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Streszczenie: Przedmiotem artykulu jest wspieranie przez nauczycieli autonomii w za-
kresie uczenia si¢ matematyki przez ich wychowankow, czyli autonomizacji. Wiasciwym
$rodkiem umozliwiajacym osiaggnigcie tego celu sa zadania i problemy matematyczne.
Prze$ledzono ich wykorzystanie przez nauczycieli pierwszego i drugiego etapu eduka-
cyjnego. Badanie miato charakter jakosciowy izostalo przeprowadzone w paradygma-
cie konstruktywistycznym. Do zgromadzenia danych wykorzystano metode wywiadu
i obserwacji. Przy interpretacji materialu badawczego wykorzystano koncepcje Gusta-
wa Trelinskiego. Na podstawie badania ustalono, Ze chociaz postugiwanie si¢ zadaniami
i problemami matematycznymi oddzialuje pozytywnie na autonomizacj¢ uczniéw w za-
kresie uczenia si¢ matematyki, to jednak nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej, respective
nauczyciele matematyki, rzadko wykorzystuja ten srodek w swojej codziennej praktyce
lekcyjne;j.

Slowa kluczowe: autonomizacja, uczenie si¢, nauczanie, edukacja matematyczna, zadania
i problemy matematyczne.

" Artykul powstal na podstawie pracy magisterskiej pt. Ksztattowanie umiejetnosci rozwigzy-
wania zada#i i probleméw matematycznych w klasie trzeciej i czwartej, przygotowanej przez autorke
pod kierunkiem dr. hab. Dariusza Stepkowskiego, prof. ucz., na Wydziale Nauk Pedagogicznych
niwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie i obronionej w 2024 roku.
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Nota autorska

Paulina Tyc - nauczycielka matematyki i fizyki alternatywnej w podwarszawskiej szkole
oraz publicznej warszawskiej szkole na srodmiesciu. Absolwentka jednolitych studiéw
magisterskich Pedagogiki Przedszkolnej i Wczesnoszkolnej Uniwersytetu Kardynata
Stefana Wyszynskiego w Warszawie oraz studiéw licencjackich Fizyki specjalnosci na-
uczycielskiej Uniwersytetu Warszawskiego. Jej zainteresowania obejmuja gléwnie ma-
tematyczng edukacje konstruktywistyczna oraz metody jej doskonalenia we wszystkich
szkotach - nie tylko tych alternatywnych.

Wprowadzenie

Uczenie si¢ nalezy do podstawowych poje¢ dydaktyki i oznacza aktywno$¢ wlasng
ukierunkowang na rozwdj oraz samodoskonalenie. Czestaw Kupisiewicz zdefiniowal
uczenie sie jako ,,proces nabywania przez uczacy si¢ podmiot okreslonych wiado-
mosci, umiejetnosci i nawykow, dokonujacy sie w toku bezposredniego i posrednie-
go poznania rzeczywisto$ci”'. Ta definicja jest najblizsza podejsciu, ktére przyjmuje
w ponizszym artykule za podstawe i okreslam mianem autonomii uczenia sie. W od-
réznieniu od wcigz dominujgcego w literaturze przedmiotu traktowania uczenia si¢
jako wtdrnej reakcji ucznia na bodzce dostarczane przez nauczyciela® i przyswajania
gotowych form (schematéw) myslenia oraz dziatania® Czestaw Kupisiewicz w zacy-
towanej powyzej definicji podkresla zaangazowanie podmiotu uczacego sig, ktory
zdobywa wiadomo$ci, umiejetnosci i nawyki, wchodzac w kontakt poznawczy z rze-
czywistoscia i jg eksplorujac.

Patrzac na uczenie si¢ przez pryzmat aktywnosci wlasnej podmiotu, z tatwoscia
sie zgodzimy, ze ludzie rdznig si¢ miedzy sobg cechami osobowosci i w zwigzku z tym
rozmaicie poznajg rzeczywisto$¢ oraz konstruuja swoja wiedze na jej temat. W tym
kontekscie czesto mowi sie o strategiach uczenia si¢?. Moim zdaniem mozna uznaé
pojecie autonomii uczenia si¢ za wspolny mianownik dla tych strategii. W Nowym
stowniku pedagogicznym W. Okon wyjasnia, Ze polski termin ,autonomia” pochodzi
od starogreckich stéw autés (‘sam’) oraz némos (‘prawo’) i konotuje przede wszystkim

' Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogélnej, Wydawnictwo PWN, Warszawa 1984, s. 17.

2 L. Wrona, Uczenie sig, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. VI, Wy-
dawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2004, s. 873-876; Z. Wlodarski, W. Budohoska (red.),
Psychologia uczenia sig: praca zbiorowa, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1998, s. 11.

> 'W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Wydawnictwo PWN, Warszawa 1987, s. 56.

* J. Targonska, Jak bada¢ autonomie uczgcych sie?, ,,Jezyki Obce w Szkole” 2008, nr 6, s. 31-41;
M. Kolberg, Poznawcze i metapoznawcze strategie uczenia sig — w kierunku uczenia si¢ samoregulo-
wanego, [w:] E. Filipiak (red.), Rozwijanie zdolnosci uczenia si¢. Wybrane konteksty i problemy, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2008, s. 151.
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wychowanie®. Takie rozumienie wydaje sie¢ powszechng regula w pedagogice®. Gdyby
jednak powigza¢ autonomie nie z wychowaniem, lecz uczeniem sig¢, czym by ona byta?

Szukajac odpowiedzi na powyzsze pytanie, zwrocitam uwage na publikacje J. Ku-
charovej’. Za niezbedny warunek do osiagniecia przez ucznia autonomii uczenia si¢
czeska pedagozka uwaza jego wlasne zaangazowanie w uczenie si¢. Za A. Sarbiewska
chcialabym to zaangazowanie pordéwnaé do partycypowania w (samo)ksztalceniu®.
Zaangazowanie partycypacyjne odroznia si¢ od zwyczajnego uczestnictwa w lekcjach
tym, ze uczen wspoldecyduje o treSciach ksztalcenia, wypracowuje swoje indywi-
dualne strategie uczenia si¢, korzysta ze srodkéw ulatwiajacych nauke, wspoldziata
w grupie, zarzadza wlasnym czasem i ocenia osiagniete efekty. Naszkicowane ujecie
autonomii uczenia si¢ skutkuje nie tylko czynnym udzialem w procesie dydaktycz-
nym, lecz réwniez wzieciem przez ucznia na siebie odpowiedzialnosci za budowanie
wiedzy osobistej’. Za J. Targoniskg mozna stwierdzi¢, ze autonomia uczenia si¢ budzi
W uczacym si¢ motywacje wewnetrzng, uczy planowania wlasnych dziatan edukacyj-
nych, skfania do stawiania sobie ambitnych celéw i wcielania ich w Zycie przez samo-
dyscypling®.

Matematyka charakteryzuje sie abstrakcyjno$cig, hermetycznym jezykiem i dys-
cypling myslowa'’. To ja wyréznia z innych przedmiotéw szkolnych. Uczenie si¢ ma-
tematyki wymaga od ucznia rozwiniecia umiejetnosci argumentowania, dowodzenia,
klasyfikowania, porzadkowania, generalizowania, konkretyzowania, wnioskowania
przez analogie, formalizowania i w ogdle bycia tworczym'. Poza tym dyscyplina ta
uczy stawiania irozwigzywania probleméw, wyciagania wnioskéw i precyzowania
mysli®. Od nauczyciela matematyki oczekuje sie, Ze bedzie wdrazat uczniéw do sa-
modzielnego odkrywania wiedzy i tworczego z niej korzystania. W aktualnie obowig-
zujacej podstawie programowej zapisano, ze to odkrywanie powinno by¢ organizo-
wane w odniesieniu do znanej uczniowi rzeczywistosci i konkretnych obiektéw w niej

5 W. Okoni, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak’, Warszawa 2001, s. 32.

¢ B. Jezierska, Autonomia, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. I, Wy-
dawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2004, s. 244.

7 J. Kucharova, The Role of Teacher and Pupil in the Context of Autonomous Learning, ,The-
ology and Philosophy of Education” 2024, vol. 2, s. 43-51, https://tape.academy/index.php/tape/
article/view/55 [dostep: 19.02.2025].

8 A. Sarbiewska, Partycypowanie uczniow w (samo)ksztatceniu na lekcjach jezyka angielskiego.
Raport z badania nauczycielskiego, ,,Annales Universitatis Mariae Curie-Sklodowska” 2023, nr 2,
s. 211-232, https://journals.umcs.pl/j/article/view/15546 [dostep: 19.02.2025].

° J. Pieter, Wiedza osobista. Wprowadzenie do psychologii wiedzy, Wydawnictwo Uniwersytetu
Slaskiego, Katowice 1993.

10 1. Targonska, Jak badac autonomie uczgcych sig?, ,,Jezyki Obce w Szkole” 2008, nr 6, s. 32.

" A. Mroczkowski, Kultura uczenia si¢ matematyki uczniéw koriczgcych I1 i I1I etap edukacyj-
ny, Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2019, s. 51.

12 Tamze, s. 52.

B D. Zaremba, Sztuka nauczania matematyki w szkole podstawowej, Gdanskie Wydawnictwo
Oswiatowe, Gdansk 2004, s. 26.
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wystepujacych'. Tak sprofilowane lekcje musza by¢ realizowane przede wszystkim
na pierwszym etapie edukacyjnym az do rozwiniecia si¢ myslenia abstrakcyjnego,
co dokonuje sie z reguly na poczatku drugiego etapu ksztalcenia ogolnego. Patrzac
z tego punktu widzenia, trzeba podkresli¢, ze uczniowie powinni posigé¢ autonomie
uczenia si¢ jako sprawno$¢ kierowania osobistym nabywaniem wiadomosci, umie-
jetnosci i postaw najpierw w szkole, a nastepnie przeniesc ja na sytuacje pozaszkolne.
Warto zapytaé, czy edukacja szkolna wspiera w uczniach tak rozumiang autonomie
uczenia sig?

Zmierzajac do udzielania odpowiedzi na postawione powyzej pytanie, chciata-
bym skoncentrowa¢ si¢ nie na osobotworczych walorach matematyki, lecz na zbada-
niu oddzialywania tre§ci matematycznych na podmiot uczacy sie. Jako nauczycielka
matematyki przekonalam si¢ w mojej praktyce zawodowej, ze jedng z najwazniejszych
i rownoczes$nie najtrudniejszych spraw jest przeciwdzialanie zniecheceniu uczniéw
do uczenia si¢ tego przedmiotu. Zgodnie z przedstawiona na poczatku definicja
uczenie si¢ polega na wlasnej aktywnosci poznawczej uczacego sie, ktéry nawiazu-
je posredni i bezposredni kontakt z rzeczywisto$cia i czerpie z niej wiadomosci oraz
umiejetnosci, konstruujac swoja wiedze osobista. Uwazam, ze dzieje si¢ to na lekcjach
matematyki przez stawianie problemoéw i formutowanie zadat matematycznych.

W opracowaniach metodycznych z zakresu dydaktyki matematyki panuje spore
zamieszanie wokol terminéw ,,zadanie” i ,,problem”. W lepszym zrozumieniu réznicy
miedzy problemem a zadaniem pomocna moze okaza¢ si¢ klasyfikacja G. Trelinskie-
go®. Autor rozréznit zadanie jako problem przewodni, zadania tematyczne i zadania
metodologiczne'. Problem przewodni badacz odnosi do wytyczenia pola problemo-
wego, na ktéorym bedg przebiega¢ dzialania nauczyciela i ucznia. Dla tego drugiego
to, co bedzie robil, wigze sie z generowaniem nowej wiedzy i dlatego jego czynnosci
sa skupione na ,odkrywaniu, precyzowaniu, porzadkowaniu lub rozwijaniu™’. Jak
twierdzi autor, nauczyciel kieruje uwage uczniéw na problem przewodni woéwczas,
gdy stawia im pytania. Ich rola polega na wywolaniu nastawienia badawczego i posta-
wy badacza-odkrywcy. W warunkach edukacji szkolnej eksplorowanie przez ucznia
pola problemowego nie moze przypomina¢ chaotycznego mierzenia si¢ z trudnoscia-

4 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy ksztalcenia ogélnego dla szkoly pod-
stawowej, w tym dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub
znacznym, ksztalcenia ogoélnego dla branzowej szkoly I stopnia, ksztalcenia ogélnego dla szkoty
specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia ogélnego dla szkoly policealnej (Dz.U. 2017,
poz. 356, s. 171), https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20170000356/0/D20170356.
pdf [dostep: 19.02.2025].

'* G. Trelinski, Aspekty dydaktyczne zadan matematycznych, z. 3, [w:] tegoz (red.), Planowanie
i praktyka nauczania matematyki, Wyzsza Szkota Pedagogiczna im. Jana Kochanowskiego, Kielce
1998.

16 Tamze, s. 7.

17 Tamze.
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mi, lecz musi zosta¢ odpowiednio przygotowane przez nauczyciela. W niczym nie
pomniejsza to aktualnosci konstruktywistycznego postulatu dydaktycznego, zgodnie
z ktérym poruszanie sie ucznia po wspomnianym polu problemowym powinno od-
bywac si¢ w szkole, na ile tylko jest to mozliwe, w sposdb spontaniczny i samodzielny.

W ksztalceniu szkolnym na pierwszym idrugim etapie edukacji zajmowanie
sie problemami matematycznymi przybiera ambiwalentng posta¢. Gdy jedna czes¢
uczniéw pracuje (jeszcze) na konkretach, druga postuguje sie (juz) mysleniem abs-
trakcyjnym. Jedni i drudzy zdobywajg doswiadczania, ktérymi mogg dzieli¢ si¢ mie-
dzy sobg w trakcie dyskusji. Wnioski powinny prowadzi¢ do zadan tematycznych
i metodologicznych. Pierwsze z nich - zadania tematyczne - obejmuja ¢wiczenia,
ktérych przedmiotem sg zaplanowane przez nauczyciela treéci ksztalcenia. Powinny
one by¢ ukierunkowane na stopniowe nabywanie przez uczniéw wiedzy, umiejetno-
$ci i postaw jako efektow uczenia si¢. Zadania metodologiczne natomiast odnoszg si¢
do nabywania przez uczniéw specyficznych metakompetencji poznawczych, takich
jak rozumienie, czym jest wnioskowanie, definiowanie, argumentowanie itp. Zadania
te znajduja si¢ na szczycie modelu G. Trelinskiego'®, a dotarcie przez ucznia do tego
poziomu réwne jest osiagnieciu petnej autonomii uczenia sig.

Zatozenia metodologiczne badania wlasnego

Przeprowadzone przeze mnie badanie nauczycielskie odbylo si¢ zgodnie z podejsciem
oznaczanym mianem badania bliskiego praktyce (ang. close-to-practise research)®.
Eksplorowanie i analizowanie sytuacji dydaktycznych odbywa si¢ w bezposrednim
kontekscie praktycznych czynnosci edukacyjnych®. Uzyskane wnioski majg stuzy¢
rozwigzaniu konkretnego problemu przez wspomaganie nauczycieli i uczniéw jako
uczestnikéw sytuacji problemowe;j.

Do zgromadzenia danych postuzytam si¢ metods wywiadu indywidualnego*
i obserwacji etnograficznej*>. Moimi celami bylo opisanie, wyjasnienie i ocena roz-
wijania przez nauczycieli uczacych matematyki na pierwszym i drugim stopniu edu-
kacyjnym autonomii uczenia si¢ za pomocg probleméw izadan matematycznych.
Zrealizowanymi przeze mnie czynno$ciami badawczymi kierowaly nastepujace pyta-
nia: (1) Jak nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej i nauczyciele matematyki rozumieja

18 Tamze, s. 10.

Y British Educational Research Association [BERA], Close-to-Practice Educational Research:
a BERA statement, London 2018, s. 2, https://www.bera.ac.uk/wp-content/uploads/2018/11/BERA-
-Close-to-Practice_statement Nov2018-1.pdf [dostep: 19.02.2025].

% S. Edwards, Ch. Brown, Close-to-practise research: The need for student voice and the strange
case of Academy x, ,London Review of Education” 2020, vol. 2, s. 480-494.

2 K. Rubacha, Metodologia bada# nad edukacjg, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa 2011, s. 133-151.

2 Tamze, s. 151-157.
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problemy i zadania matematyczne?; (2) Do osiagniecia jakich celéw nauczyciele edu-
kacji wczesnoszkolnej i nauczyciele matematyki wykorzystuja problemy izadania
matematyczne?; (3) Jakie efekty uczenia sie uzyskuja uczniowie dzieki nauczaniu pro-
wadzonemu z uzyciem problemoéw i zadan matematycznych?

Przedmiotem badania byly opinie i praktyczne dzialania nauczycieli w zakresie
autonomizacji uczenia si¢ matematyki przez uczniéw edukacji wezesnoszkolne;.

Badanie zostalo zrealizowane miedzy 1 a 31 marca 2024 roku w jednej z warszaw-
skich szkét podstawowych. Uczestniczyly w nim cztery nauczycielki — dwie pracujace
z klasami III i dwie zatrudnione na stanowisku nauczyciela matematyki w klasach IV.
Dobér nauczycieli byt celowy. Srednia wieku nauczycielek wyniosta 47 lat, przy czym
najstarsza uczestniczka badania miala 60 lat, a najmlodsza 34. Nauczycielki edukacji
wczesnoszkolnej ukonczyly jednolite studia magisterskie, z kolei spo$rod nauczycie-
lek matematyki jedna byta absolwentka studiéw I stopnia, a druga - II stopnia. Trzy
nauczycielki posiadaly stopien nauczyciela dyplomowanego, a jedna nauczyciela mia-
nowanego. Srednia stazu pracy wyniosta 24,5 roku. Najdluzej zatrudniona pracowata
w o$wiacie 35 lat, a najkrocej — 12 lat.

Z nauczycielkami odbylam najpierw wywiady indywidualne, a nastepnie obser-
wowalam prowadzone przez nie zajecia z matematyki. Narzedzia badawcze - sce-
nariusz wywiadu ischedula obserwacji - zostaly opracowane na podstawie pytan
szczegotowych. W scenariuszu przygotowatam pytania kierunkowe i pytania pomoc-
nicze do trzech obszardéw tematycznych: (1) doswiadczen zwigzanych z nauczaniem
matematyki na pierwszym i drugim stopniu edukacji ogélnej; (2) wykorzystania za-
dan i probleméw matematycznych w pracy lekcyjnej; (3) specyficznych probleméw
uczniéw w uczeniu si¢ matematyki. Scheduta obserwacji obejmowala réwniez trzy
obszary, a mianowicie: (1) kreowanie przez nauczyciela sytuacji dydaktycznych po-
legajacych na rozwigzywaniu zadan przez uczniéw; (2) wspieranie przez nauczycie-
li samodzielnego rozwigzania zadan i probleméw matematycznych przez uczniow;
(3) kontrolowanie przez nauczycieli umiejetnosci uczniow w zakresie rozwigzywania
zadan i probleméw matematycznych.

Wywiady i obserwacje dostarczyly danych jakosciowych, ktére zostaly najpierw
przetranskrybowane, a nastepnie poddane analizie. Analiza polegata na tym, ze zako-
dowalam in vivo wypowiedzi nauczycielek i zapisy z obserwacji lekcji, uzyskujac ka-
tegorie (stowa kluczowe). Z pomocg koncepcji G. Trelinskiego podzielitam wypowie-
dzi i opisy dzialan nauczycielek na zgodne i niezgodne z trzema typami probleméw
i zadan matematycznych. W konicu oméwitam uzyskana wiedze w odniesieniu do pél
tematycznych wyodrebnionych na podstawie pytan badawczych.
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Wyniki badania

W odniesieniu do pierwszego pytania badawczego wyodrebnilam w materiale ba-
dawczym dziewigé typdéw zadan matematycznych stosowanych przez nauczycielki
edukacji weczesnoszkolnej i nauczycielki matematyki pracujace z klasg IV. Za zgodne
z modelem G. Trelinskiego uznalam tamigléwki, zadania niestandardowe, zadania
tekstowe, zadania graficzne, zadania rachunkowe i zadania konkursowe. Lamiglowki
i zadania niestandardowe odnosza sie¢ do probleméw przewodnich, zadania tekstowe,
zadania graficzne izadania rachunkowe - do zadan tematycznych, z kolei zadania
konkursowe i nieszablonowe - do zadan metodologicznych.

Jezeli chodzi o zadania dotyczace probleméw przewodnich, w trakcie wywiadu
jedna z nauczycielek zwrdcita uwage na famigtéwki jako znakomity sposob uczenia
sie matematyki przez uczniéw, mdowiac, ze ,,$wietnie sobie dajg rade (...), jak maja
tamiglowki” (WI3-1, w. 227%). Zadania niestandardowe byly ukazywane przez na-
uczycielki z réznych perspektyw. Jedna z nauczycielek wczesnoszkolnych podzielita
sie opinig, Ze ,trzeba dostosowaé trudnosci (...) zadan [niestandardowych - dop.
PT.]. One si¢ pojawiaja na lekcji, ale jeden uczen jest w stanie [je] rozwigzac (...),
a inny nie” (WI3-2, w. 37-38). Inna zadeklarowala, ze te zadania nadaja si¢ znakomi-
cie ,na (...) przerwe. Niestety nie robie tego na kazdej przerwie, ale raz w tygodniu
zdarza mi sie to zrobi¢ takie zadanie matematyczne” (WI3-1, w. 13-14). Nauczycielka
matematyki pracujaca z klasg IV wyznala: ,w odniesieniu do mojej obecnej klasy, no
to oni sobie bardzo dobrze radza z takimi zadaniami, wlasnie takimi niestandardowy-
mi. Potrafig, naprawde, wpas¢ na takie pomysly, na ktore ja bym pewnie nie wpadla,
albo majg inne pomysty niz ja” (WI4-2, w. 141-144). Inna respondentka zaznaczyta,
ze codzienna praca z zadaniami niestandardowymi mozliwa jest wytacznie z ucznia-
mi uzdolnionymi, ktérzy szybciej pracuja isa zmotywowani do nauki. Ci wlasnie
»chetnie podejmuja dodatkowe aktywnosci” (WI4-1, w. 170-171). Druga nauczyciel-
ka matematyki pracujgca z klasg IV stwierdzita, ze brakuje jej na lekcji czasu do pracy
z zadaniami niestandardowymi i dlatego umieszcza je na gazetce. Dzieci, zeby spraw-
dzi¢, czy dobrze je rozwiazaly, ,nawet na przerwie potrafig przyjs¢, jak maja na gaze-
tce nowe zadanie” (WI4-2, w. 113).

Do zadan tematycznych wedlug modelu G. Trelinskiego zaliczylam zadania tek-
stowe, graficzne irachunkowe. Praca z nimi byla najczesciej werbalizowana przez
uczestniczki wywiadéw. Nauczycielka matematyki w klasie IV powiedziala, ze pod-
czas jej lekcji ,wszyscy uczniowie (...) robig (...) takie samo zadanie, tylko z inny-
mi liczbami” (WI4-1, w. 161) i ze ,trzeba si¢ skupi¢ przede wszystkim (...) na tych
podstawowych umiejetnosciach, (...) ktore sa w podreczniku” (WI4-1, w. 115-116).
Jak wiadomo, s3 to umiejetnoéci rachunkowe. Pomimo tego ograniczenia udaje sie

# Odwotanie do transkrypcji wywiadu oznacza: WI3 - wywiad indywidualny z nauczycielkg
edukacji wczesnoszkolnej uczacej w klasie III, cyfra 1 - numer wywiadu, w. 227 - numer wersu.
Analogicznie bedzie z pozostalymi oznaczeniami wywiaddow.
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jej czasami zastosowa¢ inne ,formy [zadan - dop. PT], zeby to nie byto tylko (...)
¢wiczenie” (WI4-1, w. 117).

Roéwniez nauczycielki edukacji wezesnoszkolnej preferowaly zadania tematyczne
(tekstowe, graficzne i rachunkowe) w kontekscie ksztaltowania umiejetnosci. Ucznio-
wie jednej z nich ,,rozwigzujg zadania z trescia, znajg tabliczke [mnozenia — dop. P.T.]
oraz wszystkie dzialania [arytmetyczne — dop. P.T.]” (WI3-2, w. 48). Ponadto robig
»duzo zadan graficznych” (WI3-2, w. 6-7). Druga nauczycielka dodala krytycznie:
»dzieci ogranicza podrecznik i dla mnie zadania s3 (...) sztampowe, idg w jednym
kierunku” (WI3-1, w. 216-217).

Podczas kodowania materialu badawczego uznalam zadania konkursowe i nie-
szablonowe za zadania metodologiczne w rozumieniu G. Trelinskiego. Jednak po bar-
dziej wnikliwej analizie uznatam, ze nie spetniaja one wymogéw stawianych temu ty-
powi zadan. Na tej podstawie stwierdzam, ze zadania metodologiczne nie pojawity
sie w wypowiedziach uczestniczek wywiadéw. Dodam w tym miejscu, ze réwniez nie
zaobserwowatam ich podczas hospitacji lekcji matematyki.

Pewna cze$¢ zadan, o ktorych byta mowa podczas wywiadow i ktére mogtam bez-
posrednio zaobserwowac¢ na lekcjach prowadzonych przez respondentki, znalazla si¢
poza modelem G. Trelinskiego. Byly to zadania praktyczne na matematyzacje, zagad-
ki i zadania szablonowe. Odnoénie do dwu pierwszych typéw nauczycielki podzie-
lity si¢ swoimi do$wiadczeniami — powiedzialy, ze przy ich realizacji wykorzystuja
konkretne przedmioty i wiedze zyciowg uczniow. Wowczas staraja si¢ poruszy¢ ,te-
maty bardziej zyciowe” (WI4-1, w. 8), takie jak ,matematyka od kuchni, matematyka
w sklepie” (WI3-1, w. 21-22). Deklarowaly przy tym, ze zagadkami da sie tatwo zmo-
tywowa¢ uczniéw do angazowania si¢ na lekcji (WI4-2, w. 113).

Najwigcej zadan szablonowych dostrzeglam podczas obserwacji zaje¢ lekcyjnych.
U jednej z nauczycielek edukacji wezesnoszkolnej dominowaly rozbudowane zadania
tekstowe, przy ktorych korzystala ona z gotowych ,kart z tre§ciami” (SO3-1, w. 1%).
Ta sama nauczycielka zadawala zadania rachunkowe. Nie tworzyta przy tym Zzadnej
sytuacji problemowej, ktéra by wprowadzata uczniéw w realizowane zagadnienie ma-
tematyczne. W jej klasie zaobserwowatam réwniez duze zréznicowanie w poziomie
aktywnosci uczniéw. W swoich notatkach napisalam: ,Wigkszo$¢ uczniéw przepisuje
rozwigzanie podane przez ucznia, ktéry prawidlowo rozwigzat zadanie, nie podejmu-
jac zadnych prob samodzielnego dojscia do niego. Tylko kilka osob (ok. 3-4) podej-
muje taka probe i przelicza samemu warto$ci wynikajace z treéci zadania. Osoby, ktd-
re nie podjely sie samodzielnego szukania rozwigzania, obserwuja, stuchaja z uwaga
i czekaja na gotowy wynik” (SO3-1, w. 12-16).

W odréznieniu od powyzszego u nauczycielek matematyki z drugiego etapu edu-
kacyjnego zaobserwowatam odmienne podejscie do zadan szablonowych. Byly one

2 Odwotanie do notatek badaczki oznacza: SO3 - scheduta obserwacji lekcji prowadzonej
przez nauczycielke edukacji wezesnoszkolnej uczacej w klasie ITI, cyfra 1 - numer obserwacji, w. 1 -
numer wersu. Analogicznie bedzie z pozostalymi oznaczeniami obserwacji.
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niejako ubierane w sytuacje problemowg. Jako przyktad podam opis takiego dziata-
nia ze swoich notatek: ,,Na obrazkach znajduja si¢ bochenki chleba z wykrojonymi
cze$ciami. Zadaniem ucznidw jest wymyslenie nazwy na usunieta cze$¢ bochenka”
(SO4-2, w. 2-5). Nauczycielka nie podata zadnej wskazowki, jak uczniowie maja opi-
sa¢ brakujaca czes¢, liczac zapewne na ich inwencje tworczg.

W drugim pytaniu badawczym chodzito o wydobycie celéw, do ktérych osig-
gniecia nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej i nauczycielki matematyki wykorzy-
stujg problemy i zadania matematyczne. W trakcie analizy zgromadzonego materiatu
badawczego postuzylam sie jako kryterium pojeciem autonomii uczenia sie. Dzigki
temu wyodrebnitam w wypowiedziach uczestniczek badania fragmenty, ktére nastep-
nie skategoryzowatam jako ,umiejetno$¢ indywidualnego uczenia si¢’, ,wyobraznia
matematyczna’, ,logiczne myslenie”, ,umiejetnos¢ matematyzacji’, ,,zastosowanie
wiedzy w praktyce”, ,,poszukiwanie nowej wiedzy i umiejetnosci’, ,,umiejetnosci ra-
chunkowe” i ,,czytanie ze zrozumieniem”

Dla kazdej z nauczycielek zdobycie umiejetnoséci indywidualnego uczenia sie
byto celem diugofalowym i nadrzednym wobec pozostatych celow, ktore opisalam
w wyliczonych powyzej kategoriach. Jedna z respondentek powiedziata: ,,Nic tak nie
wzmacnia [uczenia si¢ matematyki — dop. P.T.] jak praca indywidualna. Dochodzenie
samemu, dociekanie problemu, ktory jest w zadaniu” (WI3-1, w. 299-300). Inna do-
data, ze uczniowie ,,musza ¢wiczy¢ (...) i probowaé samodzielnie. Ja jestem w ogole
za tym, zeby pracowali jak najwiecej samodzielnie” (WI14-2, w. 272).

Pomimo podejmowanych dzialan samodzielnos$¢ pozostaje wciagz wyzwaniem dla
wielu uczniéw i to nie tylko z klas IIT i IV, lecz réwniez wyzszych. ,,Po prostu te dzie-
ci majg troche¢ za malo czasu na takie dorosnigcie i nawet jesli kto$ sobie w czwarte;j
klasie gorzej radzi, to moze dojrze¢ przez te kilka miesiecy i w piatej klasie bedzie
juz sobie zupelnie inaczej radzi¢” (WI4-1, w. 191-193). Jedna z nauczycielek edukacji
wczesnoszkolnej sformulowala istotny, cho¢ oczywisty wniosek: ,,Duzo tatwiej jest
[zrozumie¢ matematyke — dop. PT.] dzieciom, ktdre potrafia pracowaé samodzielnie;
maja duzo tatwiejszy start. Te dzieci, ktore tej umiejetnosci nie opanuja, czeka spore
wyzwanie. Na pewno duzo fatwiej jest tym [uczniom - dop. P.T.], ktérzy idac do klasy
czwartej, znajg juz prace samodzielng” (WI3-1, w. 308-310).

Podczas wywiadow na szczego6lne znaczenie rozwoju wyobrazni matematycznej
i logicznego myslenia zwracaly uwage nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej. W tym
celu czesto siggaly po doswiadczenia ucznidéw z zycia codziennego. Jedna z nich po-
wiedziala: ,Na matematyce bardzo lubie, jak dzieci sobie wyobrazaja matematyke, jak
robig rdznego rodzaju operacje myslowe, nie lubie, jak tylko liczg” (WI3-1, w. 6-7).
W innym kontekscie ta sama nauczycielka dodala, ze chce, zeby uczniowie ¢wiczyli
»caly czas (...) logiczne myslenie, bo to jest matematyka, a nie tylko rozwigzywanie
zadan i wpisywanie w okienko” (WI3-1, w. 229-230).

Mowiac o matematyzacji jako celu uczenia si¢ matematyki, nauczycielki nawig-
zywaly do zadan praktycznych znanych uczniom z sytuacji zycia codziennego. Ich
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zdaniem ,matematyka to jest zycie” (WI3-1, w.22) i dlatego jedna z nauczycielek
stwierdzita: ,lubi¢ pokazywaé dzieciom matematyke od kuchni, matematyke w skle-
pie” (WI3-1, w. 22-23), inna za$ przyznala, ze chodzi jej o to, ,,zeby dzieci nie przy-
swajaly [wiedzy - dop. P.T.] mechanicznie, tylko Zeby umiaty zastosowa¢ w praktyce”
(WI4-1, w. 8).

Przekazywanie nowych umiejetnosci rachunkowych jest traktowane przez na-
uczycielki matematyki z drugiego etapu edukacyjnego jako gtéwny cel nauczania
przedmiotu. Jedna z interlokutorek stwierdzila: ,,Trzeba sie skupi¢ przede wszystkim
(...) na tych podstawowych umiejetno$ciach, rzeczach, ktére sg [podane — dop. PT.]
w podreczniku” (WI4-1, w. 114-115). Z tego wlasnie powodu druga z nauczycielek
¢wiczy te umiejetnoéci z uczniami na lekcjach (WI4-2, w. 20).

Podobnego zdania byly nauczycielki wczesnoszkolne. Jedna z nich przyznala,
ze zalezy jej na tym, ,,zeby dzieci wyniosly z lekcji nowe wiadomosci i utrwality (...)
juz zdobyte” (WI3-2, w. 2-3). Na ten sam cel wskazala réwniez druga, méwiac, ze sta-
ra sie, ,,zeby dzieci widzialy, ze dane zadanie mogg na rézne sposoby rozwiazaé; one
muszg znalez¢ ten sposob, a kazdy moze znalez¢ inny. Majg potrafi¢ policzy¢, wie-
dzie¢, jak policzy¢” (WI3-1, w. 21-23).

Mogtoby si¢ wydawa¢, ze rozwijanie czytania ze zrozumieniem nie nalezy do ce-
lé6w matematyki, tymczasem dwie z czterech uczestniczek wywiadéw stwierdzity
co$ przeciwnego. Jedna z nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej uznata, ze ,trzeba
w ogole nauczy¢ dzieci czytania zadan” (WI3-1, w. 222), z kolei nauczycielka matema-
tyki w klasie IV przyznala, ze ,czytanie ze zrozumieniem (...) jest dla dzieci ogrom-
nym problemem” (WI4-1, w. 100-101).

Jako odpowiedz na pytanie badawcze o efekty uczenia si¢ uzyskiwane przez uczniow
dzieki nauczaniu prowadzonemu z uzyciem probleméw i zadan matematycznych wyod-
rebnitam w materiale badawczym fragmenty wypowiedzi nauczycielek edukacji wcze-
snoszkolnej i nauczycielek matematyki w klasie IV, ktére uporzadkowalam za pomoca
siedmiu kategorii (stow kluczowych): ,informacja zwrotna’, ,,gotowos¢ do dyskusji’, ,,ini-
cjatywnos¢, ,wytrwalo$¢, ,fatwos¢ dostosowywania si¢’, ,,zarzadzenie czasem” i ,,nasta-
wienie na wyniki”. Podobnie jak w poprzednim pytaniu wyliczone efekty oscyluja wokét
autonomii uczenia si¢ jako podstawowego kryterium oceny pracy pedagogiczne;.

Udzielanie uczniowi informacji zwrotnej przez nauczyciela i wchodzenie w dys-
kusje na jej temat poteguja w nim ciekawo$¢ poznawcza i swiadomo$¢ stanu wlasnej
wiedzy iumiejetnosci. Jedna z nauczycielek edukacji wezesnoszkolnej stwierdzita,
ze dla uczniow licza sie ,przede wszystkim pytania. Jesli nie wiedza [czego$ - dop.
PT.], to od razu zadaja pytania. Wyjasniamy tu i teraz, i to jest bardzo wazne. Druga
sprawa, dziecko wie: «Ja potrafie, ja umiem»” (WI3-1, w. 278-279). Dyskusja z na-
uczycielem jest czestym i oczekiwanym przez nauczycieli zjawiskiem: ,,Dzieci zadaja
pytania. Zadajg pytania to znaczy, ze sg ciekawe, co si¢ dzieje” (WI3-1, w. 84-85).

Okazywanie wlasnej inicjatywy w konstruowaniu wiedzy i zdobywaniu umie-
jetno$ci matematycznych przedstawita jedna z nauczycielek matematyki w klasie IV
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jako postulat: ,Oni tez muszg troche samodzielnie [pracowaé — dop. P.T.]. Muszg tez
z siebie co$ da¢ i da¢ swoje pomysty” (WI4-2, w. 290-291).

Nauczycielki uczace matematyki na drugim etapie edukacyjnym przedstawity
wytrwalos¢ jako istotny efekt zwigzany z postepem uczniowskiej autonomii w ucze-
niu sie. W kontek$cie pracy zzadaniem matematycznym jedna z nich stwierdzila,
ze na lekcjach wytrwali uczniowie ,czytaja (...) czgsto polecenie [az] do [osiagnie-
cia - dop. P.T.] zrozumienia, nie zniechecajg si¢ po pierwszym przeczytaniu” (WI4-1,
w. 154-155). Mozna to uzupetni¢ stwierdzeniem drugiej, ktora powiedziala, ze: ,,Sa
dzieci bardzo chetne, bardzo zaangazowane. Nawet jak maja trudnosci, to podchodza
do tego z optymizmem i chcg sprobowaé” (WI4-2, w. 48-50).

Cztery efekty, o ktorych byla do tej pory mowa, wiazaly sie bezpoérednio z tre-
$cig ksztalcenia i powstajacymi w zwigzku z nig problemami. Trzy nast¢pne doty-
czg stosunku uczniéow do wlasnego uczenia si¢. Chodzi w szczegolnosci o dosto-
sowanie do zmiany warunkéw uczenia si¢ w klasie IIT1iIV szkoly podstawowej,
zarzadzenie czasem i nastawienie na osigganie wysokich wynikéw podczas testow
i egzaminow.

W trakcie rozmowy nauczycielka matematyki pracujaca z uczniami na drugim
etapie edukacyjnym przyznala, ze jej uczniowie juz ,dostosowali si¢ do nowej rze-
czywisto$ci klasy czwartej i s3 bardziej samodzielni niz na poczatku roku” (WI4-1,
w. 149-150). Odnosnie do tej samej kwestii jedna z nauczycielek edukacji wczesnosz-
kolnej stwierdzila, ze w jej klasie uczniowie ,,rozwigzujg zadania z trescia, znajg ta-
bliczke oraz wszystkie dziatania. (...) wszyscy maja umiejetnosci wystarczajace, zeby
i$¢ do klasy czwartej i sobie poradzi¢” (WI3-2, w. 48-50). Druga, méwiac o swoich
uczniach, zauwazyla, ze ,wszyscy sa samodzielni” (WI3-1, w. 306).

W sprawie zarzadzenia czasem respondentki byly pytane o umiejetno$é
uczniéw w zakresie regulowania tempa wykonywania zadan. Nauczycielka edu-
kacji wczesnoszkolnej wskazala na to, ze: ,,Sa dzieci szybciej i wolniej pracujgce”
(WI3-1, w. 202). Podobne zdanie sformutowata nauczycielka matematyki w klasie
IV: ,Uczniowie sg zréznicowani: jedni pracuja szybciej, niektérzy wolniej” (WI4-1,
w. 61-62). Rzecz jasna, na podstawie tych wypowiedzi nie da si¢ rozstrzygna¢, czy
zaktadany efekt zostal osiagniety, niemniej jednak wypowiedzi nauczycielek $wiad-
czg o tym, ze spodziewaja si¢ one nabycia przez uczniéw umiejetnosci wydajnego
wykorzystania czasu nauki.

Odnosénie do pytania o nastawienie uczniéw na osiagni¢cia w uczeniu si¢ nauczy-
cielka edukacji wczesnoszkolnej stwierdzila, ze dba o ,,wysokie wyniki na sprawdzia-
nach, opanowanie podstawy programowej”. Dodala: ,,nie ma zadnego dziecka w mo-
jej klasie, ktore ma problem matematyky” (WI3-2, w. 21-22). Nieco mniej pewnie
wyrazila si¢ nauczycielka matematyki z klasy IV, ktdrej zdaniem ,,uczniowie napisali
lepiej diagnoze semestralna niz tg na wejscie” (WI4-1, w. 58-59).



96 Paulina Tyc

Dyskusja wynikow i wnioski

Podsumowujac odpowiedzi uzyskane na trzy pytania badawcze, zauwazytam, ze zda-
niem nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej i nauczycielek matematyki pracujacych
z uczniami klas IV zastosowanie probleméw i zadan matematycznych przyczynia sig
do rozwijania u dzieci autonomii uczenia si¢. Réwnoczesnie wszystkie nauczycielki
przyznaly, ze problemy przewodnie, ktérych rozwiazywanie ma - zgodnie z modelem
G. Trelinskiego — prowadzi¢ do nowych poje¢ i twierdzen matematycznych, stanowia
spore wyzwanie dla ich uczniéw. Podejmujg je jednak w formie tamigtowek i zadan
niestandardowych. Pytania dotyczace celow ksztalcenia i efektéw uczenia sie ujawnily,
ze wypowiedzi nauczycielek tylko w cze$ci pokrywaja sie z tréjstopniowym modelem
autonomii ucznia si¢. Byto to ksztalcenie umiejetnosci indywidualnego uczenia sie,
rozwijanie wyobrazni matematyczne;j i logicznego myslenia. W wigkszosci cele poda-
wane przez nauczycielki uczestniczace w wywiadach staly w opozycji wzgledem tego,
co udalo mi si¢ zaobserwowac na lekcjach w obszarze rozwijania autonomii uczniéw
w uczeniu sie. Podobnie przedstawiala si¢ kwestia efektow, ktére — wedtug deklara-
¢ji nauczycielek - byly ukierunkowane na praktyczne zastosowanie przez uczniow
wiedzy matematycznej, faktycznie jednak pozostawaly w zgodzie z transmisyjnym
przekazaniem i przyswajaniem tresci ksztalcenia. W takich warunkach nauczyciel,
zamiast petni¢ funkcje przewodnika ucznia, wzmacnia w nim przekonanie, ze ucze-
nie sie polega na opanowaniu ,,gotowej matematyki’*, co prowadzi do myslenia od-
tworczego, a nie tworczego.

Przedstawione powyzej wyniki sklaniaja do glebszego przyjrzenia sie sytuacji
dydaktycznej, a w szczegdlnosci kwestii mozliwosci zdobywania przez uczniéw au-
tonomii uczenia si¢ na lekcjach matematyki zaréwno w edukacji wczesnoszkolnej,
jak i na poczatku drugiego etapu edukacyjnego. Mimo ze nauczycielki podkreslaly
znaczenie autonomii w mysleniu matematycznym, to jednak w ich wypowiedziach
i dziataniach edukacyjnych nie dalo si¢ znalez¢ potwierdzen tych deklaracji. Do po-
dobnych wnioskéw doszli badacze z Instytutu Badan Edukacyjnych, ktérzy stwier-
dzili, ze najczestsza forma zadan wykorzystywanych w edukacji szkolnej sa zadania
rachunkowe, a zadania problemowe stanowig zaledwie 13%. Dorota Klus-Stanska
i Marzenna Nowicka zauwazyly, Ze nauczyciele na lekcjach czesto nie doceniajg za-
dan problemowych inie potrafig z nich tworczo korzystaé przy rozwijaniu kom-
petencji matematycznych ucznidéw. Najczesciej na swoje usprawiedliwienie podaja
brak czasu®.

» G. Trelinski, Aspekty dydaktyczne..., dz. cyt., s. 6.

¢ M. Karpinski, M. Zambrowska, Nauczanie matematyki w szkole podstawowej. Raport z bada-
nia, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2015, s. 10, 27, https://eduentuzjasci.pl/images/stories/
publikacje/IBE-raport-nauczanie-matematyki-w-szkole-podstawowej.pdf [dostep: 19.02.2025].

¥ D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, Wydawnictwo
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2013, s. 175.
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Zakonczenie

Jednym ze sposobdw wspierania nauczycieli w zakresie rozwijania ich umiejetno$ci
dydaktycznych moze by¢ wywarcie nacisku na wydawnictwa, aby zmodyfikowaly
podreczniki i zeszyty ¢wiczen tak, zeby dostarczaly konkretnych podpowiedzi me-
todycznych. Innym rozwigzaniem jest metoda budowania myslacych klas P. Liljeda-
hla?. Ma ona na celu zmotywowanie wszystkich uczniéw do myslenia przez dzialanie
w matlych grupach z problemem matematycznym na pionowych tablicach $cieral-
nych. Zalozenia tej metody opieraja si¢ na 14 praktykach nauczycielskich wspiera-
jacych uczenie si¢. Budowanie myslacych klas rozpowszechnilo si¢ najpierw wsréd
nauczycieli amerykanskich. Dzigki Szkole Edukacji znajduje coraz wiecej swoich
zwolennikow réwniez w Polsce.
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Learner autonomization in learning mathematics at the first and second
educational levels

Abstract: The subject of this article is teachers’ support of student autonomy in learn-
ing mathematics, referred to as autonomisation. Mathematical tasks and problems are
an appropriate means of achieving this goal. Their use by teachers of the first and sec-
ond educational stage was traced. The study was qualitative in a constructivist paradigm.
The interview and observation methods were used to collect data. The concept of Gus-
tav Trelinski was used to interpret the research material. On the basis of the study, it was
found that although the use of mathematical tasks and problems has a developmental
effect on students’ autonomy in learning mathematics, early school education respective
mathematics teachers rarely use this means in their daily lesson work.

Keywords: autonomization, learning, teaching, mathematics education, mathematical
tasks and problems.

About the Author

Paulina Tyc — mathematics and physics teacher of an alternative school near Warsaw
and at a public school in central Warsaw. She holds a long-cycle master’s degree in Pre-
school and Early School Pedagogy from Cardinal Stefan Wyszynski University in Warsaw
and a bachelor’s degree in Physics with a specialization in teaching from the University
of Warsaw. Her main interests include mathematical constructivist education and meth-
ods for its improvement in all schools - not only alternative ones.





