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EpyYTA GrUSZCZYK-KOoLCZYNSKA (Katowice)

Emocjonalne uwarunkowania uczenia si¢
matematyki na poziomie klas poczatkowych

1. Wprowadzenie. W metodyce nauczania poczgtkowego matematyki
poswieca sie wiele uwagi wdrazaniu dzieci do rozwigzywania zadan teksto-
wych. Rozwazania te z reguly koncentrujg sie wokoét struktury logieznej
zadan 1 matematycznych strategii rozwiazania, gdyz autorzy traktuja
je jako §rodek zmierzajacy do realizacji programu nauczania (Jelenska
[1948], Hawlicki [1954], [1971], Cackowska .  [1962], Moroz [1972],
Turnau [1978], Puchalska i Semadeni [1981]). Niezmiernie rzadko przed-
miotem zainteresowania jest psychologiczny aspekt rozwigzywania zadan
przez dzieci.

Naszym zdaniem, efektywnos§é uczenia sie matematyki jest w duzej
mierze zwigzana z tym zagadnieniem. Moéwigc dokladniej — gromadzenie
doSwiadczer, logicenych & matematycemych zalezy od sposobu zachowania sie
dzieci podczas pokonywania trudnosci tkwigeych w zadaniach. Z przepro-
wadzonych przez nas badan wynika, ze dzieci, ktére doznajg niepowodzen
w uczeniu sie matematyki, majg specyficzne nastawienie do rozwigzywania
zadan matematycznych, nieprawidtowe nawyki i obnizona odpornoéé
emocjonalng na pokonywanie trudnofei typu intelektualnego. W konsek-
wencji nie tylko nie rozwiazujg zadan, leez calq akiywnosé mobilizujq do
obwom/ przed koniecznosciq rozwiqrywania zadat matematycznych. Jest to,
naszym zdaniem, gtowne zrédlo niepowodzeri(l) w uczeniu sie matematyki.

(!) Méwige o niepowodzeniach mamy na mysli sytuacje, ktéra charakteryzuje sie
wystepowaniem wyraznych réznic pomiedzy wymaganiami szkolnymi a poziomem wia-
domogei 1 umiejetnoéci, ktére dziecko faktycznie opanowalo, Niepowodzenia mogs
byé ukryte; dzieje sie tak wéwezas, gdy nauczyciel nie dostrzega brakéw w wiadomos-
ciach i umiejetnodciach matematycznych dziecka, chociaz istnieja one z punktu
widzenia wymagani programu nauczania. Niepowodzenia ukryte prowadza zazwyczaj
do niepowodzenl jawnych. Nauezyciel zdaje sobie juz sprawe z tego, %e dziecko nie
opanowato podstawowych wiadomosgei i umiejetnodei obowiazujacyech w danej klasie,
wskaZnikiem sg z reguly oceny niedostateczne (por. Kupisiewiez [1973], str. 265).
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2. Informacje o badaniach. W artykule tym przedstawiamy wyniki
badani nad przyczynami niepowodzen w uczeniu si¢ matematyki u dzieci
z klas poczatkowych(?). Prowadzili§my je w latach 1976-1983 w Katowicach.
Mialy one charakter badan longitudinalnych (zwanych réwniez badaniami
poatusnymi), ktére przeprowadziliémy na zasadzie monografii przypadkéw.
Badaniami objeliSmy 61 dzieci, u ktérych ujawniono niepowodzenia
w uczeniu si¢ matematyki na poziomie klas poezatkowyech. Niepowodzenia
te byly tak duze, ze stosowane przez nauczycieli §rodki zaradeze (zwroce-
nie baczniejszej uwagi na dziecko, pomoc w odrabianiu zadan, rozmowy
z rodzicami itp.) okazaly sie nieskuteczne. Dla,tego dzieci fe skierowano
do poradni wychowawezo-zawodowyeh, a tam, po przeprowadzeniu
diagnozy psychopedagogicznej, zalecono indywidualne zajecia terapeu-
tyczne.

Terapie podjeto oraz przeprowadzono dokladnie wedlug naszej kon-
cepeji. W zaleznosci od potrzeb trwala ona od 6 do 18 miesiecy. Po jej
zakonczeniu przeprowadzili§my ponownie badania diagnostyczne i na tej
podstawie wnioskowali§my o efektach terapii. Otrzymali§my w ten sposéb
61 monografii przypadkéw zawierajacych:

— charakterystyke wybranych procesdéw psychicznych u bada-
nych dzieci w okresie, gdy doznawaly niepowodzen w uczeniu si¢ mate-
matyki, ezyli przed rozpoczeciem terapii, oraz po jej zakonczeniu, kiedy
niepowodzenia zostaly juz przelamane;

— analize psychologicznych zycioryséw badanych dzieci, a
takze ich §rodowiska wychowawczego;

— ocene poziomu wiadomo§ci i umiejetno§ei matematycznych
oraz zachowania sie badanych dzieci na lekejach matematyki podczas
rozwigzywania zadan matematycznych zaréwno woéwcezas, gdy przezywaly
one niepowodzenia, jak i w czasie, gdy potrafily juz sprostaé¢ wymaganiom
szkolnym;

— obserwacje zmian zachodzgcych pod wplywem oddzialtywan
terapeutycznyech.

- Przedstawiajac wyniki badad ujmujemy }agcznie te, ktére uzyskalismy
w diagnozie, oraz zebrane w trakecie trwania terapii. Wiele hipotez co
do przyezyn niepowodzei w uczeniu si¢ matematyki, ustalonych na
podstawie diagnozy, zostalo bowiem zmienionych w wyniku obser-

(%) W artykule tym przedstawiamy fragmenty badan dotyczacych niepowodzen
w uczeniu sie matematyki na poziomie klas poczgtkowych. Punkt centralny rozstrzy-
gnieé jest wyraZnie przesuniety ku uczacemu sie dziecku oraz sposobom udzielania mu
pomocy w przezwyciezaniu niepowodzed w uczeniu si¢ matematyki. W zakresie tych
badaii: (a) analizowaliSmy przyczyny powstawania i narastania niepowodzen w uczeniu
si¢g matematyki, (b) weryfikowaliémy wlasna koncepcje terapii dla dzieci, ktére mimo
czynionych wysitkéw i staran nie potrafia opanowaé pojeé i umiejetnosci matematycz-
nych. Pelng informacje podajemy w pracy Gruszezyk-Kolezyniskiej [1985].



Emocjonalne uwarunkowania uczenia si¢ matematyki 117

wacji zachowania sie dzieei podezas terapil. Z analizy zmian zachodzg-
cych w procesie uczenia si¢, na zajeciach terapeutyeznych uzyskaliémy
takze informacje przydatne do przeprowadzenia pelniejszej interpretaciji
stwierdzonych zalezno§ei.

W niniejszym artykule wykorzystamy tylko niewielka cze§é tych
badan. Skupimy sie bowiem gléwnie na ocenie poziomu wiadomosei i
umiejetnosei matematycznych oraz analizie zachowania si¢ badanych
dzieci podczas rozwigzywania zadan matematycznyeh. Cheemy bowiem
wskazad na jedno z gléwnych zrédet niepowodzen w uczeniu si¢ matema-
tyki na poziomie klas poczatkowych.

3. Wyniki badan. Ocene poziomu wiadomosci i umiejetnosei u dzieci
z niepowodzeniami w uczeniu si¢ matematyki sporzadziliSmy na podstawie
badan przeprowadzonych w polowie roku szkolnego. Poniewaz Zzadne
z badanych dzieci nie potrafilo rozwigzaé zadan zawartych w sprawdzianie
przeznaczonym dla klasy, do ktérej uczeszezaly, przyjeliSmy zasade
ncofania sie” do coraz mizszego poziomu, az do momentu, kiedy uzyskalo
w kolejnym te§cie wynik dostateczny. W ten sposéb badaliémy :

(a) 30 dzieci z klasy I (499 badanych) sprawdzianem dla klasy I,
a nastepnie sprawdzianem dydaktycznym dla dzieci siedmioletnich,
wstepujacych do szkoly. Po przeprowadzeniu badan okazalo sie, ze az
22 dzieci (73,3 %) nie opanowalo wiadomos$ei i umiejetnosci z klasy zero-
wej, a tylko 8 dzieci (po jednym semestrze nauki w klasie I) osiggnelo
poziom klasy zerowej.

(b) 24 dzieci z klasy II (39 9% badanych) sprawdzianem z matematyki
dla klasy II, dla klasy I oraz sprawdzianem dla dzieci siedmioletnich.
W tej grupie badanych bylo 9 dzieci (37,59,), ktore opanowaly tylko
wiadomogei i umiejetnosci z klasy zerowe]j oraz 15 dzieci (62,5 9,) reprezento-
walo poziom pierwszego semestru klasy I.

() 7 dzieci z klasy IIT i IV (prawie 12 9% badanych) kolejno sprawdzia-
nem dla klasy IITI, II, I. Dzieci z klasy III (5 badanych) opanowaly tylko
wiadomos$ei i umiejetnosei realizowane w pierwszym semestrze klasy I,
natomiast 2 uczniow z klasy IV poziom klasy I (ocena dostateczna).

7 otrzymanyech danych mozna takze ustalié réznice miedzy faktycz-
nym poziomem wiadomosei i umiejetnodei badanyeh dzieci a wymaga-
niami obowiazujacymi w klasie, do ktérej uczeszezaja. Okazuje sie, zZe
im starsze dziecko, tym réénica ta jest wieksza. U uczniéw z klasy IV i ITI
wynosi ona az 3 semestry. W grupie uczniow z klasy II opéznienie wynosi
2 semestry, ale sa wsrod nich dzieci, ktore reprezentuja tylko poziom klasy
zerowej (opdzZnienie okolo 3 @eme@how)

Osobng grupe stanowia dzieci, ktdre nie opanowaly klasy zerowej.
Wystepuje tu bowiem nie tylko znaezna rozbieznoéé miedzy wymagania-
mi a wiadomo$ciami i umiejetno§ciami faktyeznie opanowanymi przez
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te dzieci, lecz przede wszystkim opdénienia w zakresie dojrzewania rozumo-
wania operacyjnego na poziomie konkretnym w zakresie warunkujgcym
uczenie sie matematyki(®). Dzieci te bowiem postugujg sie jeszeze w rozu-
mowaniu logika przedoperacyjng, typowa dla przedszkolakéw.

Tak duze opdznienia stanowiag na pewno wazng przyczyne niepowo-
dzeni w rozwigzywaniu zadan matematyecznych. Jednakze, analizujge
zachowanie badanyech dzieci na lekcjach matematyki, stwierdziliSémy
wiele nieprawidlowoéei uksztaltowanych zachowan, ktére skutecznie blo-
kuja proces uczenia sie matematyki.

1. W poczatkowe] fazie lekeji obserwowaliémy tendencje do odwle-
czenia konieczno§ei rozwigzywania zadan matematyeznych. Dzieci zbyt
dlugo przygotowywaly przybory, grzebaly w tornistrze, ociaggaly sie z wy-
jeciem zeszytow i ksigzek, staraly sie wlasnie wéwezas zatatwié rozmaite
»,wazne” dla nich sprawy rozmawiajac z kolegami itp.

2. Podcezas odpytywania (sprawdzanie stopnia opanowania pojeé
i wmiejetnosei) obserwowaliSmy nastepujace zachowania:

— dziecko zapytane milczato, mina wyrazata zawstydzenie, czerwie-
nito sie lub bladlo i z lekiem oczekiwalo ,co to teraz bedzie”, wyraZnie
chcialo co§ powiedzieé, lecz po chwili milezenia siadalo zrezygnowane
i napiete; |

— dziecko zapytane wstawalo i szybko odpowiadalo na zasadzie
zgadywania, np. nauczyciel pytal yile to jest 12+ 7”, w odpowiedzi poda-
walo jakgkolwiek liczbe bez préby obliczenia sumy (jezeli kazano podejsé
do tablicy i pokazaé dana wielko§é, pokazywato cokolwiek), a nastepnic
siadalo zadowolone, gdyz w swym mniemaniu wykonato polecenie nauczy-
ciela;

— zapytane milezato, a z miny wynikalo, Ze nie rozumie, co si¢ wokol
niego dzieje.

Reakeja nauezyciela na takie zachowania dzieci byla z reguly podobna:
»Siadaj”, czesto z dodatkowym komentarzem krytycznym lub pogardli-
wym gestem. Niektore dzieci reagowaly na to zdziwieniem, ze ,zle”,
inne byty zmartwione i napigte, jeszcze inne zadowolone, ze udato im sig
byé obiektem zainteresowania nauczyciela, krytyke przyjmowaly bowiem
za wyrdznienie.

3. Podeczas rozwigzywania zadan na lekcjach matematyki obser-
wowaliémy nastepujace sekwencje zachowan u badanych dzieci:

— ograniczaly czynnogci do przepisania lub przerysowania danych
z tablicy lub podrecznika, zapytane o wynik pokazywaly to, co przepisaly,
uwazajge, Z¢ wykonaly polecenie nauczyciela,

(®) Szersze informacje na temat faz i etap6éw rozwoju umyslowego u dzieci i mlo-
dziezy znalezé mozna w pracach J. Piageta [1966], [1969], [1981], J. Piageta i B.
Inhelder [1967], B. Inhelder i J. Piageta [1970], J. S. Brunera [1978], A. Szeminskie]
[1981]. Wspomina o tym tez P. Nowicki [1981].
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— ograniczaly swg inwencje do wiernego nasladowania czynno$eci
sasiada w lawce: przepisywaly z zeszytu kolegi, mimo ze ten sam tekst
byl na tablicy, ukladaly bliZniacze konstrukeje z klockéw, rysowaly
identyezne obrazki z tymi, ktére zostaly wykonane przez sasiednie
dziecko;

— bardzo wolno przepisywaly zadanie i czekaly, az zostanie ono
rozwigzane przez inne dzieci, potem szybko przepisywaly gotowy wynik;

— podejmowaly prébe rozwigzania zadania, a nastepnie przerywaly
czynnosci zmierzajace do tego celu i okazywatly niepokdj ruchowy (np.
krecily sie, przekladaly przedmioty) lub czekaly w pozornym bezruchu
na to ,co bedzie dalej”; niektore dzieci z nadmiaru napig¢cia nie panowaty
nad mimiky, demonstrowaly lgk lub bezradno§é;

— podejmowaly prdébe rozwiazania zadania wykonujac wiele nie-
potrzebnych ruchdéw, wuporczywie powtarzaly nieskuteczne czynnoseci
na coraz nizszym poziomie, po czym przerywaly je i czekaly na to, co
nastgpi;

— podejmowaly prébe rozwiazania zadania i natychmiast wymuszaty
od innych dzieci dodatkows pomoe, a jezeli jej nie otrzymywaly, przery-
waly prace i czekaly na gotowy wynik;

— nie podejmowaly zadnych eczynno$ei zmierzajacych do rozwig-
zania zadania, gdyz od samego poczatku zajmowaly sie czym$§ innym.

W czasie prowadzenia obserwacji nie zdarzylo sie, zeby ktére§ z bada-
nych dzieci rozwigzalo samodzielnie na lekejach matematyki chociaz
jedno zadanie. Cata aktywno$é ich byla skierowana na to, aby unikngé
w jaki§ sposob rozwigzywania zadan lub otrzymadé gotowy wynik. Mozemy
takze stwierdzié, ze dzieci te nie uczestniczyly w procesie uczenia sie
matematyki, mimo ze formalnie byly na lekeji i stwarzaly pozory pod-
porzadkowania sie nauezycielowi.

Przyjrzyjmy si¢ teraz zachowaniom tych dzieci w sytuacjach, gdy
byly sklonne rozwigzaé zadania. Podstawa tej analizy sa obserwacje
poczynione podezas pierwszych tygodni terapii wowezas, gdy za-
chowywaly sie jeszcze wedlug dotad wyuczonych nawykéw. W ba-
daniach tych wykorzystywaliSmy zadania z podrecznikéw uzywanych
w klasie, do ktérej dziecko uczeszezalo. Obserwacje prowadziliSmy za-
wsze w zblizonyceh warunkach. Terapeuta nawigzywal kontakt z dzieckiem
i uzyskiwal zgode na wspoélng prace. W zasiegu reki byly wszystkie po-
trzebne przybory i pomoce: patyczki, kolorowe klocki, tabele mnozenia
i dzielenia, linijka, kredki, papier itp. Podczas obserwacji zwracali§my
uwage na zachowanie sie dzieci wowezas, gdy proszono je o rozwigzanie
zadania matematycznego (reakeje mimiezne, slowne, aktywnosé ruchows
itp.), na ich percepcje i sposéb kierowania wysilku na matematyzacje
sytuacji zyciowej zawarte] w zadaniu oraz na czynnodci zmierzajace do
jego rozwigzania.
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Analizujace zachowanie dzieci w trakcie rozwigzywania zadan matema-
tyeznych zauwazyliSmy nastepujaca prawidlowosé. Dla dzieci ogromnie
wazne byly komunikaty emocjonalne towarzyszace rozmowie. Wasniejsze
dla nich bylo, jak sig¢ mows, niz to, co si¢ mowi. Jezeli terapeucie udawalo
sie 'w sposéb niewerbalny, np. intonacja, ming lub gestem przekazaé
»lubie cie”, ,,na pewno dasz sobie rade”, ,nie boj sie, to taka zabawa” itp.,
dziecko nawigzywalo wspolprace, mobilizowalo sie do wysitku, starato
sie opanowaé narastajgce napiecie i prébowalo speinié oczekiwania przy-
stepujac do rozwiazywania zadania. W przypadkach, gdy takiego komu-
nikatu nie udalo sie przekazaé (np. kontakt z dzieckiem nie zostal nalezycie
nawigzany, sposéb rozmawiania byl chlodny, z dystansem), prosba o
rozwigzanie wywolywala u dziecka serie wezesniej opisanych reakeji
obronnych: manifestacja zmeczenia, zbolala mina itp. Tylko wlasciwa
postawa terapeuty (wyrazajaca si¢ w komunikatach emocjonalnych)
sklaniala dziecko do podjecia wysilku i skierowania aktywnoSci na roz-
wigzywanie zadania. :

Przyjrzyjmy sie teraz zachowaniom badanych dzieci w trakeie percepcji
tredci zadania tekstowego. Wiekszos¢ ich nie potrafila przeczytaé zadania
na tyle plynnie, aby zrozumieé tre§é. Mialy takze ogrommne trudnosci
w skupieniu uwagi na zadaniu czytanym przez terapeute. Na poczgtku
stuchaty uwaznie, po chwili przenosily uwage na przedmioty znajdujace
sie na stole, zaczynaly manipulowaé nimi, bawié sie palcami, krecié sig
itp. Jezeli terapeuta w jaki§ sposéb akcentowal kontakt emocjonalny
z dzieckiem (np. usiadl blisko, przytrzymat za reke, a ponadto nie czytal,
lecz wypowiadal zdanie patrzgc na dziecko), pomagato to dzieciom w diuz-
szym skupieniu uwagi.

Po przeczytaniu zadania prosiliémy o wskazanie zalezno$eci i rozwig-
zanie zadania. Okazalo si¢ wowczas, ze badane dzieci referowaly nam sytua-
cje zyciowg, o ktorej mowa byla w zadaniu. Ponownie czytali§my zadanie
akeentujac rysunkiem, gestem lub grafem strzatkowym zawarte w zadaniu
zaleznodei. Podezas podejmowanych préb rozwigzania zadania stwier-
dzaliSmy charakterystyczng dezorganizacje zachowania sie dzieci, wyra-
7Zajaca sie w:

— gwaltownym narastaniu napieé i emoeji ujemnych: dzieci nie
panowaly mnad reakcjami mimicznymi, kulity sylwetke, zaciskaly rece
lub demonstrowaly bezradno§é i apatie;

— silnym regresie zachowan: chaotyezne ruchy, uporczywe powtarza-
nie nieskutecznych czynnofci na coraz nizszym poziomie, wymuszanie
pomocy i ograniczanie swej inwencji do powtarzania czynnog$ci, przerywanie
pracy zaraz na poczgtku, mozolne odwzorowywanie lub przepisywanie
trefci zadania, mimo ze tego nie polecono, podejmowanic préb rozwigza-
nia zadania przez zapisywanie dzialania z przypadkowo dobranych liczb
i znakéw, odgadywanie wyniku rozwigzania na zasadzie skojarzen itp.
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4. Interpretacja wynikéw oraz wnioski z badan. Funkcjonowanie
dzieci podezas rozwigzywania zadan matematycznych zalezy, naszym
zdaniem, od nastepujacych czynnikoéw:

1. Tresei zadania, zlozonoSei struktury matematycznej zadania,
a takze od sposobu zapoznania dzieci z jego trescig. Percepeja zadania
zalezy miedzy innymi od tego, czy dziecko przeczyta je samodzielnie z
podrecznika, czy zadanie przedstawi nauczyciel, czy tez formuluje je
réwniesnik z klasy. Duzg role odgrywa tu bowiem nastawienie do tego, co
zdaniem dziecka jest wazne. Dzieci, szczegélnie na poziomie klas poczat-
kowyeh, sg wdrozone do uwaznego siuchania woéwezas, gdy moéwi osoba
znaczgea, np. naueczyciel. W przypadku, gdy moéwi réwiednik, wydaje
im sie, ze to nie bedzie takie wazne, i dlatego sg sklonne mniej koncentrowaé
si¢ na tym wydarzeniu. Percepeja zadania jest w tej sytuacji wyraznie
mniejsza. Najmniejsza jest wowezas, gdy dziecko musi samodzielnie zada-
nie przeczytaé z podrecznika lub zeszytu ¢wiezen. Wiaze sie to ze stabg
technikg czytania i trudnoéciami w czytaniu ze zrozumieniem.

2. Spolecznych warunkdw rozwigzywania zadania. Zadanie moze
byé rozwigzywane samodzielnie, zespolowo lub zbiorowo.z caly klasg.
Duzg role odgrywa tutaj czynnik oceny spolecznej, warunki wspélpracy
oraz mozliwo§é skorzystania z pomocy kolegébw. Uruchamiane przez
nauczyciela formy nacisku moga pomoée dziecku skupié¢ uwage, lecz takze
moga stanowié dodatkowy element frustracyjny.

3. Okreflonych cech osobowoS§ci rozwigzujacego: stan motywacji,
dojrzalo§é emocjonalna wyrazajaca sie w zdolno$ci do kierowania swym
zachowaniem mimo napi¢é oraz w kontrolowaniu wlasnych emocji, uksz-
tattowane nastawienia wobec pokonywania trudnosci zawartych w zada-
niach wymagajgeych wysilku intelektualnego, system nawykéw racjonal-
nego zachowania si¢ podezas pokonywania trudnodel, wreszeie poziom
wiadomosei 1 nmiejetnoSei matematyeznych potrzebnych do rozwigzania
danego zadania. Od uksztattowania tego zespolu cech zalezy, czy dziecko
bedzie zachowywalo sie podezas rozwigzywania zadania w sposéb racjo-
nalny i skuteczny. o

. Nalezy tu podkreflié, ze pokonywanie trudnosci jest integralng czescig
uczenia si¢ matematyki. Nie jest wiec zle, jezeli dziecko przezywa trudnosei
W uezeniu si¢ matematyki. Wazne jest jednak, aby miato do nich odpo-
wiednie nastawienie i potrafito samodzielnie pokonaé chociaz cze§é tych
trudnosei. '

Uksztattowanie nawykow racjonalnego zachowania sie podezas roz-
wigzywania zadan wymaga wielu éwiczent. Nalezy bowiem nie tylko roz-
budzié motywacje, lecz takze nauezyé dzieci kontrolowaé swe emocje.
Pamieta¢ bowiem trzeba, ze w kazdym zadaniu zawarta jest trudnogé.
Z Jostrzezeniem tej trudnosei wiaze sie zawsze wzrost emoeji ujemnych
inapieecia, Rzecz w tym, aby wyzwalalo to u dziecka tendencje do wiekszej
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koncentracji uwagi oraz wzmozong aktywnosé poznawczg. Jest to bowiem
warunek konieczny do dokonania wysilku intelektualnego potrzebnego
do uchwycenia struktury matematyecznej zadania i rozwigzania go na
wymaganym przez nauczyciela poziomie.

Warto przypomnieé, ze wykonanie najprostszego zadania, nawet tak nie-
skomplikowana czynno$é jak opis obrazka, zaledy od sfery emocjonalnej
(Ziegarnik [1983], str. 45). Ponadto — jak twierdzi O. XK. Tichomirow
([1976], str. 244) — w czasie rozwigzywania trudnych probleméw myslo-
wych emocje pelnig role heurystyk, ktére nie gwarantuja wprawdzie roz-
wigzania, lecz rozwiazanie okre§lonych probleméw bez emocji jest niemozli-
we(*). ,
Wspélezesna psychologia poswieca wiele uwagi zachowaniu sie czlowieka
w sytuacjach trudnych (°). Wielu badaczy laezy sytuacje trudng z pojeciem
frustracji i stresu (Lewicki [1972], Reykowski [1966], Newcomb [1962]
iinni) lub analizuje funkcjonowanie eztowieka w sytuacji trudnej w aspek-
cie teorii czynnos$ci (Tomaszewski [1967], Tyszkowa [1972]). Do naszych
rozstrzygnieé wazne s3 ustalenia dotyczace zachowania sie dzieci w sytua-
cjach trudnych. Na tej podstawie bedziemy wnioskowaé, dlaczego niektore
dzieci nie potrafig racjonalnie zachowywaé sie podezas rozwigzywania
zadan matematycznych. )

M. Tyszkowa ([1972], str. 245-335) okreglila psychologiczny mechanizm
zachowania sie dzieci podezas pokonywania trudnosci, a takze opracowala
model zachowania sie dzieci odpornych i dzieci nieodpornych emocjonalnie
w trakeie rozwigzywania trudnych zadan. Przy okazji tych badan stwier-
dzila, ze wraz z wiekiem roénie u dzieci zdolno§é do prowadzenia dziatan
ukierunkowanych na cel mimo przezywanych napi¢é emocjonalnych.
W miare zdobywania doS§wiadczen wzrasta takze u dzieci odpornosé na
sytuacje trudne. Ten wzrost nalezy traktowadé jako funkcje podnoszgcego
sie poziomu ezynnofci motoryeznych, a takze intelektualnych. Odpornosé
na sytuacje trudng mozna takze rozpatrywadé jako ceche lub zespdt cech oso-

() Rolg emocji w procesie rozwigzywania probleméw O. K. Tichomirow wyznacza
na podstawie badan dotyczacych rozwigzywania trudnych probleméw szachowych.
Twierdzi, ze heurystyczna funkcja emocji wyraza si¢ w okreslaniu przyblizonego
obszaru, na ktérym moze znajdowaé sie rozwiazanie i wyznaczeniu kierunku poszuki-
wan. Stan aktywacji emocjonalnej jest tutaj sygnalem do ,zatrzymania sie”, pokazuja-
cym ,gdzie” nalezy szukaé tego, co jeszcze nie zostalo znalezione. Jest to poczucie
bliskosci rozwiazania — skonkretyzowana antycypacja zasady rozwigzania (Ticho-
mirow [1976], str. 218-245, [1984], str. 87-107). ’

(%) Przez sytuacje trudng bedziemy za M. Tyszkows ([1972], str. 21) rozumiet
»taki uklad zadan (celéw), warunkéw dziatania i mozliwosei dzialajacego podmiotu,
w jakim naruszona zostata r6wnowaga miedzy tymi elementami w stopiiiu wymagaja-
cym nowej koordynacji, co powoduje przecigzenie systemu regulacji i emocje ujemne.
W konsekwencji pojawiaja sie zmiany w zachowaniu sie jednostek m.in. reorganizacja
ukierunkowanej na cel aktywnosei”.
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bowosci. Réznice indywidualne w tym zakresie mozna przedstawié na konti-
nuum: od jednostek odpornych, przez szereg stanéw posrednich, do skrajnie
nieodpornych. Wyjaéniajac zachowania si¢ badanych przez nas dzieci
bedziemy korzystaé, miedzy innymi, z uogdélnienn sformulowanych przez
M. Tyszkowa. .

Przyjrzyjmy si¢ zachowaniom dziecka, ktére potrafi z powodzeniem
rozwigzaé stosunkowo trudne zadanie. Pro§ba o rozwiagzanie zadania
matematycznego natrafia na pozytywng motywacje i dziecko kieruje
swa aktywnos§é na rozwigzanie zadania: czyta uwaznie tresé zadania lub
stucha w skupieniu, jezeli to zadanie przedstawia druga osoba. Jesbt wyraz-
nie zainteresowane zadaniem. Dostrzega zawartg w nim trudnosé. Obser-
wujemy narastanie emocji: wzrasta napiecie, pojawia sig niepokéj
ruchowy, zmiana mimiki. Mimo to dziecko skupia uwage na tym, co i jak
nalezy zrobié, aby osiagnaé cel — rozwigzaé zadanie. Takie ukierunkowanie
aktywnogci oslabia sile emocji pojawiajgcych sie z chwilg dostrzezenia
trudnogei. Dlatego dziecko moze sie mobilizowaé do wysitku intelektual-
nego i dazyé do rezwiazania zadania.

Czesto dzieci, w tej fazie rozwiazywania, przejawiaja charakterys-
tyczng aktywnogé werbalng: ,,co§ mi za§witato”, ,zdaje sie, ze juz wiem?”,
»Zle, trzeba inaczej”, itp. Sg to oznakiuczuecia zblizania si¢ do rozwigzania
problemu. Pojawia si¢ zrozumienie struktury matematycznej zadania
i dziecko przystepuje do wykonania dzialan potrzebnych do rozwigzania
zadania. W konsekwencji nastepuje dalszy spadek napiecia, przezycie
radogei, sukcesu i satysfakeji z pokonania trudnosei. Te pozytywne reakcje
83 rekompensaty przezytych w poczatkowe]j fazie rozwigzywania napieé
1 emocji ujemnych. Takie do§wiadezenia przyczyniaja sie takze do tego,
ze nastepnym razem dziecko z checig podejmie trud rozwiazywania zadan.

Jednakze i u tych dzieeci, przy silnym zagrozeniu (gdy stopieni trudnoéci
zadania przekracza znacznie ich wydolno§é), zachowanie zaczyna byé
sterowane przez frustracje. W takich przypadkach nastepuje zmiana celu
aktywnosci i skierowanie jej na obrone osobowosci (uruchomienie mecha-
nizméw obronnych). '

‘Z przeprowadzonych przez nas badan wynika, ze niepowodzenia w ucze-
M sig matematyki sq spowodowane odmiennym, iz tu przedstawilismy,
Sposobem zachowania si¢ dzieci w trakeie rozwigrywania zadat, matematycz-
fych., W grupie dzieci z niepowodzeniami w uczeniu sie matematyki nie
byto ani jednego, ktére by miato wlasciwie uksztattowane nawyki racjonal-
hego zachowania sie podczas pokonywania trudnosei w procesie rozwigzy-
Wania zadania matematycznego. Wszystkie badane dzieci mialty mniej
lub bardziej uksztaltowane nawyki reagowania obronnego. Zadania mate-
atyczne zmienialy dla tych dzieci swoj sens: zamiast byé sytuacja trudng
Intelektualnie, stawaly si¢ sytuacjami trudnymi do zniesienia emocjonal-
nie, przed ktérymi nalezy si¢ bronié. Rozwiazywanie zadani byto dla nich
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sytuacja frustracyjng, ktéra zawierala caly zespél streséw:

— nasilenie sie napiecia i wzrost emocji ujemnych nie wyréwnywanych
zadnymi przezyciami przyjemnymi;

— dostarczenie kolejnego dowodu poczucia nizszej wartosci osobistej;

— rozmaite zagrozenia wynikajaee z obawy, ze nauczyciel zauwazy,
iz nie potrafi sprostaé wymaganiom i bedzie interpretowal ten fakt jako
przejaw zlej woli, ganige dziecko lub stawiajae ocene niedostateczng.

Nic wiec dziwnego, ze dzieci z badanej grupy reagowaly obronnie juz
na daleka zapowiedZ, na samo hasto ,rozwigzywanie zadan matematyez-
nych?”. Ponadto przeprowadzona analiza zachowania sie tyeh dzieci
wskazywala, ze znacznie wezesniej poddaja sie one frustracji. Samo dostrze-
zenie trudnofci powoeduje u nich gwaltowny wzrost napiecia i poezucie
silnego zagrozenia. Dlatego prébujg za wszelks cene unikngé takiej sytua-
cji. W przypadku,.gdy im si¢ to nie udaje, podejmuja chaotyezne préby
wyjscia z zagrozenia: uporczywie powtarzajy nieskuteczne czynnosel,
bezmys$lnie odwzorowujg to, co wykonaly inne dzieci, chea przerwaé
rozpoczete czynnofei itp. Takie zachowania podnoszg poziom emocji
ujemnych i prowadzg do fali dezorganizacji.

Wiezystko to wplywa na pogarszanie sie poziomu ezynnogei potrzebnych
do rozwiazania zadania oraz wyzwala dalsze réakeje obronne. Towarzyszy
temu réwniez zawezenie pola percepcji. Wszelkie préby wyjasniania,
ttumaczenia lub podpowiadania dziecku, co ma dalej robié, aby zadanie
rozwiazaé — okazuja sie nieskuteezne. Dziecko jest bowiem skupione
gléwnie na swych emocjach, na tym, aby wytrzymaé narastajace napiecie.
Zdarza sie takze, ze owe proby ,pomagania” s3 przez dziecko odbierane
jako dodatkowe sygnaly zagrozenia i wzmagaja natezenie reakeji obron-
nych. -

W wyniku przezycia wielu niepowodzenn w trakcie rozwiazywania
zadan matematycznych, ksztattuje sie u dzieci specyficzne nastawienie,
tzw. antycypacja niebezpieczeristwa i odpowiednia do tego reakeja, zanim
jeszeze pojawi sie konieczno$é rozwigzywania zadan.

W ksztattowaniu tych zachowan niebagatelng role peinia spoleczne
warunki pracy na lekcji. Uezniowie rozwigzuja zadania w bezposrednim
sgsiedztwie réwnie§nikéw, a to daje szans¢ odpisania gotowego wyniku
i ukrycia przez dlugi czas tego, ze nie potrafig sprostaé wymaganiom.
Z drugiej za§ strony, obecno§¢ innych uczniéw stanowi dodatkowy stresor.
Dziecko poréwnujac wynik swej pracy z efektami kolegdéw bardzo szybko
zaniza samoocene. Ponadto publiczne ujawnienie niepowodzerd obniza
znacznie atrakeyjno§é w gronie rownie$nikéw. Dlatego dzieci czynig tyle
wysitku, aby nie dopuscié do ujawnienia faktu, ze nie moga sprostaé wyma-
ganiom. Problem jednak w tym, ze takiec wyuczone zachowania:

— blokuja nabywanie do§wiadczen matematyeznych i lo-
gicznych potrzebnych do przyswojenia podstawowych pojeé i umiejet-
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nofci matematycznych, dzieci te bowiem nie uczestnicza w procesie uczenia
sie matematyki;

— poglebiajg niekorzystne nastawienie do dzialalno§ei ma-
tematycznej, a takze generalnie do jakichkolwiek czynnosei z tym zwigza-
nych;

— zanizaja samoocene¢ oraz poziom aspiracji, a w przypad-
kach skrajnych prowadzg do uksztaltowania sie postawy lekowej w sto-
sunku do zadan o niewielkim nawet stopniu trudnogci.

Powstaje w tym miejscu pytanie: ezy dzieci, ktére doznaja niepowodzen
W uczeniu sie matematyki, charakteryzuja sie niska odpornogcig emocjo-
nalng na pokonywanie trudnoéci typu intelektualnego? OdpowiedZ na to
pytanie nie jest jednoznaczna. Wyniki naszych badan przeprowadzonych
wowezas, gdy badane dzieci przezywaly niepowodzenia w uczeniu sie
matematyki, wskazuja wyraznie, ze zachowania ich mieszczg si¢ w katego-
riach funkcjonowania dzieci nieodpornych emocjonalnie na pokonywanie
trudnofci. Jednakze w miare trwania zajeé terapeutycznych uzyskiwaliSmy
z reguly wyciszenie reakeji obronnych i korzystng zmiane nastawienia do
dziatalnoSci matematyecznej. Udawalo nam sie réwniez uksztaltowaé
nawyki racjonalnego zachowania si¢ podczas pokonywania trudnodci.
Oznaczalo to poprawe odporno$ci psychicznej na sytuacje trudne.

ZauwazyliSmy takze sprzezenie zwrotne miedzy wzrostem wiadomogcei
i umiejetnodei matematycznych a postepujaca racjonalizacja zachowania
sig podezas pokonywania trudnosei tkwigcych w zadaniach. Uzyskanie
nawet niewielkiej poprawy w racjonalnym zachowaniu si¢ pozwalato
dzieciom zdobyé doswiadezenie logiczne i matematyezne. To z kolei mialo
znaczacy wplyw na racjonalne zachowanie sie podezas nastepnych, juz
nieco trudniejszych zadan.

Nasuwa sie wige kolejne pytanie: jak przedstawia sie zaleznog§é miedzy
regulacjg emocjonalng a funkejonowaniem poznawezych struktur i jak
przedstawia si¢ ten problem w oduiesieniu do rozwiazywania zadan ma-
tematycznych? Ot6z, zdaniem K. Obuchowskiego ([1968], str. 228-235),
istnieje $cisly i okre§lony zwigzek pomiedzy procesami emocjonalnymi
i poznawezymi, przy czym emecje stanowiq starszq 4 prymitywniejszq forme
orientacji ¢ dlatego nabierajg specyficenego znaczenia wowczas, gdy jednostka
2 jakichs powodéw mie moze korzystaé z racjonalnych sposobdw poznania.

Orientacyjna rola emocji w najogélniejszym sensie polega na wstepnej
olenic sytuacji czy zjawiska, zanim ono zostanie rozpoznane i poznane
intelektualnie. W rezultacie takiej orientacji powstaje informacja emocjo-
talna o tym, jakg warto§é ma dla jednostki rozpoznany obickt lub sytuacja,
oczywiScie z punktu jej aktualnych potrzeb. Warto§ciowanie to miesei sie
W kategoriach ,pozytywny” lub ,negatywny”. Dlatego ma wplyw na to,
tzy jednostka ma dazyé do poznania badanego wstepnic obiektu lub sytua-
¢ji, czy ma reagowaé obronnic, gdyz stanowig one zagrozenie. Jezel
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jednostka moze poznaé dane zjawisko lub sytuacje (ma dostep do informac;ji
i moze je zrozumied), to warto§ciowanie emocjonalne peini role przygoto-
wawcezg i mobilizuje do dzialania. W przypadkach gdy, z jakich$ przyczyn,
jednostka nie moze korzystaé z racjonalnych sposob6éw poznania, informa-
¢ja emocjonalna pelni role wiodacg i decyduje o zachowaniu si¢ jednostki
(por. op. cit., str. 252-264).

Wréémy do zjawiska niepowodzen w uczeniu si¢ matematyki na po-
ziomie Kklas poczgtkowych. Otéz pojecia i umiejetno§eci matematyczne,
ktére stanowig tre§é poczatkowego nauczania matematyki, maja charakter
operacyjny (por. Krygowska [1977], str. 81-129). Dlatego warunkiem
koniecznym dla ich zrozumienia i przyswojenia jest osiggniecie przez
dzieci dojrzalosei operacyjnej rozumowanmia, na poziomie konkretnym (°).
Te konieczng dla uezenia si¢ dojrzalo§é intelektualng dzieei zaczynaja
osiggaé pomiedzy 6 a 7 rokiem zycia. Réznice indywidualne w zakresie
tempa rozwoju intelektualnego sprawiaja, ze wiele dzieci rozpoczynaja-
cych systematyczng nauke matematyki takiej dojrzalogei nie osiagnelo.
Dla tych dzieci treéci realizowane na lekejach matematyki sg niezrozumiale,
gdyz postugujg sie one inng, przedoperacyjna logika rozumowania. Nie
przeszkadza to im jednak w rozumieniu sensu emocjonalnego i spotecznego
tego wszystkiego, co sie dzieje na lekcjach matematyki.

Mozemy zatem stwierdzié, ze dzieci, ktére w czasie rozpoczecia edukacji
matematycznej w klasie I nie osiggnely odpowiedniej dla uezenia sie mate-
matyki dojrzalosci operacyjnego rozumowania na poziomie konkretnym,
kierujg sie gléwnie orientacja emocjonalng w poznawaniu sytuacji zada-
niowych organizowanych na lekecjach matematyki. Orientacja ta wytwarza
informacje o zagrozeniu. Kazde zadanie jawi si¢ bowiem tym dzieciom
jako ogromnie trudne, wprost nie do rozwigzania (posluguja sie¢ one logiks

(°) Wszystkie formv rozumowania w logice, fizyce i matematyce — zdaniem
J. 8. Brunera ([1978], str. 688) — wynikaja z ,zasady niezmiennosci, wedlug ktérej
calo§é pozostaje niezmieniona niezaleznie od nlozenia jej czefei, od zmiany jej form czy
przemieszezenia w przestrzeni lub czagie”. Respektowanie tej zasady wystepuje w ro-
zumowaniu dzieci na poziomie operacji konkretnych. Dopiero na tym poziomie roz-
woju potrafia one uznawaé istnienie elementéw niezmiennych mimo obserwowanych
przeksztalceri,

Wedlug J. Piageta i jego wspélpracownikéw operacje konkretne zaczynaja wyste-
powaé w rozumowaniu dzieci — §rednio biorac — okolo 6 i 7 roku zycia. Wskaznikiem
pojawienia sig ich jest m.in. uznawanie przez dzieci stalosci ilodei nieciagtych. W tym
samym czasie 83 juz takie zdolne do zastosowania metody operacyjnego porzadko-
wania elementéw w zbiorze, czego wyrazem jest rozumowanie: skoro A < Bi B < (,
wiee A < C. Jednakze pojawienie si¢ operacyjnego rozumowania w tych kategoriach
nie oznacza, ze niejako automatycznie generalizuje si¢ ono na inne kategorie. Z badan
Piageta wynika, ze zastosowanie zasady statodei iloSei w odniesieniu do masy pojawia
sie w rozumowaniu dzieci o rok pbniej, a w odniesieniu do cigzaru i dlugosei okolo 10
roku zycia (por. J. Piaget, B. Inhelder [1967], str. 125-126, J. Piaget [1966], str. 56,
B. Inhelder, J. Piaget [1970], str. 167 i.dalsze).
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nieoperacyjna, a zadania wymagajs rozumowania operacyjnego). Dlatego
przewiduja nieuchronna kleske i nastepstwo rozmaitych kar (ocena niedo-
stateczna, uwaga w zeszycie, ukaranie w obecnogci innych dzieci itp.).
Poczucie takich zagrozen kieruje §wiadomogé dziecka na szukanie sposobu
unikniecia niebezpieczenstwa. Na podstawie do§wiadezen gromadzonych
na lekcjach, bardzo szybko uczg sie, ze stosowanie rozmaitych technik
przynosi korzy§eci: udaje si¢ odpisaé¢ wynik, zniecierpliwiony nauezyciel
zrezygnuje z pytania, zbolala mina lub ,ucieczka w chorobe” chroni
czasowo przed wykryciem faktu, iz nie sprostaly wymaganiom. Nic wiec
dziwnego, ze zachowania te utrwalaja sie szybko. Konsekwencja dzialania
tego mechanizmu jest, jak to wykazaliSmy poprzednio, bardzo niski po-
ziom wiadomos§ei i umiejetnofeli matematyeznych u badanych dzieci,
ktory stanowi jednak witdrng przyczyne niepowodzer w uczeniu si¢ mate-
matyki.

Warto w tym miejscu wyjadnié jeszeze jedna kwestie. Ot6z uwaza sie,
ze jezell dziecko nie rozumie sensu zadania, nalezy mu je w przystepnej
formie wytlumaczyé. Ten naturalny sposéb reagowania naueczycieli,
a takze rodzicow jest — w przypadku dzieci znajdujacych sie jeszcze na
poziomie przedoperacyjnym — zupeinie nieskuteczny, a nawet wrecz
szkodliwy. Wynika to z faktu, Ze sposéb ujmowania zjawisk przez doros-
tego jest zupelnie odmienny od rozumowania dziecka(”).

Nie chcemy przez to powiedzieé, ze myS§lenie dziecka na poziomie
przedoperacyjnym jest nielogiczne. Przeciwnie, wnioskowanie jest jasne
i konsekwentne. Na przyklad, dla dziecka siedem wspanialych, ogromnych
stoni oraz siedem biedronek to przeciez nie moze byé ,tyle samo”. Bie-
dronki mozna wlozyé do pudeltka, a dla sloni trzeba kilku wagonoéw!
Tymezasem Pani na lekeji, w calym majestacie osoby znaczacej, pod-
kregla, ze sa to zbiory réwnoliczne: sloni i biedronek ,jest tyle samo”.
Jezeli dziecko ma watpliwo§ei, waha sig, lub jezeli inaczej sadzi, nauczyciel-
ka w dobrej wierze narzuca mu swéj operacyjny sposéb rozumowania.
Stosuje przy tym odpowiednie presje: ,pomy§l dobrze i sprobuj jeszeze
raz”, ,ktére z dzieci pokaze, jak to nalezy prawidlowo zrobié”, ,popatrz,
to, trzeba tak wlagnie zrobié” itp.

Pod wplywem tych naciskéw dzieci — nie rozumiejge toku rozumo-
wania nauczycielki — rezygnuja z wlasnego sposobu rozumowania (por.
Whitney [19807). Starajs sie zapamietaé¢ podane sformulowanie, sposéb

(*) Na poziomie przedoperacyjnym dzieci, badajac rozmaite wielkosei, formutuja
Swoj sad-dotyczacy ilosci kierujac sig gléwnie bezposrednia obserwacja. Dlatego pre-
ferowanym wskaznikiem oceny ilodci jest przestrzer zajmowana przez elementy roz-
Patrywanych zbioréw. Dlatego zdaniem dziecka bedzie zawsze ,wigeej” tam, gdzie
elementy badanego zbioru zajmuja aktualnie wigkszg przestrzen. Szerzej na ten temat
biszg J. Piaget [1966], [1969], [1981], B. Inhelder i J. Piaget [1970], A. Szeminska
[1981].
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rysowania grafu czy zapisu réwnania (nie probujac go nawet zrozumied)
i wiernie nagladuja to, co robi nauczyciel lub inne dziecko, bardzo uwazajae,
aby nie wyj§¢ poza dostarczony wzér rozumowania.

Ponadto unikanie do$wiadcezen w zakresie pokonywania trudnogei
typu intelektualnego zawartych w zadaniach matematycznych ma takze
glebsze konsekwencje. Brak treningu w tym zakresie sprawia, ze dzieci
te nie ksztaltujg nalezycie zdolnoSci do kierowania swym zachowaniem
mimo przezywanych napieé i emocji ujemnych. Dlatego sg sklonne do
przeceniania stopnia trudno$ci zadan (niekoniecznie matematycznych).
Tworzy sie u tych dzieci charakterystyezna postawa legkowa w odmeswmu
do zadan nawet o niewielkim stopniu trudno§ci.

Co gorsza, podejmowane przez dzieci proby przezwyciezenia tej ten-
dencji konczy sie najezesciej niepowodzeniem. Z powodu matej odpor-
nosci emocjonalnej poddaja sie one tatwo frustracji, ktéra powoduje obni-
zenie (regres) poziomu wykonywanych czynnoéei i blokuje racjonalne
zachowanie sie. Dziecko widzi wyraznie, ze efekty jego wysitkow sg mizerne
i zaezyna uwazadé, ze jest mniej zdolne i nic na to nie moze poradzi¢. Traci
wiare we wlasne sily. Tworzy sie w ten sposéb zamkniete koto,
ktorego bez fachowej pomocy terapeutycznej dziecko nie moze najezescie]
przelamaé. \

Na zakonezenie artykulu przedstawimy wnioski wyplywajace bez-
posrednio z przeprowadzonych badan.

Po pierwsze, niepowodzen w uczeniu si¢ matematyki na poziomie klas
poczatkowyeh doznaja dzieci, ktoére:

— rozpoezynajac systematyczng edukacje matematyezna nie osiagnely
dojrzalosci operacyjnego rozumowania na poziomie konkretnym, warun-
kujgcej rozumienie i opanowanie podstawowych pojeé matematycznych;

— mie reprezentujg dojrzatodei emocjonalnej, ktéra pozwala na ksztal-
towanie racjonalnyck zachowan podczas pokonywania trudnosei zawar-
tych w zadaniach matematyeznych.

Po drugie, niecpowodzenia w ueczeniu si¢ matematyki sg, niestety,
pézno wykrywane. Nauczyciele zauwazaja je u dzieci dopiero wowezas,
gdy nie potrafig one rozwiazaé nawet bardzo prostych zadan matematycz-
nych. Poteguje to narastanie réznic miedzy zakladanym a realnym
stanem wiadomogei 1 umiejetnogei dziecka.

Po trzecie, ujawnienie niepowodzen nastepuje z reguly wéwezas, gdy
na przyezyny typu intelektualnego natozyly sie przyezyny emocjonalne.
Dlatego cheae dziecku pomoée przelamaé niepowodzenia nalezy:

— uezy¢ dzieci racjonalnych sposobéw zachowania si¢ podezas pokony-
wania trudnofei- zawartych w zadaniach matematycznych; oznacza to
wyciszenie nawykéw do obronnego reagowania, wytlumienie reakcji
lekowych, rozbudzenie wiary we wiasne sity oraz ksztaltowanie zdolnosei
do kierowania swym zachowaniem si¢’ mimo przezywanych napieé;
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— dazyé do tego, aby dziecko osiagneto poziom rozumowania operacyij-
nego konkretnego, jest to bowiem warunek rozumienia sensu zadan mate-
matycznych;

— zrekonstruowaé od podstaw system wiadomosei i umiejetnogei
matematyeznych do poziomu obowigzujacego w klasie, do ktorej dziecko
uczeszeza ; nadrabianie zaleglych wiadomosei z danej klasy nie ma wiek-
szego sensu, gdyz w takiej sytuacji nie wiadomo, jakie braki dziecko
jeszeze ma i co jest tego przyczyna (por. Szeminska [1981], str. 131).

Wdrazajac dzieci do rozwiazywania zadan, warto rozpatrzeé nie-
konwencjonalne metody ksztalcenia. Z naszych dodwiadczen wynika, ze
bardzo dobre rezultaty daje zastosowanie — oprécz zadan o typowej
budowie — zadan celowo Zle skonstruowanych. Mozna je nazwaé
zadaniami z konfliktem poznawczym; w idei s3 one podobne do ,zadan
z Gapciem” z podrecznika E. Puchalskiej i M. Rygera. W zadaniach tych
wystepowal brak lub nadmiar danych potrzebnych do rozwigzania, badz
niesp6jnog§é historyjki z pytaniem lub danymi zawartymi w zadaniu,
i dlatego rozwiazanie stawalo si¢ bezsensowne.

Na pomyst zastosowania takich zadan wpadliSmy, szukajae sposobu
,dotarcia” do badanych dzieci i przelamania emocjonalnyeh blokad.
Ku naszemu zdziwieniu, dzieci stykajgc sie z takim absurdem zapominaty
o strachu i przejawialy oZywienie poznawcze. Poczatkowo obserwowa-
lismy u nich rozterke miedzy wiarg a niewiarg w nieomylno§é zadania
sformulowanego przeciez przez osobe znaczacg, a nastepnie wyrazne
zainteresowanie trescig zadania. U dzieci pojawila sie, tak bardzo przez
nas oczekiwana, potrzeba wnikniecia w sens zadania, zamiast dotychcza-
sowej tendencji odrzucania, bez najmniejszej checi poznania jego tresci.
Dostrzezenie pomylki — tak dzieci nazywaly zawarty w zadaniu konflikt
poznawezy — wywolywal §miech, ktéry wyciszal lekowe nastawienie,
1 dzieci z wyrazna przyjemnoscia podejmowaly prébe korygowania
takiego §miesznego zadania. Péznie]j, stykajac si¢ z zadaniami tego typu,
chetnie uczestniczyly w zabawie i prébowaly same uklada¢ podobne
zadania.

Przyczynila sie do tego stosowana przez nas dialogowa forma zajeé.
Oznaczato to, Ze na przemian dorosly ukladal zadanie, a dziecko je rozwiazy-
walo, nastepnie dziecko budowalo podobne zadanie, a dorosty je rozwiazy-
wal. W ten spos6b stwarzaliSmy dzieciom okazje do badania struktury
zadan tekstowych 1 wdrazaliSmy je do samodzielnego poszukiwania
sposobu rozwigzania.

Po czwarte, poniewaz przyezyny wystepowania u dzicci niepowodzen
W uczeniu si¢ matematyki sg bardzo ztozone i wymagaja skomplikowanych
czynnofei korekeyjno-wyréwnawezych, nalezy maksimum uwagi poswie-
cié profilaktyce. Jednakze problemu tego nie mozna rozwiazaé ani poprzez
wprowadzenie do szkoly latwiejszych programoéw, ani tez przez usuwanie
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trudniejszych zadan z podrecznikéw matematyki. Taki zabieg nie uchroni
bowiem dzieci przed przezywaniem niepowodzen, ktorych Zrodia sg gdzie
indziej, ani tez w istotny sposob nie zmniejszy liczby dzieci, ktore nie
potrafia opanowaé podstawowych pojeé i umiejetnosci matematycznych.

Naszym zdaniem, wladciwym kierunkiem przeciwdziatania niepowodze-
niom w ueczeniu si¢ matematyki jest wprowadzenie sensownych zmian
w ramach wychowania przedszkolnego. Ot6z, zamiast dgzyé do wyuczenia
dzieci ,,n2 sposOb szkolny” pojeé¢ i umiejetnosei matematycznych, nalezy
zadbaé o to, aby wszystkie dzieci uczeszezajace do zerdwki- osiggnely
dojrzalo§é intelektualng i emocjonalng wystarczajgea do uczenia sie ma-
tematyki.

Warto tu przytoczyé poglad B. Inhelder oraz J. S. Brunera ([1978],
str. 693), ze jest ze wszech miar korzystnie pierwsze lata edukacji dzieei
poswiecié na Céwiezenie podstawowych operacji logicznych stanowiacyeh
podstawe nauczania przedmiotéw przyrodniczych. Jednakze ,Géwiczenie”
nie oznacza tutaj podawania gotowyeh wzoréw operacji logicznych,
a nastepnie dazenie do tego, aby dzieci je w nalezyty sposob przyswoily.
Istota takiego ksztalcenia musi uwzgledniaé naturalne procesy rozumo-
wania dzieci oraz poszanowanie dla indywidualnego tempa rozwoju.
Najblizsze tej intuicji jest to, co w pedagogice okre§lamy nauczaniem
przez odkrywanie.

Zrodtem gromadzenia do$wiadezen, ktére stanowia podstawe do
interioryzowania operacji, sg serie sytuacji dydaktycznych. Stwarzaja
one dzieciom szanse do samodzielnego odkrycia, np. sensu operacji od-
wracalnych. Sytuacje te muszg byé tak zaplanowane, aby dzieci w toku
eksperymentowania lub konstruowania mogly konfrontowaé¢ obserwowane
zmiany z wykonanymi dzialaniami. Na tej podstawic dzieci mogg sobie
stopniowo uswiadamiaé, ze badana calo§é pozostanie niezmieniona nie-
zaleznie od ulozenia jej czefei, od zmiany jej formy lub przemieszezenia
w czasie i przestrzeni. Jednakze zrozumienie tej kardynalnej dla ueczenia
sie matematyki zasady jest polgezone z trudnofeiami, ktérych nauczyciele
czesto sobie nie uswiadamiaja. Zasada niezmiennosci nie jest dana umystows
a priori, ani tez wnie stanowi wylgezmego wytworw obserwacji empirycznej.
Dziecko odkrywa niezmiennosé w sposdb, ogdlnie biorge, poréwnywalny z do-
Lonywaniem odkryé naukowych (Bruner [1978], str. 688).
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