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1. Wprowadzenie

Geometria jest dziedzing matematyki, ktéra w jej historycznym rozwoju

ulegta modernizacji a jednoczes$nie, w ktorej najdluzej utrzymywaly sie resztki
yniewspoélczesnych” koncepcji matematycznych. Natomiast jako przedmiot na-
uczania jest gleboko wlaczona w caloksztalt ksztalcenia matematycznego uczniow.
Jej szczegoblne znaczenie 1 wartos¢ polega miedzy innymi na tym, ze traktuje sie
ja jako swoista propedeutyke matematyki, jako dziedzine, w ktérej tkwia kolosal-
ne mozliwosci ksztalcenia aktywnosci matematycznej.

Nie spos6b przeceni¢ znaczenia ksztalcenia geometrycznego dzieci, gdyz to

wlasnie geometria ma duze wartosci ksztalegce i wychowawecze, poniewaz:

wywodzi sie z praktyki i przygotowuje do zycia praktycznego,

umozliwia pierwsze naturalne zapoznanie z podstawowymi strukturami ma-
tematyki wspélczesnej, .

przygotowuje uczniéw do nauki innych przedmiotéw (geografii, fizyki, techni-
ki, plastyki itd.),

uczy logicznego mys$lenia oraz zaprawia do poprawnego i Scislego méwienia,
jest dziedzina o kolosalnych mozliwosciach ksztalcenia matematycznej aktyw-
nosci tworczej,

rozwija wyobraznie przestrzenna,

wyrabia spostrzegawczo§¢ i szybka orientacje,

uczy starannosci i dokladnosci.
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Wartosci te Scisle sie ze sobg zazebiajg, splatajg i warunkuja, nie mozna
osiagna¢ jednych, jezeli nie zwraca sie uwagi na inne. Nie zdobedzie sie rzetelnych
wiadomo$ci bez ksztalcenia wyobraZni przestrzennej i spostrzegawczosci, logicz-
nego mys$lenia - bez poprawnego méwienia, nie mozna ksztattowaé aktywnosci
twérczej w oderwaniu od zycia praktycznego.

Realizacji tak okreslonych celéw towarzyszg niestety réznorakie trudnosci.
Ich zZrédet mozna doszukiwac sie przede wszystkim w osobie ucznia, jego sytuacji
domowej 1 rodzinnej oraz w szkole.

Wiele prac naukowych z zakresu psychologii i pedagogiki poswigecono ustale-
niu zakresu i zalezno§ci terminéw trudnosci i niepowodzenia w uczeniu sie
matematyki, jak réwniez szukano ich przyczyn w rozlegtych badaniach empirycz-
nych. Na szczegélng uwage zastugujg prace E. Gruszczyk—Kﬂlczyxiskiej], w kt6-
rych autorka dopatruje si¢ przyczyn niepowodzen w uczeniu si¢ matematyki w
niepelnej dojrzalosci dziecka do uczenia sie jej w warunkach szkolnych. W szcze-
golnoéci twierdzi autorka, niepowodzenia mogg wynikaé z op6Znienia rozwoju
rozumowania operacyjnego, w niskiej dojrzato$ci emocjonalnej, z zaburzen spo-
strzegania lub niewystarczajgco rozwinietych sprawnoSci manualnych.
Ujemny wplyw na poziom osiggnieé uczniéw z matematyki ma réwniez, zdaniem
E. Gruszczyk-Kolczynskiej niekorzystna sytuacja domowa ucznia a w niej brak
opieki wychowawczej, trudne warunki materialne, brak mozliwoSci odrabiania
lekcji, konflikty w rodzinie, alkoholizm. Specjalnym zZrédiem niepowodzen jest
réwniez szkola, a w szczeg6lnosci niewlasciwe metody nauczania stosowane przez
nauczyciela, nadmierna liczba uczni6éw w klasie itp.

Nalezy przypuszczaé, ze niepowodzenia w uczeniu sie geometrii majg podo-
bng geneze i ogélnie rzecz ujmujgc ich Zrédia maja taki wilasnie charakter.
Jednakze nalezy réwniez zakladaé, ze wynikaja one ze specyfiki samej dziedziny
wiedzy matematycznej jaka jest geometria. Niestety, dotychczasowe dociekania
badaczy w tym zakresie sg tylko fragmentaryczne i nie do konca wyjasniaja
nauczycielom, jak organizowa¢ uczenie sie uczniéw klas poczatkowych aby zapo-
biec ewentualnym trudnosciom.

Zadaniem wiec badacza zajmujgcego si¢ szukaniem przyczyn niskiego pozio-
mu osiggnieé¢ szkolnych z geometrii jest nie tylko ich wykrycie, teoretyczne
okreslenie i sklasyfikowanie, ale r6wniez ukazanie sposobéw ich pokonywania a
nawet wskazanie takich dziatan profilaktycznych, ktére nie dopuscityby do po-
wstawania niepowodzen.

Niniejsza publikacja nie stanowi materialu caloSciowego, opisujgcego W
sposéb wyczerpujacy problem nauczania - uczenia sie geometrii na szczeblu
poczatkowym. Jest natomiast ukazaniem poszukiwan i podejmowanych préb
badawczych autorki w zakresie doskonalenia procesu ksztalcenia geometrycznego
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w klasach nizszych w aspekcie tylko niektérych sposobéw zapobiegania trudno-
§ciom w uczeniu si¢ geometrii.

2. Wyniki przeprowadzonych badan sondazowych i wnioski z nich
wyplywajace

Potrzeba poszukiwania sposob6w zapobiegania powstawaniu trudnosci w
procesie nauczania - uczenia sie geometrii w klasach nizszych wynika z nastepu-
jacych przestanek. I tak:

1) Problematyka wczesnoszkolnego nauczania geometrii nie zyskata wie-
kszego zainteresowania wéréd badaczy.

2) Brakuje w pedagogice polskiej, jak twierdza Z. Semadeni’ i H. Moroz®
tradycji i doswiadczen wskazujacych, jakie metody nauczania w tej dziedzinie i
na tym poziomie sa najwlaSciwsze.

3) Dotychczasowe badania osiggnieé szkolnych z matematyki w klasach I-111
skupialy sie przede wszystkim wokét tresci arytmetycznych, zas geometrie trakto-
wano w nich marginesowo. Uzyskane w ten fragmentaryczny sposéb wyniki
wskazujg jednak na niezadowalajacy poziom osiggnieé uczniéw z geometrii.

Dlatego tez przeprowadzitam w latach 1988-1993 badania sondazowe majace

na celu ustalenie:
1) stanu przygotowania dzieci przedszkolnych do dalszej nauki geometrii w

szkole,

2) poziomu osiggnieé szkolnych z geometrii uczniéw klas poczatkowych,

3) ,dalszych los6w” uczniéw w zakresie uczenia si¢ geometrii na szczeblu klas
IV-VIII.

A oto lista najwazniejszych ustaleri i wnioskéw wynikajacych z tychze badan:

1) Dzieci napotykaly na pierwsze trudno$ci w uczeniu si¢ geometrii na progu:
przedszkole-szkola. Badania wykazaly, ze placéwki przedszkolne, z czteroletnim
okresem wychowania ulatwiajg dzieciom kontynuacje nauki geometrii w klasie I
w wiekszym stopniu niz ,klasy zerowe” funkcjonujgce w szkole.

2) Uzyskane wyniki badan potwierdzily przypuszczenia zaktadajace niezado-
walajacy, szczeg6lnie w klasach I1i ITI, nizszy od przyjetej normy poziom osiagnieé
z geometrii. Wyniki uzyskane w tych klasach byly nizsze odpowiednio o 2,7% 1
0,5% od przyjetej normy 70%. Za to w klasie I, mimo nier6wnego startu uczniowie
uzyskali wyniki o0 9,5% wyzsze od normy.

Zarysowal sie zatem drugi prég powstawania trudnoéci w uczeniu sig geome-
trii, a mianowicie klasa I - klasa II. Poszukiwania w zakresie ustalenia przyczyn

powstawania tego progu skupitam wokét pracy dydaktycznej nauczycieli uczacych
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w tych klasach. W szczegélnosci z badan sondazowych wynika, ze tradycyjne
nauczanie geometrii w klasach poczatkowych sprowadza sie do nastgpujacego
modelu:

a) Intuicyjne ksztaltowanie pojeé geometrycznych. Nauczyciele rozu-
mieja pod tym pojeciem nastepujace fakty:

— nie w pelni uzasadniony sposéb ich ksztaltowania (48% ankietowanych na-
uczycieli),

— dowolne dziatanie nauczyciela, jednak ukierunkowane na zdobywanie przez
uczniéw wiedzy o geometrycznej rzeczywistosei (21%),

— rodzaj-irracjonalnego poznania fragmentéw wiedzy geometryczne;j (16%),

— nabywanie réznorodnych doéwiadczen geometrycznych przez uczniéw (15%).

Ta dowolno$é w interpretowaniu sformulowanego w programie nauczania
geometrii celu oraz brak jednoznacznych wskazan metodycznych sprawia, ze
nauczyciele samodzielnie wypracowujg sposoby ksztattowania poje¢ geometrycz-
nych w klasach I-III kierujac sie najczesciej intuicja.

b) Indywidualnie wypracowany przez 72% nauczycieli model ksztaltowa-
nia pojeé geometrycznych, ktéry mozna przedstawic¢ nastepujaco:

- gromadzenie doéwiadczen geometrycznych,

- ukazywanie nowego pojecia na tle znanych,

- podanie nazwy i cech charakterystycznych nowego pojecia,

- ukazanie réznych przypadkéw nowego pojecia,

- zastosowanie nowego pojecia w typowych sytuacjach.

Przedstawiony sposéb ksztaltowania poje¢ sklania do wniosku, ze caly cigzar
zapoznania z nimi bral na siebie nauczyciel, wylaczajac tym samym uczniéw z
aktywnego ich udziatu w zdobywaniu wiedzy.

¢) Blokowe nauczanie geometrii. W dotychczasowym, tradycyjnym na-
uczaniu w klasach I-III traktowano ten dzial matematyki jako odrgbna dziedzine
wiedzy matematycznej. Na jej blokowg realizacj¢ przeznaczano jednorazowo od
11 do 18 godzin lekcyjnych w skali roku szkolnego, co oznacza rzadki, jednorazowy
kontakt uczniéw z geometrig.

d) Jednostronnoséé ksztalcenia geometrycznego. Uzyskane dane z ba-
dan dowodza, ze szczegélnie w klasach II i III stosowane byly przede wszystkim
dwie strategie, a mianowicie przyswajania (A) i dziatania(O). Jednocze$nie nie
odnotowano w zadnej klasie lekgji typu P i E. A zatem geometrig realizowano w
spos6b ograniczajacy aktywnosé i samodzielno§¢ uczenia sig¢ uczniow.

3) Osiagniecia szkolne uczniéw klas III w zakresie geometrii s3 bardzo niskie.
Wiekszoé¢ badanych ucznéw nie osiagneta normy oceny ~miernej” to jest 70%.
Niepowodzenie spotkalo 43% badanych uczniéw tych klas. Najnizszy okazal si¢
poziom opanowania tresci podstawowych tj. pojecia prostopadlosci i réwnoleglosci
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oraz umiejetnosci obliczania obwodu prostokata.

Zblizony do klasy III poziom osiggnieé z geometrii prezentuja klasy IV.
Niezadowalajacy poziom wiedzy geometrycznej uczniéw konczacych propedeu-
tyczny szczebel nauczania oraz po roku nauki na szczeblu systematycznym obniza
sie jeszcze w klasie V. A wiec nauczanie poczgtkowe nie wyposaza uczniéw w
dostateczny zaséb wiadomosci i umiejetnosci geometrycznych, a co za tym idzie
nie zapewnia dostatecznego przygotowania do kontynuacji nauki geometrii na
szczeblu systematycznym.

3. Sposoby przezwyciezania niepowodzen w uczeniu sie geometrii

Sformulowane wnioski i przytoczone niektére (z konieczno$ci) wyniki badan
diagnostycznych procesu ksztalcenia geometrycznego w praktyce szkolnej, pozwa-
laja doszukiwaé sie przyczyn niepowodzen uczniéw w tej dziedzinie wiedzy mate-
matycznej przede wszystkim na nastepujacych ptaszczyznach:

— w osobie ucznia i jego warunkach domowych,
— w osobie nauczyciela i organizowanym przez niego procesie dydaktycznym na
lekcjach geometrii w klasach poczatkowych.

Nalezy réwniez dodaé, ze trudnosci w uczeniu si¢ matematyki, a szczegélnie
geometrii sa dos¢ specyficzne i réznia si¢ nieraz istotnie od trudnosci w uczeniu
sie innych przedmiotéw. Elementarne pojecia geometryczne dotyczg stosunkow
przestrzennych, a wiec sa Scisle zwiazane z obrazami spostrzezeniowymi. Widzi-
my cechy figur (np. ksztalt, wielko§¢), spostrzegamy polozenie przedmiotow,
kierunek ruchu itp. Ponadto dla geometrii wazne jest rozumienie wzajemnych
zwiazk6w miedzy figurami, miedzy ich wymiarami i ich cze$ciami. Istotne sg wigc
przeksztalcenia, w wyniku ktérych cechy figur zmieniajg sig, ale pewne stosunki
pozostaja niezmienne. A wiec dla rozumienia praw geometrii nie wystarczajg
obrazy, lecz konieczne s operacje wykonywane najpierw na materiale konkret-
nym, a péZniej wyobrazeniowym. Zatem zalozy¢ nalezy, ze poziom rozumienia
elementarnych pojeé geometrycznych zalezny jest od poziomu wyobrazni prze-
strzennej ucznié6w danej klasy. Tak wigec wyobraznie przestrzenna uczynitam
przedmiotem badan diagnozujacych, w celu okreslenia jej poziomu u uczniéw klas
I, II, I1I i uchwycenia zaleznosci tegoz poziomu od pici i warunkéw domowych
uczniéw oraz badarni eksperymentalnych, ktérych celem bylo empiryczne spraw-
dzenie mozliwosci rozwijania tej zdolnosci ludzkiej najpierw w zakresie odtwor-
czym, a nastepnie twérczym.

Literatura psychologiczna i pedagogiczna dostarcza nam bardzo zréznicowa-
nego traktowania wyobrazni oraz jej specyficznego rodzaju czyli wyobrazni prze-
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strzennej. Mozna wyré6zni¢ dwa podejécia do pojecia wyobrazni, definiujgc j3 jako:
— proces psychiczny polegajacy na tworzeniu obrazéw na podstawie posiadanych
wyobrazen (Z. Pietrasinski, W. Okon, L. Woloszynowa, W. Szewczuk, Z. Put-
kiewicz)4,
— zdolnoéé do tworzenia nowych obrazéw umystowych z materialu dawnych
spostrzezen (S.L. Rubinsztejn, L. Domka, E. Franus).®
Natomiast wielo§é podobnych sformutowan definicji wyobrazni przestrzen-
nej pozwala traktowaé jg jako ,zdolno$¢ oceniania stosunkéw przestrzennych
zachodzacych miedzy przedmiotami i ich elementami, manipulowania nimi w
myslach, przeksztalcania i unaoczniania sobie dokonanych i:ralzlsfm'rn.':xcji.”6
Traktujac wiec wyobraZznie przestrzenng jako jedng ze zdolnosci matematy-
cznych nalezy przyjaé, ze jest ona u réznych dzieci rozwinigta na innym poziomie.
Prseprowadzone badania testem wyobrazni przestrzennej (TWP) wsréd ucz-
niéw klas I-III pozwolily ustali¢ nastepujace poziomy przedstawione w tabeli 1.

Tabela 1. Poziomy wyobrazni przestrzennej uczniéw klas I-1I1

Klasa
Poziom wyobrazni 1 I m
przestrzennej
odsetek uczniow —on e
niski 2 15 8
przecigtny 69 56 60
wysoki 9 29 32

Dane zawarte w tabeli 1. §wiadczg o zréznicowanym poziomie wyobrazni
przestrzennej uczniéw poszczeg6lnych klas. Mozna ponadto stwierdzi¢, ze poziom
wyobrazni nie jest statyczny w czasie, gdyz w miare rozwoju fizycznego i umysto-
wego dzieci zwigksza sie grupa uczniéw, ktérych wyobraznia rozwinigta jest w
stopniu wysokim.

Dalsze dociekania badawcze w kierunku zaleznoéci migedzy poziomem
wyobrazni przestrzennej a osiagnigciami w uczeniu si¢ geometrii pozwolily na
sformulowanie nastepujgcych wnioskéw:

— Pleé¢ determinuje poziom wyobrazni przestrzennej. Chlopcy uzyskali wy-
zsze wyniki w TWP.

— Istnieje silna korelacja dodatnia migdzy wyobraznig przestrzenna a pozio-
mem osiagnieé szkolnych w poszczegélnych klasach I-II1.

Swiadcza o tym nastepujace wartosci wsp6iczynnika korelacji:

w klasie I - 0,68

w klasie II - 0,63
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w klasie III - 0,66

— Im wyzszy poziom wyobrazni przestrzennej reprezentuje dziecko, tym
silniejsza jest korelacja z jego poziomem osiagnieé z geometrii.

— Warunki domowe wplywaja na rozw6j wyobrazni przestrzennej dziecka.
W szczegélnoSci w rodzinach, w ktérych rodzice legitymowali sie wyzszym wy-
ksztalceniem, a tym samym majacy wieksza swiadomo§é mozliwosci rozwoju
wlasnego dziecka, mialy one rozwinieta wyobraZnie na wyzszym poziomie. Wspo-
mniana $wiadomo§¢ wyrazala si¢ dbaloScig rodzicow w zakresie dostarczania
wilasciwych, rozwijajacych zabawek (np. konstrukcyjnych, klockéw przestrzen-
nych, szesciennych, Lego itp.), organizowania zabaw tematycznych (np. uktada-
nek z wykorzystaniem origami, tangramu), doborze literatury dzieciecej
zawierajgcej tamigléwki przestrzenne, rebusy geometryczne itp.

Poziom wyobrazni przestrzennej okazal sie tez zalezny od iloSci dzieci w
rodzinie. Najbardziej niekorzystnie wypadli ,jedynacy” i dzieci w rodzinach wie-
lodzietnych (czworo i1 wiecej), gdyz w grupie o wysokim poziomie wyobraZzni
stanowily tylko 20%.

Powyzsze wnioski skionily mnie do podjecia dalszych badar, dotyczacych
eksperymentalnego sprawdzenia mozliwosci przyspieszenia rozwoju wyobrazni
przestrzennej w specjalnie do tego celu zaplanowanym procesie dydaktycznym.
W szczegélnosci prowadzone sg (w roku 1993/94) w klasach I-III oddzialywania
state i okazjonalne na lekcjach geometrii, a zmierzajace do rozwijania wyobrazni
przestrzennej odtwérczej i twérczej. Wyniki i wnioski plynace z tych badan
zostang przedstawione w oddzielnej publikacji.

Druga grupa niepowodzen uczniéw w uczeniu si¢ geometrii ma swoje Zrédlo
w osobie nauczyciela i jego pracy dydaktyczno-wychowawczej.

W oparciu o przeprowadzone przeze mnie badania uwazam, ze nalezy:

a) Poprzez odpowiednie dzialania doskonalgce (np. Studia Podyplomowe,
spotkania metodyczne, literature pedagogiczng) wplyngé na zmiang stosunku
emocjonalnego nauczycieli do geometrii. Badania sondazowe przeprowadzone w
tej grupie uczacych ujawniaja, ze 72% badanych nie lubi geometrii i jej nie
rozumie. To negatywne nastawienie nauczycieli do przedmiotu pocigga za sobg
ztg jako&é pracy na lekgji.

b) Wdrozy¢ do praktyki szkolnej ksztaltowanie elementarnych poje¢ geome-
trycznych zgodnie z etapami wyznaczonymi przez W. Okonia.”

Przeprowadzone przeze mnie badania eksperymentalne w klasach I, II 1 ITI
technika grup réwnoleglych mialy swoje nastgpujgce zalozenia teoretyczne. Punkt
wyjécia do ksztaltowania elementarnych pojeé geometrycznych stanowil proces
kojarzenia nazwy z odpowiadajacym jej przedmiotem. W przypadku geometrii,
proces ten rozpoczynal sie juz w przedszkolu. Tam dzieci poznawaly niektére
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nazwy figur i okreslaly ich wzajemne polozenie. W miare rozwoju myslenia
konkretnego a pézniej operacyjnego, dzieci odczuwaly potrzebe dokladniejszego
poznania. Nauczyciel dostarczal im odpowiedniego materiatu dydaktycznego w
postaci modeli figur geometrycznych.

Poznanie dotyczylo ogélnych cech zewnetrznych danej grupy przedmiotéw
wyodrebnionych w toku dziatalno$ci konkretnej i obserwacji. Tak wigc w procesie
ksztaltowania elementarnych poje¢ geometrycznych nauczyciel kierowal pozna-
niem uczniéw poprzez nastepujace momenty:

— zestawienie nowego pojecia z innymi znanymi, w celu wyodrebnienia go,
— wyszukiwanie cech wspélnych (generalizacji),
- wyszukiwanie cech rézniacych (réznicowanie),
— okreslanie przez uczniéw danego pojecia na podstawie znajomosci istotnych
cech danej rzeczy (uogdlnienie),
— zastosowanie nowego pojecia w nowych sytuacjach.
Etap ksztaltowania pojeé elementarnych przygotowywal bezposrednio do

ksztaltowania poje¢ naukowych.
A oto jakie efekty przynioslo eksperymentalne ksztaltowanie poje¢ geome-
trycznych okreélone poziomem osiggnieé szkolnych uczniéw klas I, II i III. Dane

liczbowe przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Wyniki uzyskane przez uczniéw poszczegélnych klas I-I11
w sprawdzianie osiggnieé geometrii

Uzyskane wyniki w punktach (x):
Liczba pun- przed eksperymentem po zakoficzeniu eksperymentu
Klasy ktéw do - -

zdobycia réZnica na roznica na

klasa E klasa K korzys¢ klasa E klasa K korzy$¢

E K E K
I 26 11,98 16,84 - 486 18,72 18,60 0,12 -
I 32 8,68 11,75 - 307 24,56 22,82 1,74 -
111 40 10,62 11,55 - 093 35,59 31,33 426 -

GDZIE: X - érednia ilo§é punktéw uzyskanych przez uczniéw danej klasy w
sprawdzianie osiagnie¢ szkolnych z geometrii,
E - klasy eksperymentalne,

K - klasy kontrolne.

7 tabeli 2. wynika, ze we wszystkich klasach eksperymentalnych nastapil
korzystny przyrost iloéci elementarnych pojeé geometrycznych przyswojonych
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przez uczniéw. A zatem badania eksperymentalne dowiodly, ze juz od klasy I
poznanie geometrycznej rzeczywistosci nie musi opieraé si¢ tylko na intuicyjnej
stronie tego procesu (jak to sugeruje program), bowiem juz dzieci siedmioletnie
moga zdobywac rzetelng wiedzy geometryczna ujeta w pojeciach.

Skuteczng réwniez w zakresie ksztaltowania pojeé okazala sie¢ droga od
pojecia nadrzednego od podrzednego.

¢) Realizowac koncepcje nauczania integralnego na plaszezyznie tresciowe;j.
W szczeg6lnosci chodzi tu o taki uktad tresci i powigzan miedzy nimi, aby mozliwe
bylo nauczanie geometrii skorelowanej wewnetrznie z innymi dzialami matema-
tyki. Warunkiem uzyskania dodatnich efektéw pracy dydaktycznej jest odpowie-
dnio opracowany uklad tresci matematycznych. Nauczanie geometrii wedlug
niego pozwolito na czgste w roku szkolnym nawiazywanie do tych tresci.
W przeprowadzonych przeze mnie badaniach eksperymentalnych miato ono miej-
sce nie tylko na lekcjach geometrii, ale réwniez przy omawianiu innych, integral-
nie zwigzanych tresci arytmetycznych (np. w zakresie ksztaltowania pojecia
liczby naturalnej i wymiernej oraz dzialania na nich), mnogoéciowych (w
zakresie klasyfikowania figur geometrycznych do zbioréw, podzbioréw, por6wny-
wania zbioréw pod wzgledem ilosciowym, okreslenie mocy zbioréw i dzialania na
nich), algebraicznych (rozwigzywanie réwnan) i logicznych wynikajacych z
wiasnosci rozumowan matematycznych.

O pozytywnych skutkach ksztalcenia geometrycznego uczniéw miodszych w
oparciu o skorelowany uklad tresci matematycznych niech $éwiadcza dane liczbowe

zawarte w tabeli 3.

Tabela 3. Poziom osiagnieé z geometrii uczniéw klas I-III

Uzyskane wyniki w punktach (;}:
Liczba przed eksperymentem po zakoriczeniu eksperymentu
Klasy punktéw do , o
zdobycia roznica na réznica na
klasa E klasa K korzys$¢ klasa E klasa K korzysc
u E K E K
I 26 11,77 11,84 - 007 23,61 18,72 4,89 -
] 32 21,00 21,75 - 075 27,11 24,55 2,56 -
11 40 5,74 11,55 - 581 28,06 21,33 6,73 -

Z danych zamieszczonych w tabeli 3. wynika, ze integralne nauczanie geo-
metrii ma korzystny wplyw na poziom osiagnieé uczniéw w tej dziedzinie wiedzy.
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Szczegéblnie duzy przyrost tegoz poziomu nastgpit w klasie III eksperymentalnej,
w ktorej realizowane tresci najsilniej korelujg z arytmetyka, nauka o zbiorach i
algebra.

Zmodyfikowane nauczanie geometrii wplynelo réwniez na podwyzszenie
sredniej oceny klas eksperymentalnych z matematyki ze wszystkich jej dziatéw.
Srednia ocen klas E, uzyskana w wyniku klasyfikacji koricowej byta wyzsza od
sredniej klas K o 0,27 stopnia. Zwiekszyla sie réwniez grupa uczniéw zaintereso-
wanych geometria (o 15%), co w czasach ogélnej niecheci do przedmiotéw Scistych,
te zmiane uznaé nalezy za sukces przeprowadzonego eksperymentu.

d) Nadaé procesowi nauczania - uczenia si¢ geometrii charakteru wielostron-
noéci, warunkujacego pelng aktywnos¢ uczniéw prowadzaca do wszechstronnego
ich rozwoju.

W przeprowadzonych technika grup poréwnawczych badaniach empirycz-
nych, czynnik eksperymentalny stanowity przygotowane i przeprowadzone lekcje
geometrii, na ktérych uczenie si¢ uczniéw przyjmowato charakter przyswajania,
odkrywania i dzialania. Towarzyszylo im przezywanie radosci z pokonywania
trudnoéci w rozwigzywaniu zadari problemowych, ciekawosci w wykonywaniu
okreélonych czynnoéci (rysowanie, lepienie, konstruowanie, komponowanie),
zainteresowanie nowym, innym podejéciem do zadari geometrycznych. Na le-
kcjach geometrii stosowano od 1 do 3 strategii nauczania-uczenia si¢. Funkcja
nauczyciela ograniczala sie czesto do roli obserwatora, zas praca uczniéw byta w
duzym stopniu samodzielna, a sprzyjaly jej zabawowe formy pracy. Na szczegblna
uwage zastugiwaly zabawy konstrukcyjne, lamigléwki, gry dydaktyczne, krzyzow-
ki, zabawy ruchowe.

A jakie efekty wymierne przyniosto wielostronne ksztalcenie geometryczne
uczniéw klas poczatkowych? Informuje o nich tabela 4., w ktérej zestawione
zostaly dane liczbowe uzyskane w badaniu osiagnie¢ szkolnych z geometrii.

Tabela 4. Zestawienie ilogciowych wynikéw badania osiggnie¢ szkolnych
z geometrii w klasach I-1I1

Uzyskane wyniki w punktach (x): N

Liczba przed eksperymentem po zakoriczeniu eksperymentu
Klasy punktéw do - —
zdobycia réznica na réznica na
klasa E klasa K korzysé klasa E klasa K korzys¢
E K E K |
I 22 11,8 12,0 - 02 17,7 13,7 40 -
Il 32 11,0 118 - 08 258 18,8 70 - |
11 40 57 11,6 - 59 28,1 21,2 69 -
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Dane liczbowe zawarte w tabeli 4. swiadczg o tym, ze wielostronny sposéb
uczenia si¢ geometrii wptywa na podniesienie poziomu w kategoriach zapamieta-
nia, zrozumienia pojec¢ i umiejetnosci oraz stosowania ich w sytuacjach typowych
i problemowych.

Uczenie si¢ uczniéw miodszych geometrii droga odkrywania, dziatania, przy-
swajania i przezywania wymagato tez zastosowania odpowiednich form organiza-
cyjnych ich pracy. I tak praca zbiorowa, najczesciej stosowana w praktyce szkolnej
zostala zastgpiona w wigkszej czeéci indywidualng i grupowa. Natomiast z calym
zespolem uczniowskim nauczyciel pracowal sporadycznie, najczesciej podczas
uogélniania nowego pojgcia, oméwienia nieznanych relacji itp.

e) Budzi¢ u uczniéw motywacje do samodzielnego i twérczego zdobywania
wiedzy geometrycznej. Szczegélnie takg mozliwoéé stwarza praktyczne zastoso-
wanie na lekcjach strategii poszukujacej (P). Droga ta bedzie skuteczna, gdy
nauczyciel zadba o nalezyte wdrazanie dzieci do rozwigzywania probleméw o
tematyce geometrycznej, przestrzegajac przy tym zasady stopniowania trudnosci.
Pierwszy kontakt z problemami geometrycznymi powinien byé dla ucznia przy-
jemny, budzi¢ ciekawo§¢ i niedosyt. Rozwigzywanie probleméw powinno byé
dostosowane do mozliwosci dziecka, tak aby nie stracito wiary we wiasne sity. Male
powodzenia bedg motywacja do podejmowania wiekszych, bardziej ztozonych
probleméw geometrycznych.

Tak wigc prace nad pobudzaniem u dzieci aktywnego i twérczego uczestnic-
twa w przezwyciezaniu trudnosci uczniéw w uczeniu sie geometrii, mozna popro-
wadzi¢ droga do ¢wiczen i zadan przygotowujacych do rozwigzywania probleméw
prostych, probleméw ziozonych, az do zadan problemowych otwartych, wyzwala-
jacych twérczg aktywnos$é uczniéw.

Badania przeprowadzone w klasach III wykazaly, ze wiedza geometryczna
uczniéw zdobywana na lekcjach geometrii, w ktérych dominowala strategia P byta

bardziej operatywna i trwala.

4. Podsumowanie

Przedstawione w niniejszej publikacji sposoby zapobiegania niepowodze-
niom uczniéw klas poczatkowych w ksztalceniu geometrycznym, nie wyczerpuja
listy mozliwosci majacych swe Zrédlo w osobie ucznia oraz nauczyciela i jego
postepowaniu dydaktycznym. Jest to natomiast owoc moich poszukiwan, ukierun-
kowanych przede wszystkim na doskonalenie pracy dydaktycznej nauczyciela.
Sugestie zmian w tym procesie dotyczyly wigc takich jego sktadnikow, ktére nie
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wymagaly zadnych nakladéw finansowych ani reorganizacji szkoly, gdyz wszy-
stkie propozycje nauczyciel mégt zastosowaé w praktyce tylko w zakresie wlas-

nych checi.
Natomiast wieksze zainteresowanie badawcze nalezaloby obecnie skupi¢ na

uczniach w mlodszym wieku szkolnym, a w szczegélnosci ich mozliwosciach
poznawczych w dziedzinie geometrii. Jedng z nich jest wyobraznia przestrzenna,
a podjete w tym zakresie badania majg ustali¢ mozliwoSci jej rozwijania u dzieci

miodszych oraz zbadanie uwarunkowar tego procesu.
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