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ALEKSANDRA URBANSKA

Dziecieca kompetencja liczbowa w nauczaniu

Z psychologicznych teorii rozwoju inteligencji oraz z psychologicznych
i dydaktycznych prac dotyczacych rozwoju poje¢ u dzieci wynika, ze
nauczanie powinno opiera¢ sie na spontanicznej wiedzy ucznia i jego
autonomicznej aktywnosci. Wspoiczesne dzieci 6-7-letnie majg szeroka
wiedze spontaniczng o otaczajacej je rzeczywistosci, sg aktywne itwadrcze.
Pewne pojecia matematyczne rozwijajace sie w ich umystach tworzg
zasoby, z ktérych mozna i nalezy czerpac¢ w nauczaniu.

W niniejszym artykule poswieca sie szczegélng uwage pojeciu liczby.
Poszukuje sie odpowiedzi na pytania:

. Jaka jest kompetencja liczbowa dzieci rozpoczynajacych nauke
w ,.klasie zerowej™?

Il. Czy dzieci wykorzystuja elementy swej kompetencji liczbowej na
zajeciach matematycznych w szkole w ,klasie zerowej"?

Ill. Czy nauczyciel odwotuje sie na lekcjach do tej kompetenc;ji?l

. O KOMPETENCIJI LICZBOWEJ DZIECI
ROZPOCZYNAJACYCH NAUKE W ,KLASIE ZEROWEJ”

1 Wiadomosci wstepne

Dzieci w wieku przedszkolnym rozporzgdzajg intuicyjng wiedza o licz-
bach, tzw. kompetencjg liczbowa, co ujawniajg w wielu réznorodnych sytu-
acjach. Na przyktad: uzywajg stéw zwigzanych z liczbami juz w poczatkach
ksztattowania mowy, potrafig rozwigzywaé¢ pewne zadania o charakterze
arytmetycznym w spos6b czynnosciowy, stosujg w niektorych sytuacjach
umiejetnos¢ wymieniania liczebnikéw w prawidtowej kolejnosci. Informuja
o tym wyniki wielu badan przeprowadzonych w rdéznych krajach iw réznym
czasie (Comiti 1980; Fuson 1985; Gelman 1978; Piaget 1969; Steffe 1983).
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Wstepna orientacja w intuicyjnej wiedzy arytmetycznej dzieci rozpoczy-
najagcych nauke w ,klasie zerowej" byla ogélnym celem przedstawionych
badan. Badaniem w formie wywiadu indywidualnego objeto 115 uczniéw
wstepujgcych do ,klasy zerowej” w 13 miejscowosciach Polski (Urbanska
1990,1993).

2. Schemat wywiadu

Wywiad zawierat pie¢ zadan:

1. LICZENIE. - Czy umiesz liczy¢? Pokaz!

2. ROWNOLICZNOSC. - Tu utozone sg guziczki w kolorze czerwonym.

- Wyjmij z pudetka i pot6z na stole tyle samo guziczkéw zielonych. (Na
stole jest 12 guziczkéw czerwonych, a w pudetku 25 zielonych).

3. PODZIAL. - Podziel sie swoimi guziczkami sprawiedliwie, po rowno,
z kolega. (Dziecko ma 12 guziczkéw).

4 SUMA - Policz ilejest guziczkéw w tym stosie (47 czerwonych).

- Teraz policz ilejest guziczkdw w tym stosie (8 zielonych).

- Alilejest guziczkdéw tutaj? (Zsuwamy guziczki czerwone izielone).

5. POROWNANIE. - Czy wiecejjest patyczkdw czerwonych czy zielo-
nych? A moze jest tyle samo czerwonych co zielonych?

Po odpowiedzi dziecka pytamy: - Czyjeste$ pewien?

(8 patyczkow czerwonych utozono w zygzak a pod nim wzdtuz linii
prostej 7 zielonych, tak by ich cigg byt dtuzszy od czerwonego).

3. Omoéwienie wybranych wynikow

3.1. Zadanie 1 LICZENIE

Wszystkie badane dzieci stwierdzity, ze umiejg liczy¢. Przewazajgca
wiekszos¢ (89) sgdzita ze dowiedzie tego recytujac liczebniki, na ogdét pra-
widtowo i gtéwnie ,,z pamieci”. Szescioro dzieci postuzyto sie palcami, ktore
stanowity jakby rusztowanie dla wymienianych kilkudziesieciu liczebnikéw.
Trzynascioro odliczato guziczki, ktére przypadkowo znalazty sie w zasiegu
ich reki, a po ich wyczerpaniu czesto kontynuowato liczenie ,,z pamieci”.

Zakres liczenia okreslony jest diugoscig ciggu wymienionych przez
dziecko liczb (prawidtowo lub z pojedynczymi biedami) do momentu, az
wymienione liczby zacznag wystepowac w chaotycznej kolejnosci.

Ze wzgledu na dziesigtkowos¢ (w aspekcie jezykowym) naszego
systemu liczbowego rozrézniam dzieci liczace do: 1) kilku, 2) dziesieciu,
3) Kilkunastu, 4) kilkudziesieciu, 5) stu, 6) stu kilkudziesieciu, 7) kilkuset.
Nie podzielono ciggu liczb naturalnych na réwne odcinki, gdyz wysitek
intelektualny dziecka wcale nie jest proporcjonalny do dtugosci tych
odcinkéw.

16



Ws$rdd badanych dzieci tylko jedno liczyto zaledwie do pieciu, nazywa-
jac kolejnymi liczebnikami palce swojej jednej reki. Pozostate dzieci (114)
liczylty co najmniej do dziesieciu, w tym 87 co najmniej do kilkudziesieciu.
Az 47 dzieci osigga w swej wyliczance liczbe 100. Dwanascioro dzieci liczy-
to do kilkuset. Pokazuje to wykres (rysunek 1).

33 badanych dzieci liczyto w zakresie 4), tj. do Kkilkudziesieciu nie osig-
gajac liczby 100, popetnity przy tym az 9 bteddéw przy przekraczaniu progu
dziesigtkowego [20 dzieci liczacych w zakresie 1), 2) lub 7) nie popetnito
zadnego bledu tego typu, a pozostate dzieci (62) zrobity ich tylko 7].

Dzieci liczace do kilkudziesieciu uzywaty kilku nazw petnych dziesigtek,
niektdre dostrzegaty juz jezykowe regularnosci w sekwencjach liczebnikow,
niektére z nich prébowaly same tworzy¢ nazwy kolejnych dziesigtek,
czasem liczyty tak: ,...38, 39, trzydziesci dziesieé, czterdziesci, 41,...".
Ktére$ dziecko zapytato, czy 99 jest liczbg ostatnig inne pytalo ,Teraz
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sto?" po liczbach 29, 39, 49. Te dzieci znajdujg sie na bardzo waznym
etapie swiadomego, jezykowego budowania ciggu liczb. Prawdopodobnie
potrafityby one policzy¢ do stu, ale w trakcie tych badan ich btedy nie byly
korygowane i dzieci nie miaty mozliwosci powtdrzenia recytacji liczebnikéw.

Wiekszos¢ dzieci liczyla poprawnie, btedy polegajgce na opuszczeniu
lub powtérzeniu liczebnika zdarzyty sie 10 osobom niezaleznie od dtugosci
ciggu liczbowego, ktorym rozporzadzaty. Z 19 dzieci, ktére nie recytowatly
liczebnikéw a liczyty palce lub przedmioty, tylko dwoje popetnito biad
w sekwencji liczebnikéw.

3.2. Zadanie 22 ROWNOLICZNOSC

Zadanie to mozna rozwigza¢ na wiele sposobow:

-wykorzystujgc umiejetnos¢ liczenia (sposob 1);

- rozsuwajgc guziczki w dwodch kolorach dwiema rekami réwnoczesnie
(sposoéb 2);

- zestawiajgc guziczki w pary (czerwony z zielonym) przez naktadanie,
uktadanie w dwoch rzedach itp. (sposéb 3);

- przez sledzenie wzrokiem czerwonych guziczkéw i réwnoczesne
wyjmowanie kolejnych zielonych (sposéb 4);

- przez nasladowanie przy pomocy zielonych guziczkéw ukiadu utwo-
rzonego z czerwonych (sposo6b 5).

Wykorzystywane przez dzieci metody i ich ewolucje przedstawia graf
(rysunek

W kazdym kwadracie umieszczono liczbe dzieci, ktore rozwigzywaty
zadanie wytgcznie sposobem zapisanym w tym kwadracie. Przy strzatce
wychodzgcej z kwadratu zaznaczono liczbe odpowiedzi tych dzieci, ktére
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nie poprzestaty na tej jednej metodzie, lecz - zrazone niepowodzeniem lub
w celu upewnienia sie o poprawnosci swego rozwiazania - zastosowaty
inny sposéb, wskazany strzatkg. Przy strzalce wchodzgcej do kwadratu
wpisano liczbe dzieci, ktére dany sposdb stosowaly jako drugi, po uprzed-
nim (poprawnym lub btednym) rozwigzaniu zadania inng metoda.

Dla utworzenia zbioru réwnolicznego z danym wiekszo$¢ dzieci (96)
wykorzystata umiejetnosc liczenia (przynajmniej jako jeden ze sposobéw).
Pozostate sposoby, polegajgce na ustaleniu odpowiedniosci wzajemnie
jednoznacznej miedzy elementami danego a tworzonego zbioru, wykorzy-
stywane byly przez dzieci rzadziej (45 dzieci).

12 dzieci prébowato ,na oko” szacowaé rdéwnoliczno$¢ zbioru danego
z tworzonym. 45 dzieci stosowato, zazwyczaj spontanicznie, dwa sposoby
rozwigzania. Na 115 badanych dzieci tylko siedmioro podato ostateczng
odpowied? btedna, inne same poprawialy bledy. Zadne dziecko nie spraw-
dzato wyniku przez identyczne powtdrzenie tej samej metody rozwigzania.
Troje dzieci nie wykonato polecenia. Mozna bylo zaobserwowaé duzg
zaradnos¢, samodzielnosé idojrzata postawe dzieci wobec problemu.

Zagadnienie rownolicznosci zbioréw pojawia sie w publikacji Comiti,
Bessot i Pariselle [1980]. Autorzy zaproponowali w marcu 1977 roku stu
dwudziestu szescioletnim uczniom kursu przygotowawczego (KP) utwo-
rzenie zbioru zetonéw réwnolicznego z danym 15-elementowym. Nastepnie
polecili oni w listopadzie 1977 roku 64 siedmioletnim uczniom kursu ele-
mentarnego (KE) takie samo zadanie z 37 zetonami.

Wyniki tych badan oraz tu prezentowanych zawiera ponizsza tabela.

SPOSOB POSTEPOWANIA UCZNIA

BADANIA . Ustala .
Liczy biiekcje Szacuje

COMITI i in. 47% 38% 15%
marzec 1977
120 uczniéw KP z nich 49% z nich 67%
15 guzikow poprawnie poprawnie
COMITI i in.
listopad 1977 79% 21% 0%
64 ucznidow KE z nich 40%
37 guzikow poprawnie
WEASNE 59% * 29%* o
wrzesien 1983 :
115 uczniéw kl. 0 z nich 94% z nich 94% z nich 18%
12 guziczkéw poprawnie poprawnie poprawnie

* Uwzgledniono metode stosowang przez dziecko jako jedyna lub pierwszg z dwéch.
** W publikacjach nie ma tych danych.
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Polskie dzieci w liczniejszej grupie wykorzystujg umiejetnos¢ liczenia
i robig to lepiej niz dzieci francuskie. Prawdopodobnie wplywa na to m in.
nazewnictwo liczb w jezyku francuskim mniej regularne niz w polskim.

W komentarzu do wynikéw badan w grupie KE badacze stwierdzajg
duzg bezradnos$¢ dzieci (czyzby skutek nauczania?), ktére - mimo iz nie
majg zaufania do swego liczenia (wyrazity to jasno) - nie probujg stosowac
innych metod. Zgodnie z programem dzieci te powinny umieé liczy¢ do stu.
Jak pokazujg badania, umiejetno$¢ ta jest bardzo mato operatywna,
a z drugiej strony jakby blokuje inwencje dzieci. Postawa polskich dzieci
byla odmienna (moze jeszcze nie nauczane majg wieksza odwage
w radzeniu sobie wedtug zdrowego rozsadku?). Interesujgce jest pytanie,
czy pozostang one tak zaradne w klasie pierwszej.

3.3. Zadanie 3: PODZIAL

Dziecko moze wykona¢ to zadanie wykorzystujgc umiejetnos¢ przeli-
czania (spos6b 5). Mozna tez wykorzysta¢ schemat rozdawania guziczkéw
»,raz tobie, raz mnie” rozdajac po jednym lub po kilka (sposéb 1), mozna
takze przy tym réwnoczes$nie liczy¢ (sposob 2). Efektywne moze sie takze
okazac¢ szacunkowe rozdzielenie stosu guziczkéw na dwie czesci (sposob
3). Guziczki mozna tez podzieli¢ ukladajac je uprzednio w odpowiedniej
konfiguracji (np. w dwu rzedach) (sposo6b 4).

Graf (rysunek 3) ilustruje stosowane przez dzieci sposoby dzielenia
zbioru na dwa podzbiory réwnoliczne (oznaczenia objasniono omawiajgc
rys. 2).

Rys. 3
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Zdecydowana wiekszo$¢ dzieci (67) rozdzielata guziczki rozsuwajac
je (obiema rekami réwnoczesnie lub jedng na przemian) na dwa stosy
bez réwnoczesnego liczenia. Wszystkie dzieci dzielace guziczki tg metoda
uczynity to poprawnie. Tylko dwadziescioro troje dzieci postuzyto sie licze-
niem przy rozdzielaniu guziczkéw. Pozostate wykorzystaly metody nie
wymagajace liczenia, chociaz przewazajgca wiekszos¢ z nich recytowata
bezbtednie liczebniki w zakresie wyzszym niz do dwudziestu.

3.4. Zadanie 4. SUMA

Wyznaczenie liczby elementéw dwdch potgczonych zbioréw wymaga,
miedzy innymi, umiejetnosci przeliczenia elementow Wedtug niektorych
badaczy jest to umiejetnosé¢, ktorej opanowanie pozwala stwierdzi¢, ze
»dziecko umie liczyc¢”.

Interesujgce sag tu nastepujgce zagadnienia:

Sposéb przeliczania guziczkéw: czy dziecko przeliczane guziki 1) przesuwa
palcem, 2) dotyka, 3) $ledzi tylko wzrokiem, czy 4) przegrupowuje je
uktadajac na przyktad w szereg.

Spos6b wyznaczania sumy: 1) przez ponowne przeliczanie wszystkich
guziczkow lub 2) przez doliczanie.

Uzyto do$¢ duzej liczby guziczkéw (47 i 8), by dzieci ujawnity rozmaite
sposoby przeliczania ich i wyznaczania sumy, a nie mogly podawac
poprawnych wynikéw ,,od razu” korzystajgc z globalnej oceny wzrokowej.

Wiekszos¢ dzieci (52) przesuwata liczone guziczki, co najlepiej zapew-
nia zachowanie odpowiedniosci wzajemnie jednoznacznej miedzy liczonymi
guziczkami a wymienianymi liczebnikami, gdyz oddziela guziczki policzone
od nie policzonych. Zadne dziecko nie prébowato liczyé czterdziestu sied-
miu guziczkéw czerwonych $ledzac je tylko wzrokiem. Natomiast czworo
dzieci stosowato ten sposéb z powodzeniem do o$Smiu guzikéw zielonych.
Swiadczyé to moze o tym, ze dzieci potrafiag przewidywaé i organizowaé
procedure przeliczania adekwatnie do wiasnej sprawnosci w stosowaniu tej
procedury i liczby elementow do przeliczenia.

20 o0sO6b popetnito btedy przy przeliczaniu 47 guziczkéw, najczesciej
opuszczaty one lub dwukrotnie liczyty ten sam guziczek.

38 dzieci potrafito przeliczy¢ prawidlowo 47 i 55 guziczkéw, mimo ze
wczesniej recytowaty one liczby co najwyzej do dwudziestu kilku. Wydaje
sie, ze celowe zastosowanie procedury przeliczania pomaga w prawidto-
wym wymienianiu liczb, konkretne przedmioty sa jakby nos$nikiem kolejnych
liczb (takze odwrotnie - dobra znajomos$c¢ liczebnikéw utatwia przestrzega-
nie zasad procesu przeliczania [Gelman, Gallistel, 1978, s. 73-82]).

43 dzieci stosowato procedure doliczania, w tym 37 doliczato 8 zielo-
nych guzikéw do 47 czerwonych, a 6 postgpito odwrotnie.
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12 dzieci nie wykonato polecenia. (Sg to te dzieci, ktérym nie powiodto
sie liczenie 47 czerwonych guzikéw).
Tylko dwoje dzieci nie zrozumiato zadania.

3.5. Zadanie 5: POROWNANIE

Gdy na stole lezy osiem patyczkéw czerwonych utozonych ,w zeby"
i siedem patyczkéw zielonych utozonych wzdtuz prostej, to pytanie - Czy
wiecejjest czerwonych, czy zielonych? - moze byé réznie rozumiane przez
dzieci. Bedzie to zalezato od intencji, jakich dziecko domysla sie w poste-
powaniu badajgcego oraz od kontekstu w jakim dziecko uzywa okreslenia
»wiecej". Moze ono policzy¢ patyczki w obu kolorach i poréwnac ich liczbe,
albo oprze¢ sie na globalnym oszacowaniu ditugosci obu rzedoéw (a witasci-
wie na wzajemnym potozeniu koricow tych rzedow).

Dzieci udzielaty réznorodnych odpowiedzi: 54 stwierdzito, ze czerwo-
nych patyczkéw jest wiecej; 50 dzieci, ze wiecej jest zielonych; 9 uwaza, ze
jest po réwno jednych idrugich patyczkéw (por. tabela). Ocene swojg opie-
raly na przeliczaniu (59 dzieci) lub poréwnywaniu diugosci (54 dzieci).
Pierwsza metoda prowadzita w wiekszosci do odpowiedzi poprawnych,
cho¢ zaskakujacy jest fakt, ze az 10 dzieci pomylito sie w przeliczaniu
»haciagajac" rachunki do percepcji. W drugim przypadku dzieci czesto
zwodzita wieksza dtugos¢ mniej licznego szeregu.

Sprawdzenie nie sprawdza zdziwienie,
sprawdza i ew. konflikt Razem
Sposéb — poprawia
Ocena 1. czerwonych 1 4 0 5
globalna wiecej
2. zielonych 6 30 10 46
wiecej
3. po réwno 1 2 0 3
Przeliczanie 1. czerwonych 9 37 3 49
wiecej
2. zielonych 1 1 2 4
wiecej
3. po réwno 0 6 0 6
Razem 18 80 15 113*

* Dwoje dzieci nie wykonuje polecenia

Dzieci w wigkszo$ci sprawdzaty odpowied? i ewentualnie po przelicze-
niu patyczkéw poprawialy jg, gdy byta bitedna. Tylko nieliczne uswiadomity
sobie konflikt miedzy percepcjg a wynikiem liczenia. Niektore prébowaty
wskazaé przyczyne odmiennych oczekiwan isadéw, np :
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Sebastian po przeliczeniu usprawiedliwiat sie: - Czerwonych wiecej.
Zmylito mnie, bo zielonych diuzej.
Pawet: - Czerwonych wiecej, myslatam, ze zielonych, bo tak utozone.

4. Wnioski

1. Wszystkie badane dzieci (oprdécz jednego) umiaty wymieniaé prawi-
ditowo cigg liczb naturalnych co najmniej do dziesieciu, tj. w zakresie wy-
maganym na zakonczenie klasy zerowej, a prawie potowa dzieci recytuje
liczby do 100, to jest w zakresie wymaganym pod koniec klasy pierwszej.

2. Prawie wszystkie badane dzieci potrafity prawidlowo wykorzystac
znany ciag liczebnikéw do przeliczania konkretnych przedmiotéw. Ponadto
wydaje sie, ze procedura przeliczania wpltywala wspomagajgco na prawi-
dtowa recytacje liczebnikow.

3. Procedura przeliczania wykorzystywana byta przez dzieci w réznym
stopniu, w zaleznosci od zaproponowanych probleméw arytmetycznych:

a) prawie wszystkie dzieci probowaty przy jej pomocy wyznaczy¢ liczbe
elementéw sumy dwaoch zbioréw;

b) wiekszo$¢ wykorzystywata jg przy tworzeniu zbioru réwnolicznego
z danym;

c) potowa dzieci stosowata jg podczas poréwnywania liczebnosci dwdch
ustrukturyzowanych zbioréow;

d) wyrazna mniejszos$¢ siegata po niag przy podziale zbioru na dwa pod-
zbiory réwnoliczne.

4. Mimo znajomosci diugiej listy liczebnikéw i umiejetnosci przeliczania,
wiekszo$¢ dzieci nie zarzucata ,nieliczbowych” sposob6w rozwiazywania
problemoéw arytmetycznych. Procedury ,liczbowe” i ,nieliczbowe” czesto sie
wzajemnie dopetniaty .

Dzieci znajdujg sie w poczatkowym okresie $wiadomego stosowania
»-nhowej” metody ,liczbowej”, ktérg dotychczas wykorzystywaty w niektérych
tylko sytuacjach. Jest to okres przejSciowy, dlatego dzieci przerzucajg sie
z ,nowej" efektywnej metody, ale jeszcze nie catkiem oswojonej, na ,starg”
- pewniejsza. Przypomina to powr6t do raczkowania w nowym trudniej-
szym terenie, mimo dos¢ dobrej umiejetnosci chodzenia.

5. Wiele dzieci potrafito krytycznie i prawidtowo oceni¢ wtasne umiejet-
nosci arytmetyczne, Swiadome byty tez zakresu ich przydatnosci.

Przyktady: Proszono Agnieszke, by przeliczyta razem czerwone izielo-
ne guziczki. Agnieszka odméwita: Nie policze, bo czerwonych jest duzo
i nie policzytam. Z zielonymijest wiecej, tak duzo nie umiem liczyc.

Staszek porownywat dwa zbiory szescioelementowe przeliczajac je tak:
1,2,34,5 i jeszcze 1, po wykonaniu zadania usprawiedliwiat sie: bo ja
umiem liczy¢ tylko do pieciu.
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6. Kompetencja liczbowa dzieci rozpoczynajacych nauke w ,klasie
zerowej” obejmuje wiele wiadomosci i umiejetnosci przewidzianych pro-
gramem tej klasy, a takze nastepnych. Wskazane byloby wykorzystanie
tej kompetencji w nauczaniu; takie nauczanie czynitoby zados$¢ psycho-
logicznemu postulatowi kontynuowania rozwoju wiedzy spontanicznej
w naukowa.

Il. O WYKORZYSTANIU PRZEZ DZIECI
ICH KOMPETENCIJI LICZBOWEJ NA LEKCJACH

Celem przeprowadzonych badan bylo stwierdzenie, jak funkcjonuje
kompetencja liczbowa ucznidéw w praktyce nauczania matematyki w klasie
zerowej. (Sprawozdanie z tych badan, zawierajgce wiele przyktadéw za-
chowania dzieci na zajeciach matematycznych, mozna znalezé¢ w innegj
publikacji Wydawnictwa Naukowego W SP w Krakowie [Urbanska, 1991].)

Plan badan obejmowat obserwacje ciggta wszystkich zaje¢ arytmetycz-
nych w ,klasach zerowych” w dwoch szkotach krakowskich oraz obserwa-
cje pojedynczych zaje¢ w trzech przedszkolnych oddziatach szesSciolatkow
- réwniez w Krakowie. Obserwacja catego procesu nauczania arytmetyki
w danej grupie pozwolita na lepsze zrozumienie zauwazonych faktéw
Obserwacja zaje¢ w réoznych grupach umozliwita poréwnanie stylu pracy
nauczycieli i zachowania dzieci. Zebrany materiat Swiadczy o tym, ze dzieci
w wiekszos$ci chetnie wykorzystywaly swa kompetencje liczbowag. Mozna
byto zaobserwowaé nastepujgce sytuacje:

1. Dzieci stosowaty swe umiejetnosci bezposrednio w takiej formie,
w jakiej je poznaty (np. procedure przeliczania dla ustalenia réwnolicznosci
zbioréw).

Przyktad: Dorotka przeliczata zetony przy pomocy rytmicznie wymie-
nianych sylab zamiast kolejnych liczebnikéw np. ...czte, ry, pie¢, szes¢, sie,
dem,...

2. Dzieci stosowaly swe wiadomosci nawet wtedy, gdy byly one
czesciowo niezgodne z wiedzg ,szkolng"; wtedy raczej staraty sie swe
umiejetnosci ,,dopasowac” do zadania, niz je porzucic;

Przykiad: Tomek zyt kilka lat i uczyt sie kilka miesiecy w Niemczech.
W pierwszych tygodniach nauki w Polsce przeliczat przedmioty dotykajac
ich kolejnymi palcami i wymieniajgc liczebniki w jezyku niemieckim,
nastepnie wolno z trudem przeliczat uzyte wczesniej palce kojarzac z nimi
polskie liczebniki i podawat wynik.

3. Dzieci stosowaly swe wiadomosci elastycznie, modyfikujgc adekwat-
nie do rozwigzywanych probleméw;
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Przykiad: Na rysunku jest siedem ponumerowanych od 1 do 7
pieskdw, obok pierwszego pieska znajduje sie buda. Damiana zapytano -
lle dorysujesz bud, by wystarczyto dla wszystkich pieskéw? - ,Szesc¢”. -
Dlaczego? - ,Bojestjuzjedna, si6dma”.

4, Przedstawione zachowanie dzieci ujawnito sie szczegdlnie w grupie
nauczycielki, ktéra czesto pytata - Dlaczego?, pytania tego typu pobudzaty
i podtrzymywaty aktywnos¢ uczniéw; po paru tygodniach dzieci same udzie-
laly odpowiedzi z uzasadnieniem

Przyktad: Na pytanie - Czegojest wiecej w sali - krzeset czy stolikdw?
- Andrzej odpowiada ,Krzeset wiecej, bo stolikow 6, a krzeset dookota
kazdego stolika”. Jeszcze kilka dni wcze$niej na podobne pytanie Andrzej
odpowiadat jednym stowem.

. O WYKORZYSTANIU PRZEZ NAUCZYCIELI
KOMPETENCJI LICZBOWEJ ICH UCZNIOW

W Swietle przeprowadzonych badah mozna stwierdzi¢, ze na og6t
nauczyciele rzadko odwolywali sie do kompetencji liczbowej dzieci. Na
kilkudziesieciu lekcjach prowadzonych w szesciu réznych placéwkach
(szkotach i przedszkolach) mozna bylo zaobserwowac nastepujgce posta-
wy nauczycieli wobec spontanicznej wiedzy uczniow:

1. Nauczyciel tepit aktywno$¢ matematyczng ucznia.

Przyktady: Nauczyciele zabraniali lub wysSmiewali uzywanie przez
dzieci palcow podczas operacji arytmetycznych, dotyczy to rowniez Tomka
liczacego po niemiecku.

2. Nauczyciel narzucat swoj rezim myslenia, nie stuchat uczniéw, zaga-
dywat ich, czasem przypominato to tresure.

Przyktad: Nauczyciel skojarzyt staty gest ragk ze stowem ,zbior” i zaw-
sze tym gestem wywolywat odpowiedz. Doszto do tego, ze dzieci na przy-
padkowy wymach rgk nauczyciela reagowaty stowem ,zbiér” stwarzajgc
humorystyczne sytuacje.

Przyktad: Nauczyciel przez kilkanascie minut nie pozwalat uczniowi
kontynuowac liczenia, domagajac sie, by ten odpowiadat catym zdaniem
i wyraznie wymawiat trudniejsze stowa.

3. Nauczyciel pomijat odpowiedzi ucznia niezgodne ze swoim pomy-
stem.

Przykiad: Dzieci miaty poréwnacd liczbe tréjkatow i kwadratéw na rysun-
ku. Lucyna: ,Tréjkatow jest mniej, bo trojkgtoéw jest 7, a kwadratow 9”.
Nauczyciel: ,Jak inaczej sprawdzi¢ nie liczac?"Andrzej wskazywat kolejno
jednoczes$nie palcem wskazujgcym trojkaty w gérnym rzedzie i kciukiem
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kwadraty w dolnym. Nauczyciel: ,Jak inaczej?” Lucyna przyporzadkowata
figjurom na rysunku kolejne palce. Nauczyciel: ,Ja proponuje, zeby
sobie podaty rgczki” i zademonstrowat, jak nalezy taczyé tréjkaty z kwadra-
tami za pomocg kresek. Zadna propozycja ucznia nie zostata oceniona,
a wszystkie bylty pomystowe i poprawne, nauczyciel narzucit swojg wersje

4. Nauczyciel odwotywat sie do wiadomosci uczniow, ale nie zawsze
potrafit sie do nich ustosunkowac i wykorzysta¢ na lekgciji.

IV. DLACZEGO NAUCZYCIELE NIE ODWOLUIJA SIE
DO KOMPETENCIJI LICZBOWEJ UCZNIA?

Kompetencja liczbowa dzieci jest dos$¢ rozlegta, dzieci chetnie i ela-
stycznie wykorzystujg swa wiedze, nauczyciele jednak rzadko sie do tej
wiedzy odwotujg. Dlaczego?

Fakty opisane powyzej i inne, zaobserwowane na lekcjach, a takze
wieloletni kontakt ze studiujgcymi nauczycielami pozwalajg na wysuniecie
pewnych hipotetycznych przyczyn opisanej sytuacji:

(a) Nauczyciele raczej nie znaja kompetencji liczbowej ucznia.

(b) Nauczyciele majg braki w przygotowaniu matematycznym, a takze
dydaktycznym, w zakresie pewnych zagadnien ich wiedza jest dwutorowa:
z jednej strony zwigzana ze wspomnieniem matematyki z wczesnych cza-
sow szkolnych, z drugiej z ujeciem akademickim.

(c) Nauczyciel potrzebuje aprobaty, chce zazna¢ sukcesu, pragnie czué
sie kompetentny w swej dziatalnosci. Wydaje mu sie, ze realizacja progra-
mu nauczania ukierunkowana na tresci a nie na cele lepiej zaspokoi te jego
potrzeby. Odwotywanie sie do réznorodnej wiedzy ucznia, na ktdrg musi
umiec¢ reagowad, jest trudne.

(d) W nizszych klasach nadal przewaza utrwalony tradycjg stosunek
nauczyciela do ucznia: jako opiekuna, wiadcy, autorytetu do ulegtego pod-
opiecznego.

Wymienione przyczyny wplywajg na siebie i wywotujg rézne zauwazalne
w szkole skutki.

Na przykiad: Brak informacji o wiadomosciach ucznia (a), niedostatek
wiedzy matematycznej i dydaktycznej (b) ijednoczes$nie potrzeba aprobaty
(c) - moze prowadzi¢ do infantylizacji nauczania.

Albo: ,tradycyjny"” stosunek do ucznia (d), niedostatek wiedzy matema-
tycznej (b) i potrzeba sukcesu (c) - moze by¢ przyczyng zastepowania
aktywnosci typu matematycznego, czynnosciami organizacyjno-porzadko-
wymi.
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Albo: niedostatek wiedzy matematycznej (b) i autorytarny stosunek do
ucznia (d) przeszkadzajg w podjeciu dyskusji z uczniem nad zadaniem itd.

V. POSTULATY DYDAKTYCZNE

Dobrze by bylo, aby nauczyciel matematyki dzieci mtodszych:

-wiedziat jaka jest kompetencja liczbowa jego ucznidw i stale te wiedze
pogtebiat,

- byt dobrze przygotowany matematycznie, co umozliwitoby mu ela-
styczne i heurystyczne podejscie do rozwigzywania problemoéw arytme-
tycznych z uczniami,

- zmienit tradycyjny stosunek do uczniéw na bardziej partnerski.

Juz od dzi$§ nauczyciel moze:

- czesto pytac¢ uczniow ,Dlaczego?" i zachecac ich rowniez do zada-
wania pytan,

- wstuchiwaé sie w wypowiedzi uczniéw, interpretowac je, reagowac na
nie, doceniac je; zabiega¢ o mozliwie dobrg komunikacje z uczniami, dbac¢
0 niezaktécony przeptyw informacji.
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