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1. Wprowadzenie

""Kazdy normalny uczen, a wiec uczen, ktdéry jest w stanie
nauczyé sie czytaé i pisal oraz jest dostatecznie odporny na
szkolne stresy, moze uczy( sie matematyki 2z przyjemnoscia i
dobrymi wynikami - pod warunkiem, Ze jest nauczany w odpowied-
ni spOSGb"l. Te stowa E. Gruszczyk-Kolczynskiej uswiadamiaja
nam, ze nadmierne trudnosci i zwigzane z nimi niepowodzenia
w uczeniu sie matematyki ucznidéw 7-10 letnich nie s spowodo-
wane brakiem zdolnoéci do uczenia sie tegoz przedmiotu, lecz
niezdolnoécia do przyswajania wiedzy matematycznej w sposob
proponowany przez szkole.

Niestety, od pierwszych miesiecy nauki wymagania w szko—
le co do tego przedmiotu ustalone sa faktycznie na jednym po-
ziomie, dostosowanym do mozliwosci niewielkiej grupy dzieci.
Jest to jedna z cech systemu lekcyjnego, ktory stosowany pow-
szechnie w naszvch szkolach ma z pewnoscia wiele zalet. Jednak
jedng z zasadniczych wad jest to, ze dzieci lepiej rozwinigte
sa od poczatku nauki stawiane ponad reszte klasy i w widoczny
sposéb uprzywilejowane. Stawianie wszystkim podobnych wymagan
prowadzi w konsekwencji do niesprawiedliwego podziatu na ucz-
niéw dobrych i stabych, a matematyka jest swego rodzaju "si-
tem" tegoz podziatu. OczywisScie tracg na tym dzieci, ktorych
zdolnosci nie zostalty wtasciwie rozwiniete. Z czasem nabieraja
one przes$wiadczenia o swojej niemoznosci dorownania uczniom
najlepszym. Prowadzi to do zaburzen w intelektualnym i emocjo-
nalnym rozwoju dziecka. W efekcie, w skrajnych przypadkach
kontakt z matematyka powoduje zaburzenia emocjonalne, wymaga-
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jace specjalnej terapii, obejmujgcej korekte tychze zaburzen,
stymulacje rozwoju umysltowego oraz rekonstrukcje wiadomosci i
umiejetnosci matematycznych dziecka?.

Warto roéwniez dostrzec klopoty uczniéw zdolnych i ucz-
niéw z zadatkami na szczegdélnie uzdolnionych matematycznie.
Zazwyczaj mato uwagi posSwieca sie tej grupie dzieci. Obserwu-
jac ich prace na lekcjach mozna odnies¢ wrazenie, ze dobrze
wiedza jak nalezy odpowiedzieé na pytania nauczyciela, wydaja
sie pewne, ze nie mozna ich niczym zaskoczyé, a pochwaty ktoé-
rych nie szczedzg nauczyciele sprawiaja, ze ¢wiczg swdj spryt
i inteligencje, w mniejszym zas$ stopniu ksztalca swa wiedze
matematyczna. Przyczyny tychze zachowan maja swoje Zrdédio w
doborze zadan matematycznych, dla wielu ucznidéw zdolnych, zbyt
tatwych. Nie stawiaja one przed ta grupa ucznidéw zadnych no-
wych trudnosci, ktorych pokonywanie rozwijatoby ich wiedze
matematyczna. Zadania te podobne sa pod wzgledem struktury i
wymagaja czesto tych samych czynnosSci, prowadzacych niestety
do znuzenia i braku zaangazowania. Czesto wiec uczniowie maja-
cy zdolno$ci do matematyki, osiagnawszy wczesniej niz inni wy-
magany poziom, zatrzymuja sie na nim, gdyz nie daje sie im oka-
zji do poszerzania i pogtebiania swojej wiedzy. Bez odpowied-
niej opieki, bez ciekawych i nowych ¢wiczen rozwdj uzdolnien
tych ucznidéw moze byé zahamowany lub skierowany w niewlasciwym
kierunku. A skutkiem moze by¢ utrata checi do nauki, lenistwo,
zarozumialstwo, a w konsekwencji otrzymywanie zlych stopni.

W obliczu tychze zagrozen, od kilku juz lat celem docie-
kan badaczy stalo sie poszukiwanie nowych, innych sposobdw
nauczania - uczenia sie matematyki ucznidéw miodszych. Przyzwy-
czajeni przez lata szkolnej nauki do tradycyjnych metod nau-
czania matematyki, na ogdél! nie zastanawiamy sie, jak mozna
pomagal dzieciom w uczeniu sie matematyki innymi metodami.
"Uczac sie matematyki, dzieci powinny rozwigzywaé takie zada-
nia, w ktérych beda mogly zaspokoié swa naturalna ciekawosé
i korzysta¢ z wlasunych doswiadczen i wiedzy o swiecie"3. Chege
ulepszaé metody nauczania, nalezy wiec pozwolié¢ dzieciom zdo-
bywaé¢ nowe wiadomo$ci i umiejetnosci dostosowanymi do ich po-
trzeb i mozliwos$ci sposobami. Efektywne nauczanie wymaga ak-
tywnego udzialu dziecka. I cho¢ na ogét matematyka kojarzy sie
z idealnymi tworami - pojeciami, operacjami, wiekszos¢ ich ma
swoje Zrédio w naszych codziennych doswiadczeniach, takze w



131

wykonywanych konkretnych czynno$ciach. Unmiejetnie organizowane
¢wiczenia, podczas ktorych dzieci manipuluja przedmiotami,
bardzo pomagaja w konstruowaniu wiedzy matematycznej, w pra-
widiowym rozwoju intelektualnym. Nieodigcznym elementem tych
doswiadczen i polaczonej 2z nimi nauki powinna by¢ atmosfera
dobrej zabawy i poczucie satysfakcji z osigganych wynikdw. Jak
twierdzi M. Pisarski: "kazde dziecko moze i powinno uczyé sie
matematyki przez Swiadome manipulowanie konkretnymi przedmio-
tami w odpowiednio opracowanych ¢éwiczeniach i w warunkach
sprzyjajacych efektywnej pracy umyslu"a.

2. Znaczenie wyobrazni geometrycznej we wczesnoszkolnym
nauczaniu - uczeniu sie¢ geometrii ucznidw miodszych

Jednym z celow nauczania poczatkowego matematyki jest
rozwéj wyobrazni przestrzennej zwanej tez geometryczna. Pro-
blematyka wyobrazni i jej roli w przyswajaniu, rozumieniu i
tworzeniu sie pojeé geometrycznych u dzieci w wieku wczesno-
szkolnym jest tak doniosta, ze znajomo$¢ jej przydatna jest
kazdemu nauczycielowi uczacemu w klasach poczatkowych.

T. Golaszewski stwierdza, ze wyobraZnia jest wyréznikiem
pierwszorzednym w rozwoju dziecka. Definiuje ja jako "uzdol-
nienie, pelniace w zyciu dzieci i doroslych znaczaca funkcje.
Wyobraznia jest to rys cechujacy, réznicujacy osobowos$ci ludz-
kie">.

Jednak w literaturze psychologicznej nie spotykamy je-
dnomyslnosci w zakresie definiowania wyobrazni. Brak tej je-
dnoznacznosci dotyczy zardwno stosowanej terminologii, jak i
zakresu znaczeniowego. Analiza rdznych stanowisk w okresleniu
terminu wyobrazni pozwala dostrzec dwa zasadnicze ujecia: sze-
rokie i waskie.

Wyobraznia ujmowana bardzo szeroko jako reprodukcja obra-
zowa bywa utozsamiana z pamiecia obrazowg (konkretng). Zdaniem
J. Hawlickiego 'w praktycznej dziatalnoSci niektérych ludzi
wystepuja rzeczy i zjawiska, do ktorych zapamietania potrzebna
jest pamieé konkretna inaczej obrazowa. W umystowej dziatalno-
sci innych ludzi wystepuja abstrakcyjne pojecia i rozwazania,
do ktérych potrzebna jest pamiec abstrakcyjna, inaczej sitowno-
~logiczna"®. Podejécie réwnajace wyobraznie z pamiecia obrazo-
wa nie odzwierciedla istoty wyobrazni. Przyrownuje sie ja bo-
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wiem do pelnego odtwarzania minionych wydarzen, do doktadnej
reprodukcji.

Biorac pod uwage fakt, ze wyobraznia przewaznie dokonuje
przeksztalcen dawnych obrazdéw oraz tworzy nowe, bardziej prze-
konujace jest drugie podejscie. Ujmuje ono wyobraznie jako
proces niejednorodny. Zwolennikami takiej interpretacji sa:
J. Kozielecki, L. Woloszynowa, T. Nowacki, Z. Putkiewicz’. Ten
ostatni uznaje wyobrazni¢ jako "proces psvchiczny, polegajacy
na odtwarzaniu dawniej dostrzeganych 1lub tworzeniu nowych
obrazow, powstatych z potaczenia znanych elementow"8. A zatem
zgodnie 2z tg definicja mozna wyrézni¢ dwa rodzaje wyobraZni:
odtworcza i tworcza. _

Zdaniem Z. Pietrasinskiego '"wyobrazZnia odtwdrcza to wyo-
brazenie sobie tego, co dla danego czlowieka jest nowe, oparte
jednak na siownym opisie lub przedstawieniu umownym tego no-
wego (wykres, schemat, bryta, model)"g. Produktem tego rodzaju
wyobrazni sa wyobrazenia odtwdrcze, ktére sa odnawiajacymi sieg
w Swiadomo$ci obrazami i zjawiskami, ktore kiedy$ ogladalismy.
W tworzeniu tych wyobrazen ogromna role odgrywa pamieé, pozwa-
lajgca na odnowienie dawnych spostrzezen.

Wyvobraznia tworcza (wytwdrcza) jest to tworzenie nowych
obrazéw bez oparcia sie na gotowym ich opisie lub umownym
przedstawieniu (wykres, schemat), a wiec takich wyobrazen
przedmiotéw lub zjawisk, jakich nigdy nie widzielismy.

Zaréwno wyobraznia odtwércza, jak i twércza (zdaniem
L. Woloszynowej), rozwijaja sie u dziecka dzieki wspotdziataniu
analizatora wzrokowego, stuchowego, dotykowego i kinestetycz-
nego. W zwigzku z rozwojem analizy spostrzezeniowej zmienia
sie takze charakter wyobrazni. M. Przetacznik-Gierowskal?
twierdzi, ze male dziecko nie orientuje sie jeszcze dobrze w
przestrzeni, nie ujmuje wzajemnego stosunku wielkosci i odleg-
toSci przedmiotdéw, nie ustala precyzyjnie kierunku i poloze-
nia. Dopiero mtodszy wiek szkolny wprowadza wyobrazZnie na wyz-
szy pcziom w zwizzku z reozwcjcom czynnosci percepcyinych.

W tym okresie rozwojowym wyobraznia dzieci opiera sig na
stosunkowo duzym dosSwiadczeniu zvciowym i na coraz szerszym
zakresie wiadomoSci, zbliza sie coraz bardziej do rzeczywisto-
§ci. T. Wrodbel uwaza, ze wyobraznia dziecka przychodzacego do
klasy I opiera sie na mimowolnych doswiadczeniach, obrazach
dowolnych, przybierajac postaé wyobrazni odtwérczej i twor-
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czej. W procesie uczenia sie i rozwoju twdrczej postawy wyo-
braznia odgrywa decydujaca role. Jest podstawowym warunkiem
przyswajania takich dziedzin, ktdre nie maja odpowiednika w
konkretach dostepnych w doswiadczeniu dziecka, ktére wymagaja
wykroczenia poza konkretne sytuacje. Dziedzing takg jest geo-
metria.

Psychologowie, wsrdd ludzkich zdolnosSci wyobraznie umie-
szczaja pomiedzy pamiecia, czyli tendencjg do odtwarzania rze-
czywistoéci a tendencjg do jej kreowania, czyli mySleniem.
Rozw6j mySlenia ma wiec duzy wplyw na wyobraznie. Powoduje on,
ze wyobraznia odtwércza poprzez zdolno$¢ laczenia w procesie
my$lenia spostrzeganych elementdéw rzeczywistoSci zmienia sie w
wyobraZznie tworcza.

W literaturze psychologicznej wyobraZnie analizuje sie
réwniez pod katem jej udzialu w procesie poznawczym. I tak
podkresla sie, ze w nauce geometrii wyobraznia przestrzenna
odgrywa ogromng role. S. Balleyll méwi o koniecznosci ksztal-
cenia tego rodzaju wyobrazni, traktujac ja jako zdolno$¢ roz-
patrywania figur piaskich i przestrzennych oraz wzajemnym po-
tozeniu wystepujacych w nich elementow.

e Lyseklz, rozwazajac problem percepcji pojec geome-
trycznych przez uczniow klas I-IIL stwierdzil, ze istnieje
korelacja miedzy poziomem wyobrazni przestrzennej a rozumie-
niem i percepcja figur geometrycznych. A zatem wyobraznia
przestrzenna wspomaga proces uczenia sieg geometrii.

Czym zatem jest wyobraznia przestrzenna? W literaturze
spotykamy rézne terminy oznaczajace te wyobraznie. Terminolo-
gia ta najczeSciej zalezy od rodzaju tworzywa my$lowego. I tak
méwi sie o wyobrazni:

- technicznej (B. Tieplow)
konstrukcyjnej (J. Klimczyk)
geometrycznej (Z. Semadeni)
przestrzennej.

Generalnie wyobraznig przestrzenna zalicza sie¢ do uzdol-
nied specjalnych. L.L. Thurston 1 S. Balley méwia o wyobrazni
przestrzennej jako o 'zdolnoSci do naocznego przedstawiania
sobie pewnych ukladéw i stosunkéw przestrzennych" 3. L. Domka
uszczegbtawia te definicje i przyjmuje, ze wyobraznia przes-
trzenna to zdolno$é do oceniania stosunkow przestrzennych za-
chodzacych pomiedzy przedmiotami i ich elementami, manipulo-
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wanie nimi w myslach, przeksztalcanie 1 unaocznianie sobie
rezultatéw dokonywanych transformacji"lé.

Inni autorzy, jak: T. Nowacki, E. Franus, B. Kopeél5
sa zgodni co do faktu, czy wyobraznia przestrzenna jest poje-
dyncza zdolnos$cia czy tez zespotem tvch zdolnoéci. Mimo rdznic
w okresleniu wyobraZni przestrzennej wszvscy autorzy zaliczaja
ja do zdolnosci ludzkich.

nie

3. Ustalenia metodologiczne

Traktujgc wyobraznie przestrzenng jako zdolnosé mozna
przvpuszczaé, iz podlega ona rozwojowi i moze by¢ stymulowana
i ksztalcona. Zatem nalezy postawic sobie pytanie:

1. Jaki jest poziom wyobrazZni przestrzennej ucznidw w
miodszym wieku szkolnym?

2. Czy mozna w sposOb planowy i celowy rozwijaé wyobraz-
nie przestrzenng uczniow klas I-II1?

Przez spos6b celowy i zaplanowany rozumiem wilaczenie do

dotychczasowego procesu ksztalcenia w zakresie geometrii odpo-
wiedniego zestawu zabaw i gier stuzacvch rozwijaniu wyobrazni
przestrzennej odtworczej, jak i tworczej. W tym celu przepro-
wadzone zostaty badania eksperymentalne w klasach I-III.
Z wuwagi na roznorodno$¢ zastosowanvch podczas eksperymentu
zadan stawianych uczniom w zakresie rozwijania ich wyobrazni
przestrzennej, zabawy i gry mozna podzieli¢ na nastgpujace
grupy zgodnie z nastg¢pujacymi kryteriami:

a) forma aktywnosci uczniodw:

- Cwiczenia
-~ zabawy
- gry dydaktyczne

b) cel, ktoremu mialy stuzyé:
- rozwijajace wyobraznig odtworcza
- rozwijajace wyobraznie twdrcza
¢) zwigzek z realizacja tresci programowych:

- zwigzane z programowymi treSciami geometrycznymi
- realizowane okazjonalnie



d) przedmiot lekcji, do ktérej zostaty wtaczone:

- realizowane na pozostaltych lekcjach matematvki
- realizowane na lekcjach plastyki
- realizowane na lekcjach techniki

e) rodzaj zastosowanych Srodkéw dydaktycznych:

tangram

- origami

- geoplan i sieci geometryczne
roznego rodzaju klocki przestrzenne.

|

Dobierajac poszczegdlne zabawy kierowano sie takze:

a) zasadg stopniowania trudno$Sci (przechodzac od zadan tatwych
do coraz trudniejszych, od rzeczy znanych do nowych),

b) zasadg trwatosSci wiedzy (wykorzystujac kilkakrotnie dane
zabawy, lecz tak je urozmaicajac, aby nie odbiegaly od przv-
jetego celu, a jednoczesSnie uniemozliwiajac wytwarzanie zbyt
trwalego sztywnego stereotypu przyswajanych pojecd),

c) zasadg indywidualizacji tempa, rytmu pracy i poziomu wyma-
gan w zakresie dziatalnoSci poznawczej ucznidéw (dobierajac
odpowiednie do indywidualnego rozwoju kazdego dziecka wersje
zabaw - uproszczone lub trudniejsze).

W zwiazku z tym, zroznicowaniu ulegaly takze formy pracy
z dzieémi. Najczesciej byla to praca zbiorowa jednolita lub
dwupoziomowa oraz jednostkowa jednolita lub zréznicowana.

Omowione zabawy i gry staly sie czynnikiem eksperymen-
talnym w trwajacym jeden semestr eksperymencie. Objeto nimi
dwie klasy I, dwie klasy II i dwie klasy III. Do badan tych
wybrano technike grup rownolegiych, a to przede wszystkim z
dwoch powodéw:

1. Aby pordownaé poziom wyobrazni dzieci uczacych sie w
grupie klas eksperymentalnych (po zakonczeniu eksperymentu)
z poziomem wyobraini dzieci klas kontrolnych, a wiec, aby
ustali¢ wplyw na poziom wyobrazni przestrzennej zastosowania
zaplanowanych zgodnie z zatozeniami zabaw i gier.

2. Aby ustalié naturalny przyrost poziomu wyobraZni
dzieci w klasie kontrolnej.

Uwzglednienie tego naturalnego rozwoju dziecka umozliwi
skorygowanie uzyskanych danych w klasie eksperymentalnej.
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4. Wyniki badan eksperymentalnego rozwijania wyobrazni
przestrzennej

Przed rozpoczeciem eksperymentu przeprowadzono pomiar
wstepny wyobrazni przestrzennej, ktdérego celem bylo:
a) okre$lenie poziomu wyobrazni przestrzennej ucznidéw klas
I-111, ;
b) wybor klasy lepszej jako kontrolnej, zgodnie z przyjetym
postepowaniem metodologicznym.
Uzyskane dane liczbowe przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Wyniki pomiaru poziomu wyobrazni przestrzennej
w klasach kontrolnych i eksperymentalnych przed

eksperymentem
Poziom wyobrazni przestrzennej ucznidw
Klasa w klasie EKSPERYMEN- w klasie KONTROLNEJ
TALNEJ
niski prze-— wysoki niski prze- wysoki
cietny cietny
% ucz-| Z ucz- | % ucz- | Z ucz- | % ucz- | I ucz-
nidw niow niow niow niow niow
I 40,0 46,7 13,3 18,8 68,6 12,6
11 1150 62,0 26,5 14,5 55,5 30,0
I1I 28,9 65,8 23 8,5 80,0 115

Z przeprowadzonych badan testowych (TWP) wynika, ze wyo-
braznia przestrzenna jest indywidualna wtasnos$cia kazdego
dziecka. Zdecydowanie najliczniejsza, na kazdym poziomie nau-
czania, okazata sie grupa dzieci majgcych wyobrazZnie rozwinie-
ta na poziomie przecietnym. Stanowila ona od 47 do 80 7 dzieci
badanej klasy. Najwieksza grupe, bo 40 7 dzieci z wyobraznia
rozwinieta na poziomie niskim mozna zaobserwowaé¢ w klasie I.
Grupa ta zmniejsza sie w klasie III do okolo 19 Z.

Poziom wyobrazni przestrzennej dzieci obu ptci byt przed
eksperymentem zrdznicowany. Zestawienie procentowe omawianych
grup przedstawia tabela 2.

Znaczne réznice punktowe obserwuje sie
grupie dzieci, ktorych wyobraznia byla rozwinieta na wysokim
poziomie. Odnosi sie to spostrzezenie zardéwno do klasy I, jak
i III. Dane liczbowe wskazuja, ze chlopcy tych klas mieli wyo-

szczegOlnie w
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braznie rozwinieta na nieco wyzszym poziomie. Nalezy zatem
przypuszczaé, ze to wtasnie oni, bioracy czes$ciej udziat w
zabawach konstrukcyjnych i przestrzennych, maja wieksze mozli-
wosci rozwijania swej wyobrazni. Nie mozna tez wykluczyé za-
datkéw wrodzonych tej zdolnosSci u chlopcéw, ale badania testo-
we przeprowadzone w omawianych grupach nie daty odpowiedzi w
tym zakresie.

Tabela 2. Poziom wyobrazni przestrzennej dziewczat i chlopcdw
w badanych klasach eksperymentalnych przed

eksperymentem
i -

Klasa Pteé dziecka Poziom wyobrazni przestrzen-
nej ucznidéw w klasach ekspe-
rymentalnych

niski prze- wysoki
cietny
%Z ucz- Z ucz-| % ucz-
niow niow niow
I dziewczeta 41,6 58,0 0,4
chiopcy 38,4 35,4 26,2
1I dziewczeta 8,0 64,0 28,0
chtopcy 15,0 60,0 25,0
ILI dziewczeta 31,6 68,4 0,0
chtopcy 26,3 63,2 10,5

Aby stwierdzié, czy mozna rozwijaé wyobraZnie przestrzen-
na uczniéw klas I-II1 przeprowadzone zostaly po zakonczeniu
eksperymentu badania koncowe tym samym testem wyobrazni przes-
trzennej (TWP), tak w klasach eksperymentalnych, jak i kon-
trolnych. W klasach eksperymentalnych zebrano wyniki pomiaru
przeprowadzonego po pieciomiesigcznych zajeciach, zabawach 1
grach geometrycznych zaplanowanych i realizowanych tak, aby
rozwijaé u dzieci wyobraznie przestrzenng. Natomiast w klasach
kontrolnych dokonatam pomiaru koncowego w celu okreslenia na-
turalnego rozwoju wyobrazni dzieci. Dane liczbowe z tych badan
przedstawia tabela 3.

Z pordwnania danych uzyskanych w badaniach wstepnych i
konnicowych (tabela 1 i 3) wynika, ze po zakonczeniu eksperymen-
tu wzrosta liczba ucznidéw o wyobrazni rozwinietej na wysokim
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poziomie. I tak w klasie I eksperymentalnej przyrost tej grupy
wynidst okoto 40 7, w klasie II okoto 43 7Z i w II1 okolo 23 7.
ZauwazyC tez nalezy, ze w klasie 1 zmniejszyla sie znacznie
(bo o 27 7) grupa dzieci z wyobrazniag rozwinietg na poziomie
niskim, a w klasie II i III tej grupy zupeilnie nie odnotowano.

Tabela 3. Wyniki pomiaru koncowego poziomu wvobrazni
przestrzennej w klasach eksperymentalnych
i kontrolnych
Klasa Poziom wyobrazni przestrzennej ucznidw
w klasie eksperymentalne w klasie kontrolnej
niski prze- wysoki niski prze- wysoki
cietny cietny
%Z ucz— | Z ucz- | 7 ucz- | Z ucz-| Z ucz- | 7 ucz-
niow niow niow niow niow niow
I 13,3 33,3 53,4 25,0 68,7 6,3
11 0,0 30,4 69,6 445 36,4 59,1
III 0,0 72,0 28,0 0,0 87,0 13,0

Te zaskakujaco pozytywne rezultaty zastosowanych w eks-
perymencie zabaw i gier rozwijajacych wyobraiZnie przestrzenna
nalezy zwervfikowac¢ zmianami, jakie zaistnialy w klasach kon-
trolnych. Uzyskane dane liczbowe w tvch klasach éwiadcza o na-
turalnym rozwoju wyobrazni przestrzennej dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym. Jednakze nasilenie tego zjawiska nie jest tak in-
tensywne, jak w klasach eksperymentalnych. Pozytywne zmiany
mozna zaobserwowaé w klasie III, gdyz tam grupa dzieci o nis-
kim poziomie wyobrazni zmniejszyla sie do =zera, natomiast
zwiekszyly sie grupy dzieci o przecietnym (o 7 Z) i wysokim
(o 1,3 7Z) poziomie wyobrazni. Rownie pozytywne zjawiska prze-
suniecia w strone wysokiego poziomu wyobrazZni dostrzec mozna
w klasie II, natomiast w klasie I udzialy ilosSciowe grup dzie-
ci na omawianych trzech poziomach wykazaly (lendencjg odwrotnag.
Zwigkszyta sie o 6,2 7 grupa dzieci o wyobrazni przestrzennej
rozwinietej na najnizszym poziomie, a o te samg wielkosS¢ zmniej-
szyta sie grupa dzieci na poziomie wysokim.

Pordwnanie zestawien iloSciowych wyvnikdéw badan koiicowych
i poczatkowvch przeprowadzonych w klasach eksperymentalnych i
kontrolnych pozwala na sformulowanie nastepujacych spostrze-

zen:
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A. Wyobraznia przestrzenna dzieci w wieku wczesnoszkolnym roz-
wija sie na przestrzeni badanych trzech lat pod wplywem od-
dziatywajacych na dzieci w 2zZyciu codziennym bodZcéw zewne-
trznych (tj. programoéw telewizyjnych, ksiazek, zabaw, obcowa-
nia z innymi dzieémi i dorositymi).

B. Jednakze mozna ten rozwdj przyspieszaé stosujac w procesie
lekcyjnym specjalnie zaplanowane i realizowane zabawy i gry
rozwijajace wyobraZnie przestrzenna.

Czy dziewczeta, ktore mialy wyobraznie rozwinietz na
nieco nizszym poziomie przed eksperymentem, maja jednakowe
szanse jej rozwoju jak chiopcy? Na to pytanie mozna odpowie-
dzie¢ na podstawie danych liczbowych przedstawionych w tab. 4.
Tabela 4. Poziom wyobrazni przestrzennej dziewczat

i chlopcdéw w badanych klasach eksperymentalnych po
zakonczeniu eksperymentu

Klasa Pteé¢ dziecka Poziom wyobrazni przestrzennej
ucznidow w klasach eksperymentalnych
niski przecietny wysoki
% ucznidéw | Z ucznidw Z ucznidw
I dziewczeta 15,0 37,8 Gifg2
chiopcy 11,6 28,8 59,6
11 dziewczeta 0,0 31,8 68,2
chiopcy 0,0 29,0 71,0
EEE dziewczeta 0,0 74,0 26,0
chiopcy 0,0 70,0 30,0

Na podstawie danych ilosciowych zamieszczonych w tabe-
lach 2. i 4. nalezy stwierdzié, Ze zardéwno u chlopcéw, jak i u
dziewczat poziom wyobrazni podniést sie. Przyrost grup dzieci
o wyobraZni rozwinietej na poziomie wysokim jest jednakowy u
obu pici, jednakze znowu chlopcéw w tej grupie jest niezna-
cznie wiecej (okoto 2 Z). Tak wiec mozna wnioskowal, ze stwa-
rzanie mozliwo$ci pobudzania i rozwijania wyobrazni okazalo

sie korzystne dla obu pici.
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5. Wnioski koncowe

Przeprowadzone przeze mnie badania eksperymentalne dos-
tarczyly materiatu, na podstawie ktorego mozna wysungc¢ wnioski
dotyczgce okreslenia poziomu wyobrazni przestrzennej i sposobu
jej rozwijania u ucznidéw klas I-III. I tak:

A. Uczniowie klas I-111 szkoly podstawowej wykazali zrdéznico-
wany poziom wyobrazni przestrzennej.

B. Poziom tejze wyobrazni okazal sie w minimalnym stopniu za-
lezny od pici, tak wiec chiopcy mieli ja rozwinieta na nieco
wyzszym poziomie.

C. WyobrazZnia przestrzenna dzieci ulega rozwojowi.

D. Rozwojowi tej zdolnosci w mitodszym wieku szkolnym sprzyja
zarowno wlasna aktywnos$¢ dziecka, jak tez stymulacja otocze-
nia, w tym odpowiednio przygotowane i Swiadomie skierowane na
ten cel oddzialywanie dydaktyczne - zabawy w uktadaniu tangra-
mu, sktadanie papieru technika origami, budowanie kompozvecji
na geoplanie i na sieciach geometrvcznych, rdézne zabawy plas-
tyczne i techniczne z tworzywem przestrzennym.
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