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Matematyczny Tréjkat Bermudzki
- trudnosci w ksztalceniu zaradno$ci matematycznej

Wprowadzenie

Niepokojace informacje dotyczace szkolnej edukacji matematycznej
warto podzieli¢ na dwie grupy.

Pierwszg stanowig rezultaty sprawdzianéw i egzaminéw po klasie ITI
i VI szkoly podstawowej, egzaminéw gimnazjalnych i maturalnych. W wigk-
szosci tych pomiaréw, na przekor optymistycznym komentarzom z badan
PISA 2012, znajdujemy informacje o niskim zasobie wiedzy oraz umiejetnosci
uczniéw i uczennic od 9 do 19 roku zycia.

W tym miejscu warto przytoczy¢ nieuzasadnione komentarze MEN
o rzekomym sukcesie polskich uczniéw w badaniach PISA 2012: ,Wyniki
polskich uczniéw w zakresie umiejetno$ci matematycznych (mathematical
literacy) daja im miejsce w grupie najlepszych krajow Unii Europejskiej, na
réwni z Holandia, Estonig i Finlandig™, ktore zostaly zweryfikowane nega-
tywnie nie tylko przez niezaleznych recenzentéw? °, ale réwniez rezultaty
PISA 2015* oraz wyniki egzaminu maturalnego z 2015 r°.

' MEN, Odpowiedz podsekretarza stanu w MEN na interpelacje nr 24691, Sejm
Rzeczypospolitej Polskiej, 2014.

2 P. Kasprzak, 44 mysli na temat ,Wybrane fakty i mity na temat PISA 20127, 2014,
http://smarterpoland.pl/index.php/2014/01/mity-dotyczace-pisa-2012/#comment-170328,
z dn. 07-11-2017.

> M. Piotrowski, Od TQM do zandarma, czyli pod prgd, VEGA, Warszawa 2013,
s. 43 i nastepne.

*  Z.Marciniak, A. Sulowska, Matematyka, Wyniki bada#i PISA 2015 w Polsce, IBE,
Warszawa 2017 s. 71-81.

> ]. Daniel, M. Falat, 1. Szafranska, Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2015
Matematyka, CKE Warszawa, 2015, s. 5 i nastepne.
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Do drugiej grupy informacji zaliczy¢ mozna opinie absolwentow
szkolnej edukacji np. naszych studentéw (przysztych pedagogéw) dotycza-
ce definicji matematyki oraz celowosci jej nauczania. Nie trzeba prowadzi¢
specjalnych badan, by przekonac sig, ze obce jest im okreslenie matematyki
jako ,nauki dostarczajacej narzedzi do otrzymywania $cistych wnioskéw
z przyjetych zalozen, zatem dotyczacej prawidtowosci rozumowania. Ponie-
waz $cisle zalozenia mogg dotyczy¢ najrozniejszych dziedzin mysli ludzkiej,
a muszga by¢ czynione ... nawet w naukach humanistycznych, zakres mate-
matyki jest szeroki i stale si¢ powieksza”. W powyzszej definicji zdziwie-
nie studentéw wywoluje utozsamienie matematyki: ze sposobem myslenia
(a nie rachunkami) oraz przypisanie naukom humanistycznym, przynajmniej
w niektoérych sytuacjach, $cistych zalozen, a tym samym jednoznacznie
okreslonych wnioskdow.

Wigkszos¢ przysztych pedagogéw akceptuje definicje matematyki
sformutowang w Stowniku Jezyka Polskiego: ,matematyka - nauka o liczbach,
figurach i stosunkach przestrzennych, postugujaca si¢ metoda dedukcyjng™.
Studenci nie znajg pojecia quasi indukcyjnego poszukiwania wiedzy w ma-
tematyce® oczekujac spojnosci wszystkich jej dziedzin z jednym zestawem
aksjomatow, jak w geometrii euklidesowej. Mimo, ze cz¢$¢ z nich planuje
uczy¢ w przysziosci matematyki lub przedmiotéw przyrodniczych to natu-
ralne metody indukcyjne sg im obce.

Podobny dylemat wystepuje przy probie zdefiniowania pojecia umie-
jetnosci heurystyczne. W tym wypadku wigkszos$¢ studentow akceptuje
definicje z Wikipedii: ,,umiejetno$¢ wykrywania nowych faktéw oraz znaj-
dowania zwigzkéw miedzy faktami, zwlaszcza z wykorzystaniem hipotez.
Na podstawie istniejacej wiedzy stawia si¢ hipotezy, ktérych nie trzeba udo-
wadnia¢™. Natomiast odrzucajg sformutowanie ze Stownika Jezyka Polskie-
go: umiejetnos¢ wykrywania i kojarzenia ze sobg nowych faktow, ktore sg
pomocne w dochodzeniu do poznania nowych prawd".

Na zakonczenie warto zauwazy¢, ze wigkszo$¢ przyjmuje jako utopie
zalecenie europejskich ram odniesienia, by nauczanie matematyki byto

¢ Wikipedia, haslo: matematyka, z dn. 07-11-2017.
7 Slownik Jezyka Polskiego PWN, hasto: matematyka, z dn. 07-11-2017.
8 1. Lakatos, Dowody i refutacje. Logika odkrycia matematycznego, Warszawa, 2005,

Wikipedia, hasto: umiejetnosci heurystyczne, z dn. 07-11-2017.
1 Stownik Jezyka Polskiego PWN, hasto: umieje¢tnosci heurystyczne, z dn. 07-11-2017.
' Parlament Europejski, Kluczowe kompetencje w uczeniu sig przez cate Zycie. Euro-
pejskie ramy odniesienia, Dziennik Urzedowy UE 2006/962/WE, s. 10-18.
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zwigzane z kreowaniem postawy ,szacunku dla prawdy i checi szukania
przyczyn i oceniania ich zasadno$ci”

Tak wigc nasi studenci:

« nie znajg matematyki jako nauki dotyczacej prawidtowosci ro-

zumowania,

« ksztaltujacej postawe szacunku do prawdy;,

« a umiejetnosdci heurystyczne to wedlug nich stawianie hipotez,

ktorych nie trzeba weryfikowac.

Powyzsze trzy sformulowania wydajg si¢ wyznaczaé matematyczny
tréjkgt, w ktérym uczniowskie matematyczne kompetencje poznawcze gina
tak, jak statki w tréjkacie Bermudzkim.

Ponizszy artykul bedacy refleksja nad rezultatami pomiaru kompeten-
cji matematycznych w klasach IV szkét podstawowych Gminy Laboratorium
bedzie proba wskazania mozliwosci innej edukacji matematycznej, tak by
jej absolwenci zeglowali w poprawnie okreslonym celu i daleko od matema-
tycznego tréjkgta Bermudzkiego.

W artykule przedstawiono analiz¢ monitoringu kompetencji mate-
matycznych prowadzonego w 2017 r. Publikacja jest kontynuacjg artykutu
Moniki Jakubowskiej". Informacje dotyczace zasad i celowo$ci pomiarow
prowadzonych w postaci monitoringu znajduja si¢ w publikacji®.

Wokdl tych samych problemow

Od momentu rezygnacji w szkolnych curriculach z tzw. nowej ma-
tematyki zwigzanej m.in. z nauczaniem podstaw topologii w klasach I-IIT*
we wspolczesnej literaturze pedagogicznej, panuje przekonanie o wigkszym
znaczeniu dyskursu ,jak uczy¢”, w poréwnaniu z dylematami dotyczacymi
zakresu nauczanych tredci®, a w wigkszosci publikacji matematyczna prak-
tyka szkolna opisywana jest przez dwie koncepcje:

1. Uczenia si¢ poprzez uczniowskie do§wiadczanie, majacego pod-

stawy przede wszystkim w edukacyjnym konstruktywizmie.

12 M. Jakubowska, Diagnoza rozumowania heurystycznego w procesie rozwigzywania
i tworzenia zadan z trescig, ,,Studia z Teorii Wychowania” 2018 nr 4 (25) (w druku).

B M. Piotrowski, Monitoring kompetencji szkolnych w srodowisku lokalnym. Wyzwa-
nia, ,,Studia z Teorii Wychowania” 2017, nr 2 (19).

" Z.Semadeni, Raport o nauczaniu matematyki w klasach poczgtkowych, ,Rocznik
Polskiego Towarzystwa Matematycznego’, 1990, s. 239-257.

b D. Klus-Stanska, Wiedza, ktora zniewala - transmisyjne tradycje w szkolnej edukacji,
»Forum Os$wiatowe” 2012 nr 1 (46).
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2. Nauczania poprzez wykonywanie przez uczniéw instrukcji na-
uczycieli, umotywowane gléwnie koncepcja behawiorystyczna.

Cze$¢ pedagogow koncentruje sie na podkreslaniu antagonizméw
miedzy powyzszymi koncepcjami, inni natomiast na mozliwosci ich wza-
jemnego uzupelniania sie.

Ad 1. U podstaw konstruktywizmu istnieje przekonanie, zZe ucznio-
wie konstruujgc wlasne sposoby rozwigzywania probleméw zyskuja wiedze
i umiejetnosci, ktdre ,,pozostaja z nimi na diuzej” niz w nauczaniu polega-
jacym na wykonywaniu polecen. Jednoczesnie poznajg optymalne dla siebie
sposoby uczenia sig. W tej koncepcji warto jedna zamieni¢ niefortunna
i niebezpieczng zasade ,,uczen w centrum uwagi (rodzicéw i nauczycieli)
na ,uczen w centrum swojej nauki”.

Koncepcja edukacyjnego konstruktywizmu posiada juz swoja dtuga
historie i wiele opracowan. Na potrzebe niniejszego artykulu skorzystano
z wynikéw préby wyodrebnienia niezaleznych cech konstruktywizmu na
podstawie opinii najbardziej zainteresowanych - studentéw'e. Ustalono w ten
sposob 4 niezalezne cechy zwigzane z:

« rola uczenia si¢ zespotowego,

« znaczeniem sposobu w jaki tworzymy wiedze,

« nauczaniem problemowym,

« postrzeganiem wlasnych trudnosci w uczeniu si¢ i motywacji do

zdobywania kompetencji.

Ad 2. Krytyka edukacyjnego konstruktywizmu jak i promowanie
koncepcji behawiorystycznej ma wiele zrodet. Jednak nawet najbardziej prze-
konani o prymacie konstruktywistycznej edukacji nauczyciele potwierdzaja
stuszno$¢ koncepcji behawiorystycznej, gdy jest ona dobrze umotywowana,
np. studiujac dos¢ obszerng publikacje pelnigca role handbooka behawio-
ryzmu Karen Pryor”,

Czg$¢ nauczycieli krytykujac konstruktywizm podkresla jego zwigzek
z patologiami wspolczesnych szkol, m.in.:

o Dewaluacja roli nauczycieli postrzeganych przez uczniéow jako
koledzy. Co prowadzi do przeceniania nauczycieli, ktérzy zamiast
uczy¢ bawia. Niechecig uczniéw do pracy i rzetelnego zgltebiania
wiedzy, ktora rzekomo moze by¢ pozyskiwane bez wysitku i mitej
atmosferze.

6 S. Loyens, R. Rikers, H. Schmidt, Students” conceptions of distinct constructivist
assumptions, ,European Journal of Psychology of Education” 2007, nr 2 (22), s. 179-199.
7" K. Pryor, Najpierw wytresuj kurczaka, Media Rodzina, Poznan 2004.
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o Podkreslaniem relatywizmu wiedzy prowadzacego do relatywi-

zmu wartoSci.

« Dowolnosci sposobu nauczania juz od wczesnej edukacji, co moze

prowadzi¢ do zltych rezultatéw w przysztosci.

W szczegolnosci krytyce podlegaja koncepcje tzw. humanistycznej
teorii edukacji (nierozerwalnie zwigzanej z konstruktywizmem). Prace
uczniowskie powinny by¢ prowadzone w odpowiednim, przygotowanym
przez nauczyciela sSrodowisku. Nauczyciel nie moze porzuci¢ swojej roli
oceniajgcego postepy uczniéw. Ma pozosta¢ mistrzem. Co jest wyraznie
sprzeczne z koncepcja Carla Rogersa'® p6t wieku temu rozwijajacego huma-
nistyczng koncepcije edukaciji, w ktorej od najmlodszych lat uczen powinien
mie¢ mozliwo$¢ rozwoju zapewniong przez nauczyciela (ktéry jednak nie
powinien go uczy¢).

W przedmiotach matematyczno-przyrodniczych stuszno$¢ nauczy-
cielskiego merytorycznego mistrzostwa rzadko jest podwazana. Jednak dys-
kusji podlega¢ moze jego sposob nauczania wynikty z nauk humanistycznych
(pedagogiki, socjologii, psychologii). Nauk kojarzonych z subiektywna po-
stacig wiedzy.

Postmodernistyczne zwatpienie w nauki humanistyczne nie tylko
ulatwia podwazanie metod stosowanych przez nauczycieli, ale réwniez
usprawiedliwia fatalne poczynania wladz edukacyjnych oraz wielu pseudo
pedagogicznych $rodowisk, ktére z rzeczywistoscig szkolng praktyka nie
maja nic wspolnego. Przekonanie o niemoznosci oceny rozwigzan wprowa-
dzanych do systemu edukacji przed ich wprowadzeniem wykorzystywane
jest rowniez od 25 lat przez MEN. W ten sposéb stale tworzone sg nowe
filary reformy systemu edukacji (ktérych sensownosci nie mozna rzekomo
oceni¢ w debacie publicznej przed wprowadzeniem) by po juz kilku latach
ustepowaly miejsca kolejnym, rownie ztym.

W $wietle powyzszej argumentacji taczacej konstruktywizm z post-
modernizmem nie dziwig obawy wielu nauczycieli wobec kolejnej: ,,nowej
matematyki’, nowej podstawy programowej, nowego systemu szkolnego,
projektow matematycznych, zakazéw lub ograniczen prac domowych, oce-
nianiem ksztaltujacym etc.

Negatywny stosunek do konstruktywizmu i reform systemu edukacji
jako kontynuacji postmodernizmu jest domeng nauczycieli i pedagogéw nie

¥ C.R.Rogers, Freedom to Learn. A View of What Education Might Become, Charles
E. Merrill Publishing Company, Ohio 1969.
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tylko w Polsce. Pisza o nim réowniez pedagodzy amerykanscy np. Harvey
Pegues”.

Warto jednak zauwazy¢, ze wypowiedzi uczniéw edukacji wezesnosz-
kolnej, w tyk 9-letniej Ani: Najtrudniejszym rodzajem myslenia jest myslenie
jak mysle” uzmystawiajg obszar mozliwych sukceséw konstruktywistycznego
nauczania, o ile uda si¢ omina¢ zwigzane z nim inne niebezpieczenstwa.

Zaradno$¢ matematyczna badana w monitoringu

Celem monitoringu kompetencji szkolnych w Gminie Laboratorium
byto wspomaganie nauczycieli w poszukiwaniu metod lepszego nauczania
matematyki zatem badania te zwigzane byly réwniez ze sporem pomiedzy
konstruktywistyczng i behawiorystyczng koncepcja nauczania.

Zgodnie z definicjg zawarta w europejskich ramach odniesienia: ,,kom-
petencje matematyczne obejmuja umiejetno$¢ rozwijania i wykorzystywania
myslenia matematycznego w celu rozwigzywania problemdéw wynikajacych
z codziennych sytuacji”. W monitoringu podczas dialogu z nauczycielami
miejsce tej definicji zajmuje pojecie zaradnosci matematycznej, czyli: ,umie-
jetno$ci wykorzystania i rozwijania posiadanej wiedzy przy rozwigzywaniu
nowych problemoéw”.

Zaradnos¢ matematyczna nie odnosi si¢ jedynie do codziennych sy-
tuacji, jak to zalecono w dokumencie UE. Autorami tej definicji sg fizycy
i matematycy twierdzacy, ze cel nauczania matematyki nie powinien by¢
ograniczany. Swiadomi tego, ze matematyke mozna poznawaé réwniez po-
przez gre w szachy i to niezaleznie od wieku, a wigec réwniez w edukacji
przez cale zycie.

W europejskich ramach odniesienia zwraca si¢ uwage na to, ze ,kom-
petencje matematyczne obejmujg - w réznym stopniu - zdolnos¢ i chec¢
wykorzystywania matematycznych sposobéw myslenia (myslenie logiczne
i przestrzenne) oraz prezentacji (wzory, modele, konstrukty, wykresy, tabele)”

Powyzszemu zakresowi sprawdzanych kompetencji w monitoringu
odpowiadaja dwa poziomy odniesienia zaradnosci matematycznej: prostszy
(G2) oraz trudniejszy (G3).

W europejskich ramach odniesienia kompetencje matematyczne
zwigzane sg rowniez z niezbedna wiedza: ,,obejmujacg solidng umiejetnosé

¥ H. Pegues, Of paradigm wars: Constructivism, objectivism, and postmodern strata-
gem, ,,Educational Forum” 2007, 4 (71), s. 316-330.

20 R. Fisher R., Thinking about Thinking Developing Metacognition in Children, ,,Jo-
urnal Early Child Development and Care” 1998, 141, s. 1-15.
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liczenia, znajomos$¢ miar i struktur, gtéwnych operacji i sposobéw prezentacji
matematycznej, rozumienie terminéw i poje¢ matematycznych”. W mo-
nitoringu wiedza ta jest zwigzana z poziomem odniesienia (Gl), ktérego
opanowanie moze by¢ oceniane niezaleznie od zaradnosci matematycznej.

W kompetencjach okreslonych przez ramy odniesienia UE w zakresie
umiejetno$ci uczenia si¢ zwigzane sg z wieloma czynnikami, ktdére trudno
powigza¢ z monitoringiem. Jednak na szczegdlng uwage zastuguje sformu-
fowanie: ,,Kluczowymi czynnikami w rozwinigciu tej kompetencji u danej
osoby s3 motywacja i wiara we wlasne mozliwoéci. W analizie wynikéw
monitoringu oba te elementy s3 dokladnie dyskutowane.

Wykorzystywane w powyzszym opisie pojecie zaradnosci matema-
tycznej dzieki swej prostocie zrozumiale réwniez dla uczniéw (nie tylko
nauczycieli i rodzicéw) mozna odnie$¢ do uprzednio wspomnianego sporu
pomiedzy konstruktywistyczng a behawiorystyczna koncepcja nauczania
oraz organizacjg przestrzeni klasowej.

Bez dodatkowych rozwazan zauwazy¢ mozna, ze zaradnos¢ matema-
tyczng znacznie trudniej ksztalci¢ w klasie, w ktorej dzieci siedza w fawkach
i w ciszy rozwigzujg zadania (np. z zeszytow ¢wiczen). W takim srodowisku
tatwiej korzystac z behawiorystycznych metod nauczania, w tym transferu
wiedzy. Natomiast znacznie prosciej ksztalci¢ zaradnos¢ matematyczng, gdy
dzieci pracujg przy stolikach w matych grupach, od czasu do czasu dyskutu-
jac ze sobg i spierajac si¢. W takim $rodowisku fatwiej rowniez wprowadza¢
konstruktywistyczng koncepcje nauczania.

Jednak samo ,,zajrzenie do klasy” nie umozliwia stwierdzenia sposo-
bu prowadzenia zaje¢. W ,,Naszym elementarzu”, w ktérym na pierwszych
strona pokazano dzieci zajmujace sie réznymi aktywno$ciami i siedzace przy
stolikach edukacja matematyczna prowadzona jest za pomocg tzw. antologii
liczby?. Zatem za pomocg metody nudnej i calkowicie niedostoswanej do
dzisiejszych uwarunkowan, w ktorej wszystkie dzieci ucza si¢ jednoczesnie
tego samego (tego, co zreszta zdecydowana wigkszos¢ z nich i tak juz zna).
Ta wizja sposobu nauczania byta na tyle naganna, ze wywolala masowy
sprzeciw 70% nauczycieli edukacji weczesnoszkolnej>.

Badajac w monitoringu poziom zaradnosci matematycznej i dyskutujac
z nauczycielami wyniki pomiaréw mozemy nie wchodzac do klas odwotac sie
do ,,ustawienia tawek” oraz trudnosci zwigzanych z efektywnym nauczaniem

2l M. Lorek, L. Wollman, Nasz elementarz, MEN, Warszawa 2014 s. 6-7 oraz 41 i na-
stepne.
2 A. Grabek, Elementarz w ogniu krytyki, Rzeczpospolita 02.03.2015.
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matematyki. Rozwazanie powigzane sg z konkretnymi matematycznymi
problemami i uczniowskimi rozwigzaniami, zatem mamy szanse otwierac
przestrzen wymiany doswiadczen i zwigkszajac zaufanie stworzy¢ warunki
wzrostu kapitalu spotecznego (czynnika niezbednego do prowadzenia re-
formy systemu edukacji w Polsce).

Zmienne niezalezne monitoringu

Badajac efektywnos$¢ rozwigzywania probleméw matematycznych
uwzgledniano kilka parametréw niezaleznych, w tym: wyksztalcenie rodzi-
cow, ple¢ ucznioéw oraz ich wiek. Wyksztalcenie rodzicow w monitoringu
prowadzonym w Gminie Laboratorium jest jedynym parametrem opisujacym
kapital rodzinny. W tym szczeg6lnym lokalnym srodowisku parametr ten jest
nadal poprawnie okreslony (monitoring trwa juz od ponad 20 lat). W trakcie
wstepnego standaryzowania zadan w matych miejscowos$ciach o duzym bez-
robociu wyksztalcenie rodzicow okazato si¢ by¢ mniej istotnym parametrem
na skutek eurosieroctwa. Podobnie w Warszawie, z powodu duzego udziatu
dzieci z rodzin rozwiedzionych, czynnik wyksztalcenia rodzicéw nie jest
poprawny (zwlaszcza, ze udzial dzieci z rodzin po rozwodzie jest wigkszy
w przypadku lepiej wyksztatconych rodzicow).

W analizach osiagnig¢ szkolnych 15 latkow z 41 krajow - w badaniach
OECD PISA kapital rodzinny jest szacowany za pomocg skomplikowanego
(by¢ moze za bardzo skomplikowanego) wieloparametrycznego modelu
uwzgledniajacego: elitarnos¢ vs. egalitarno$¢ spofeczenstwa, model dwu-
pokoleniowej vs. trzypokoleniowej rodziny, posiadanego rodzenstwa, ro-
dzinnego SES, liczby ksiazek oraz débr kultury, wlasnego zainteresowania
nauka, wigkszego wysilku i wytrwato$ci, a takze wigkszej samoswiadomosci
lub samooceny. Co wazne, w bogatszych krajach uwarunkowania rodzinne
sq silniejsze, chociaz nie zwigzane bezposrednio z zamoznoscig rodziny,
a z formg komunikowania si¢ w niej®.

W naszych badaniach tak skomplikowane obliczenia nie sg potrzeb-
ne, poniewaz ich celem nie jest rankingowanie srodowisk edukacyjnych na
podstawie samo uzgadniajacego sie¢ modelu ilosciowego.

W uproszczonym modelu stosowanym w monitoringu wyrdznio-
no 5 poziomow kapitalu rodzinnego, oznaczonych jako: 1., 1.5, 2., 2.5, 3.

» M. M. Chiu, Z. Xihua, Analyses of students in 41 countries, ,Learning and Instruc-
tion” 2008 nr 4 (18), s. 321-336.
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Najnizszy z nich (1.) odpowiada rodzicom bez wyksztalcenie $redniego
a najwyzszy (3.), gdy oboje rodzice posiadaja wyksztalcenie wyzsze*.
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Ryc. 1. Udziat dzieci o najnizszym kapitale rodzinnym (1. oraz 1.5) w klasach bioracych
udzial w monitoringu. Zrédto: Jakubowska M., Piotrowski M., ... dz. cyt.

Wyrdznienie 5 poziomdw potencjalu rodzinnego pozwolito na sfor-
mulowanie pytania o zwigzek pomiedzy potencjatem rodzinnym a poziomem
badanych kompetencji matematycznych.

Wiek uczniéw biorgcych udzial w monitoringu zwiazany jest z wieloma
czynnikami, m.in.: MEN-owskim projektem wprowadzenia do klas I 6-lat-
kéw, oporem rodzicow przeciwnych temu projektowi, szybszego rozwoju
dziewczat niz chlopcéw, dazeniem rodzicéw i pedagogdw do podzniejszego
rozpoczecia szkolnej edukacji przez czgs¢ dzieci na skutek obaw przed nie-
powodzeniami.

Wyréznienie 4 grup wiekowych (dalej oznaczanych przez I, I1, 111, IV)
pozwolilo na zadanie pytania dotyczacego zwigzku pomiedzy wiekiem roz-
poczecia szkolnej nauki a poziomem kompetencji matematycznych w klasie
IV. Uczniowie najmlodszej grupy (I) rozpoczeli nauke w wieku mlodszym
niz sze$¢ i pot roku, a grupa najstarsza po ukonczeniu 7.5 lat. W tej grupie
mogly znalez¢ si¢ réwniez dzieci rozpoczynajace edukacje wezedniej lecz
powtarzajace ktoras z klas.

# M. Jakubowska, Diagnoza rozumowania heurystycznego w procesie rozwigzywania
i tworzenia zadat z trescig, ,Studia z Teorii Wychowania” 2018 nr 4 (25).
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Ryc. 2. Grupy uczniowskie w podziale na wiek rozpoczecia szkolnej nauki. Zrédto:
Jakubowska M., Piotrowski M., ... dz. cyt.

Analizujac wiek uczniéw stwierdzono, ze:

o w wsérdd dzieci mlodszych dominujg dziewczeta, a wsrdd star-
szych chlopcy,

o $redni wiek dzieci rozpoczynajacych szkolng edukacje wynosit
okoto 7 lat i jeden miesigc (przed wprowadzeniem reformy wy-
nosil 7 lat i sze§¢ miesiecy),

« zrdznicowanie wiekiem na poziomie klasy IV wynosito ok. 1,5
roku (przed wprowadzeniem zmian ok. 1 roku).

Zatem w badanych szkotach i tym konkretnym roczniku wzgledem
okresu przed reforma 2009 r.: dzieci poszly do szkoty 5 miesiecy wczeéniej
i wyraznie wzrosto zréznicowanie wieku uczniéw na poziomie jednej klasy.
Inne roczniki, nawet w tej samej spoteczno$ci, moga mie¢ inng charakte-
rystyke, poniewaz wzrastal opdr spoleczny i na jego skutek zmienialy si¢
plany MEN. Przed negatywnymi rezultatami reformy przestrzegali rowniez
akademicy bioracy udzial w monitoringu®.

W analizie uwzgledniono réwniez ple¢ dzieci, wiec mozliwe bylo
stwierdzenie zwigzku pomiedzy plcig a poziomem badanych kompetencji
matematycznych.

»  Putkiewicz E., Murawska B., Piotrowski M., Gotowos¢ szk6t Warszawy do reali-
zacji przemian zwigzanych z obnizeniem wieku szkolnego, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 2009
nr 2, s. 133-158.
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Wybrane zadania

W monitoringu sposrod 28 zadan wybrano takie 4, w ktorych spraw-
dzano niekonwencjonalng umiejetnos¢ rozwigzywania problemu za pomoca
prob i bledéw. Zadania te pomagaty w ocenie uczniowskiej zaradnosci ma-
tematycznej.

Zadanie 1. Ania kupila kostki masta po 4 z1 za sztuke oraz stoiki dze-
mu po 3 zl za sztuke. Za zakupy zaplacila 15 zt. Ile kupita kostek masta i ile
stoikéw dzemu?

W badanej grupie uczniowskiej zadanie nalezy do grupy G2 - spraw-
dza zaradnos¢ matematyczng lecz nie wymaga umiejetnosci wykonywania
trudnych obliczen, odnajdywania skomplikowanych zaleznosci etc.

Tylko 5% ucznidéw nie podjeta tego zadania i az 75% rozwigzalo je
poprawnie. Réznica miedzy fatwoscig® dla uczniéw o réznym kapitale ro-
dzinnym jest wyrazna, ale nie ,,drastyczna”. Zadanie rozwigzalo okoto 60%
uczniéw o najnizszym kapitale (gdy oboje rodzice posiadajg wyksztalcenie
podstawowe lub zawodowe) i okoto 80% uczniéw, ktérych przynajmniej
jedno z rodzicéw ma wyksztalcenie wyzsze.

Latwos¢ tego zadania wyznaczona dla dziewczat i chtopcow jest taka
sama (w granicach bledu statystycznego).

Zadanie 2. Pies Zefir i kot Mruczek waza tacznie 10 kg. Pies jest ciezszy
od kota o 4 kg. Ile wazy pies, a ile kot?

To zadanie jest trudniejsze od poprzedniego (ma tatwos¢ 31%) nie
tylko z powodu konieczno$ci wykonywania troche bardziej skomplikowa-
nych obliczen, ale réwniez ze wzgledu na podobienistwo do zadan, ktérych
rozwigzanie jest mozliwe za pomocg prostych formalizmoéw. A na poziomie
kompetencji matematycznych klasy IV zaden ze znanych przez uczniéow
formalizmoéw nie byl przydatny przy rozwigzaniu tego zadania (nalezacego
do grupy G3).

Zadania nie podjeto okofo 13% uczniéw. Dla grupy uczniowskiej o naj-
nizszym kapitale rodzinnym zadanie bylo za trudne, tylko 12% uczniéw
odnalazto poprawne rozwigzania. Udzial procentowy uczniéow z najwiek-
szym kapitatem rodzinnym, ktérzy umieli rozwigza¢ to zadanie jest ponad
trzykrotnie wigkszy, wynosi okolo 40%.

Zadnie 2 okazalo si¢ fatwiejsze dla chlopcow (tatwos¢ 35%) niz dla
dziewczat (fatwos¢ 27%).

%} .atwo$¢ zadania to warto$¢ srednia liczby punktéw za rozwigzane zadania wzgle-
dem maksymalnej liczby punktow, jakie mozna byto uzyska¢ w tym zadaniu.
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Zadanie 3. W oba prostokaty wpisz taka sama liczbe tak, aby wynik
odejmowania byt taki sam jak wynik dodawania.

30-0 =16+ 11

Zadanie 3 jest najtrudniejsze z dyskutowanych. Zdecydowanie prze-
kracza poziom szkolnego curriculum dla klasy IV. Moze by¢ przydatne przy
wprowadzeniu nowych tresci. Tylko 15% ucznidéw rozwigzalo je poprawnie.

Posta¢ zadania 3 jest bardzo podobna do zadan prostych sprawdzaja-
cych opanowanie fatwego formalizmu (,,na dodawanie” lub ,,na odejmowa-
nie”), dlatego tez tylko 9% uczniéw nie podjelo tego zadania.

Réwniez w tym zadaniu wigcej poprawnych odpowiedzi udzielili
chlopcy (fatwos¢ 18%) niz dziewczeta (fatwosc 12%).

Zadanie 4. Tomek ma: 14 talerzy, 50 czere$ni i 52 truskawek. Robiac
podwieczorek powinien na kazdym talerzu potozy¢ 12 czeresni, 10 truskawek.
Ile podwieczorkdéw moze przygotowac?

ol4 ol2 o5 o4

To zadanie ma postac zadania zamknigtego, jest podobne do przykta-
déw z pomiaréw TIMSS. Wprowadzono je do monitoringu, by poréwnac
jego rezultaty z pomiarami TIMSS 2015%.

W przypadku zadania zamknigtego (z 4 podanymi propozycjami
rozwigzan) uczen sprawdza, ktéra z odpowiedzi jest poprawna. Mamy moz-
liwos¢ oceny tzw. czytania ze zrozumieniem, ale nie analizy problemu. Posta¢
zamknieta w znacznie mniejszym stopniu sprawdza zaradnos¢ matematycz-
ng, jest za to znacznie prostsza w ocenie uczniowskich prac, ze wzgledu na
mozliwo$¢ zastosowania czytnikow (,,sprawdzajacych” dziesiatki prac w ciagu
minuty), co obniza koszty badan.

Zadanie 4 okazalo si¢ proste (G2), jego tatwo$¢ wynosita 60%. Za-
danie rozwigzalo okoto 50% uczniéw o najmniejszym kapitale i okoto 70%
o najwiekszym. Tylko 3% uczniéw nie podjeto zadania. Skutecznos¢ w roz-
wigzaniu problemu przez dziewczeta i chlopcoéw byla taka sama.

W poprzednio prowadzonych pomiarach podobne przyktady do zada-
nia 4 mialy postac otwartg (bez wskazanych 4 odpowiedzi) stad ich fatwo$¢
byta mniejsza, a wigksza liczba uczniéw nie podejmowala si¢ rozwigzywania.

77 K. Biedrzycki i inni, Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniéw PISA
2015 w Polsce, ICE, Warszawa 2015, s. 79.
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Poréwnanie tatwosci zadan otwartych i zamknietych nie jest proste,
poniewaz trudno oszacowac rezultat zgadywania odpowiedzi przez uczniéw,
ktérzy nie umiejg lub nie chca go rozwigza¢. W przyblizeniu, korzysta-
jac z aproksymacji liniowej mozna oszacowac fatwos¢ zadania 4 w postaci
otwartej na 46%.

Porownanie z pomiarami TIMSS

Rezultat uzyskany w monitoringu w jednym przyktadzie (w zadaniu
4, Tatwosc¢ 60%) jest lepszy od wynikow uzyskanych przez polskich uczniow
w badaniach TIMSS (latwos¢ 50%) oraz $redniej z badan (fatwos¢ 38%).
Podobne relacje wystepuja w innych zadaniach (poza jednym) faczacych
rezultaty monitoringu z badaniami migedzynarodowymi.

Jest to potwierdzenie wyzszego $redniego poziomu kompetencji mate-
matycznych w Gminie Laboratorium w poréwnaniu ze srednimi rezultatami
w Polsce. Przewaga Gminy Laboratorium w pomiarach poziomu kompeten-
cji matematycznych jest widoczna rowniez w sprawdzianach po klasie VI
w 2015 i 2016 r*®. Tylko w tych latach arkusze egzaminacyjne z matematyki
i jezyka polskiego byly rozdzielone, co umozliwito doktadng ich analize pod
wzgledem kompetencji matematycznych.

Tabela 1. Rezultaty sprawdzianu po klasie VI w Gminie Laboratorium w skali centylowej
wzgledem wynikéw z w catym kraju. Opracowanie wlasne na podstawie danych CKE.

ROK J. polski Matematyka
2015 62% 66%
2016 59% 64%

Rezultaty monitoringu - wyniki

Informacje uzyskane z monitoringu mozna podzieli¢ na dwie grupy.
Pierwsza zwigzana jest bezposrednio z wynikami, druga ze sposobami na-
uczania i mozliwo$ciami wprowadzenia zmian.

Na wykresie ponizej przedstawiono sume punktéw jaka uzyskali
uczniowie i uczennice (przy uwzglednieniu wag punktowych proporcjo-
nalnych do trudnosci zadania).

#  OKE w Gdansku, Wyniki sprawdzianu w gminach wojewodztwa pomorskiego,

2015 oraz 2016, Gdansk 2015 oraz 2016.
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Ryc. 3. Suma punktéw uzyskanych przez uczniéw o réznym kapitale rodzinnym (1., 1.5, 2,
2.5, 3), w réznym wieku rozpoczecia nauki (I, I, III, IV) oraz dziewczat i chlopcow

Zdecydowanie najwigksze zréznicowanie wystepuje ze wzgledu na
kapital rodzinny. Uczniowie, ktérych rodzice nie majg wyksztalcenia $red-
niego (grupa 1.) uzyskali prawie trzy razy mniej punktow niz ci, ktérych
przynajmniej jedno z rodzicéw posiada wyksztalcenie wyzsze (2.513.).

Wsréd czterech réznych grup wiekowych (I, 1L, 111, IV) wyréznia sig
grupa najmiodszych dzieci (I) uzyskujaca rezultaty nizsze od pozostalych
o okolo 20%. Nie jest to duza réznica, ale nalezy pamietac, ze w badanym
roczniku nie bylo przymusu posytania 6 letnich dzieci do szkoly. Zatem te
6-latki, ktére uczestniczylty w badaniach przyszly do klasy I z pozytywna
diagnoza pedagogiczng - lepiej przygotowane do szkolnej edukacji. W na-
stepnym roczniku zréznicowanie moze by¢ wigksze.

W grupie analizowanych zadan chtopcy uzyskali lepsze o kilkanascie
procent rezultaty od dziewczat.

Stosunkowo duze zréznicowanie widoczne jest pomiedzy czterema
szkotami i wieksze pomiedzy rezultatami ucznidow z poszczegélnych 17 klas,
co przedstawiono na wykresie ponizej.
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Ryc. 4. Suma punktéw uzyskanych przez uczniéw z réznych szkét A, B, C, D oraz 17 klas
a,b,.pr
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Analizujac wyniki poszczegélnych szkodt i klas nalezy uwzglednic¢
kapital spoteczny, wiek i pte¢ uczniéw, by np. méc wyznaczy¢ wartos¢ wskaz-
nika egzaminacyjnej wartosci dodanej (EWD). Wskaznik EWD informuje
nas w jakim stopniu zréznicowania w rezultatach NIE mozna wyjasni¢ za
pomoca modelu (zaleznosci od kapitalu rodzinnego, wieku i pici), a wiec
moze by¢ on efektem lepszej/gorszej efektywnosci pracy szkoly/nauczyciela
lub czynnikéw nie opisanych przez model. Dane dotyczace EWD sg przeka-
zywane nauczycielom i dyrektorom. Jednak udostepniajac wyniki obliczen
zwraca si¢ uwage na to, ze:

1. Jesttojedynie egzaminacyjna warto$¢ dodana, by ja interpretowac
jako edukacyjng warto$¢ dodang trzeba uwzgledni¢ uwarunkowa-
nia nieznane zewnetrznym ewaluatorom, np. jedna z klas biorgca
udzial w monitoringu pracuje na zasadach edukacji wiaczajace;.

2. Model ma charakter liniowy, tzn. zaktada ten sam wptyw poten-
cjalu rodzinnego na rezultaty monitoringu danego ucznia, bez
wzgledu na potencjal rodzinny kolegéw i kolezanek w klasie.

3. Potencjal rodzinny jest o wiele bardziej ztozonym zjawiskiem
spolecznym, by mozna bylto go okresli¢ jedynie za pomoca wy-
ksztalcenia rodzicow bez uwzglednienia modelu rodziny.

Tylko nauczyciele znajac swoja klase, jej Srodowisko etc, moga nadac

obliczonym warto$ciom sens edukacyjnej wartosci dodanej EWD.

Znaczenie pracy nauczyciela nie byto kwestionowane w czasach wiel-
kich narracji. W epoce postmodernistycznej w konstruktywizmie spotecznym
(gloszacym niemoznos¢ obserwowania obiektywnej rzeczywistosci) dewa-
luacji ulegl prestiz nauczyciela, szkoly i matematyki. Niektore ekstremalne
poglady (np. psychologa i psychiatry Jacques Marie Emile Lacana dotyczace
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matematyki, w tym J-1 ) udalo si¢ uznac za modne bzdury®. Jednak znaczna
ich cze$¢ utrzymala sie w teoretycznej i praktycznej pedagogice. Mnozg si¢
publikacje 0 moznosci oceniania szké! i nauczycieli za pomocg egzaminow
zewnetrznych czy zewnetrznie okreslanego EWD. Jak wida¢ z przedstawio-
nych powyzej wynikéw uczniowie posiadajacy mniejszy kapital rodzinny
moga by¢ karani za niskie wyksztalcenie rodzicéw, a uczniowie o wyzszym
potencjale s3 nagradzani. Podobnie napigtnowani moga by¢ nauczyciele
uczniéw o nizszym kapitale rodzinnym. Jak pokazano w artykule, nawet
w jednej gminie, w réznych szkotach i klasach rzeczywistos¢ edukacyjna
moze by¢ zasadniczo inna na skutek zréznicowania kapitalem rodzinnym
klas i szkot. Czasami wobec patologii oceniania bunt jest koniecznoscig, co
pokazuje m.in. tom 1 Parezji 2015 wydany pod redakcja Alicji Korzenieckiej
-Bondar®. Tylko czy jest to skuteczna forma obrony koncepcji konstrukty-
wistycznej w edukacji? Czy nie wygra prostszy behawioryzm? Zobaczymy.

Podsumowanie: rezultaty monitoringu - rekomendowane sposoby
nauczania

Analizujac wyniki pomiaréw mozna nie tylko okredli¢ poziomy
zaradnosci matematycznej uczniéow, ale rowniez podda¢ dyskusji sposdb
prowadzenia zaje¢c przez nauczycieli tworzac dla nich rekomendacje. W re-
komendacjach umieszczono odwotania do 4 elementéw konstruktywistycz-
nej edukacji wyréznionych przez studentéw w ,uniwersytecie w Utrechcie
uzmyslawiajac tym samym, ze praktyczne aspekty edukacji konstruktywi-
stycznej wydaja sie by¢ takie same w réznych srodowiskach (rola zespotowego
uczenia si¢, znaczenie sposobu tworzenia wiedzy, nauczanie problemowe,
postrzeganie wlasnych trudnosci i motywacji do zdobywania kompetencji).

Bardzo proste zadanie 1 moze wspomaga¢ wzajemne nauczanie (rola
uczenia si¢ zespolowego). Uczniowie, ktérzy rozwiazali zadanie poprawnie
moga réwniez bada¢ (nauczanie problemowe) w jaki sposéb mozna zmieni¢
jego tres¢, by:

1. nie bylo rozwigzan (np. zmieniajac sume wydanych pieniedzy),

2. istnialo wigcej niz jedno rozwigzanie (np. ustalajac cene kostki

masta na 6 zl).

¥ A.Sokal, J. Bricmont, Modne bzdury. O naduzywaniu pojec z zakresu nauk scistych
przez postmodernistycznych intelektualistow, thumacz. P. Amsterdamski, Proszynski i S-ka,
Warszawa 2004.

3% A. Korzeniecka-Bondar, O potrzebie odwagi i wysitku w byciu niepostusznym
mainstreamowym przemianom w edukacji, ,,Parezja” 2015 nr 1 (3).
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Ta prosta zespotowa zabawa jest zgodna z definicjg matematyki sfor-
mulowang w Wikipedii (a nie Stowniku Jezyka Polskiego) jest poszukiwa-
niem przyczyn uzasadniajacych wnioski. Moze by¢ réwniez zrédtem refleksji
nad sposobem uczenia si¢ matematyki. Uczymy si¢ nie tylko rozwigzujac
zadania, ale i modyfikujac ich tres¢ i tworzac nowe.

Poszukiwanie warunkéw rozwigzywalnosci zadania juz na poczatku
edukacji pozwala na zilustrowanie uczniom jednej z cech matematyki okre-
$lonej przez Dawida Hilberta: ,,sztuka uprawiania matematyki zawiera si¢
w znajdowaniu szczegélnych przypadkow, ktdre zawieraja w sobie zalazki
uogolnien” Jesli uda si¢ uczniom przedyskutowac mozliwe zmiany, to w wielu
innych przypadkach beda zadawac pytanie nie tylko o rozwigzanie, ale i roz-
wigzywalno$¢ co stanowi jeden z ciekawszych i podstawowych problemow
matematyki (znaczenie sposobu w jaki tworzymy wiedze).

Nie wszyscy uczniowie w klasie IV zrozumieja problem rozwiazy-
walnodci. Nie jest to konieczne. Uczniowie powinni zna¢ poziom swoich
umiejetnosci, a nauczyciel powinien ocenia¢ ich za postep (postrzeganie
wlasnych trudnosci w uczeniu si¢ i motywacji do zdobywania kompetencji).

Zadanie 2 jest trudniejsze, ale na tyle proste, ze moze stuzy¢ réwniez
do nauki zespotowej. Wiekszo$¢ uczniowskich niepowodzen wynikata w mo-
nitoringu z bezrefleksyjnego stosowania formalizméw. Uczniowie powinni
poréwnac to zadanie z prostszymi, ktére mozna rozwigzac za pomocg for-
malizmoéw. Moga tez wyjasnic¢ roéznice pomiedzy zadaniami w postaci grafow
- rysunkow. Poprawno$¢ grafu nie moze by¢ oceniana przez nauczyciela. Za
pewien czas graf ten powinien pomoéc w wyjasnieniu problemu koledze lub
stworzeniu podobnego zadania. Tworzenie i odczytanie grafu dotyczacego
rozwigzania jest dobra podstawa do refleksji nad tym jak postrzegamy swoje
myslenie (refleksja nad tworzeniem wiedzy).

Prostym sposobem wyjasnienia problemu wystepujacego w zadaniu
jest nie tylko zastosowanie metody ,,préb i bledéw”, ale réwniez zilustrowanie
pytania za pomoca klockéw i operacji konkretnych (np. podziatu 10 klockow
na 2 grupy). Czes¢ uczniéw bedzie wyjasniala zadanie za pomocg operacji
konkretnych, a czes¢ bedzie poszukiwac operacji formalnych. W przypadku
wystepowania réznych technik nauczyciel nie powinien wskazywac tej lepszej
(nie ograniczajac listy sposobdw, w jaki tworzymy wiedze). Ten problem,
tak jak poprzedni (zwigzany z ocenianiem za postep) jest pieta achillesowa
naszej szkoty.

Najtrudniejsze zadanie 3 jest dobrym wstepem do zadan z jedng
lub dwiema niewiadomymi (nauczanie problemowe). Nauczyciel moze
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zaproponowac prace w grupach, gdy w klasie jest odpowiednia liczba
ucznidéw potrafigcych rozwigza¢ zadanie (rola uczenia si¢ zespolowego).

Poniewaz zadanie nie jest proste, a liczba ztych rozwigzan byta wigksza
od dobrych, ten przyklad moze okazac si¢ bardzo pomocny w uzmystowieniu
uczniom jak sie ucza. W jaki sposéb moga pokona¢ trudnosci (nie poprzez
stosowanie formalizmoéw) a np. poprzez graf (postrzeganie wlasnych trud-
no$ci w uczeniu sie).

W tym zadaniu nauczyciele moga skorzysta¢ z komentarza: ,,dobrze,
ze zrobite$ ten blad, bo dzigki niemu mamy moznos¢ nauczy¢ si¢” (znacze-
nie sposobu w jaki tworzymy wiedze). Rzadko korzystamy z uczniowskich
bledow.

Zadanie 4 z uwagi na jego postac (zadania zamknigtego) w najmniej-
szym stopniu zwigzane jest z: konstruowaniem wiedzy przez ucznia, na-
uczaniem problemowym, pracg zespotowsa, uczniowska samoocena, czy
zaradnoscig matematyczng. Pierwszym zagrozeniem we wprowadzaniu kon-
cepcji konstruktywistycznej do szkoly jest zatem przygotowywanie uczniow
do egzamindw zewnetrznych opartych gtéwnie (lub wylacznie) na pytaniach
zamknietych. Narzedzia, ktore mialy stuzy¢ do pomiaru jakosci edukacji
niszczg jej jakos$¢. Poruszajg ten problem od dawna pedagodzy m.in. zain-
spirowani przez prof. Mari¢ Dudzikowa utozsamiajac wspoélczesng szkote
z dziataniami pozornymi®. Dla dobrych nauczycieli walka z prymatem testow
to codzienna rzeczywisto$¢.

Powyzsze 4 zadania ilustruja bardzo duze zréznicowanie poziomu
kompetencji matematycznych, zatem nauczyciel powinien by¢ zobowigzany
do prowadzenia zaje¢ na co najmniej dwdch poziomach. Natomiast MEN,
okreslajagc wymagania dla wydawcow i samemu tworzac podreczniki nie
zadbalo, by mialy one posta¢ kart pracy wykorzystywanych przez rézne
grupy uczniowskie, klasy, szkoty odpowiednio do posiadanych kompetencji
matematycznych. Zatem jedno z podstawowych poje¢ konstruktywistycznej
edukacji strefa najblizszego rozwoju Lwa Wygotskiego znajduje mate odzwier-
ciedlenie w pomocach przygotowywanych dla nauczycieli. Co utrudnia,
a w przypadku czgsci nauczycieli uniemozliwia, wprowadzenie wymienio-
nych powyzej 4 elementéw edukacji progresywistycznej ,,skazujac nauke
matematyki” na nude behawioryzmu.

Swiadome konstruowanie wiasnej wiedzy nie moze przebiegaé
w chaosie wielu tresci i umiejetnosci. Ryzykowne wprowadzenie w 1999 r.

* M. Dudzikowa, Knasiecka-Falbierska K., Sprawcy i/lub ofiary dziata# pozornych
w edukacji szkolnej, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2013, s. 14.
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integracji matematyki z innymi zakresami edukacji wczesnoszkolnej, przed
czym przestrzegala m.in. prof. Elzbieta Putkiewicz*? zakonczylo si¢ niepo-
wodzeniem®. W podstawie programowej z 2009 r. integracja nie byla juz
koniecznoscig. Mogty powsta¢ oddzielne podreczniki do matematyki, m.in.
pod wplywem krytyki** opracowano rzadowy podrecznik: ,, Matematyka
Nasza szkota” dla klasy 213 *. W podstawie z 2017 r. integracja powrdcila, ale
zwrdcono uwage na potrzebe tworzenia zadan przez dzieci. Ten krok ,w tyl”
(towarzyszacy innemu ,,krokowi w przéd”) wydaje sie by¢ jeszcze jednym
argumentem o nieprzemyslanych zmianach MEN w edukacji matematycz-
nej. Powrdt integracji jest zagrozeniem konstruktywistycznego budowania
wiedzy, zwlaszcza dla dzieci rodzicéw nie posiadajacych wyksztalcenia sred-
niego, ktére napotykajg na wiele trudnosci w nauce (co pokazuja rezultaty
monitoringu).

Uczniowie rozwigzujac problemy asymilujg kolejne elementy zarad-
nosci matematycznej, modyfikujac problemy lub opisujac nowe sytuacje
problemowe (modyfikujac i tworzac zadania) akomoduja zaradnos¢ matema-
tyczng. Uczniowskie modyfikacje powyzszych 4 zadan stwarzaja mozliwo$¢
osiggniecia réwnowagi pomiedzy asymilacjg i akomodacja. Ten proces jest
czesto niewidoczny. Wigkszo$¢ dobrych uczniowskich rozwigzan zawierata
grafy, schematy etc, czesto niezrozumiale dla 0oséb sprawdzajacych. Zatem
»pozwolmy dzieciom bazgrac’, a tradycyjne zeszyty ¢wiczen odtézmy na bok,
a do 4 wyznacznikow konstruktywizmu dtuzmy piaty: konstruktywizm, to
bledy, bazgroly, porazki, zniechecenie, ale w koncu sukces uzyskany z po-
mocg nauczyciela.
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Mathematical Bermuda Triangle
- difficulties in educating of mathematical resourcefulness.

The article presents the results of the monitoring of mathematical skills
which was conducted in 2017 in classes 4 of a primary school of the so called
“Laboratory District”. This article is a continuation of Monika Jakubowska’s
publication. The independent parameters were not only family capital and
gender but also the age of the students (among whom some started school
education at the age of 6). This publication deals with mathematical resour-
cefulness in problem solving with use of one of the basic heuristic methods
- trial and error. As in previous articles, the problem has been presented in
a broader perspective, showing students’ (future teachers) views on mathe-
matics, heuristics and the practice of constructive learning. In the article,
attention has been paid to the difficulties encountered when the behavioral
model of teaching is even partially abandoned. It happens so due to the post-
modernist views of the educational environments and unfortunate activities
of the Ministry of National Education.

Keywords: constructivism, monitoring, mathematical resourcefulness.
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- trudnosci w ksztalceniu zaradnos$ci matematycznej:

Artykul prezentuje wyniki monitoringu umiejetno$ci matematycz-
nych, ktéry prowadzony byl w 2017 r. w klasach IV szkét podstawowych
Gminy Laboratorium. Artykul jest kontynuacja publikacji Moniki Jakubow-
skiej. Parametrami niezaleznymi pomiaru byly nie tylko kapital rodzinny
i ple¢, ale rowniez wiek uczniéw (wsrod ktdrych czegsé rozpoczeta szkolna
nauke w wieku 6 lat). Niniejsza publikacja dotyczy zaradnosci matema-
tycznej w rozwigzywaniu problemoéw za pomoca jednej z podstawowych
metod heurystycznych: préb i bledéw. Podobnie jak w poprzednich arty-
kulach problem przedstawiono w szerszej perspektywie ukazujac poglady
studentow (przyszlych pedagogéw) o matematyce, heurystyce oraz praktyce
konstruktywistycznego uczenia si¢. W artykule zwrdcono uwage na trudno-
$ci wystepujace przy chociaz czgsciowym odejsciu od behawiorystycznego
nauczania, ktore wynikaja m.in. postmodernistycznych pogladéw srodowisk
edukacyjnych oraz niefortunnych dziatan MEN.

Stowa kluczowe: konstruktywizm, monitoring, zaradno$¢ matematyczna.
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