolejnych szcze-
blach szkolnej edukagji, a ktére mozna sprowadzi¢ (zoperacjonalizowac) do
nastepujacych umiejetnosci:

- ,liczenia w zakresie 1000: w przoéd, w tyl, od danej liczby po 1, dzie-
sigtkami i setkami,

- poréwnywania dwoéch dowolnych liczb w zakresie 1000 stownie i za
pomoca znakéw wiekszosci, mniejszosci i réwnosci,

— dodawania i odejmowania w zakresie 100 bez algorytmow dziatan
pisemnych?, sprawdzania wynikéw za pomoca dziatari odwrotnych,

— podawania z pamieci iloczynéw w zakresie tabliczki mnozenia,

- rozwigzywania latwych réwnan jednodzialaniowych z niewiadoma
w postaci okienka,

3 Nowa podstawa programowa ksztalcenia o0gdlnego dla pierwszego szczebla edukacyjnego
z dnia 23 grudnia 2008 r. Sa to podstawowe umiejetnoéci matematyczne do opanowania po
Klasie III.

4 Czcionka pogrubiong zaznaczono te umiejetnosci, ktére wezeéniej nie wystepowaty.
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- rozwigzywania zadan tekstowych wymagajacych wykonania jednego
dziatania, w tym zadania na poréwnywanie réznicowe, jednak bez poréw-
nywania ilorazowego,

- odczytywania i zapisywania liczb w systemie rzymskim,

- wykonywania dziatari praktycznych wykorzystywanych w codzien-
nym zyciu w zakresie mierzenia, wazenia, odmierzania ptynéw, rozpozna-
wania czasu na zegarze, znajomosci dni tygodnia, pér roku i nazw miesiecy
oraz obliczen pienieznych,

— znajomosci pojecia dlugu i sSwiadomos¢ koniecznosci sptacenia go”.

Analizujac podreczniki szkolne i obserwujgc codzienne zajecia, mozna
dostrzec, ze na poziomie wczesnej edukacji w zakresie treSci matematycz-
nych przewazaja te, ktore sa zwigzane z arytmetyka, ktéra niewatpliwie jest
,blizej zycia”, a wiec jest bardziej uzyteczna. Malo jest treSci geometrycz-
nych, ktére ograniczaja si¢ do rozpoznawania i nazywania podstawowych
figur geometrycznych, a tymczasem dla dziecka w tym wieku geometria jest
atrakcyjna dyscypling matematyki, bo pozwala wyzwoli¢ jego inwencje
tworcza. Z figur geometrycznych mozna np. konstruowac obiekty, nadawac
im rézne ksztalty i wplywac na ich rozmieszczenie w przestrzeni kartki i na
relacje z innymi obiektami. Z figur mozna komponowac regularne, rytmicz-
ne szlaczki, mozna zaprojektowac¢ swoéj dywan lub serwetke, umieszczajac
rézne wzory w rogach prawych lub lewych, gérnych lub dolnych, posrodku,
na prawo od, nad itd. Materialem do klasyfikowania i analizy moze by¢
réwniez tworzywo przyrodnicze, zebrane podczas spaceru do parku lub
w trakcie wycieczki do lasu: kasztany, zotedzie, patyczki, piorka, liscie.
Mozna nie tylko grupowa¢ wedlug wiasnego kodu, przelicza¢ elementy w
utworzonych zbiorach, poréwnywac ich liczebnos¢, ale takze opisywac wza-
jemne potozenie tych przedmiotéw i zwraca¢ uwage na charakterystyczne
ich ksztalty. Uczniom powinno sie stwarza¢ wiele okazji do zadawania , ma-
tematycznych” pytan i poszukiwania na nie odpowiedzi, ktére nie zawsze
musza by¢ w pelni poprawne, wzigwszy pod uwage logike matematyczna.
Grazyna Czetwertyriska z PISA uwaza, ze polscy uczniowie nie stawiaja
pytan, bo nauczyciele nie pozwalajg uczniom na mylenie si¢, a pytania nie-
standardowe, nie mieszczace si¢ w szkolnym kanonie, pytania niespecyficz-
ne sa traktowane jako gtupie, nie na miejscu i podlegaja pedagogicznej kry-
tyce lub nawet karze. A tymczasem uczniowie najmlodsi chca pytac:

Ile jest kasztanow? Czego jest wiecej, lisci czy pidrek? Dlaczego tak jest?

Ile musze zabra¢ kamyczkow, by bylo ich tyle samo, co lisci? Gdy do zbioru
kasztanow dotoze Zoledzie, to ile bedzie razem wszystkich elementow? Czego bedzie
wigcej? Jak sie o tym moge dowiedziec?

Rozwiazujac zadania, uczniowie poszukuja narzedzi matematycznych,
by ich hipotezy okazaly si¢ prawdziwe. Przeliczaja elementy (liczmany),
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dosuwaja je, zabieraja, mierza na oko, korzystaja z liczydta, przeliczaja na
palcach, przyporzadkowuja jeden element danego zbioru elementowi zbioru
drugiego po to, by zbiory te poréwnac:

Jeden 1is¢ - jedno piorko, drugi lis¢ — drugie piorko, trzeci liS¢ — trzecie piorko,
czwarty lis¢ — nie ma juz wiecej piorek.
Lisci jest wiecej niz piorek — zauwaza dziecko.

Dzieci lubig rozwigzywa¢ zagadki matematyczne, majace charakter py-
tan (zdan) implikacyjnych:

Jesli ze zbioru wszystkich lisci zabierzesz tylko liscie czerwone, to ile ich zosta-
nie?

Podejmujac tego rodzaju dziatania, tworzy sie okazje do dynamicznego
,Mmatematyzowania rzeczywistosci, przestrzeni, w jakiej funkcjonuje uczen”
(Krygowska, 1977, s. 65 i n.), do jej opisu, obserwowania i refleksji nad nia.
Jednak w tym kontekscie geometria, ,,Swiat faktéw i zjawisk wywiedzionych
z systemu aksjomatéw” (Swoboda, 2006, s. 53), rozpoznawanych dzieki ,ja-
kiemu$ széstemu zmystowi” (Vopenka, 1989, s. 17), jest wypierana z pro-
gramow szkolnych, a - jak dowodza H. Siwek i M. Hejny - ma ona wigksze
niz arytmetyka znaczenie dla rozwoju intelektualnego dziecka, szczegdlne
w odniesieniu do dziecka o specjalnych potrzebach edukacyjnych (Siwek,
1985; Hejny, 2004).

Wydaje sie, ze w spolecznej swiadomosci matematyka - krélowa nauk,
jak twierdzi wielu, nadal pozostaje dziedzing trudna poznawczo, niezro-
zumialg, elitarng, ktérag wykorzystuje sie jedynie w kontekscie szkolnym.
Tymczasem kompetencja matematyczna to takze zdolnos$¢ rozumienia i wy-
korzystywania umiejetnosci matematycznych w obszarze pozamatematycz-
nym, pozaszkolnym. Gdy wiec kolejne roczniki polskich uczniéw przyste-
powaly do Miedzynarodowego Programu Oceny Umiejetnosci Szkolnych
(Programme for International Student Assessement) - PISA5, decydenci o$wia-
towi, nauczyciele i sami uczniowie mogli sprawdzi¢, czy i na ile polscy
pietnastolatkowie sa przygotowani do Zzycia we wspodlczesnym Swiecie,
w ktérym dominuje nauka i technika, i czy potrafia odwotywac sie do opa-
nowanych w szkole umiejetnosci matematycznych podczas rozwigzywania
codziennych probleméw. Wyniki pokazaly, ze polscy uczniowie nie radza
sobie z matematyka, a szczegélnie z zadaniami wymagajacymi my$lenia
abstrakcyjnego, nie potrafia uogdélnia¢, stawia¢ hipotez, a tym bardziej ich

5 Badania odbywaty sie w: 2000 r. (gléwny nacisk potozono na umiejetno$¢ czytania
i prace z tekstem), 2003 r. (gtéwny nacisk polozono na matematyke i umiejetnosé rozwigzywa-
nia probleméw), 2006 r. (dominowaly nauki przyrodnicze) i w 2009 (po raz kolejny skupiono
sie na umiejetnosci czytania, rozumienia czytanego tekstu i wykorzystania tekstu do ré6znych
celow).
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weryfikowaé nawet w odniesieniu do obserwacji empirycznych zwigzanych
np. z otaczajaca przyroda i zachodzacymi w niej zmianami jako efekt dzia-
talnosci cztowieka. Nie potrafig tez wykorzystywaé wiedzy o charakterze
naukowym do identyfikowania ré6znych pozanaukowych probleméw. Nie-
Zle natomiast rozwigzuja zadania, w ktérych wystarczy wykazac sie dobrze
wytrenowanym zastosowaniem szkolnych algorytméw, co swiadczy o wy-
bitnie odtwoérczym, rutyniarskim wykorzystaniu umiejetnosci matematycz-
nych. Najbardziej niepokojacym zjawiskiem jest natomiast bardzo mata licz-
ba uczniéw wykazujacych najwyzszy stopient umiejetnosci matematycznych
- to tak, jakbySmy zupelnie nie mieli uczniéw, ktérzy sa matematycznie
uzdolnieni®. Czy tak jest w istocie?

Odpowiedzig na to pytanie moga by¢ posrednio wyniki badar, jakie
w 2006 roku przeprowadzita Malgorzata Zytko, zbierajac opinie nauczycieli
miedzy innymi o edukacji matematycznej uczniéw klas mtodszych. Z badan
tych wynika, ze wiekszos¢ nauczycieli nie wierzy w mozliwosci swoich
uczniéw, nie widza oni potrzeby, by pozostawi¢ uczniom wiekszy margines
swobody zwigzany z wlasnym uczeniem sie, z decydowaniem o podejmo-
wanych podczas uczenia sie strategiach. M. Zytko dla opisu ich postawy
uzyla metafory edukacyjnego pesymisty, ktory kwestionuje samodzielnos¢
krytycznego myslenia najmlodszych uczniéw i nie uwaza, by uczniowie
w tym wieku mogli rozwigzywaé zadania problemowe, niestandardowe,
a wiec takie, ktére prowokuja konflikt poznawczy. Nauczycielska schema-
tyczno$¢ myslenia o mozliwosciach rozwojowych dziecka - ucznia klas
mlodszych - determinuje dobor takich, a nie innych sposobéw pracy dydak-
tycznej. Takze zbyt sztywne przywigzanie do szkolnych podrecznikow, kto-
re tak naprawde sa jedynym (a przynajmniej gtéwnym) Zrédlem uczniow-
skiej wiedzy, odtworcza realizacja zawartych tam treséci, zniewolenie
przepisami i roszczeniowymi oczekiwaniami urzednikéw ministerialnych,
dyrektoréw szkét i rodzicow” powoduje, ze przecietny uczeni nie ma szans,
by opanowac konieczne na tym pierwszym etapie ksztalcenia kompetencje
matematyczne w takim zakresie, by:

1. Odnies¢ sukces szkolny, co dla wielu uzewnetrznia si¢ w dobrej oce-
nie szkolnej.

2. Poradzi¢ sobie na wyzszych szczeblach edukacyjnych (nauczyciele
klasy IV zwracaja uwage na bardzo niski poziom umiejetnosci matematycz-
nych uczniéw koriczacych edukacje wezesnoszkolng).

6 Wiecej na: www. men.gov.pl.

7 0d kilku lat Centralna Komisja Egzaminacyjna zacheca szkoly do wziecia udzialu w te-
Scie sprawdzajagcym wiedze dziesieciolatkéw. Trzecioklasisci rozwigzuja zadania, w ktorych
muszg sie wykazaé umiejetnodcia czytania, pisania, sprawdza si¢ ich zaséb slownikowy
i wiedze o jezyku, a takze umiejetnosci matematyczne. Oznacza to, ze do edukacji wczesno-
szkolnej - wzorem Kklas starszych - wkroczyla testomania.
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3. Umie¢ zastosowaé¢ w codziennych sytuacjach nabyte w szkole umie-
jetnosci: odczytywaé godziny na zegarze, dokonywac rzeczywistych pomia-
réow, korzysta¢ z kalendarza, dokonywac¢ ptatnosci w sklepie, wykorzysty-
wac informacje znajdujace sie na mapie.

4. Czerpac radoé¢ z podejmowanej na zajeciach - z wiasnej checi i w po-
czuciu odpowiedzialnosci - rzeczywistej aktywnosci opartej na wilasnych
pomyslach i przy swiadomosci celu, co przekladaloby sie na rozwiazywanie
probleméw matematycznych, dokonywanie réznych opiséw graficznych,
weryfikowanie hipotez, generowanie wlasnych pomystéw matematycznych
(Kujawinski, 1990, s. 113 i n.).

5. Rozwija¢ wlasne zainteresowania i uzdolnienia matematyczne, co
wymuszaloby na nauczycielu zmiane niektérych tresci nauczania i unowo-
cze$nienie metod pracy z uczniem. Wedlug J. Hawlickiego, takim sposobem
byloby oparcie nauki matematyki na rozwijaniu abstrakcyjnego mys$lenia
(spostrzeganie, obserwacja, analiza, porownywanie, uogoélnianie) i stosowa-
nie metod czynnosciowych, ktére ulatwiaja przechodzenie od konkretu do
matematycznej abstrakcji (Hawlicki, 1971; Semadeni, 1981; Krygowska, 1977;
Siwek, 1998 ).

Obserwujac dziatania decydentéw oswiatowych - poczawszy od mini-
stra oSwiaty, poprzez urzednikéw centralnej i okregowych komisji egzami-
nacyjnych, a skoriczywszy na wizytatorach kuratoryjnych i dyrektorach
szkot podstawowych, mozna zauwazy¢, ze proby naprawy polskiej eduka-
gji sprowadzaja sie do permanentnego testowania uczniéw na wszystkich
szczeblach edukacyjnych, nawet w odniesieniu do edukacji najmlodszych
uczniéows. Jeden z kuratoréw uzasadnil taka praktyke stwierdzeniem, iz
poprzez testy ministerstwo ,szuka stabego punktu we wczesnej edukacji”.
Zauwaza tez, ze ,zaden egzamin przeprowadzany przez CKE nie mie-
rzy osiggnie¢ dziesieciolatkow”, a przeciez - jak twierdzi inny kuratoryjny
urzednik - ,pierwszy etap edukacji jest bardzo wazny. To czas, kiedy
u dziecka albo wyksztalci sie ciekawos¢ Swiata i che¢ do nauki, albo nie”.

Urzednicy tymi zabiegami chcg zdiagnozowac¢ poziom i kierunki roz-
woju edukacji, co wydaje sie dalece spéznione, jako ze wypowiedzi te arty-
kutowano wiosna 2009 roku, a wiec w okresie, kiedy kolejna reforma byla
juz nieodwracalnie zaplanowana, opracowano nowe podstawy programowe
i drukowaly sie¢ nowe podreczniki. Ministerstwo mialo wiec juz wiedze, ze
polska szkota jest nieudolna, nieefektywna, nadmiernie przedydaktyzowana

8 Sprawdziany kompetencji organizuja nie tylko CKE, Wydawnictwo Pedagogiczne
Operon, ,Gazeta”, ale takze firmy prywatne, np. Instytut Badania Kompetencji z Walbrzycha,
ktory przygotowal testy nie tylko dla trzecioklasistow, ale takze dla drugo- i pierwszo-
klasistow. Jak twierdzi prezes IBK, zapotrzebowanie na testy jest bardzo duze i dynamicznie
wzrasta.
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i nazbyt werbalna, a przy tym nudna i niezyczliwa. Co wiecej, miedzyna-
rodowe testy, w jakich nasi uczniowie brali udzial, wyniki egzaminéw
kompetencyjnych po gimnazjum, wyniki matur jednoznacznie pokazuja,
jaki poziom réznorodnych kompetencji reprezentuja nasi uczniowie w po-
réwnaniu z réwiesnikami z innych krajéw, a filozofia edukacji zaprezen-
towana w podstawach programowych i majaca akceptacje wladz ministe-
rialnych wskazuje przeciez kierunek rozwoju polskiej szkoty. ,Wiec co tu
diagnozowac¢? Gotowos¢ szeSciolatkow? Kompetencje dziesieciolatkow?
Czemu i komu ma to stuzy¢?” Rodzicom, by obarczyli swoje dzieci jeszcze
wieksza siecig korepetycji, dyrektorom przedszkoli, by przy braku srodkéw
finansowych i organizacyjnych objeli dzieci z problemami profesjonalna
terapig, nauczycielom edukacji wczesnoszkolnej, by zamiast stymulowac
wszechstronny rozw6j uczniéw, rozwijaé ich zainteresowania i uzdolnienia,
w wiekszym stopniu skupili sie na przygotowywaniu ich do ,egzaminéw”
po Kklasie trzeciej? Cytowany wczesniej urzednik stwierdzil, Zze chodzi
o stworzenie , programéw naprawczych?® i o wyznaczenie kierunku, w jakim
powinni sie doksztalca¢ nauczyciele” (sic!).

2. Kompetencje matematyczne dzieci kizzacych edukacg
elementarm

Prébujac zdiagnozowac stan kompetencji matematycznych dzieci kon-
czacych edukacje elementarng, przebadaliémy 1481 uczniéw Kklas trzecich
szkoly podstawowej. PostawiliSmy przed nimi zadanie samodzielnego za-
projektowania umeblowania sali szkolnej. Kazde dziecko otrzymalo wydru-
kowang instrukcje, kartke w kratke formatu A3 oraz maly arkusz papieru
kolorowego. Zadanie polegalo na wykresleniu - za pomoca linijki, cyrkla
itd. - figur geometrycznych, w ktérych wystepuja zaleznosci ré6znicowe i ilo-
razowe (zgodnie z podanymi warunkami), a nastepnie na nadaniu tym figu-
rom - tym razem bez jakichkolwiek wytycznych - architektonicznego i arty-
styczno-innowacyjnego wyrazu. Na potrzeby naszej diagnozy weryfikowa-
na byla poprawnos¢ wykonania tylko pierwszej czesci przedsiewziecia.

Oto tekst instrukcji rozdawanej dzieciom:

Zaprojektuj umeblowanie swojej sali lekcyjnej, umieszczajgc w niej nastepujgce
przedmioty:

—3 stoliki dla uczniow,

= biurko nauczyciela,

 Proponuje sig, by nauczyciele klas IV zorganizowali zajecia wyréwnawcze dla uczniéw,
ktoérzy nie poradzili sobie z testem w klasie III. Az tyle i tylko tyle.
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—tablice,

—dywan,

—zegar o tarczy w ksztatcie kota,

=2 tréjkqtne ramki na klasowe zdjecia.

Mozesz dorysowac inne przedmioty. Pamietaj, Ze:

1. Dtugos¢ boku stolika wynosi 10 cm, a szerokos¢ rowna jest potowie jego dtu-
gosci.

2. Wszystkie boki biurka nauczyciela sq rowne i majg po 4 centymetry.

3. Jeden bok tablicy jest o 4 centymetry krotszy od dtugosci boku stolika. Drugi
bok jest trzy razy dluzszy niz ten pierwszy.

4. W prawym dolnym rogu sali narysuj dywan. Jego dtugosc wynosi 15 centy-
metrow, a szerokosc jest trzy razy krotsza od dlugosci.

5. Po lewej stronie tablicy narysuj zegar, ktorego tarcza ma ksztatt kota. Na ze-
garze zaznacz, o ktorej godzinie dzisiaj wstatas/es.

6. Zaplanuj, gdzie umiescisz dwie ramki na zdjecia. Ramki majq ksztatt tréjkq-
tow o obwodzie 12 centymetréw. Wytnij z kolorowej kartki i wklej w dowolnym
miejscu trojkqty.

Poprawnos¢ realizacji zadania sprawdzaliémy dla kazdego z szesciu ob-
szarOw poprzez analizy wykonanych projektéw. Na koricowym etapie na-
niedliSmy sumy poprawnych/blednych realizacji na tréjstopniowa skale,
dzieki czemu okreéliliSmy poziomy kompetencji matematycznych badanych
uczniéw konczacych edukacje elementarna.

Pierwszy obszar, sprawdzajacy umiejetnos¢ narysowania trzech prosto-
katéw o podanej diugosci (10 cm) oraz obliczenia ich szerokosci (10 cm : 2
= 5 cm), zrealizowalo poprawnie 52,73% badanych dzieci. Drugi, wydajacy
sie znacznie latwiejszy - narysowanie kwadratu o podanej dtugosci bokéw
(4 cm) - poprawnie wykonalo niewiele wiecej 0séb (66,98%). Te dwa obsza-
ry - paradoksalnie - byly najlepiej zrealizowanymi przez dzieci czeSciami
omawianego badania.

Tablice klasowa w ksztalcie prostokata, ktérego dtugosci bokéw naleza-
to obliczy¢ samodzielnie (10 cm - 4 cm = 6 cm; 4 cm x 3 = 12 cm), narysowa-
to poprawnie 41,19% badanych, natomiast dywan - ktéry umiesci¢ trzeba
bylo w odpowiednim miejscu (prawy dolny rég sali) i ktérego dtugos¢ byta
podana (15 cm) a szerokos¢ nalezato obliczy¢ (15 cm : 3 =5 cm) - poprawnie
wykreslito 42,67 % dzieci.

Najgorzej wypadly dwa ostatnie obszary. Narysowanie zegara w ksztat-
cie kola za pomoca cyrkla byto zbyt trudne dla 68,27%, natomiast wyciecie
z kolorowej kartki tréjkata réwnobocznego o obwodzie 12 cm - dla 61,72%
uczniow.

Statystyka $redniej arytmetycznej wskazuje, iz poprawnie zadania wy-
konywalo $rednio 45,60% przebadanych, natomiast blednie - $rednio
51,07%.
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Zbiorcze wyniki tej czesci badan prezentuje tabela 1.

Tabela 1. Realizacja przez przebadane dzieci warunkéw projektu sali

Realizacja
Razem
Warunek poprawna btedna
L. % L. % L. %
1 781 52,73 700 47,27 1481 100,00
2 992 66,98 489 33,02 1481 100,00
3 610 41,19 871 58,81 1481 100,00
4 632 42,67 849 57,33 1481 100,00
5 470 31,73 1011 68,27 1481 100,00
6 567 38,28 914 61,72 1481 100,00
X10 675 45,60 806 51,07

Nanoszac uzyskane wyniki na obrang skale, mozna okresli¢, iz zaledwie
6,28% przebadanych dzieci przejawia wysoki poziom kompetencji matema-
tycznych. Poziom $redni jest charakterystyczny dla 30,52% uczniéw diagno-
zowanych klas. Niski poziom kompetencji matematycznych jest w badanej
probie dominujacy - dotyczy az 63,20% os6b koriczacych edukacje elemen-
tarna (tabela 2).

Tabela 2. Poziom kompetencji matematycznych przebadanych dzieci

Poziom kompetencji matematycznych
- - — Razem
wysoki $redni niski
L. % L. % L. % L. %
93 6,28 452 30,52 936 63,20 1481 100,00

Potwierdza sie wiec opinia, jaka reprezentuja nauczyciele klas czwar-
tych, iz uczniowie konczacy edukacje wczesnoszkolng istotnie nie opanowu-
ja wymaganych programem treSci matematycznych w takim zakresie, by
podota¢ wyzwaniom, jakie pojawiaja sie w klasach starszych. Odtwoércze
powielanie prostych algorytméw przez trzy lata edukacji szkolnej, skupienie
sie wylacznie na wypetnianiu kart pracy, na ktérych wystarczy wpisaé
w kratki gotowe wyniki, otoczy¢ petla zbiory, polaczy¢ w pary ramki z dzia-
taniami, uporzadkowa¢ wyniki wedlug podanego przez autoréw podrecz-
nika warunku, co$ pokolorowa¢ lub narysowac zgodnie z podang instrukcja.

10 Srednia obliczana jest tu dla wartosci ze stupka, dlatego tez $rednie nie sumuja sie
do 100%.
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W podreczniku Nowe juz w szkole, opracowanym do nowej podstawy pro-
gramowej, uczniowie pierwszej klasy rozwigzuja standardowe, schematycz-
ne, odtworcze zadania wedlug nastepujacych polecen: ,Narysuj w kazdym
wazonie 4 kwiaty. Pokoloruj na zielono te pola, na ktorych Agata stawiata swéj pio-
nek po kolejnych rzutach. Otaczaj petlg po 4 nalesniki. Na ile czesci zostata podzie-
lona pizza” (wystarczy wpisa¢ w okienko wynik).

Trudno jest sie nam tez zgodzi¢ z intencja autorek tegoz podrecznika -
i wcale nie chodzi o problem typowo matematyczny - gdy w jednym z za-
dan pisza tak:

W kazdej rodzinie jest: mama, tata i dziecko. Otocz petlq kazdqg rodzing. Ile ro-
dzin wida¢ na rysunku? (Lankiewicz, Bielenic, Bura, Kwil, Piotrowska, Szy-
marnska, 2009, s. 71).

Autorki przyjely za oczywisty fakt, ze wszystkie rodziny sa pelne,
a wiec jest mama, tata i dziecko. Tymczasem coraz wiecej dzieci wzrasta
w rodzinach z réznych przyczyn niepetnych (rozbitych, z samotnym z wy-
boru rodzicem, w rodzinach do$wiadczonych $miercia jednego z rodzicow
itp.) Jak ma rozwigzac to zadanie Jasiu, ktérego doswiadczenia sa zwigzane
z rodzing homoseksualng?

W innym zadaniu z tegoz podrecznika uczniowie maja otoczy¢ petla
glowki kapusty: na zielono gléwki zielone, na czerwono gléwki czerwone,
przy czym nalezy zaznaczy¢, ze czerwona gléwka kapusty jest juz na ry-
sunku wyraznie oddzielona od reszty. Jaki wiec problem majg rozwiazac
uczniowie, gdy maja wszystko , podane na tacy” (s. 9). W podobnej kon-
wencji jest inne zadanie z tej samej strony: uczniowie maja skresli¢ zajaczka,
ktory pobiegt do lasu. Zajaczek , do skreslenia” jest znéw bardzo wyraznie
oddzielony od reszty i jako jedyny odwrdcil sie tylem do pozostatych.

Tego typu zadania nie rozwijaja ani ptynnosci myslenia matematyczne-
go, ani tym bardziej gietkosci czy poprawnosci tegoz myslenia. Nie stwarza-
ja uczniom mozliwosci dochodzenia do rozwigzywania zadania réznymi
sposobami, do przeksztalcania tych zadan, do budowania zupetnie nowych
zadan poprzez modyfikowanie starej jego wersji, co ogranicza rozwdj ich
matematycznego myslenia tworczego.

Poszukiwania przyczyn tak stabych wynikéw uzyskanych przez prze-
badane dzieci moglyby przebiegac¢ na plaszczyznie statystycznej weryfikacji
zaleznoéci tego rezultatu od pewnych cech dzieci, ich rodzin czy szkoty.
Taka strategia jawi sie jednak - przynajmniej w kontekscie tej, niestety bar-
dzo waskiej, diagnozy - jako jatowa. Ciekawsza droga badawcza wydaje sie
analiza spoleczno-kulturowego uwiklania (de)ksztalttowania kompetencji
matematycznych czy raczej - i pewnie bardziej precyzyjnie - kontekstu ma-
tematycznej socjalizacji dzieci. Zagadnieniu temu poswiecony bedzie kolej-
ny podrozdzial.
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3. (Pop)kulturowe i szkolne uwiktania kompetencji natema-
tycznych dzieci

Poszukiwania spoteczno-kulturowych determinant ksztaltowania (de-
ksztaltowania?) kompetencji matematycznych dzieci obejmowac¢ beda dwa
tory analityczne. Z jednej strony przeanalizujemy (pop)kulturowe przekazy
medialne, obierajac za kategorie analityczng matematyczno-logiczne ich
nieprecyzyjnoéci. Z drugiej strony natomiast przesledzimy stosunek rodzi-
cow dzieci wczesnej edukacji do ksztaltowania kompetencji matematycz-
nych, analizujac przeznaczone dla nich internetowe portale, tym razem za
kategorie analityczng przyjmujac rodzicielskie strategie wplatania matema-
tyki w interakcje z dzieckiem.

Diagnoza szkolnych determinant obejmie natomiast analizy projektow
zaje¢ zintegrowanych, przygotowywanych przez pracujacych w zawodzie
nauczycieli wczesnej edukacji. Dla tej czesci badan przyjeto cztery kategorie
analityczne: (1) cele stawiane przez nauczyciela w kontekscie ksztaltowania
kompetencji matematycznych, (2) nauczycielskie strategie ksztaltowania
kompetencji matematycznych, (3) diagnozowanie matematycznej wiedzy
uprzedniej oraz (4) matematyczno-logiczne paradoksy realizacji zamierzo-
nych celéw matematycznych.

,Czysty sok sto procent” — 100% owocow plus dodatki

Jaskrawa egzemplifikacja transmitowanych przez media nieprecyzyjno-
Sci matematyczno-logicznych wydaje sie telewizyjna reklama soku Tym-
bark. Widzowi oferuje si¢ w niej obraz tréjki dzieci wbiegajacych do prze-
stronnego, biatlego pokoju. Nagle wpadaja do niego - przez nowo powstaty
otwér w Scianie - pomarancze o $rednicy okolo jednego metra, przez ktére
dzieci swobodnie przeskakujg. Na $cianie ukazuje sie kilkumetrowa kobieta.
Catlosc jest tréjwymiarowym rzutem. Po chwili ustysze¢ mozna glos narra-
tora, ktory informuje nas, ze ,Tymbark czysty sok sto procent powstaje
z dwoch i poét kilograma najstodszych pomarariczy, wyciénietych tuz po
zerwaniu”. Gdy zadowolone dziecko spozywa - w doskonalej, stonecznej
(zdrowej) scenerii - sok Tymbark, narrator o§wiadcza: , Tymbark, wiem co
pije”. Czy dziecko rzeczywiscie wie? Do informagji, iz sok wyprodukowano
w 100% z owocéw, dodano wzmianke, iz wzbogacono go rowniez - dla
podniesienia waloréw zdrowotnych - o dodatkowa dawke witaminy C.
Ponadto - co czyni ten paradoks jeszcze ciekawszym - etykieta soku infor-
muje, ze sok ten wyprodukowano ,z zageszczonego soku owocowego”.
Czym zatem - analizujac matematycznag socjalizacje dzieci - jest dzi§ 100%?
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OdpowiedZz na to pytanie odnalezé mozna w telewizyjnej reklamie
Vanish Oxi Action Extra Hygiene. , Ekstra” dzialanie tego preparatu polega
na usuwaniu wszystkich - ,nawet najbardziej rozproszonych”! - plam,
a ,ekstra higiena” odnosi si¢ do deklarowanego usuwania , dziewiecédziesie-
ciu dziewieciu i dziewieciu dziesigtych procent bakterii”. Usuwajac wszyst-
kie plamy (100% plam?), nasz ,ekstra” produkt nie usuwa 100% bakterii,
cho¢ bakterie powstajg np. na resztkach pokarmowych (czytaj: plamach).
Wszystko (100%) to zatem - zgodnie z logika tych reklam - 99,9%, a po-
zostate 0,1% to miejsce dla dodatkéw, np. wzmacniajacej witaminy C. Prze-
kaz jest wiec prosty: do stu procent nalezy ,co$” dodaé, by bylo pelne,
a usuniecie wszystkiego pozostawia zawsze ,cos”.

Cyfry i liczby w wielu reklamach sa wiec nieprecyzyjne. Nieprecyzyjna
jest zatem i matematyczna socjalizacja dzieci. W przekazach medialnych
czesto brakuje tez - szeroko rozumianej - logiki na poziomie realizacji mani-
festowanych warunkéw. Doskonatego przykladu dostarcza nam reklama
firmy Knorr: w kuchni poznaja si¢ poprzez podanie dioni oraz wypo-
wiedzenie swoich imion Malgosia (dorosta kobieta) oraz Maciek (chtopiec w
wieku szkolnym). Malgosia oSwiadcza, ze dzi$ beda gotowac ,zielong zupe
z ufoludkéw” (brokuty, groszek i ziemniaki). Maciek pyta, czy mégltby po-
kroi¢ ziemniaki. Malgosia instruuje go, jak bezpiecznie kroi¢ ziemmniaki,
a nastepnie przypomina, ze kroi¢ je moze tylko wtedy, gdy jest przy nim
mama albo tata (warunek), po czym daje mu néz i ziemniaka do pokrojenia
(realizacja?). Kolejng genialng egzemplifikacja omawianego mechanizmu
staje sie reklama Winiar, w ktérej to pewna mama znajduje stary przepis na
zupe ogérkowa na zeberkach (warunek), a nastepnie przygotowuje ja z wy-
korzystaniem kostki Winiary, oznajmiajagc widzowi: ,to mdj sposéb na
ogorkowaq - bedzie pyszna jak z przepisu”. Na koncu reklamy cérka, ktéra
pomagata mamie przy przygotowaniu potrawy, méwi: ,wyszlo przepiso-
wo” (realizacja?). Zupa z ,nieprzepisowej kostki” jest wiec - jak wskazuje
mama i cérka - zupa przygotowana zgodnie z przepisem.

Kamila Rudnicka stwierdza, ze reklama ,staje sie wspéttworca naszej
symbolicznej rzeczywistosci, czynnikiem kulturowo twoérczym, a takze no-
woczesnym medium tredci edukacyjnych” (Rudnicka, 2010, s. 172). Brak
respektowania przez dzieci warunkéw wynika¢ moze wiec z tego, ze po-
przez medialny gwar uczy sie je, ze odczytania warunkéw nie musza by¢
dostowne. Nieprecyzyjnoé¢ pomiaréw i kreslen wynika¢ moze natomiast
z faktu, iz niedookreslonos¢ i nadmiarowos¢ nie sa - przynajmniej w telewi-
zyjnych spotach - problemem.

Problemem - tym razem w rzeczywistosci pedagogicznej - jest nato-
miast to, ze z natury dookreslone liczby staja sie - w kulturze popularnej czy
raczej (pop)naturalnej - nieprecyzyjne, co moze doprowadza¢ do kryzysu
matematycznych kompetencji dzieci. Ponadto - co chyba warto wyakcento-
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waé - matematyczno-logicznie zdeprecjonowane reklamy, w my$l konstata-
¢ji Marshalla McLuhana, manifestujacej, iz reklamy ,sa najbogatszym i naj-
wazniejszym odzwierciedleniem zycia codziennego i wszelkich czynnosci
ludzkich” (McLuhan, 1975, s. 126), jednoznacznie wskazuja, iz kryzys jest
spotecznie powszechny. Trudno zatem okresli¢, co bylo pierwsze: kryzys
kompetencji dorostych, wywolujacy kryzys socjalizacyjny, czy moze kryzys
socjalizacyjny, ktérego reperkusja jest kolejny cykl kryzysowy. Jednoznacz-
nie mozna jednak stwierdzi¢, ze btedne koto tego procederu jest aktualnie
w permanentnym ruchu, czego dowody spotykamy, przegladajac takze
szkolne podreczniki, pelne stereotypéw i absurdéw siejacych spustoszenie
intelektualne w glowach uczniéw (réwniez tych najmtodszych).

Popmatematyka — ,synu, dz$ odpyta cig aplikacja”

Telewizyjna reklama zupy instant informuje nas, ze czas potrzebny ojcu
na odrobienie lekcji z synem jest rowny czasowi przygotowania przez mame
i corke zupy pieczarkowej z torebki (doliczajac do 5 minut z etykiety posie-
kanie pietruszki i posypanie nia serwowanej potrawy). Cho¢ sytuacja ta wy-
daje sie komiczna, analizy portali internetowych dla rodzicéw dzieci szkol-
nych wskazuja, iz jest ona powszechna.

Na portalu SuperKid Jolanta Gajda, w tekscie Dziecko i matematyka, pisze:

Jesli masz dziecko w wieku 7 - 9 lat, to znasz doskonale ten problem. Nauka ta-
bliczki mnozenia to jedno z wigkszych i trudniejszych przedsiewzie¢ malego ucznia
i na pewno trzeba mu w tym pomoc. [...] Zrozumialg jest rzecza, ze zapracowany
rodzic nie zawsze znajduje czas, by trenowac z dzieckiem dzialania, a te wymagaja
jednak systematycznych ¢wiczen i powtdrek, by utrwalily sie na dobre.

Autorka poleca zatem, by wspomoc si¢ nowoczesnymi pomocami, ktére
,wWyrecza nas w dos¢ ucigzliwej procedurze przepytywania” (Gajda, 2007).
Oto kilka z proponowanych aplikacji lub pakietéw online:

1., Kidsnumbers - W pozycji: ,What numbers do you want to multi-
ply?” wpisz najwyzsza cyfre, jaka moze sie pojawia¢ w zadaniu (np. jesli
dziecko zna mnozenie co najwyzej przez 5, wpisz piatke), wciénij ,next”
(dalej) w pozycji: ,How high should the timer be set to?”, wpisz w sekun-
dach, ile czasu program ma przepytywac (np. 180). Dziecko wpisuje prawi-
dtowe wyniki i klika ,,check your answer” (sprawdzZ odpowiedz), a program
pokazuje liczbe prawidlowych odpowiedzi (right) i nieprawidlowych
(wrong) przy hasle , your score” (twéj wynik).

2. Aplusmath - Dziecko ma zadane dzialanie i na tablicy wynikow klika
w prawidlowy wynik. Jesli odpowiedZ bedzie poprawna, pojawi sie obra-
zek, jesli nie, prawidlowa odpowiedZ pojawia sie pod tablica wynikow.
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3. Aplusmath 2 - Zaznaczasz poziom trudnosci (pod kazdym poziomem
pokazane jest przyktadowe dziatanie dla danego poziomu), nastepnie wy-
bierasz, ile dziatari ma by¢ w arkuszu (zalecam zaznaczenie 10 lub 20, wyz-
sze ilosci to bytoby juz katowanie dziecka), a na koricu wybieramy, czy dzia-
tania maja by¢ pokazane pionowo (vertical) czy poziomo (horizontal). Po
zaznaczeniu tych opgji klikamy w ,,Create worksheet” i uzyskujemy arkusz
do rozwigzania online. Gdy dziecko wpisze wyniki, klika w ,Get answers”,
by sprawdzi¢ ich poprawnosc.

4. Abiator’s - Na lewym marginesie strony wybieramy, przez jaka liczbe
chcemy mnozy¢ i jaka ma by¢ szybkos¢ prezentacji (,slow” - wolna, ,me-
dium” - érednio szybka, ,fast” - szybka). Po kliknieciu danej opcji na ekra-
nie pojawia si¢ dzialanie, a po chwili wynik. Potem znowu dzialanie i zno-
wu wynik. Taka prezentacja moze stuzy¢ nie tylko do przepytywania, ale
i do nauki nowych jednostek.

5. Oswego - Wybieramy, przez jaka liczbe chcemy mnozy¢ (mozna tez
wybra¢ pole ,Mixed” -, dziatania r6zne”). Dziecko wpisuje w okienko swo-
je imie lub nick i klika START. W nastepnym oknie otrzymujemy kolejno
serie dzialan, ktore nalezy wykonaé¢ w ciggu minuty. Program tadny gra-
ficznie, ale jego wada jest to, ze na koricu pokazuje jedynie procentowo, ile
dziatari zostalo wykonanych poprawnie, natomiast nie pokazuje, jakie po-
pelniono bledy.

6. Handwriting for kids - Arkusz dzialann do rozwigzania online. Przy-
cisk ,Submit” prowadzi do odpowiedzi, przycisk ,Clear” czysci arkusz
z dokonanych wpiséw.

7. Weekly reader - Nieco trudniejsza wersja - podany jest wynik pod
tablicg liczb, a my poprzez klikniecia wybranych liczb na tablicy wskazuje-
my, jak mozemy taki wynik uzyskag, jakie liczby przez siebie wymnozy¢”
(Gajda, 2007).

Na portalu edukacyjnym Interkl@sa odnalez¢ mozemy ,niezbednik ma-
tematyczny” dla dzieci uczacych sie tabliczki mnozenia. Jest to aplikacja
online, w ktérej mamy do wyboru trzy zakresy mnozenia 25, 50 i 100. Po
wyborze zakresu wyswietla sie dzialanie (np. 6 x 3) oraz pole do wpisania
wyniku. Dobre i zte odpowiedzi sa zliczane. Calo$¢ ma szate graficzng na-
wiazujaca do kamiennych tabliczek.

Inng strategie matematycznej interakcji dziecko-rodzic zaproponowano
na portalu rodzice.net. W tekscie Matematyka rozrywkowa czytamy:

Jak wyjs¢ naprzeciw trudnoéciom, poméc dziecku i zacheci¢ je do dalszego wysitku
i motywacji? Dobrze jest juz od najmlodszych lat zatroszczy¢ sie o jego twoérczy
rozwdj w oparciu o réznego rodzaju gry, zabawy czy pomoce edukacyjne. Oprocz
dobrego stowa i dopingowania kazdego, nawet najmniejszego sukcesu miodego
czlowieka warto siegnaé¢ po metode od dawna uznawana za jedna z najciekawszych
i sprawdzonych - matematyke opartg na rozrywce. W mysl idei ,bawi i uczy” do
dzi§ dnia powstalo wiele madrych i wartosciowych gier edukacyjnych. Réwniez
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w zakresie ksztaltowania wiedzy i umiejetnosci matematycznych mlodzi uczniowie
i przedszkolaki mogg liczy¢ na szeroki wybor i dobra zabawe. Matematyka rozryw-
kowa zawiera w sobie cechy najcelniej trafiajagce w gust najmtodszych. Dzieki formie
zabawy umozliwia zglebianie tajnikow matematyki w sposéb najbardziej dla nich
przyjazny i atrakcyjny. Jako przyklad gry planszowej dla dzieci z masg zagadek ma-
tematycznych z zakresu szkoly podstawowej mozna podaé¢ Matematyka na wesoto
firmy Adamigo. Dzieki wykorzystaniu elementéw klasycznej gry z tatwoscig skupia
ona uwage miodego gracza, przy okazji zapewniajac mu spory zastrzyk wiedzy.
Element rywalizacji to dodatkowy bodziec zachecajacy uczniéw do rozwigzywania
zadan i zdobywania umiejetnosci matematycznych.

Pod tym opisem zamieszczono wypowiedz pedagoga, Bozeny Bogu-
szyc, ktéra oznajmia:

Sukces osiggniety na polu planszowej gry ma réwniez pozytywne przelozenia na
plaszczyzne szkolnej edukacji. Uczeri swiadomy swojej wartosci i umiejetnosci prze-
staje postrzega¢ matematyke jako czarng magie i Zrédto frustracji. To z kolei prze-
klada sie na lepsze wyniki w nauce (http:/ /rodzice.net).

Mozemy zatem stwierdzi¢, iz podjete analizy wylonily dwie rodziciel-
skie strategie wplatania matematyki w interakcje z dzieckiem. Pierwsza
z nich polega na skracaniu czasu interakcji z dzieckiem poprzez zastepowa-
nie swojej osoby aplikacjg, ktéra w wielu przypadkach mozemy dostosowac
- opierajac sie na wiedzy o dziecku - do aktualnego stanu rozwoju pociechy.
Wiele z tych aplikacji wydaje sie konstruktywnych, jeszcze wiecej - do cna
infantylnych i - co najgorsze - nudnych. Druga strategia to - co nie dziwi -
zabawa. Cho¢ zaprezentowana gra planszowa wydaje sie raczej oderwana
od wspoblczesnej rzeczywistosci globalnego dziecka, to idea matematyki na
wesolo wydaje sie nadal aktualna.

Niski poziom kompetencji matematycznych przebadanych dzieci ttu-
maczy¢ mozna by zatem z jednej strony brakiem czasu rodzicéw na pogle-
biony wglad w aktywno$¢ matematyczng dziecka, na ich kreowanie i w nich
wspotuczestnictwo, z drugiej natomiast archaicznoscia i banalnoscig do-
stepnych pomocy matematycznych, serwowanych rodzicom przez portale
internetowe.

Ksztaltowanie kompetencji matematycznych w szkole sztampowd¢
i paradoksalnas¢

W ramach prowadzonych badan zebralismy 155 tygodniowych projek-
tow zaje¢ zintegrowanychl!!, przygotowywanych przez pracujacych w za-
wodzie nauczycieli klas I - III (§rednio 60-stronicowych). W tym oraz kolej-

11 Pojecie projektu zaje¢ zintegrowanych oraz etapy jego tworzenia zostaly oméwione
szczegdlowo we wezeéniejszej publikacji - Rura, 2004, s. 225-235.
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nym punkcie zaprezentujemy matematyczny kontekst ich analiz. Pierwszy
punkt dotyczy¢ bedzie celow stawianych przez nauczyciela, nauczycielskich
strategii ksztaltowania kompetencji matematycznych (oraz relacji tych
dwoch elementéw), a takze diagnozowania matematycznej wiedzy uprzed-
niej. Drugi punk zawiera¢ bedzie egzemplifikacje paradokséw szkolnych
matematycznych, wylaniajacych sie z analizowanego materiatu.

Badajac matematyczne cele stawiane przez nauczycieli klas I - III, wy-
odrebniliSmy dwie ich kategorie: cele ukierunkowane na zdobycie okreslo-
nej wiedzy!? oraz cele ukierunkowane na nabycie pewnych umiejetnosci’s.
Wsréd badanych nauczycieli dominuje ta pierwsza kategoria - 61,93%. Dru-
ga jest charakterystyczna dla nieco ponad 1/3 wychowawcéw (38,07%)
(tabela 3)14.

Tabela 3. Matematyczne cele stawiane przez nauczycieli

Matematyczne cele stawiane przez nauczycieli Razem
ukierunkowane na wiedze ukierunkowane na umiejetnosci
L. % L. % L. %
96 61,93 59 38,07 155 |100,00

12 Stawiajac takie cele, nauczyciele skupiajg si¢ na przyswajaniu wiedzy przez uczniow
ina jej egzekwowaniu.

13 Stawiajgc takie cele, nauczyciele skupiaja si¢ na ksztaltowaniu umiejetnosci i postaw,
na rozwijaniu pamieci, logicznego rozumowania czy myslenia abstrakcyjnego oraz na wdra-
zaniu uczniéw do dostrzegania prawidtowosci matematycznych w otaczajgcym ich swiecie.

14 Warto wspomnie¢, iz w analizowanych projektach w ogdle nie wystapily cele, ktére
$wiadczylyby o rozwijaniu na zajeciach szkolnych umiejetnosci czytania tekstéw (np. zadari
z trescig) i przekladania ich na jezyk matematyki, co oznacza, Ze czytanie ze zrozumieniem nie
miesci sie w nauczycielskim kanonie umiejetnosci matematycznych; zabraklo tez cel6w nasta-
wionych na wspomaganie uczniéw o zréznicowanych mozliwosciach percepcyjnych. Co wie-
cej, zalozone w scenariuszach cele bardzo czesto nie znajdowaly odzwierciedlenia w aktywno-
§ci, jaka mieliby podejmowaé uczniowie na zajeciach, jako ze zabraklo w nich propozycji
konkretnych zadan. Odtwoércze doswiadczenia szkolne - réwniez te, ktére dotycza nabywania
kompetencji matematycznych - nie sprzyjaja budowaniu wysokiej motywacji do uczenia sie,
co determinuje wyboér takiej, a nie innej strategii podczas rozwigzywania zadan. Dziecko ma
zatem wpisa¢ w kratke gotowy wynik, nie dociekajac, skad on sie wzial; zredagowac jedna
odpowiedZ na pytanie postawione w zadaniu, cho¢ tak naprawde mogtoby by¢ ich wiele;
odpowiedzie¢ tylko na konkretne pytanie zadane w podreczniku, cho¢ chciatoby zapyta¢ tez
o inne kwestie. Raz uformowane przekonania motywacyjne jest bardzo trudno zmienié, stad
by¢ moze obiegowy poglad - nawet wéréd uczniéw - ze matematyka jest trudna, ze nikt nie
rodzi si¢ matematycznym geniuszem, Ze na co dzieri matematyka rzadko jest nam potrzebna
itp. Poza tym ,trenowanie” prostych umiejetnosci algebraicznych ogranicza, a nawet wrecz
uniemozliwia podejmowanie prob zmierzenia si¢ z problemem - od ucznia wymaga sie, by
wpisal konkretny wynik, zapisal konkretng odpowiedz, otoczyl petla taki, a nie inny zbiér.
Niewielki wklad pracy uczniow powoduje, Ze ,na matematyce” jest nudno, a odtworcze sku-
pienie na zadaniu powoduje szybkie znuzenie, a w efekcie osigganie stabych wynikéw.
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Warto wspomnie¢, iz analizy stawianych przez nauczycieli celéw wska-
ZUja, iz czesto nie rozumieja oni matematycznych treéci. Przykladem moze
by¢ tu cel: ,Doskonalenie umiejetnosci mnozenia i dzielenia w zakresie do
1000”. Czym jest ,zakres do”? Inny ciekawy w tym kontekscie cel brzmi:
»,Dziecko zastosuje algorytm mnozenia w zakresie 20 w zadaniach teksto-
wych”. Czy istnieje algorytm mnozenia, a tym bardziej dla zadan teksto-
wych?

Matematyczne cele stawiane przez nauczycieli sa tez czesto ukierunko-
wane na sztampowy efekt, bedacy rezultatem niekonstruktywnego procesu,
np.: ,Dziecko bezbtednie wykona polecenia matematyczne w zakresie 30”.
Cele te ponadto sg niekiedy wyrazem umitowania formy i bagatelizowania
tresci. Egzemplifikacja moze by¢ tu rymowany - i pozbawiony sensu - cel:
»Wprowadzenie do znajomosci miar dlugosci”. Czym jest owe ,, wprowa-
dzenie do znajomosci”?

Analizujgc nauczycielskie strategie ksztaltowania kompetencji matema-
tycznych dziecka, wyznaczyliSmy dwie ich kategorie: strategie trenujgce
dziecko oraz strategie stymulujgce aktywnos¢ dziecka. Wiekszos¢ badanych
nauczycieli (76,13%) stosuje pierwsza strategie, zapewniajaca dzieciom spek-
takularne wyniki (recytowanie tabliczki mnozenia, dodawanie abstrakcyj-
nych liczb w pamieci itd.) i - niestety - brak umiejetnosci praktycznej apli-
kacji matematycznych tresci, ktéra to naby¢é mogg wychowankowie
nauczyciela wykorzystujacego druga strategie - w badanej probie stosuje ja
23,87% wychowawcéw (tabela 4).

Tabela 4. Nauczycielskie strategie ksztalttowania kompetencji matematycznych dziecka

Nauczycielskie strategie ksztaltowania kompetencji
matematycznych dziecka Razem
trening stymulowanie aktywnosci
L. % L. % L. %
118 76,13 37 23,87 155 100,00

Postanowilismy sprawdzi¢, czy wyznaczane przez nauczyciela matema-
tyczne cele determinuja obierang przez niego strategie ich realizacji. Dla
spelnienia tego zamierzenia skrzyzowalismy ze soba te dwie zmienne i obli-
czyliSmy wartos¢ ich wspotzmiennosci - tabela 5.
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Tabela 5. Nauczycielskie strategie ksztaltowania kompetencji matematycznych dziecka
a stawiane przez nich matematyczne cele

Nauczycielskie strategie ksztalttowania
kompetencji matematycznych dziecka
Matematyczne cele stawiane - z
L . stymulowanie
przez nauczycieli trening aktywnosci
L. % L. % L. %

Ukierunkowane na wiedze 87 56,13 9 5,80 9% | 61,93
Ukierunkowane na umiejet-
nosci 31 20,00 28 18,07 59 | 38,07
) 118 76,13 37 23,87 155 | 100,00

X2=29,162,df =1

Otrzymana wartos¢ chi-kwadrat jest wyzsza od wartosci krytycznej chi-
-kwadrat na poziomie 0,05 dla jednego stopnia swobody (3,84). Sa zatem
podstawy do odrzucenia hipotezy zerowej i okreslenia, iz wyznaczane przez
nauczycieli matematyczne cele determinujq strategie ich realizacji. Kierunki
tego réznicowania przedstawia rycina 1.
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Ryec. 1. Kierunek réznicowania nauczycielskich strategii ksztaltowania kompetencji ma-
tematycznych dziecka dla zmiennej matematyczne cele stawiane przez nauczyciela

Mozna zatem stwierdzi¢, iz wigkszoé¢ bioracych udzial w badaniu na-
uczycieli ukierunkowujacych matematyczne cele na zdobywanie wiedzy
obiera strategie treningu dla ksztalttowania kompetencji matematycznych,
natomiast nauczyciele wyznaczajacy cele matematyczne, ukierunkowane na
umiejetnosci, stosuja strategie stymulowania matematycznego rozwoju.
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Ostatnim elementem analiz, wpisujacych sie w zakres tego punktu, by-
fo zbadanie, czy nauczyciele klas I - III diagnozuja matematyczng wiedze
uprzednig. Okazuje sig, iz robi to zaledwie 4,52% badanych! Nauczyciele
rzadko lub nieumiejetnie stosuja konstruktywistyczny model uczenia sie,
a ponadto nie uwzgledniaja w jego fazach matematycznych tresci, np. reali-
zujac temat ,Polska wies”, diagnozuja wylacznie schematyczng (ptytka)
wiedze uprzednig dotyczaca polskiej wsi w kontekscie jej wygladu czy pra-
cy rolnika, pomijajac zintegrowane z nig tresci matematyczne, jak choc¢by
sposoby wazenia paszy lub obliczania powierzchni pél uprawnych. Poste-
powanie to znaczaco ogranicza rozwdj matematycznych kompetencji, gdyz
nauczyciele budujac filary pewnych matematycznych zagadnieri, nie znaja
parametréw ich fundamentéw (tabela 6).

Tabela 6. Diagnozowanie przez nauczyciela matematycznej wiedzy uprzedniej dziecka

Diagnozowanie przez nauczyciela matematycznej wiedzy
uprzedniej dziecka Razem
wystepuje nie wystepuje
L. % L. % L. %
4,52 148 95,48 155 100,00

Szkolne (ma)tematyczne paradoksy — egzemplifikacje

W punkcie tym - zgodnie z zapowiedzig - przedstawimy wybrane eg-
zemplifikacje matematycznych paradokséw, pochodzacych z konstruowa-
nych przez nauczycieli zintegrowanych projektéw edukacyjnych.

Pierwszym paradoksem, ktéry chcielibysmy omoéwié, jest ,paradoksy
karty pracy”. Karty pracy stanowia - dla wielu nauczycieli - podstawe pra-
cy z dzieémi i - co jest istota omawianego paradoksu - reprezentacje rze-
czywistosci. Wielu z nich np. omawiajac sposéb nastawiania zegara wska-
zo6wkowego, rozdaje dzieciom karty pracy z narysowanymi zegarami bez
wskazoéwek i prosi o ich dorysowanie zgodnie z podang przez nauczyciela
godzing; poréwnujac liczebnosci zbioréw, nauczyciel daje dzieciom karty
pracy, na ktorej sa rysunki zbioréw ziemniakéw, a pod nimi puste okienka,
np. po lewej stronie kartki trzy ziemniaki, po prawej jeden, a pod nimi
trzy puste okienka - zadaniem dziecka jest wpisa¢ cyfry i symbole: <, >, =.
Czy takie postepowanie nie oddala matematyki od rzeczywistosci? Czy
nie mozna przynie$¢ dzieciom wskazéwkowego zegara i razem z nimi go
nastawi¢ lub kilku ziemniakéw i dzieli¢ na zbiory, a nastepnie ze soba po-
rownywac?
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Jeszcze jaskrawsza egzemplifikacja , paradoksu karty pracy” jest sytu-
acja, w ktorej nauczyciel rozdaje karty, na ktérych sa rysunki grup dzieci
i prosi o wskazanie, ktére z nich sa liczniejsze. Czy w sali nie ma rzeczywi-
stych grup dzieci?

Kolejny paradoks dotyczy relacji wyznaczonych celéw i ich realizacji
poprzez karty pracy. Wiekszo$¢ nauczycieli zapisuje w konspekcie wznioste
cele, a nastepnie zatraca je poprzez stworzong karte pracy, np. dla celu:
»Dziecko stosuje do rozwigzania zadann matematycznych rézne sposoby”,
nauczyciel przygotowat karte pracy, na ktérej do kazdego zadania jest roz-
rysowane jedno drzewko liczbowe z lukami. Gdzie jest zatem mozliwos¢
zastosowania réznych sposoboéw rozwigzania zadania? Inny przykiad doty-
czy celu: ,Wszechstronny rozwdéj mnozenia, dzielenia, dodawania i odej-
mowania”. Oto karta pracy stuzaca do jego realizacji:

Kazdej literze przyporzqdkowano wynik dziatania. Sprobuj odgadnqc jakie hasto
kryje sie za tak ustawionymi liczbami.

42=A,46=D,24=R,27=C,28=2,36=H,49=Y,23=U,33=W,
25=5,29=0,48=G,35=E

7[M4=
24 +18 =
5/8=
27+ 19 =
26 +23=
4/6=
50-27=
3/9=

6 [6=
49 - 26 =
18 +28=
6 /4=
11+18=
6 /(8=
48 -19 =
49 - 16 =
17+16 =
8 /6=
17+ 12 =
Hasl0: ..o

Paradoksalny wydaje sie takze wymiar integracji matematycznych tresci
z tredciami pozostalych obszaréw. Matematyka jest prawie zawsze trakto-
wana ,na doczepke”, matematyczne cele sa wpisywane jako ostatnie lub
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przedostatnie w projektach, a ich wpisywanie w pozostale tresci wydaje sie
wpisem na site, co integracji i budowaniu holistycznego obrazu $wiata zde-
cydowanie nie sprzyja. Egzemplifikacja tego procesu moze by¢ karta pracy
z rysunkami trzech i pieciu czapek, pod ktérym to rysunkiem zamieszczono
zapis: 3 + 5 = 8. Analogicznie z rysunkami plaszczy przeciwdeszczowych,
kaloszy, parasoli, rekawiczek. A wszystko to w ramach integracji tresci ma-
tematycznych, przyrodniczych, spotecznych i jezykowych w projekcie pt.:
»W marcu jak w garncu”.

Ostatni paradoks odnosi sie do logiki, w ktorej brakuje w zadawanych
dzieciom przez nauczyciela zadaniach. Przykladem moze by¢ tu polecenie:

Oblicz i zapisz odpowiedz:

Michat oglgdat film w telewizji od godziny 18.00 do godziny 18.35. Ile czasu
trwat film?

Odpowiedz:

Film oo

Skad dziecko ma si¢ dowiedzie¢ (obliczy¢?) ile trwat film?

W innym projekcie dowiadujemy si¢, Ze w ramach omawiania sprzetu
do badania kosmosu zaplanowano prezentacje lornetki obuocznej. Jaki wy-
cinek kosmosu zbadamy lornetka?

Ciekawa wydaje sie takze - w kontekscie omawiania matematycznych
paradokséw - zabawa matematyczna w lesie pt. Mierzymy drzewa. Z jej opi-
su dowiadujemy sie, ze ,dzieci podzielone na zespoly podchodza do wska-
zanych przez nauczyciela drzew i trzymajac sie za rece, mierza obwoéd pnia.
Przeliczajg, ile dzieci jest potrzebnych, aby obja¢ drzewo. Nastepnie wybie-
raja drzewo najgrubsze i najcierisze i okreslajg, ile dzieci brakuje przy naj-
cieiszym drzewie, aby obja¢ drzewo najgrubsze”. Jak grube musi by¢ drze-
wo, by jego obwdd mierzyl potaczony rekoma zespot dzieci?

 —
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Koriczac prezentacje szkolnych matematycznych paradokséw, chcieli-
bysmy przedstawic¢ jeszcze dwa, niekoniecznie matematyczne, ale wyjatko-
wo jaskrawe przyklady paradoksalnosci szkolnej rzeczywistosci, pozosta-
wiajac je - ze wzgledu na szerokos¢ ich interpretacji - bez komentarza.

Pierwszy z nich dotyczy celu operacyjnego przewidzianego w konspek-
cie zaje¢: ,Uczen dostosuje tempo pracy do swoich mozliwosci”. Drugi to
rebus bedacy elementem karty pracy dla dzieci II klasy, sktadajacy sie z czte-
rech elementéw: sera, regatu, ula oraz... ponurego zniwiarza (rycina 2).

Podsumowanie

Koriczac, powr6éémy jeszcze na chwile do stéw Z. Baumana, ktéry do-
strzega, ze

by¢ dzieckiem to tyle: wszystko jeszcze w przedzie, tam, w tym tajemniczym miej-
scu przyszloscig zwanym, o ktérym wiadomo, ze gdzie$ tam jest, ale nie wiadomo,
jak wyglada; wszystko moze sie zdarzyé¢, jesli nie teraz, to pézniej. O niczym jeszcze
nie czas powiedzieé, ze sie sta¢ nie moze, a i nic nie przepadto bezpowrotnie. Swiat
rzeczy mozliwych nie ma granic - a gdyby je nawet mial, to i tak nie byloby wiado-
mo, gdzie przebiegaja i jak je znalez¢. Kazde pragnienie ma te samg szanse ziszcze-
nia, a wéréd obfitosci jeszcze niesprawdzonych szans rozrachunek zyskéw i kosz-
tow ma niewiele sensu. Nie ma w dzieciecym stowniku miejsca na oddzielanie tego,
co realistyczne, od mrzonki czy sensownego oczekiwania od czczej fantazji. Drég
pod nogami Scieli si¢ nieprzebrane mnéstwo, a kazda z nich czeka, wabi, namawia,
kusi, by je wyprébowa¢ - podobnie jak miejsca, do ktérych drogi te (by¢ moze)
prowadzg, i sposoby ku nim wedrowania. By¢ dzieckiem to tyle, co nie mie¢ prze-
sztosci, co to z tego znana, ze wiaze, trzyma za kark, zniewala bez nadziei na uwol-
nienie, ale za to mie¢ nieprzebrane mndstwo przyszlosci, co to obiecujg wszystkie
peta rozwigzac i wszystkie kajdany skruszy¢... By¢ dzieckiem to nie mieé stalego
adresu zameldowania - ale mie¢ za to bezterminowy bilet, wazny na wszystkie
pojazdy. Dziecko, innymi slowy, to nieskoriczono$¢ mozliwosci (Bauman, 2007,
s. 331-332).

Wydaje sie jednak, iz zaprezentowana powyzej - trawestujac okreslenie
Zbyszko Melosika (2010, s. 205) - , konstelacja dyskurséw” kompetencji ma-
tematycznych doprowadza do kryzysu tych mozliwosci lub - w optymi-
stycznej wersji - do ich sukcesywnego i wielopoziomowego ograniczania.
Dzieci w istocie przejawiaja niski poziom kompetencji matematycznych,
bowiem sg socjalizowane w kulturze matematyczno-logicznego rozmycia,
a ich niemajacy czasu rodzice stymulowanie rozwoju zastepuja trywialnymi
aplikacjami i (ma)tematycznymi grami online. Nauczyciele natomiast za-
miast wdraza¢ do logicznego myslenia, bazuja na paradoksalnych rozwig-
zaniach i treningowych strategiach ukierunkowanych na wiedze odcieta od
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umiejetnosci koniecznych, cho¢by po to, by poradzi¢ sobie w codziennym
funkcjonowaniu.

Ratunkiem wydaje si¢ odkurzenie starej strategii matematyki rozryw-
kowej, ktéra - w zarysowanym kontekscie - nadaje nowe znaczenie postula-
towi McLuhana, iz humor ,dostarcza nam najbardziej powabnego narze-
dzia sprzeciwu wobec otoczenia” (Stawek, 2009, s. 106) - w tym przypadku
zdeksztaltowanego matematycznie otoczenia. Na razie jednak, musimy to
stwierdzi¢, o matematyce na wesolo stycha¢ najwiecej w marketingowych
hastach plejady nudnych gier i pseudomatematycznych akcesoriow. A prze-
ciez - jak zauwaza uczenn Hugona Steinhausa, Jozef Lukaszewicz, we wste-
pie do polskiego wydania stynnej ksiazki pt. Kalejdoskop matematyczny -
w ,pelnym uroku” $wiecie matematyki ,rzeczywistos¢ wyglada jak bajka,
a dziwy maja byt realny” (Lukaszewicz, 1989, s. 9). Postarajmy sie, by twier-
dzili tak takze nasi uczniowie.



