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Streszczenie

Umiejetnosé budowania indywidualnych strategii podczas rozwiazywania
zadan jest poszukiwana cecha, co podkreslaja dydaktycy matematyki, i co jest
potwierdzane poprzez zapisy w dokumentach regulujacych prace na lekcjach.
Niestety, czesto ten postulat nie spotyka si¢ z uznaniem nauczycieli. Na ogdl
uwazaja oni, ze praca nad zadaniem moze skonczy¢ sie¢ z chwilg jego rozwia-
zania, i ze nie ma potrzeby prezentowania wielu réznych rozwiazan. Okazuje
sie, ze taka analiza réznych rozwiagzan, proponowanych przez uczniéw, moze
by¢ bardzo cennym elementem lekcji — cenniejszym niz rozwiazanie kolejne-
go zadania, gdyz omdwienie tych strategii moze wzmacniaé sie¢ kognitywnych
polaczen miedzy wieloma elementami wiedzy.

W pracy przedstawiam strategie, ktore 8-letni uczniowie zastosowali pod-
czas rozwigzywania zadania arytmetycznego. Analiza tych rozwiazan pozwoli-
la rowniez zauwazyé wystepowanie pewnych nieoczekiwanych, subiektywnych
przeszkdd, co dodatkowo mozna traktowaé jako cenna obserwacje metodyczna,
poszerzajaca wiedze nauczyciela.

Wstep

Wspodlczesne koncepcje nauczania matematyki podkreslaja, ze na-
uczyciel nie moze by¢ ,przekaznikiem wiedzy”, a juz tym bardziej in-
struktorem dostarczajacym szczegbétowych wskazéwek postepowania, na
przyklad przy rozwiazywaniu zadan (Dabrowski, 2006; Hejny, Zemano-
va, 2013; Kalinowska, 2010; Novotna, Sarazzy, 2005; Ticha, HoSpesova,
2013; Rozek, 2016). Nauczanie matematyki ma przebiega¢ w taki spo-
séb, aby uczen moégt mysle¢ samodzielnie, aby sam dobieral strategie po-
stepowania, zgodnie ze swoja aktualnag wiedza i do$wiadczeniem. Takie
postepowanie ma gteboki sens. Uczen, budujac wiedze poprzez taczenie
wczesniejszych do$wiadczen z nowymi, stara sie wykorzysta¢ wczesniej-
sze strategie w nowych sytuacjach — jednym stowem — samodzielnie bu-
duje swoja sie¢ kognitywnych powiazan zwiazanych z pojeciami i proce-
durami matematycznymi. Dodatkowo taki styl zaje¢ powoduje, ze uczen
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podczas pracy nie jest blokowany przez narzucane mu odgdrnie sche-
maty, ktérych czesto nie rozumie (Rozek, 2016). Pracujac samodzielnie,
sam dobiera sposéb kodowania informacji, sam analizuje zwiazki w za-
daniu i wybiera te, ktore sa dla niego najbardziej czytelne. Cata jego
aktywnosé jest ukierunkowana na znalezienie rozwigzania, nie martwi
sie, czy obrana przez niego metoda bedzie zaakceptowana przez nauczy-
ciela. Samodzielno$é w rozwiazywaniu zadan (réwniez w klasie) wspiera
budowanie schematéw (Hejny, 2012) — wykorzystanie wezesniejszej wie-
dzy w nowej sytuacji powoduje wzmocnienie rozumienia tych zwiazkow,
za$ dyskutowanie réznych rozwigzan pochodzacych od innych uczniow
powoduje, ze aktualna wiedza kazdego uczestnika lekcji poglebia sie,
wzbogaca o nowe powigzania.

1. Styl ,nauczajacy” i styl ,kognitywny” w nauczaniu
matematyki

Przez lata wéréd nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego panowato
przekonanie, ze matematyka jest za trudna, by pozwoli¢ sie nia dzie-
ciom bawi¢ samodzielnie. Oczywiscie nie chodzi tutaj o zabawe w do-
stownym znaczeniu, ale o jakakolwiek samodzielnos¢ w doborze sposobu
rozumienia pojeé czy strategii rozwiazywania zadan. To nauczyciel mial
byé jedynym przewodnikiem, niemalze wyroczniag w odniesieniu do eta-
péw pracy nad zadaniem. Takie podejécie utrzymywalo sie do czaséow
wspotczesnych. Na szczescie to przekonanie powoli sie zmienia, przynaj-
mniej oficjalnie, nie méwiac juz o wielokrotnie powtarzanych postulatach
w opracowaniach metodycznych (Gruszezyk-Kolczynska, 2014). Coraz
czesciej w dokumentach regulujacych prace nauczyciela méwi sie o po-
trzebie preferowania samodzielnosci w mysleniu na zajeciach z edukacji
matematycznej!. Dlaczego to jest wazne? Bo dziecko na zajeciach edu-
kacji matematycznej ma si¢ uczy¢ dzialaé¢ tak jak matematyk. Czyli —
nie tyle zdobywaé¢ w odtwdérezy sposodb uporzadkowang wiedze i to w wa-
skim obszarze okre$lonym przez madrzejszych od niego, ale ma sie uczy¢
samodzielnego dostrzegania matematyki w otaczajacym go $wiecie, sa-
modzielnego argumentowania, wyciagania wnioskéw i paru innych rzeczy

1Oto cytat z podstawy programowej dotyczacy umiejetnosci czytania tekstéw ma-
tematycznych: (uczen) ... dostrzega problem matematyczny, tworzy wlasng strategie
jego rozwigzania...
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bez ktérych nie jest mozliwe samodzielne poruszanie sie w Swiecie ma-
tematyki. Dodatkowo — uczymy matematyki nie tylko po to, zeby dzieci
ja znaly, ale takze, aby dzigki niej si¢ rozwijaly — bez argumentowania,
wyciggania wnioskéw nie da sie krytycznie i samodzielnie poruszaé nie
tylko w Swiecie matematyki, ale takze we wspoélczesnej rzeczywistosci
w ogoéle. Takie podejscie ma tez glebokie moralne implikacje: przygoto-
wujemy ucznia do bycia $wiadomym czlonkiem spotecznosci, odpornym
na manipulacje, umiejacym zbudowaé i uzasadni¢ wlasny osad o otacza-
jacych go zjawiskach. Bardzo wyraznie podkresla to Milan Hejny (2012),
formutujac swoich ,,12 zasad”, ktére majg regulowac sposéb pracy na za-
jeciach z dzieé¢mi.

Przytocze niektoére z nich.

e Drieci wiedza wiecej, niz ich uczymy.

e Elementarny schemat matematyczny jest podstawa bardziej ogdl-
nego zrozumienia, pochodzi z kilku konkretnych doswiadczen; cze-
sto towarzyszy mu efekt ,Aha”.

e Nauka poje¢ powinna odbywaé sie poprzez wielokrotne powraca-
nie do tej samej sytuacji zadaniowe;j.

e Nie izolujemy matematycznych regularnoéci.

e Nie przedstawiamy pojedynczych informacji uczniom: zawsze funk-
cjonujg one w znanym schemacie — schemat dzieci moga przywotaé
w dowolnym momencie. Nie przeciwstawiamy sobie zjawisk i pojeé
matematycznych, ale adaptujemy rézne strategie dla rozwiazywa-
nia probleméw. Dzieci mogg same decydowaé, ktore podejscie im
najbardziej odpowiada, w czym czuja sie najbardziej naturalnie.

e Prawdziwa motywacja jest wewnetrzna, niewymuszona przez za-
den czynnik zewnetrzny. Dzieci znajduja rozwigzanie problemdéw
dzieki wlasnemu wysitkowi.

e Dziecko poszerza swoje osobiste doswiadczenia od narodzin: w do-
mu, z rodzicami, podczas zwiedzania okolic lub z réwiesnikami
w piaskownicy. Budujemy na naturalnym, konkretnym doswiad-
czeniu, ktore dziecko moze wykorzysta¢ do wyciagania ogdlnych
whnioskéw?.

*https://www.h-mat.cz/en/hejny-method (odczyt z dnia 15.01.2019)
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Wydaje si¢ naturalne, ze prowadzac zajecia, nalezy by¢ otwartym na
to, ze moga one przebiegaé¢ w sposéb nieco réznigcy sie od nauczycielskie-
go planu, ale beda podazaé¢ za dzieciecymi rozwiazaniami. Proponujac
szeroka tematyke, tworzymy szanse na to, ze trafimy w jaki$ obszar spe-
cyficznych dzieciecych zainteresowan. W ten sposéb zostanie stworzona
baza konieczna do wprowadzania w proces matematyzacji, wsparty na-
turalna motywacja.

Wielu nauczycieli z pewnoscig stwierdzi, ze takie opinie mozna wy-
glaszaé, ale rzeczywistos¢ i tak je zweryfikuje i pokaze, ze trzeba jednak
uczniow prowadzi¢ za raczke. I ze w codziennej pracy wcale nie ma tylu
mozliwoéci, by pozwoli¢ dzieciom by¢ kreatywnymi. Zwykle wtedy my-
$le: méj Boze, ilez to razy dziecko potrafito mnie gleboko zawstydzié,
pokazaé, ze moje rozumowanie jest sztampowe i naiwne.

Aby nie by¢ gotostowna, w tym opracowaniu pokaze, jak wiele nie-
spodziewanie réznych podejs¢ zaprezentowali uczniowie, samodzielnie
rozwiazujac jedno, by¢ moze nietypowe, zadanie.

2. Przebieg pracy nad zadaniem

Zadanie byto nastepujace: W kazdym rzedzie suma liczb na klockach

wynosi 20. Nalezy uzupetnié pola na kazdym poziomie3.

Rys. 1. Zadanie rozwiazywane przez uczniéw

3Zadanie pochodzi ze zbioru Lankiewicz, Sawicka, Swoboda (2008, 26). W orygi-
nale jego brzmienie jest nastepujace: Zagraj z kolezZankq lub kolegq w gre ,,Przechodze
na wyzszy poziom”. W kaZdym rzedzie suma liczb na klockach wynosi 20. Z kolezankg
lub kolegq wpisujecie swoje propozycje: jedna osoba wpisuje, a druga sprawdza. JeZeli
wynik sie zgadza, drugi rzad uzupelnia kolezanka lub kolega. Dla potrzeb obserwacji
tre$¢ polecenia zostala zmieniona; uczniowie pracowali samodzielnie.
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Matematyczny sens tego zadania jest prosty i oczywisty; polega na
rozktadzie liczby 20 na sktadniki — na dwa, trzy, cztery, pieé, szes¢.
Zadanie miescilo sie w kompetencjach dzieci uczeszczajacych do klasy I,
a juz z pewnoscig do klasy II. Mozna je tez bylo potraktowaé jako proste
zadanie rachunkowe.

Zadania posiada wiele rozwiazan, jako ze liczbe 20 mozna roztozyé
na sktadniki naturalne na wiele r6znych sposobéw. Byto ono rozwiazy-
wane w styczniu 2018 roku, w grupie 59 dzieci. Byli to uczniowie dwoch
réznych klas drugich, w réznych polskich szkotach. Uczniowie pracowa-
li podczas dodatkowych zaje¢ odbywajacych sie poza zwyklym rozkta-
dem lekcji. Nauczyciel zaprezentowal zadanie i oméwil jego tresé, aby
sie upewni¢, ze wszyscy uczniowie jg zrozumieli. Nastepnie zadanie by-
lo rozwiazywane indywidualnie przez uczniéw. Prezentowali oni potem
swoje rozwiazania w klasie.

Nie wszystkie rozwigzania byly bezbledne. Ale to sie przeciez zdarza
w kazdej klasie. Jednak podczas prezentowania rozwiazan okazato sie,
ze uczniowie spontanicznie zastosowali niespodziewanie duzo strategii.
Opis tych strategii jest gléwnym celem tego referatu.

3. Strategie stosowane przez uczniéw

To, co okazalo si¢ wspoélne dla wszystkich, to sposéb rozwiazywania
zadania ,,od géry”. To znaczy: dzieci zaczynaly od poziomu skladaja-
cego sie z dwoch okienek, potem przechodzily nizej na poziom trzech
okienek, potem czterech itd. Juz na tym etapie ja, autorka zadania, by-
tam zaskoczona. Sugerowana wizualnym ksztaltem zadania zatozytam,
ze najpierw bedzie rozwigzywany najnizszy poziom, a potem dziecko be-
dzie pieto sie pod gorke. Tak sie przeciez buduje piramidy! Okazuje sie,
ze dzieci przyjely zupelnie inna zasade, w oczywisty sposéb matema-
tycznie sensowniejsza: dodawanie dwdch skladnikow jest tatwiejsze niz
dodawanie wielu sktadnikéw.

Nie byto to jedyne zaskoczenie. Najbardziej prosty podzial sposobow
rozwiazywania zadania prowadzi do wyrdznienia dwéch strategii:

e traktowanie kazdego poziomu oddzielnie;

e traktowanie poziomu wyzszego jako punktu wyjscia do badania
poziomu nizszego (rozklad kaskadowy).
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3.1. Strategia: kazdy poziom oddzielnie

Ta strategia pojawialta sie do$¢ sporadycznie. Uczniowie wiedzieli,
ze suma sktadnikéw na kazdym poziomie powinna wynosi¢ 20. W ich
pracy nie mozna bylo jednak zauwazy¢ zwigzkéw miedzy wezesniejszymi
rozwiazaniami (na wyzszym poziomie). Bywalo tak, ze metoda préb
i bledow starali sie dopasowaé¢ wpisywane wartosci, by w sumie osiggnaé
warto$¢ dwadzie$cia. Pokazuja to rozwiazania na rysunkach 2, 3, 4.

Rys. 2. Przyklad rozwiazania typu ,kazdy poziom oddzielnie”

W pierwszej pracy (rys. 2) uczennica najpierw rozbila liczbe 20 na
dwie dziesiatki. Na kolejnym poziomie jedng z dziesigtek zastapila dwie-
ma pigtkami. Ale potem zupelnie zmienila sposob pracy. Wstawiala dwie
liczby jednocyfrowe, a potem mozolnie dodawala kolejne sktadniki, za-
pisujac obok wyniki czastkowe. Wybér kolejnych sktadnikéw jest raczej
przypadkowy, chociaz mozna zaryzykowaé stwierdzenie, ze rozpoczynata
prace od wigkszego sktadnika, a potem starata sie operowaé¢ mniejszymi
liczbami. Nie korzystala przy tym z dopelniania do 10, nie omijata pro-
blemu tzw. ,progu dziesiatkowego”, ktéry chyba w jej matematycznym
do$wiadczeniu nie odgrywal istotnej roli. Warto zauwazy¢, ze autorka
tego rozwiazania byla bardziej skupiona na samym poszukiwaniu kolej-
nych rozwigzan niz na zachowaniu formalnej poprawnosci zapisu.
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Ale byli i tacy, ktérzy oparli swoja prace na $wiadomosci, ze dwadzie-
$cia stanowi sume dwoch dziesiatek. W zaleznosci wiec od ilosci sktad-
nikéw, grupowali liczby tak, aby kolejne 2 i 3 okienka dawaly 10. Mogto
to by¢ 5 + 5 albo 6 + 4. Tyle ze proponowany rozklad 10 na kazdym
poziomie byl robiony niezaleznie.
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Rys. 3. Wykorzystanie rozkladu liczby 10 na dwa sktadniki

W prezentowanym przykladzie (rys. 3) mamy:

6+4, b5+5 247+1, 941, 2+3+2+4 3.

Te rozklady sa jednak tez niezalezne od siebie. Na przyktad przed-
ostatni poziom to rozktad

5+ boraz 2 + 7+ 1,

a pod nim znajduje si¢ zupelnie inny rozktad:

9+ 1loraz 2+ 3+ 2 4 3.

Wynika z tego, ze 5 + 5 zostalo zastapione przez 9 + 1,

arozktad 2 +7 + 1 przez 2 + 3 + 2 + 3.

Jednak w wigkszosci uczniowie starali sie¢ podchodzi¢ do zadania tak,
aby w jakim$ stopniu wykorzystaé¢ to, co udato im sie przeliczy¢ na po-
ziomie wcze$niejszym. Te ,stopnie” wykorzystania wynikéw z poziomu
wczesniejszego byly bardzo rézne. Omawiam te sytuacje w nastepnym
podpunkcie.

3.2. Rozktad kaskadowy

Tak nazywam strategie, w ktérej uczen w swiadomy sposéb nawia-
zywal do wyniku osiggnietego wczesniej. Tutaj dalo sie zauwazyé caty
szereg interesujacych pomystéw.
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. Wydzielenie stalej, powtarzajacej si¢ wartoéci. Na przykiad na

pierwszym poziomie uczen rozbit 20 na dwie dziesiatki. Na niz-
szych poziomach przepisywal 10 i zajmowat sie¢ tylko rozbijaniem
drugiej dziesiatki. W ten sposob zadanie stalo si¢ zdecydowanie
tatwiejsze, gdyz uczen musial kontrolowaé¢ swoje dzialanie w za-
kresie duzo mniejszych liczb (rys. 4).

. Wykorzystanie rozkltadu 10 na dwie piatki. Inna ciekawa strate-

gig w tej grupie bylo operowanie jedynie dziesigtkami i piatkami.
W takiej sytuacji uczen nie wychodzil poza trzy sktadniki:
10, 5, 0 (rys. 5). Tam, gdzie nie wystarczalo rozbicie wartosci na
piatki, uczen w okienka wpisywat 0.

. Wykorzystanie skladnika 0. Po pierwszym rozkladzie 20 na dwa

sktadniki uczen nowe okienka kazdego kolejnego poziomu uzupet-
nial zerami.

. Wykorzystanie sktadnika 1. Taka strategia czesto byla wsparta

dodatkowym wykorzystaniem powtarzajacej sie dziesiatki. Powiek-
szanie iloci sktadnikéow polegato na rozbiciu liczby n na dwa sktad-
niki: 1 oraz (n — 1). W takim ukladzie piramida stawala si¢
w pewnym sensie symetryczna — jedna krawedz byla budowana
z dziesigtek, a druga z powtarzajacych sie jedynek.

Ponizej podaje przeklady takich rozwigzan wraz z krétkimi komen-

tarzami.
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W przyktadzie 4 widaé, ze liczba 10 powtarza sie na czterech pozio-
mach, liczac od géry. Jedynie ostatni poziom wylamuje sie z tej zasady.
Tutaj uczen stosuje zupelnie inny sposéb, niespodziewany, niezwiazany
logicznie z zadnym z poprzednich. Ten uklad jest poprawny, gdyz

5+6+6+1+1+1daje 20,
ale warto sie zastanowi¢, skad sie wzial. By¢ moze liczba 6 ma jakis
zwiazek z wartosciami 3 + 3 znajdujacymi sie nad nig. Gdyby tak bylo,
to bytby wplyw dodwiadczen z innych zadan, gdzie zasada bywato pi-
sanie w okienkach sumy wartosci z dwoch okienek powyzej. Jezeli tak,
to uczen ten wykazal sie dodatkowo bardzo duza dyscypling myé$lenia
i potrafit zaadaptowaé¢ do nowej sytuacji do$wiadczenia z zupekie in-
nych obszaréw.

e Przyktad strategii B

—— —m—

Rys. 5. Rozklad 20 na dziesiatki, piatki i zera

Tutaj (rys. 5) uczen specjalnie nie poszukuje réznorodnosci. Czy to
jest powdd, by nie docenié¢ takiego rozwigzania? Wprost przeciwnie! Jest
ono bardzo eleganckie, symetryczne, uporzadkowane. Ze uczen, zdaniem
niektérych jego kolegéw, poszedl ,na skréty”? No to co? Raczej warto
podkresli¢, ze w swiadomy sposéb wykorzystal zaréwno jedna z uzy-
tecznych wlasnosci dziesiatki, jak i pokazal, ze dobrze rozumie system
pozycyjny dziesigtkowy.
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e Przyktad strategii C
20

Rys. 6. Wielokrotne wykorzystanie zera jako sktadnika

Jeszcze inaczej wyglada sprawa w przypadku takiego rozwigzania.
Prawdopodobnie pochodzi ono od ucznia zdolnego, ale zbytnio nieza-
interesowanego rozwiazywaniem zadania. Dwa pierwsze gérne poziomy
to generowanie ilosci sktadnikéw poprzez odrywanie wartosci 1. Ale juz
na trzecim poziomie uczen dostrzegl, ze zadanie mozna rozwigzaé jesz-
cze tatwiej: przez wypelnianie nowych okienek zerami! Juz teraz nic nie
musi liczyé, wie na pewno, ze suma skladnikéw wyniesie 20! Jedynie
jeszcze na ostatnim poziomie dwudziestke rozbija na dwie dziesiatki, nie
rezygnujac z zer w pozostalych okienkach. By¢ moze takie rozwigzanie
nie pojawiloby sie na tzw. ,prawdziwej” lekcji. A przeciez dobrze, ze sie
pojawilo; jest zabawne, sprytne. Matematyka jest dla tych, ktérzy znaja
skuteczne metody wykorzystania wtasnosci liczb, i to takich, ktére moga
byé pomocne w rozwigzywaniu probleméw.

e Przyktad strategii D

Rys. 7. Rozktadanie tylko jednej dziesiatki
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W obydwu tych przypadkach widaé, ze pierwsza wartos¢ 10 byta
jedynie dodatkiem do dalszego zadania. Zas do rozkladu drugiej dzie-
siatki wystarczyto kolejne rozdrabnianie wartosci jednocyfrowej, zgodne
z uporzadkowaniem (cofaniem si¢) na osi o jedna jednostke.

Powyzsza analiza nie ma stuzyé¢ budowaniu teorii o tym, jak rozwia-
zywa podobne zadania, ani temu, by tworzy¢ kategoryzacje rozwigzan.
Nie sadze, by takie uporzadkowanie wynikéw mozna byto w jakis sposéb
uogOlni¢ na inne zadania rachunkowe. Ma znaczenie jedynie dla poka-
zania, ze dzieci sg zdolne do stosowania réznorodnych strategii. Pewnie
gdyby byly zmuszone do pracy zgodnie ze Scistymi wytycznymi nauczy-
ciela, ktéry staratby sie poprowadzi¢ je krok po kroku poprzez rézne
etapy rozwigzania, zadanie staloby sie nudnym ¢éwiczeniem, angazuja-
cym tylko niektorych uczniow w klasie. Zaprezentowane w taki sposéb
dalo szanse pracy na wlasnym, indywidualnym poziomie kompetencji.

4. Przeszkody ujawnione podczas rozwigzywania zadania

Analiza rozwigzanych prac ujawnita zupelnie nieoczekiwane prze-
szkody w jego rozwigzywaniu. I byly to przeszkody wcale niezwigzane
z prostym wykonywaniem poprawnych rachunkéw. Byly one réznorod-
ne, ale fakt, ze powtorzyty sie u kilku osob, spowodowal, ze uznatam, ze
zashuguja na uwage.

4.1. Préby stosowania rozkladéw na jednakowe skladniki

Taka postawa pojawiata sie dos¢ czesto, Mogla by¢ spowodowana za-
uwazeniem, ze na pewnym poziomie pojawily sie same piatki. Wtedy na
nizszym poziomie uczen mogl eksperymentowaé z czwérkami (ma byé
wiecej sktadnikéw, wiec wartoéé pojedynczego skladnika powinna byé
mniejsza). Sukces w znalezieniu takiego ,eleganckiego” rozkladu mégt
prowokowaé¢ do kontynuowania zauwazonej regularnosci. Kolejng war-
toscig poddang badaniu byto wiec 3 (lub 2). Czasami uczen zadawalal
sie czesciowym rozwigzaniem — pisal trojki tak daleko, jak tylko to byto
mozliwe, a w ostatnie okienko wpisywal warto$¢ bedaca dopelnieniem
do 20.
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20

Vs

Rys. 8. Préba rozkladu 20 na jednakowe skladniki

Nie zawsze uczen byl w stanie mysle¢ do konca w sposéb zdyscyplino-
wany. Samo odkrycie, ze zasada ,wiecej sktadnikéw — mniejsze wartosci
sktadnikéw” w zestawieniu z regularnoscia zmiany moglo powodowac,
ze uczen nie byl w stanie zapanowa¢ nad najwazniejszym warunkiem:
suma sktadnikéw ma wynosi¢ 20. Pokazuja to dwa ponizsze przyktady.
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Na rysunku 9 widaé, ze najnizszy poziom wypelniony jest tylko sa-
mymi tréjkami. W rysunku 10 najciekawszy jest przedostatni poziom
— tutaj mozna przepuszczaé, ze pod koniec wypelniania okienek uczen
postanowil sprawdzié¢, czy suma wynosi 20, ale ten warunek zastosowat
tylko do dwoch ostatnich okienek. Ciekawe, ze na ostatnim poziomie ten
problem udalo sie¢ uczniowi rozwigzac i ostatnie okienko prawidtowo do-
pelnia catosé do 20.
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4.2. Problem széstego poziomu

Dos¢ zaskakujace dla mnie bylo zauwazenie faktu, ze miedzy roz-
ktadem wartodci 20 na 5 sktadnikéw, a tym na 6 skladnikéw pojawita
sie u uczniéw bariera. Wielokrotnie mozna byto stwierdzi¢, ze do pozio-
mu 5 sktadnikéw uczen radzil sobie sprawnie, i wiazal ze soba kolejne
poziomy. Stangwszy przed koniecznoscia kontynuowania pracy i wygene-
rowania rozkladu na 6 sktadnikéw — zupelnie zmienial strategie, szukal
nowego pomystu, czesto metoda préb i bledéw. Widaé to w ponizszym
przykladzie (rys. 11).

20

ESrEAREE KSR

LR
(B R0 S
Rys. 11. Problem széstego poziomu

W tym przykladzie widaé, ze uczen najpierw stosowal rowne dzie-
siatki. Potem dziesigtki rozbijal na piatki. Potem jedna piatke rozbit na
jeden i cztery. Ale zadna z tych strategii nie zostala przez niego zastoso-
wana na ostatnim poziomie. Tutaj najpierw pojawiaja sie same jedynki,
potem (chyba w wyniku szacowania) wskakuje dziesiatka i szostka, by
w konicu calo$é¢ zamknaé ostatnia jedynka.

Podsumowanie

Rozwiazania, zaprojektowane przez ucznidéw potwierdzily, ze sa oni
w stanie wygenerowaé¢ bardzo wiele podejs¢ do zadania. Wystarczyto
tylko pozwoli¢ im mysle¢ po swojemu. Omédwienie z uczniami propono-
wanych rozwigzan okazalo sie ciekawsze niz samo rozwiagzywanie. Dato
okazje do wielu poréwnan, do pokazania réznorodnosci podejsé. Te stra-
tegie byly na tyle ciekawe, ze warto byto o nich z uczniami rozmawiac.
Nie zawsze uczniowie byli $wiadomi, ze robia rzeczy warte podkreslenia,
czasami wrecz traktowali je jako ,uchylanie sie od rzetelnej pracy”.
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By¢ moze podczas typowej lekcji by sie one nie pojawily. Jednak, po-
niewaz zadania byly rozwiazywane na zajeciach pozalekcyjnych, ucznio-
wie mieli odwage pracowaé ,,po swojemu”. Rozmowy pozwalaly uczniom
samodzielnie odnies¢ sie do zaprezentowanych rozwigzan, zaréwno tych
poprawnych, jak i z bledami. Nie byto powodu, by méwié o ocenianiu
prac, stad réwniez prace btedne mogly by¢ wykorzystane jako narzedzie
do uczenia sie.

Zadanie w swojej formie byto proste, ale inne niz zwykte stupki. Wy-
daje sie wiec, ze warto przy poszukiwaniu zadan zwracaé uwage nie tylko
na to, do jakiego odnosza sie obszaru tresci z podstawy programowej.
Tak jak w tym przykltadzie — zaprezentowane zadanie pozwolito na duzo
wiecej, niz tylko na przeéwiczenie umiejetnoéci wykonywania dodawania
w obrebie do dwudziestu.
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Individual strategies for solving the one task
Summary

The ability of building individual strategies when solving tasks is
a valuable skill. This fact is emphasized by educators of mathematics,
and is confirmed in documents regulating the work in class. Unfortu-
nately, very often this approach recommendation is not appreciated by
teachers. In general, they believe that work on a task ends the moment
the solution is found, and that there is no need to present any other
possible solutions. It turns out that such an analysis of various solutions
proposed by students can be a very valuable element of the lesson —
more valuable than moving on to a next task. Discussing these strate-
gies with students can strengthen the network of cognitive connections
among many elements of knowledge.

In my work, I present strategies that 8-year-old students used when
solving an arithmetical task. The analysis of these solutions also allowed
noticing the occurrence of some unexpected, subjective obstacles, which
can, additionally, be treated as a valuable methodological observation,
broadening the teacher’s knowledge.
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