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1. Postawienie zagadnienia

Mimo ze matematyka posiada wybitne wartosci ze wzgledu na swojg Scistosc,
logiczno&¢ i systematyczno$é oraz stwarza mozliwosci intensywnego ksztaltowa-
nia poprawnego rozumowania, wyciagania wnioskéw i samodzielnego myslenia,
to wyniki nauczania matematyki sg ciagle za niskie. Gléwng przyczyng takiego
stanu rzeczy jest fakt, iz uczniowie w uczeniu si¢ matematyki maja szereg
trudnosci, ktérych przezwyciezenie przerasta ich mozliwoSci.

Trudno$ci pojawiajace sie¢ w uczeniu si¢ matematyki sa rzeczg naturalna,
problemem dopiero staja sie trudno$ci nadmierne, ktérym uczen nie moze podotad,
lub ktérych pokonywanie odbywa si¢ zbyt duzym kosztem. Stan trudnosci, rodza-
je, przyczyny i uwarunkowania sa u kazdego ucznia inne. Zjawisko to jest bardzo
zréznicowane w uczeniu sie matematyki, bowiem ujawnia si¢ w momencie wytwo-
rzenia sie przekonania, ze zamierzone wykonanie zadania nie da sig zrealizowa¢
w zaistnialych warunkach. Ponawianie préb rozwiagzan, powtarzanie czynnosci,
zmienianie ich, szukanie innych rozwiazan, najczesciej nowych, nie prowadzi do
przezwyciezania zaistniatych trudnosci. W wyniku nasilania si¢ tychze trudnosci,
a w konsekwencji ich nieprzezwyciezania, a takze w przypadku wyraznych roz-
biezno§ci miedzy wymaganiami szkoty a wynikami uzyskiwanymi przez ucznia -
powstajg niepowodzenia szkolne. W poczatkowej fazie najczesciej ukryte, niedo-
strzezone przez nauczyciela, potem jawne przej§ciowe, wzglednie trwate. Powta-
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rzanie sie trudnoéci (oraz niepowodzen, nawet jeéli sq one ukryte) powoduje
stopniowe zniechecenie ucznia do przedmiotu i do szkoly. Negatywne zas$ nasta-
wienie dziecka przyczynia sie do ztych wynikéw w nauce. W zwiazku z powyzszym,
aby zapobiegaé trudno$ciom (i wigzacym si¢ z tym niepowodzeniem szkolnym)
istnieje pedagogicznie uzasadniona konieczno$¢ organizowania pracy dydaktycz-
no-wyréwnawczej, ktérej gléwnym zalozeniem jest wdrazanie uczniéw do ich
pokonywania oraz zmniejszania i likwidowania brakéw.

2. Trudnoséci w uczeniu sie matematyki a zajecia
dydaktyczno-wyréwnawcze w wybranej literaturze

Z badan i obserwacji pracy uczniéw wynika, iz w trakcie nauki pojawia si¢
szereg trudno$ci w opanowywaniu tresci matematycznych. Zjawisko to dotyczy
zaréwno uczniéw zdolnych, przecietnych i stabych. Narastajace trudnosci w nauce
matematyki zalezg od wielu czynnikéw, m.in. od samego dziecka. Uwaza sig tez,
iz gtéwnym powodem takiej sytuacji jest staba motywacja i niechgé do nauki,
przejawiajaca sie w negatywnym, emocjonalnym nastawieniu do obowiqzkéw.l

Na te negatywna motywacje do nauki wplywaja:

— czynniki §rodowiskowe (w tym rodzinne),

— czynniki dydaktyczno-wychowawcze w szkole (organizacja i przebieg naucza-
nia, braki w zakresie pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela, cechy
osobowosci nauczyciela),

— czynniki psychiczne i somatyczne ucznia (poziom intelektualny, emocjonalny
- zaburzenia i braki w tych sferach, zaburzenia ukladu nerwowego, wady
fizyczne i choroby somatyczne powodujace absencje w szkole).?

Wymienione czynniki odgrywaja szczeg6lng role w przyswajaniu treSci mate-
matycznych, ktérych opanowanie wymaga racjonalnego, logicznego, krytycznego
i gléwnie samodzielnego my$lenia, a takze umiejetnosci okreslania zwigzkow
jakosciowych i ilosciowych w jezyku matematycznym za pomoca schematow,
graf6w czy symboh’.3

Najczesciej jednak trudnosci w uczeniu sie matematyki nie wynikajg z tresci
samego przedmiotu, ani nie zaleza zawsze od dzieci, ktére te trudnosci maja, ale
zalezg przede wszystkim od metod nauczania i uczenia sig matematyki.“ Chodzi
tu gléwnie o rozwijanie mySlenia matematycznego na tresciach matematycznych
i innych, o rozwijanie zdolnosci matematycznych, a przede wszystkim o wdrazanie
uczniéw do pokonywania trudnoéci w uczeniu si¢ matematyki.

J. Pieter trudnoéci te nazywa przeszkodami w ,urzeczywistnianiu dziatan
zamierzonych lub Wyin:myw:h:myt:h.”5 Przeszkody te mogg tkwié, jego zdaniem,
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wewnatrz czlowieka (zly stan zdrowia, brak koncentracji uwagi, staba wola) lub
zalezeé¢ od czynnikéw zewnetrznych (przeladowany program, zly podrecznik,
nieodpowiednie metody nauczania). Czynniki wewnetrzne i zewnetrzne najcze-
éciej zazebiaja siei dlatego trudnosci maja charakter subiektywno-obiektywny. W
ujeciu subiektywnym, zdaniem J. Pietera, ,trudnos$ci w uczeniu siglub uczeniu sa
to opory natrafiane w czasie opanowania pewnych skladnikéw programu ujaw-
niajacego sie w zwiekszonej koncentracji uwagi, w szczeg6lnym wysitku umysto-
wym, w bledach, w powolnoSci procesu rozumienia, utrwalania it:p.”6 Natomiast
w ujeciu obiektywnym, trudnosci w uczeniu siei w uczeniu ,nalezy utozsamiac ze
sktadnikami (z jednostkami, z czeSciami) programu nauczania, o wlasno$ciach
powodujacych zahamowanie lub niepowodzenie w pracy uczniow.”’

Moim zdaniem trudnosci sg odczuciem subiektywnym (wewnetrznym) czlo-
wieka, zaleznym od sytuacji zewnetrznej, ktora przeksztalca lub uniemozliwia
jemu wykonanie konkretnego zadania.® Stan trudnosci, rodzaje, przyczyny i
uwarunkowania oraz mozliwosci ich pokonywania (likwidowania) i niedopuszcza-
nia do ich powstawania sa wiec u kazdego ucznia inne. TrudnoSci te wystepuja
szezegblnie w sytuacjach nowych, w stosunku do ktérych nie maja juz zastosowa-
nia poznane wcze$niej sposoby rozwigzan. Sytuacje te wymagaja przejScia od
myslenia reproduktywnego do produktywnego. W uczeniu si¢ matematyki, kazda
zmiana jakiego$ elementu, czy zwigzku zadania tworzy sytuacje nowa, w ktérej
uczen odrzuca trudnosé. Skutkiem zas odczucia trudnosci jest myslenie.

Istotng przyczyng trudnoséci w uczeniu si¢ matematyki jest, zdaniem
Z. Cydzik, abstrakcyjnosé i symboliczno$é materialu nauczania, poniewaz jej
przedmiotem sa ,stosunki iloéciowe, a wigc pojecia, ktérych tres¢ wyrazona jest
za pomocg symboli matematycznych: cyfr, znakéw i dziatan”.® Ponadto, trudnosé
opanowania matematyki, polega na tym, ze za wczeénie zadamy od uczniéw
stosowania takich operacji, do ktérych nie sa przygotowani. Uczniowie bowiem
stopniowo przechodza od operacji konkretnych do abstrakcyjnych. Swiadczy to o
koniecznoéci uwzgledniania w procesie dydaktycznym rozwoju umystowego ucz-
niéw, znajomosci tego rozwoju przez nauczyciela i umiejetnoSci zastosowania
odpowiedniej metody gwarantujacej rozwdj my$lenia.

Przyczyn stabych wynik6w nauczania matematyki nalezy zatem szukaé w
niewlasciwych metodach nauczania, pomijajacych lub traktujacych powierzchow-
nie rozwijanie samodzielnego my$lenia. Jednoznacznie wynika stad, ze organiza-
cja procesu nauczania musi uwzgledniaé¢ wszystkie metody zdobywania wiedzy,
gdyz pomijanie jednej powoduje luke w wielostronnym procesie uczenia sie.
Dlatego tez wazne jest, aby integrowaé wszystkie metody nauczania, ze szczeg6l-
nym zwréceniem uwagi i polozeniem nacisku na czynnosciowe nauczanie mate-
matyki, czy to na lekcji, czy na zajeciach wyréwnawczych.
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Rozpatrujac powyzsze czynniki niezbednym staje si¢ fakt organizowania
zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych uwzgledniajacych zréznicowanie kazdego ze-
spotu klasowego, jak i stosowanie réznorodnych form pracy. O tym, ze uczen
kwalifikuje sie do udzialu w zajeciach wyréwnawczych z matematyki swiadcza;:
trudnoéci w abstrahowaniu i uogélnianiu, maly zakres poje¢, powolne tempo
mysélenia, trudnosci w dokonywaniu analizy i syntezy na materiale matematycz-
nym, trudnosci w kojarzeniu réznych elementéw wiedzy matematycznej, brak
zdolnosci do koncentracji uwagi.

Najwazniejsza sprawa jest ustalenie rozmiaréw trudnosci, a nast¢pnie opra-
cowanie i wdrazanie do praktyki skutecznych form ich eliminowania, a przede
wszystkim uczenia uczniéw optymalnego i samodzielnego ich pokonywania.m

Badania wlasne wykazaly, ze trudno$ci w uczeniu si¢ matematyki najlepiej
likwidowaé wdrazajac uczniéw do samodzielnego ich pokonywania, giéwnie na
materiale zadan tekstowych. W procesie tym osiagnieto wzrost poziomu rozumie-
nia zadan, a przy okazji wytrwalos¢é w pracy uczni6w i samodzielnos¢ uczniow w
pokonywaniu trudnosci.’

Zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze majace na celu wdrazanie uczni6w do
pokonywania trudnosci i likwidowania brakéw mozna organizowat w trzech
réznych zespotach. 1

Pierwszy zesp6t moga stanowi¢ uczniowie, ktérzy maja czesto trudnosci w
rozwiazywaniu niektérych probleméw i nie sa w stanie ich pokonaé na lekeji, a
jezeli nawet pokonujg trudnosé to przy pomocy innych uczni6w i nauczyciela, a
wiec nie samodzielnie, albo do korica nie maja pewnosci swego rozwigzania.
Poziom pewnos$ci poprawnego rozwigzania jest u nich bardzo niski. Zajecia dyda-
ktyczno-wyréwnawcze dla tego zespotu maja na celu wdrazanie do samodzielnego
pokonywania trudnoséci i mozna je organizowac¢ dos¢ rzadko np. jeden raz na dwa
tygodnie, ale koniecznie wtedy, gdy pojawiajg sig trudnosci u kilku uczniéw. Zespot
ten moze skupiaé uczniéw z kilku klas réwnolegltych, a nawet sasiednich.

Drugi zesp6l moga stanowi ci uczniowie, ktérzy obok czesto wystepujacych
trudnosci maja takze pewne op6znienia (luki) w opanowaniu materiatu, spowodo-
wane zwiekszona trudnoscia opracowywanego materiatu, koniecznoscia wigkszej
liczby éwiczeri na dany temat lub czgsta nieobecno§cig uczniéw w szkole. Zesp6t
ten, ciagle zmieniajacy sie, powinien mie¢ zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze od
jednej do dwéch godzin tygodniowo, w zaleznosci od potrzeb. Naleze¢ do niego
moga takze uczniowie z klas réwnoleglych i sgsiednich, ale musi to by¢ zespdl
maly.

Trzeci zespél powinien skupiaé uczniéw z powaznymi trudno$ciami i
op6znieniami, ktére nawarstwiiy si¢ nie tylko w klasie pierwszej i w grupie dzieci
szeécioletnich, ale i duzo wezeéniej. Taki zesp6t powinien odbywaé zajecia dwa do
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trzech razy w tygodniu. W niektérych szkolach z czescia dzieci zakwalifikowanych
do takiego zespotu mozna odbywac¢ kilka zaje¢ w poradni wychowawczo-zawodo-
wej. Daje to mozliwosci przeprowadzenia zaje¢ podnoszacych sprawnosci dzieci
przez pedagoga lub psychologa, ktéry w czasie zaje¢ bedzie obserwowal prace i
zachowanie oraz przeprowadzi niektére préby testowe sprawdzajace lub okresla-
jace mikrodefekty poszczegélnych uczniow.

Nauczyciel prowadzacy zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze nie moze zapo-
mnie¢ w okresie tzw. zaje¢ przygotowawczych poprzedzajacych okres zajec zasad-
niczych o charakterze bardziej dydaktycznym. W tym czasie powinien przy
pomocy §rodkow dydaktycznych usprawniac percepcjei pamiec¢ wzrokowa, stucho-
wa, uwage, spostrzegawczosc, orientacje 1 sprawnos¢ manualna. Po przeprowa-
dzeniu éwiczen przygotowawczych mozna dopiero przej$¢ do zasadniczych zajec
dydaktycznych. Wéwczas mozna organizowaé rézne éwiczenia zmierzajace do
podniesienia poziomu i sprawnosci w wykonywaniu wszelkich dzialan oraz wy-
rownywania brakéw i luk programowych.13

Obecnie program nauczania poczatkowego w ramach zaje¢ pozalekcyjnych
przewiduje w miare potrzeb obowigzkowe zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze. Na
zajecia te uczeszczaja wylacznie uczniowie posiadajacy orzeczenie poradni wycho-
wawczo-zawodowej. W zaleznosci od typu szkél prowadzi sie je dwa razy w
tygodniu po godzinie lub raz tygodniowo po dwie godziny. Praca na tych zajeciach
jest uzalezniona od zréznicowania kazdego zespotu klasowego (najczesciej grupy
sg 4-6 osobowe) i jest prowadzona réwnolegle z normalna nauka dziecka w szkole.
Zasadniczym celem tych zajeé jest zlikwidowanie ujawnionych u poszczegélnych
uczni6w trudno$ci i op6znien w nauce, jak rowniez przyjScie im z pomocg poprzez
umozliwienie opanowania podstawowych wiadomosci i umiejetnosci matematycz-
nych, a w szczegélno$ci rozwijanie zakresu myslenia matematycznego. Dobér
¢wiczen dla kazdego ucznia musi byé tak pomyslany, aby mégt on wyréwnadé braki
i w konsekwencji aktywnie uczestniczyé w pracy klasy. Jednak dla zrealizowania
zatozonego celu praca dydaktyczno-wyréwnawcza powinna nie tylko zapewniaé
zdobywanie wiadomosci, umiejetnoséci i wyréwnywanie brakéw, ale przede wszy-
stkim musi prowadzié do przezwycigzania skutkéw niepowodzen w nauce tj. braku
réwnowagi emocjonalnej i stabej motywacji do nauki. Dlatego tez podstawowym
warunkiem wlaéciwego organizowania pracy dydaktyczno-wyréwnawczej moze
byé tylko systematyczna rejestracja postepéw poszczegélnych uczniéw.
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3. Zalozenia badawcze

Przedmiotem badar prezentowanych w niniejszym opracowaniu bylo zagad-
nienie wykorzystania i wplywu zajeé¢ dydaktyczno-wyréwnawczych na likwidowa-
nie trudnoéci i wyréwnywanie brakéw w uczeniu sie¢ matematyki. Chodzito w nich
o znalezienie odpowiedzi na pytanie: Jakie sg skuteczne sposoby wdrazania
uczniéow do pokonywania trudnoSci w uczeniu sie matematyki w trakcie organizo-
wanych zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych i jakie rezultaty mozna w tym zakre-
sie osiagngé?

Badania eksperymentalne technikg jednej grupy przeprowadzono w zespo-
tach wyréwnawczych klas I i II w trzech szkotach (45 uczniéw). Polegaly one na
wdrazaniu réznych sposobé6w pokonywania trudnosci w uczeniu sie matematyki
w ciggu roku szkolnego.

Analizg objeto wyniki badan stopnia opanowania wiadomosci i umiejetnosci
z zakresu dodawania i odejmowania do 10 oraz dodawania i odejmowania z
przekroczeniem progu dziesigtkowego. Zrealizowano je za pomocg sprawdzianéw
przeprowadzonych na poczatku i na konicu eksperymentu.

4. Sposoby wdrazania uczniéw do pokonywania trudnosci w uczeniu
sie matematyki na zajeciach dydaktyczno-wyréwnawczych

Pierwszy szczebel ksztalcenia to szczegdlny okres w zyciu dziecka. Brak
sukceséw w szkole, ciagle osiaganie niewspoélmiernych wynikéw w stosunku do
wysitku wkladanego przez dziecko w nauke matematyki sprawia, ze nabiera ono
przeSwiadczenia, iz nie jest w stanie przezwyciezy¢ trudnosci. Jak najwczesniejsze
wykrycie ich przyczyn warunkuje osiagniecie sukceséw w dalszych etapach nauki.
Dlatego tez, podejmujac prace wyréwnawczg z dzieckiem musimy zdawac sobie
sprawe z tego, ze jest ono niechetnie nastawione do nauki i podejmowania dziatan
likwidujacych to nastawienie i pobudzajgcych jego motywacje do zajeé. Trzeba
réwniez poznaé wszystkie warunki wplywajace na postepy uczniéw w nauce, gdyz
woéwczas mozna skutecznie im przeciwdziataé oraz zastosowaé odpowiednie srodki
zaradcze, jakimi sg odpowiednie sposoby pracy nauczyciela na zajeciach dydakty-
czno-wyréwnawczych.

Plan pracy dydaktyczno-wyréwnawczej powinien skiadaé sie z programu
pracy wyréwnawczej, doboru odpowiednich $rodkéw dydaktycznych i innych
materialéw pomocniczych, zastosowania optymalnej formy pracy zespotu wyréw-
nawczego oraz dobrego przygotowania nauczyciela pod wzgledem metodycznym i
merytorycznym. Te cztery elementy powinny zagwarantowa¢ dobrg organizacje
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zajec¢ dydaktyczno-wyréwnawczych oraz ich jakosé i efektywno§é. Omowmy zatem
najwazniejsze sposoby pracy zastosowane w badaniach i proponowane do wdra-
zania w szkotach.

1. Jednym z zasadniczych sposobéw pracy, jaki realizowali nauczyciele na
zajeciach dydaktyczno-wyréwnawczych, byto wdrazanie uczniéw do samodzielne-
go pokonywania trudnoSci. W pracy tej nauczyciele musieli uwzglednié, sposréd
wielu zadan, kilka najwazniejszych. Przede wszystkim musieli rozpoznaé¢ mozli-
woscl dzieci w zakresie: stopnia pewnosci poprawno$ci wykonania swojej pracy,
tempa pracy, a takze luk i trudnosci. Nastgpnie musieli przeanalizowaé program
nauczania i dobrze rozplanowaé¢ material uwzgledniajac w nim witasciwy dobér
zadan dostosowany do mozliwosci kazdego dziecka, odpowiedni dobér metod,
prawidtowg organizacje procesu dydaktycznego oparta na: indywidualnej pracy z
uczniem ze wzgledu na rézne Zrédla trudnosci i réznorodno§é form pracy w
zaleznosci od etapu zajeé. Aby dziecko uswiadomilo sobie swoje postepy, chwalono
je za wykonane prace szczegélnie podkre§lajac te wyniki, ktérych osiagnigcie
wymagalo wiekszego wysitku i ktére stanowilo wyrainy krok naprzéd w opano-
waniu wiadomoéci i umiejetno$ci matematycznych. W trudniejszych zadaniach
podkreslano sam wysilek dziecka, a nawet jego dobre checi zdajac sobie sprawe z
tego, ze dziecko moze latwiej przyjaé niepowodzenie, a z udanej préby bardziej sig
cieszy.

2. Nastepnym sposobem pracy, warunkujacym prawidlowq realizacje zajeé
byto wytworzenie dobrej atmosfery i dobrego nastawienia dziecka do zajeé. Naj-
wazniejszym czynnikiem tworzacym te atmosfere jest zyczliwy stosunek nauczy-
ciela, jego opanowanie, spokojne dziatanie i pogodny nastréj. Przystepujac do
pracy z dzieckiem nalezalo wigc zdac sobie sprawe jak wiele zalezy od nauczyciela,
od jego doéwiadczenia i wiedzy pedagogicznej, a przede wszystkim od umiejetnosci
nawigzywania indywidualnego kontaktu z kazdym dzieckiem. Nauczyciele pro-
wadzacy zajecia musieli byé zawsze przekonani o tym, ze dziecko jest w stanie
przezwyciezyé swoje trudnosci i dzialaé zgodnie z tym przekonaniem. W toku
pracy przekonanie to stawato sie udzialem dziecka - powoli zaczynalo ono coraz
bardziej wierzy¢ w swoje mozliwosci. Nauczyciel udzielat dziecku pomocy w kazdej
trudnosci, z ktéra nie bylo ono w stanie samo sobie poradzi¢, ale réwnoczesnie
musial stara¢ sie, by dziecko jak najaktywniej uczestniczylo w jej przezwycigza-
niu. Stosujac polecenia, uwagi, instrukcje wypowiadat je tak, by zachgcaly one
dziecko do dzialania. Polecenia nie mialy wiec charakteru nakazéw, aby dziecko
nie miato poczucia, ze wykonuje zadanie narzucone. Najlepszym sposobem uzy-
skiwania akceptacji zadania przez dziecko bylo zapewnienie mu przynajmniej w
pewnych granicach swobodnego wyboru. Proponowano mu takze kilka rodzajéw
éwiczeri lub zestawéw pomocy do wyboru. Nie zawsze jednak taki wybér byt
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mozliwy. Konieczne byto przeprowadzenie réwniez tych éwiczen, ktére nie intere-
sowaly dziecka w danym momencie, lub ktére wymagaly od niego wiekszego
wysitku. Nawet wtedy, gdy dawano dziecku polecenie bez mozliwosci wyboru
trzeba bylo podaé je w formie propozycji méwigc np. ,Sprébuj to zrobi¢”. Nalezato
mobilizowaé réwniez dziecko na formulowanie polecenia tak, by podkresli¢ zain-
teresowanie nauczyciela wynikiem (np. Ciekawe, ile wynikéw uda ci si¢ otrzymac
po ulozeniu tych liczb itp.). Bardzo dobra formg bylo wypowiadanie polecenia w
pierwszej osobie liczby mnogiej (np. Teraz bedziemy liczy¢, dodawac, odejmowac,
mnozy¢, rozwiazywac itp.). Brzmialo to tak, jakbySmy mieli wykonywacé zadanie
wspélnie z dzieckiem. Aby ta forma polecenia nie tracita swojego znaczenia
stosowana byta wtedy, gdy rzeczywiscie nauczyciel wykonywat takie zadanie jak
dziecko, lub gdy brat udziat w zajeciu z kilkorgiem dzieci.

3. Kolejnym sposobem pracy bylo kompleksowe pobudzenie op6znionych
funkcji. Po rozpoznaniu typéw opéznien u poszczegblnych uczniow dobierano
optymalne ¢wiczenia i érodki dydaktyczne do danego rodzaju zaburzenia. Cwicze-
nie zaburzonego procesu odbywato sie poprzez wykonywanie przez dziecko zadan
wymagajacych aktywizacji wlasnie tego procesu. Poczatkowe zadania stawiane
dziecku byly stosunkowo tatwe. W ich rozwigzywaniu dziecko mogto oprze¢ si¢na
posiadanych juz wiadomoSciach, czy umiejetnosciach. Stopniowo stawiano dziec-
ko w sytuacji ograniczajacej mozliwosé pomagania sobie innymi umiejetnosciami
i dawano mu coraz trudniejsze zadania. Dla przykladu, w éwiczeniach réznicowa-
nia form geometrycznych najpierw stawiano przed dzieckiem zadanie rozréznie-
nia pojedynczych figur, potem coraz bardziej zlozonych kompozycji z kilku figur.
Poczatkowo figury i kompozycje o réznej fomie miaty rozna barwe, a figury ktérych
ksztatt byl jednakowy, mialy takie same kolory. W tej sytuacji rozpoznanie
ksztattéw utatwione byto ich barwa. W dalszych éwiczeniach wprowadzano formy
jednobarwne, a takze w réznych kolorach, ale nie dobieranych odpowiednio do
ksztattéw figury, az wreszcie tak dobranych, by rézne kompozycje wydawaty si¢
bardziej podobne.

I tak dla dzieci z klas I, zakwalifikowanych na zajecia wyréwnawcze, byt to
zestaw pojedynczych podstawowych figur geometrycznych. Celem éwiczenia bylo
réznicowanie takich ksztaltéw (na przygotowanych wezesniej kartach), jak: koto,
kwadrat, prostokat i tréjkat. Nauczycielka przystgpujac do zajeé¢ utrwalata naj-
pierw nazwy poszczeg6lnych figur pokazujac dzieciom pojedyncze formy i wymie-
niajac ich nazwy. Nastepnie stopniowo wymagala, by dziecko samo nazywato
figury, ktére dobiera do pary. Po utrwaleniu wiadomoéci wspoélnie z nauczycielem,
dzieci indywidualnie przystgpowaly do wykonania zadania. Sposréd form
wyraznie réznigcych sie kolorem wybieraly jednakowe ksztalty tej samej wielko-
§ci, uktadajac je w pary.
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Dla dzieci klas II przygotowano kompozycje z réznymi uktadami jednakowo
drobnych elementéw. Celem éwiczenia bylo rozpoznanie ukiadéw jednakowych
elementéw (np. kropek, krzyzykéw, kresek). Loteryjka rozdana dzieciom zawiera-
ta pary kwadratéw podzielonych liniami na dwie do pigciu czegsci, w ktérych w
rézny spos6b rozmieszczone sg czarne kropki. Poszczegélne czeSci kwadratow byly
w tych samych kolorach. Na podtuznym kartoniku znajdowat sie duzy kwadrat, a
obok niego zaznaczone miejsce na drugi mniejszy kwadrat. Zadaniem kazdego
dziecka bylo dobra¢ do duzego kwadratu mniejszy o takim samym podziale na
czeéel i takim samym ukladzie kropek. Utrwalanie nazw poszczegélnych figur (w
pierwszym przykladzie) zapewnialo precyzowanie sie poje¢ zasadniczych form
geometrycznych, gdyz dobra ich znajomo§é moze ulatwiaé dziecku réznicowanie
bardziej ztozonych form i kompozycji.

Cwiczenie za$ umiejetnoSci rozpoznawania takich uktadéw (przyktad drugi),
umozliwia w przyszlosci calosciowe ujmowanie zbioréw liczbowych. W miare
ksztal:enia op6znionych funkcji wzrasta stopien trudnosci wykonywania zadan.
Trudn.ejszym zestawem podstawowych figur geometrycznych byl zestaw zawie-
‘rajacy po kilka takich samych figur, ale réznie polozonych na karcie. Dziecko
dobierajac pary jednakowych kart z takiego zestawu musialo réznicowac nie tylko
formy figur, ale takze ich ukierunkowanie.

Trudniejszym natomiast éwiczeniem dla dzieci z klas II byta ta sama loteryj-
ka z uwzglednieniem réznych koloréw w poszczegélnych czesciach kwadratu.
Dziecko dobierajgc takie same kwadraty musialo rozpoznaé¢ podziat kwadratu, a
takze ilo§¢ i uktad kropek na kolorowym tle.

Podane przyklady jednoznacznie wskazuja, iz w pracy nauczyciela na zaje-
ciach dydaktyczno-wyréwnawczych stosowane musza byé rézne rodzaje zadan.
Nauczyciel powoli, ale systematycznie przechodzi od zadan latwiejszych do trud-
niejszych, od zadan prostszych do coraz bardziej zlozonych.

Wszechstronne usprawnienie zaburzonego procesu wymagalo stosowania
wielu réznorodnych zajeé zapewniajacych éwiczenie réznych wilasciwosci tego
procesu. Dla przyktadu w zakresie spostrzegania wzrokowego konieczne bylo
¢wiczenie umiejetno$ci réznicowania podobnych form, wydzielania czgsci z catosci
obrazu wzrokowego, umiejetnosci szybkiego rozpoznawania catosci i odpowiednie
operacje konkretne dosuwania, odsuwania, dzielenia itp. Wynikiem tej konkretne;
dzialalnosci byl zapis stosunkéw iloSciowych w formule matematyczng. Syste-
matycznie tez zwiekszano trudnosci w rozwiazywanych zadaniach. Po pewnym
czasie mozna bylo zauwazy¢, iz zmniejsza si¢ liczba potrzebnych operacji konkret-
nych, prowadzacych do zapisu matematycznego najpierw zadan prostych, a potem
zlozonych. Na przykiad w dodawaniu do 7 dzieci wykonywaly na poczatku (postu-
gujac sie liczmanami) odpowiednie operacje konkretne, ktére potaczone byly z
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obserwacjg. Dosuwatly wiec lub odsuwaly przedmioty przeliczajac zawsze ile ich
jest, ustawialy przedmioty na pélce wedltug podanego polecenia ,Ustaw 6 misiéw
brazowych i doléz jeszcze jeden rézowy. Przelicz teraz ile ich jest?” Nastepne
éwiczenie bylo juz nieco trudniejsze. Brzmialo ono tak: ,,Sprébuj ustawié¢ na dwéch
pétkach lalki w ten sposéb, aby po ich przeliczeniu wynik takze réwnat sie¢ 7 7”
Dziatania i operacje na konkretach umozliwity dzieciom ,,doj§¢” do zapisu formuty
matematycznej (6+1=7; 4+3=7; 5+2=7 itd.).

Kiedy dzieci w pelni opanowaly operacje na konkretach i potrafity odtworzy¢
je z pamigci bezposrednio po obejrzeniu wzoru, wykonywaly zadanie na podstawie
instrukeji stownej nauczyciela. ,Wéréd dzialan zapisanych na kartce wybierz te,
zakreslajac je kolorem, ktérych wynikiem jest liczba 7.” Utrudnieniem tego
zadania, byly dzialania wypisane na kartkach. W kazdym dzialaniu podana byla
pierwsza lub druga liczba, wynik za§ we wszystkich réwnal sie 7. Zadaniem
dziecka bylo uzupelnienie brakujgcego miejsca poprzez wstawienie wlasciwej
liczby.

Cwiczenia usprawniajace dany proces byly przy tym prowadzone na rézno-
rodnym materiale, gdyz sprawno$é uzyskana przy wykonywaniu danej czynnoS$ci
na jednym rodzaju materialu tylko w niewielkim stopniu przenosila sie¢ na
czynno&¢ wykonywang na innym materiale.

Zaburzenia spostrzegania wzrokowego i orientacji przestrzennej nie ograni-
czaly sie do geometrii, dotyczyly réwniez umiejetnosci liczenia w zakresie czterech
dziatan arytmetycznych. Poniewaz dzieci maja trudno§ci w wyobrazaniu sobie
uktadéw liczbowych, nie mogly one zapamietaé zaleznoéci miedzy poszczegélnymi
liczbami i opanowaé liczenia bez konkretéw w zakresie podstawowych dziatan,
chociaz wiedzialy na czym one polegaja.

Dzieci z zaburzeniami percepcji wzrokowej lub stuchowej nalezato zapoznac
z treScia zadania poprzez czytanie lub méwienie zadania przez nauczyciela,
czytanie zadania przez uczni6w, wypisywanie wczeéniej zadania na tablicy szkol-
nej, plastykowej lub wyswietlenie jej z foliogramu. Czytanie to nalezalo przy
réznych okazjach éwiczyé, aby zapobiegaé powstawaniu trudnosci wynikajacych
z niezrozumienia tresci zadania.

Przy zaburzeniach sprawnoéci manualnej trzeba byto wykorzystaé: loteryjki,
ukladanki, dobieranki, ukltadanki wedlug wzoru, obrysowywanie szablonéw, a
takze éwiczenia matematyczne (np. éwiczenia w ukltadaniu z patyczkéw lub
zapalek réznych figur, podawanie okreslonej liczby patyczkéw i figury, potem
przeksztalcanie jej przez przesnwanie, dokladanie, zabieranie itp.), ¢wiczenia
mar ualno-logiczne i graficzne. Mozna bylo je organizowaé poprzez zbieranie 1
segregowanie okazéw przyrody, ukladanie i skladanie domkéw dla ptakéw z
ptaskich figur geometrycznych, porzadkowanie kolorowego elementarza liczbowe-
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go, uktadanie kolorowych dywanikéw z klockéw itp.

4. Waznym sposobem pracy bylo wykorzystanie przez nauczyciela czynno-
§ciowego nauczania matematyki. Na ten rodzaj nauczania skladaly sig¢ czynnosci
konkretne, wyobrazeniowe i myS§lowe. Rozwdj myS$lenia, w tym matematycznego
zaczyna sie od czynnoséci konkretnych, ktérych interioryzacja prowadzila do dru-
giego etapu my$lenia czyli do czynnosci wyobrazeniowych. Wykonywano je w
mysli, ale wigzano bezpoSrednio z konkretng sytuacjg lub z jej reprezentacja
obrazowa. Realizacja tej metody na zajeciach dydaktyczno-wyréwnawczych mu-
siala przebiega¢ w dwéch etapach. W pierwszym etapie ¢wiczen uczniowie wyko-
nywali operacje konkretne za pomocg réznych liczmanéw polaczone z obserwacja.
Dzieki temu uczniowie wykonywali zadania sprawnie.

W drugim etapie pracy nalezalo ksztaltowaé u uczniéw umiejetnosci konkre-
tyzowania stosunkéw matematycznych, wyrazonych w formule. W tym celu poda-
wano uczniom okre§lona formule matematyczna i uczniowie wykonywali
odpowiednie konkretne operacje matematyczne, a nastepnie formutowali je w
tresci zadania, ktéra przedstawiali graficznie.

Powolne przechodzenie od zadan tatwiejszych do coraz trudniejszych zapew-
niano wtedy, gdy kazde nowe zadanie dawano dziecku dopiero wéwczas, gdy
dostatecznie opanowalo wykonanie zadan nieco latwiejszych i utrwalilo umiejet-
noéci niezbedne dla podjecia nowego zadania. Dajac wiec nowe zadanie nauczyciel
musial wiedzieé, jak bardzo zlozona czynno$é dziecko bedzie musialo wykonac.
Nalezato réwniez zdaé sobie sprawe z tego, jakie funkcje zostaly w tej czynnosci
zaangazowane i jakie umiejetno$ci musialo posiadac dziecko, zeby wykona¢ zada-
nie. I tak np. dziecko stopniowo dochodzito do sprawnego rozpoznawania zlozo-
nych uktadéw form geometrycznych. Rozpoznawane uklady potrafito odtworzyc
majac je caly czas przed soba. Po osiagnigciu wigkszej wprawy w takim odtwarza-
niu wzoréw, opanowywato ich odtwarzanie z pamieci bezposrednio po obejrzeniu
wzoru. Nastepnie odtwarzalo dawniej widziany wzér na podstawie instrukcji
stownej i wreszcie tworzylo nowe uktady podanej reguly.

5. Waznym sposobem pracy bylo takze utrwalanie wiadomosci 1 umiejgtnosci
matematycznych. Poniewaz pelne opanowanie ¢wiczonych wiadomosci i umiejet-
nosci wystepowalo wtedy, gdy byly one dostatecznie utrwalone, stad dla ich
utrwalenia konieczne bylo wielokrotne powtarzanie danej czynnosci. Nalezato
wiec w czasie zajeé powtarzaé éwiczenia, w ktérych dziecko tg czynnosé wykony-
walo. Wielokrotne powtarzanie éwiczenia jednego dnia raz za razem nie dawato
pozytywnych rezultatéw. Zbyt diugie éwiczenie tej samej czynnosci sprawiz igcej
dziecku trudnoéé prowadzilo do zmeczenia, w wyn ku ktérego dziecko zaczynalo
gorzej wykonywaé niz na poczatku. Zniechecalo todzieci do dalszych éwiczen.
W zwigzku z tym, éwiczenia utrwalajace musiaty by¢ rozlozone w czasie. Trzeba je
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bylo powtarzaé¢ w ciagu kilku dni, a czasem nawet tygodni. Musialy przy tym
odbywaé sie regularnie. Gdy dziecko juz do§é pewnie i sprawnie wykonywato dang
czynnoéé i spodziewano sieg, ze ja opanowalo, sprawdzano to na nastgpnych
zajeciach dajac dziecku podobne zadanie do wykonania na nowym materiale albo
w nieco zmienionych warunkach. Na przyklad jesli nauczyciel chcial sprawdzié,
czy dziecko dostatecznie opanowalo dodawanie lub odejmowanie dawano do
liczenia dziatania, ktére dotad nie wystepowaly w ¢éwiczeniach. Koniecznym
stawalo sie wiec wprowadzanie réznych form éwiczen na danym etapie zaje¢. By
¢wiczenia utrwalajace dane wiadomosci, czy umiejetnoSci przyniosty pozadany
rezultat nalezato do nich wracaé od czasu do czasu, aby nie zostaly zapomniane.

6. Kolejnym sposobem pracy, ktérego elementy mozna wykorzystaé we wszy-
stkich weczeéniej oméwionych sposobach bylo prowadzenie zaje¢ o charakterze
zabawowym z duza iloscig gier i éwiczen matematycznych. Pozwalaly one nauczy-
cielowi na przywrécenie dziecku wiary w swoje mozliwosci, oSmielenie go, nawia-
zanie kontaktu i poznanie przez obserwacje jego zachowania. Zajecia tego typu
usprawnialy percepcje i pamieé wzrokowsa oraz stuchows, uwage, spostrze'gaw-
czo&¢ oraz sprawno$é manualna. Prezentujac na nich éwiczenia w formie zabawo-
wej, uzyskiwano pozytywny stosunek dziecka do zadania i dostatecznie silne
zaangazowanie emocjonalne. Jesli to zaangazowanie nie bylo za silne, zwigkszato
wydolnoéé dziecka i sprzyjato lepszemu utrwaleniu przyswajanych wiadomosei 1
umiejetnosci. Stosujgc éwiczenia w formie zabawowej uatrakcyjniano je podajac
np. zadania w formie zgadywanek, wprowadzajac ukladanki, dobieranki, loteryj-
ki, domina. Wymienione formy zabawowe byly stosowane zaréwno w zajeciach
indywidualnych jak i grupowych. W zajeciach indywidualnych z dzieckiem nada-
wano zabawowy charakter éwiczeniom uzywajaé tych samych §rodkéw dydakty-
cznych, jakie stosujemy przy grach. Osiggano tez bardziej zabawowy nastrdj
podajac zadanie w formie zagadki np. przystepujac do éwiczen w wykazaniu sie
znajomo&cia liczb ukazywanych bardzo krétko, proponowano dziecku zabawe w
zgadywanie, co jest napisane. Bardziej zabawowy charakter mialy zajgcia, gdy
poszczegblne zadania wykonywano z dzieckiem na przemian. Wtedy dziecko
czesciowo spelnia funkcje nauczyciela np. najpierw nauczyciel pokazywat liczbe,
dziecko czytalo, a nastepnie dziecko pokazywalo, a prowadzacy czytat i tak na
przemian. Natomiast zajecia grupowe mialy charakter zabaw i gier, w kt6rych
dodatkowym czynnikiem mobilizujacym do dziatania byla wygrana jako cel.
Zawsze jednak w czasie zabawy, czy gry konieczne bylo zapewnienie kazdemu
dziecku mozliwoéci wykonywania poszczegélnych czynnoéci w pelnym skupieniu
i w dowolnym czasie. Dzieci kolejno wiec wykonywaly ¢wiczenia, a nauczyciel
czuwal nad tym, by wzajemnie sobie nie przeszkadzaly. Mobilizowal tez dziecko
do pelnej koncentragji i shuzyl pomoca naprowadzajac na prawidtowe wykonanie
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zadania. Kazde wykonanie chwalono, podkre§lajac zwlaszcza osiagniecia w roz-
wigzywaniu trudniejszych problemoéw 1 wskazujac na wysokg punktacje za to
zadanie. Do typowych zabaw, gier oraz ¢wiczenn matematycznych, ktére mozemy
wykorzystaé na zajeciach grupowych nalezatly: zabawa w uktadanie szachownicy,
zabawa w uktadanie zadanych figur z plastykowych tamigtéwek, zabawa w
magiczne prostokaty, zabawa w ,Liczbowy kwiatek”, zabawa ,Nie wymieniaj
zabronionych liczb”, zabawa kostkami do gry, gra w domino klockowe, gra w
domino liczbowe, gra w dwie kostki i gra w chiriczyka 2 kostkami oraz ¢wiczenia -
z wykorzystaniem stempli.

Bogactwo wyzej oméwionych sposobéw pracy moze by¢ tym wieksze, im
lepsze s warunki pracy oraz im wieksza jest inwencja osoby prowadzacej zajecia
dvdaktyczno-wyréwnawcze. Nalezy jednak zawsze dostosowywaé nowe sposoby
do potrzeb pracy z dana grupa dzieci.

Zabawy 1 gry matematyczne wybitnie sprzyjaly aktywnemu uczestnictwu
dzieci w zajeciach wyréwnawczych, byly do nich wprowadzeniem i jakby ,rozgrze-
wka” przed czeScig zasadnicza zajeé¢, w ktorej tez zawsze wystepowaly. Dzieci
bardzo chetnie w nich uczestniczyly. Gry sprawialy dzieciom wielkg radosc,
przebiegaly w zyczliwej atmosferze z duzym emocjonalnym zaangazowaniem
dzieci oraz czesto z wyrdznieniami i nagrodami. Do tych gier dzieci chetnie
powracaly, dobierajac sie wzajemnie do zespotéw. Dzialania podejmowaly z wias-
nej woli 1 odezuwaly satysfakcje z ich wykonania.

W éwiczeniach matematycznych byto najczesciej podobnie, ale w przykiadach
tatwych. Natomiast w coraz trudniejszych éwiczeniach, gdzie uczniowie popelniali
duzo pomylek i btedéw stopniowo tracili wiare we wlasne mozliwosci. Jedyng
skuteczna forma, ktéra temu zjawisku zapobiegata byla praca z fiszkami auto-
korektywnymi. Przy innych formach pracy trzeba bylo przechodzi¢ na éwiczenia
tatwiejsze lub konczy¢ je na nauce gier i zabaw matematycznych. Reakcja ta jest
moim zdaniem prawidlowa, ale zmuszajaca nauczyciela do intensywnego rézni-
cowania pracy.

7. Innym sposobem pracy, ktéry wigzal si¢ z wyzej oméwionym bylo stawianie
zadan dostosowanych do mozliwoéci dziecka i zapewnienie mu warunkéw do
poprawnego wykonania éwiczenia. Sposéb ten umozliwiat przezwycigzenie nie-
checi do éwiczen matematycznych. Dlatego pierwsze zadanie musiato by¢ szcze-
gélnie latwe. Bylo przy tym do§é atrakcyjne, aby zaciekawilo dziecko, np.
interesujaca uktadanka. Aby zacheci¢ dziecko do podjecia zadania demonstrowato
sie material konkretny do zajeé i pokazywalo jak wykona¢ zadanie. Niekiedy
konieczne byto, by nauczyciel wykonywat ¢éwiczenie wspélnie z dzieckiem, lub
rozpoczynal prace, a nastepnie prosit dziecko o pomoc. Gdy widzial juz wyrazZne
zainteresowanie zadaniem, zmniejszal sw6j udzial, a w koncu proponowal, by
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dziecko samo dokonczylo zadanie. Istotne jest wiec by od poczatku stawiaé dziecku
zadania na miare jego mozliwosci i zapewnia¢ warunki do ich wykonania. Jednak
i w dalszym toku pracy konieczne bylo, by dziecko osiagato pozytywne wyniki w
czasie ¢wiczen. Aby nauczyciel mogt ten sposéb realizowac, powinien §ledzi¢ prace
dziecka przez caly czas trwania zaje¢ wyréwnawczych starajac si¢ uchwycic
wszystkie trudniejsze problemy i zauwazy¢ postepy dziecka.

8. Dalszym sposobem pracy jest uczenie rozumienia ogélnej struktury zadan
tekstowych. Dobre zrozumienie ich tresci bylo warunkiem wstepnym powodzenia
w rozwiazywaniu zadan tekstowych. Odbywalo sie to na przykladach w pigciu
etapach, w ktorych:

a) prébowano okreslaé rodzaj, typ i ogélng strukture konkretnego zadania,

b) okreslaé strukture ogélng zadania wraz z uczniami, przedstawiajgc jg za
pomoca réznorodnych czynnosci, ¢) uczyé rozumienia struktury ogélnej jako
dojécia do uogélnienia w wyniku calej pracy nad zadaniem, d) rozwigzywac
zadania, w trakcie ktérych uczniowie okreslali zwigzki i zaleznosSci elementéw
zadania, e) az w koncu samodzielnie ukladaé zadania do podanej struktury
ogélne;j.

9. Istotnym sposobem pracy wykorzystywanym przez nauczycieli na zaje-
ciach dydaktyczno-wyréwnawczych byta systematyczna indywidualizacja ¢wi-
czenn. W sposobie tym, chodzilo o to, aby kazdy uczen mial okazje¢ do aktywnego
udzialu w procesach poznawczych (gtéwnie myslowych) i w praktycznym dziala-
niu, w czasie ktérych mégiby rozwiazaé problemy i wyprowadzaé z nich samodaziel-
ne wnioski. W trakcie indywidualnej pracy nad wyrabianiem samodzielnosci
usprawniano wyodrebnianie zwigzk6w i zaleznosci migdzy liczbami, czyli wdra-
zano do wykrywania zalezno$ci wzajemnie odwrotnych migdzy dzialaniami, ro-
dzajami poréwnywania i rodzajami mianowania liczb. Cwiczenia w tym zakresie
polegaly na: szukaniu sktadnik6w na podstawie sumy, sktadnika na podstawie
sumy i drugiego sktadnika, czynnikéw itd. w tabelkach funkcyjnych, na grafach
i w dziataniach, zestawieniu elementéw, ktére mialy ze sobg zwiazki, porzadko-
wania liczby, stosowania czterech poréwnarn w stosunku do tej samej wielkosci.
Innym typem ¢wiczen bylo wykrywanie dzialan na podstawie danych liczb na
grafach zwyklych i figurach geometrycznych. Stosowano ponadto ¢wiczenia w
szukaniu zalezngéci miedzy jednostkami miar i wielkoSciami mianowanymi na
cennikach obrazkowych, w czynno$ciach mierzenia, odmierzania, wazenia itp.
Podczas tych ¢éwiczeri wdrazano uczniéw réwniez do dostrzegania zwigzk6w i
ustalania zaleznoéci miedzy wielkoéciami poprzez ukladanie i przeksztalcanie
zadan. Uczniowie przystepujac do pracy wykonywali najpierw czynnosci na kon-
kretach, potem przechodzili do przedstawiania konkretnych przedmiotéw lub
rysunku, aby na tej podstawie ukladaé tekst zadania, przeksztalca¢ je i rozwigzy-
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wac. Ciekawym ¢wiczeniem dla uczniéw bylo ukladanie zadan na podstawie
rysunku i wzoru lub pytania, na podstawie danych liczbowych i rysunku konkret-
nego lub schematycznego. Dalsze éwiczenia polegaly na zmianie danych, uzupel-
nianiu brakujacych danych, dobudowywaniu elementéw zadan i zmiany ich
struktur.

5. Wyniki badan

Badania poczatkowe i obserwacje uczniéw wykazaly, ze przyczynami trud-
nosci w uczeniu sie matematyki w badanej grupie dzieci uczeszczajacych na
zajecia zespoléw dydaktyczno-wyréwnawczych byty:

a) braki i luki programowe zanotowane u wszystkich dzieci (100%),

b) fragmentaryczne deficyty rozwojowe, ktérymi legitymowata sie przewazajaca
czesé grupy (60%),

¢) opézniony rozwdj umystowy, wystepujacy u znacznej czesci badanych (40%).

U uczniéw tych zaobserwowano maly zakres pojeé, stabo opanowany rachu-
nek pamieciowy, mylenie graficznego zapisu cyfr, liczenie tylko w oparciu o
konkrety lub podany wzér, brak samodzielno$ci w pracy, powolne tempo mys$lenia
oraz mechaniczne przyswajanie wiedzy.

Ponadto wystepowaly zaniedbania ze strony rodzicéw niektérych uczniéw,
brak zainteresowania sie postepami dziecka i brak wspélpracy ze szkola.

Ilo§ciowa analiza eksperymentu polegata na poréwnaniu wynikéw badan
poczatkowych i koricowych roztozonych wedtug taksonomii celéw nauczania ma-
tematyki. Ilustruje je tabela 1.

Tabela 1. Procentowe zestawienie wynikéw badan poczatkowych i koricowych
uzyskanych w zespotach wyréwnawczych

Badane klasy Zespoly klas pierwszych Zespoly klas drugich
 Poziomy Wp Wk Wp Wk

Zapamigtanie wiadomogci 11,3 720 18,5 93,5
Rozumienie wiadomosci 8,5 83,5 28,5 63,5
Zastosowanie umiejgtno$ci w sytu- 215 535 295 485

 acjach typowych

Zastosowanie umiejgtnosci w sytu- 0 36.5 25 46.5
acjach problemowych " - -

Wp — wyniki poczatkowe
Wk — wyniki koricowe
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Tabela 1. ukazuje, ze wyniki poczatkowe we wszystkich zakresach i zespo-
tach klas sg bardzo niskie. W zespolach klas pierwszych mieszcza si¢ one w
granicach od 0 - 21,5% poprawnosci, a w zespotach klas drugich w granicach od
2,5% - 29,5%.

Najnizsze wyniki odnotowujemy w zastosowaniu umiejetno§ci w sytuacjach
problemowych, a najlepsze w zastosowaniu umiejetnos$ci w sytuacjach typowych.
Ponadto w zespolach klas I gorszy rezultat zanotowano w rozumieniu wiadomosci,
a w zespolach klas II w zapamietaniu wiadomoSci.

Wyniki koricowe wskazujg na duzy postep, mimo ze sg one jeszcze w niekto-
rych zakresach za niskie. Dotyczy to zwlaszcza zastosowania umiejetnosci w
sytuacjach typowych (klasy I - 53,5%, klasy II - 48,5%). Odnotowano réwniez 3
wyniki wysokie: w klasach I w rozumieniu wiadomosci (83,5%) i ich zapamietaniu
(72,0), w klasach II odnotowano w zapamietaniu wiadomosci (93,5%) i ich rozu-
mieniu (63,5%).

Generalnie wyniki te §wiadcza o potrzebie prowadzenia zespotéw wyréwnaw-
czych i powolnym pokonywaniu trudnosci oraz osiaganiu w rezultacie pozytyw-
nych wynikéw w uczeniu sie matematyki wiekszosci uczniéw objetych tg praca.

Analiza jako§ciowa uzyskanych w ciggu roku wynikéw i w badaniach korico-
wych wykazuje, ze w klasach I uczniowie dobrze opanowali éwiczenia przygoto-
wujgce do dodawania i odejmowania w zakresie 10. Tylko niektére dzieci
popelnialy jeszcze bledy.

Dobrze tez zostalo opanowane dodawanie i odejmowanie na grafach i osi
liczbowe)j. Popelniane btedy dotyczyly zaznaczania wyniku na osi liczbowej i to
najczeéciej w odejmowaniu.

W rozwigzywaniu zadan tekstowych wystepowaly trudnosci w przedstawia-

niu tresci zadan za pomoca zbioréw.
W zespotach klas drugich doéé dobrze zostalo opanowane przekroczenie

progu dziesigtkowego w dodawaniu i odejmowaniu. Dzieci dobrze opanowaly
takze rozkladanie liczb na dziesigtki i jednoéci. Bledy wystepowaly dosé czesto w
odejmowaniu na osi liczbowej, rzadziej zas§ w dodawaniu. Nie zawsze pamietaly
dzieci o ilustracji zadan na grafie tam, gdzie tego wymagano, a ograniczaly si¢
tylko do wyliczen dzialan.

W rozwiazywaniu zadan tekstowych nadal pozostaly dzieci, ktére nie podjely
préb w tym zakresie. Niektére z kolei nie przedstawiaty zadan rysunkiem lub za
pomocg zbioréw, inne nie umiaty ulozy¢ dzialania.
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6. Préoba syntezy

Przeprowadzone badania w pelni potwierdzily stusznosé organizowania zaje¢
dydaktyczno-wyréwnawczych. Jak najwczeéniejsze wykrycie trudnosci w uczeniu
si¢ matematyki i systematyczne wdrazanie uczniéw do ich pokonywania warun-
kuje osiaganie sukceséw w dalszych etapach nauki. Wyniki badan wykazaly
réwniez, jak duzy wplyw na pokonywanie trudnosci w uczeniu sie matematyki na
zajeciach dydaktyczno-wyréwnawczych ma stosowana przez nauczyciela prawid-
lowa organizacja procesu dydaktyczno-wychowawczego, wykorzystanie wlasci-
wych metod i form nauczania oraz prawidlowego sposobu pracy.

Z badan wynikajg takze dalsze wskazania dla praktyki. Chodzi o to, aby do
zespolow wyréwnawczych wlaczaé réwniez dzieci, ktére majg chwilowe trudnosci
w uczeniu sie matematyki. Nalezy wéwczas uwzglednia¢ wlasciwosci psychofizy-
czne tych dzieci, zwracajac baczna uwage na rozwdj proceséw myslowych.

Z obserwacji zajeé¢ dydaktyczno-wyréwnawczych wyplywajg takze dalsze
wnioski, mianowicie:

1) nauczyciel powinien czesto stosowacé zabawy, gry i éwiczenia matematyczne,
gdyz s3 one waznym czynnikiem wielostronnej aktywnosci uczniéw,

2) na zajeciach wyré6wnawczych nalezy wykorzystywa¢ réznorodne $rodki i ma-
terialy dydaktyczne jako niezbedny element czynnoSciowego nauczania mate-
matyki,

3) dawaé uczniom mozliwoéé wyboru zadania, sposobu jego rozwigzania, spraw-
dzenia i oceny wilasnego wysitku (np. na fiszkach autokorektywnych),

4) dopuszczaé do popelniania pomylek (i czasami bledéw), eliminujagc w ten
sposéb lek przed porazka matematyczna,

5) stosowaé rézne formy nagradzania nawet za niewielkie w naszym odczuciu
osiagniecia, by bardziej motywowaé do pracy, podnosi¢ wiar¢ we wlasne
mozliwosci dziecka, a tym samym wyzwalaé cheé¢ samodzielnego pokonywania
trudnosci,

6) dobieraé¢ éwiczenia na miare poznawczych, motywacyjnych i zdrowotnych
mozliwoéci dziecka, uwzgledniajac indywidualne tempo jego pracy,

7) dbaé o to, aby zajecia odbywaly si¢ w atmosferze zyczliwosci i wzajemnej
pomocy,

8) uswiadamiaé rodzicéw, aby nie reagowali negatywnie na badania dziecka w
poradni wychowawczo-zawodowej, aby akceptowali znaczenie pracy dydakty-
czno-wyréwnawczej w pokonywaniu trudnosci dziecka w uczeniu si¢ matema-
tyki i aby w tym zakresie §ci§le wspélpracowali ze szkola.
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