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1. Celeifunkcje oceniania uczniow

Ocenianiu ucznidéw poswiecono wiele publikacji, zaréwno podejmujacych ten problem
w szerokim kontekscie, jak i opisujgcych aktualne tendencje w polskiej szkole. Obecnie
obowigzujace i oficjalnie zalecane zasady oceniania omdéwione zostaty w poradniku

Ocenianie uczniow w klasach 1-3, wydanym przez Osrodek Rozwoju Edukacji (ORE).

Ocenianie wiedzy uczniow moze stuzy¢ réznym celom. Wyrdznie trzy podstawowe typy

takiego oceniania dla celéw edukacyjnych.

e Badanie naukowe (krajowe lub miedzynarodowe) osiggnie¢ anonimowych uczniéw
dla potrzeb dydaktyk szczegétowych i dla optymalizowania polityki edukacyjne;j.
Publikuje sie tylko ich wyniki zbiorcze, usrednione, bez ocen poszczegdlnych uczniow
lub szkét. Sg to np. badania w ramach Programu Miedzynarodowej Oceny
Umiejetnosci Ucznidw (PISA), niektdre badania Instytutu Badan Edukacyjnych (IBE),
a takze wiele innych badan organizowanych na mniejszg skale m.in. przez
pracownikéw wyzszych uczelni.

e Ocenianie osiggnie¢ uczniow w skali masowej potgczone z informacjq zwrotng, ktérg
otrzymujg badani uczniowie i ich nauczyciele. To np. sprawdzian Centralnej Komisji
Edukacyjnej (CKE) po klasie 6, egzamin gimnazjalny i maturalny, Ogdlnopolskie
Badanie Umiejetnosci Trzecioklasistow (OBUT) po klasie 3, badanie Kompetencje
pigtoklasistow (K5 2015) prowadzone przez IBE w 2015 r.}, a takze badania
niektorych wydawcéw edukacyjnych.

e Ocenianie uczniéw w klasie przez nauczyciela, w tym diagnozowanie ich postepéw

i trudnosci (zaréwno ukrytych, jak i ujawniajacych sie przez popetniane btedy).
Zajme sie tu tylko tym ostatnim typem oceniania wiedzy. Bede go szeroko naswietlat, ktadac
nacisk na problemy dzieci z matematyka w klasach 1-3.

Przede wszystkim trzeba rozrdznic¢ trzy rodzaje oceny:

(A): ocenianie osiggniec¢ ucznia przez poréwnanie jego aktualnej wiedzy
i umiejetnosci z wczesniej ustalong listg wymogow czy oczekiwan (najczesciej jest to

podstawa programowa lub jaki$ dokument przyjety w szkole);

! Wiecej informaciji: https://k5.ibe.edu.pl/opis_badania [online, dostep dn. 21.01.2016].
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(B): ocenianie osiggniec ucznia przez zestawienie jego wyjsciowej wiedzy

i umiejetnosci (na poczatku danej klasy czy etapu ksztatcenia) z jego pozniejszg
wiedzg i umiejetnosciami;

(C): ocenianie ucznia na tle klasy (w tym ocenianie klasy jako catosci i kazdego ucznia
na jej tle), przy czym chodzi nie tylko o wiedze i umiejetnosci ucznia, lecz takze o jego

funkcjonowanie w grupie rowiesniczej.

Wszystkie te trzy rodzaje oceny sg istotne, ale ocenianiu (A) przypisuje sie obecnie
nadmierne znaczenie, nie zwracajac nalezytej uwagi na (C). Ponadto nauczyciel czesto
koncentruje sie na tych uczniach, ktérzy majg trudnosci w nauce, i nie zajmuje sie

dostatecznie dzie¢mi uzdolnionymi ponad przecietna.

Obowigzujgce w Polsce prawo oswiatowe okresla gtéwne kierunki i zasady oceniania,
klasyfikowania i promowania, nie narzucajac przy tym szczegétowych rozwigzan dotyczacych
wewnetrznych zasad oceniania — te sg ustalone przez szkote. Rozporzgdzenie Ministra
Edukacji Narodowej podkresla potrzebe indywidualnego podejscia do poszczegdlnych dzieci
i dostosowania wymagarn do mozliwosci uczniéw?. Powinno stosowac sie to — moim zdaniem
— zaréwno do dzieci majacych jakies orzeczenia, jak i do pozostatych uczniéw. Postulat
indywidualnego podejscia jest powszechnie gtoszony, gorzej z jego realizacjg, zwtaszcza

w przypadku licznych klas.

Jako jeden z celdw oceniania przez nauczyciela czesto wymienia sie motywowanie uczniow
do nauki. Dobre oceny mogg rzeczywiscie mie¢ skutek pozytywny, gdy naturalna motywacja
dziecka do nauki zostaje wzmocniona przez pozytywng ocene osoby dla niego znaczace;.
Jednakze motywacja do uczenia sie oparta jedynie na checi otrzymania nagrody w postaci
dobrej oceny lub na strachu przed ztym stopniem jest motywacjg zewnetrzng, dtugofalowo
mato skuteczng. Na wzmacnianiu motywacji zewnetrznej opiera sie podejscie

behawiorystyczne do nauczania.

Duzo wazniejsze jest wspomaganie motywacji wewnetrznej dziecka, w ktorej chec
nauczenia sie czegos$ wynika z naturalnej ciekawosci i potrzeby poznania czego$ nowego,

z satysfakcji z dobrze wykonanego zadania. Na rozwijaniu motywacji wewnetrznej opiera sie
podejscie konstruktywistyczne. Tematyka zaje¢ szkolnych powinna by¢ poznawczo

atrakcyjna dla uczniow. Musi by¢ tez przystepna, nie moze przekraczac ich mozliwosci.

2 Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 10 czerwca 2015 r. w sprawie szczegdétowych warunkdéw
i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy w szkotach publicznych (Dz.U. z 2015 r.
poz. 843).
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Edukacja jest skuteczna, gdy dzieci sg Swiadome, ze nauczylty sie czegos wartosciowego, i gdy

ten wiasnie fakt jest dla nich nagroda.

Ze wzgledu na réznorodnos¢ ucznidw i tematdw nauczania w praktyce nie da sie oprzeé
ksztatcenia na samej motywacji wewnetrznej. Powinna byé zachowana sensowna

réwnowaga miedzy oboma opisanymi typami motywacji.

Badania pokazuja, ze w pewnych sytuacjach cztowiek poczagtkowo wykonywat jakas$ czynnosé
ze swej motywacji wewnetrznej, ale gdy potem byta ona dtugo i silnie nagradzana, to
motywacja zmienita sie na zewnetrzng i badany cztowiek stracit przyjemnosé z wykonywania

tej czynnosci.

Ocenianie szkolne moze tez odgrywac inne role. Jedng z nich jest selekcja ucznidw,
wptywajgca na ich dalsze losy — to jedna z funkcji egzaminu maturalnego (organizowanego
przez CKE jako forma oceniania zewnetrznego w stosunku do szkoty). Podobng funkcje petni
tez w pewnym stopniu egzamin gimnazjalny, gdyz to na podstawie jego wynikéw szkoty
ponadgimnazjalne ustalajg swoje indywidualne progi punktowe. W wiekszych miastach,

w ktérych jest wiele gimnazjéw, po sprawdzianie dla klas 6 uczniowie przyjmowani sg do
réznych szkét, co tez réznicuje ich losy edukacyjne. Jednakze zasadniczo selekcyjna funkcja
oceniania szkolnego nie powinna mieé miejsca w szkole podstawowej, a zwtaszcza w klasach

poczatkowych.

Wazne jest tez prognozowanie dalszych mozliwosci danego ucznia. Popularne sg obecnie

testy diagnozujgce mozliwosci i wiedze ucznidw przeprowadzane na poczatku danego etapu
ksztatcenia. Przewidywanie oparte na ocenie mozliwosci poszczegdlnych uczniow i klasy jako
catosci dokonane przez nauczyciela powinno by¢ uwzgledniane przy dostosowaniu dalszego

nauczania do mozliwosci danej klasy.

Trzeba jednak pamietaé, ze niewtasciwa, nieprzemyslana ocena nauczyciela moze staé sie
samospetniajgcy sie przepowiednia. To dos¢ czesty przypadek. Nauczyciel klas 1-3

— Swiadomie lub nieSwiadomie — przekazuje klasie sygnat: ,,matematyka jest dla was

za trudna, jedynie uczen o specjalnych zdolnosciach moze jg zrozumiec¢”. To wptywa
negatywnie na motywacje dzieci, a gdy wyniki rzeczywiscie okazujg sie kiepskie, nauczyciel
moze czuc sie rozgrzeszony brakiem zdolnosci swoich podopiecznych. Dlatego tak wazne
jest, by informacja zwrotna byta rzetelna, zrozumiata dla uczniéw, by nie zawierata

jakichkolwiek dodatkowych wtracen.
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Zdarzato sie nawet, ze juz w klasie 1 niektore dzieci styszaty od nauczyciela, ze sg ,,gtupie

z matematyki” (mdgt to by¢ podobny w tresci komunikat wyrazony tagodniejszymi stowami).
Tracity wéweczas wiare w siebie, a nauczyciel nie poswiecat im nalezytej uwagi. Czesto
dotyczyto to ucznidw, ktdrzy Swietnie daliby sobie rade, gdyby nauczanie byto bardziej
przyjazne, mniej abstrakcyjne i prowadzone w wolniejszym tempie. Miejmy nadzieje,

Ze spoteczenstwo w coraz wiekszym stopniu bedzie Swiadome, ze takie etykietowanie dzieci

jest niewtasciwe.

W edukacji wczesnoszkolnej ocena sréddroczna i roczna musi mieé posta¢ oceny opisowej,
natomiast sposéb oceniania biezgcego jest ustalany przez szkote i moze miec¢ inng forme.
Informacje o ocenie opisowej mozna znalez¢ m.in. we wspomnianej publikacji ORE.
Pojedynczg liczba nie da sie wyrazi¢ petnej informacji o postepach danego dziecka. Dobrze
zredagowana ocena opisowa moze najtrafniej okresli¢ poziom i osiggniecia ucznia.
Wiadomo, ze ten sposdb przekazywania oceny ma wiele zalet, jakkolwiek bywa trudny

i pracochtonny. Na ogét w publikacjach dla nauczycieli akcentuje sie jedynie jego pozytywne

aspekty.

Przymierzytem sie kiedys$ do tego, by utatwi¢ nauczycielom sporzgdzanie sumujgcej oceny
opisowej z matematyki na koniec klasy 3. Wypisatem wszystkie wazne elementy, ktére

w takiej ocenie powinny by¢ uwzglednione. Gdy to zrobitem, zrozumiatem, ze przygotowanie
rzetelnej oceny z matematyki kazdego z okoto 25 ucznidéw w klasie jest nierealne, a przeciez
oceniac trzeba wszystkie obszary edukacyjne. W praktyce ocena opisowa z matematyki bywa

wiec z koniecznosci formutowana dos¢ ogdlnie.

Bardzo utkwita mi w pamieci Wiestawa Sliwerska, fantastyczna nauczycielka ze Szkoty
Podstawowej nr 37 w todzi. SpotkaliSmy sie okoto 20 lat temu w czasie prac ministerialnych
nad zatozeniami podstaw programowych edukacji wczesnoszkolnej. Poruszono wtedy
kwestie m.in. oceny opisowej. Pani Wiestawa powiedziata wowczas, ze cho¢ sama w swoje;j
szkole uzywa oceny opisowej, jednak bedzie gtosowac przeciwko narzucaniu nauczycielom
obowigzku sporzgdzania takich ocen. Wie bowiem, ze nietrafng, pochopng oceng opisow3

mozna skrzywdzi¢ dziecko bardziej niz oceng cyfrowag w postaci jedynki.

Pdzniej nauczyciele nauczyli sie pisania ocen opisowych i robig to dwa razy w kazdym roku

szkolnym.
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2. Ocenianie ksztattujgce i informacje zwrotne

W 2015 r. Ministerstwo Edukacji Narodowej (MEN) wprowadzito nowe zasady biezgcego
oceniania uczniéw. Jest to wazna proba uregulowania dowolnosci i subiektywnosci
nauczycielskich ocen. W tych zasadach nacisk potozony jest na dwie kwestie: ocenianie

ksztattujgce (OK) i informacje zwrotne (12).

Ocenianie ksztattujgce ma by¢ procesem, a nie jednorazowym aktem nastawionym na
wynik, ma wspieraé i ukierunkowywac czynnosci nauczyciela i aktywnos¢ ucznia. Gtéwnym
celem tego oceniania jest pomaganie dziecku w procesie uczenia sie, ocena ma towarzyszy¢
temu procesowi i go wspomagac (z tego powodu niektdrzy traktujg OK raczej jako pewng

koncepcje ksztatcenia niz jako ocenianie).
Informacje zwrotne sg przeznaczone dla ucznia. Powinny spetnia¢ nastepujgce warunki:

e ich forma ma by¢ zrozumiata przez ucznia;

e majg by¢ trafne, konkretne, mozliwie szybko, bez zbednej zwtoki przekazane
uczniowi;

e zawierajg ocene wiedzy ucznia, a nie jego osoby;

e zaktadaja nie stawianie stopnia (ani cyfrowego, ani krétkiej ogdélnej stownej oceny

typu dobrze/zZle), lecz rozmowe z uczniem.

We wspomnianym rozporzadzeniu MEN czytamy: ,,Ocenianie biezgce z zaje¢ edukacyjnych
ma na celu monitorowanie pracy oraz przekazywanie uczniowi informacji o jego
osiggnieciach edukacyjnych pomagajgcych w uczeniu sie, poprzez wskazanie, co uczen robi

dobrze, co i jak wymaga poprawy oraz jak powinien dalej sie uczy¢”.

Od oceniania ksztattujgcego wyraznie rdzni sie ocenianie sumujgce, majgce na celu ocene
stanu wiedzy uzyskanej przez ucznia po zakoriczeniu jakiego$ etapu nauki szkolnej,

w szczegolnosci przy przechodzeniu z klasy 3 do 4. Nastawione jest na ocene wyniku
ksztatcenia, a nie na proces. Moze to by¢ ocenianie rodzaju (A) lub (B) w sensie podanym

na poczatku tego wyktadu. Gtdwnym celem oceniania sumujgcego powinna by¢ obiektywna
informacja o wiedzy i umiejetnos$ciach uczniéw przeznaczona dla nauczyciela nastepnej klasy

(ktorego obowigzuje znajomos¢ podstawy programowej klas 1-3).

Dopoki mowa jest o ogdlnych zasadach, wszystko to brzmi przekonujaco. Trudnosci
ujawniajg sie dopiero, gdy analizuje sie szczegdty. Nauczyciel powinien by¢ Swiadomy, ze nie

mozna zbyt formalnie, mechanicznie stosowaé ogdlnych zalecen administracji oSwiatowej
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i haset z réznych kurséw. Powinien przede wszystkim mie¢ na uwadze potrzebe rzetelnego

i zrozumiatego przekazania wtasciwych informacji uczniowi i rodzicom.

Dla mnie kluczowa kwestig jest wyrazne oddzielenie fazy uczenia sie od fazy sprawdzania
nabytych wiadomosci. Na zwyktej lekcji uczymy sie. Nauczyciel pomaga uczniom, daje im
wskazéwki, pokazuje, co trzeba poprawic. Uczniowie powinni mie¢ wtedy poczucie, ze te
zajecia nie stuzg ocenianiu. Chodzi o to, aby w fazie uczenia sie dzieci byty mozliwie aktywne,
nie uruchamiaty mechanizmdéw obronnych, nie baty sie oceny negatywnej, nie staraty sie
ukry¢, ze czegos nie rozumiejq i ze majg trudnosci. Oczywiscie w czasie tych zaje¢ nauczyciel
z koniecznosci obserwuje ucznidéw i ocenia to, co méwig i robig, udzielajgc im wskazdéwek, ale
co szczegdlnie wazne — dzieci powinny to odczuwac jako 2yczliwg pomoc, a nie ocenianie.

Jest to szczegdlnie wazna kwestia.

Dopiero po zakonczeniu jakiegos etapu nauki (np. po czterech tygodniach uczenia sie lub po
zakonczeniu pewnego zakresu materiatu ksztattujgcego okreslong umiejetnosc) powinna byé
wyraznie wyodrebniona lekcja powtdrzeniowo-oceniajaca. To cykliczny sprawdzian majacy

wyrazne cele:

e jeszcze raz powtarzamy najwazniejsze rzeczy, ktérych sie uczylismy;
e przekonujemy sig, ile sie nauczylismy;
e dostajemy zadania, ktérych wykonanie oceni nasza pani — powie nam, co zrobilisSmy

dobrze, a czego musimy sie jeszcze nauczyc.

Informacja zwrotna przekazana uczniowi ma zawsze dotyczyé konkretnych kwestii. Nalezy
unika¢ odpowiedzi ogdlnie wartosciujgcych (,,twdj sprawdzian wypadt Zle”, a nawet ,,masz
btedy w dodawaniu”). Powinno sie wyraznie wskazaé, w ktérych miejscach ujawnity sie braki,

co nalezy poprawic i jak uzupetnic.

W niektérych publikacjach twierdzi sie, ze nauczyciel powinien sformutowac uczniom jasne
kryteria sukcesu. Doktadniejsze przyjrzenie sie tej koncepcji i uzywanym sformutowaniom
pokazuje, ze z jednej strony bywa to nastawione na klasy starsze (Swiadczg o tym zwroty
takie jak ,, uczniowie majg wptyw na wybor celéw i ustalanie kryteriéw sukcesu”), a z drugiej

— ze chodzi w gruncie rzeczy o dwie istotnie rézne koncepcje.

e Kryteria sukcesu pierwszego typu (S;) dotyczg jasnego sprecyzowania zamierzonego
celu danej jednostki metodycznej (tj. jednej lekcji lub serii lekcji dotyczacych

wyraznie okreslonego zagadnienia). Powinny one by¢ wyraznie podane uczniom przy
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rozpoczynaniu tej jednostki (typowe okreslenie: ,,nauczyciel planuje kryteria sukcesu
i przekazuje je uczniom”).

e Kryteria sukcesu drugiego typu (S;) sg rozumiane jako kryteria oceniania, dotyczg
tego, na jakie elementy nauczyciel bedzie zwracac¢ uwage przy ocenianiu uczniow.
Chodzi wiec o wymogi uwzgledniane przy ocenianiu danego sprawdzianu, podane

uczniom przed jego rozpoczeciem.

Terminu ,kryteria sukcesu” uzywa sie takze w innych kontekstach (np. kryteria sukcesu
szkoty), nas jednak interesujg powyzsze dwa. Zaczniemy od pierwszego. Otéz w przypadku
uczniow klas 1-3 kryteria sukcesu typu (S;) dajg sie sensownie zastosowac jedynie do
wyraznie okreslonych typédw matematycznych kompetencji. Dos¢ rzadko mozna kryteria
sukcesu odnies¢ do wynikéw pojedynczej lekcji, np. nauczyciel méwi: ,,Dzisiaj nauczymy sie
pisac cyfre 3” i rzeczywiscie na koniec zaje¢ mozna ocenia¢ opanowanie tej umiejetnosci.
Jednakze na ogdt taki wyrazny cel moze jedynie dotyczy¢ jakiego$ dtuzszego okresu nauki,
np. jednym z celéw wielomiesiecznej nauki w klasie 1 jest sprawne dodawanie

i odejmowanie w zakresie 10.

Nie miatoby wiekszego sensu zapowiadanie w formie dokonanej np. ,Dzisiaj nauczymy sie
mnozy¢ przez 7” i oczekiwanie, ze na opanowanie tej umiejetnosci wystarczy jedna lekcja
(zapowiedzenie zas$ np., ze dzisiaj nauczymy sie iloczynéw 3 - 7,4 - 7i 5 - 7 miatoby sens tylko
przy uczeniu na pamiec). Dzielenie materiatu na drobne, jednolekcyjne porcje

i kazdorazowe sprawdzanie osiggniecia takiego celu jest typowe dla podejscia

behawiorystycznego.

Natomiast podejscie konstruktywistyczne jest zupetnie inne: ksztattujemy pojecia zwigzane
Z mnozeniem, rozwigzujemy zadania, pogtebiamy rozumienie zwigzkéw mnozenia z innymi
dziataniami, a przy tym zapamietujemy coraz wiecej iloczynéw. Myslimy o mnozeniu jako
catosci, a nie o poszczegdlnych iloczynach. Pozadane jest tez, by uczen zauwazyt (na trafnie
dobranych przyktadach lub na jakichs uktadanych konkretach) zwigzki miedzy réznymi
obliczeniami, np. ze skoro3-8=24,t0 6 -8 =48, bo 6 to 3i 3, a wiec 6 razy po 8 to 3 razy
po 8 i3 razy po 8. W ten sposdb iloczyny z tabliczki mnozenia stopniowo stang sie dla ucznia
jedng zrozumiatg catoscia. Przy niewtasciwym zas nauczaniu tabliczke te uczen traktuje jako

kilkadziesigt osobnych faktéw liczbowych (ang. number facts) do nauczenia sie na pamie¢.
Zgodnie z przyktadem podanym w jednej z publikacji dydaktycznych uczniowie powinni nie

tylko zna¢ temat lekcji, lecz takze wiedzie¢, co nauczyciel chce na tej lekcji osiggnaé. Oto

proponowane w tym duchu wprowadzenie nauczyciela do lekcji: Bedziecie potrafili dodawac
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i odejmowac utamki o réznych mianownikach. Sformutowano tez kryterium sukcesu, jakie
ma sobie przedstawi¢ uczen: Doprowadzam do wspdlnego mianownika utamki o réznych
mianownikach i bezbtednie obliczam wynik ich dodawania albo odejmowania. Otdz swietnie
wiadomo, ze opanowanie (bezbtedne!) dodawania i odejmowania utamkéw to nie jest

kwestia jednej lekcji, lecz wielu tygodni nauki.

Wazniejsze sg (S;) — kryteria sukcesu odniesione do zakresu sprawdzianu koriczagcego jakas
partie materiatu i do sposobdw jego oceniania. Potrzeba jasnych kryteriéw oceny
sprawdzianu wynika z licznych nieporozumien miedzy intencjami nauczyciela

a oczekiwaniami ucznidw, ktorzy nierzadko czujg sie potem skrzywdzeni. Nauczyciel
powinien wczesniej wyraznie objasnic¢, jakie czynnosci uczniowie majg wykonaé, a potem
kazdemu z nich przekaza¢ informacje, ktére zadania zrobit poprawnie i na czym polegaty

ewentualne btedy lub inne niedociagniecia.

Jednakze w klasie 1 (a nieraz tez w klasie 2 i 3) sprawdziany nie powinny by¢ w petni
pisemne. Konieczne moze by¢ faczenie ich z rozmowa z uczniami w trakcie samego
sprawdzianu, a nawet pomaganiem im w pisaniu. Wazne, by odbywato sie to w atmosferze
zyczliwosci. Uczen, ktory potrafi skorzystaé z takiej pomocy, bedzie miat satysfakcje sukcesu,
a nauczyciel stwierdzi, czy zadania ze sprawdzianu znajdujg sie w strefie najblizszego

rozwoju ucznia (w sensie Lwa Wygotskiego).

W klasie 3 mozna np. da¢ uczniom zadanie tekstowe do pisemnego rozwigzania i powiedzieé

im, czego sie oczekuje:

e dziatanie arytmetyczne ma by¢ prawidtowo utozone,
e ma by¢ zapisany wynik obliczenia,

e ma by¢ napisana odpowiedz (ewentualnie mozna tez wymagac sprawdzenia wyniku).

S3 to kryteria sukcesu w przypadku, gdy w rozwigzaniu zadania mozna wyréznié wyrazne

etapy.

W pewnych kwestiach wczesniejsze zrozumienie kryteriow sukcesu mogtoby przekraczac
mozliwosci uczniow, wymagatoby bowiem przejscia z ich uczniowskiego poziomu myslenia

i wiedzy do poziomu metodycznego, nauczycielskiego. Wyjasnie to na przyktadzie.

W podstawie programowej z 2008 r. wyodrebniono osobno wymagania stawiane uczniom
na koniec klasy 1. Jeden z kluczowych wymogow brzmiat nastepujgco: ,Uczen konczacy
klase 1 ustala réGwnolicznos¢ mimo obserwowanych zmian w uktadzie elementéw

w porownywanych zbiorach” (MEN, 2008, s. 25). To sformufowanie ma jasng interpretacje:
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chodzi o osiggniecie przez dziecko poziomu myslenia operacyjnego wyznaczonego przez test
statosci liczby Jeana Piageta. Zgodnie z tym zatozeniem nauczyciel na poczatku klasy 1
powinien wiedzie¢, czy kazdy uczen osiggnat ten poziom, a potem u tych, ktdrzy go nie
osiggneli, wspomagac naturalny proces dojrzewania. Wéwczas po kilku miesigcach niemal
wszyscy dojrzejg do poziomu operacyjnego. Nie da sie oceni¢ poziomu operacyjnosci
myslenia ucznia za pomoca sprawdzianu (a tym bardziej za pomoca testu pisemnego).
Badanym dzieciom nie da sie tez prosto przekazac o tym informacji zwrotnej ani

sformutowac im jasnych kryteriéw sukcesu, bowiem nie bytyby w stanie tego pojac.

Znaczenie operacyjnosci rozumowania szczegdétowo omawia Edyta Gruszczyk-Kolczyriska

w swych publikacjach, a w ksigzce Nauczycielska diagnoza edukacji matematycznej dzieci
napisanej wspodlnie z Ewa Zielinska (2013) doktadnie opisuje, w jaki sposéb nauczyciel moze
i powinien przeprowadza¢ diagnoze nauczycielska. Powinna ona obejmowac¢ jednoczesnie
wszystkie dzieci w danej grupie i ponadto kazde dziecko na tle grupy. Przeprowadza sie jg

w celu uchwycenia rdznic indywidualnych (rézni sie wiec od diagnozy pedagogicznej, ktéra
dotyczy gtéwnie trudnosci wychowawczych w pracy z jednostka lub grupg). Jest to ocenianie

rodzaju (C) w sensie podanym na poczgtku wykfadu.

W zwyktej klasie 1 na ogdt znajduja sie dzieci, ktdre nie osiggnety jeszcze poziomu
operacyjnego przed pdéjsciem do szkoty. Szczegdlnie wazne jest, aby nauczyciel nie wymagat
od nich rozwigzywania zadan wymagajacych operacyjnego rozumowania. Powinny
natomiast dostawac¢ duzo zadan na rachowanie na konkretach. Najlepszg strategig jest
proponowanie dzieciom — na lekcjach i na sprawdzianach — zadan wielopoziomowych. Cze$é
ucznidw rozwigze je na konkretach i bedzie to ich sukces. Inni rozwigzg je na poziomie

symbolicznym. Jeszcze inni odpowiedzg na dodatkowe, trudniejsze pytanie.

Wrdce jeszcze do informacji zwrotnych. Pokaze pewien autentyczny przyktad ukazujacy,
jak delikatna moze by¢ kwestia oceny poprawnosci odpowiedzi ucznia. Oto zadanie na
sprawdzianie, ktory wiele lat temu pisali uczniowie klasy 2 w pewnej szkole. Narysowane
byty jabtka w charakterystycznym uktadzie:

3 = p 4 4 s ~& ~4 A~ A 4
AW ANAN j ) \,,> ‘\) '\4,\) ‘\j \_/ ‘\,,> ‘\,,)

Polecenie brzmiato: Napisz mnozZenie do tego rysunku. Uczennica napisata: 3 - 4 = 12.
Nauczycielka przekreslita na czerwono zapis dziewczynki i napisata: 4 - 3 =12, obnizajac
jednoczesnie za ten btad jej ocene. Czy miata racje? Otdz rzeczywiscie w polskich

podrecznikach podaje sie, ze przy takim uktadzie przedmiotéw méwimy, ze mamy 4 razy

®RE 12



Zbigniew Semadeni ® Ocenianie matematycznych umiejetnosci uczniéw klas 1-3 ®

po 3 jabtka, i piszemy 4 - 3 = 12. Takiego wiasnie symbolicznego zapisu wymagata
nauczycielka. Mozna wiec uzna¢, ze miata racje. Uczennica czuta sie jednak urazona. Méwita:
»przeciez pani uczyfa nas, ze przy mnozeniu kolejnos$¢ czynnikdw nie ma wptywu na wynik,

a teraz obniza mi ocene”.

Moja refleksja jest nieco inna. Gdyby taki zapis mnozenia uczen podat na sprawdzianie dla
klasy 6 lub w gimnazjum, to nauczyciel uznatby go za poprawny, bowiem na poziomie
algebry nie zwraca sie uwagi na to, czy piszemy 4 - 3 czy 3 - 4. Kolejnos¢ czynnikdw nie ma
tam na ogét zadnego znaczenia. A wiec w klasie 2 miatoby sie obnizaé ocene za obliczenie,
ktdre nauczyciel matematyki w klasie 6 uznatby za poprawne! Ponadto zwyczajowa kolejnos¢
czynnikdow w sytuacjach typu tyle razy po tyle nie jest zadng ogdlng regutg matematyczng,
lecz zalezy od sposobu ujmowania takich sytuacji w danym jezyku, od gramatyki

(np. w podrecznikach wegierskich kolejno$¢ czynnikéw jest odwrotna od polskiej).

Powyzsza sytuacja byta w sumie bardzo prosta, a mimo to zaréwno rozwigzanie podane
przez ucznia, jak i ocena jego poprawnosci budzg zastrzezenia. Podobne, a takze znacznie
powazniejsze watpliwosci pojawiaty sie wielokrotnie przy ocenianiu nietypowych rozwigzan
réoznego typu sprawdziandéw i egzaminéw. Kazdy sprawdzian podsumowujacy wiedze
ucznidéw powinien by¢ skrupulatnie przygotowany, tak aby nie byto potem watpliwosci przy
ocenianiu. Niestety wsrdd materiatdw dotyczgcych matematyki wczesnoszkolnej,
oferowanych w sprzedazy, zdarzato sie sporo zadan Zle sformutowanych, ktérych gtéwnag

trudnoscia byta nie kwestia matematyczna, lecz domyslanie sie intencji autora.

3. Zadania trudniejsze

Postawie istotne pytanie dotyczgce cyklicznych sprawdziandw postepdw ucznidw klas 1-3,

o ktérych byta mowa wyzej. Czy oprocz zadan zwyktych, sprawdzajgcych najwazniejsze
umiejetnosci, nauczyciel powinien tez da¢ zadania trudniejsze, aby uczniowie, ktérzy
osiggneli wyzszy poziom, bardziej uzdolnieni, réwniez mogli sie wykazac¢? Otdz jestem
zdania, ze takie zadania s niezmiernie wazne, ale powinny by¢ wyraznie oddzielone

od gtéwnej czesci sprawdzianu. Chodzi o to, aby przecietny uczen nie odebrat ich jako zadan
do wykonania przez wszystkich, bowiem w przypadku gdy nie da rady, bedzie to traktowat

jako swoje niepowodzenie, jako porazke.

Lepiej przedstawia¢ uczniom takie zadanie jako cos, co nie jest wymagane. Normalne wiec
bedzie, ze komus sie nie uda, ale jesli ktos je rozwigze, to bedzie jego sukces. Kwestia ta byta

wyrazista m.in. na sprawdzianie OBUT pod koniec klasy 3 w 2013 r. Niektore zadania byty
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tam ciekawe, ale zarazem wyraznie trudniejsze, wymagaty bardziej ztozonych rozumowan.
Niestety badanie to byto przedstawione nauczycielom, uczniom i w gazetach jako
,Sprawdzanie stopnia opanowania podstawy programowej”, a wiec jako test, ktory

w zasadzie kazdy uczen powinien umiec rozwigzaé. Styszatem od wielu nauczycieli, ze czes¢
dzieci nie data sobie rady z tym trudnymi zadaniami, przyjety to bardzo emocjonalnie,
ptakaty, a niejedna nauczycielka zlitowata sie i im pomogta. Nie dosztoby do tego, gdyby te

trudniejsze zadania byly przedstawione jako dodatek, jako konkurs dla chetnych uczniéw.

Ogdlnie biorgc, w przypadku zwyktych zajeé z catg klasg wszelkie zadania mniej typowe
(wykraczajace poza standardowy materiat) nalezy starac sie uymowa¢é nie w formie polecenia
typu: rozwigzcie, lecz jako sugestie, ze moze jacy$ chetni potrafiliby je rozwigzac.
Formutujemy polecenie tak, by uczniowie czuli, ze to jest co$ nieobowigzkowego, ze
zrobienie tego bytoby sukcesem, natomiast niezrobienie bytoby czyms$ zwyczajnym, nie
bytoby bynajmniej porazka. Chwali sie potem tych, ktérzy prébujg dac¢ sobie rade z takim
zadaniem, zaangazowali sie w prace i cho¢ cze$ciowo uwzglednili warunki zadania, nie ganigc
zarazem w zaden sposoéb tych, ktérzy tego nie potrafig lub nie majg dos¢ wiary we wtasne
mozliwosci. Zdarza sie zresztg, ze takie nietypowe zadanie rozwigze niespodzianie uczen,

ktérego dotad nauczyciel nie brat w ogdle pod uwage.

4. Ocenianie w ujeciu behawiorystycznym i konstruktywistycznym

Zajmiemy sie teraz ocenianiem uczniow zgodnie z podejsciem behawiorystycznym

i konstruktywistycznym.

Podstawowym elementem podej$cia behawiorystycznego jest naukowo opracowana
koncepcja bodzcow S (ang. stimulus) i reakcji dziecka R (ang. reactions). Za witasciwg reakcje
R uczen jest nagradzany — to wzmocnienie pozytywne. Nagroda za dobrg reakcje ma jg
podtrzymad i utrwali¢. Za ztg reakcje R uczen jest karany — to wzmocnienie negatywne,
majgce powstrzymac jednostke przez powtdrzeniem btedu. BodZzcem S moze by¢ zadanie
matematyczne lub obliczenie do wykonania, np. 7 - 8, a oczekiwang poprawng reakcjg —

liczba 56.

Dla behawiorystéw btedy ucznia sg czyms, do czego nie nalezy dopuszcza¢, co nalezy

zdecydowanie zwalczaé. Dlatego za btedy uczen ma by¢ karany.

W przypadku np. badania zachowan szczuréw w labiryncie (z ktdrego pochodzi znaczna czes¢
dawniejszych pedagogicznych koncepcji behawiorystdw), nagroda za dobre wykonanie

zadania (za znalezienie wtasciwe]j drogi) byto np. otrzymanie pozywienia, a karg — np. szok
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elektryczny. W przypadku dzieci karg byto dawniej m.in. bicie rézgg lub pasem, dzi$ w szkole

zakazane (ale bywa stosowane potem w domu, gdy dziecko przyniesie zte stopnie).

W szkolnym systemie nagrodg bywa dobry stopien i pochwata. Dla matego dziecka
docenienie przez nauczycielke jest wazng nagroda. Karg zas moze by¢ stopien
niedostateczny, zganienie, krytykowanie ucznia na oczach klasy. Wielu uczniéw bardzo

to przezywa.

Tak wtasnie wyglagda w skrdcie behawiorystyczne podejscie do oceniania: system nagrod

i kar ma wspomagac uczenie sie matematyki. W Polsce behawioryzm nigdy nie byt oficjalnie
gtoszony, ale pewne elementy takiego myslenia nieraz sie ujawniajg, a w szkotfach ciggle
spotyka sie bardzo duzo tej niedobrej praktyki. Wiadomo jednakze, ze traktowanie oceny
szkolnej jako mechanizmu przymusu — w postaci nagradzania i karania — konczy sie zwykle
zniecheceniem ucznia do nauki. Dawniej stawiano tez jedynki za zte zachowanie lub np. brak

zeszytu.

Behawiorystyczne ocenianie ucznia polega na dawaniu mu na tescie zadan pasujacych do
¢wiczonych schematow i stawianie punktdw za kazdg poprawnie wykonang czes$¢ testu.

W systemie behawiorystycznym poprzez éwiczenie wzmacnia sie tez pewne skojarzenia
ruchowe lub stowne. W skrajnych wersjach (popularnych w Stanach Zjednoczonych) éwiczy
sie arytmetyke, dajgc uczniowi stowne lub pisemne (np. na karcie wyciggnietej z zestawu)
polecenie typu 2 + 6 lub 3 * 9 i oczekujgc odpowiedzi w ciggu okreslonej liczby sekund. Tak
opanowana wiedza nie ma szansy na pdzniejsze rozwiniecie sie w wiedze operacyjng i nie
jest nalezytg podbudowg dalszego nauczania, totez jest to wyjatkowo szkodliwa wersja
nauczania na pamiec. Ujawnia sie w nieporadnym, bezmysinym rozwigzywaniu zadan

i w nieadekwatnym stosowaniu tak opanowanych umiejetnosci matematycznych w innych

dziedzinach.

W srodowiskach nauczycielskich panowato kiedys przekonanie, ze nie wolno, ani na
moment, zostawié na tablicy btednego zapisu, np. takiego jak 2 + 6 = 9. Obawiano sie, ze gdy
uczen bedzie na to patrzyt, to tak zapamieta, tak mu sie utrwali. Byto to z gruntu fatszywe
podejscie, przeniesione mechanicznie z nauki ortografii, gdzie rzeczywiscie nie nalezy
pozwalac uczniowi patrze¢ na btedne napisy takie jak rzaba i zeka, bowiem pisownia tych
stéw nie opiera sie na jakiejs logice czy ogdlnych zasadach, lecz gtdwnie na pamieci
wzrokowej. Natomiast btedy arytmetyczne uczniéw nie biorg sie bynajmniej z patrzenia na
btedne zapisy. Wrecz przeciwnie, dzis daje sie uczniom serie takich prawdziwych i fatszywych

zapiséw, aby sami odnalezli btedy i je poprawili.
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Przy podejsciu konstruktywistycznym btedy uczniéw uwaza sie za rzecz normalng. Gtoszone
jest prawo ucznia do btedu. Nie mozna nauczy¢ sie matematyki, nie popetniajac bteddw,
btedy sg czescig procesu uczenia sie. Za btagd w trakcie uczenia sie dziecko nie powinno by¢
karane. Trzeba natomiast mu pomdc zauwazyc ten bfad, najlepiej tak, by samo go odkryto

i poprawito. Przyktadowo: jesli uczen napisze 2 + 6 =9, niech policzy na palcach lub

patyczkach i poprawi wynik.

Oczywiscie nie zawsze jest to tak proste. Nieraz zrodta btedow tkwia gteboko w mysleniu
ucznia i trzeba duzo czasu i cierpliwosci na ich przezwyciezenie, jednakze z pewnoscia
napominanie i karanie nic tu nie pomoze. Jezeli np. uczen jest na poziomie
przedoperacyjnym w sensie Piageta, to zadne objasnianie stowne i zaden system nagrdd i kar
nie wspomoze go przy przejsciu na wyzszy poziom. Wrecz przeciwnie — kary spowodujg

jedynie frustracje, co zablokuje mozliwos¢ naturalnego rozwoju.

Przy nastawieniu konstruktywistycznym w centrum uwagi jest uczen. To do jego potrzeb
i mozliwosci majg by¢ dostosowywane czynnosci nauczyciela. Natomiast przy nastawieniu

behawiorystycznym w centrum uwagi jest program nauczania.

Typowo behawiorystyczne podejscie ujawnia sie w postaci bardzo szczegdtowych list
kompetencji matematycznych, ktére uczniowie majg opanowaé, a nauczyciel ma
organizowaé dostosowane do tego sprawdziany. Podejscie to cechuje duza ilos¢ testow

nastawionych na wytapanie tego, czego uczen nie potrafi.

Natomiast przy nastawieniu konstruktywistycznym kluczowe jest rozwijanie myslenia

i motywacji wewnetrznej ucznia, ksztattowanie jego wtasciwej postawy wobec matematyki
i wspomaganie go w opanowaniu podstawowych umiejetnosci. Wazniejsze jest przy tym to,
czy uczen lubi i rozumie matematyke, ktorg sie zajmuje, niz to, czy umie sprostaé wszystkim

wymogom z opracowanej przez kogos listy kompetenciji.

W Polsce w ostatnich latach znacznie zwiekszyta sie ilo$¢ testéw dla mtodszych dzieci. Zdarza
sie przy tym, ze okreslony jest limit czasu na pisanie, skutkiem czego uczen wolniej pracujacy
lub doktadniejszy nie dostaje tyle czasu, ile potrzebuje, i nie zdgzy zrobic tego, co

w zasadzie jest w zakresie jego mozliwosci. To szczegdlnie niekorzystne dla mtodszych dzieci,
dla ktorych test sprawdzajgcy wiedze bywa doswiadczeniem bardzo stresujgcym. Wiadomo,
ze testy w warunkach stresu sg szkodliwe dla rozwoju dziecka. Prébuje sie wymusié w ten

sposob efekty ksztatcenia, cho¢ psychologia rozwojowa wyraznie wskazuje, ze nie prowadzi
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to do powstania w umysle dziecka trwatej wiedzy, ktdéra stataby sie nalezytym fundamentem

dalszej nauki szkolnej.

Oczywiscie nauczyciel powinien orientowac sie, jakie postepy robi kazdy jego uczen, z czym
ma trudnosci. Istotne jest jednak nastawienie na obserwowanie procesu uczenia sie
(zwtaszcza w klasie 1) i postepéw ucznidw, mniej wazne sg same wyniki. Pamietac przy tym
trzeba jednak, zeby nie przypisywac catej klasie jakiej$s wiedzy na podstawie tego, ze czes¢
$mielszych i bardziej zaawansowanych uczniow sie nig wykaze. Pozostali albo przy tym
milcza, albo nasladujg stowa i czynnosci uczniéw pochwalonych przez nauczyciela, choé nie

musi to by¢ ich rzeczywista wiedza.

W czasie sprawdzianu uczen powinien mie¢ prawo korzystania z konkretéw (patyczkéw,
palcow), jesli czuje takg potrzebe. Wtedy w naturalny sposéb ujawnia sie poziomy: uczen A
oblicza z pomoca konkretéw, uczen B wykonuje obliczenia w mysli, ale obaj odnoszg sukces

— kazdy na swojg miare.

W klasie 2 i 3 uczen powinien wiedzieé, ze moze (a nieraz i powinien) postuzy¢ sie
pomocniczym, schematycznym rysunkiem, ze nie wymaga sie, by pisat jedynie same
dziatania arytmetyczne®. Nasza szkota jest nadmiernie nastawiona na formalnie poprawne

zapisy dziatan arytmetycznych.

W klasach 1-3 to nie testy lub sprawdziany powinny odgrywaé podstawowa role przy
ocenianiu. Dobrze, gdy informacja o postepach uczniéw w wiekszym stopniu opiera sie na
systematycznej obserwacji oraz analizie pracy i postepow dziecka. Niestety nieraz uczniowie
dochodzg do wniosku, ze jednym z gtéwnych celdw edukacji jest prawidtowe pisanie

sprawdziandéw.

5. Ocenianie rozwigzan zadan tekstowych

Zadania tekstowe to typowy element klaséwek i innych sprawdziandw umiejetnosci
matematycznych. Wielokrotnie stawiano pytanie: Dlaczego uczniowie na catym swiecie majg
wielkie trudnosci z zadaniami tekstowymi (zwanymi tez zadaniami z trescig)? Nasuwajg sie

rozmaite odpowiedzi.

e Uczen nie umie wykona¢ odpowiednich dziatan arytmetycznych. To owszem moze

by¢ przyczyng trudnosci, ale znane sg liczne przypadki uczniow, ktorzy dobrze,

* Badania IBE pokazaty, ze znaczna cze$¢ ucznidw nie pomaga sobie zadnym rysunkiem, zwtaszcza w klasach
4-6.
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ze zrozumieniem, potrafig wykonac¢ niezbedne dziatania na liczbach, a mimo to
nie wiedzg, jak rozwigzaé dane im zadanie tekstowe.

e Uczen nie potrafi uwaznie przeczytaé tekstu zadania lub wktada tyle wysitku w sam
proces czytania, ze uniemozliwia mu to myslenie nad rozwigzaniem. To niewatpliwie
bywa tez przyczyng nadmiernych trudnosci z zadaniami, ale z drugiej strony nieraz
uczniowie potrafig nawet powtdrzy¢ caty tekst ustyszanego dwukrotnie zadania,
ale mimo to nadal nie potrafig go rozwigzad.

e Uczen ma juz wprawdzie wytworzone pewne umystowe schematy liczbowe
i wystarczajacg praktyke obliczeniowg, ale brak mu nalezytego rozumienia tego,
na czym polega istota zadania tekstowego. Szczegdlnie ujawnia sie to przy
przechodzeniu od przedszkolnego sposobu myslenia do zrozumienia tego, ze
odpowiednie obliczenia mogg prowadzi¢ do znalezienia liczby, ktérej nie znamy.
Jedne dzieci mylg zadania matematyczne z zagadkami, inne zas traktuja je jako
niezrozumiaty rytuat lub gre, w ktérej trzeba stosowac sie do jakich$ regut podanych

przez nauczyciela.

Wspomaganie ksztattowania sie w umysle dziecka odpowiednich schematéw umystowych
dotyczacych tego, czym jest zadanie tekstowe, to jedno z najwazniejszych zadan
poczatkowego etapu szkolnej arytmetyki. Dziecko przychodzgce do szkoty nie rozumie
specyficznej konwencji szkolnego zadania tekstowego. Poczgtkowo najwazniejsza jest dla
niego fabuta, podane liczby nie sg wazne, gdy emocje dotyczgce pozamatematycznych tresci
przestaniajg kwestie rachunkowe. Przyktadowo: nauczyciel czyta zadanie o kwiatach, a dzieci

— zamiast mysleé o podanych liczbach — opowiadajg, jakie kwiaty najbardziej lubig.

Wielu uczniéw klas 1-3 nie ogarnia matematycznej struktury rozwigzywanego zadania.
Nieraz przy tatwym zadaniu z dwiema danymi liczbami dziecko na podstawie kontekstu
szybko w obrebie dziesigtki znajduje trzecig liczbe, ale bywa, ze nie jest przy tym swiadome,

czego dotyczy pytanie i ktére liczby byty przedtem dane, a ktéra byta szukang niewiadoma.

Jednakze pod wptywem niewtasciwego szkolnego nauczania sytuacja nieraz sie odwraca:
uczniowie nadmiernie koncentruja sie na liczbach, nie zwracajgc uwagi na sytuacje opisang
w zadaniu. Tutaj wiasnie negatywng role moze odegrac trudnos$¢ (czy zmudnosé) samego
procesu czytania — uczniowie ograniczajg sie do wzrokowego przeszukania tekstu

w poszukiwaniu cyfr. Efektem tego nastawienia bywajg bezsensowne prdoby odgadniecia
dziatania, ktére nalezy wykona¢ w danym zadaniu (czesto uczniowie np. sugerujg sie

dziataniami wykonywanymi poprzednio na tej samej stronie w podreczniku).
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Nauczanie rozwigzywania zadan tekstowych jednodziataniowych powinno — moim zdaniem —
zaczynad sie wczesnie, réwnolegle do wprowadzania samych dziatan arytmetycznych,

i przechodzi¢ przez kolejne etapy.

e Etap sytuacji konkretnych — wiele sytuacji, ktére tradycyjnie stuzg jako motywacja
dodawania, mozna uznaé za pewng wstepng forme zadania tekstowego
(np. nauczyciel méwi o 3 kredkach i 2 kredkach, a potem pyta, ile jest ich razem),

chociaz nie musi to jeszcze mie¢ uktadu pdzniejszych typowo szkolnych zadan.

e Etap zadan pottekstowych, tj. takich, w ktérych jedna informacja liczbowa podana
jest werbalnie (dziecko znajduje jg w czytanym lub wystuchanym tekscie), a drugg ma
uczen znalez¢ przez policzenie odpowiednich elementéw na rysunku (jest to ogniwo
posrednie miedzy w petni ukazanym konkretem a zadaniami czysto tekstowymi;
ogniwo szczegdlnie wazne dla dzieci, ktére jeszcze dodajg przez przeliczenie

wszystkich elementow).

e Etap zwyktych zadan przedstawionych w postaci tekstu bez ilustracji (lub z ilustracja,
na ktorej nie da sie znalez¢ danych). Zadania te sg czytane i objasniane wpierw przez
samego nauczyciela, pdzniej wspdlnie z uczniami lub przez nich samodzielnie. Na tym
etapie zadania powinny by¢ poczatkowo rozwigzywane przez symulowanie na
konkretach sytuacji zadaniowej, tj. za pomocg uktadania zetonéw lub np. matych

patyczkdw, bedacych ,,na niby” przedmiotami lub osobami wymienionymi w zadaniu.

Ocenianie tego, jak uczniowie rozwigzujg zadania, powinno zalezeé od etapu, na ktérym sie
znajdujg. Nawet gdy w klasie rozwigzuje sie juz czysto stownie sformutowane zadania,
pewnym uczniom nalezy pozwala¢ korzystaé z réznych konkretnych podpodrek przy

przektadaniu tekstu zadania na zrozumiatg sytuacje.

Behawiorystyczne podejscie do zadan tekstowych polega na szukaniu w tekscie tzw. stéw
kluczowych (ang. key words), ktdre majg by¢ dla ucznia wskazowka, jakie dziatanie ma
wykonaé. Gdy znajdzie stowo: razem lub wiecej, jego , prawidtowym” odruchem bedzie:
mam znalezé dwie liczby i je doda¢; gdy w pytaniu sg stowa: ile zostafo, wie, ze ma odjgé
liczbe mniejsza od wiekszej. Sposdb ten dziata zadowalajgco w tatwych przypadkach,
zwtaszcza tych, ktére nie wymagajg operacyjnosci myslenia i odwroécenia dziatania.

W typowym jednak zadaniu na niewiadomy sktadnik mowi sie, ze ktos cos dostaf, a mimo

to jednak trzeba odejmowac. Na dtuzszg mete system stow kluczowych jest mato skuteczny

®RE 19



Zbigniew Semadeni ® Ocenianie matematycznych umiejetnosci uczniéw klas 1-3 ®

i szkodliwy. Sposéb ten nie dziata tez, gdy w czytanym tekscie uczen nie znajduje zadnego

z wyuczonych stéw. Wéwczas dziecko moze by¢ bezradne nawet przy tatwym zadaniu.

Konstruktywistyczne podejscie do zadan tekstowych jest zupetnie inne: uczen ma sobie
wyobrazi¢ sytuacje w opowiedzianej historyjce, pomysle¢, co sie tam dziato. To powinno
nasung¢ mu sposodb rozwigzywania, tak jakby to byta sytuacja zyciowa. Wazne przy tym jest,

by zadania byty dla uczniéw sensowne z ich punktu widzenia.

Ocenianie ksztattujgce powinno by¢ nastawione na wspomaganie takiego wtasnie myslenia
ucznia. Nalezy dostosowac je do kolejnych etapéw przechodzenia od konkretu do zadan
czysto tekstowych, nie wspartych konkretem. Nieraz nie wystarczy stwierdzié, ze uczen

poprawnie napisat dodawanie, warto upewnic sie w rozmowie, jak rozumie to, co napisat.

6. Niepowodzenia szkolne z matematyki

Niepowodzenia na réznych szczeblach edukacji matematycznej to gtdwnie wynik
niewtasciwego nauczania. Czesto tez t3czga sie z powierzchownym ocenianiem i brakiem
odpowiedniego przekazywania uczniowi informacji o jego postepach tak, by byto to dla niego

zrozumiate i motywowato do aktywnego uczenia sie.

Klasa 1 jest kluczowa dla catej pdzniejszej edukacji matematycznej, a dzieci w tym czasie sg
szczegblnie wrazliwe. Wystawianie im wtedy ocen niedostatecznych za popetnione btedy
powoduje strach przed szkotg i zniechecenie do nauki (nie musi by¢ uzyte stowo
,hiedostateczny”, moze by¢ jakis jego odpowiednik, majgcy taki sam sens dla ucznia). Btedy
dydaktyczne popetnione na poczatku szkoty sg bardzo trudne do naprawienia w starszych
klasach, a cierpi na tym Zle uczone dziecko, ktéremu jako usprawiedliwienie przyczepia sie
tatke niezdolnego do matematyki. Niektorzy uczniowie rozwijajg sie wprawdzie wolniej,

o kilka lub nawet kilkanascie miesiecy pdzniej niz srednia, ale odnosiliby sukcesy, gdyby
nauczanie szkolne byto do nich lepiej dostosowane, w szczegdlnosci gdyby mogli

wystarczajgco dtugo rachowac z pomocg konkretéw.

Wielka role w kwestii niepowodzen szkolnych odgrywa to, czy dziecko jest silne
emocjonalnie, czy tez kruche. W szczegdlnosci dzieci z rodzin, w ktérych ujawnity sie
powazne konflikty miedzy rodzicami, sg znacznie bardziej narazone na niepowodzenia

z matematyki. Z tego powodu w klasie 1 oprécz ksztattowania umiejetnosci matematycznych
powinno sie dgzy¢ do zwiekszenia odpornosci emocjonalnej dzieci w sytuacjach, ktore jawia
im sie jako trudne i wymagajg wysitku. Te kwestie byty wnikliwie badane przez Gruszczyk-

-Kolczynska.
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W podstawie programowej z 2008 r. w czesci dotyczacej edukacji matematycznej znajdowato
sie zdanie: ,,uczen koniczacy klase 1 w sytuacjach trudnych i wymagajacych wysitku
intelektualnego zachowuje sie rozumnie, dgzy do wykonania zadania” (MEN, 2008, s. 25).
Wprawdzie zapis ten MEN usuneto w 2014 r., ale nauczyciele nadal powinni ktas¢ nacisk

na ksztattowanie takiej postawy. Duzo tez zalezy od rodzicow w okresie przedszkolnym

(np. od tego, czy dziecko jest przyzwyczajane do pokonywania trudnosci takich jak wigzanie

sznurowadet).

Wszelkie nadmierne wymagania, ktérym uczen nie jest w stanie podotac¢, uruchamiajg
mechanizmy obronne, ujawniajace sie jako np. bél gtowy, ptacz, odpisywanie od sasiada.
Dziecko skupia sie wtedy na swoim strachu, nie stucha wyjasnien nauczyciela, wytgcza sie
z uczenia sie. Stopniowo narastajg zalegtosci, ktdre czesto sg zbyt pézno wykrywane przez
nauczyciela lub rodzicéw, gdy wypracowane przez ucznia techniki obronne zawodza.

W miare uptywu czasu tendencja do rezygnowania z gory z prob rozwigzania zadania
zaczyna rowniez dotyczy¢ zadan tatwych, z ktérymi dziecko — gdyby uwierzyto we wtasne

mozliwosci i byto odpowiednio w tym wspomagane — datoby sobie rade.

Kwestie emocjonalne powodujg, ze zwykte sprawdziany organizowane dla catej klasy moga
nie diagnozowad nalezycie dzieci. W pewnych przypadkach potrzebna jest tez wnikliwa,

wspierajgca je rozmowa, z mozliwoscig pomagania sobie konkretami.

7. Rozumienie pojec i obliczen przez dziecko

Bez nalezytego rozumienia wiedza matematyczna jest niewiele warta. Uczen powinien
rozumiec to, co oblicza, jednakze chodzi o rozumienie odpowiadajgce jego poziomowi
rozwojowemu. Szczegdlnie ostroznym trzeba by¢ z wszelkim wyrokowaniem ,rozumie

— nie rozumie” w przypadku uczniéw klas poczatkowych.

Mozna uznaé, ze uczen wystarczajgco rozumie dane pojecie (na swoim poziomie wiekowym),
jesli poprawnie, z sensem, elastycznie myslac, rozwigzuje zwigzane z tym zadania. Dzieci
ujawniaja swoje rozumienie w dziataniu. Warto je wprawdzie pytaé: Dlaczego tak sqdzisz?,
jednakze czesto ich zaséb stow i ogdlne mozliwosci jezykowe sg niewystarczajace, aby
odpowiedzieé. Dla dziecka np. to, ze 4 + 8 = 8 + 4, moze by¢ oczywiste, choé nie umie ono
wyttumaczy¢, dlaczego tak sadzi i skad to wie. Zdarzato sie, ze nauczyciele oczekiwali w takiej
sytuacji odpowiedzi typu: ,,Zastosowatem prawo przemiennosci”, ale byto to niewiele wiecej

niz wyuczona formuftka.
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Dziecko mozna skrzywdzi¢, przypisujac mu pochopnie etykietke ,,nie rozumie” na podstawie
tego, ze nie potrafi wyjasnic¢ swoich obliczen lub wtasnego sposobu rozwigzywania zadania.
Nalezyte ocenienie, czy uczen co$ rozumie, wymaga wysokich kompetencji nauczyciela

i do tego cierpliwosci.

To, co dorosty traktuje jako niezdolnos¢ dziecka do jakiegos rozumowania, wynika nieraz

z tego, ze uczen nie rozumie intencji pytania. Odpowiada poprawnie, logicznie, ale na inne
pytanie — tak jak je zrozumiato. Pozornie moze sie wydawaé, ze skoro dziecko zna wszystkie
uzyte w poleceniu stowa, to zrozumienie pytania nie powinno stanowi¢ trudnosci. Jednakze
okazuje sie, ze to, w jaki sposdb uczen interpretuje ustyszany komunikat jezykowy i zadane
mu pytanie, nie opiera sie na jezykowej analizie znaczenia poszczegdlnych stéw i konstrukcji
gramatycznej zdania, lecz odbywa sie to pod przemoznym wptywem kontekstu, na tle
ogolnej sytuacji, w ktérej pytanie jest zadawane. Dlatego tak wazne jest, by matematyczne
zadania w klasie 1, zwtaszcza wtedy, gdy dotyczg nowego dla uczniéw zagadnienia, byty

poczgtkowo w naturalny sposdb wplecione w bliskie, dobrze znane dziecku sytuacje.

Liczne przyktady pokazujg, ze zmiana kontekstu zasadniczo wptywa na rozumienie przez
dziecko stawianego mu zadania matematycznego. Nie tylko wiec wprowadzanie nowego
tematu powinno opieraé sie na czynnosciach wykonywanych przez dzieci w sensownych

dla nich sytuacjach. Nalezy tez bra¢ pod uwage role kontekstu zadania przy ocenianiu
ucznia — czy kiepski wynik nie ma swego pozamatematycznego zrédta w niezbyt zrozumiatej

sytuacji zadaniowej.

Bardzo wazne jest nalezyte dobieranie zadan na sprawdziany i sposoéb ich przedstawiania.
Zbyt abstrakcyjne polecenia mogg by¢ nadmiernie trudne dla ucznidw, ktérzy daliby rade
rozwigzac zadanie, gdyby byto sformutowane w bardziej odpowiedni dla nich sposdb. Zdarza
sie, ze po dokonaniu niewielkiej zmiany — dla dorostego nieistotnej — staje sie ono dla
ucznia zbyt trudne. Odwrotnie — zadanie zbyt trudne moze stac sie wykonalne, gdy uczen
moze wspomoc sie konkretem lub gdy konkret w zadaniu jest zmieniony na inny, trafniej

dobrany.

Ponadto zdarza sie, ze uczen bytby w stanie rozwigzac jakie$ zadanie, gdyby polecenie byto
w nim rozbite na wyrazne pojedyncze kroki. Jesli jednak ma przeczytac cate polecenie
jednym ciggiem (lub stucha je tak przeczytane), to samo zadanie staje sie znacznie
trudniejsze. Zaobserwowatem w zeszytach i na sprawdzianach zjawisko, ktére nazwatem
putapka ogdlnych polecen. Otdz uczen dostaje nieraz na lekcji lub na sprawdzianie zwiezte,

jednozdaniowe polecenie, obejmujace kilka przypadkow szczegdlnych. Moze to by¢ kilka
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obliczen lub kilka obrazkéw o podobnym schemacie, ale réznigcych sie np. liczbami,
kolorami, ksztattami figur. Objecie wszystkich tych przypadkéw jednym zdaniem w poleceniu

dla ucznia czesto skutkuje zbyt trudnymi konstrukcjami jezykowymi.

Typowy przyktad. Polecenie brzmi niewinnie: Pokoloruj jednakowo figury o jednakowym
ksztafcie. Stowa , jednakowy ksztatt” nalezy tu rozumie¢ jako , figury podobne w sensie
geometrii klas starszych”. Wydaje sie to proste. Uczen musi jednak wykonac¢ wiele operacji

umystowych:

a) zrozumiec sens zwrotu: ,pokoloruj jednakowo” to znaczy ,,na ten sam kolor”,
b) rozpoznac poszczegdlne figury i stwierdzié, ktére z nich majg jednakowy ksztatt,
c) wybrac jeden z tych ksztattow,

d) wybrac jakis kolor,

e) po pokolorowaniu wybranych na poczatku figur podobnie postgpic z pozostatymi.

Otdz to samo zadanie bytoby istotnie tatwiejsze, gdyby zamiast polecenia ogdlnego da¢
polecenie czgstkowe: Znajdz kota na rysunku i pokoloruj je na czerwono. Potem dopiero
pojawiatoby uogdlnienie tego na pozostate przypadki. Oczywiscie to zajmuje miejsce, dtugi

tekst w podreczniku Zle wyglada, wiec nieraz oszczedza sie na liczbie stéw w sformutowaniu.

Przeanalizujmy inne typowe polecenie ze sprawdzianu: Odczytaj cyfry zapisane przy pustych
petlach. Dorysuj w kazdej tyle elementdw, ile wskazujq zapisane przy nich liczby. Ot6z wbrew
pozorom nie bedzie to po prostu sprawdzenie, czy uczen zna zapis cyfr i czy umie dorysowac
brakujgce elementy. Zadanie takie bedzie raczej sprawdza¢, czy uczen potrafi pojac tak
sformutowang konstrukcje jezykowa, a wiec czy ma zupetnie inng kompetencje niz byta

zamierzona w intencji uktadajgcego takie zadanie.

8. Rdznorodnosc rozwigzan i obliczen

Zadania tekstowe dawane w szkole z reguty majg jedng poprawng odpowiedz (wyjgtkami

sg zadania celowo Zle sformutowane badz majgce wiele mozliwych poprawnych odpowiedzi).
Badania prowadzone w rdznych krajach potwierdzity dawniejsze spostrzezenia nauczycieli,
ze spora czes¢ ucznidow (na réznych szczeblach edukacyjnych) ma wdrukowane fatszywe
mniemanie, ze kazde zadanie matematyczne (z podrecznika lub podane przez nauczyciela
na lekcji) ma jedno i tylko jedno rozwigzanie. Chodzi tu nie tylko o jedyng poprawng
odpowiedz, lecz takze jedyny tylko sposéb rozwigzywania, jedyng poprawng droge wiodgca
do odpowiedzi. Ponadto uczniowie sg przekonani, ze koniecznie muszg przy tym by¢

wykonane jakies dziatania arytmetyczne na wszystkich liczbach podanych w zadaniu. Jest to
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wynik silnie zakorzenionego w tradycji szkolnej sposobu organizacji lekcji matematyki,

w ktérym nauczyciel podaje przyktadowe zadanie, objasnia, jak nalezy je rozwigza¢, po czym
daje serie podobnych zadan. Ucze ma dalej w ten sam sposéb postepowac z nastepnymi,
analogicznie sformutowanymi zadaniami. Zdarza sie tez nieraz (zwtaszcza w klasach 1-3), ze
nauczyciel nie akceptuje poprawnego rozwigzania ucznia, nie prébuje nawet w nie wnikngg,

domaga sie, by uczniowie sciéle stosowali sie do podanego im schematu.

Wazne jest, by uczniowie byli Swiadomi tego, ze pewne zadania mozna rozwigzywac réznymi
sposobami, wiele obliczen tez mozna rozmaicie wykonywac. Co wiecej, réznorodnos¢ jest
cenna, gdyz odzwierciedla elastycznos¢ rozumowania dziecka, rozwija jego nastawienie do

poszukiwania réznych rozwigzan, nietrzymania sie jednego szablonu.

Nie nalezy jednak przechodzi¢ z jednej skrajnosci w drugga. Nie nalezy zaréwno domagac sie,
by uczniowie stale stosowali jeden Scisle okreslony sposdb rozwigzywania zadan danego
typu, jak i zachecac ich do powtdrnego rozwigzania zadania w inny sposéb. Dla matego
ucznia takie postawienie sprawy jest na ogét niezrozumiate. Zadanie rozwigzujemy, bo
chcemy znalez¢ odpowiedz na postawione pytanie. Skoro znamy odpowiedz, po co

mielibySmy rozwigzywac zadanie po raz drugi?

Naturalne dla ucznia jest inne podejscie: nauczyciel méwi, ze jakas Kasia rozwigzata zadanie
tak, a Jas inaczej; czyje rozwigzanie jest dobre? Jest to punkt wyjscia sensownej wymiany
opinii. Uczen powinien wiedzieé, ze ma prawo wykona¢é obliczenie lub rozwigzywac zadanie
tekstowe na swoj sposdb, inaczej niz kolega, a nawet inaczej niz zapisano w podreczniku

i inaczej niz pokazat nauczyciel, byle to byto poprawne!

Podobne uwagi dotyczg wykonywania obliczeA. Dodawanie liczb dwucyfrowych, np. 38 + 45,
mozna wykonac rozmaicie. Mozna doda¢ osobno dziesigtki 30 + 40 i osobno jednosci 8 + 5,

a potem dodac¢ 70 + 13. Mozna najpierw do 38 dodac 40, a potem do 78 dodaé 5. Mozna tez
najpierw dodaé 30 do 45, a potem do sumy 75 doda¢ 8. Oczywiscie zasadniczg trudnoscig we
wszystkich tych przyktadach jest konieczno$é przekraczania progu dziesigtkowego, bowiem
8 + 5 to wiecej niz 10. Obliczenia te w naturalny sposéb wykonuje sie na zabawowych
pienigdzach. Jeszcze wiecej mozliwych strategii mamy przy odejmowaniu, np. 63 —47.

W takich sytuacjach dobrze jest mysle¢ odejmowaniu jako zabieraniu, a o liczbie 47 mysleé
jako 0 ,40i 7" (to bywa sugestywniejsze niz myslenie 0,40 plus 7”, bowiem plus staje sie tu
minusem przy odejmowaniu; sfowo ,,i” bardziej sugeruje uczniowi, ze odejmuje sie oba

sktadniki, zaréwno 40, jak i 7).
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Na sprawdzianie obliczenia majgce ocenié stopiert opanowania tego typu dziatan mozna
uczniom réznicowac. Niektérym uczniom odejmowanie mozna dac¢ w formie czysto
symbolicznej, innym za$ to samo odejmowanie da¢ w postaci bardziej pogladowej, jako

np. obliczenie pieniezne, bgdZ umozliwi¢ korzystanie z liczydetek. Wazne jest, by kazdy uczen

odniodst sukces na swoim poziomie.

9. Matematyka widziana jako system nakazéw i zakazéw

Wiele trudnosci uczniow bierze sie stad, ze ujmujg matematyke jako pewien niezrozumiaty
dla nich system nakazow i zakazéw, ktére trzeba zapamietac i scisle sie do nich stosowad.

W takich przypadkach trudno nieraz wyjasni¢ dzieciom nawet pewne oczywiste kwestie. Oto
przyktad pozornie jasnej reguty: najpierw wykonuje sie dziatania w nawiasach. Otéz zdarzato

sie, ze studentka edukacji poczgtkowej miata oceni¢ poprawnos¢ obliczenia:
8.7=(3+5)-7=3-7+5-7=21+35=56.

Jest to znany, kiedys powszechnie stosowany w szkole sposdb obliczania iloczynéw

z czwartej éwiartki tabliczki mnozenia poprzez sprowadzenie ich do (wczesniej poznanych
przez uczniéw) iloczynéw z drugiej i trzeciej éwiartki. Dzi$ wiadomo, ze takie rozumowanie
jest dla uczniéw trudne i sztuczne (w wyktadzie o konstruktywizmie wspomniatem, jak takie
obliczenia moze dziecko samo, ze zrozumieniem wykonac na konkretach, uktadajac

8 kartonikéw z 7 elementami na kazdym).

Studentka stwierdzita, ze to obliczenie jest btedne, bo przeciez uczyta sie, ze najpierw trzeba

zawsze wykonac obliczenie w nawiasie i wobec tego nalezato napisac:
8:7=(3+5)-7=8"-7.

W ten sposdb wraca sie do punktu wyjscia! Trudno jej byto poja¢, ze ta ogdlna reguta wcale
nie nakazuje, by zawsze, zobaczywszy nawias, nalezato zaraz zabierac sie za obliczanie

umieszczonego tam dziatania.

Inne zas studentki uwazaty, ze np. obliczenie 38 + 47 — 28 = 10 + 47 = 56 jest niepoprawne,
bo nalezy przeciez wykonywac dziatania od lewej do prawej, a wiec najpierw trzeba dodac
38 + 47 = 85, a dopiero potem od 85 nalezy odjgc¢ 28. A przeciez wystarczyto pomysle¢ o tym
zadaniu praktycznie, na przyktadzie pieniedzy, np. mam w dwdch kopertach 38 zti 47 zt,

a ptace 28 zt. 28 zt moge wzigc z koperty, w ktorej jest 38 zt, nie musze oblicza¢, ile mam

w obu kopertach razem. Niestety zte szkolne nawyki myslowe, ze zawsze trzeba stosowac

jakies reguty, sg trudne do przezwyciezenia.
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Trudnosci studentek biorg sie z tego, ze gdy same chodzity do szkoty podstawowej, byty
niewtasciwie nauczane. Efektem tego stato sie trwale wdrukowane przekonanie, ze kazde
zadanie mozna rozwigzaé w jeden tylko sposéb, ktéry nauczyciel podaje jako wzor;

Zze samemu nic sie nie wymysli, a arytmetyka jest niezrozumiatym systemem nakazéw

i zakazéw, do ktorych trzeba sie skrupulatnie stosowad.

Jedna zasada powinna by¢ zawsze aktualna: najpierw mysl, potem obliczaj.

10. Automatyzacja obliczen

Wiedza matematyczna przekazywana w gotowej postaci do wycéwiczenia, zapamietania

i odtwarzania staje sie wiedzg werbalnga (czysto stowng, czesto bezmysing) lub proceduralng
(tzn. uczen stosuje wyuczone procedury, nieraz czysto mechanicznie). Nie jest osadzona

w 0gdblnych strukturach poznawczych ucznia. Jesli pamiec go zawiedzie lub reguta mu sie
pomyli, nie ma szansy na samodzielne odtworzenie lub sprawdzenie danego fragmentu.
Wiedza taka nie jest tez powigzana z realnym swiatem dziecka, przez to jest dla niego

pusta, pozbawiona sensu, nie chce sie ono tego uczyé, dziata pod przymusem.

Alina Szeminiska (1981) pisata: ,Wiele badan psychologicznych wskazuje na to, ze
wielokrotne powtarzanie tej samej czynnosci prowadzi do jej automatycznego wykonywania,
co utrudnia jej mysSlowe ujecie. Im wczesniej jakas czynnos¢ jest zautomatyzowana, tym
mniej w niej bierze udziat sSwiadomo$é. Badania dotyczgce niepowodzen w nauczaniu
matematyki wskazujg, ze zasadniczg przyczyng, zwtaszcza w klasach poczatkowych, byto
zastepowanie rozumienia przez mechaniczne wykonywanie zapamietanych schematow

postepowania”.

Jak pisat Hans Aebli, przy nauczaniu tradycyjnym, opartym na podawaniu wiedzy bez
nalezytej aktywnosci ucznidow, gdy uczniowie nie rozumiejg zwigzkdw arytmetycznych
miedzy liczbami, nauczyciel zmuszony jest do éwiczenia tego przez powtarzanie schematdw.
Nie prowadzi to do operacyjnego rozumienia materiatu, lecz do wytworzenia pewnych

nawykow, automatyzmow, nieskutecznych na dtuzszg mete.

Rozpowszechnione jest mniemanie, ze automatyzacja rachunkdw szkolnych jest korzystna,

Swiadczy o dobrym opanowaniu arytmetyki. Otdz jest korzystna jedynie wtedy, gdy:

e jest ukoronowaniem dtugiego okresu ksztattowania pojec, coraz lepszego rozumienia

obliczen i coraz wiekszej wprawy rachunkowej;
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e uczen w kazdym momencie potrafi uwolni¢ sie od automatyzmu i przejs¢ na poziom

Swiadomego wykonywania obliczen i myslenia o ich sensie.

Niestety dos¢ czesto szkota dazy do tego, by uczniowie mozliwie wczesnie zautomatyzowali
swe obliczenia. Wymusza sie to przez ocenianie nastawione na rachunki utrwalajace
podane schematy, na ich tempo i poprawnos¢, bez dostatecznie dtugiego, niezbednego
etapu dojrzewania techniki rachunkowej, opartej na wnikaniu w sens prowadzonych
obliczen. Dobre, solidne rozumienie obliczen najlepiej osiggac przez samodzielne préby

ucznidow na wczesnych etapach opanowywania rachunkéw.

Kwestia ta dotyczy catego nauczania matematyki w szkole. Samodzielnych préb dochodzenia
do wyniku, ktére sg najbardziej ksztatcagce, mozemy spodziewad sie jedynie wtedy, gdy uczen
nie poznat jeszcze ogdlnej, skutecznej reguty postepowania. Dlatego przedwczesne

podawanie uczniom regut jest szkodliwe.

Szkodliwy wptyw nadmiernie podajgcego nauczania, nastawionego na opanowanie techniki
rachunkowej, nie ujawnia sie od razu. Uczniowie zapamietujg wyniki dodawania

i odejmowania w zakresie 20, opanowujg tabliczke mnozenia, poprawnie wykonuja
szablonowe obliczenia. Negatywne efekty ujawniajg sie przy zadaniach ztozonych i przy
kwestiach wymagajgcych wyjscia poza wyéwiczone schematy. Trudnosci kumulujg sie
stopniowo pdzniej i bardzo trudno wtedy o zmiane wieloletnich przyzwyczajen, o odejscie
od utrwalonego nastawienia ucznia, ktéry z wyuczong bezradnoscig stale pyta ,Jak mam

to zrobi¢?” bez préby nawet wnikniecia w sens tego, co ma by¢ zrobione. Niektdrzy z tych
uczniéw po latach zostajg nauczycielami i przekazujg niedobre, utrwalone schematy

myslenia i postepowania nastepnym uczniom.

11. Cele operacyjne

W polskiej szkole obecnie silnie zakorzenita sie tendencja do ujmowania nauczania
w kategoriach wynikéw koncowych, z zaniedbaniem myslenia o ksztatceniu jako o procesie.
Uwidacznia sie to m.in. w sposobie konstruowania rozmaitych testow sprawdzajgcych

umiejetnosci uczniéw klas 1-3.

Powszechnie praktykowane jest obecnie formutowanie celédw operacyjnych, czyli celdw
szczegotowych, okreslajacych zamierzone efekty nauczania i wskazujgce zarazem wyraznie,
w jaki sposéb bedzie sie stwierdzato, czy dany uczen ten cel osiggnat. Takie cele, jesli

odnoszg sie do jakiegos dtuzszego okresu ksztatcenia, mogg mieé sens, ale gdy sa
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formutowane dla kazdego dnia nauczania jako efekty do osiggniecia na danej lekcji, robig

wrazenie pustego rytuatu.

Metodycy drobiazgowo nieraz wypisujg, ktérym punktom podstawy programowej
odpowiada temat danej lekcji. Moim zdaniem nie ma to wiekszego sensu, rzuca sie zresztg
w oczy sztucznos$¢ wielu tych przyporzadkowan. Podstawa programowa jako najwazniejsze
zadanie szkoty podaje wspomaganie rozwoju dziecka, w tym rozwoju intelektualnego

i emocjonalnego. Oczywiste jest, ze nie da sie doktadnie opisa¢ oczekiwanych
matematycznych umiejetnosci, wiedzy i postaw uczniéw. Z tego powodu wymienione

w podstawie umiejetnosci nalezy traktowac jako orientacyjne drogowskazy dla nauczyciela
(dotyczace ucznidw o przecietnych mozliwosciach). Niestety podstawa programowa bywa

traktowana jako wykaz umiejetnosci do wyéwiczenia i pdzniejszego testowania.

Przyktadem dobrze sformutowanego celu operacyjnego jest pamieciowe opanowanie
tabliczki mnozenia. Zapamietanie iloczynéw liczb jednocyfrowych powinno by¢
zakoniczeniem, ukoronowaniem pewnego — trwajgcego okoto dwdch lat — procesu
ksztattowania w umysle ucznia wielu poje¢ zwigzanych z mnozeniem, umiejetnosci obliczania
tych iloczynéw z pomoca konkretdéw i bez nich, wigzania jednych faktow liczbowych z innymi,

budowania trwatej podbudowy pod dalsze ksztatcenie.

Wazne i czesto zadawane jest pytanie: Do kiedy uczen musi pamieciowo opanowaé catg
tabliczke mnozenia? Otdz dobre jej opanowanie staje sie niezbedne przy bardziej
zaawansowanych obliczeniach, w szczegdlnosci przy mnozeniu liczb wielocyfrowych i przy
dziataniach na utamkach — jedne i drugie sg dopiero w klasach 4—6. Zgodne z tym sg zapisy
w podstawach programowych z lat 2008 i 2014; w programie obowigzujgcym do roku 1999

opanowania catej tabliczki wymagano na potrocze klasy 3.

Oczywiscie dzieci zapamietujg pewne iloczyny dosé szybko, zwtaszcza te w zakresie 20.
Kuszace dla nauczyciela jest dgzenie do przyspieszenia tego procesu poprzez ¢wiczenia
pamieciowe i sprawdziany. Moze to by¢ jednak sukces pozorny, chwilowy. Dtugofalowo
odbije sie na uczniach w klasach 46, jesli nacisk na szybkie zapamietanie odbyt sie kosztem
nalezytego rozumienia mnozenia. Gdy zadania stang sie trudniejsze, samo recytowanie

tabliczki nic nie pomoze.

Behawiorystyczne planowanie w skali mikro dotyczy pojedynczych lekcji. W wielu klasach
nauczyciel idzie na lekcje ze scenariuszem, w ktorym z géry rozpisane sg jego nie tylko

czynnosci, ale nawet reakcje dzieci! Czesto zdarza sie, ze sposob rozumowania uczniow,
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choc¢ poprawny i naturalny, okazuje sie inny, niz zostato to zaplanowane, ale nauczyciel
mimo to nie odstepuje od scenariusza i nie dostosowuje sie do sposobu myslenia dzieci.
Wymusza sie w ten sposdb, by to one dostosowywaty swe myslenie do obcego im nieraz
i niezrozumiatego sposobu wymyslonego przez dorostego, i lekcewazy przejawy ich
samodzielnego myslenia. W ten sposdb marnuje sie ich potencjat, a szkota moze

usprawiedliwia¢ sie potem brakiem zdolnosci dzieci do matematyki.

Btedem jest rowniez przyjmowanie z gory — w zapisanych celach operacyjnych — ze na danej
lekcji jakas umiejetnosc bedzie przez ucznidéw opanowana, i nastepnie negatywne ocenianie

ich pod koniec lekcji, jesli tego celu nie udato sie osiggnac.

Przy zasadach postepowania stosowanych obecnie w wielu szkotach nauczyciel klasy 1 jest
zobowigzany przygotowac plan wynikowy — zanim pozna swoich uczniéw i rozezna sie w ich
mozliwosciach i potrzebach. Taki plan jest z koniecznosci robiony w ciemno, a potem nieraz
trzeba trzymac sie tego, co zostato napisane. Gdyby priorytetem nauczania byt uczen, a nie
rozktad materiatu, brano by pod uwage to, uczniowie moga miec z jakim$ tematem znacznie
wieksze trudnosci niz planowano i konieczne moze by¢ dotozenia im kilku lekcji, by mogli
opanowad materiat w stopniu wystarczajgcym do opierania na tym dalszych tematow.

W matematyce zbyt pospieszna realizacja jednego dziatu moze niekorzystnie odbic sie

pozniej w postaci nadmiernych trudnosci z bardziej zaawansowanym materiatem.

12. Znak ,mniejszy”, znak ,wiekszy”

Chodzi tu o rozpoznawanie i pisanie znakéw poréwnywania liczb przez ucznidw klasy 1.
Dawniej dzieci uczyty sie pisac znaki ,,mniejszy” < i ,wiekszy” > dopiero w starszych klasach
szkoty podstawowej. W roku 1976, w czasie éwczesnych reform, przeniesiono je do klasy
zerowej. Po latach z tego zrezygnowano, w podstawie programowej z 2008 r. nie byto juz
takiego wymagania po klasie 1, jakkolwiek sitg bezwtadnosci znaki te zostaty

w podrecznikach. Pojawiaty sie nieraz bardzo wczesnie, gdy uczen poznat dopiero zapis kilku

liczb.

Znaki ,mniejszy” <, , wiekszy” > wydajg sie tatwe. Z pewnoscig nie sg trudne do napisania.
Nalezatoby natomiast zapytaé: W jakim celu miatyby te znaki byé wprowadzane, gdy uczen
zajmuje sie tylko liczbami do 107? Czy tak wczesne zapamietanie tych znakdw przyczyni sie
do lepszego rozumienia arytmetyki? Otoz jest to do niczego niepotrzebne, a jedynie obcigza
pamiec ucznidw. Kazde dziecko wie, ze cztery to mniej niz siedem, a piec to wiecej niz dwa.

Niepotrzebny jest mu do tego zaden nowy, ktopotliwy do zapamietania znak. Nauczyciele
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uzywajg réznych sztuczek majgcych poméc uczniowi przypomniec sobie, w ktdrg strone pisze
sie znak ,mniejszy” <, a w ktdrg znak ,, wiekszy” >. Dla ksztattowania podstawowych pojec

i umiejetnosci arytmetycznych niewiele jednak wynika z tego zapamietania.

W okresie reform na fali tzw. nowej matematyki sprzed 40 lat uwazano, ze nalezy
wprowadzac razem trojke znakdw: ,mniejszy” <, ,,wiekszy” >, ,,réwna sie” = na przyktadach
typu 2<7,6>5, 3 =3. Byto to przeniesienie akademickiego myslenia do edukacji
poczgtkowej. Zapisy 4 =4, 1 =1 itp. znaczg ,4to 4”, ,1 to 1”. Jest to dos¢ jatowa
matematyka, cos jakby ,masto to masto”. Wbrew dawnym opiniom, takie uzycie znaku
réwnosci nie jest trafnym wprowadzeniem do zapiséw typu 3 + 2 =5, ktdry na poziomie
algebry znaczy: liczba 3 + 2 i liczba 5 to ta sama liczba. Niestety, z badan naukowych wynika,
ze uczen klasy 1 nie potrafi mysle¢ o 3 + 2 jako o symbolu pewnej liczby. Symbol 3 +2 ma
dla dziecka zupetnie inne znaczenie, to polecenie: mam dodac liczby 3 i 2, a potem po znaku

,rowna sie” wpisac wynik.

Oczywistg konsekwencjg wprowadzenia znakdéw ,mniejszy” <, ,,wiekszy” > na lekcji jest to,
ze potem znaki te pojawiajq sie na sprawdzianach. Co to daje? Czes¢ dzieci myli sie przy ich
wpisywaniu, cho¢ bardzo chcg wszystko dobrze zrobi¢. Czy jesli uczen wpisze na
sprawdzianie np. 2 > 6, mozemy sadzi¢, ze mysli, ze 2 jest wieksze od 6 lub ze nie zna cyfr?
Taki wniosek bytby bardzo mato prawdopodobny: po prostu uczen odtworzyt w swej pamieci
niewtasciwy znak. W sumie korzysci dydaktyczne z wczesnego wprowadzenia tych znakdow sg

niewielkie, a straty po stronie dzieci — wyrazne.

Wopisywanie znakdow ,,mniejszy” <, ,,wiekszy” > powinno by¢ potgczone z jakas rzeczywistg
trudnosciag matematyczng dla dziecka. Uczenie stosowania tych znakédw ma wiec sens
najwczesniej wtedy, gdy poznaje sie liczby do 100, np. gdy trzeba zapisa¢, co jest wieksze:

47 czy 74.

Dos¢ popularne w zeszytach ¢wiczen dla klasy 1 byty polecenia typu; Wykonaj obliczenia.

Poréwnaj wyniki i wstaw w okienko odpowiedni znak: >, <, =. Uczen widziat napisy takie jak:
7-2R3+1.

Pozornie jest to tatwe. Przeciez odjecie 7 —2 =5 i dodanie 3 + 1 = 4 to bardzo tatwe dziatania.
Poréwnanie wynikow 5 i 4 tez nie jest trudne. Pomysimy jednak o tym samym inaczej: Jakie
operacje umystowe ma tu wykonac uczen? Otdz ma ogarngc strukture tego zadania,

a nastepnie: 1. obliczy¢ w mysli sume znajdujaca sie na lewo od okienka, 2. obliczyé réznice
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po prawej stronie, 3. dokonac operacji poréwnania liczb otrzymanych w dwdch poprzednich

krokach i wpisa¢ odpowiedni znak. Musi wiec wykonaé w mysli trzy operacje:
7-2=5,3+1=4,5>4

Normalnie na jego poziomie nalezatoby da¢ uczniowi te dziatania do wykonania po kolei

i do zapisania w trzech kolejnych linijkach.

Wedtug zwyktych kryteriéw dydaktycznych mozna ocenié zadanie 7 — 2 @ 3 + 1 jako zadanie
ztozone, a nawet cos trudniejszego: zadanie ztozone do rozwigzania w jednym zapisie. Jezeli
takie zadanie pojawi sie juz w klasie 1, to powinno by¢ traktowane jako zadanie trudne,
nieobowigzkowe, jednak zazwyczaj nie jest specjalnie oznakowane, a wiec odbierane jako

zadanie dla wszystkich, w domysle: wymagane.

Kazda z trzech powyzszych operacji umystowych jest tatwa. Jednakze istotng trudnoscia
dla dziecka na poczatku szkolnej edukacji matematycznej jest ogarniecie struktury catosci
zadania i rozbicie go na cigg prostych czynnosci. Uczniowi mogtaby istotnie poméc
wskazéwka nauczyciela typu: nad kazdym dziataniem napisz malenka cyferka jego wynik.
Nad symbolem 7 — 2 uczen napisatby 5, nad 3 + 1 napisatby 4. Wtedy mdgtby pojaé,

ze pozostato mu tylko zadanie: 5 @ 4. Wpisanie znaku ,,wiekszy” > bytoby juz proste.

W jednym z dawnych podrecznikéw byto napisane: kto ma wprawe, nie potrzebuje pisac
takich matych cyferek. Jest to dobre postawienie sprawy: uczen ma prawo skorzystac z takiej
podpdrki, potem moze sobie wyobrazac te cyferki, a jesli potrafi wykonac¢ zadanie na

wyzszym poziomie, nie nalezy go zmusza¢ do zapisywania ich.

13. Czy matematyke mogg opanowac tylko specjalnie uzdolnieni
uczniowie?

Myslenie dzieci w okresie wczesnoszkolnym jest istotnie rézne od myslenia dzieci starszych
i trzeba to uwzglednia¢ w nauczaniu. Wida¢ to wyraznie nie tylko na testach takich jak
statosc liczby, lecz takze — w szczegdlnosci — w potrzebie wykorzystywania konkretow przy
obliczeniach. Dzieci mtodsze potrzebujg tez odczuwaé zyciowy sens dawanych im zadan.
Nie jest natomiast prawdg, ze matematyka dostepna jest jedynie dla specjalnie

uzdolnionych ucznidéw.
Piaget pisat, ze kazdy normalny uczen jest zdolny do poprawnego rozumowania
matematycznego, jesli zadanie wynika z konkretnej sytuacji i wigze sie z jego

zainteresowaniami, gdy odwotamy sie do jego aktywnosci i gdy uda sie nam usung¢
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zahamowania emocjonalne. Uczniowie uznani za zdolnych to czesto ci, ktérzy potrafig
przystosowac sie do podajgcego sposobu nauczania, do zbyt abstrakcyjnych sformutowan

i do zbyt wczesnego przejscia na poziom symbolicznego zapisu.

Gruszczyk-Kolczynska, na podstawie swych pionierskich badan, doszta do wniosku, ze
potowa dzieci manifestuje swoje uzdolnienia matematyczne, jesli dtugofalowo stworzy sie
im odpowiednie warunki w przedszkolu i potem szkole. Ujawnia sie to wyraznie w wieku
przedszkolnym, natomiast pdzniej, pod wptywem typowego nauczania w systemie klasowo-

-lekcyjnym, odsetek dzieci ujawniajgcych zdolnosci matematyczne wyraznie maleje.

Nauczanie szkolne réwna wybitnie uzdolnione dzieci do sredniego poziomu. Sprawdziany sg
czesto nastawione na umiejetnosci wyéwiczone. Nietypowe, oryginalne myslenie czesto jest
niezauwazane, lekcewazone. Uczniowie zadajgcy wiele pytan przeszkadzajg w prowadzeniu
lekcji (zwtaszcza gdy nauczyciel chce ja realizowaé zgodnie z przyjetym wczesniej
scenariuszem). Rozwigzanie zadania w sposéb inny niz to przewiduje standardowa metodyka
bywa nieakceptowane, nawet gdy jest poprawne. Dzieci szybko uczg sie, ze w szkole nie
optaca sie byé twérczym i oryginalnym, ze najlepiej jest siedzieé cicho i pilnie robic tylko to,
co zostato nakazane. W tych warunkach uczniowie uzdolnieni czesto nudzg sie

i przeszkadzajg innym, przechwalajg sie swojg wiedzg, nieraz stwarzajg problemy

wychowawcze.
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