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WSTEP

Caly cywilizowany swiat troszczy si o swoich najmiodszych obywateli.
Dostrzega s, jak wana jest wczesna stymulacja i organizowasiedowiska
sprzyjapcego wszechstronnemu rozwojowi, podkaese wptyw pocatkowej edukacii
na pé&niejsze osigniccia dziecka. Istotny jest ta& fakt, # obecne przemiany
spoteczne i kulturowe zmierzajw kierunku ,spoteczestwa wiedzy”, w ktérym
.wiedza staje s wartaéscia, dobrem, srodkiem do osigania spotecznych
i ekonomicznych rezultatbw w skali spoteaigev, jaki i w indywidualnymzyciu”
(Sowinska, 2011, s.10).

W okresie wczesnego dziéstwa maliwosci rozwojowe dzieci § najwigksze.
Dzieci zadziwiag tym, jak s¢ ucz, czego si ucz i w jakim tempie to czyni Stap Si¢
wowczas bardzo uvaymi obserwatorami otaczagegoswiata, wnikliwymi badaczami
rzeczywistdci, pytap 0 przyczyny, zatenosci, wykazup ciekawa¢ i che¢ poznania
swego otoczenia. G. Vico twierdze ,wszystko, co najwaniejsze dlazycia cztowieka,
zdarza si do szostego rokuycia® (za: Waloszek 2006, s.234). E. Erikson skraca
jeszcze ten okres uwa@ac za krytyczne pierwszych gdi lat zycia, a J. Bowlby z kolei
dowodzi, ze czasem najwkszej gotoweci rozwojowej § pierwsze dwa lataycia
dziecka (za: Waloszek 2006).

Dzieci kaiczace edukag przedszkola map za sol pierwsze déwiadczenia
edukacyjne. to doznania niezwykle istotne dla dalszego ichwaa intelektualnego
I spoteczno-emocjonalnego, e dla kolejnych zadarozwojowych podejmowanych
przez cztowieka w celu aglni¢cia sukcesuyciowego (Kuszak, 2011).

Sprava oczywist jest konieczng prowadzenia w przedszkolu edukacii
matematycznej. J. Klysiewicz (2008) wymee podkréla, ze podstawowe umigjnosci
matematyczne cziowiek nabywa vmée w wieku przedszkolnym. W Podstawie
Programowej Wychowania Przedszkolnego akcentuje st zadaniem pracy
edukacyjnej jest zapewnienie Z&kemu dziecku, jak najkorzystniejszych warunkow
do wszechstronnego rozwoju i agniccie dojrzatdci szkolnej. Zajcia matematyczne
maja przyczynig sic do harmonijnego i integralnego rozwoju umystowedgeci,
obejmupcego rozwdj zdoln&ci rozumienia i rozumowania, a tak przewidywania
i oceniania faktow, rozwdj parti i wyobrazni. Przedszkolna matematyka powinna
rozwija¢ dociekliwa¢ dzieci, ich poznaweg postaw wobec §wiata i ksztalttowa

pozytywny stosunek do uczeniag.siNalezy ja taczy¢ z intensywnym rozwojem
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myslenia, z rozwojem odpordoi emocjonalnej orazéwiczeniem podstawowych
umiegtnosci matematycznych.

W ostatnim roku edukacji przedszkolnej tworzorne fendamenty szkolnej
edukacji matematycznej i podatéadzieci na uczenie &i To, czy dzieci bda odnost
sukcesy w szkolnej nauce matematyki zgled poziomu ich rozumowania, odpofob
emocjonalnej oraz umighosci, ktére mana z powodzeniem ksztattowajuz
na poziomie edukacji przedszkolnej. Jest to — jakwaza E. Gruszczyk-Kolcziska
.pbodaj jedyny sposéb uchronienia ich przed niepaemiami i wprowadzenia
na sciezke szkolnych sukcesow” (Gruszczyk-Kolawska, 1997, s.5-6). Ze wzglu
na chgtos¢ edukacyjm, zadaniem przedszkola jest wdave przygotowanie dzieci
do nauki szkolnej, w tym do uczenia snatematyki. Zaznaczyrzeba réwnig, ze przy
istniejacych nadal dizych trudndciach w formutowaniu rzetelnych i jednoznacznych
symptoméw ryzyka dyskalkulii, bardzo istotna jestliza pierwszych doviadcze
matematycznych dziecka na etapie przedszkolnymkda&aja przedszkolna wydajegsi
wiec by najwlaciwszym czasem na zdiagnozowanie ewentualnych o&aedn
i zapewnienie dziecku potrzebnego wsparcia i pomecyrozwoju. Nauczyciel
przedszkola powinien mie swiadoma¢, jakie czynniki determing] trudngci
w uczeniu s§ matematyki, aby skutecznie poszukinetektywnych metod nauczania.
Znajoma¢ dziecka, jego stabych i mocnych stron pozwala krastenie sfer rozwoju,
w ktérych potrzebuje ono najgkiszego wsparcia, tak, aby w przysdiozapewnd mu
sukcesy w uczeniu gsimatematyki. Jednak naley ,zachowa przy tym szczegdéin
ostraznosé, mapc swiadoma¢, ze nie wszystkie wczesne objawy trudciomog
utrzymywa si¢ do okresu szkolnego i skutkodvapecyficznymi zaburzeniami rozwoju
umiejtnosci szkolnych” (Klysiewicz, 2008, s.17).

Ponadto kompetencje matematyczne stamomtiegralra czes¢ wielu dziedzin,
zawodow i sferzycia kadego cziowieka. Stajsic one coraz bardziej niegtne
w sytuacjach i potrzebactyciowych. Wspétczesny wyksztatcony cztowiek nie z@o
funkcjonowa& bez matematyki. Postugugic nia lekarze, ekononici, psychologowie,
geografowie, przyrodnicy, genetycy, informatycyielu innych. U. Oszwa zauwa, iz
,F0zwoj informatyzacji ufatwia zycie, ale te wymaga wysokich umiejnosci
numerycznych w obstudze #iej sprawnéci w operowaniu liczbami” (Oszwa, 2009,
s.9). J. Matkhska dodajeze ,matematyka jest przedmiotem, ktory przede wkayst

uczy prawidtowego, logicznego rignia i (...) nikt, a tym bardziej cziowiek
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wyksztatcony nie mie by zwolniony z mylenia” (Matkinska, 2005, s.2). Z. Semadeni
dodaje, = ,coraz wkcej osOb swiadamia sobieze w dzisiejszych czasach nie meo
by¢ dobrej szkoly bez rzetelnego ksztalcenia matermaggo” (Semadeni, Gruszczyk-
Kolczynska, Trelhski, Bugajska-Jaszczott, Czajkowska 2015, s.7).

Efektywna¢ wspomagania rozwoju, a tak wyniki edukacji matematycznej
zal'a w dwym stopniu od treei i metod ksztalcenia wdaiwe dobranych
do maliwosci rozwojowych dziecka. Za podstawowe wahki&i skutecznéci
oddzialywa pedagogicznych natg - zdaniem S. Guz (2006) uznashgniccia
rozwojowe dzieci. Autorka powolaf sk na poghdy wielu psychologéw i pedagogow
polskich i zagranicznych (zob. np. Hurlock, 1985athkak, 1987; Wiodarski, 1987,
Sowinska, 2002; Prokopiuk, 2003) twierdzize zasadniczym celem dziata
edukacyjnych jest optymalizacja rozwoju, jego wspganie i ukierunkowywanie.
S. Guz (2006) podaje listnajwaniejszych zada rozwojowych przypadagych
na wiek przedszkolny. Wymienia m.in. aganie takiego poziomu rozwoju zdokog
sprawndgci, umiegtnosci, motywacji i postaw, ktore pozwpha zdobywanie rzetelnej
wiedzy, poznawanie i rozumienie otacgago swiata i samego siebie. Istotne jest
tworzenie sprzyjacych warunkéw do petnego, wszechstronnego i harjmegd
rozwoju, tak, aby dziecko na kdym etapiezycia mogto realizow@ najwaniejsze
zadania i megliwosci rozwojowe.

Wazne jest okr@enie poziomu i zakresu wiadogw i umiejgtnosci
matematycznych dzieci, gdysa one komponentem ich wszechstronnego rozwoju
sprzyjapcego osiganiu gotoweéci szkolnej. W tym konteicie istotra wydaje s¢ by¢
podigta w pracy analiza poziomu kompetencji matematychngzieci kaczacych
edukacg w przedszkolu tradycyjnym i prowadzonym metddarii Montessori. Wane
jest rownie zanalizowanie - przez pryzmat skutec&ip jak przebiega proces
rozwijania kompetencji matematycznych dzieci w pszkolach tradycyjnych
i montessoriaskich. Konieczna jest, bowieswiadoma¢ tego, w jaki sposob ugzsic
mate dzieci, jakie czynniki gdicuja rozwdj ich umiegtnosci matematycznych oraz
jakie metody i formy pracy z dzieckiem przedszkoiny najbardziej skuteczne.
Ponadto analiza poziomu kompetencji matematycznyzieci przed rozpoeziem
nauki szkolnej sky realizacji wanych celéw spotecznych, takich jak wyréwnanie

startu szkolnego tych dzieci, ktére maroblemy z opanowaniem instytucjonalnych



wymaga oraz dostarczenie kdemu dziecku daviadczéd niezlzdnych
do ksztattowania postaw sprzyjeych kontynuowaniu edukacji przez caieie.

Podgte badania dda takze gtosem w ogolnopolskiej dyskusji na temat kicdy
wiele kontrowersji decyzji Ministerstwa Edukacji iddowej dotyczcej obgcia dzieci
pigcioletnich obowazkowym przygotowaniem przedszkolnym i obsmiem wieku
podejmowania edukacji szkolnej. Uzyskane wyniki pow wyjasni¢, czy wyzsze
kompetencje matematyczne dzieci istotninréuje ich wiek oraz czas trwania edukacji
przedszkolnej. Maog rowniez okaz& sig pomocne przy tworzeniu warunkéw
edukacyjnych, w ktorychswiat matematyki bdzie stat otworem nie tylko
dla wybranych jednostek.
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I. Zagadnienie dojrzatcsci szkolnej w literaturze przedmiotu
1. Dojrzatosé szkolna — zr@nicowania definicyjne

Rozwo0j czlowieka i oagniecie przez niego petnej dojrzat implikuje
koniecznd¢ stymulacji zarowno samej jednostki, jak i otoczehitorego zadaniem jest
zapewnienie jej wixiwych warunkow zycia. Cztowiek dojrzewa na #zdych
poziomach — ciekaie, psychicznie, spotecznie, a talkduchowo.

Jednym z elementow dojrzakp jest dojrzaté¢ szkolna, ktdg powinno przejawié
dziecko rozpoczynage edukag w szkole.

Termin ,dojrzal@¢ szkolna” wprowadzony zostat w drugiej potowie XXeku
przez psychologéw niemieckich (Brzagka, 1992b). Jest to mgoje bardzo szerokie
znaczeniowo; obejmuje zaréwno rozwoj fizyczny, j@kniez psychiczny i spoteczny
dzieci (Biatokcka i wspot., 1975).

E. Gruszczyk-Kolczfiska (1992) zauwa, ze dojrzat@¢ szkolp mazna
ujmowa statycznie jako moment czy efekt rbwnowagiaay wymaganiami szkoty
a maliwosciami dziecka lub dynamicznie jako diugotrwatly pgeaozwoju fizycznego
I psychicznego prowadey do przystosowania ¢idziecka do nauki w szkole (tak
Wiatrowska i Dmochowska, 2013; Reclik, 2006).

W literaturze przedmiotu bardziej popularnym jestatyezny sposob
definiowania dojrzaléci szkolnej. Takie stanowisko prezentuje S. Szunfaa:
Waszkiewicz, 1996), w ggiu ktorego dojrzaks szkolna to osigniecie przez dziecko
takiego poziomu rozwoju fizycznego, spotecznegosyahicznego, ktére czyni je
wrazliwym i podatnym na systematyczne nauczanie i wy@re. Podobaq definicje
podaje W. Oka okreslajac dojrzatéé szkolry jako ,,0sagniecie przez dziecko takiego
stopnia rozwoju umystowego, emocjonalnego, spokegan fizycznego, jaki uniiwi
mu udziat wzyciu szkolnym i opanowanie & programowych” (Ok6, 1987, s.54).
|. Dudzinska natomiast piszee dojrzaté¢ szkolna ,,okrélana jest ogolnie jako poziom
wszechstronnego rozwoju dziecka, ktéry pozwala orpocaé¢ naule szkolry i bez
trudnasci sprosta wynikajacym z tego faktu obowtkom” (Dudzihska, 1983, s.458;
podobnie Oszwa, 2008c). Przytoczone definiggzy stanowisko M. Przetacznikowej,
ktora uwaa, ze ,dojrzatym do podjcia nauki szkolnej nazwiemy dziecko, ktore
osiagneto taki stopié rozwoju umystowego, spoteczno-emocjonalnego amzinego,
jaki umazliwi mu przystosowanie sido wymaga szkoty, jak rownie kontynuacg

z powodzeniem nauki w klasie pierwszej’ (Przetakawa, 1973, s.132). Zwile
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dojrzata¢ szkolry definiuje B. Wilgocka-Ok#f piszc, ze jest to ,taki stopie rozwoju
dziecka, jaki pozwala mu padj obowhzki szkolne” (Wilgocka-Oka, 1972, s.9).

W literaturze przedmiotu oprécz terminu dojrZgt@zkolna mowi & rowniez
0 gotowdci szkolnej (edukacyjnej), przygotowaniu do szkgkzygotowaniu do nauki,
przygotowaniu do roli ucznia, adaptacji dziecka sd#oty lub zdolnéci do podgcia
nauki w szkole. W obiegowe] nomenklaturze ane stosowane raczej zamiennie, ale
D. Waloszek (2006) uwa, ze wielu teoretykow i praktykéw, zajmugych se
pedagogil przedszkola niestusznie nie dostrzegaznicy migdzy tymi pogciami
(takze Swidrak, 2007; Oszwa, 2008c;Zuchelkowska, 2010, Wiatrowska
I Dmochowska, 2013). Podobnie jest w terminologiiatowej. Niemiecki termin
Schulreifeto wiasnie dojrzalé¢ szkolna, angielskschool readinessznacza gotowsd
szkolra, francuskil aptitude a” la scolarittmowi o zdolnéci do podgcia nauki
w szkole, wreszcie rosyjskpodgotowka k™ szkolelotyczy wecz przygotowania
do szkoty (za: Wilgocka-Okg 2003).

Przyczyr zrdznicowania zakresu znaczeniowego goojdojrzat@é szkolna
I gotowas¢ szkolna — jest zdaniem B. Wilgockiej-Gk@2003) - zar6wno rozumienie
istoty i mechanizmow procesow dojrzewania, jak li naczenia s w procesie
rozwojowym (take Brzezhska, 1992c; Szewczuk, 2014).

W pierwszym przypadku zaklada¢size dokonujce seé w dziecku zmiany
rozwojowe maj charakter spontaniczny i wynilkag dojrzewania. Jest to spojrzenie
z punktu widzenia psychologii rozwojowej i ,mowimyowczas o dojrzakei jako
wyniku procesOw wzrastania indicowania” (Waloszek, 2006, s.235). Zwolennicy tej
koncepcji podkrédaja ,wewngtrzny” charakter dojrzakwi kladac nacisk
na psychologiczne prawidtowa rozwoju dziecka (Brzeaska, 1987). Tak rozumiana
dojrzatas¢ ,nie podlega regulowaniu zewtnznemu, zalgy od indywidualnego
programu rozwojowego zapisanego w DNA” (Waloszek0& s.235). A zatem
w wyniku naturalnych zmian dziecko staje slojrzale do podia nowych zada
i funkcji. Na tym polega istota rozwoju cztowieka.

W tym ugciu nie mana mowt o ,dojrzatagci szkolnej”, bo dziecko nie
dojrzewa do szkoty, lecz do nowych funkcji.

W drugim podejciu natomiast - przyjmag punkt widzenia psychologii uczenia
sig, zaklada s, ze istnieje maliwos¢ ¢wiczenia, stymulowania pewnych Wewosci

dziecka, stwarzaf mu szansosihgniccia gotowdci szkolnej. Istotny w tej koncepcji
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jest moment przygotowania czy gotalepdo podgcia zada szkolnych. A wgc nalery
mowi¢ o gotowdci ,jako rezultacie déwiadczeé w rozwiazywaniu r@norakich zada’
(Waloszek, 2006, s.235). Dziecko zmienia¢ sgtdwnie w wyniku dziata
przygotowuacych je do okrdonych zada, jakie wyznaczy mu szkota. J. S. Bruner
dodajeze ,gotowa¢ nie jest stanem, na ktory wystarczy po prostu azeile trzebag
wyksztatct” (Bruner, 1978, s.778). Tak rozumiana gotéwjest zalena od warunkow
zewretrznych, ktére tworzy przedszkole (czy inne placowddukacyjne) oraz
srodowisko rodzinne. W zwkku z tym rodzi si przekonanieze gotowad¢ do nauki
mozna kontrolowda. Wyrazem takiego podaia jest praktyka odraczania obauku
szkolnego, ktérej warté jednak pod wtpliwos¢ poddaje D. Waloszek (2006).
Gotowas¢ jest, wec ,relacph migdzy nast¢pujacymi elementami:

a. interakcja mgdzy czynnikami biologicznymi i spotecznymi,

b. rézne maliwosci i zdolnagici dziecka,

c. zdolndci, ktére wymagane aspo to, by maliwe bylo osihgniccie sukcesu
W uczeniu s czega np. czytania,

d. rodzaji poziom procesu nauczania” (BrZeskia, 1987, s.43-44).

Z przedstawionych rozwan wynika, ze granice znaczeniowe R6j,dojrzatosé¢
szkolna” i ,gotowd¢ szkolna” g nieostre. D. Waloszek podsumowuie, najlepszym
rozwiazaniem jest ,ulokowanie problemu przygotowania jaktektu dojrzatéci
organizmu, jak i specjalistycznie wywotanej got@aion przestrzeni nedzy zabaw a
zadaniem”(Waloszek, 2006, s.236).d8ttez pojecie Schulreife— dojrzaté¢ szkolna —
zasgpiono w krajach niemieckegycznych terminenschulfertigkei, czyli zdatné¢ czy
gotowa¢ szkolna (za: Wilgocka-Okn 2003). Rownig w polskiej literaturze cgciej
mowi Sk 0 gotowdci szkolnej rozumianej jako gotow®d nie tylko do szkoty, lecz
0golniej do uczenia sii obejmujcej szeroki zakres uwarunkoiwarozwojowych
dziecka (Wiatrowska i Dmochowska, 2013).

Liczne interpretacje dojrzatoi szkolnej nie daj zatem jednolitego obrazu.
Wywotywaty i nadal wywotyy liczne dyskusje i uwagi krytyczne. Obecnig ane
szczegolnie burzliwe, z powodu obenia przez Ministerstwo Edukacji Narodowej
wieku obowazku szkolnego z siedmiu do szau lat. W kontekcie tych zmian oraz
obowiazku obgcia diagnoz wszystkich dzieci magych rozpoczé nauk szkolry

coraz cesciej zamiast pajcia dojrzatd¢ szkolna, zadaniem E. Gruszczyk-Kolagkiej
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(2011) stosuje sitermin gotowé¢ do nauki szkolnej lub dojrzaté przedszkolna (tatke
Szewczuk, 2014).

2. Obszary dojrzatosci szkolnej

Okoto lat dwudziestych XX wieku, kiedy pojawito ¢sipojecie dojrzatdé
szkolna istniata tendencja, aby identyfik@awg z pewnym stopniem inteligencji
(Pelcowa, 1965; Brzegska, 1992a). Poziom inteligencji — mierzony za pomestu
decydowat o kwalifikowaniu dziecka do nauki szkglrf&topniowo rozszerzano termin
dojrzalc¢ na jeszcze inne obszary.

S. Szuman moéwi 0 agjaniu przez dzieci stopnia i poziomu dojrZaicszkolnegj
w nastpujacych dziedzinach:
a) ,w ksztattowaniu ich organizmu,
b) w rozwoju sprawn&ei motorycznych,
C) w rozwoju mowy, czyli opanowaniggyka ojczystego,
d) w zakresie zdobytej przez nie wiedzy, stamoej podstaw ich orientacji
w $wiecie przyrody zyciu spotecznym,
e) w zakresie zdobytych przez nie ungiepsci celowego postugiwaniagrozmaitymi
przedmiotami codziennegaytku i niektérymi narzdziami,
f) w zakresie rozwoju i usprawniania pracy ich uhaysn.in. pod wzgidem
uksztattowania gi umiegtnosci dostrzegania zagadmie préb rozwazywania ich,
zdolnaici krytycznego ustosunkowaniagsdo wiasnych i cudzych twierdzeoraz
w zakresie ksztaltowaniagspojeé,
g) w zakresie uksztattowaniagsich emocjonalngci, czyli w dziedzinie uczuciowo
dodatniego lub ujemnego ustosunkowantadsi r&znych zjawisk, zdarzei faktow oraz
poleced i zada, ktore mag wykona,
h) w zakresie rozwirtych juz zainteresowai zamitowa, charakterystycznych dla ich
wieku,
i) w zakresie uksztattowania ¢siich woli, stopnia ulegkxi woli wychowawcéw
i zdoInasci doswiadomego wysitku i celowej wytrwatej pracy,
j) w zakresie ogiganej w tym wieku rownowagi psychicznej i zdalaioharmonijnego
wspotycia z dorostymi i innymi dziami” (za: Pelcowa, 1965, s.23).

Wielu badaczy rozwe dojrzalé¢ dziecka do szkoty w aspekcie:

intelektualnym, emocjonalno-spotecznym i fizyczny(Brzezinska, 1987; Klim-
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Klimaszewska, 2011; Magda-Adamowicz, 2010).

W aspekcie rozwoju fizycznego chodzi o taki pozioktpry zapewnia
odpowiedna odpornd¢ na zneczenie, wysitek fizyczny, choroby, a tak dobn
sprawnd¢ we wszystkich zakresach motoryki (w tym spragénamanuala -
szybka¢, precyzg i koordynacg ruchow gk przy optymalnym nagciu miesniowym).
A. Klim-Klimaszewska (2011) podkél réwniez znaczenie réwnowagi nerwowej
dziecka, ktora pozwala mu panawaad reakcjami uczuciowymi i nadpobudliéea
psychoruchow. L. Wiatrowska i H. Dmochowska (2013) mawi o dojrzatdci
psychomotorycznej dziecka wskazupkze na takie jej aspekty, jak artykulacja oraz
percepcja wzrokowa i stuchowa, czyli Wtawa praca analizatoréw, umégpose
dokonywania analizy i syntezy wzrokowej i stuchowej

M. Magda-Adamowicz dodajee ,przejawem dojrzakei fizycznej jest dobry
stan zdrowia, odporsé na choroby i zrczenie, sprawrid@ narzadow zmystu
i narzadow artykulacyjnych (prawidtowa wymowa gtosek), bgdsprawné¢ ruchowa
i manualna, dobra orientacja przestrzenna, koomjgngpameé wzrokowo-stuchowo-
ruchowa. Bardzo istotney Zrecznas¢, sprawnéé ruchow ak, umiegtnos¢ hamowania
pewnych impulséw ruchowych, wykonywanie ruchéwigéych (przy wykonywaniu
elementéw graficznych), zdol&d utrzymywania kierunku ruchu (Magda-Adamowicz,
2010, s.147).

J&li chodzi o dojrzaté¢ w rozwoju umystowym, to dziecko agia p, gdy,
.chce st uczy, z zaciekawieniem i zadowoleniem méwi o nowych wilaakach
szkolnych, interesuje giczytaniem i pisaniem, pragnie dowiadywske réznych rzeczy
od dorostego” (Klim-Klimaszewska, 2011, s.143). &ko dojrzate do poefia nauki
szkolnej jest zdolne do wytwarzania elementarnyofe¢pabstrakcyjnych takich, jak:
ksztalt, wielk@d¢, kierunek, odleghs, czas oraz posiada ,pewien zasoOBvdadczeé
oraz wyobraen bedacych podstaw do rozwoju mylenia, proces6w analizy i syntezy
wzrokowej i stuchowej, na ktorych opierae siauka czytania, pisania i matematyki
w klasie pierwszej” (Klim-Klimaszewska, 2011s.14Bpnadto prezentuje prawidtowy
rozwoj] mowy pod wzgidem artykulacji dwickdéw, zasobow pef 1 stow oraz
swobody poprawnego wypowiadania shyL. Wiatrowska i H. Dmochowska (2013)
jako wskaniki dojrzatcéci stownikowo-pogciowej dziecka uznaj ,posiadanie
odpowiedniego zasobu stowno-pcpwego i graficzno-gwigckowego, poprawne

uzywanie stownictwa, umiefnos¢ wyrazania myli, konstruowanie wnioskéw
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i uogolnier, prawidiowe dokonywanie Kklasyfikacji w aflrie poznanych rzeczy
i zjawisk” (Wiatrowska i Dmochowska, 2013, s.14)axWa jest rownie umiegtnosé
koncentracji uwagi nie tylko na tym, co aktualnieteresuje dziecko, ale #e
na zagciach i zadaniach proponowanych przez nauczyciétaniem M. Magdy-
Adamowicz (2010) dojrzatym pod wzglem umystowym, jest dziecko zainteresowane
wiedz, zrodiami informacji, czytaniem, pisaniem, liczeniemiziecko swobodnie,
zrozumiale wypowiadage st i posiadajce podstawowe umignosci matematyczne.

| wreszcie dziecko dojrzate do pedia nauki w sferze uczuciowo-spotecznej to
takie, ktére jest samodzielne, zaradnegtmie i tatwo wspoétdziata w grupie
rowiesnikow, potrafi podporzdkowa sie regutom zabawy i poleceniom stownym,
potrafi opanowé& swoje emocje - ich przejawy zewrzne ruchowe i stowne
(Brzezihska 1987). Zdaniem L. Wiatrowskiej i H. Dmochows$kégziecko dojrzate
w sferze emocjonalno-motywacyjnej cechuje ,odpowiadreakcja emocjonalna
na dziatania battowe, wytrzymalé¢ na stres zwizany z podejmowaniem zaga
prawidtowas¢ kontaktow interpersonalnych, unye)osé samoobstugi
i podporadkowywania s, przygotowanie na odraczanie gratyfikacji, pozyhew
nastawienie do nauki i uczeniag¢'si(Wiatrowska i Dmochowska, 2013, s.14).
M. Magda-Adamowicz (2010) dodajeze o dojrzatéci emocjonalno-spotecznej
swiadczy samodzieln&, zaradnét, umiegtnos¢ nawhzywania kontaktow
z rowiesnikami i dorostymi, stabiln@ emocjonalna, obowkkowasé, wytrwatasc,
wiara we wilasne nmiwosci, umiegtnos¢ podporadkowania s¢ zasadom
obowigzujacym w szkole i poczucie odpowiedzia#tto za wykonywane zadanie.
M. Swidrak stwierdza, 4 ,dziecko spotecznie dojrzate do szkoly cechuje
obowiazkowas¢, wytrwatas¢ oraz wraliwosé na oping nauczyciela i rowignikow”
(Swidrak, 2007, s.86, tale Klim-Klimaszewska, 2005, 2011).

B. Wilgocka-Oka wymienia dojrzaté¢ dzieci w nasipujacych sferach:
- intelektualnej — umigfnos¢ pordwnywania, odpoznawania, i odtwarzania prostych
znakow graficznych, znajonrsé@zbioréw i relacji m¢dzy nimi, rozumienie otaczgjego
swiata, umiegtnos¢ myslenia krytycznego oraz przyczynowo-skutkowego, gatmesé
stuchania ze zrozumieniem;
- spoteczno-emocjonalnej — ungjos¢ pracy w grupie, gotowsd do wspotdziatania
i wspotpracy, zdolng do koncentracji uwagi, pilr$o, wytrwaltas¢;

- biologicznej — stan zdrowia, rozwoj sit fizycznyclsprawndéé motoryczna,
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koordynacja ruchowa (Wilgocka-Okp1971).

3. Uwarunkowania dojrzatosci szkolnej

|. Dudzinska (1983) uwza, ze dojrzald¢ szkolmm warunkujp dwa czynniki:
0golny rozwdj dziecka oraz wymagania, jakie postarzed nim szkota.

Na znaczenie fizycznej dojrzato dziecka zwrdcili uwagw swych badaniach
S. Szuman, A. Rgcka, P. Zdunkiewicz, B. Wilgocka-Okp S. Radiukiewicz (za:
Wilgocka-Oka, 1972). Dowodz one, ze dziecko bardziej rozwigie w sferze
somatycznej naly uwazaé za lepiej przygotowane daycia szkolnego. Aczkolwiek
zauwaono jednoczéie, z ,w korzystnych warunkach wychowawczych rgsije
nieraz wyréwnanie fizycznych i psychicznych brakimzwojowych” (Wilgocka-Oka,
1972, s. 123). Na stogiedojrzalaci dzieci wptyw mag rowniez defekty somatyczne
takie, jak np. wady wymowy, stuchu i wzroku (Wild@eOkm, 1971). Ponadto
.W wielu przypadkach ob#aibna gotow&¢ szkolna mae bowiem okazasie skutkiem
niedazywienia, wad somatycznych, przewleklych chorob” Iyvcka-Oka, 1971,
s.53).

B. Wilgocka-Oka (1971) podkréa natomiastze nie wiek, leczrodowiskowo
uwarunkowane madiwosci uczenia si odpowiadaj za osagniccie dojrzatdci szkolnej.
Dziecko przychodzi néwiat z pewnymi zadatkami wrodzonymi. Jednak na jéaiszy
rozwoj dodatkowo maj wptyw zaréwno doréi, ktdrzy je uca i wychowup, jak
réwniez réwiesnicy, z ktérymi dziecko si bawi i wspétdziata. Dojrzaké dziecka
do podgcia obowazkédw szkolnych ,jest w znacznym stopniu uwarunkoavgmzez
czynniki zewnrtrzne, tkwiace w srodowisku i czynniki decydgge o maliwosciach
tegosrodowiska dostarczania odpowiednich baaiv rozwojowych” (Wilgocka-Ok,
1972, s.65; tate Swidrak, 2007; Chojak, 2010, Wiatrowska i Dmochowsk@1.3).

W rozwoju dziecka przedszkolnego szczegdiole odgrywa rodzina (Chojak,
2010). M. Magda-Adamowicz (2010) moéwi o trzech &speh wplywu rodziny
na osagany przez dziecko poziom dojrzéddp szkolnej. § to: warunki materialne,
kulturalne i spoteczno-psychologiczne rodziny. Efeloddziatywania srodowiska
rodzinnego zaley w duzej mierze od:

- ,Struktury rodziny i zwiazanych z 4 struktup stosunkéw midzyosobowych,
- sposobu petnienia przynaleych rol przez wszystkich cztonkdw rodziny,

- stopnia @wiadomienia sobie przez rodzicow wychowawczej nmaldziny wobec
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dziecka” (Wilgocka-Oke, 1972, s.137).

Przeghdu badé dotyczcych rodzinnych uwarunkowiapoziomu dojrzatéci szkolnej
dziecka dokonuje M. Chojak (2010) wskagujako gtébwne czynniki mage wptyw
na 0w poziom postawy rodzicow dotyce wychowania dziecka i jego edukacji.
Badania przeprowadzone w latach 1969-1970 przeszaasski Instytut Pedagogiki
wskazaty na zal®os¢ miedzy dojrzatdcia szkolm dziecka a zawodem ojca,
zatrudnieniem obojga rodzicow, wyksztatceniem maikiz sytuag bytowa rodziny
(Wilgocka-Oka, 1972). Przytoczone badania dowiodly rownggozytywny wptyw
przedszkola na rozwd@j umystowy i dojrzédoszkoly przede wszystkim dzieci
wiejskich oraz tych, ktérym dom rodzinny nie w pgetaspokaja potrzeby poznawcze.
Dostrzeono take korzystny wptyw wychowania przedszkolnego nageiie przez
dzieci cech dojrzakei spotecznej, stanougej niezledny element dojrzakei szkolnej.

W procesie oggania dojrzatéci szkolnej nie mgna pominé takze wilasnej
aktywnaici dziecka i jego dawiadczé. Badania B. Wilgockiej-Okid (1972) pokazuj,
ze rola deéwiadczeé zyciowych szczegOlnie warunkuje stofigposiadane] przez
dziecko wiedzy matematycznej, ungigjosci operowania zbiorami i przeliczania ich
elementow.

Stad tez dzis dojrzata¢ szkolrmy traktuje s¢, wiec nie tylko jako zalena
od wewretrznych procesow dojrzewania, ale jako ,wynik iadezji migdzy zdatnym
do szkoty dzieckiem arodowiskiem rodzinnym i wychowaniem przedszkolnym”
(Wilgocka-Okam, 2003, s.12).

Przygotowanie dziecka do szkoly jest zadaniem zacdwwychowania
rodzinnego, jak i wychowania przedszkolnego. ,Katny wptyw rodziny na rozwoj
dziecka stwierdza siszczegolnie w tycBrodowiskach, w ktérych wksza¢ energii
rodzicow nie pochfania przezwyganie trudnéci ekonomicznych i w ktorych nie dgj
si¢ odczi napkcia w stosunkach spotecznych. Tam natomiast, gdddziatywanie
rodziny jest sd rzeczy stabsze (np. gdy oboje rodzice pra@aiwodowo) lub mniej
korzystne (wsrodowiskach zaniedbanych kulturalnie) gtéwne fuekogddziatywania
pedagogicznego przypadajyszelkiego rodzaju formomswiatowo-wychowawczym”
(Wilgocka-Okam, 1972, s.33).

I. Dudzinska (1983) dodajee osaganie dojrzatéci fizycznej, emocjonalno- spotecznej
i umystowej to diugotrwaty i powolny proces, ktéraczyna si przedszkolu w pracy

juz z dzieckiem trzyletnim. Autorka zwraca jednogre uwag;
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na indywidualne zrénicowanie maliwosci rozwojowych dziecka, ktore zate m.in.
od stanu jego zdrowia, warunkéycia w rodzinie, kontaktow spotecznych.

Stad tak wana jest wiaciwa realizacja programu wychowania przedszkolnego,
ktdra powinna da kazdemu dziecku szagsha osigniecie optymalnego poziomu
dojrzatcaici szkolnej. Jest to zadanie szczegOdlnie istotndokonupcych st obecnie
zmianach systemu edukacji zawanych z obrieniem wieku obowizku szkolnego
do szoéstego rokuycia, czego skutkiem jest konieczdoprzygotowania piciolatka
do podgcia obowazkow szkolnych. Zwracaj na to uwag L. Wiatrowska
i H. Dmochowska postulag, ze ,oprocz stymulacji funkcji psychomotorycznych,
bioracych udziat w uczeniu i konieczne staje @itez ksztattowanie w przedszkolu
cech osobow&ziowych, ktore umgliwia dziecku adapta¢jdo zada i warunkow
szkolnych (Wiatrowska i Dmochowska, 2013, s.25).Misiorna podejmuje jeszcze
jeden waki problem, a mianowicie konieczfio szanowania podmiotowo matego
dziecka, zapewniagej indywidualizag} procesu przygotowania go do szkoty, ktéry
»(...) dokonuje s¢ przez i w toku kadej zabawy, podczas spotkania zdmym
i kompetentnym dorostym, rozumaelym prawa rozwoju i konieczhd zycia
spotecznego w dobrze jad@owo zorganizowanych warunkach, ktore przez zawart
w nich fad, porzdek rzeczy, rytm, harmogi wyzwalah powoli takie widnie
nastawienie” (Misiorna, 2009, s.155). Przestrzagangraznie przed przedmiotowym
traktowaniem dziecka przygotowgego st do roli ucznia, ktérego ,wskaikiem jest
koncentrowanie si na ogolnikowym rozumieniu przygotowania do szkobgyli
warunkéw, jakie powinno spetriadziecko wstpujace do szkoty, na przygotowaniu
materialnym i formalnym, mniej lub w ogdle na wakanh, jakim powinna odpowiada
szkota przyjmujca dziecko” (Misiorna, 2009, s.155).

W zwiazku z tym wspoiczaie szeroko dyskutowane jest rownipytanie:
dojrzatci¢ dziecka czy dojrzakd szkoty? Zwraca na to uwagK. Zuchelkowska
podkrelajac, ze ,w ostatnich latach coraz gzxiej mowi st o tym,ze nie tylko dziecko
ma by przygotowane do szkoty, ale tak szkota powinna liygotowa na przygcie
kilkulatka w poczet uczniow”Auchelkowska, 2010, s.16). Wskazana dojr&agzkoty
dotyczy zatem wrdiwosci na mate dziecko, jego potrzeby i Aiwosci rozwojowe,
jego oczekiwania i problemy. Taka gotaWopozwoli na pela adaptag dziecka
do szkoty i nauki i zapewni ggtos¢ oddziatywa edukacyjnych (Marek i Nadrowska,
2010). W tym kontedcie L. Wiatrowska i H. Dmochowska (2013) pisz dojrzatgci
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instytucjonalnej przedszkola i szkoly, ktora gwdugm fkczndé oddziatywa
edukacyjnych i ich ewaluagjwarunkowan potrzebami i maiwosciami zaréwno
dziecka, jak i szkoty.

W wyniku tych dyskusji dojrzaké szkolra obecnie analizuje sijako ,(...)
proces i efekt wspétdziatania aktywsoo dziecka i aktywnéci dorostych tworzacych
warunki do uczenia g jako efekt interakcji, ,wspolgry” wixiwosci dziecka
I wkasciwosci szkoty” (Wilgocka-Oka, 2003, s.12).

4. Badania nad dojrzatascia szkolna

Argumentéw na rzecz dojrzdltd dzieci do nauki szkolnej poszukiwano
od dawna. D. Waloszek (2006) przypomina takie mistgak Platon, Arystoteles,
J. A. Komaski, J. H. Pestalozzi, B. F.Trentowski, H. Radka, M. Grzywak-
Kaczyhska czy S. Szuman. Badania nad dojr&aiolub gotowdcia szkolry maj, wiec
swojp dluga historg. Zajmowali s¢ nia gtdwnie psychologowie rozwojowi
i wychowawczy oraz pedagodzy.

W pocatkowych badaniach koncentrowanc sia poszukiwaniu w dziecku
takich wi&ciwosci, ktére mog zapewné mu powodzenie w nauce szkolnej. Ma
w nich wyr@ni¢ dwa nurty (Wilgocka-Okn, 2003; Brzeziska, 1987, 1992b;
Szewczuk, 2014).

Pierwszy z nich reprezentuje tzw. szkota lipskaj pezedstawiciele —
K. Penning, H. Winkler i F. Krause ktadli nacisk maaczenie rozwoju wiaiwosci
umystowych dziecka, ktéreaskonieczne do podgia nauki szkolnej. H. Winkler
za najwaniejszy czynnik uwzat zdolng¢ ujmowania ksztattow i liczb oraz zdokio
do obserwacji, sprawdé manuala reki, pamk¢ ruchows, wzrokows stuchove, a take
zdolna¢ koncentracji uwagi i wytrwakei (za: Wilgocka-Oka, 1972; take Szewczuk,
2014). Rownie K. Penning wskazywalze waznym warunkiem dojrzakei szkolnej
jest zdolné¢ do trwatego skupienia uwagi oraz koniecgngaby uczé zachowywat
sie¢ wobec wspéttowarzyszy w sposob utliwiajacy im wykonanie swych czynsai, a
rownoczénie sam zajmowat siwyznaczonymi zadaniami” (za: Pelcowa, 1965, s.21).
Badacz zwrdcit wic uwag na spotecza dojrzaléé szkolm (die soziale Schulreife
(za: Wilgocka-Oka, 1972).

Reprezentanci drugiego nurtu — tzw. szkoly wissitée] zaktadali,ze dla

dobrego funkcjonowania w szkole napm#éejsz umiegtnoscia jest podejmowanie
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I doprowadzanie do Kma zada, jakie dziecko samo sobie stawia lub narzuca mu
szkota. K. L. Buhler i L. Schenk-Danzinger (za: @dtka-Oka, 2003; take
Szewczuk, 2014) uwaja, ze umiegtnosciami niezlednymi do podicia nauki szkolnej
Sa oprocz poziomu inteligencji, tak umiegtnosci rozpoznawania i rozumienia symboli
oraz umiegtnos¢ skupienia uwagi i zdolrsé do dziatania celowego (ta& Pelcowa
1965; Brzeziska, 1987, 1992b). Dziecko musi ud@odporadkowa: si¢ poleceniom
dorostego, podg wskazane zadanie i doprowadlg do kaca.

W wiedeiskich badaniach nad dojrzééms szkolras uwzgkdniano takie czynniki, jak:
.,fozumienie sytuacji spotecznej, umiggos¢ podporadkowania s woli starszych,
dziatania intencjonalnego, koncentracji oraz wspi@idnia i wspatycia” (Wilgocka-
Okon, 1972, s.102; teBrzezihska, 1992b).

Oba kierunki bada dazyty do znalezienia odpowiedzi na pytanie, ktorehgec
rozwoju dziecka decydajo jego dojrzatéci szkolnej i w jakim wiekug osiga; na ile
waznym elementem dojrzatoi szkolnej jest rozwdj intelektualny, czy e %
rowniez umiegtnosci dziatania celowego, intencjonalnego (Wilgockae@k 1972).
Jednoczénie pojawiaty st postulaty o potrzebie pomocy dzieciom, ktore rsagrety
dojrzatcici do podgcia obowazkdéw szkolnych.

Badania wykazywaly tale, ze samo okrdenie stopnia dojrzakei szkolnej nie
decydowato o karierze szkolnej dziecka (za:Wilge€Chan, 2003). Naley bowiem
pamktac, ze na sytuaegj szkolry dziecka wptywa nie tylko jego gotowwddo nauki, ale
réwniez organizacja i metody pracy szkotly, stosunkeaaly nauczycielem, dzieckiem
i jego réwignikami, warunkizycia i metody wychowanigrodowisku domowym oraz
zdrowie dziecka. St L. Schenk-Danzinger w swoich badaniach uwadgiata
w pojmowaniu dojrzalxi szkolnej zarowno rozwoj umystowy, jaki i spotegz
zgodnie z tegz, ze ,dojrzalé¢ szkolna stanowi problem nie tylko przy wsbwaniu
do szkoty, ale przez caty okres nauki” (za: WilgagRka, 1972, s.19).

We wczesnych badaniach nad dojrzel® szkolry analizowano takie cechy
dziecka, jak: spostrzegawGZo umiegtnos¢ obserwacji, zdoln& rozumowania, zasob
stownictwa oraz zdolngé wykonywania zada arytmetycznych (za: Wilgocka-Okp
2003). Pdéniej pojawito s¢ pytanie: ktore z tych czynnikdw najbardziej wphjwa
na dojrzalé¢ szkolra. Proby poszukania rozwdania tego problemu padj sie
Niemiecki Instytut Megdzynarodowych Bada Pedagogicznych we Frankfurcie
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nad Menem. Badania prowadzili H. Roth, G. Schlevorgz G. Wicht (za: Wilgocka-
Okon, 2003). Badacze niemieccy prayjnastpujace zataenia:

»L.Aby moc br& udziat wzyciu szkolnym, dziecko powinno:

-z zainteresowaniem i wytrwalcia ukonczy¢ zadania przeznaczone dla jego wieku,
-podporadkowa si¢ panujpcym w grupie zasadom wspoétdziatania i wgyola.

2.Aby moc uczy sig czyt& i pisa, dziecko powinno w sposéb zricowany dostrzec

I umie¢ odtworzy optyczne postaci znakow.

3.Aby uczy sig rachunkow, dziecko powinno zhgojecie zbioru, obejmuagcego
przynamniej cztery do gtiu jednostek” (za: Wilgocka-Oko 1971, s.11).

W toku bada stwierdzono take, ze dzieci niedojrzate do pagia obowazkdw
szkolnych maj trudnagci w analizie, syntezie i odtwarzaniu znakow grafigch.
Zdaniem niemieckich badaczy wynikalo to z zaburgonerozwoju zdolnéci
porzadkowania. Postawiono zatem g¢ezze czynnikiem decydagym o dojrzatéci
szkolnej jest zdoln@ do poradkowania jako podstawa prawidtiowego spostrzegania.

Szwedzki psycholog B. A. Johanssen byt z kolei mmolkiem teorii
wieloczynnikowej (za: Wilgocka-Okn 2003).W swoich badaniach wykazat nisk
zaleencs¢ migdzy rozwojem fizycznym a rozwojem intelektualnymle anaczca
zaleenos¢ migdzy dojrzatdcia szkolry a zaburzeniami somatycznymi. Niski poziom
dojrzataici  szkolnej cgsciej diagnozowano u dzieci z defektami fizycznymi
i umystowymi. Badacz wymienia @ grup zaburze ktore mog niekorzystnie
wplywaé na proces osgjania dojrzatéci szkolnej: ,choroby gérnych drdg
oddechowych, zaburzenia mowy, wady wzroku i stuctefekty umystowe i nerwice”
(Wilgocka—Oka, 1971, s.53). Ponadto B. A. Johanssen (za: Wilgdgka, 2003)
zauwayt, iz czynnikiem ra@nicujacym dojrzald¢ szkolrm jest pi€ dziecka.
Dziewczynki szybciej oggaja dojrzataé¢, zwtaszcza emocjonaln spoteczia. Badacz
dowodzit réwnie znacacy zwiazek z postaw rodzicow wobec szkoty. Ggjany przez
dzieci poziom dojrzakzi szkolnej wykazywat wyrana korelacg z postaw rodzicéw
wobec szkoty.

Sporo uwagi dojrzakei szkolnej rozumianej wieloaspektowo - jako rozwoj
psychiczny, spoteczny i fizyczny, fwicca F. Holzinger (za: Wilgocka-Okp 1972).
Austriacki badacz szczegdlny nacisk pgdona zwihzki miedzy dojrzal@cia fizyczm
i umystows. F. Holzinger wyjania, ze ,cha nie m@na pomiaru rozwoju fizycznego

utozsamia& z ocem dojrzataci szkolnej, to na podstawie dotychczasowych wywiko
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bada sdzi¢ mozna, ze dzieci wykazujce znaczne opfiienie w sSwym rozwoju
intelektualnym rekrutuj sic na ogo6t z grupy dzieci, ktorych rozwoj fizycznyerskga
poziomu normalnego” (za: Wilgocka-Okol972, s.22).

Badania radzieckie W. A. Gorbaczewej i A. A. Luiskiej (za: Wilgocka-Ok,
1971) zmierzaty do okéienia dziata, ktére doprowadzaj dziecko do oagniecia
dojrzataci szkolnej. Autorki wskazywaty na ,ksztattowani@wykow manualnych,
zdolnaci analizowania, rinicowania, rozwijania stownika, wytwarzanie umtepsci
stuchania i wykonywania poleg&(za: Wilgocka-Oka, 1971, s.12).

W Polsce réwnig podejmowano badania nad dojrZaia szkolry. Dyskusje
na ten temat toczyly sico najmniej od 1919 roku, a szczeg6lnego znaczesiisaty
od roku 1932, kiedy Ustawadrzejewiczowska dopuaita mazliwosé przyjmowania
do szkoty dzieci szeioletnich, pod warunkiem agjniccia przez nie wisiwego
poziomu dojrzatéci szkolnej (Waloszek, 2006). W. Choma w 1931 rakastosowat
sere zada diagnostycznych do oceny dojrzédo szkolnej opracowanych
przez wspomnianego wczeej H. Winklera i podwayt ich wartg¢ prognostycza
w stosunku do dzieci wiejskich. B. Wilgocka-Gkeugerujeze o takiej ocenie mogta
zadecydowé& przewaga w fteie H. Winklera zada badajcych rozwdj mowy
(Wilgocka-Oka, 2003).

Kolejne badania przeprowadzita M. Grzywak-Katzka w latach 1930-32
stosujc testy bezstowne Sancte de Sanctisa (za: WilgQdiah, 2003; take Pelcowa,
1965). Badaczka wykazata znaczne zmiéowanie poziomu umystowego dzieci
wstepujacych do szkoty: od poziomu wdeiwego dziecku czteroletniemu do poziomu
wlasciwego dziecku dziewcioletniemu. Wskazata rownie na srodowiskowe
uwarunkowania dojrzakoi szkolnej. ,Dzieci stabe umystowo, dzieci chorabl
wyczerpane fizycznie, dzieci, ktére z powodu brakieki domowej lub z powodu ziej
atmosfery moralnej domuaswytracone z normalnej drogi rozwoju — nie znajd
w szkole zrozumienia dla swojej sytuagjiciowej i wiaciwego obejcia sk z nimi.
Szkota wymaganiami swoimi pogkisza czsto te trudnéci, wobec ktorych dziecko
staje, i przez to zabija w dziecku wjawe wiasne sity, oft do pracy, zdoln&
do rozwoju” (za: Pelcowa, 1965, s.21-22).

Na szczegolpuwag zastuguj badania S. Szumana (za: Wilgocka-®kb971,
2003), w ktorych wykazanoze dziecko mge osiagna¢ dojrzatcé szkolm dzieki
odpowiednio ukierunkowanym oddziatywaniom pedagpmyen (take Swidrak, 2007).

23



S. Szuman zwrdcit réwnieuwag: na konieczng znajomdci rozwoju poznawczego
I spotecznego dziecka przychadego do szkoty oraz ustalenia stopnia jego aktgalne
rozwoju i dojrzatdci. Autor dostrzegat tade konieczné¢ udzielania pomocy dzieciom
niedojrzalym do obowizkéw szkolnych poprzez organizowanie zespotow dzgs,
wstepnych”, w ktorych mogtyby one kompensoiaraki lub zaniedbania w rozwoju.

Badania A. Szemskiej z kolei pozwolity na ustalenie najwaejszych
kryteriow dojrzaldci szkolnej: ,rozwoju procesOéw poznawczych i sprayan
ruchowych; rozwoju spotecznego i emocjonalnegopkasumiegtnosci i wiadomaci,
stanowicych koniecza podstaw do nauki w klasie pierwszej’ (z&widrak, 2007,
s.87).

Nalezy wspomni€ takze o badaniach dojrzaic szkolnej prowadzonych
przez J. Sysk ktore dotyczyly przygotowania dzieci do nauki t@myja, pisania
I liczenia (za: Wilgocka-Oky, 1971). Autor ograniczyt esi jednak wyhcznie
do rozwoju intelektualnego, nie uwgdhiajac ani aspektu spotecznego ani fizyczno-
somatycznego dojrzatoi szkolnej.

Lata szécdziesate XX wieku zaowocowaly kolejnymi ciekawymi
i praktycznymi wnioskami. Ogdlnopolskie badania natbjrzaldcia szkolrn
przeprowadzit warszawski Instytut Pedagogiki w ¢atal969-70 pod kierunkiem
B. Wilgockiej-Oka. Miaty one doprowadzido:

- ,opracowania i weryfikacji nardlzi do bada dojrzataci,

- ustalenia stopnia dojrza&la dzieci polskich w wieku 5,8-7,8 do pedja
obowiazkéw szkolnych,

- okreslenia istotnych zabenosci migdzy dojrzaldcia szkolmm a warunkamizycia
dziecka” (Wilgocka-Oka, 1971, s.16).

Celem bada bylo rowniez ustalenie, jaki jest wptyw posiadanej w momencie
rozpoczynania nauki dojrza@a szkolnej dziecka na jego dadskariek edukacyja.
Okazato st, ze srodowiskowo uwarunkowane mlovosci rozwojowe dziecka, a nie
jego wiek decyduj o jego dojrzatéci szkolnej (za:Waloszek, 2006). Ponadto — jak
wskazuje D. Waloszek uznange ,dzieci szécioipétletnie g gotowe do podgia
nauki, specyficznie organizowanej, o cechach powlszd@ci. Badania pokazaty
gotowas¢ dzieci do zmiany formuly edukacji przedszkolnejpadej gtownie
na zabawie, na szkealn opart na zadaniach” (Waloszek, 2006, s.233). Zab&t

osiagnie¢ rozwojowych dziecka od wyksztalcenia rodzicow irmdejsca zamieszkania

24



potwierdzay takze p&niejsze badania (Przetacznik-Gierowska, 1986; Ralatspot.,
1995; Karwowska-Struczyk, 2000).

W. Dutkiewicz (za:Wilgocka-Okip, 2003) podjta proke sprawdzenia, czy
poziom dojrzatéci szkolnej prognozuje wyniki w nauce. Okazal@, ste dzieci,

u ktérych stwierdzono wysoki poziom gotoéeo do podgcia obowiazkéw szkolnych
osiagaty petne lub cgciowe powodzenie szkolne.

Badania L. Wotoszynowej (za: Wilgocka-Qko2003) prowadzone w latach 1976-77
pozwalaty stwierdd, ze r@nice w gotowéci szkolnej dzieci wiejskich i miejskich
utrzymup si¢ niezalenie od formy oddziatywa przedszkolnych. Jednad abstrahuic

od tych form, dzieci ueszczajce do oddziatdow przedszkolnych prezentowaty sey
poziom dojrzatéci szkolnej. Na szczegdlole przedszkola w przygotowaniu dziecka
do podgcia nauki szkolnej zwrocit uwagrowniez J. Syska (za: Wilgocka- Oko
1971,1972). Autor podks, ze nie wystarczy wskagzabraki w rozwoju dziecka, ale
przede wszystkim trzeba podejmawdziatania naprawcze i kompensacyjne.

Toczca seé od 2000 roku smywiona dyskusja na temat wéréejszego startu
szkolnego dzieci sZeioletnich spowodowataze problem dojrzakei szkolnej stat si
ponownie obszarem wielu interdyscyplinarnych lsada

M. Swidrak prowadzita w 2005 roku badania, ktérych oeleyto ustalenie
zaleenosci  miedzy poziomem dojrzakemi szkolnej dziecka a warunkami
srodowiskowymi. Autorka stwierdzaze wyzszy poziom dojrzakei osagaja dzieci
ze szkot miejskich aiich rowignicy ze szkét wiejskich. Ponadto wskazuje na liczne
réznice w funkcjonowaniu szkolnym ucznidow ze szkotjskéch i miejskich w aspekcie
wypetniania poleag nauczyciela, wytrwakei i samodzielnéci w pracy. Badania
wykazaty rownie, ze ,w szkotach miejskich uczysigecej uczniow zréwnowanych
anizeli w szkotach wiejskich, w ktdrych natomiast j@gtcej uczniow zahamowanych
niz w szkotach miejskich. Zaréwno w jednej, jak i dejgszkole wystpuje taki sam
wskaznik uczniéw nadpobudliwych”Swidrak, 2007, s.93; zob. taé& Kopik, 1996).

Na uwag zastuguy rowniez dokonania badawcze I. Zwierzchowskiej (2010),
ktGra analizuje opinie nauczycieli wczesnej edukaajtemat projektu obmania wieku
rozpoczynania obowzku szkolnego. Z przeprowadzonych badavynika, ze
zdecydowana wksza¢ ankietowanych nauczycieli (95% wychowawcow grup
przedszkolnych i 61% nauczycieli klas 1-3) jest goiwna whczeniu dzieci

szacioletnich do systemu nauki szkolnej, argumesttujo przede wszystkim ich
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niedojrzatdcia, szczegdblnie emocjonaln Podobne wyniki uzyskaty |. Rudek
i A. Soroka-Fedorczuk badae poghdy nauczycieli zielonogdérskich przedszkoli,
z ktérych 89,3% negatywnie ocenia pomyst worejszego rozpoczynania edukacji
szkolnej. Nauczyciele przedstawiajlwie grupy obaw, ktoreaszwiazane ,z jednej
strony z niewystarczagym przygotowaniem szkét na przgje dzieci szecioletnich,

z drugiej strony z niedostatecznym poziomem rozwogmocjonalnego
I spotecznego dzieci do rozpoczynania nauki w wikawah szkolnych (Rudek i Soroka-
Fedorczuk, 2010, s.131).

Odmienne natomiast wyniki uzyskata A. Skowska, ktéra w latach 2007-2008
przedmiotem bada podtuznych uczynita spoteczno-emocjonalrdojrzaté¢é dzieci
szécioletnich do podjcia nauki w szkole. Autorka dowodze ,dzieci szécioletnie
pod wzgtdem emocjonalnym nima scharakteryzowa jako: zrownowaone
emocjonalnie, jak na swoéj wiek- wilave, pogodne i w diej mierzeswiadome swych
emocji. Rozwdj spoteczny zeprzebiega prawidtowo: nieasagresywne i zidiwe,

a otwarte na kontakty z innymi dzmi i potrafiace z innymi wspotdziatd
(Skowraiska, 2010, s.208). Przytoczone badania zaprze@apm obawom wielu
rodzicow széciolatkdw,ze ich dzieci nie poradzsobie w szkole.

Podobne badania empiryczne w latach 2007-2009/ 2pd4&prowadzita
A. Kruszewska (2011). Ich celem byto ,wykazanies dziecko szeioletnie idic
do szkoty jest w stanie zmierzysic nie tylko z przyswajaniem nowej wiedzy, ale
nabywaniem innych nidotad umiegtnosci i kompetencji’(Kruszewska, 2011, s.379).
Autorka dowodzi pozytywny wptyw rocznego pobytu gaizzkolu na rozwdj spoteczny
dziecka w aspekcie postaw prospotecznych, otéeirtaimiegtnosci nawihzywania
relacji z rowidnikami, podejmowania inicjatywy oraz respektowanizorm
spotecznych. Jednocaee A. Kruszewska (2011) zaunsawyrane braki w edukacji
emocjonalnej dzieci przedszkolnych i postuluje o ryfikacje programow
dydaktycznych oraz cicista wspoOtprag z rodzicami, ktorzy powinni aktywniej
uczestniczy w rozwoju spoteczno-uczuciowym dziecka.

Wspoiczesna koncepcja wychowania przedszkolnegowaguzagca obnzenie
obowiazku szkolnego dzieci z 7 na 6 lat (Ustawa z dniani&ca 2009 o zmianie
ustawy o systemieswiaty - Dz. U. nr56, poz.458) spowodowalae wielu badaczy

ponownie zainteresowato problemami dojrzaiszkolnej
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Bardzo szerokie prace badawcze w ramach projekdzigcko szécioletnie u
progu nauki szkolnej” realizowata B. Walasek-Jar¢2@10). Autorka dowodzize
na dojrzaté¢ szkolry szeéciolatkbw dodatnio wptywa zaréwno status spotecmty
rodzin mierzony poziomem wyksztalcenia rodzicowki ja ich staz przedszkolny.
Ponadto wskanik dojrzatgci szkolnej badanych dzieci jest proporcjonalnyadpiracii
edukacyjnych ich rodzicow.

5. Dojrzatosé do uczenia g matematyki

W zakresie pajcia dojrzaldci szkolnej zawiera sidojrzal@gé do uczenia si
matematyki. F. Bartmiki (1991) dostrzega jednake w wielu pracach dotygeych
dojrzatcici szkolnej, zagadnienie gotow dziecka do uczeniagsmatematyki nie byto
wyodrebniane. Wyjtek stanowi badania H. Moroza (1981), R. ¥¢kowskiego (1981)
oraz J. Sokélskiej (1985) (za: Bartimki 1991).

Zdaniem S. Szumana (za:Reclik, 2006) dojr&aido uczenia gi matematyki
mozna analizowa w dwoch kategoriach: wihwosci i podatndci. ,,Wrazliwosé to,
jego zdaniem, zdoldé do samodzielnego rozyaywania zada i wykorzystywania
umiegtnosci matematycznych w sytuacjagiciowych, natomiast podaté®na uczenie
sie matematyki jest rownoznaczna z rozumowaniem \kdavencji logicznej, w ktérej
na zagciach w szkole przekazywang tsesci matematyczne”(za: Reclik, 2006, s.175).

Z. Semadeni (za Reclik, 2006) z kolei wimé@ trzy komponenty dojrzadoi
dziecka do uczeniagmatematyki w warunkach szkolnychy ®:

- dojrzalag¢ intelektualna, w szczegOlém dojrzalédé operacyjna, symboliczna
I numeryczna;

- dojrzal@¢ motoryczno-percepcyjna, czyli sprawio manualna, koordynacja
wzrokowo-ruchowa, spostrzeganie oraz

- dojrzaté¢ emocjonalna, przejawiga s¢ w odporngci emocjonalnej na sytuacje
trudne.

Przy wyznaczaniu dojrzatoi do uczenia gi matematyki natey zatem wzic
pod uwag poziom rozwoju proceséw psychicznych, ktore dzieakgauje w trakcie
nabywania wiadomii i umiejgtnosci matematycznych (Gruszczyk-Kolamska, 1992,
Kurant, 2008). Jak zauwa S. Guz ,warunkiem koniecznym do zrozumienia przez
dziecko pog¢ i opanowania operacji matematycznych jestagisicie przez nie

dojrzataici w zakresie operacyjnego rozumowania ha poziokaekretnym” (Guz,
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2006, s.169; tale Bartminski, 1991; Dominek i Petka-Woszko, 2004). Jest to
niezledne, gdy — jak zaznacza Z. Krygowska (1979) qgdg@ matematyczne kzyk
matematyki 8 w swej naturze operacyjne.

M. Swidrak analizujc dojrzaté¢ szkolm dzieci rozpoczynapych naulk
w klasie pierwszej moéwi o dojrzalci do liczenia, ktéra jej zdaniem ,zydana jest
Z umiegtnoécia okreslania stosunkéw przestrzennych, czasowych,scitwych,
klasyfikowania przedmiotow wedlug przeznaczenia zordokonywania dziafa
dodawania i odejmowania w zakresie dziesi” (Swidrak, 2007, s.86; tale Magda-
Adamowicz, 2010).

Dojrzatcé¢ do uczenia si matematyki wymaga réwniewysokiego poziomu
sprawndgci percepcyjno-motorycznych. Ra role odgrywa prawidtowa koordynacja
oraz dynamika procesow nerwowych, ktére decyaugdolndci scalania aktywriei
I organizowania jej w umiefnosc.

Na dojrzatlé¢ emocjonaln z kolei zwraca uwag E. Gruszczyk-Kolcziska
stwierdzajc, iz ,dzieci s dojrzate do uczenia gimatematyki wéwczas, gdy chesie
uczy¢ matematyki, potradi zrozumi€ sens zatenosci matematycznych omawianych
na lekcjach i wytrzymuaj napkcia, ktére towarzysg rozwiazywaniu zada
matematycznych” (Gruszczyk- Kolcaska, 1992, s.22).

Wedtug wspomnianej E. Gruszczyk-Koleskiej na dojrzaté¢ matematyczan
sktadaj sic nastpujace umiegtnaosci i funkcje:

1. dzieckce liczenie, czyli zdolni i gotowas¢ do liczenia, a w szczegolém:

a. sprawné¢ w przeliczaniu obiektow na poziomie ikonicznym ngolicznym
i werbalnym;

b. zdolnag¢ do rozréniania liczenia kidnego od poprawnego oraz dodawania
i odejmowania w zakresie 10 — na palcach lub peimivo;

C. umiejtnos¢ pordwnywania, gdzie jest wiej, a gdzie mniej;

2. operacyjne rozumowanie na poziomie konkretnytyamnce:

a. zdolncci uznawania zasady stabd ilosci niechgtych, przejawiajcej sk
uznawaniem rownoliczrdoi zbiorow, mimo dokonanej zmiany w ukiladzie
poszczegodlnych elementow;

b. zdolnagci do poradkowania serii w kolejn&xi rosracej lub malejcey;

3. zdolnd¢ do funkcjonowania na poziomie symbolicznym i ikanym bez
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konieczndci odwotywania si do poziomu enaktywnego i dziatapraktycznych
w odniesieniu do:

a. poje¢ matematycznych (aspekizykowo-symboliczny);

b. dziatar arytmetycznych (formuta arytmetyczna i jej przak&znie);

c. schematow graficznych (grafy strzatkowe, drzewhhbetki);
4. dojrzaté¢ emocjonalna na sytuacje trudne, przejayciajse w:

a. samodzielnéci i checi do rozwazywania zada;

b. odporndci na sytuacje problemowe;
5. prawidtowy rozwéj sprawrgi manualnej, percepcji spostrzegania oraz koorcjyna
wzrokowo-ruchowej (Gruszczyk-Kolcagka, 1989, 1992; Kawcagka, 2004; Oszwa,
2008; Wiatrowska i Dmochowska, 2013; Reclik, 2006).

Podobne stanowisko zajmuje U. Oszwa (2008c), ktddevi 0 dwoch aspektach

dojrzatcici szkolnej: pedagogicznym i psychologicznym.
Aspekt pierwszy — pedagogiczny dotyczy opanowamizez dziecko podstawowych
wiadomdaci o figurach geometrycznych, nabycia urgiepsci liczenia, wykonywania
dziataa arytmetycznych oraz dokonywania obliazé. Klim-Klimaszewska dodaje,e
»dziecko rozpoczynage nauk w klasie | powinno posiadaumiegtnos¢ uzasadniania,
wnioskowania, wjzania przyczyn ze skutkami, pedkowania wiadomgxi
I operowania nimi samodzielnie. To bowiem stanowdigiave do przysztego myenia
abstrakcyjnego, niezldlnego do uczeniasimatematyki” (Klim-Klimaszewska, 2005,
s.112).
Aspekt psychologiczny dojrzada szkolnej obejmuje natomiast ,, umgosci radzenia
sobie w sytuacjach problemowych, przezwyania i pokonywania niepowodze
adekwatnego reagowania na pdxai wyciagania wnioskow z popetnianycheldbw
oraz odpowiedniego poziomu odposnpbemocjonalnej” (Oszwa, 2008c, s.8). Autorka
wlicza do niego réwnie poziom funkcjonowania dziecka w zakresie proceséw
poznawczych, takich jak percepcja wzrokowa oraz okawo-przestrzenna,
kompetencje gzykowe, analityczno-syntetyczne, uwaga czy péamiR. Dominek
i A. Petka-Woszko (2004) wskazujeszcze jeden element dojrzadd psychicznej
do uczenia gi matematyki, jakim jest odpowiedni poziom decentr&hodzi o to, by
dziecko potrafito koncentrowasi¢ jednoczénie na kilku aspektach spostrzeganej
sytuacji np. na kolorze, wielkoi potazeniu oraz przejawia gotow® w zakresie

odwracalnéci w mysleniu i dziataniu, umie powréeilmyslami) do punktu wyjcia.
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Poziom przygotowania dziecka przedszkolnego do gwajania pajc
I ksztattowania umigfnosci matematycznych oraz jego uwarunkowania byty
przedmiotem badaF. Bartmhskiego (1991). Autor twierdzize juz w wieku 6 lat
ponad !5 dzieci osiga taki poziom dojrzakwi do uczenia i matematyki, ktory
zapewnia im powodzenie szkolne w tym zakresie. BMonakazato si, ze ani pté, ani
system wczéniejszej opieki wychowawczo-edukacyjnej cgwpdowisko lokalne nie
wplywaja w istotny sposob na dojrzatodzieci do edukacji matematycznej w szkole.

Réwniez E. Gruszczyk-Kolczfyiska (1989) dowodzize dojrzalé¢ do uczenia
sic matematyki osigaja wczeniej lub p&niej wszystkie dzieci pozostae w normie
intelektualnej. Jednak zdaniem autorki szczegélnie im& jest, aby to nagiito przed
rozpoczciem nauki w klasie |, gdyw przeciwnej sytuacji, magwystpi¢ zaburzenia,

a nawet zablokowanie procesu uczengarsatematyki.
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II. Podstawy dzieckcej matematyki
1. Charakterystyka wtasciwosci rozwojowych dziecka w wieku przedszkolnym
w kontekscie nabywania kompetencji matematycznych

Edukacja matematyczna dziecka w wieku przedszkoljgshscisle zwiagzana
sig z intensywnym rozwojem ndlenia, ksztattowaniem giodporngci emocjonalnej
oraz nabywaniem nowych kompetencji podczas praksjodziatalnéci zabawowe.

Dla dydaktykow matematyki szczegolnie intergsaj & teorie wyjdniajace
proces tworzenia i rozwoju pg@j u dzieci. Psycholodzy, pedagodzy i dydaktycy oraz
metodycy matematyki zastanawiapie, w jaki sposob nabywane i rozwijang s
umiegtnosci liczenia, jakie procesy i funkcjea skonieczne do prawidtowego ich
rozwoju i czy g jakies specyficzne procesy psychiczne odpowiedzialne azavaj
umiejgtnosci matematycznych.

W odpowiedzi na te problemy U. Oszwa (2006) przzgawyniki bada i obserwacji
J. Piageta, E. Gruszczyk-Kolamskiej oraz B. Butterwortha.

W piagetowskiej teorii rozwoju intelektualnego winéa sk cztery stadia
nastpujace jedne po drugim w okiilenym poradku u kadego dziecka:

1. stadium inteligencji  praktycznej, sensoryczno-mytanej  (Stadium
sensomotoryczne) trwgje do okoto drugiego rokiycia;

2. stadium inteligencji przedoperacyjnej (stadium poggeracyjne) od 2 do 6 - 7
lat;

3. stadium inteligencji konkretno-operacyjnej (stadiuoperacji konkretnych)
od 6 -7 latdo 11 - 12 lat, czyli okres nauczgroaztkowego w szkole;

4. stadium inteligencji formalno-operacyjnej (stadiuwperacji formalnych),
rozwijajace st od 11 - 12 lat do dorosioi (za: Siwek, 1998).

Dziecko przedszkolne jest zatem w okresie wyadirgorzedoperacyjnych, czyli
»nie odr&nia procesu przeksztalcgprzedmiotow od czynsoi manipulacyjnych, nie
taczy rezultatu tych czynsoi z dokonywanymi przeksztatceniami, nie wraca dokiu
wyjsciowego, lecz ujmuje rezultat tych czysdobjako nowe statyczne konfiguracje
(Tyborowska, 1969, s.236). K. Kotlarski (1990) zausv rownie, ze ,w stadium
przedoperacyjnym dzieci nie potrafivykon& wewrgtrznych operacji umystowych,
ktére umaliwiaja polaczenie przeciwstawnych czyniod w jedmy catas¢. Czynnaé
zewretrzna wykonywana jest zawsze na przedmiotacitay sk ze spostrzeganiem”
(Kotlarski, 1990, s.28).
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Przyktadem rozumowania dziecka w wieku przedszkolnyest ocenianie
liczebnagci zbioru wedtlug powierzchni, jakzajmuje. Réwnig stosunki czasowe
I przestrzenne ujmowane $acznie i bez zrénicowania. J. Piaget zauwna ze ,czas
istnieje dla dziecka jakby wewtnz ruchu i stanowi zaledwie jegliz jego wiaciwosci
przestrzennych - polega&ych na zmianach pozycji przedmiotu, ktéry gorusza” (za:
Tyborowska, 1969, s.236).

J. Piaget w swej teorii dotygzej rozwoju poznawczego i inteligencji
operacyjnej podajee pogcie liczby i umiegtnosci arytmetyczne budowane sa bazie
podstawowych zdolrigi. Wsréd nich wymienia:

- zdolnag¢ rozumienia zasady przechoditg

- $wiadoma¢ statcci,

- zdolna¢ oderwania si od fizycznych cech przeliczanych obiektow (za: Wesz
2006).

H. Siwek (1998) transferuje stadia rozwoju intelelthego wyréanione
przez J. Piageta na poziomy §lgnia matematycznego opracowane przez
P. van Hielea w oparciu o bogate élwiadczenia w nauczaniu matematyki. P. van Hiele
opisuje kady z etapow ,poprzez dziatania, jaki@ dostpne uczniowi na danym
poziomie, struktury m§fenia i aktywndéci matematyczne towarzygz tym dziataniom
oraz gzyk, coraz bardziegcisty i poprawny pod wzgbem matematycznym” (za:
Siwek, 1998, s.36). Autor moéwi kolejno o poziomieizrokowym, opisowym
i logicznym, ktore zdaniem H. Siwek (1998) mnaletraktowa& jako odpowiedniki
stadium inteligencji przedoperacyjnej, stadium ligencji konkretno-operacyjnej oraz
stadium inteligencji formalno-operacyjnej odngsz sk do teorii rozwoju
intelektualnego J. Piageta.

Bardzo wana z punktu widzenia nabywania przez dziecko kompaiten
matematycznych jest teoria amergkkiego psychologa J. S. Brunera (za: Gruszczyk-
Kolczynska i Zielaska, 2004). W teorii rozwoju umystowego cztowiekatoa
wymienia trzy systemy reprezentacji, ktére bazo@ dziataniu, wyobteeniach oraz
na mowie. Reprezentacje te nazywa:

.enaktywny — 3 to ubiegte zdarzenia, ktore mp@y¢ reprezentowane w urlg
w formie schematdéw ruchowych,

- ikoniczm — 91 to zdarzenia reprezentowane w formie syntetyczimjmhzow,
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- symboliczry — reprezentowanie sensu zda&rza pomog stow lub innych symboli”
(za: Gruszczyk-Kolczyska i Zielinska, 2004, s.134; tak Kawczyska, 2004).

D. Wood (2006) wyjsnia, ze reprezentacje enaktywney sblizone pogciowo
do piagetowskiej inteligencji praktycznej. ,Na pkigd dziecko, ktore potrafi
pogrupowa zestawy obiektéw zgodnie z jednym lub kilkoma krnami, takimi jak,
powiedzmy, rozmiar, kolor czy ksztait, wykazuje leyavnie okreslony poziom
pojmowania pajcia klasyfikacji. J&li dzieci mog sobie wyobrazi lub tez narysowa
obrazki, ktére przedstawijwynik serii dziata, to wtedy wiywaja one reprezentacji
ikonicznych” (Wood, 2006, s.210). Jedaakautor wskazuje réwniena rozbienosci

w poghdach J. Piageta i J. S. Brunera w kwestii wiekedza, w ktérym dogpne g
mu r&ne sposoby reprezentacji. ,Co za tym idzie, tamziggdeoria J. Piageta
przewiduje, ze dzieci lda w stanie wykonywa zadania zakiladage wycie
abstrakcyjnych, hipotetycznych twierdzeczy algebraicznego zapisu dopiero
po osagnicciu stadium operacji formalnych, J. S. Bruner dlan@any twierdzize dwo
miodsze dzieci gw stanie nauczysi¢ zarowno wykonywania, jak i rozumienia tego
typu dziata intelektualnych pod warunkiem otrzymania $diavej instrukcji’(Wood,
2006, s.210)

W interpretacji H. Siwek (1998) trzy reprezentadjeS. Brunera wyspuja
we wszystkich poziomach wyznaczonych przez P. vaield, a tym samym take
w kazdym stadium rozwojowym J. Piageta. Autorka pokazug przyktadach
konkretnych tréci matematycznych nitiwosci przechodzenia przez dziecko drogi
od reprezentacji enaktywnej poprzez ikonicdo symboliczne;j.

Docelowym poziomem rozumowania dziecka jest ksatednie st
I organizowanie operacji konkretnych. g,Sto dziatania przeprowadzone tylko
w umysle, charakteryzage s¢ stosunkowo diym stopniem uogodlniania, twayze
calasciowe systemy, ktére dapic odwraca i sktada” (Gruszczyk-Kolczyiska, 1989,
s.55). E. Gruszczyk-Kolcagka (1989) uwaza, 2 jest to konieczny warunek, aby
dziecko przyswoito pegie liczby naturalnej, opanowato cztery dziatan@@matyczne
oraz rozwizywato zadania tekstowe.

A. Szemhska (1981) z kolei dokonuje ciekawych porowis@osobow métenia
dziecka na poziomie przedoperacyjnym i wauéjszym stadium uksztattowanychzju
operacji konkretnych w zakresie rozgywania zad& z przeksztatceniami (np.

przelewanie ptynow z edych naczy), wnioskowania i klasyfikowania. Autorka
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podsumowujeze dopiero, gdy dziecko agjnie poziom operacji konkretnych, wtedy
zrozumie kardynalny aspekt liczbygdzie umiato porownywa liczebndé zbiorow
oraz okrgli réznice medzy nimi, kedzie take rozumiato sens zadldekstowych.

Na tym poziomie rozumowania dziecko ustala réwrzmla¢ zbioréw bez konieczroi
manipulowania przedmiotami i abstrafuwijod cech jakéciowych, czyli odkrywa
zasad niezmiennéci (tez Bruner, 1978). E. Gruszczyk-Kolazska przestrzega jednak,
iz ,pojawienie s¢ tych maliwosci poznawczych w rozumowaniu dziecka nie oznacza,
ze mae je ono stosowa we wszystkich kategoriach przestrzenno-czasowych”
(Gruszczyk-Kolczyska, 1989, s.56). Okazujeg¢size stat@dé masy uznaj dopiero
siedmio-, dmiolatkowie, a najpiniej rozumowanie operacyjne pojawia $¥ obrbie
jednostek czasu (za: Gruszczyk-Koltgka, 1989).

A. Szemhska dostrzega znagz role w procesie przechodzenia od dienia
przedoperacyjnego do operacji konkretnych wiaskéyvenosci dziecka, rozmaitych
czynndci manipulacyjnych przez nie wykonywanych. Autodadaje,ze ,dla rozwoju
myslenia jest szczegolnie ae, aby czynniei dziecka byly wykonywanéwiadomie
I skierowane na okéony cel (Szemiska, 1981, s.124). Podobne stanowisko zajmuje
E. Gruszczyk-Kolczfiska, wyjdniajac, ze ,natura dojrzaleci psychicznej do uczenia
si¢ matematyki jest takaz inie mana jej uksztattow@u dzieci ani przez pokazywanie
I powtarzanie wzoréw zachowania, ani przez \yjanie. To, co sktada gina tal
dojrzatas¢, dziecko musi samodzielnie zdabyodkrye i wyprobowa (Gruszczyk-
Kolczynska, 1989, s.112).

Bardzo wane znaczenie dla rozwoju proceséw poznawczych rhavea, ktéra
W wieku przedszkolnym stopniowo staje fiogatsza w ti&, bardziej zorganizowana
i zbiorowa (Tyborowska, 1969, s.237). Bki aktywnasci zabawowej wzbogacaj
I réznicuja sie uczucia dziecka, jego zasob wiaddwip stownictwo i sprawng
ruchowa, a take ksztalg sic uczucia moralne, estetyczne i spoteczne. Ponagfizpz
zabaw dziecko poznaje otaczaly swiat, uczy s¢ go rozumié, doskonali si jego
sprawngé¢ manualna, koordynacja wzrokowo-ruchowa orazslenje przyczynowo-
skutkowe. Wraz z tym rozwijajsi¢ zainteresowania i wola dziecka.

Pod koniec wieku przedszkolnego pojawiag¢ sizaciekawienie zjawiskami
przyrodniczymi, ch¢ zrozumienia ich przebiegu i corazeksza potrzeba rozumienia,

wyjasniania zwazkOw migdzy obserwowanymi zjawiskami. Te W&wosci sprzyjag -
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zdaniem A. Szemskie] (1981), rozpocxiu systematycznego rozwijania signia

I ksztattowania p@c matematycznych.

2. Pojecie kompetencji matematycznych

Zachodace we wspoiczesnymiwiecie intensywne przemiany spoteczne,
ekonomiczne i naukowo-techniczne sprawitg, zaistniala konieczdé wyposaenia
miodego cziowieka, ju od samego poaiku edukacji, w pakiet takich kompetenciji,
ktore g niezlzdne w samodzielnym i odpowiedzialnyiyciu (Dudel, 2013).

Pierwsza lista kompetencji nabywanych w procesi&kadji opracowana zostata
w 1921 roku przez Mdzynarodow Lige Nowego Wychowania. W 1996 roku
w ramach prac Midzynarodowej Komisji do Spraw Edukacji XXI wieku vestat
raport, zawierajcy wskazania dotyeze uczenia si przez catezycie. W 1997 roku
w Strategii Edukacji MEN zostata opublikowana pispa wersja Podstawy
Programowej, w ktérej pojawito spojecie kompetencji.

Pierwsza dekada XXI wieku to czagywionej dyskusji przedstawicieli wielu
nauk na temat interpretowania gop kompetencja.

W ujeciu lingwistycznym kompetencja oznacza ,(...) zakopsawniés do zajmowania
si¢ okreslonymi sprawami i podejmowania dotyez/ch ich decyzji lub zakres czyje
wiedzy, umiegtnosci i doswiadczenia pozwalagy sk wypowiad& na okrélony temat”
(za: Dudel, 2013, s.14).

W literaturze pedagogicznej poju kompetencje nadaje ¢sizr&znicowane
znaczenia. Ponadto B. Dudel (2013) zwraca wweaay czsto obserwowane zamienne
stosowanie terminu umignosci lub kwalifikacje czy umiejtnosci wyzszego rzdu.
Natomiast D. Waloszek (1998) nazywa kompetencjeytymi preferencjami”,
Lumiejetnosciami w kontekcie”, czyli zastosowanymi w dziataniu. Do owych
preferencji autorka zalicza uczenie ¢,si wspétdziatanie, komunikowanie esi
opracowywanie informacji i odpowiedzialéto
W. Okm podaje, ze w ,pedagogice jako zdolé® do osobistej samorealizaciji
kompetencja jest podstawowym warunkiem wychowgalay zdolndé¢ do okrélonych
obszaréw zada kompetencja jest uwana za rezultat procesu uczenig’ giOkon,
1995, s.129).

A. Meczkowska (2002) przedstawia spotykane w literatupeelagogicznej

rézne definicje pajcia kompetencja, wywodze s¢ z odmiennych stanowisk
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filozoficznych. Autorka wyznaczyta @ obszarow znaczeniowych terminu
kompetencja:

- kompetencja jako podstawa sprawecialziatania;

- kompetencja jako warunek konstruowania psychospoljdasamdci jednostki;

- kompetencja jako zdolgé refleksyjnego dziatania;

- kompetencja jako warunek dystangggo rozumienia;

- kompetencja jako potencjat dziatania o charaktermancypacyjnym.

A zatem pojcie kompetencja nie@ by rozumiane w rozlicznych kontekstach
I przyjmowa waski lub szerszy zakres znaczeniowy.

W waskim ugciu kompetencje traktowane gako umiegtnosci i wiadomaci
jednostki. Takie ujcie proponuje J. Raven (za: Dudel, 2013), twigcdzze
kompetencje obejmajtakie sprawnéci i zdolndci cztowieka, ktére pozwalajmu
na efektywne dziatanie. Podobne stanowisko pregentlt Czerepaniak-Walczak
definiujac kompetencje jako swiadomy, wyuczalny, satysfakcjorgly, chd& nie
niezwykly poziom sprawri@i warunkujcy efektywne zachowanie ¢si(dziatanie)
w jakiejs dziedzinie” (Czerepaniak-Walczak, 1997, s.87). Ri@wv R. Michalak
postuguje si waskim ugciem omawianego terminu interpreicj kompetencje jako
,wiedze i umiegtnosci niezledne do rozwgzania zadania” (Michalak, 2011, s.133).
Autorka wymienia kompetencje szczegoOtowe (matenzayc gzykowe, muzyczne,
fizyczne, intrapersonalne, wizualne, artystycznagpzo kompetencje ogolne np.
samorealizacji, komunikacyjne i poznawcze. R. WH{ga: Dudel, 2013) natomiast
uwaza, ze na ,kompetencje” skladgjsic umiegtnosci i wiedza, ktére warunkaj
skuteczn adaptagg do wymagé spotecznych w rinych dziedzinach zycia.

Z taka interpretaci zgadza si takze M. Dudzikowa piszc, ze za pomog kompetencji
maozna ,inicjowa i z okr&lona skutecznécia realizowd& zwiazane z danym obszarem
dziatan zadania zgodnie z przgymi standardami” (za: Andrzejewska, 2011, s.321).

Szersza interpretacja goja ,kompetencje” uwzgdnia dodatkowo postawy,
motywacg, wartcgci i standardy. Takie definiowanie preferuje S. @kyldla ktérego
.kompetencja jest ztmna dyspozycj, stanowica wypadkova wiedzy, umiegtnosci,
postaw, motywacji, emocji i waroiowania” (za: Dudel, 2013, s.15). Réwhie
w Zaleceniach Parlamentu Europejskiego i Rady vaw@ kompetencji kluczowych
W procesie uczenia ¢iprzez cate zycie kompetencja jest kombinacjcech

konstytutywnych, takich jak: wiedza, umggjosci i przyjmowana postawa (Zalecenia
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Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudf@62oku w sprawie kompetenciji
kluczowych w procesie uczenia §irzez cateycie [Dz.U.L394 z 30.12.2006 |s.2).

W niniejszej pracy przyjeto, ze kompetencje g§ dyspozycjami wyuczanymi,
ktore dziecko nabywa w toku celowego i przen§janego procesu hauczania
i wychowania. § to takie wiadomasci i umiejetnosci, ktére umozliwiaja mu
skuteczne realizowanie zad@&na odpowiednim poziomie.

W podgtych badaniach analizowaneda kompetencje matematyczne dzieci
konczacych edukagj przedszkola. Jednym bowiem z zaflanauczycieli przedszkola
jest zapewnienie dzieciom warunkéw do optymalnemawoju w zakresie logicznego
myslenia, samodzielnego dokonywania wyborow i radzeoiaie z problemami. Dgki
temu dziecko &dzie nabywé kompetencje matematyczne, ktére — zdaniem B. Dudel
~umozliwiaja rozwiazywanie problemow wynikagych z codziennych sytuacji” (Dudel,
Szada-Borzyszkowska, 2013, s.96).

Autorka stwierdzaze podstaw kompetencji matematycznych jest umtapsé
liczenia (Dudel i Szada-Borzyszkowska, 2013). RcliRedodaje, ze ,kompetencje
matematyczne ucznia zygiane § nie tylko z nabyciem i uaktywnieniem pewnej,
okreslonej wiedzy matematycznej, ale rOwhie integraci tej wiedzy oraz umiefnym
jej stosowaniem w hych sytuacjactiyciowych” (Reclik, 2007, s.174).

W podejmowanej pracy badawczej przygto, ze dziecko, ktére kaiczy
edukacije przedszkolm jest kompetentne matematycznie, i posiada wiadomdaci
I umiejetnosci okreslone w Podstawie Programowej Wychowania Przedszkoégo

oraz potrafi je zastosow& podczas wykonywania zada w réznych sytuacjach.

3. Rozwijanie kompetencji matematycznych dzieci w wiek przedszkolnym

Dziecko od najmiodszych lat nabywa nowe kompetengjere dag mu
mozliwos$¢ funkcjonowania w zyciu. Dotycz one edukacji spoteczno-moralnej,
aktywnaci jezykowej, poznawczej, artystycznej, ruchowej i zdotwe).

Ze wzgkdu na podjta tematyk badawcz doktadniej naley omowi rozwoj
kompetencji matematycznych dziecka w wieku przedisghkn. Odnosz sic one przede
wszystkim do postugiwania giliczbami | nazywane as czgsto umiegtnosciami
arytmetycznymi (Oszwa, 2006). aSto kluczowe umigjtnosci dla edukacji

przedszkolnej i wczesnoszkolnej.
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Jak zauwzaja G. Rura i M. Klichowski ,inicjacja matematycznazpmczyna s
juz we wczesnym okresie dziecym, kiedy pétroczne niemowl probuje
wszedobylskimi oczyma ogang otaczajca go przestrze ktéra dostarcza mu wielu
réznorodnych wzrokowo-dotykowych bacbw” (Rura i Klichowski, 2011, s.214).
Majac dwa lata dziecko tworzy ,zbior" klockéw, rozmiia przedmiot wgkszy
i mniejszy i probuje dokonywa klasyfikacji przedmiotéw postugag sk kodem
percepcyjnym. Trzy- czteroletnie dziecko zaczynakpicznie stosowa metod
odpowiednidci, kiedy przyporadkowuje przedmioty do zbioru i kontroluje liagb
chat jeszcze nie liczy. Pierwsze préby przeliczaniagpodije dziecko okoto 5 - 6 roku
zycia, ktéry G. Rura i M. Klichowski nazywajprzedrachunkowym stadium umystu
(Rura i Klichowski, 2011, s.215)

Rowniez E. Gruszczyk-Kolczfyiska dostrzega znaczenie okresu poprzedegp
myslenie operacyjne, zwanego inteligencpraktyczr (sensoryczno-motorycz))
w ktérym dziecko kieruje gsirozumowaniem intuicyjnym bazigym na tym, co widzi
i co praktycznie wykonuje. Autorka dowodzie mate dzieci jeszcze przed
rozpoczciem nauki w szkole posiadajumiegtnosci matematyczne i kiergj Sie
podczas liczenia nagtujacymi intuicjami:

1. ,Liczac dotykaj przedmiot i wypowiadaj liczebniki. Jeeli nie mog dotkm¢
liczonego obiektu, to wykonagjruch liczenia: gesteki, wysunkcie brody, kiwngcie
glowa. Stosug tutaj nasgpujaca prawidtowdé — pojedynczy gest i wypowiedziane
stowo — liczebnik jest przypogdkowany kolejnym liczonym obiektom.

2. Licza w ustalonym porzdku. Obieraj kierunek liczenia i bardzo dhap to, aby
nie przeskakiwg nie liczy¢ podwojnie, nie pomijazadnego z liczonych przedmiotow.
Wiedz takze, ze obogtnie, czy liczy st ,0d pocatku”, czy ,od kaica” to wynik jest
taki sam. Potrafi policzy¢ razem rane przedmioty, nie bagez na ich odmienne cechy
jakosciowe, lecz liczone przedmioty mussgic znajdowa blisko siebie, na okitonej
przestrzeni.

3. Ostatni z wypowiadanych liczebnikéw oznacza licetementéw w zbiorze.

4. Wiedz takze, ze jezeli dodamy do liczonego zbioru kilka elementowztoieni
sig liczebnad¢ i bedzie wkcej, jeeli odejmiemy, to bdzie mniej” (Gruszczyk-
Kolczynska, 1989, s.59).
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Intuicje matematyczne przejawiane przez dzieci nezigmie wyobraen
przedoperacyjnych E. Gruszczyk-Kolé®ska nazywa tzw.dziececym liczeniem
(Gruszczyk-Kolczyiska, 1989, 1992; Gruszczyk-Kolawka i Zielihska, 1997).

Réwniez R. Dominek i A. Petka-Woszko podejmuproblem faz uczenia i
przez dziecko matematyki i wymienidyzy etapy:

.| etap (dzieci 3-4-letnie) — okres zbierania$@@mdczeé, dokonywania odkrg;
spostrzegania cech przedmiotéw, ludzi, zjawiskobpaczenia ich w grupy kiera¢ si
najpierw subiektywnymi, a @iej i obiektywnymi kryteriami;
Il etap (dzieci 4-6-letnie) — czas rozmywania zad& w oparciu o intuigj, kiedy
pojawiap Si¢ pierwsze przejawy przektadania gojntuicyjnych na matematyczne;
[l etap (dzieci 6-7-letnie) — faza wyidiajaca s¢ odpowiednim poziomem decentraciji,
w ktorej dziecko samodzielnie dochodzi do zrozunaiepogé matematycznych”
(Dominek i Petka-Woszko 2004, s.15).

Zestawienia najwaniejszych etapow w rozwoju uminosci arytmetycznych
dokonat B. Buterworth (2005).

Tabela 1Gtoéwne osigniecia dziecka we wczesnym rozwoju unstepsci arytmetycznych (za: Butterworth, 2005)

Wiek Osiagnigcia arytmetyczne

dziecka

0;0 R&nicowanie zbioréw o niewielkich liczebéwach

0;4 Dodawanie i odejmowanie jednego obiektu

0;11 Rozrénianie wzrastagcej i malejicej sekwencji obiektow

2,0 Pocatek poznawania kolejnych liczebnikéw; umgigjos¢ przyporadkowywania jeden do jednego w
prébach dzielenia si

2,6 Swiadomd¢, ze liczebniki oznaczajwiccej niz jeden obiekt

3.0 Przeliczanie niewielkich zbioréw obiektéw

3,6 Dodawanie i odejmowanie jednego elementu w wabh z przedmiotami i liczebnikami; stosowanie

zasady kardynalrsgi w celu okrélenia liczebnéci zbioru

4;0 Spontanicznezaywanie palcéw w celu szybkiego dodawania

5:.0 Dodawanie zbioréw o matych liczelo@ach

5;6 Rozumienie przemieném dodawania i rozpoczynanie liczenia odkeizej liczby elementéw
6;0 Rozumienie stafgi liczby

U. Oszwa (2006) zaznacza jednake okresy rozwojowe, jakie podaje
B. Butterworth g orientacyjne, przyhblone i nie mana traktowd ich jako normy
rozwojowe. Rownig D. Wood powotuic sk na badania R. S. Sieglera waaze

ustalaniesredniego wieku, w ktorym mag(czy powinny) pojawié sic kolejne stadia
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rozwoju umiegtnosci matematycznych ,me prowadzai do falszywych wnioskow
dotyczcych zmian nagpujacych w czasie u konkretnych dzieci (Wood, 200613;2
takze Dominek i Petka-Woszko, 2004).

Badania wielu psychologow (np. Inhelder, Piaget 7196zemhska 1957,
Szuman 1962; Vinacke 1951) wykazatg, u wszystkich dzieci idlenie matematyczne
rozwija st w podobny sposéb (za:Burtowy, 1992a). Jedaakr&nicowany jest
poziom i tempo tego rozwoju. M. Burtowy zauxsaze ,czas potrzebny do rozwoju
poje¢ I poziom osignictego rozwoju zates gtownie od maliwosci uczenia s,
od wplywow srodowiska (przede wszystkim tych zamierzonych)” riBwy, 1992a,
s.231). Wany natomiast jest faktziumiegtnosci arytmetyczne pojawiajsie bardzo
wczesnie i rozwijap Sie przez diugi okres czasu.

Zdaniem B. Butterwortha dziecko w® naby umiegtnos¢ rozumowania
arytmetycznego, f:

1. , rozumie zasaglliczenia jeden obiekt — jeden liczebnik;

2. rozumie,ze zbioér obiektow ma swgjliczebna¢ orazze liczebné¢ ta mae by
taka sama, wksza ladz mniejsza od liczebriai innego zbioru;

3. rozumie, ze zbiory nie musg dotyczy¥ rzeczy materialnych, magby¢
dzwigckowe, dotykowe, niewidzialne;

4. potrafi podé liczebnag¢ niewielkiego zbioru (do 4 elementow) bez liczenia”
(za: Oszwa, 2006, s.4).

A zatem liczenie obiektow, ich dodawanie, poréwnyigdiczebndci zbiorow,

a nasgpnie liczb odbywa gizgodnie z ustalonym pa@kiem rozwojowym.

Ponadto E. Gruszczyk-Kolcagka (1992) zauwa, ze umiegtnosci liczenia
wymagaji opanowania przez dziecko regut, ktéeermbywane w kolejnych okresach
zycia. Dzieci trzyletnie potrafi podczas przeliczania elementéw korz§sta
Z nastpujacych zasad: statego padku, jeden do jednego oraz kardynaltioP&niej,
okoto 5. rokuzycia dziecko zaczyna stosoévawie kolejne zasady: abstrakcyjao
I niezalenosci poradkowej. ,Oznacza toze dzieci széioletnie, ktore nie rozumigj
tych zasad, powinny zost@toczone szczegd@jropieky psychologiczno-pedagogicgn
w przeciwnym razie magbowiem mi€ powane ktopoty z opanowaniem systemu
liczenia” (Oszwa, 2006, s.6).
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Liczne badania (Oszwa, 2006) dowedze ksztattowanie si umiegtnosci
arytmetycznych zaky od wielu czynnikbw. Analizowany jest udziat preéev
poznawczych, pici orarodowiska i déwiadcze zyciowych dziecka.

T. Nunes i P. Bryant (za: Oszwa, 2006) zwrdcili gvaa znacacy wptyw
warunkéw srodowiskowych, w jakichzyje dziecko na rozwdj umignosci liczenia.
Autorzy podkrélaja rowniez znaczenie praktycznych sytuacji, ktore aicdzieci
efektywnego postugiwania esiliczbami czy sprawnego dodawania, odejmowania,
mnazenia i dzielenia.

W Polsce szczegdétowe badania dotypez spoteczno-ekonomicznych
determinantéw rozwoju umignosci matematycznych przeprowadzita U. Oszwa
(2006). Autorka wskazuje na zatesci miedzy rozwojem umijtnosci
matematycznych dzieci a wyksztatlceniem rodzicowytuach materialm rodziny.

Z kolei E. Gruszczyk-Kolczyska (1992) mowi o istotnym wplywie na rozwdj
umiegtnosci matematycznych dzieci ich odpo&eo emocjonalnej oraz roli wtasnych
doswiadczé. Natomiast B. Butterworth (1999) dowodzi, jak wsze déwiadczenia
Z matematyk mogy generowd paézniejsze sukcesy lub potld edukacyjne dziecka.

Wielu badaczy (Oszwa, 2006, Butterworth, 2005) desfa znaczenie procesow
poznawczych w nabywaniu i rozwoju ungigjosci postugiwania si liczbami (za:
Oszwa, 2006). Chodzi tu o paghioperacyja, zdolngci wzrokowo-przestrzenne oraz
kompetencje gzykowe. U. Oszwa na podstawie przeprowadzonych rbatevodzi
zaleznosé:  ,im  wyzsze kompetencje poznawcze, tym 283 umiegitnosci
matematyczne i odwrotnie” (Oszwa, 2006, s.24). Btmautorka wskazujee poziom
percepcji wzrokowej dziecka me wplywa na jego osigniecia matematyczne,
zwtaszcza na etapie edukacji przedszkolnej i wazsaolne).

Czynnikiem determinacym rozwo6j kompetencji matematycznych iaoby
takze ptet, ale, mimo,ze wérod wybitnych matematykdéw przewaja mezczyzni, to
jednak nie natkey upatrywa w pici zrédta sukcesow czy parak matematycznych (zob.
np. Oszwa, 2006). Whnikliwv analiz bada& nad problemem gender w matematyce
przedstawia L. Kopciewicz (2011, 2013). Autorka =zdra stereotypy o
.,nNiematematyczn&ci dziewcat” i zwraca uwag na niepokajcy ,fenomen”
umniejszé sukceséw, w tym matematycznych, dziewtom ocenie nauczycieli, przez

CO osagniecia dziewcat zawsze jaws Sig jako gorsze.
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Uwarunkowania demograficzne unggjosci matematycznych analizuje
réwniez U. Oszwa (2006). Autorka omawia wyniki dzieci uggse w poszczegolnych
wojewddztwach oraz wptyw typu placowki i diugo edukacji przedszkolnej na rozwdj
kompetencji matematycznych dzieci.

Omawiapc determinanty umiejnosci matematycznych dzieci nie
pomim¢ wptywu czynnikbw ontogenetycznych, takich jak wraakotoporodowe,
hospitalizacje i choroby przewlekte, a ek wady wzroku i stuchu. Wnioski

Z przeprowadzonych bagl@oréownawczych podaje U. Oszwa (2006).

4. Metody nauczania matematyki

Aktywne, efektywne i niestresige uczenie gi matematyki powinno hky
naturalnym déwiadczeniem kadego ucznia.

Poszukiwania skutecznych praktyk edukacyjnych, egétnie w nauczaniu —
uczeniu s matematyki prowadg ku konstruktywizmowi rozumianemu jako teoria
wiedzy, teoria poznania czy jak podaje B. €oliak ,obiecujca teoria uczenia i
(Gofebniak, 2005, s.14). Konstruktywizm skitada giwielu (czsto zwalczajcych sg)
nurtéw, ktdre maj swojezrédia w r&nych koncepcjach filozoficznych. Wspomniana
B. Gokbniak (2005) wskazuje nagtujace teorie znacre w konstruktywizmie:

. konstruktywizm genetyczno-epistemologiczny (Scheiiageta);
. teoria konstruktow osobistych (G.Kelly i V. E.Frénk
. konstruktywizm jako proces spotecznego mediowahi®gwey);

. konstruktywizm spoteczno-kulturowy (L.S. Wygotski);

. epistemologia feministyczna (L. Alcoff i E. Potter)

. symboliczny interakcjonizm jako wersja spotecznedwnstruktywizmu
(H. Blumer);

. najnowsze koncepcje antropologii spotecznej (Jel & Rogoff, C. Geertz).

Najmniej emocji wrod zwolennikdbw i przeciwnikdw konstruktywizmu
wywotuja zatazenia pedagogiczne dotyge podejcia do pracy edukacyjnej, praktyki
czy strategii uczenia @ii nauczania sformutowane przez J. Deweya, J. BRiage
L.S. Wygotskiego oraz J.S. Brunera.

J. Dewey byt przeciwnikiem przekazywania dziecionotogvej wiedzy
I stwarzania w praktyce szkolnej atmosfery surowdgiscypliny. Jego zdaniem

zdecydowanie wksz wartgs¢ map wiadomdaci i umiejgtnosci, ktére dziecko
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zdobywa dziki wkasnym poszukiwaniom i agynigciom, dzeki dziataniu i osobistemu
doswiadczeniu. ,W rozwoju naturalnym dziecka” — pisteDewey —,zachowanie¢si
czynne wyprzedza funkcje czysto odbiorcze (...). deskazenie tego zasadniczego
faktu jest jeda z najwaniejszych przyczyn tak wielkiej zwykle straty czasisit
w pracy szkolnej. Zmuszamy dziecko do zachowania bsernego, odbiorczego,
chtomcego” (Dewey, 2005, s.26). J. Dewey byt ,przekonanyschematy poznawcze
dziecka g jego samodzieln konstrukcy wynikajaca z nieustannej eksploracji: aby
pozn& obiekty, podmiot musi méz nimi aktywny kontakt, dzki czemu mae je
przeksztatc& musi je przestawéa korygowa, taczye, rozdzielgé i skltad& od nowa”
(Wozniak, 2014, s.144).

Dla J. Piageta ,podstawowym motorem rozwoju jestrzgovanie niezalme
od przekazu kulturowego” (Klus-Stska, 2000, s.59). Niemniej jednak psycholog
zauwaalt, ze dla efektywnej edukacji nalg dziecku stwarza warunki, w ktorych
bedzie ono mogto zdobywawiedz na drodze wiasnych éaiadczeé, gdy: ,wiedza
nieustannie wize sk z dzialaniem lub operacjami, czyli przeksztatcemia (za:
Wozniak, 2014, s.144). Dotyczy to w szczegdkioedukacji matematycznej, dla
skutecznéci ktorej konieczna jest zdaniem badacza wspotprasychologow
i matematykow. ,Gdyby nauczyciele matematyki” — dwo& J. Piaget ,chcieli
zapoznd sii z ,naturalm” struktura psychogenetyczn operacji logiczno-
matematycznych, odkryliby niespliwie, ze istnieje zbienos¢ o wiele wkksza, ni
mogliby sk spodziewd, miedzy gtdwnymi operacjami stosowanymi spontanicznie
przez dziecko a pegiami, ktére starajsic mu wpot w sposob abstrakcyjny” (Piaget,
1977, s.26-27).

Z kolei L. S. Wygotski akcentowat spoteczny chaeakprocesoéw poznania.
W jego przekonaniu ,gtéwn determinant rozwoju dziecka jest przekaz kulturowy
Z jego zasadniczym H&oikiem, jakim jest mowa” (Klus-Sfeska, 2000, s.59).
L. S. Wygotski i jego zwolennicy ,w ,ko —konstruowia” wiedzy szczegokn role
przypisup nauczycielowi, jego obecka w ,strefie najbliszego rozwoju” oraz
gotowdaici i kompetencji do cakeiowego przeprojektowywania sytuacji edukacyjnej
(,nauczyciel jako konceptualny agent zmiany”)” (€whiak, 2005, s.16).

Natomiast J. Bruner we wspoOiczesnym nurcie koRsmistycznym
w psychologii integruje rne podejcia do uwarunkowa rozwoju cztowieka,

podkrelajac, ze ,realna wiedza o rzeczywist jest wytworem umystu jednostki, ale
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uksztattowanym tradygji kulturowym sposobem aywania nargdzi. Dziecko musi
pozn& rozne narzdzia mylenia i systemy symboli, ktérych dostarcza kultwatore
stap sig jego ,prywatnymi nargdziami” w wyniku ,ponownego ich odkrycia”
I zrozumienia ich natury”(za:Batachowicz , 2011,9%.
Zdaniem J. Brunera pozarrtylko sprzeczngcia jest podkrélanie opozycji mgdzy
wspieraniem indywidualnego rozwoju jednostki a ysjpotecznieniem. W percepcji
badacza ,edukacja polega na ,udpsieniu” i ,uprzystpnieniu” tre&ci kulturowych
do maliwosci i potrzeb osdb uegzych sé w budowaniu siebie i wiasnych relacji ze
Swiatem; i odwrotnie: na ,usprawnieniu’zytkownikdéw kultury i zycia spotecznego
do potrzeb cgle zmieniajcego st swiata” (Batachowicz, 2011, s.24).Wedtug teorii
konstruktywistycznej proces nauczania przebiegaiggiyp fazach, ktore majscisle
okreslona kolejnas¢ (Wozniak, 2014).
Pierwsza faza to orientacja i rozpoznawanie wied2glega ona na wprowadzeniu
ucznia w okrélone zagadnienie i wywotanie jego zainteresowaniaiekawdgci,
co w konsekwencji powinno wzbudzjego wewrtrzna motywacg do uczenia si
W drugiej fazie modelu nauczania konstruktywistyegm dochodzi do rozpoznania
tego, co uczejuz wie i potrafi, czego wczaiej dagwiadczyt w zwazku z przedmiotem
poznania. Trzecim etapem jest restrukturyzacjali eeionstrukcja wiedzy, w ktorej
nowe wiadomeéci s3 wiaczane do wiedzy juposiadanej i w ten sposéb twergie
kolejne struktury wiedzy. Kolejny, czwarty etap umiejgtnos¢ zastosowania nowej
wiedzy, nowych informacji, umiejnosci i stosowanie ich w thych sytuacjach
I kontekstach. Na tym etapie napméejsze jest, aby sam udzetosowat nowo nabyt
wiedz w rozwiazywaniu r@norodnych zada Ostatnim etapem jest samodzielne
zauwaenie przez ucznia zmian w jego dotychczasowe] wiedzporéwnanie jej
Z wiedz uprzedmi. Zachodzi tu spkzenie zwrotne neidzy wiedz wyjsciowa a nows.
Analizujac dydaktyczne implikacje konstruktywizmu naterowniez podpé
problematylk zmieniagcej st roli nauczyciela. Ulokowanie w centrum edukacji
czynndci uczenia s, a nie nauczania powodujee nauczyciel z osoby, ktora
przekazuje niepodwalna i jedynie stusza wiedz staje st organizatorem warunkéw
edukacyjnych, darych uczniom mdiwosci podejmowania dziata poznawczych.
Nauczyciel — wyjania J. Piaget — ma by,niezbednym animatorem, ktérego zadaniem
bedzie stwarzanie odpowiednich sytuacji | opracowywan wytycznych

umazliwiajacych stawianie problemoéw zytecznych dla dziecka oraz wysuwanie
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przeciwstawnych przyktadow zmuszeych do refleksji i do kontroli rozwkan
niedostatecznie przerglgnych” (Piaget, 1977, s.25).
Konstruktywistyczny nauczyciel to przede wszystkorganizator i opiekun, Kktory
inspiruje uczniow do dziatania, akceptuje ich aotor, respektuje prawo do wiasnej
inicjatywy oraz do popetnieniaddu.
B. Gokbniak sygnalizyjc ,swoish modt na konstruktywizm” zastanawiagsina ile
owo zainteresowanie nauczycieli konstruktywizmerst jpowierzchowne, ,a na ile
wyraza poziomswiadomego radzenia sobie z nggami wpisanymi w jego aplikagj
(Gokbniak, 2005, s.17). Autorka zauseg ze da&¢ czsto w praktyce szkolnej
nauczyciele stosaj ,bardziej bezpieczne symulacje zni aplikacje
konstruktywistycznych teorii uczeniagsiTo, ze dzieci pracu w parach czy matych
grupach nad wyznaczonymi im zadaniami , nie pdzs jeszcze o tynre wystpuja
w roli badacza, ze samodzielnie dochoglz do wiedzy, ze nada
I negocjup znaczenia” (Gabniak, 2005, s.17). W konkluzji B. Gginiak (2005)
stwierdza stanowczoze konieczne jest przetransportowanie tego, ,Co wiem
konstruktywizmie” na m§lenie i dziatanie w kategoriach konstruktywistycehy

Jako najwaniejsze zalety konstruktywistycznego modelu uczesianalery
uzna przede wszystkim aktywizowanie #&bdnia ucznidw, zacftanie ich
do twdrczych i samodzielnych zachawautatwianie poznawanidwiata i dziatania
w nim dzeki nabytym umigjtnosciom poznawczym i praktycznym. W uczenig Si
wazniejszy od ostatecznego efektu w postaci zasobdayie wymiernych osignigé
dziecka staje sisam proces uczeniagsiczyli — refleksja, interpretacja, dochodzenie
do prawdy, rozwizywanie problemow z jednoczesnym zaatmgeaniem osobistym.

Organizowanie edukacji w oparciu o zadaia konstruktywizmu daje nadzej
na ksztaltowanie cztowieka wielowymiarowego, tw@ga i samodzielnego
w mysleniu. Stwarza warunki do rozwijania nawyku samaeddsznia i samorozwoju,
na wyposaenie uczniow w procedury umystowe, ktére pozwalap racjonala
interpretact otaczajcej rzeczywistsci.

Niestety od lat zauwa sk niezadowalajce wyniki nauczania matematyki.
D. Wood (2006) stwierdza kategorycznig, frustracg dotyczca poziomu nauczania
I uczenia s matematyki obserwuje shna catymswiecie. Autor przytacza wypowied
holenderskiego naukowca M.A. D.Woltersa: ,w dzisigich czasach nie mazjtakich

nauczycieli, ktérzy powiedzieliby,ze wszystko jest w posgdku w nauczaniu
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arytmetyki. Zdecydowanie za g jest dzieci, ktore nie lulpiarytmetyki, a nawet
gorzej, dzieci, ktére mya, ze jest to ,glupi” przedmiot. Poza nielicznymi wthami
sytuacja ta jest nader rozpowszechniona i trzebajpazna za oczywist” (za: Wood,
2006 s.209). Uczenie matematyki za bardzo skupgabswiem na procedurach,
a pomija rozumienie pegiowe. D. Wood konkluduje jednakie pozostaje ,mie
nadzieg na wynalezienie skuteczniejszych metod naucza(Webod, 2006, s.209,
rowniez Swoboda, 2007).

Na ten powany problem edukacji matematycznej zwracat ugvpg J. Piaget
piszc, iz ,jest zjawiskiem typowym faktze w klasach o normalnym poziomie
uzdolniexr tylko czs$¢ ucznidw rozumie matematykprzy czym ta ogé niekoniecznie
obejmuje osoby najbardziej uzdolnione w innych dzieach. Niekiedy nawet traktuje
sig rozumienie matematyki jako ozngakspecjalnego uzdolnienia, owejzy&i»
do matematyki, ktérej obeckbd lub brak § uwazane za wykladri powodzé lub
porazek, bez zastanowieniagsiczy te ostatnie nie byly me skutkiem metody
nauczania” (Piaget, 1979, s.150).

W Polsce badania dotygze niskiej skuteczrdgi nauczania matematyki
prowadzity trzy &rodki: Instytut Pedagogiki w Warszawie (Z. Cydzk Semadeni),
Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Krakowie (Z. Krygowskayidroz) oraz Uniwersytet
im. Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie (M. Cackowa) (za:Burtowy, 1992b).
Niepokopce @ takze raporty CKE dotycice poziomu kompetencji matematycznych
na przeprowadzonych egzaminach gimnazjalnych i rabtych (w 2015 roku
uczniowie kdiczacy gimnazjumsrednio uzyskali zaledwie 48% rdavych punktow
za arkusz z matematyki, a 76,0% maturzystéw zdggamin z matematyki) H. Siwek
dodaje,ze wchz aktualna jest opinia S. Lema, ktory pisze: ,st@dudo matematyki
dzieli ludzi na tych, ktorzy siw niej lubup i na takich, ktorzy jej nie ciergpji poniewa
nie potrafy zagustowaw wedrowkach po jej przestworzu” (za: Siwek, 1998, ¥.13

M. Burtowy uwaa, ze przyczynami niepowod#ew nauczaniu matematyki
w szkole mog by¢ zaniedbania ju na pocatkowych etapach ksztalttowania poj
matematycznych w przedszkolu. Autorka méwi o nidaitaym nauczaniu opartym
na ,dydaktyce pamci’ polegapcej na ,przyswajaniu przez ucznidw gotowych
schematdéw operacyjnych i stosowaniu ich w sposothar@czny. Takie pogbowanie

1 Na podstawie komunikatu CKE z dnia 19 czerwca 2015
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W procesie nauczania - uczenia wi niewystarczajcym stopniu wyzwalato aktywré
ucznidw, nie umgliwito im w pelni samodzielnej i twdrczej pracy ustgwej,
przyczyniatlo s do nasilenia trudrici w dalszej nauce tego przedmiotu” (Burtowy,
1992b, s.226).

K. Kotlarski (1990) stwierdza stanowczze przyczyma niepowodzé ucznidéw
w nauce matematykigsnieaktywne metody nauczania. ,Metody te nie odywhic
do dawiadczé dziecka i narzucajstyl rozumowania, ktory nie pobudza ciek&eio
I zainteresowania. W klasach patkowych, na etapie operacji konkretnych przycgzyn
najwigkszych trudnéci jest wykonywanie w sposéb mechaniczny zapgtaniych
schematéw zamiast ich rozumienia”(Kotlarski, 1996,28). D. Klus-Staska
i M. Nowicka dodaj, ze ,metodyka nauczania tego przedmiotu jest ,metadyk
wyjasnien”, a nie ,metodyls badania’. Dlatego uc#he niestety osiga ,poziom
kalkulatora”, a nie ,poziom badacza” (za: Seid8bbieszczyk, 2007, s.286).

Metody ksztaltowania pe§ 1 umiegtnosci matematycznych zmieniaty ¢si
w zaleznosci od poghdow filozoficznych. Jednale w opinii D. Klus-Staskiej
i M. Nowickiej ,przez wiele stuleci pefie skutecznego nauczania matematyle
zostato zdefiniowane i nie rozstrzygiu tez, czy kompetencje nauczyciela w zakresie
matematyki 8 wazniejsze od kompetencji wychowawczych czy w@dwrotnie (za:
Seidel i Sobieszczyk, 2007, s.286).

W nauczaniu matematyki né&wiecie wystpuja dwa podejcia: nauczanie
przez zrozumienie, zwane edukadéjonceptuala oraz nauczanie oparte na treningu
I nieustannycltwiczeniach, nazywane edukagrocedurala (Oszwa, 2006). U. Oszwa
dokonuje analizy obu pod€j wskazujc ich zalety i mankamenty. Autorka konkluduje,
ze: ,ztotym srodkiem jest taka realizacja edukacji matematyczaby dziecko, przy
wysokim poziomie rozumienia stawianych przed nindaaa nabylo dua biegtasc
w dokonywaniu oblicze i stosowaniu adekwatnych procedur liczenia” (Osz2@06,
S.6).

Najstarszym sposobem ksztaltowania u dzieckgaj liczby naturalnej jest
metoda obrazéw liczbowychnana rowniejako metoda réwnoczesnego podawania lub
przestrzenna. Rozpowszechndi V. A. Lay i A. M. Rusiecki. W. A. Lay — tworca
szkoty aktywnej- uwzat, ze ,zrodlem wytwarzania pe§ nie s izolowane wraenia,
lecz reakcja dczna: podmiot otrzymuje bade wraeniowe od srodowiska

i rownoczénie odpowiednio na nie reaguje, na skutek, czegkmae wzajemne
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przystosowanie podmiotu Krodowiska” (za: Moroz, 1982, s.38). Autor byt
zwolennikiem aktywnej postawy dziecka, ktéra ma wiyraza¢ w manipulowaniu,
ogladaniu, rysowaniu i wyprowadzaniu z nich dztafaatematycznych (Moroz, 1982).
W ujeciu metody obrazow liczbowych paje liczby powstaje w wyniku bezgp@dniej
obserwacji przedmiotow. W urdle dziecka tworzy si obraz liczhy w trakcie
przestrzennego przedstawiania zbiorow przedmiotO&niej — w wyniku
rozwijajacego s¢ procesu abstrahowania — dziecko opanowuje ogdipecip liczby
naturalnej. Tworcy tej teorii uwali, ze dziecko w trakcie biernego obserwowania figur
liczbowych, przedstawionych w statej konfiguradigstrzee ich kop¢ i wyabstrahuje

z nich pogcie danej liczby naturalne;j.

Kolejna metod, stosowan w edukacji matematycznej bylaetoda liczenia
oparta na zaleniach J. Deweya, ktory uwat, ze ,liczba nie jest faktem zmystowym,
lecz wynikiem procesu rozumowania. &o¢ liczby nie wytwarza siw umyle
dziecka przez obecid przedmiotéw, lecz jest wytworem umystu, ktory taferuje
przedmiotami,ze z mglistej i nieokrdonej catdci wytwarza caté¢ scisle okrelona”
(za: Moroz, 1982, s.39). W jegoeuju na proces liczenia sktadagic dwie czynnéci:

- abstrakcji, czyli wyszczegdlnianie przedmiotow jaldiebnych elementéw w danym
zbiorze;
- uogolniania, czylidczenie w cat&t przedmiotéw jednostkowych (za: Moroz, 1982).
J. Dewey uwzal, ze pogcie liczby nigdy nie powstatloby w urélg dziecka bez
praktycznego i celowego dziatania.a&tw procesie ksztaltowania liczby punktem
wyjscia powinno by mierzenie. Z niego wywodzi gipojecie liczby oraz dziatania
matematycznego.
Autor wyréznia trzy stopnie mierzenia:

.mierzenie jednostk nieokrglona — w trakcie, ktdérego ksztattujsic stosunki
ilosciowe (mniej, wgcej, po réowno), pociki dodawania i odejmowania;
- mierzenie jednostkokreslona - mierzenie wielkéci ciagtych za pomog jednostki
miary dlugaci, ktore umdliwia dzieciom opanowanie czterech dziala
arytmetycznych;
- mierzenie jednostk o okr&lonym stosunku do wielkoi innego rodzaju —
(pienikdze w stosunku do wadc roznych towardow), ktore stanowi podstaw

wprowadzania proporcji i rownania” (za: Moroz, 198211).
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Teorie J. Deweya nie znalazly jednak zastosowanigraktyce, zaréwno
przedszkolnej, jak i szkolnej. Nie mma, bowiem ogranicZadziatalngci umystowe;j
wytacznie do sytuacji zzycia codziennego. Takie podeje rozwija oczywicie
myslenie  konkretno-praktyczne, ale hamuje rozwdj skmyia abstrakcyjno-
teoretycznego.

Analizujac metody ksztalttowania pg@ matematycznych natg omowi
rowniez meto@ nauczania cakciowego J. Wittmanalwdérca metody wyrinia liczbe
glébwma (kardynalm), ktéra oznacza moc danego zbioru. Liczba ta pEgtciem
abstrakcyjnym. J. Wittman zauws ze ksztaltowanie pef liczbowych powinno b§
poprzedzone znajomcia okreslen: duzo, mato, mniej, wicej, tyle samo. Naly je
ksztattowa od wielkasci prawdziwych przedmiotéw, ktarjest grupa bawcych sé
dzieci. Dzieci w trakcie zabawy ucsi¢ orientacji w przestrzeni (przed, za, obok, nad,
naprzeciw), wyodgbniania cech wielka&iowych (dtugi, krétki, ntszy, rowny) oraz
okreslania stosunkow iléciowych (mniej, wecej po réwno). Dopiero po tych zabawach
maozna przejé do zag¢ na zbiorach rinych przedmiotow (Moroz, 1982, s.42-43).

Jednake, jak dowodz prowadzone przez H. Moroza badania eksperymentalne
w zakresie modernizacji nauczania pgkawego matematyki najbardziej skuteczne
jest czynndciowe nauczanigego przedmiotu. Twosc metody czynnéciowej jest
Z. Krygowska, ktéra po raz pierwszy zwrécita uwaga znaczenie i konieczéo
powiazania wiedzy psychologicznej dotycej podstaw rozwoju intelektualnego
dziecka zescistoicia i precyzp abstrakcyjnych pef matematycznych (Siwek, 1998).
J. Piaget wyjgniat ,uczymy s¢ matematyki tak, jakby chodzito o prawdy dgste
wytacznie za pomag abstrakcyjnego, a nawet specjalnegoyka, jakim jest gzyk
symboli operacyjnych. Tymczasem matematyka obejrptgede wszystkim dziatania
wykonywane na przedmiotach, operacjé gsazawsze dziatanianiicisle migdzy sola
powiazanymi, tyleze wyobraanymi, nie z& wykonywanymi w sensie fizycznym”
(Piaget, 1977, s.87).

Z. Krygowska tak charakteryzuje opracowarprzez siebie koncepg]
metodyczg: ,czynnaciowe nauczanie matematyki jest pgstwaniem dydaktycznym
uwzgkdniajacym stale i konsekwentnie operatywny charakter matgki rownolegle
z psychologicznym procesem interioryzacji prowgym od czynnéci konkretnych
i wyobrazeniowych do operacji abstrakcyjnych” (Krygowska/729s.118). Istotne jest,

by uczé mogt podejmowa aktywnd¢ dziataniow, przechodzc od konkretu
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do matematycznej abstrakcji, gdyzaréwno nowe déwiadczenia, jak i podejmowanie
trudu radzenia sobie z sytuacjami problemowymi as$p istotny generuje jaktiowy
przyrost kompetencji” (Rura i Klichowski, 2011, $6). K. Zajdel wyjania, ze
gldbwnym celem tej metody jest, aby uszadobywat wiedz na drodze rozwiywania
zada powiazanych z rzeczywistgoia. ,Nie chodzi tu jednak tylko o ksztattowanie
poje¢ matematycznych, ale o odpowiedzi na pytanie, @kmiazna osagnac¢? Przy
okazji ksztalci si takze osobowéc: intelekt, emocjonaln@ i zmyst praktyczny. Tak
wiec uczé odkrywa prawdy matematyczne sam, a nie odbierdylje odgoérnie,
automatycznie” (Zajdel, 2005, s.6).

W miare uptywu lat koncepcja nauczania czy&ciowego zyskiwata coraz
pewniejsze podstawy i coraz ¢kszy popularné¢ wsrod dydaktykéw i nauczycieli
matematyki. Zwraca &i przy tym uwag na szczegllne znaczenie nauczania
czynnagciowego w pocatkowej edukacji matematycznej, gdypozwala ono
na zadawanie pyiaprzez dzieci, na badanie przedstawionych sytuaegjifworzenie
rozmaitych rozwizah i dochodzenie do celu oymi drogami (Dudel i Szada-
Borzyszkowska, 2013).

Kontynuatorly omawianej koncepcji jest H. Siwek, ktora wskazug,metoda
czynnaciowa ,eksponuje koniecz§é zintegrowania w nauczaniueggja pogciowego
i algorytmicznego, odchode w ten sposob od wskazaauczania mechanistycznego,
ktadacego nacisk na wyuczenie regut i algorytmow, éwiczenie umiedtnosci
rozwigzywania zadé nawet bez ich doktadnego rozumienia. (....) Kongepa
dystansuje si rowniez od zasad nauczania empirystycznego, ktére stawides
za gtowny cel nauczenie rozygywania praktycznych zada radzenia sobie ,po
swojemu” w r@nych sytuacjach, byle tylko agjna¢ pozytywny skutek”(Siwek, 1998,
s.10).

Zgodnie z metogl czynndciowa dziecko rozwizujac zadania zdobywa wiegz

operatywn, gdyz ,samodzielnie realizuje dregod konkretnej dziatalriai, obserwacji

i analizowania jej skutkbw do symbolicznej reprdaej’(Gruszczyk-Kolczyiska

| Zielinska, 2009a, s.31).

E Swoboda dodajeze w takim ugciu ,nie rozdziela si calego procesu uczenia Si
matematyki na okres przygotowawczy, nauczanie warmzkolne, i dalsze etapy -
w tym sensieze przyjmuje s jedna¢ specyfiki uczenia simatematyki (...).Jednak

na kadym z tych etapdéw istotneastakie elementy, jak: matematyzowanie,
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komunikowanie, odkrywanie, rozumowanie. Rzecz w ,tyiny na kadym etapie
rozwoju te aktywnéci odbywaty s¢ w sposéb zgodny z poziomem rozwoju shepia
(Swoboda, 2007, s.71).

H. Siwek przekiada zasady czysnmwej metody nauczania nezyk praktyki
pracy nauczycielskiej. Autorka wymaie podkréla, ze podczas lekcji stranaktywmn
powinien by przede wszystkim ucie gdyz warunkiem szczegOlnie vimaym
W nauczaniu matematyki jest postulowane przez &gd®a ,stosowanie metod
aktywnych, pozwalagych na spontaniczne poszukiwania i wymagggh, aby kada
prawda, ktég trzeba odkry, byta na nowo odkrywana przez ucznidéw lub przymagn
odtworzona, a nie tylko mu przekazana” (za: Siwigl8, s.13; take Swoboda, 2007).
G. Trelinski dodaje, 2 nauczanie - uczenie ¢simatematyki ,powinno by
ukierunkowane na wyzwalanie, wspomaganie i orgavéxoe takich rodzajow
aktywnaici matematycznej ucznia, w toku ktérychdaie nasipowato ksztattowanie
poje¢ typu matematycznego, rozumienie i przyswajanie wdasndci, ksztalcenie
rozumowa, wreszcie opanowywanie umggjosci umazliwiajacych mu radzenie sobie
w trudnych sytuacjach zadaniowych”(T¥elki, 2005, s.50).

Podobne stanowisko zajmuje Z. Kierstein (2006)\ktdwaza, iz w dobie przemian
zachodzcych w dwiacie stosowanie metod aktywnych w szkolnej preétiekcyjnej
jest wrcz koniecznécia. Autor dowodzi,ze @ to metody, ,ktére pozwalajuczniowi

rozwija¢ intuicje, nowe pomysty, wyrabéaumiegtnos¢ komunikowania si i sztuke

dyskutowania” (Kierstein, 2006, s.3). Z. Kierstg2006) omawia tale propozycje
metod aktywnych stosowanych na lekcjach matematigkiktorych zalicza: meted66

(6-osobowe zespoly, 6 minut na rozmwanie problemu), meted635 (6 grup, 3
pomysty, 5 tzw. rund), metedJIGSAW (uktadanka zwana tak metod stolikow

zadaniowych lub metadekspert), metagdmetaplanu, metedknieznej kuli oraz metoe

PORTFOLIO.

Sytuacja edukacyjna, w ktérej przexmauczenie si nad nauczaniem zmienia
role nauczyciela. Ma on spetdiarole doradcy, inspiratora, eksperta nauczania,
od ktérego wymaga&i
- umiejtnosci okreslania operacji umystowych, ktére dziecko przeproread
podczas ksztattowania @dj matematycznych, dobierania odpowiednich czyono
praktycznych, ktére wymaggjod dziecka podgia wymienionych wyej czynndci

umystowych;
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- zapewnienia dziecku niegtbnychsrodkéw dydaktycznych, ktére umlowia mu
wykonanie zaplanowanych czyrieg

- opracowania zestawéwiczen, zabaw i gier dydaktycznych, w trakcie, ktorych
zostan zastosowane zaplanowane przez niggdki dydaktyczne (za: Moroz, 1982).

Zasady dziatania nauczyciela konstruktywisty, gtg=go w edukacji
matematycznej strateginauczania przez odkrywanie szczegétowo omawia W. T
(2006a). Dotycz one korzystania z wcgeiejszych déwiadczeé i wiadomaci dziecka,
szanowania i rozwijania jego autonomii, tworzeniarumkéw do samodzielnego
myslenia, zadawania pyia i szukania odpowiedzi, rozbudzania dziegch
zainteresowa oraz pietgnowania ich naturalnej ciekawa.

Nauczanie matematyki prowadzone zgodnie ze wskaziargsadami pozwala dziecku
samodzielnie odkrywamatematyczne tajemnice i poprzez to stwarza gzaeslepiej
przyswoi sobie odkryt prawidtowaé¢, nie ,zrazi s§ matematyk”, bedzie umiato
w praktyce postugiwva sic wiedz z tej dziedziny orazze Ikgdzie wdraane
do rozwhzywania probleméw (rtnego typu), do krytycznego i tworczego dienia,
ale take bzdzie lepiej komunikowato giz kolegami” (Tyl, 2006a, s.146).

Istotm role nauczania czynsciowego w edukacji matematycznej, dostrzega
rowniez E. Gruszczyk-Kolcziiska, zdaniem ktorej ,nie ma innej drogi rozwoju
myslenia (szczegOlnie tego operacyjnego), jak samduziebadanie zmian
zachodzacych w otaczajcym swiecie. Nie mana zas{pi¢ badawczego poznaniaiata
opisem, ,jaki tenswiat jest” i ttumaczeniem zjawisk, ktoérych senset&io powinno
samo déwiadczy i przemyle¢. W trakcie uczenia sipoprzez odkrywanie powstaje,
bowiem wiedza ,gafca” i operacyjna, wiedza, ktora skfania do dalszgobzukiwa.
Natomiast to, co dziecko otrzymuje od dorostegootogej ,kapsutce informaciji” jest
dla niego mato przekomage, a czsto po prostu nudne” (Gruszczyk-Koldzka, 1989,
s.111-112).

H. Siwek (1998) zauwa, ze szczegoblnie efektywne jest paaénie nauczania
czynndgciowego znauczaniem realistycznywpracowanym przez H. Freundenthala.
Zgodnie z 4 metod, uczniowie powinni budowapojcia i operacje matematyczne
na drodze naturalnej, w rzeczywistych sytuacjaabkiazh ich déwiadczeniom oraz
przechodzi od poj¢ prostych do bardziej skomplikowanych (matematyaaipnowa).
Wykonywanie zada powinno uwzgidnia¢é mozliwo$¢ rozmaitych rozwgzan, analiz
i dyskusiji.
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Koncepcji czynnéciowo-realistycznego nauczania matematyki E. Grgec
Kolczynska i E. Zielhska przeciwstawiajbardzo popularny obecnpapierowysposob
prowadzenia edukacji matematycznej, ktory realizoygest w zeszytackwiczen
wypetnionych bogato ilustrowanymi zadaniami, koleyoni grafami, wyranie
zapisanymi ¢wiczeniami. Zdaniem autorek taki sposob prowadzee@dukacii
matematycznej jest bardzo wygodny dla nauczycidawy pod wzgédem
organizacyjnym, pozwala wreszcie na wykonanie wtkind czasie wielu zada
Jednalke ilos¢ nie przektada sina jakd¢. Papierowysposéb prowadzenia edukacji
matematycznej jest bowiem dgryy dla wielu ucznidw (Gruszczyk-Kolcagka
I Zielinska, 2009a; Gruszczyk-Kolcagka, 2012a). Nie pozwala gromadzi
potrzebnych déwiadczér przestrzennych, z ktorych umyst dzigry rozwinie
umiegtnosci i wiadomdci. Nalezy wyraznie zaznaczy, ze rozwhzywanie zada
z zeszytdw ¢wiczeh nie o0znacza czyndoiowego uczenia e&i matematyki.
E. Gruszczyk-Kolcziiska wyjdnia, ze ,nharysowanych w zeszytach obiektow nie
mozna traktowa jak konkrety, bo dzieci nie magch przesus, zabr&, dotazy¢ itp.
Ponadto czynni prowadace do rozwizania kolejnych zadesy w zeszytaclktwiczen
podobne do tych, ktére stosuje & rozwiazywaniu rebuséw i zagadek!!! Sporo dzieci
uwaza wiec, ze trzeba odgadi wynik”(Gruszczyk-Kolczyiska, 2012a, s.143). G. Rura
i M. Klichowski pisza o ,paradoksie kart pracy”, ktoére oddalamatematylk
od rzeczywistéci (Rura i Klichowski, 2011). Wynika sl niepokogcy fakt, ze
»papierowenauczanie matematyki wypycha corazaej matych uczniéw néciezke
niepowodzé szkolnych, zwlaszcza w zakresie nauki matemaBtyczy to take tych
dzieci, ktére rozpoegy nauke szkolm z wystarczajca dojrzalGcia szkolra, w tym
takze w zakresie operacyjnego rozumowania’(Gruszczylct§mska i Zielihska,
2009a, s.36). Podobne wnioski formutuje rowni&. Treliaski, ktory uwaa, ze
uczniowie pracujcy wytacznie z kartami pracy ,w znacznej mierze Ilsierni lub
przejawiaj w sytuacjach zadaniowych, zachowania typowe dlazrdamdgci
matematycznej”(Trefiski, 2005, s.57).

Do jeszcze bardziej zatra@acych wnioskéw dochodzi A. Kalinowska, pisz
ze ,polska szkota pozostaje na ogo6t bastionem r@mid) mylenia matematycznego
ucznia, opieracego st na zasadzie magazynowania dkeych, zaprezentowanych
przez nauczyciela lub paghznik algorytméw, a nagbnie — przez w§wiczenie

sposobow postugiwania ¢sinimi — doprowadzania do posigego rozpoznania
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problemu. Oznacza toze mylenie matematyczne ucznia ma polegaytacznie
na kroczeniusladami wyznaczonymi przez prowagdego. Ozadnej samodzielsoi
intelektualnej, oczywicie, w tym wypadku trudno mowiKalinowska, 2005, s.14).

Jak wskazano w pierwszej ¢ei rozdziatu poszukiwania skuteczniejszych
metod uczenia matematyki to problem szkolnictwa cadym swiecie. Ciekawych
porowna metod nauczania matematyki stosowanych w krajaetthddu oraz
w szkotach azjatyckich i rosyjskich dokonuje D. Wo(2006). Autor zauwa, ze
w szkotach japaskich zdecydowanie bardziej powszechne jest qolmgle nauczanie
z wykorzystaniem wielu pomocy naukowych w celu nmodania sytuacji
matematycznych. Uczniowie gsnie tylko ukierunkowywani na e€zte uywanie
materiatéw, ktére majim pomoc w symulowaniu i rozazywaniu problemow, lecz
rowniez s zaclgcani do przygldania s¢ problemom 2z rénych perspektyw
| rozwazania oraz ocenienia alternatywnych strategii rgzamia (Wood, 2006, s.248).
Z kolei w podecznikach rosyjskich preferujegsiaczenie rénych rodzajow zada co
pomaga w zapobieganiu mechanicznemu i automatyaziséomsowaniu zapagtanych
zasad.

We wszelkich poszukiwaniach innowacyjnych, nowdtmts metod uczenia
matematyki naley jednak pamita¢ przede wszystkim o, tymze — jak zauwaza
Z. Semadeni —kluczow kwesth jest zgodné& procesu ksztalcenia z naturalnym
rozwojem umystowym i emocjonalnym dzieci” (Semade@iruszczyk-Kolczyska,

Trelinski, Bugajska-Jaszczott i Czajkowska, 2015, s.10)

5. Trudnosci dzieci w uczeniu s matematyki

Matematyka jest przedmiotem, ktory sprawia ucznioajwiccej problemow,
nieraz przez caleycie szkolne. K. Kotlarski wygaia, ze , w matematyce postugujemy
sig symbolami symboli, zatemezyk matematyki jest abstralgcjvyzszego rzdu, ankeli
jezyk innych nauk” (Kotlarski, 1990, s. 24).

Poza tym sama matematyka nie jest weryfikowalnaimscgnie, poniewa nie
swiat empiryczny jestrodiem twierdzé w matematyce, tylko abstrakcyjne konstrukty
myslowe i twierdzenia” (Kotlarski, 1990, s.25; podoérialinowska 2006). Ponadto
J. Klysewicz zauwza, ze brak umigjtnosci matematycznych nie pozwala wielu
uczniom sprostarosracym wymaganiomzyciowym. Tacy uczniowie - jak wskazuje

autorka ,myh numery autobusow, ddnie wykrcaja numery telefonow, przgwaja
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nieporozumienia towarzyskie, myl daty i godziny umowionych spotkamap ktopoty
z odczytywaniem mapy w podrp Te chgte niepowodzenia w pokonywaniu trugdob
W zyciu codziennym, poggaja za solh konsekwencje. Prowagzdo unikania
samodzielnego rozwzywania zada o charakterze logicznym, przez co zide
doswiadczenia, zmieniaj samooceg | poczucie wilasnej warfoi cziowieka”
(Ktysewicz, 2008, s.15-16).

Obecnie na catyméwiecie realizowane asbadania dotycge diagnozowania
umiejtnosci i zdolngci matematycznych dziecia®ne, jak podaje U. Oszwa (2008a),
skoncentrowane wokét trzech nurtéw tematycznyclerniszy to analiza agnozji cyfr
I akalkulii z punktu widzenia neuropsychologii kbanej. W drugim nurcie problemy
w matematyce spostrzegana gmko dodatkowe skutki dysleksji lub zaburzenia
analogiczne do specyficznych trudob w czytaniu. Natomiast neuropsychologia
rozwojowa probuje wyjmia¢ trudndci arytmetyczne odwota¢ sk do ich mdzgowych
mechanizmodw.

Zagadnienia trudrigi w uczeniu si matematyki na gruncie polskim analizuj
przede wszystkim E. Gruszczyk-Kolewka (1989,1992, 2009b), U. Oszwa (2008b)
J. Klysewicz (2008) i B. Zarucka (2008). Z zagranich bada nalezy wymienic prace
L. Kos¢a (1974, 1982), C. Lewisa, G. J. Hitcha i P. Wak@g994), S. Ostada (1998),
L. D. Hanicha i wspotpracownikow (2001) czy L. Sudhsa i D. Fuchsa (2002) oraz
B. Butterwortha (1999, 2005) (za: Oszwa, 2008b).

Procesowi uczenia, polegagmu na nabywaniu nowych umggjosci zawsze
towarzyszy pokonywanie trudém. Cecly charakterystyczn dla uczenia i
matematyki jest rozwzywanie zada ktore powinny by dostosowane do mliwosci
rozwojowych dziecka. Gdy potrafi ono w miasamodzielnie rozwzat dane zadania
to — wedlug E. Gruszczyk-Kolcagkiej i E. Zielhskiej przeywa trudnasci zwyczajne
Nie naley ich usuwaé, gdyz pokonywanie trudriei wpisane jest w szkolny proces
uczenia si matematyki (zob. Gruszczyk-Kolazska, 1992; Gruszczyk-Kolcagka
I Zielinska, 2009a; Kawc#gka, 2004; Zarucka, 2008). Dostreaie trudnéci
Zwigzanych z rozwizaniem zadania powoduje wzrost r@m i emocji ujemnych,
takich jak niepokdj czy poczucie zagemia. Jest to jednak zjawisko korzystne,
poniewa implikuje maksymalny wysitek intelektualny i moizihck. Dlatego takie
trudnaci nie powinny niepokai dorostych. Nalgy jednak zadba o to, aby stopie

trudnaci zadania byt dostosowany do #aiwosci dziecka, tak, by umialo ono
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skutecznie radzisobie z normalnymi trudsoiami i pokonywé je samodzielnie lub

Zz niewielkhs pomog dorostego. Natomiast gdy zadania sbyt trudne, wyranie
przekraczajce maliwosci sprawcze dziecka, dochodzi do nasilenia frugtratziecko
przerywa dziatanie. E. Gruszczyk-Kol@éska dodajeze ,towarzyszy temu utrata wiary
we wiasne mdiwosci poznawcze i wykonawcze. Obawa przed nieuchronnym
niepowodzeniem zmusza dziecko do wycofywan¢gazstkada wymagajcych wysitku
intelektualnego. Pogbia st nerwowd¢é oraz zmniejsza i tak juniska odporn&
emocjonalna (Gruszczyk-Kolcagka, 1992, s.8). Trzeba zatem wnikliwie kontroléwa
aby wzrost nagria zwhzanego z diwiadczanymi trudngciami nie przekraczat progu
odporndci emocjonalnej dziecka; aby byt stymulcy, a nie parakujacy.

Oprocz trudnéci zwyczajnych wymienia gitakze trudnasci nadmierne Ich
zrodtem @ czesto rodzice, ktorzy majwygorowane oczekiwania i ambicje wobec
dzieci oraz nauczyciele, datnie diagnozujcy mazliwosci ucznidéw i dagcy im zadania
zbyt trudne.

Trzeci rodzaj trudngei to trudnasci specyficzne (Gruszczyk-Kolcziiska
I Zielinska, 2009a). Powstapne z powodu mniejszej dojrzébd dziecka do uczenia
sig matematyki wynikajcej z wolniejszego lub nieharmonijnego rozwoju. Ddarowna
upatruje w tym ,praprzyczynwczesnych niepowodaew tej dziedzinie i zarazem
poczatek powstawania mechanizmu, ktory unietiwia skuteczne przekroczenie tej
bariery” (Darowna, 2005, s.7). Trudiwd te bowiem ,szybko pogbiaja sic
I rozszerzagg do tego stopniaze nastpuje blokada w nabywaniu wiadosu
I umiejgtnosci matematycznych”(Gruszczyk-Kolcaska i Zielnska, 2009a, s.24).
I mimo, ze — jak dowodzi E. Gruszczyk-Kolozgka (1992) mate dziecko posiada
nieograniczone uzdolnienia i tatéouczenia & matematyki, to jednak coraz &tij
ucznidw o prawidiowym rozwoju intelektualnym @aadcza niepowodzew nauce
matematyki (take Wadsworth, 1996; Aebli, 1959; Krygowska, 197%18khska, 1981
I in.). M. Darowna przestrzegae ,w efekcie powstaj blokady w uczeniu sgi
matematyki, zanika motywacja wewirena, a pojawia giniecke¢ do wszystkiego, co
wiaze sk z tym przedmiotem, zwana efektem wyuczonej bez@anpoznawczej”
(Darowna, 2005, s.7).

Taki stan implikuje konieczrdé podgcia bada i analiz dotyczcych
specyficznych trudri@i w uczeniu s matematyki okrdanych jako dyskalkulia

(zaburzenia zdolrsgi matematycznych). Jednoémée naley zauway¢, iz obecnie

56



coraz cgsciej zamiast okrdenia specyficzne truddoi w uczeniu si matematyki
(z literatury psychopedagogicznej) stosujee dermin dyskalkulia, zaczerpgy
Z pismiennictwa neuropsychologicznego, stanmyi pewien skrét m§lowy, stowo-
klucz (Oszwa,2007, 2008b).

Pierwsza definicje i klasyfikacg dyskalkulii rozwojowe] przedstawit L. K6
(1982). Badacz dowodzite ,dyskalkulia rozwojowa jest strukturalnym zabunizen
zdolnaci matematycznych, magych swe podie w zaburzeniach genetycznych
I wrodzonych tych ogci mézgu, ktére s bezpdrednim podiagem anatomiczno-
fizjologicznym dojrzewania zdoldoi matematycznych odpowiednio do wieku, bez
jednoczesnego zaburzenia ogoinych funkcji umystiwykose, 1982, s.23).

U. Oszwa (2008b) dokonuje analizy wielu stosowangamiennie terminow
(npmathematical disorder, mathematical disabilitiesathematics disabilities czy
numerical disabilities oraz omawia kryteria rozpoznawania specyficznyeburzé
umiegtnosci arytmetycznych. W podsumowaniu autorka przyjmuje ,dyskalkulia
rozwojowa obejmuje specyficzne zaburzenia zdanarytmetycznych, rozpoznawane
na podstawie analizy deficytow poznawczych ujawydainprzez dziecko w kontégie
prawidtowego rozwoju intelektualnego i sprzy@jch warunkéw edukacyjnych”
(Oszwa, 2008Db, s.27).

Przeghdu literatury poruszafej zagadnienie przyczyn powstawania
nadmiernych trudri@i w matematyce dokonuje B. Zarucka (2008). Autosiskazuje,
iz specyficzne zaburzenia unggjosci matematycznych wynikajz nieprawidtoweéci
proceséw poznawczych, z niepetnosprasenantelektualnej, obrionego poziomu
inteligencji, wad wzroku lub stuchu, chordb przekifeh, ale take mog wyptywat
z zaniedba srodowiskowych i pedagogicznych.

M. Kurant z kolei dokonuje podziatlu przyczyn zalmirzarytmetycznych
na: ,wewrgtrzne — leace po stronie dziecka (mikrouszkodzenia centralngfadu
nerwowego, choroby, zaburzenia emocjonalne it@z aewrtrzne — lgace po stronie
szkoty (np. niewtéciwa metodyka nauczaniapdz po stroniesrodowiska rodzinnego
(np. niewtdciwa opieka, brak pomocy podczas odrabiania Ieék@fiurant, 2008, s.81;
takze Gruszczyk-Kolcziyiska, 1989).

Wskazane deficyty funkcji poznawczych dotyagdwnie pamgci operacyjnej,
brakow uzdolni@ do przedmiotowscistych czy wspoétwyspowanie z trudnaciami

w czytaniu. Na potwierdzenie tych ostatnich imptikdJ. Oszwa (2008b) przytacza
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wyniki badax C. Lewisa, G. J.Hitcha i P. Walkera (19943réd dzieci brytyjskich,
izraelskie prace V. Gross-Tsura i O. Manora (1986)weskie poszukiwania S. Ostada
(1998), pomiary L. D. Hanicha i wspotpracownikow0(2) czy L.S. Fuchsa (2002).
W podsumowaniu jednak autorka stwierdza niejednczm&¢ i niespojna¢ rezultatow
bada nad przyczynami trudsoi w uczeniu si matematyki (Oszwa, 2008b).

Ciekawe obserwacje na temat trugitiow nauce matematyki w szkolnictwie
niemieckim przedstawia E. Schuberth (2013) wskgzujwa zrodla powstawania
blokad matematycznych:

- bledy dydaktyczne np. zmiana metody nauczania, zbge gpowhzanie liczenia
Z pomocami dydaktycznymi, logicyzm w nauczaniu mretgki w szkole, zmiany
jezyka, w ktorym dziecko siuczy (problem imigrantéw) oraz specyficzne dladzk
waldorfskich zbyt dtugie zatrzymywaniezsiauczyciela przy rytmach;

- problemy psychiczne - zbyt wysokie wymagania stawia dziecku,
stygmatyzowanie niepowodze domowy przymus i nieustanne stawianieagsicé
W nauce jako priorytetu, co doprowadza do stan@kowych, zwanych folai
arytmetyczag.

W Polsce szczegbtowe badania nad przyczynami niegpgv w uczeniu si
matematyki przeprowadzita E. Gruszczyk-Koltgka (1989, 2009b). Autorka
dowodzi, ¥ zrédtami niepowodze w zakresie matematyki zaburzenia rozumowania
operacyjnego, zaburzenia w percepcji wzrokowej agpaci manualnej, a take
niekorzystne uwarunkowaniodowiskowe, nieprawidtowe ksztattowanie aktyweio
dzieci na lekcjach matematyki oraz zme czynniki emocjonalne, ktére blokuyroces
uczenia si (takze Kurant, 2008; Oszwa, 2008b). E. Gruszczyk-Kalska uwaa, ze
.dla dzieci, ktore maj nadmierne trudn@i w uczeniu si matematyki, zadania
zmieniap swoj sens. Zamiast stan@wsytuacg trudma intelektualnie, rozwazywanie
zada staje st dla nich sytuagj nieznédna emocjonalnie, przed ktdmnalezy sic broni.
Dlatego te dzieci o niskiej odporri@i emocjonalnej nie potrafiwytrzyma napkec
zZwigzanych z uczeniemegmatematyki (za: Kawczgka, 2004, s.179).

Analizujac przyczyny trudnéci w edukacji matematycznej nale réwniez
uwzgkdni¢ problem dojrzatéci dziecka do uczenia gsimatematyki. Rozumowanie
matematyczne, pefia oraz ¢zyk matematyki maj bowiem charakter operacyjny.
Zatem rozumowanie golace podstaw rozwiazywania problemow matematycznych,

musi by prowadzone w konwencji operacyjnej. Aby dzieckdéobgotowe do uczenia
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sig matematyki, musi postugiwasi¢ rozumowaniem operacyjnym, bo tylko ono
umazliwi mu rozumienie sensu pg@ matematycznych. Natomiast ,rozumowanie
operacyjne na poziomie konkretnym — wystargzan dla rozumienia pef
matematycznych — pojawiagsiv zyciu przecgtnego dziecka okoto sidédmego roku
zycia, czyli doktadnie w tym czasie, kiedy zaczyme cmaule matematyki w klasie 1”
(Gruszczyk-Kolczyska, 1989, s.14). Nalg jednak pamgtac o duzym indywidualny
zroznicowaniu tempa rozwoju umystowego dzieci, co ik niekorzysta sytuacg
dziecka rozwijajcego s¢ nieco wolniej, ktore musi rozpoczyhaauk: matematyki bez
koniecznej dla jej pojmowania dojrzaéd intelektualnej. Niekiedy jest to zdica
zaledwie kilku tygodni, lecz jak dowodzi E. Grusyk&olczynska ,zupetnie
wystarcza dla uruchomienia mechanizméw obronnydkumcych proces uczeniagsi
matematyki (Gruszczyk-Kolcagka, 1989, s.45; tak Kawczyiska, 2004).

Dodatkowa trudnag¢ implikuje rowniez fakt, ze pogcia matematyczne ze
wzgledu na swoj operacyjny charakter mogowstawa wytacznie poprzez okéona
aktywnas¢ dziecka. W tych dziataniach musi ono wykazs wiasciwa koordynacy
wzrokowo-ruchow, precyzyjnym spostrzeganiem oraz dpkprawnécia manualq.
Zaburzenia tych funkcji mag by¢ przyczynami niepowodze w uczeniu Si
matematyki.

B. Zarucka (2008) analizowata przyczyny trugtionatematycznych w opinii
nauczycieli nauczania zintegrowanego. Autorka wmiéd czynniki pedagogiczne,
psychologiczne, spoteczno-ekonomiczne, somatycdnowmotne | intelektualne.
Badani nauczyciele za najwdaejsze uznali risze maliwosci intelektualne uczniow
oraz niedojrzak do nauki matematyki, a za najmniej istotne — pryNy
pedagogiczne z naciskiem na mitzbe ¢wiczen praktycznych.

Dyskalkulia dotyczy gtownie truddoi z opanowaniem podstawowych
umiejgtnosci liczenia tzn. przeliczania elementéw oraz wykweagia prostych dziata
matematycznych: dodawania, odejmowania, #en@ i dzielenia, nawet w matym
zakresie liczbowym.

U. Oszwa wskazuje jeszcze ,stabe umtmpsci rozumowania matematycznego
ujawniapce s¢ w codziennych sytuacjach w postugiwanig pienkdzmi, ktopotami
z kontroh wydawanej reszty, dokonywaniem prostych oblicze udzialem
podstawowych operacji arytmetycznych. Dodatkowo tepuga  trudnaci

w opanowaniu podstawowych regut liczenia. Objawgm towarzysz inne problemy
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zZwigzane z postugiwaniem¢siiczbami i ich powazaniami z czasem i przestrzgni
takie jak: stabe wyczucie kierunku, tatwa dezowlefd w otoczeniu, trudsoi
z ustaleniem porglku wydarzé przesztych i przysztych” (Oszwa, 2008b, s.36).

B. Zarucka (2008) na podstawie badatasnych dokonuje zestawienia najgiszych
przejawdw trudngci ucznidw na lekcjach matematyki dostrzegane przaaczycieli
nauczania zintegrowanego gcych w klasach trzecich. W wkiszaci przypadkdéw
wymieniane byty bidy popetniane przez uczniow w obliczeniach orazaliaie zada
tekstowych i nieznajon#o tabliczki mnaenia (take Dudel, 2012).

Niski poziom techniki liczenia potwierdzajéwniez badania E. Kozak-Czgwskiej
(1987) oraz H. Spionek (1973).

Poziom umigjtnosci postugiwania si liczbami przez uczniow z trudécami
W uczeniu s§ matematyki badaty A. Goltkiewicz-Kawa i U. OszwaD(@8). Autorki
dowodz, ze dzieci z zaburzeniami arytmetycznymi uzyskupizsze wyniki
we wszystkich ocenianych aspektach postugiwangalisebami: w transkodowaniu,
szeregowaniu, dokonywaniu obliéze rozwiazywaniu zada tekstowych oraz
Znajomdci systemu pozycyjnego.

Rodzaje trudngi dzieci z dyskalkuli podczas rozvazywania zadé tekstowych byty
takze przedmiotem szczego6towych badgakie wsrdod uczniow klas 11-VI szkoty
podstawowej przeprowadzita M. Kurant (2008).

Zbiezne opisy przedstawionych symptoméw specyficznychbueas
umiegtnosci arytmetycznych mina spotyké takze w literaturzeswiatowej, ktorej
przeghdu dokonuje U. Oszwa (2007, 2008a, 2008b).

Autorka pisze réwnie o informatorze rozpowszechnionym w szkotach bskigh,

w ktorym B. Buterrworth dokonat systematyzacji abfav trudndgci w uczeniu sj
matematyki oraz zamieit wskazéwki do indywidualnej pracy z dzieckiem
z dyskalkuly rozwojows. Istotne g takze badania prowadzone przez R. S. Sieglera
I D. C. Geariego dotyczce dziectcych strategii dodawania i odejmowania (za: Oszwa
2008a). Badacze uznali jako najmniej zaawansowemzenie na palcach, natomiast
za najbardziej dojrzate liczenie werbalne i merdgaliokonywanie przeksztaigeczyli
dekompozycji, prowadge do natychmiastowego uzyskania wyniku. Dzieci
z zaburzeniami w liczeniu mageficyty proceduralne lub paesiowe, ktore utrudniaj

im stosowanie dojrzatych strategii dokonywania cdi. Deficyty proceduralne

skutkup licznymi bkdami w liczeniu, myleniu kolejrszi wykonywanych operacji,
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trudnagciami  w  wykonywaniu dziala sposobem pisemnym, szczegOélnie
z przekroczeniem progu dziggiowego, problemami z samodzielnym wykrywaniem
btedow i autokoreki. Natomiast deficyty paraciowe powody, ze dzieci maj
,ogromne problemy z wydobywaniem z pauwiii automatycznym przypominaniem
arytmetycznych kombinacji, zwanych faktami liczbowiy (Oszwa, 2008a, s.43).

U. Meiss z kolei opisuje symptomy specyficznych wal rozwoju umiegtnosci
arytmetycznych diagnozowane u niemiegkgrznych dzieci z dyskalkuali co pozwala
na porownywanie objawéw w #xdych krajach réniacych s¢ pod wzgédem
edukacyjnym, kulturowym, spotecznyneiykowym (za: Oszwa, 2008b).

Jednake problemem nadednym, wydaje s by¢ brak rzetelnych naerzi
do diagnozy dyskalkuli. U. Oszwa (2008b) omawiaossivane dotychczas
eksperymentalne i testowe metody do oceny trémine uczeniu si matematyki,
wyrozniajac wsréd nich:

- testy osignie¢ i umiejtnosci szkolnych (Test Kalkulia 1l L. Ké&a, Trojkat
Liczbowy L. Kaséa, Szerokozakresowy Test @mpnie¢ - Wide Range Achievement,
Brytyjskie Skale Maliwosci Szkolnych — British Ability Scales 11 (BAS 1),
Kwestionariusz Operowania Liczbami D. Ansari (Nuawr Questionnaire) oraz Skala
Umiejetnosci Matematycznych U. Oszwy),

- testy zdolnéci ogoinych oraz

- testy zdolnéci specyficznych (Wzrokowo-Stuchowy Test Powtaraafiyfr, Test
Nazywania Cyfr, proby J. Piageta, Eksperymentalpgeovacyjna ocena dziecgj
kompetencji matematycznej E. Gruszczyk-Koltsliej oraz Przesiewowy test
.Dyscalculia (Dyskalkulia) B. Buterrwortha).

W podsumowaniu U. Oszwa stwierdza: ,analiza met@ycpologicznych
stuzacych rozpoznawaniu specyficznych trudcio w uczeniu si matematyki,
dostpnych zaréwno w Polsce, jak i zagraniwskazuje na zimnas¢ dyskutowanego
problemu, niezédna swiadoma¢ diagnostycznych dylematow i ogranidzea take
na ogroma potrzele konstrukcji precyzyjnych, trafnych i rzetelnychregzi pomiaru”
(Oszwa, 2008b, s.74).

Z pragmatycznego punktu widzenia szczegollnie igtgist problem pomocy
dzieciom z dyskalkudi.

U. Oszwa (2008b) podkikla znaczenie wczesnej diagnozy trustianatematycznych,

ktora implikuje zdecydowanie skuteczniejsze odgmvahia edukacyjne (tak Kasé,
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1982). Autorka powotac sk na badania B. Butterwortha (1999) stwierdze, ,0
sukcesie pdz porazce w zmaganiach z matematylk duzym stopniu decydagjwczesne
Z nig dodwiadczenia dziecka. deli zrozumie ono matematykna pocatku edukacii,
kolejne dédwiadczenia poprowadzlo osagnic¢, ktére z kolei wzmog zainteresowanie
matematyl i wzbudz zapat do rozwizywania kolejnych zada a to spowoduje
0g6lm radad¢ z obcowania z matematycznymi problemami i corapsie jej
rozumienie (Oszwa, 2007, s.42-43). Niestety E. @rmgk-Kolczyiska stwierdzaze
.niepowodzenia w uczeniugmatematyki g bardzo péno wykrywane. Nauczyciele, a
takze rodzice, zauwaja, ze dziecko nie potrafi sprostavymaganiom z matematyki
dopiero pod koniec klasy I, na patlzu klasy Il, a nawet w klasie Ill. Tymczasem
dziecko to od pociku klasy | borykato sijuz z nadmiernymi trudri@iami i zmuszane
bylo do zajmowania gizadaniami, ktore przerastaty jego iimwosci (Gruszczyk-
Kolczynska, 1989, s.97).

Jednym z celow dziaba wspierajcych i profilaktycznych powinno gy
zwickszenie ildci doswiadczé szkolnych dotyczcych operowania liczbami w celu
podniesienia stopnia automatyzacji dokonywanycicoéi.

Poza tym naley potazy¢ nacisk na rozwijanie dojrzatych strategii liczenigprawne
przechodzenie od strategii werbalnego przeliczathta zaawansowanych technik
pamgciowych” (Oszwa, 2008a, s.46).

R. Gersten, N. Jordan i J. Flojo propangonadto obok edukacji formalnej tak
~Wyposaenie dzieci w umigfnos¢ liczenia sposobem, na skroty, wykorzystuj
matematyczne sztuczki i triki, od tych najbardz@pstpnych, jak stosowanie
posiadanej wiedzy do rozg#ania nowego problemu geli 2 + 3 = 5, to 2+ 4 = 6),
wykorzystywanie znajonsgi relacji zachodzcych midzy operacjami (odejmowanie
jako odwrotné¢ dodawania), regut liczenia (odwracadbo rozdzielnd¢ itp.),
po bardziej zaawansowane” (Gersten, Jordan, R2§05, s.38).

U. Oszwa (2007, 2008b) charakteryzuje séz@rogramdw terapeutycznych

stosowanych w pracy z dzieckiem z truéltiami w uczeniu si matematyki:

- program terapeutyczny E. Gruszczyk-Kolagkiej;

- zasady pogpowania terapeutycznego z dzieckiem z dyskalkuédiug L. Kaca;

- zalecenia do pracy z dZmi z dyskalkuly rozwojowg wedtug J. Strang i B. Rourke;

- radzenie sobie zkiem przed matematyk- program trzech krokow B. Butterwortha;

- zasady terapii dzieci z dysleksjdyskalkula wedtug A. Henderson i E. Miles;
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- zalecenia terapeutyczne a style uczeriangitematyki wedtug M. C. Sharmy.

B. Zarucka natomiast wskazuje formy zapobieganwngciom w nauce
matematyki z perspektywy praktyki szkolnej. W oparo przeprowadzone badania
autorka stwierdzaze ,preferowanymi przez nauczycieli okazahe gormy pracy
wykorzystywane bezgoednio na lekcjach - z#hicowanie zada dodatkowe
objanienia i zachta.

W ramach dziaka profilaktycznych nauczyciele wysoko ocenili rozavije
myslenia operacyjnego, stosowanie konkretnych obiektéw liczeniu zgodnie
z potrzebami dziecka i wzanie obliczé z zyciem codziennym” (Zarucka, 2008, s.51).
Podobne zalecenia formuaujZ. Krygowska (1979), E. Stucki (1986) oraz
E. Gruszczyk-Kolcziska (1992).

Szukajc przyczyn niepowodzeszkolnych w nauce matematyki M. Burtowy (1992a)
powotuje s¢ na poghdy J. Piageta, ktory twierdzite s one skutkiem zbyt szybkiego
przechodzenia od jako do ilosci, od struktur logicznych do stosunkéw liczbowych.
A ,dopoki problem nie ma zapewnionej solidnej sturly logicznej, rozumowanie
oparte na systemie liczbhowym pozostaje bez znaazamawet przeciwnie, zaciemnia
istniejace relacje” (Piaget, 1977, s.84). W zmku z tym M. Burtowy (1992a) - jako
antidotum - postuluje konieczfio budowania rzetelnych struktur logicznych
i kolejnego dopiero przechodzenia do przyswajanesukow liczbowych, a téak
rozpoczynania ksztattowania péjmatematycznych u dzieci @iczen orientacyjnych

w najblizszym otoczeniu.

We wszelkich dziataniach naprawczych i profilaktygeh bardzo istotna jest
systematyczri@, poniewa ,szczegoOlnie w tej dyscyplinie brak jednego ogniwa
tancucha mae spowodowalawing negatywnych skutkow (Oszwa, 2008a, s.46).

Oczywiste jest, ze ,skuteczne nauczanie matematyki nie wyeliminuje
dyskalkulii rozwojowej, mee jednak zlagodzi jej przebieg, a tale wpltymé
na zmniejszenie odsetka o0sOb, borgkggh st z matematyk wskutek
nieodpowiednich metod edukacji” (Oszwa, 2008b, 2)10Wazne & jednak
podejmowane ustawicznie proby modyfikacji i reformamia programow edukacji
matematycznej zmierzgje w kierunku wgkszej ich efektywngxri, rozumianej réwnie
w aspekcie szeroko pojmowanej profilaktyki truéciarytmetycznych.

Konarzewski zwraca bowiem uwggze ,brak chdby elementarnego poczucia

mistrzostwa na lekcjach matematyki powoli prowadiziecko do fobii matematycznej,
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ta za do rozlegtych niepowodaew dalszych latach ksztaicenia (za: Kawtia,
2004, s.177).

E. Gruszczyk-Kolczfriska (1989) analizag swe  wieloletnie  badania
kategorycznie twierdzize mana unikraé niepowodzé ucznidw w uczeniu si
matematyki, a tate skutecznie poméc tym, ktérzy ichzjuloswiadczaj. Podobin
opinic wyrazat L. Kos¢ twierdzac, ze ,nawet dzieci rzeczywtie przejawiajce
dyskalkule moga czesto osiagat znacznie wyszy poziom sprawrgi operacji
matematycznych, ni aktualnie posiadany, jeli ich nauka hdzie odpowiednio
zorganizowana oraz — cOo napméejsze, — jeeli zostam w petni wykorzystane ich
mechanizmy kompensacyjne” (ki 1982, s.25).

Nalezy takze pamgta¢c o stanowisku psychologa genewskiego J. Piagebay kt
twierdzit: ,kazdy normalny ucze jest zdolny do poprawnego rozumowania
matematycznego, feli odwotamy st do jego aktywnégci i jezeli uda nam si usuraé
zaburzenia emocjonalne, ktoreesto wywotup uczucie niszaci na lekcjach z tej
wiasnie dziedziny wiedzy” (Piaget, 1977, s.87). Podgmezdania byt take
W. A. Krutiecki twierdac, ze ,nie ma absolutnej niezdolém do uczenia si
matematyki, nie istnieje tak swego rodzaju «matematyczilepota». Dlatego kaly
normalny i zdrowy ucze przy prawidtowym nauczaniu, me przyswot podstawowe

pojecia i umiegtnosci matematyczne (za: Gruszczyk-Koléska, 1989, s.101).

6. Uzdolnienia matematyczne dzieci

Osigniccia ludzi wybitnie zdolnych & czynnikiem napdowym w kadej
dziedzinie zycia i dlatego, jak zauwa J. Sosnowska ,spotedmtwo dba o
zapewnienie utalentowanym dzieciom | miodyie odpowiednich warunkow
do rozwijania i ksztattowania uzdolmie (Sosnowska, 2001, s.62; tak Lewowicki,
1986; Trd, 1988; Dudel, 2012).

W Migdzynarodowej Konwencji Praw Dziecka stwierdzg 3¢ ,nauka dziecka
bedzie ukierunkowana na rozwijanie w jak najpetnigjaz zakresie osobowoi,
talentow oraz zdolnmi umystowych i fizycznych dziecka” (Konwencja oaprach
dziecka [Dz. U z 1991 Nr 120 poz.526]). Uwadhia to rownie Podstawa Programowa
Wychowania Przedszkolnego [DZ. U. z dnia 15.01. R20@skazujc, ze jednym

Z zada przedszkola jest rozwijanie uzdolhidzieci (Krauze-Sikorska, 2011).
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Jak zauwza A. Borowska (2009) we wspétczesnymiecie w przedszkolach jest
coraz wecej dzieci wyré@niajacych sé rozmaitymi zdolnéciami. S to uzdolnienia
w zakresie czytania, pisania czy liczenia, a¢alkzdolnienia muzyczne, plastyczne oraz
sportowe.

Pogcie ,dziecko zdolne” w literaturze przedmiotu nest jednoznacznie definiowane
i towarzyszy mu wiele mitow oraz stereotypow, ndr&twskazuj H. Krauze-Sikorska
(2011), A. Piechal (2005), K. Kotlarski (1990) orAz Htobit (2010). Krotkiego rysu
historycznego zagadnienia zdadnbjako czynnika decydagego o osignieciach ludzi
oraz problemu ksztatcenia jednostek zdolnych dokdnbhewowicki (1986).

Dla niniejszych rozwzan nalery przyja¢ podane przez H. Krauze-Sikogsk
ustalenie, ze ,zdoln@d¢ mazna traktowda zaréwno jako pewn sprawnéé
do wykonywania okrdonych czynnéci przy niezlednych warunkach zewtrznych,
ale te - jako pewmn mazliwosé, dzigki ktérej dziecko poprzez uczenie si¢wiczenie
zdobywa nowe wiadondoi, umiegtnosci i sprawndci” (Krauze-Sikorska, 2011,
s.504). Autorka przestrzega jednogre przed postrzeganiem ucznia zdolnego
wytacznie przez pryzmat jego wynikdbw w nauce i przedi&tamato optymistyczne
wyniki bada empirycznych, ktére wskazyj ze nadal wiksza¢ nauczycieli
za uczniéw zdolnych ,uwa osoby o wysokim ilorazie inteligencji, przexgyzajce
swoich réwignikow wiedz i potrzela pogkbionej aktywndci intelektualnej, majce
wysoka motywacg do nauki, co sprzyja agjaniu wysokich wynikdbw w nauce
szkolnej” (Krauze-Sikorska, 2011, s.504). Ponadkgicnauczycieli nie rozumie i nie
akceptuje specyfiki funkcjonowania ucznia zdolndgp. innego sposobu rfignia,
sktonnaci do oryginalnéci i tworczaci) oraz nie zawsze wdaiwie stymuluje rozwoj
jego zdolnéci (Krauze-Sikorska, 2011, taé Htobit, 2010).

W literaturze psychologiczno-pedagogicznej wskaaywgest szereg cech,
jakimi odznacza siuczeé zdolny (Tud, 1988; Sporniak, 2003; Hiobit, 2010; Piechal,
2005; Lewowicki, 1986; Borowska, 2009; Fechnedfcka, Ochmaska, Odrobina
2012; Dudel 2012). Z badal. Sporniak (2003) wynikage uczniowie zdolni cechasie
duza iloscia zainteresows niezalenoscia w mysleniu oraz dobrze rozwietia
wyobrazniag. E. Landau (za: Piechal, 2005) dodaje kolejne yedriecka
utalentowanego, takie jak:

- wczenie prezentowana dojrzatoi zdolnag¢ w wybranej dziedzinie np. matematyce

Czy muzyce;
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- formutowanie wiasnych regut pegiowania i wkasnych stylow uczenia;si

- kreatywndgg;

- oryginalny, nowatorski, niecodzienny sposob razwiwania problemow;

- che¢ zdobywania wiedzy, poszukiwanie nowych wiaddoioczasem ograniczanie
si¢ do jednej dziedziny, ktéra je szczegdlnie fascgnuj

- ochota do nauki;

- wrazliwosg;

- umiejtnos¢ wykorzystywania wiedzy w zabawie;

- gotowas¢ do rozwizywania problemow.

A. Hiobit (2010) na podstawie obserwacji dzieci akrgonych podaje,ze
charakteryzyj sie one szybkim zapawrtywaniem, widciwym Kkojarzeniem
i rozumowaniem, ciekavwggia swiata, dociekliwdcia, szerokimi zainteresowaniami,
bogat wyobrania, oryginalndgcia i niezalenoscia w mysleniu oraz dziataniu, a tak
poczuciem humoru.

Badania przeprowadzone przez E. Landau i jej wspoipvnikdw pokazaty
ponadto, ze dzieci uzdolnione w czasie wolnym bardzogtole czytagy ksiazki.
Niepokoi maze jednak przyczyna preferowania takich forngeayolnoczasowych. &
bowiem nimi - zdaniem badaczy - ¢sto trudnéci przystosowawcze, nie¢h
do nawazywania kontaktéw z rowdmikami czy nieufné wobec innych, ktér
odczuwag dzieci zdolne. Déwiadczaj one poczucia niezrozumienia czy wyobcowania
(za: Piechal, 2005). Podobne sposterga formutuje réwniz A. Borowska twierdzc,
ze ,dzieci zdolne ogto zle funkcjonup w grupie. § wyizolowane. Dzieje sitak
dlatego, poniewadzieci te preferwj praeg indywidualry, co z kolei powodujeze nie
maja przyjaciot, zamykaj sic w swoim swiecie. Trudno jest im podpadkowa sie
0golnym zasadom, a przy tym mgpotrzele dominacji i rywalizacji. Postrzegana s
wigc czsto jako ,dziwacy”, ,odmiéacy”’ (Borowska, 2009, s.6; tak Lewowicki, 1986;
Htobit, 2010; Kotacz-Kordziska, 2013). Jedna& E. Landau podksta, ze ,z drugiej
strony zdarzaj si¢c dzieci bardzo komunikatywne i ujawniag zdolndci przywodcze.
Stap sig one cesto liderami grup” (za: Piechal, 2005, s.29;7&@akKotacz-Kordzhska,
2013). Podobne wnioski sformutowat K. Kotlarski Bnigac pozycg socjometrycza
ucznidw uzdolnionych matematycznie. Autor dowoda, ,uczniowie uzdolnieni $
przez zespot widziani jako atrakcyjni, zarowno maehie szkoty, jak i poza 4dfi
(Kotlarski, 1990, s.145).
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Wsréd wielu uzdolnié szczegblne miejsce zajmugdolndgci matematyczne
uczniow ledace przedmiotem zainteresowania psychologéw, alederzwszystkim
nauczycieli matematyki i metodykéw, gdytylko wnikliwe poznanie natury tych
zdolnaici oraz umiejtnos¢ ich diagnozowania warunkyjustalenie, jakimisrodkami
I w jakich warunkach mana te zdolnéci optymalnie rozwija.

,Uzdolnienia matematyczne moa okrgli¢ jako wiaciwosci percepcii,
myslenia i pameci, ktOre przejawiaj sie na materiale przestrzennym, liczb i symboli”
(Kotlarski, 1990, s.25; podobnie Gawda, 1996). Eusaczyk-Kolczyiska uzupetniaze
uzdolnienia do matematyki szdolnosciami specjalnymi, ktére pozwalana osaganie
ponadprzeeitnych wynikébw w dziatalnéci matematycznej (Gruszczyk-Kolamska,
1989, s.102; tate Fechner-&izicka, Ochmaska i Odrobina 2012).

W. A. Krutiecki uwaa, ze istnieje ogolny komponent, ktory nazywa
matematycznym ukierunkowaniem umystu. ,Jest to kamanie do interpretowania
otaczajcego swiata w kategoriach logicznych i matematycznychst J&® cecha
spostrzegania i mdlenia uczniow uzdolnionych matematycznie” (za: ldogki, 1990,
s.40). Podobnych obserwacji dokondy. Gruszczyk-Kolcziska i E. Zielhska, piszc,
ze dzieci zdolne ,dostownie wedzie widz matematyczne problemy i chaviedzie,
ile jest, policz¢, zmierzy, zbudowd, roztazy¢ na czsci. Dopominag Si¢ 0 takie
zadania i domagajsic coraz trudniejszych”(Gruszczyk-Kolazska i Zielinska, 1997,
s.178).

W poghdach wielu badaczy zauwea st wskazywanie istnienia #dych typow
uzdolniex matematycznych. | tak W. A. Krutiecki (za: GrusgcKolczynska, 2012c)
proponuje przy¢ podziat uzdolnié@ matematycznych na:

- typ szkolny — uzdolnienia warunkugzybkie i dobre opanowanie szkolnego zakresu
matematyki, rozumienie teorii matematycznej ora@sowanie jej w praktyce;

- typ naukowy - uzdolnienia prowagzdo tworczej i naukowej dziatalboi
matematycznej, budowania nowych teorii i stosowaommw naukowe] dziatalniei
matematycznej.

Podobnego podziatu dokonuje B. Gawda (1996) touajc dwa rodzaje uzdolnie
matematycznych:

- produktywne, czyli heurystyczne umiiajace formutowanie nowych praw

i rozwiazan oraz
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- nieproduktywne, czyli algorytmiczne, pozwaleg na opanowanie istnigych juz
schematow.

A. Dabek (1984) wymienia najwaiejsze aspekty zdoldo matematycznych,
do ktérych zalicza:

- nabywanie nowych wiadoma i umiegtnosci matematycznych;

manipulowanie matematyczmviedz i umiejgtnosciami;

ocenianie informacji i wnioskowanie;

pamkg.

Nieco inne stanowisko zajmuje W. A. Krutiecki (196&nalizugc struktury
szkolnych uzdolni@ matematycznych. Na etapie odbioru informacji maigcene)
autor wskazuje na istnienie zdodeodo sformalizowanej percepcji struktury zadania,
czyli o co chodzi i co nam moéwiw zadaniu. Natomiast na etapie przetwarzania
informacji zawartej w zadaniu W. A. Krutiecki (1968yréznia:

- zdolnag¢ logicznego m$lenia w sferze symboli, stosunkoéw dtowych

| przestrzennych;

- zdolna¢ bystrego i rozlegtego uogolniania matematycznyaktdw, stosunkow

i dziatan;

- gictkose, plastycznéc myslenia w obebie materiatu matematycznego;

- zdolna¢ postugiwania si zredukowanymi strukturami, skracania ogniw i etapoé
myslenia; zdolné¢ myslenia strukturami zredukowanymi;

- zdolng¢ do zmiany kierunku mienia w zalenosci od potrzeb i sytuacji
(odwracalnéc¢ procesow mlowych w toku rozumowania matematycznego);

- dazenie do prostych, jasnych, ekonomicznych razaf.

Natomiast po rozwizaniu zadania - na etapie przechowywania informacji
matematycznej obserwujeest zdaniem W. A. Krutieckiego, fatwé kojarzenia
wnioskow |1 zapamitywania informacji (za: Kotlarski 1990; taé& Gruszczyk-
Kolczynska, 2012c; Dudel,2012).

Uczeh uzdolniony matematycznie posiada zatem indywideialoechy,
pozwalajce mu fatwo i szybko przyswajaviadomdci i umiejgtnosci matematyczne.
W. A. Krutiecki okréla je jako syndrom uzdolnie specjalnych do uczeniacgsi
matematyki (za: Gruszczyk-Kolcagka, 2012c). Badacz wymdit nastpujace cechy
ucznia osigajacego wybitne sukcesy matematyczne:

- wysoki poziom zamitowania do matematyki;
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- pracowit@¢ | dobra organizacja pracy, silna motywacja, k&da tworzenia

| poznawania,;

- wysoka zdolné skupienia s na zadaniu i dobre samopoczucie w trakcie
rozwiazywania problemow matematycznych;

- szeroki zakres wiadondoi i umiegtnosci matematycznych;

- uzdolnienia matematyczne, rozumiane jako cechy umpszwalajgce na tatwe

i skuteczne uczeniegsmatematyki (Krutiecki, 1968).

D. Tall i E. Gray na podstawie badatasnych dowodg, ze dzieci uzdolnione
matematycznie ,od razu nastawionens szukanie zwizkow, relacji, na abstrahowanie
i uogolnianie (za: Swoboda, 2007, s.73). Badacabsmrwowali ponadtoze dzieci
z analizowanej grupy:

- Llubia liczby, czsto wplatag je w historyjki oraz wierszyki;
- uzywaja niebanalnych kryteriow dla klasyfikowania i sortama;
- potrafipa dyskutow@ (spier& sig), kwestionowd, uzasadniy z wykorzystaniem
funktoréw logicznych: jeeli ... to, tak wec, poniewa, rowniez, czy, lub;
- tworza wzorki (szlaczki) z wykorzystaniem powtarzalnydérneentéw, zachowaniem
rownowagi lub symetrii;
- lubia bawi si¢ uktadankami oraz innymi zabawkami wymaggmi wykonywania
instrukcji” (za: Swoboda, 2007, s.74).
A. Borowska wskazuje,e dziecko z talentem matematycznym:

Jnteresuje s cyframi i liczbami. tatwo przychodzi mu operowangyframi
I liczbami;
- szybko liczy, nie potrzebuje liczyha konkretach;
- interesuje st matematyk, réGznymi jej dziatami;
- przejawia zainteresowaniaagiv szachy lub inne gry matematyczne;
- wszystko, co daje siwyliczyc¢ i sprawdz¢ matematycznie, wylicza i sprawdza
- wykazuje wytrwaté¢ i upor w rozwiazywaniu zada;
- jest aktywne na zegiach z zakresu matematyki” (Borowska, 2009, s.13).

Czasami zdarza i ze takie dzieci mag mie¢ problemy 2z nauk

niematematycznych tfei. Ich matematycznyswiat skfania do eigtego liczenia
i dlatego mog daswiadcza& trudnaci, kiedy zadanie wymaga oderwania sd liczb

i skupieniu na tr&ei i emocjach. Mog by¢ tez Zle odbierane przez inne dzieci, gdy
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wyprzedzag mysla grupe i zadap duzo pytaa, czasami nie zwrzanych z tematem, lecz
z kolejnym problemem, ktéry ich zainteresowat.

Panuje przekonanieze ucznia wybitnie zdolnego matematycznie znmeo
rozpoznéa dopiero na wjyszych szczeblach nauki, kiedy rozwije bardziej
skomplikowane zadania. Uzdolnienia matematycznegmteip dzieci jednak bardzo
wczenie. SzczegOlowe badania w tym zakresie przeprodeadz. Gruszczyk-
Kolczynska (2012a), dowode, ze, ,zarysowuice st& uzdolnienia matematyczne
mozna dostrzec u dzieci sJuw 4. roku zycia”, co potwierdza tez ,0 wczesnie
manifestugcych se¢ uzdolnieniach, jeeli sa one znaczne” (Gruszczyk-Kolazska,
2012a, s.51). Ponadto autorka wskazujge wyra&ne przejawy uzdolnie
matematycznych przejawigjpicciolatki, cha@& niestety nie $ o tym przekonani
nauczyciele.

Z bada E. Gruszczyk-Kolczskiej wynika réwnie, ze ,szdsty rokzycia to optymalny
czas ujawniania siuzdolnie&h matematycznych” (Gruszczyk-Kolciska, 2012a, s.52).
Badaczka zauwa, ze wielu starszych przedszkolakow posiada zadziedaiatwosé

w nabywaniu wiadomi@i | umiegtnosci matematycznych oraz matematyczne
ukierunkowanie umystu, ktore as najwaniejszymi wskanikami uzdolni&
matematycznych. Dzieci uzdolnione szybciej przeehoda poziom wykonywania
operacji konkretnych, wykazayjsic w tym wicksza precyzp i dlatego zdecydowanie
szybciej przechodzod konkretow do uogélnie Kiedy ich rowignicy oshgaja ten
poziomu m¢dzy 6 a 8 rokienrycia, one potrzebajzaledwie czterech lub gwiu lat.
Wykazup si¢ takze poczuciem logiki. Szybko zauwsga niekonsekwengji absurdy,
zaréwno w sytuacjachyciowych, jak i tych wymagagych liczenia, poradkowania,
klasyfikowania czy ustalania zalesci. Mozna to sprawdZzi przekazujc dziecku
zadanie celowdle sformutowane lub celowo rozawiujac zadania niepoprawnie. Poza
tym dzieci z matematycznymi zdokwami wykazuj sic dobr koncentrag uwagi

I wytrwatoscia w dazeniu do celu, nie zniegbaja si¢ po pierwszych niepowodzeniach.
Cechuj si¢ tez wydolnascia umystows i pomystowdcia. Ponadto takie dzieci etniej,

Z zaangaowaniem wykonuj zadania matematyczne. Samodzielnie wyszugyjuacje,

w ktérych mog liczy¢ i mierzy¢, przyktadowo przeliczaj drzewa przy drodze lub
mierza krokami odlegtéé. Dzieci te ,przewyszap swych réwignikow poziomem
rozwoju tzw. inteligencji operacyjnej, precyzji gictkoscia myslenia, trwal@cia

zainteresowd i wytrwatoscia w pracy” (Gruszczyk-Kolczyska, 1989, s.18). Ponadto
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.potrafia takze tak dtugo zmientasposoby rozwizania, @ znajd ten wigciwy (...)

oraz charakteryzaj sic wysokim stopniem samodzielnego $tgnia, pracowitécia

i silng motywacj poznawca. Potrafa stosunkowo dobrze zndsistany napicia

towarzysace rozwazywaniu probleméw wymagaych wysitku intelektualnego”
(Gruszczyk-Kolczyska, 1989, s.107).

Bardzo istotnym problemem jest praca z dzieckienolrgan, ktére ma
specyficzne potrzeby poznawcze zméne z wysipowaniem zainteresowrabardziej
pogkbionych nz u o0s6b przeeinie uzdolnionych (Fechnere@zicka, Ochmaska
i Odrobina 2012; Dudel 2012). Jest ono ciekawe,iaktive, zadaje wiele pyta
pragnie eksperymentowaW. A. Krutiecki stwierdza kategorycznieg ,zdolngci
matematyczne nieaswrodzone, lecz nabyte wagu zycia” (Krutiecki, 1971, s.272).
Podobne stanowisko zajmuje E. Stucki dowsedzednoznacznie,ze zdolndgci
matematyczne dzieci mpa skutecznie rozwiga ale konieczne jest ,udoskonalenie
procesu nauczania tego przedmiotu przez zgnimesci i unowoczénienia metod
nauczania” (Stucki, 1978, s.33).

A. Dabek (1984) wskazuje trzy tory ksztatcenia zdétmonatematycznych:

a. ksztalcenie tr&ciowego aspektu ndlenia (pogcia i konkretne umieinosci
matematyczne), gdzie napiiszy nacisk kltadzie sina posiadanie gych informacji;
b. ksztalcenie operacyjnego aspektu shagia, czyli manipulowanie wiedzi jej
transformacje, postugiwanie ¢siwiedzz matematyczpa w celu rozwizywania
roznorodnych problemow matematycznych;

c. ksztalcenie tzw. krytycznego nignia, a w¢c umiegtnosci oceny wiedzy i jej
zastosowania.

Autor zwraca take uwag na rownie istotny element ksztatlcenia zdeétmo
matematycznych, jakim jest rozwijanie ¥davej motywacji ucznidbw w uczeniu ¢i
matematyki, opartej na zainteresowaniach i pote@aibywania nowych kompetencji
(Dabek, 1984, take Fechner-&lzicka, Ochmaska i Odrobina 2012).

Tymczasem programy nauczania dostosowame d® poziomu ucznia
przecetnego, co stwarza zagmnie,ze uczé uzdolniony lkedzie s¢ nudzit na lekcjach,
a w kacu w ogole przestanie esiuczy. ,Nieodpowiednia organizacja procesu
nauczania cegto prowadzi do tegoze uczniowie zdolni maj niecketny stosunek
do szkoty i czasami stabe, w porownaniu zzhweo $ciami, wyniki” (Sosnowska, 2001,
S.63; take Kotacz-Kordzhska, 2013; Lewowicki, 1986; dd, 1988). Ponadto, na co
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wyraznie wskazuje A. Borowska praca dzieckiem zdolnymst jeczsto
nieukierunkowana. Autorka uwa, ze ,zazwyczaj dzieci te potrafiradzt sobie same,
nie sprawiag probleméw wychowawczych i uchagdz uwadze nauczycieli
i wychowawcow” (Borowska, 2009, s.5).
Zgota odmienne wnioski formutuje B. Dudel (2012)abzujac wypowiedzi nauczycieli
klas miodszych. Autorka zauwe ze nauczyciele stosuzindywidualizowane formy
pracy z uczniem zdolnym, #dicuja wymagania, organizajzagcia fakultatywne
i konkursy matematyczne. B. Dudel wyaa przekonanie, zi ,nauczycielki klas
miodszych ma  Swiadomdag, ze realizacja  trei programowych
z edukacji matematycznej z uczniami wykaezymi szczegOla fatwasé w uczeniu sj
nie mae ograniczy sie do wypracowania umiejnosci szybkiego i sprawnego
obliczenia dziala, ale przede wszystkim powinno ¢siksztalttow&, rozwija
I doskonalt gictkos¢ myslenia, kreatywn&t oraz umiegtnos¢ dochodzenia do trafnych
wnioskow” (Dudel, 2012, s.255).

W systemach szkolnych wielu krajow powstaje szelamcepcji pracy
Z uczniem uzdolnionym (Htobit, 2010; tak Lewowicki, 1986; Painter, 1993; af,
1988; Dyrda i Gierczyk 2013).
Jedny z nich jest stosowanie przyspieszania nauki se{olktére mae przybieré
forme wczeniejszego podejmowania nauki szkolnej, szybszegaocopvywania tréci
ksztalcenia (podwojna promocja, klasy ,poétroczngiiydtuzony” rok szkolny) czy
nauczania indywidualnego. J. Sosnowska (2001) diygma jednak zaréwno
pozytywne (mobilizujce), jak i negatywne skutki tego rodzaju wspomagaazwoju
ucznidw zdolnych, ktére gtéwnie dotyczsfery uspotecznienia. Autorka podejmuje
rowniez dyskusg nad celowécia tworzenia specjalnych szkot czy grup dla uczniow
zdolnych przeciwstawiag tej tendencji stosowanie indywidualizacji wymaga
w niewyselekcjonowanych klasach.
Innymi koncepcjami pracy z uczniami szczegolnie aainymi praktykowanymi
na $wiecie jest rozszerzanie @ programowych i realizowanie t@&@
pozaprogramowych (Lewowicki, 1986, Painter, 1998)tym celu opracowywaness
specjalne programy dla uczniéw bardzo zdolnych, lanyp i programy szkolne
réznicowane g na tréci obowiazkowe i fakultatywne. Ponadto organizowaneagcia
pozalekcyjne i pozaszkolne, kursy, obozy edukacymev niektorych krajach tak

systemy konsultantow dla nauczycieli i system dotwad dla uczniow uzdolnionych.
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M. Trad (1988) rozwaa problem rozwoju zdoldei matematycznych z punktu
widzenia nauczyciela, twierde, ze ,do ksztatcenia ucznidéw uzdolnionych potrzeba
rowniez uzdolnionych nauczycieli”, gady,efekty pracy poszczegoélnych nauczycieli
zaleza od ich maliwosci samoksztatcenia, doboru odpowiedniej literatagypbytych
doswiadczéh oraz poziomu przygotowania psychologicznego, ped&gnego
I merytorycznego (Tad, 1988, s.6). Podohropinic wyraza J. Ciglikowska twierdac,
ze od nauczyciela uczniéw zdolnych ,oczekuje skreslonych cech osobowgoi
I predyspozycji intelektualnych, szerokich kompefjezawodowych: merytorycznych
zZwigzanych z rozlegt wiedzy z zakresu nauczanego przedmiotu oraz dydaktycznych
warunkupcych biegid¢ w nauczaniu, ale tak kompetencji spotecznych,
komunikacyjnych, twérczych, badawczych i rozwojowy/¢Cieslikowska, 2013, s.25,
takze Fechner-&lzicka, Ochmaska i Odrobina 2012). Wychogtz naprzeciw tym
oczekiwaniom M. Tad podaje konkretne wskazania i rogeania praktyczne dotyaze
pracy z uczniami zdolnymi w toku procesu edukaayfnektadic szczegdlny nacisk
na rozwijanie zainteresowania uczniéw realizowanymiciami nauczania. Badacz
przekonujeze ,jesli zainteresujemy ucznia matemadyko réwnoczeénie sprawimyze
uczenie sj tego przedmiotu stajecsilla niegazrodtem przyjemnéci” (Trad, 1988, s.8).

Niemniej, jak stwierdza A. Hiobit ,opiek nad uczniami zdolnymi natg
organizowa juz od najmiodszych lat ich kariery szkolnej, a w pagku niektorych
uzdolnier przenié¢ ja nawet trzeba na okres przed rozpmezm nauki szkolnej”
(Htobit, 2010, s.18). A. Borowska dodajege ,jesli nie zrobimy tego w agu
pierwszych 10 latycia, zdolndci mogy ulec zatajeniu i maemy jw nigdy ich nie
rozwing¢” (Borowska, 2009, s.48).

W tym kontekcie A. Borowska (2009) przedstawia zestaw kontrolny
do rozpoznawania talentu matematycznego dzieci @kwvprzedszkolnym oraz podaje
wiele ciekawych praktycznych pomystdwéwiczen rozwijajacych zdolndci

matematyczne dzieci w przedszkolu.
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lll. Kompetencje matematyczne dzieci kdczacych edukacg przedszkolm
a zatazenia Podstawy Programowej Wychowania Przedszkolnego

1. Edukacja matematyczna w aspekcie Podstawy ProgramajyWychowania
Przedszkolnego

Podstawa programowa to zapis tego, jakiego zakrassci paistwo
zobowhzuje s¢ nauczy przecetnie uzdolnionego ucznia. Jest ona napisanagkjem
wymaga i oczekiwa. Wymaga si od nauczyciela zorganizowania dzieciom
okreslonych déwiadczé i oczekuje si, ze dzieci w takiej sytuacji naugzsie
okreslonych umiegtnosci i przyswop okreslone wiadoméci. Obowbzkiem
nauczyciela jest realizacja wszystkichstiezapisanych w podstawie programowe;.
Tresci te @ rozszerzone w programie wychowania przedszkolhggmauczania, ktory
nauczyciel wybierze do realizaciji.

Obecnie obowizujacym dokumentem jefRodstawa Programowa Wychowania
Przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatéw przetlsgdio w szkotach podstawowych
oraz innych form wychowania przedszkolnegoedgba zakcznikiem 1
do Rozporzdzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie poastaprogramowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélmegoszczegodlnych typach szkot
z dnia 23 grudnia 2008 rok(Dziennik Ustaw z dnia 15 stycznia 2009r. Nr4, .AG2.
Szczegotowej analizy aktualnej i wénéejszych podstaw programowych wychowania
przedszkolnego dokonuje M. Kérdewska (2011) oraz A. Klim-Klimaszewska (2011).

Wspomaganie rozwoju intelektualnego dziecka wradukacy matematycza
jest jednym z obszarow, ktéry naje wedlug nowej Podstawy Programowej
Wychowania Przedszkolnego wdeé, by osagna¢ cele wychowania przedszkolnego.

Dziecko kaczace edukag przedszkola i rozpoczynajce nauk w szkole
podstawowej powinno:

»1) liczy¢ obiekty i rozré@nia¢ bledne liczenie od poprawnego;

2) wyznacza wynik dodawania i odejmowania, pomagagobie liczeniem na palcach
lub na innych zbiorach zagiczych;

3) ustalgé roéwnoliczn@g¢é dwoch zbioréw, a tale postugiwa sie liczebnikami
porzadkowymi;

4) rozr&niat strore lewa i prawa, okrela¢ kierunki i ustaléa potozenie obiektow

w stosunku do wiasnej osoby, azakv odniesieniu do innych obiektéw;
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5) wiedzi€, na czym polega pomiar diugd, | zna proste sposoby mierzenia:
krokami, stopa za stap

6) zn& state naspstwo dni i nocy, pér roku, dni tygodnia, migsi w roku” (Dziennik
Ustaw z dnia 15 stycznia 2009 r. Nr4, poz.17).

Podstawa programowa zaktada zatem, dziecko ,matematycznie” dojrzate
do rozpoczcia edukacji szkolne] prezentuje \wavy poziom rozumowania
operacyjnego, mawiadoma¢, jak naley poprawnie przelicza przedmioty, ma
dostatecznie rozwigia percepagi wzrokows i koordynacg wzrokowo-ruchow oraz
ustalony lateralizact, co pozwala mu orientowasic w otaczajcej przestrzeni (Rura
I Klichowski, 2011).

U. Oszwa (2006) zauwa, ze w aktualnie obowrujacej Podstawie
Programowej wprowadzono poziomy 0 re@sym stopniu trudngi i zrezygnowano
Z podziatu tréci programowych na grupy wiekowe. Takie¢aig Podstawy
Programowej umdiwia - zdaniem autorki — bardziej elastyczne idgiwidualizowane
traktowanie programu przez nauczyciela.

Autorka wymienia pj¢ obszaréw umieinosci zdobywanych przez dziecko w wieku
przedszkolnym:

- orientacja przestrzenna;

- klasyfikacja;

- postugiwanie si liczbami naturalnymi;

- orientacja w czasie;

- okreslanie ckzaru przedmiotow i pojemrioi naczy.

Nalezy pamktac, ze pogcia przestrzeni, graru, liczby, czasu i piegilzy rozwijap Sie
powoli z powodu wysokiego stopnia abstrakcypipa take, dlategoze do momentu
rozpoczcia nauki w szkole dwviadczenia dzieci w tym zakresies ®graniczone
(Hurlock, 1985).

Ponadto H. Moroz (1982) wyiaie zaznaczaze metody pracy dydaktycznej
stosowane w procesie ksztaltowaniashagia matematycznego musziwzgkdniad
naturalny rozwéj procesow rilpwych i zainteresowadziecka.

M. Fiedler z kolei przestrzega przed jednostepmoncentragy na tréciach
dotyczcych zbioréw ze szkaddla rozwijania np. pef czasowych czy przestrzennych.
Autorka dodaje ,prawidtow&® realizowania programu polega na wzajemnym

uzupetnianiu i dopetnianiu tsei” (Fiedler, 1977, s.13).
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Natomiast |. Dudziska (1983) zwraca uwag ze realizugc program
wychowania przedszkolnego najeszczegdllny nacisk patgé na rozwdj procesow
analizy i syntezy wzrokowej i stuchowej w pracyzeatkiem sz&cioletnim.

E. Gruszczyk-Kolcziyska natomiast apeluje, aby na etapie wychowania
przedszkolnego zadba:

.konsekwentne powrzanie edukacji matematycznej z intensywnym
wspomaganiem rozwoju umystowego dzieci i respekiogra prawidtowdci ich
uczenia si,

- ciagtos¢ pomedzy tym, co dziecko opanowato w ramach edukacji owasy,
przedszkolnej i szkolnej, szczegodlnie w pierwszwgkurszkolnej edukaciji,
- lagodne wprowadzanie w konweacj szkolnej edukacji matematycznej

Z uwzgkdnieniem wsipnej matematyzacji” (Gruszczyk-Kolazska, 2009c¢, s.13).

2. Analiza kompetencji matematycznych dzieci przedszKonych w odniesieniu
Podstawy Programowej Wychowania Przedszkolnego
2.1.Liczenie obiektéw i rozr@nianie btednego liczenia od poprawnego

Liczby 1 ich graficzny zapis (cyfry) as nieodhcznym elementem naszej
codziennéci, a nieformalna edukacja matematyczna towarzysialecku ju
od pierwszych chwikzycia i stanowi swoisty fundament jego rozwoju pozozego
(Gruszczyk-Kolczyiska i Zielinska, 2009c; tate Kamiska, 2012). Wykorzystag
umiegtnosé¢ liczenia dzieci wczaie mog identyfikowa& i logicznie porzdkowa
otaczagca ich rzeczywistéc.
M. Fiedler (1977) zauwa, ze dzieci pod wptywem dorostych i @ki dobrej pamgci
postugujp sie w sposéb werbalny liczebnikami gtéwnymi i to $dow znacznym
zakresie, ale zupetnie nie rozumiégh treci. Takie dzieci nie potrafiodpowiedzié
na pytanie: lle jest? ((6Szemhska, 1981).

Okazuje s§, bowiem, ze ksztattowanie w umystach dzieci schematu liczenia
I ksztattowanie peajicia liczby naturalnej to dlugotrwaty proces. ,Z ogénezy msienia
wynika, ze pogcie to nie pojawia giw swiadomdaci dziecka w sposéb nagty i w petnej
postaci. Wecz przeciwnie (...) wszystkie logiczne skiadniki kong&cji liczby map juz
swoje antycypacje we wcagejszych okresach rozwojowych, ale ksztattsig w peni
dopiero w okresie tworzenia esistruktur logiki 1 struktur operacyjnych, zwanych

konkretnymi, czyli w wieku 7-8 lat” (Moroz, 1982,22). Konieczne jest, aby dziecko
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osiagreto  wiasciwy poziom dojrzatéci operacji konkretnych (Fiedler, 1977).
Pod koniec wieku przedszkolnego dziecko potrafagie liczy i odr&niac liczenie
btedne od poprawnego.

Proces rozwoju umigjnosci liczenia uwarunkowany jest dwoma
podstawowymi czynnikami:

1. zdolncgcia do nadawania znaczenia prostym sytuacjom spotetzmgzumienia
zamierzaé dorostych;

2. wptywem dorostych, ktorzy wskazugizieciom pierwsze intuicje matematyczne,
,=uczac je ceremoniatu liczenia, sposobOw ustalania, ggfkst wecej, a gdzie mniej, a
takze wyznaczania wyniku dodawania i odejmowania (Gmgk-Kolczyhska, 1992,
s.38).

Stad — zdaniem E. Gruszczyk-Kolazskiej (1992) indywidualne dywergencje
w opanowaniu umieinosci liczenia przez mate dzieci wynikazarowno z rénic w ich
zdolnaici dostrzegania prawidtowoi oraz tego, jak do#éti uczyli je liczye.

W procesie ksztaltowaniaesiumiegtnosci liczenia mana wyodebni¢ kilka
prawidtowaci (za: Gruszczyk-Kolczyska i Zielhska, 2004; take Oszwa, 2008a;
Darowna, 2005). Liczenie wywodzig¢siod rytmow i gestu wskazywania, ktérym
postuguje si dziecko ju pod koniec pierwszego rokiycia. Dziecko stara siw ten
sposob pokazadorostym, jakim przedmiotemesinteresuje i prosi, aby ,dorosty brat
udziat w tym akcie poznania i oznaczyt ten obiekdwem-nazw” (Gruszczyk-
Kolczynska, 1992, s.38). Oczy$die ten spontaniczny gest dziecka petnizmgarole
w ksztattowaniu si mowy, ale jednoczaie jest pocatkiem liczenia. Dziecko wskazuje
przedmioty palcem, dbgg o rytm.

Liczac przedmioty mniej dba nawet o kolefdoliczebnikow, bardziej zaky mu
na rytmicznéci i kierunku gestéw liczenia. Najwcgde] dziecko wyodgbnia
przedmioty, ktorymi i interesuje i ktore chce lepiej poZnd@okazujc przedmioty,
dziecko bardzo wczeie wywa liczebnikdw (nie zawsze w prawidtowej kolejoi)
i traktuje je jako zagpcze nazywanie przedmiotow. Dziecko, ktore wie, liczac
nalezy wypowiada& kolejne liczebniki stosuje reguhazywan przez R. Gelmaneguly
statasci porzgdku (za: Gruszczyk-Kolczyska i Zielhska, 2009c). Dotyczy to zwykle
kilku przedmiotow ustawionych w ¢dzie lub szeregu, gdysa to sytuacje na miar
moazliwosci poznawczych matego dziecka, ktore w ten sposdingdzi déwiadczenia

sprzyjapce ksztattowaniu sischematu liczenia. Taki sposob idaia przeliczanych
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przedmiotow utatwia dziecku stosowanie zasgatlen do jedneg@eden gest i jeden
wypowiedziany liczebnik).

Z obserwacji E. Gruszczyk-Kolcagkiej i E. Zielihskiej wynika,ze ,reguk t¢ stosug
tylko niektore pgciolatki, wiele széciolatkow i siedmiolatkéw. Bywaj jednak
uczniowie klasy I, ktérzy o tym nieageszcze przekonani” (Gruszczyk-Koldzska
i Zielinska, 2009c, s.109).

We wczesnej fazie wieku przedszkolnego dzieciamegzcze spore kilopoty
z koordynacj gestu wskazywania z wypowiadanymi liczebnikamidnidze wraz
z rozwojem mowy i déwiadczér w liczeniu dostownie wszystkiego srue zakres
opanowywanych stéw-liczebnikow.

Pod koniec wieku przedszkolnego dziecko zaczynamig, ze ostatni liczebnik ma
podwojne znaczenie- dotyczy ostatniego liczonegemehtu oraz okita, ile jest
wszystkich razem. R. Gelman nazywa tegul; kardynalngci (za: Gruszczyk-
Kolczynska i Zielinska, 2009c; tate Gruszczyk-Kolczfska,1992; Darowna, 2005).
M. Fiedler zauwaa, ze ,dziecko stosunkowo tatwo dokonuje prawidtoweplay:
przelicza poprawnie elementy zbioru, ale nie potrak tatwo dokoné syntezy, nie
rozumie,ze ostatni wymieniony liczebnik (przy przeliczanitz@dmiotéw) odnosi si
do wszystkich elementéw zbioruze ostatni liczebnik okéa liczebnd¢ zbioru”
(Fiedler, 1977, s.105; 26&5zemnska, 1981).

W pézniej fazie wieku przedszkolnego akszas¢ dzieci sprawnie postugujecsi
umiegtnaoscia liczenia w r@nych sytuacjach. Wiedzze mazna policzy¢ kazdy zestaw
elementéw, nawet §& sa rézne pod wzgldem jakdciowym, czyli stosuyj reguk
abstrakcji Stopniowo zauwaja takze, ze przedmioty mizna liczy¢ od pocatku
do kaica i odwrotnie, a tale rozpoczyna przeliczanie z dowolnego miejsca, uniej
policzy¢ elementy zgrupowane, dochadzdo wniosku, 4 liczebna¢ zbioru nie zalgy
od kolejnaci przeliczania, czyli stosaljreguke niezaleénaosci porzzdkowej(Gruszczyk-
Kolczynska i Zielihska, 2009c; tate Gruszczyk-Kolcziska, 1992; Darowna, 2005).

Oczekuje s, ze dziki licznym dawiadczeniom dziecko nauczyesiozumnie
przelicza& elementy, czego efektem ce¢dzie to, ze odré@ni bledne liczenie
od poprawnego. Same stagujopisane reguty, dola oczekiwg tego od innych.
E. Gruszczyk-Kolczigska i E. Zielhska uwaaja, ze ,dostrzeganie btlow w liczeniu
jest, wec waznym wskanikiem ustalania u dzieci stopnia uksztattowanidejgtnosci
liczenia” (Gruszczyk-Kolczyska i Zielhska, 2009c¢, s.109).
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Od dorostych w diym stopniu zalgy, ile dziecko umie, gdy edukacja
matematyczna dzieci rozpoczyna sia dtugo przed rozpoeziem nauki matematyki
w szkole. A. Jacewicz stwierdza dobitnie: ,,gdybyadb starali st rozwija¢ dzieckce
liczenie tak intensywnie, jak praqupad mow dziecka we wczesnym dziésiwie, to
ksztattowanie tych waych umiegtnosci odbywatoby si znaczniej szybciej)’
(Jacewicz, 2007, s.182). Istatmole odgrywa to, czy dokh stymuluja i zackecaja
dziecko do liczenia oraz czy pokazupu jak liczy (Gruszczyk-Kolczyiska, 1992).
Zdarza s bowiem, ze dorgli ograniczaj zakres liczenia do trzech przedmiotow.
Wydaje s¢ im, ze male dziecko nie poradzi sobie zekdz iloscia przedmiotéw
(Szemhska, 1981). Naley jednak pamitac, ze liczenie wywodzi gi z rytmoOw i opiera
na zdolngci dostrzegania regularém (Swoboda, 2007). Nietatwo nau&zsic liczenia,
jezeli mamy do czynienia ze zbyt malloscia przedmiotéw. Trudno wtedy dziecku
zaobserwowa regularnéé, bo mana p zauwayé dopiero w trakcie diszego
rytmicznego wskazywania liczonych przedmiotow. Aera bardzo waznym zadaniem
nauczyciela w przedszkolu, zarowno w grupach migasz jak i starszych
przedszkolakdéw, jest organizowanie dzieciom jakmngjej déwiadczér w liczeniu
(przyktadyéwiczen i praktycznych sytuacji podaje A. Szeérska, 1981).

M. Burtowy podkréla jeszcze jeden aspekt umimjosci postugiwania si
liczbami, a mianowicie wytworzenie zawku migdzy stownym okr&eniem liczby
za pomog liczebnika gtdwnego a jego graficznym symbolemyliceyfra. Podstaw
tego zrozumienia jest wedtug autorkisyvadomienie dziecku zateosci pomkdzy
sytuacy konkretra a abstrakcyjm a wkc przefcie od manipulacji (czynrici
na przedmiotach) do rozumowania opartego na znalsyombolach” (Burtowy, 1992a,
s.244; te Wilgocka-Oka, 1972)

2.2 Wyznaczanie przez dzieci wyniku dodawania i oglaowania, przy pomocy
liczenia na palcach lub na innych zbiorach zagpczych

Przygotowaniem do dodawania i odejmowania jest @bdbioru na podzbiory
rozfaczne i ponowne icha€zenie. ,Wraz ze znajondoia liczebnikow gtéwnych podziat
zbioru na dwa podzbiory ramizne wihze sk z przeliczaniem elementéw
w przeliczanych podzbiorach.aézenie z& tych podzbiorow i ponowne przeliczanie
elementéw w otrzymanym adzeniu, w sposob praktyczny, przygotowuje dzieci 6-

letnie do dodawania liczb. Analogicznie odejatupd pewnego zbioru jego podzbior-,
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czyli przeliczagc elementy zbioru, a ngginie odejmowanego podzbioru i pozostatej
réznicy — dzieci 6-letnie praktycznie dokonupperacji odejmowania liczb” (Fiedler,
1977, s.11-12; tatle Morawska, 1985).

Czynnaciowo-poghdowe ksztaltowanie umignosci dodawania
I odejmowania, a wic rozdawania i rozdzielania po kilka jest kontyrjaadego, czego
dzieci nauczyly si liczac | ustalagc, gdzie jest wicej, a gdzie mniej (Fiedler, 1977).
Umiejetnos¢ dodawania i odejmowania podobnie jak ustalaniend@ioznaci musi by
ksztattowana ju u dzieci we wczesnej fazie wieku przedszkolnego.

W rozwoju umiegtnosci wyznaczania wyniku dodawania i odejmowania
E. Gruszczyk-Kolczfiska (1992) wyrénia trzy etapy.

W pierwszym obserwuje @izainteresowanie dziecka zmaaspowodowasn
dodawaniem lub odejmowaniem orazzehie do ustalenia, jak jest po tej zmianie.
Etap drugi rozpoczyna i gdy dziecko dostrzegaze dodawanie to atzenie,
dokladanie, a odejmowanie — to zabieranie, odkl@dataczyna wjc rozumie, iz
po dodawaniu zwksza st liczba elementow, a po odejmowaniu — zmniejsza Si
(Kaminska, 2012). Miodsze przedszkolaki, gdy widze kta dotazyt, dosunt,
dorzucit obiekty, stwierdzaj Duzo! Jeeli z& ktos odjat, odtozyt, odsumt, wyjat
obiekty, wotaj: Mato! Oceniag ,na oko”, widz, ze czegé przybyto, ubyto, jest wice]
czy mniej (Gruszczyk-Kolcaska i Zielihska, 2009b).

Wraz z rozwojem umiefnosci liczenia dzieciom przestaje wystaréza
do rachowania ocena ,ha oko”. Poz#la] zmianie typu doda— odp¢ cha policzye
przedmioty,zeby ustak, ile ich teraz jest. Gromagxolejne déwiadczenia w liczeniu,
licza coraz bardziej precyzyjnie, lepiegteceniag wynik dodawania i odejmowania.
Przez dtugi okres czasu dziecko liczy na palcachOskwa (2008a) przytacza badania
prowadzone przez R. S. Sieglera zpi@j kontynuowane przez D. C. Geago wraz
z M. K. Hoardem nad dziegiymi strategiami dodawania i odejmowania, ktore
dowiodly dwe indywidualne zrénicowanie w zakresie stopnia dojrzadd
I zaawansowania oraz pozwolity na upmikowanie stosowanych przez dzieci
sposobow dokonywania obliazéWyodrbnia s¢ zatem:

1. liczenie na palcach z kolejno pojavae@ymi sk strategiami:

- tzw. strategia Suntunting —alj liczenie od 1,

- tzw. strategia Max — rozpoczynanie od mniejszegéadskka i liczenie

wszystkiego;
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- tzw. strategia Min dounting —oi — liczenie od 5 wzwy az do uzyskania
wartasci drugiego sktadnika;

2. liczenie pamiciowe:

- wykorzystywanie faktow z parti dtugotrwatej (rozktad liczby);

- dekompozycje (za:Oszwa, 2008a;4akNood, 2006).

W uczeniu si rachowania ogroninrole odgrywa zatem dodawanie i odejmowanie
na palcach. Nalg jednak rozranic:

.liczenie palcow — palce dziecko liczy tak, jak wstkie inne obiekty, prostuje
je przy dodawaniu, zgina przy odejmowaniu z¢ha palec okréa liczebnikiem,

- liczenie na palcach — palce traktowangako ca, co zasipuje obiekty, ktorych
dziecko na przyktad nie widzi” (Gruszczyk-Kolemka i Zieliska, 2004, s.245).
Liczenie na palcach jest w rozwoju umystowym dzeéeakzym oshkgnigciem. Jest
pocatkiem przejcia z poziomu konkretnego do umownego. Pozwala jpiaie
przeg¢ z dodawania 1 odejmowania na konkretach na poz&ymbolicznego,
umownego rachowania w pagoi. Najpierw dziecko musi zrozundie ze r@ne
przedmioty mana zasfpowa palcami na zasadzie jeden palec- jeden przedmiot.
Potem musi zrozumée ze ,wystarczy wykoné& dodawanie (prostowanie palcéw) lub
odejmowanie (zginanie palcéw) i policzpalce po takich czyndoiach”(Gruszczyk-
Kolczynska i Zielhska, 2009b, s.137).

Whikliwej analizy strategii liczenia na palcach vikejacych ze zmian rozwojowych
w dzieckcym rozumieniu paei liczb dokonuje D. Wood (2006), pigz o wyliczaniu,
odliczaniu, liczeniu ,w gari w dot’ oraz o strategii MIN (minimalnej).

E. Gruszczyk-Kolcziyiska (1992) natomiast podaje ciekawe przyktadydizlkeci radz
sobie z ograniczeniami wynikgjymi z liczby palcéw. Zamiast nich rygukreski lub
inne znaki, a potem dorysowujub skrélaja odpowiedmn ich liczke i przeliczas je.
Autorka wskazuje przy tymzipostugiwanie s kreskami przy liczeniu przypomina
metod; karbowania, ktar stosowali ludzie od pogtku cywilizacji.

Waznym progiem, ktéry przekracza dziecko jest ugtieyé globalnego postrzegania
liczby przedmiotéw, dzki czemu dochodzi do przekonaniaepy wiedziég, ile jest,
wystarczy doliczy lub odliczy (Gruszczyk-Kolczyska, 1992, s.41). Zamiashay¢
do przeliczania wszystkich obiektow (palcow), dkieczaczyna tylko doliczate

dodawane lub odlicZaodejmowane.
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Trzecim, ostatnim etapem jest liczenie w pamiub liczenie w glowie bez
konieczndci manipulowania konkretem (Gruszczyk-Koléaska i Zielinska, 2004).
Dziecko nie musi jualiczy¢ przedmiotéw ani zbioréw zagiczych.

Jednake proces nabywania umggposci wykonywania rachunku pagtgiowego trwa
diugo i jest bardzo zimny. A. Jacewicz podkék®, ze nie mana w nim pomiaé
zadnego wczaiejszego stadium, czyli rachowania konkretéw diezenia na palcach

i dodaje ,,im wkcej ¢wiczen, tym sukces paraciowego liczenia jest biszy” (Jacewicz,
2007, s.183). Do rachowania na zbiorachgmstych czy konkretach dziecko powraca,
gdy musi dodalub odp¢ wicksze liczby.

Z. Morawska (1985) podejmuje jeszcze problem syihwego zapisywania
dziataa matematycznych. Autorka uwe, ze ,¢wiczenia ze znakami ,+” i ,-" powinny
stanowé ostatni i etap pracy dziecka przedszkolnega, gized pgjciem do szkoty
I musi by ich stosunkowo niewiele. (...) A w klasie pierwsrapierze sensu formuta 4
+ 3 =7 oderwana od konkretnej sytuacji” (Morawska85, s.418; tate Kamiska,
2012).

2.3. Ustalanie przez dzieci réwnoliczréei dwdch zbioréw; postugiwanie si
liczebnikami porzadkowymi

Ustalenie réwnoliczniei lub  odpowiedniéci  wzajemnie jednoznacznej
Zwigzane jest z kardynalnym aspektem liczby natura(fegdler, 1977, Wilgocka-
Okon, 1972).

W edukacji matematycznej przedszkolakéw wiele uvpa§ivieca se wiasnie ustalaniu
réwnoliczngci. Poznanie tej relacji doprowadza dziecko do pnmjenia sobie pegia
mocy zbioru.

Dziecku dla zrozumienia aspektu kardynalnego licabiuralnej potrzebna jest
umiejgtnos¢ porownywania liczebri@i dwoch i wicej zbiorow oraz wnioskowania o
stataci liczby elementow w zbiorze pomimo obserwowanyohian w ukiadzie tych
elementéw (staks liczby).

H. Moroz (1982) wymienia kolejne stadia w rozwopjgé liczbowych u dzieci
(podobnie Morawska, 1985). Najwaénéej] dzieci dokonuj ocen ilgciowych
na podstawie spostrzen globalnych. Zbior przedmiotow postrzeggako catdé, nie
potrafig traktowa go jako sumy pojedynczych elementow i nie badéynoliczngci

zbiorow. Z. Morawska (1985) nazywa to ogeliczebndgci ,na oko”. W drugim
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stadium dzieci, manipulagg przedmiotami ustalaj wzajemnie jednoznaczne
odwzorowanie jednego zbioru na drugi (ustawiaj pary elementy tych zbiorow).
Jednak, gdy zmieni @i potozenie przestrzenne badanych zbiorow, dziecko ma
watpliwosci, czy zbiory nadal ssrownoliczne (Piaget, Szehska, 1952; Gruszczyk-
Kolczynska, 1989). Dla matych dzieci jest iwe to, co spostrzegaj przedmioty
zajmup wigksza powierzchng, czyli jest ich wgc wigcej (@ wicksze, rozsugte).

Na potwierdzenie tych prawidiowo U. Oszwa (2008b) przytacza znany eksperyment
J. Piageta, ktory dotyczyt stdto ilosci niechgtych i polegat na uktadanizetonow

w dwoéch rzdach réwnolicznych z uwzglnieniem zasady przypadkowywania
jeden do jednego (te Gruszczyk-Kolczyska, 1989,1992). Przy oktaniu
.Wi¢cej/mniej” dla dzieci waniejsza jest wielk& powierzchni, jak one zajmuj, niz
wynik liczenia (Fiedler, 1977, Moroz, 1982). \&zyku matematycznym oznacza #e,
dziecko ma problemy z uznaniem zasady niezmiginbczebndgci zbioru, gdy
elementy zbioru zmieai swoje potaenie (Fiedler, 1977; Wilgocka-Okp 1972).
Dziecko kieruje si ocen jakosciowa, a nie ilgciowa.

Dopiero okoto szoOstego roktycia powstaje peprie statdci ilosci niecagtych,
ktére polega na decentracji od cechy nieistotijefihoczesnej koncentracji na tym, co
istotne dla danej téei. Dziecko niezalenie od konfiguracji elementéw zbioréw, potrafi
ustali, czy s one rownoliczne. Do zrozumienia tzw. niezmiennikdziecko dochodzi
droga manipulacji przedmiotami, drggporownywania ich. W miar gromadzenia
dodwiadczé zwiazanych z manipulowaniem przedmiotami oraz liczenidmecko
zaczyna doznawakonfliktu pomkgdzy tym, co widzi a efektem liczenia. Dlatego #vci
sie upewnia — przelicza, przestawia obiekty. Kolejr@wdadczenia z wielokrotnym
przeliczaniem i obserwowaniem zmian w uktadzie gnzetow powodu, ze dziecko
w koncu zaczyna rozumée ze te zmiany w ukitadzie obiektéw nie raayptywu na ich
liczebna¢ w porownywanych zbiorach (Fiedler, 1977; Moroz829Dominek i Petka-
Woszko, 2004; Kawcaska, 2004).

Ustalanie rownolicznai jest $cisle zwiazane z rozwojem rozumowania
operacyjnego na poziomie konkretnym, z czyoiemi wykonywanymi bezpgoednio
na przedmiotach (Burtowy, 1992a). E. Gruszczyk-Kgiska uwaa, ze uznawanie
przez dziecko stasgi ilosci niechgtych jest pierwszym przejawem pojawienig Si
W jego rozumowaniu operacji konkretnych. ,Na tynmzijpmie rozumowania dziecko

potrafi skupé sic na samej czynréaci przyporadkowania i oderwa ja od cech
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jakosciowych przedmiotow, ktérymi manipuluje. Dlategosebnvowane zmiany, np.
w ukladzie rozpatrywanych obiektéw, nie mavptywu na ad dotycacy ilosci.

Dziecko jest take zdolne do przegrupowania w wyokmaprzedmiotéw i tym samym
latwiej mu je porownywd poradkowa lub przyporadkowa” (Gruszczyk-
Kolczynska, 1989, s.55; tak Kawczyiska, 2004). Potrafi skupisic na dwoch
zbiorach jednoczmie i porowna ich liczebnd¢, abstrahujc od koloru, wielkéci

I utozenia.

M. Fiedler (1983) zaznaczage bardzo wzna role w ksztaltowaniu pegia
rownoliczngci  odgrywaji doswiadczenia wilasne dziecka, zwlaszcza, gdy
poréwnywane dwa zbiory rownolicznezria si¢ jakoscia elementéw, ich uktadem lub
zajmowam powierzchm. Podobne stanowisko zajmuR. Dominek i A. Petka-Woszko
stwierdzajc jednoznacznieze ,pojecia staldci nie mana dziecka nauczy Pojecie
statgci jest pogciem operacyjnym (czyngoiowym). Dziecko mee je przyswai
jedynie w dziataniu” (Dominek i Petka-Woszko, 208427).

Liczebna¢ zbiorow mana porowna stosugc dwie metody:

- poprzez przeliczenie elementow zkago zbioru i poréwnanie liczebnikéw
okreslajacych liczebné¢ obu zbioréw;

- poprzez ustawienie obiektéw w pary tak, aby ngptejstawie ustali tu i tu jest
tyle samo, tu jest wcej (Fiedler, 1977; Gruszczyk-Kolckska, 1992; Gruszczyk-
Kolczynska i Zieliska, 2004; Kawczyska, 2004; Oszwa, 2008b; Karska, 2012).
Stosujic pierwszy sposob, ktéry E. Gruszczyk-Kolaglka (1992) ocenia jako mnigj
dojrzaly, dzieci nie mag mie¢ watpliwosci, co do tegoze ostatni z wymienianych
liczebnikdw okréla liczebnd¢ kazdego rozpatrywanego zbioru. Muszapamgtac
ostatnie wymieniane liczebniki, a potem = Jaez liczenia — poroéwrge, zdecydowa

w poréwnywanych zbiorach jest tyle samo elementélv W jednym jest ich wcej,

a w drugim mniej.

Przy ustalaniu rownoliczdoi poprzez ustawianie w pary dzieci masay¢
przekonane,ze zmiana ukfadu elementéw (przeswre ich, potaenie jednego
na drugim itp.) nie ma wptywu na ich liczeBto(Oszwa, 2008b). Ponadto dziecko
musi umi€ skupt uwag na dwoch zbiorach jednocree, zn& sposob uktadania
w pary i konsekwentnie go stosoiva(kazdemu elementowi jednego zbioru
przyporadkowywa doktadnie jeden element drugiego zbioru). | chotéka metoda

poréwnywania liczebrimi zbiorow nie wymaga umigjnosci liczenia, to koniecznymi
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sa spore kompetencje dziecka, ktére musi prawidioviisterioryzowad czynndé
przyporadkowywania.

W wyniku takiego sposobu poréwnywania ksztattuje sbok pogcia zbiorow
rownolicznych take pogcie zbiorow nieréwnolicznych wyfanych stownie ,jest
mniej ni”, ,jest wigcej niz” (Fiedler, 1977).

E. Gruszczyk-Kolczfgska na podstawie wirasnych badgodkréla, ze dzieci
preferowaty przeliczanie elementow, a ,zbyt rzadiosowaly wzyciu uktadanie
w pary, aby swobodnie postugiwaic ta metod” (Gruszczyk-Kolczyiska, 1992, s.33).

Dzieci w p&nej fazie wieku przedszkolnego magszcze ktopoty z ustalaniem
réwnolicznaci oraz okrélaniem, w ktorym zbiorze jest wgej. J. Piaget uwa, ze
dopiero dziecko 7-letnie me prawidlowo okréa¢c w réznych sytuacjach
rownoliczngé dwoch zbioréw (za: Burtowy, 1992a). Trudob wielu dzieci
w okré&slaniu stosunkéw iléciowych potwierdzaj takze badania H. Moroza (1982) oraz
A. Biatej (za: Burtowy, 1992a).

Ustalanie rownoliczréei zbiorow, a przez to zrozumienie procesu liczenia
wiaze Sk ze zrozumieniem znaczenia liczby pgaizowej (Fiedler, 1977). H. Siwek
twierdzi, ze ,w aspekcie porsdkowym zwracamy uwagna to, ktéry z kolei element
danego zbioru jest w danej chwili rozpatrywany. dushjac w szeregu przedmioty,
porzadkujac je i numerujc, dziecko odpowiada na pytanie: Ktory z kolei?twek,
2005, s.24).

A. Szemhska wskazuje jednoznacznie ,prawidiowe uksztattowapogcie
liczby wymaga (...) rozumienia zazku midzy liczla (okreslajaca liczebnad¢ zbioru)

a jej miejscem w uposzlkowanym cigu liczb. Dlatego liczebniki kardynalne
i porzadkowe powinny ksztattowasie u dziecka jednocZaeie” (Szemhska, 1981,
s.177).

Do pogcia aspektu poerlkowego liczby naturalnej niegthhe jest rozumowanie
operacyjne na poziomie konkretnym, ktore pozwalealam poradkowa elementy
w serie wedlug okibonej narastagcej lub malejcej cechy oraz okéeaé miejsce
danego elementu w takiej serii. Taki sposOb rozuarmoav ksztattuje si powoli,
poczawszy od narodzin dziecka, adynaze nawet wezanie] (Gruszczyk-Kolczygska,
2009b). Dziegjce rozumowanie peda za manipulagj wykonywane czynrizi
I rozumowanie wzajemniegprzeplatag: ,,to zamyst wyznacza przebieg czysop to

znow czynné¢ wyprzedza rozumowanie” (Gruszczyk-Kolézska, 2009b, s.242).
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Przechodzenie z poziomu manipulowania przedmiotaai poziom rozumowania
operacyjnego jest nibwe dzigki mechanizmowi interioryzacji (Gruszczyk-
Kolczynska, 2009b). Trwa d6 diugo, wymaga diego wysitku intelektualnego
dziecka i zawsze bazuje na jego osobistychviiczeniach.

Zdaniem M. Fiedler dziecko 6-letnie jest psychiezmgjotowe do zrozumieniae
miejsce danej liczby w ggu liczb naturalnych wyznacza liczebnik pgdkowy
(Fiedler, 1977).

Niestety praktyka szkolna pokazuje takie operacje sprawsafluzo kiopotow

nie tylko dziecku przedszkolnemu, lecz #ak uczniom niszych klas szkoty
podstawowe;.
M. Burtowy podaje: ,dzieci budage schody z klockow, potrafiprzeliczyé stopnie,
postugujpc sk liczebnikami porzdkowymi. Natomiast wyjgnienie, ze Iledac
na czwartym schodku lalka przeszta trzy schodkigdac na szostym gt itp. sprawia
dzieciom trudnéc” (Burtowy, 1992a, s.243, te5zemhska, 1981).

Dlatego tak wane jest, aby nauczyciel w przedszkolu organizowaéaom
doswiadczenia w ustawianiu obiektow w edzie lub szeregu, numerowaniu ich,
okreslaniu miejsca wybranego obiektu w tak upmtzowanych szeregach. Wiele
przyktaddw takichéwiczen z dzieémi przedszkolnymi podaje M. Fiedler (1977) oraz
M. Skura, ktéra uwsza wrecz, ze aspekt porglkowy liczby to ,punkt wycia
do tworzenia w umystach dzieci syntezy awiejszych aspektow liczby naturalnej,
w nastpnej kolejndci taczymy go z aspektem kardynalnym, symbolicznym
I arytmetycznym”(Skura, 2009, s.257).

2.4. Rozr@nianie przez dzieci lewej i prawej strony, okrélanie kierunkow
I ustalanie potazenia obiektow w stosunku do wtasnej osoby, a tak w odniesieniu
do innych obiektow

Dzieci w wieku przedszkolnym egto bywaj swiadkami sytuacji spotecznych,
w ktorych pojawia si konieczné¢ liczenia.

Jednak to nie na monografii liczb pierwsze] dzisi (wraz z liczla zero)
I na dziataniach arytmetycznych powinna koncentdowia edukacja matematyczna
prowadzona w przedszkolu, lecz na poznawaniu pdzézcko relacji przestrzennych
(zob. Burtowy, 1992a, Kamska 2012). Orientacja w przestrzeni jest warunkiem

dobrego funkcjonowania cziowieka w otacx& rzeczywistéci. Jest to take
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umiegtnos¢ wymagana w szkole, na idej lekcji, nie tylko matematyki. Ponadto, jak
zauwaa M. Burtowy (1992a) daviadczenia, w ktérych dziecko obserwuje wzajemnie
zmieniagce st relacje przestrzenne edizy przedmiotami prowadzdo zrozumienia
stosunkow jakéciowych. Te z kolei $ podstawy do zrozumienia stosunkow
ilosciowych.

A. Szemhska zwraca uwayg ze ,spowodowanie zainteresowania dziecka stosunkami
wielkosci powinno stanowi punkt wygcia ksztattowania pegia liczby oraz dziaka

na liczbach” (Szemika, 1972 s.58).

Z tych wzgkdow jednym z celébw wychowania przedszkolnego, aemot
nauczania w klasie pierwszej, jest troska o ksatadhie orientacji przestrzennej
(Gruszczyk-Kolczyiska, 1992).Wzrasta ona w paganiu z samodzieldoia dziecka
i wraz z r@norodndcia i ztozondscia jego otoczenia. M. Burtowy dodajee
ksztaltowanie p@E matematycznych u dzieci nale rozpoczynd od ¢wiczen
orientacyjnych w najbliszym otoczeniu. Prowadzi to zdaniem autorki do geor
doktadniejszego okseania potaenia przedmiotdw w przestrzeni, orientowania si
w Kkierunku ich ruchow, rozumienia zygkow midzy ukladem i zmian potazenia
przedmiotow” (Burtowy, 1992a, s.232).

Mimo sporej ju wiedzy o rozwoju cztowieka mato wiadomo o tym, @éecko
uczy sk poznawa przestrzé. E. Gruszczyk-Kolczyiska przytacza badania
N. C. Kepharta, A. Szenfgkiej, M. Kielar-Turskiej, J. Piageta, B. Inhelderay Tuan
Yi- Fu (Gruszczyk-Kolcziiska, 1992).

J. Hanisz twierdzize ,dziecko zaraz po urodzeniu nie zna przestrzBiemowk
w zasadzie lgy nieruchomo.(...) Jego wizualna przestrzeie ma w zasadzie ani
struktury, ani trwatéci’(Hanisz, 2006, s.56). Autorka w procesie nabywaprzez
dziecko orientacji przestrzennej wyrta dwa etapy:

- etap spontanicznego nabywania sprasgnprzestrzennej,

- etap ukierunkowanego nabywania sprasend wiedzy o przestrzeni, ktéry
przebiega z pomaaodzicow i nauczycieli (za: Hanisz, 2006).

Réwniez E. Gruszczyk-Kolcziyska (1989, 1992, 2012a) zauwwma ze
ksztattowanie orientacji przestrzennej tozooy proces, ktory trwa kilka lat i mina
w nim wyr&ni¢ nasgpujace prawidtoweci rozwojowe:

a. orientacja przestrzenna wywodzi z poczucia wlasng@jooraz zeswiadomdaci

schematu wiasnego ciata;
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b. najwczéniej dziecko uczy si okresla¢ kierunki i potazenie przedmiotow
w stosunku do wlasnego ciata;

c. kolejny krok to zdolné¢ do r&nicowania i okrélania kierunkOw oraz pof@nia
przedmiotéw w stosunku do drugiej osoby, czyli praywanie punktu widzenia drugiej
osoby;

d. wdrazanie dziecka do coraz bardzie] precyzyjnego d&rga tego, co si
znajduje i dzieje w otoczeniu, poréwnywanie wiladnygpostrzeen przestrzennych
Z tym, co widzi druga osoba;

e. w kolejnej fazie dziecko opanowuje unwijos¢ ustalania potzenia jednych
obiektow wzgédem drugich i wyznacZa kierunek ,od” lub ,do” wybranego
przedmiotu;

f. efekt kaxcowy to orientowanie gina kartce papieru
(takze Gruszczyk-Kolczyska i Zieliiska, 1997; Gruszczyk-Kolcagka, 2012b).

Swiadomaé wiasnego ,ja’ oraz orientacja przestrzenna ksztatsic w umysle
dziecka przez caly okregycia. To, jak swiadoma¢ wiasnego ,, ja” posiada dziecko
oraz jak orientuje giw otoczeniu, zaley od jego indywidualnych zdoldoi, a take
od tego, czy mialo okazje, by te umimiosci rozwimaé. Dlatego w grupach
przedszkolnych wyspuja duze r&nice w kompetencjach przestrzennych dziecizivo
je fatwo zaobserwowa gdy nauczyciel prosi, np., aby dzieci ustawitg po jego
prawej stronie. Badania E. Gruszczyk-Kolhtglkiej wskazuj, ze ,jedne dzieci
doskonale rozumieji ustawiaj si¢ tak jak trzeba, inneagak zagubioneze nauczyciel
musi podej¢ i ustawt dziecko we wiéciwym miejscu” (Gruszczyk-Kolcaska
| Zielinska, 1997, s.79).

Wsréd dzieci w mtodszym wieku przedszkolnymtakie, ktore maj juz uksztattowan
swiadoma¢ wiasnego ,ja’, lecz § tez takie, ktore maj klopot z rozpoznaniem
I zaakceptowaniem swojego lustrzanego wizerunkwndlée pod koniec wieku
przedszkolnego dziecko powinno ¢hyprzekonane o swej indywiduakey, miet
poczucie przynalaosci do rodziny oraz umie nazw& czesci swego ciata. Dzki
swiadomaci whlasnego , ja” dziecko m@ postrzega otoczenie z wiasnego punktu
widzenia.

E. Gruszczyk-Kolcziska (1992, 2012b) uwia, ze naley rozwija¢ takie umiegtnosci
jak:
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- wyznaczanie kierunkéw od osi wtasnego ciata (w @rzoprzed siebie, w tyt-
za siebie, w g@r nad gtowe, w dot — pod nogami itp.),
- porozumiewanie giz innymi, co do potzenia obiektéw wzgidem siebie.

Waznym etapem ksztattowaniagstdziececych kompetencji jest poznawanie
schematu ciata drugiej osoby oraz rozwijanie zdaindo przyjmowania jej punktu
widzenia. Uwarunkowane jest to stopniowym przeclkoizm od dzieecego
egocentryzmu do decentracji, ktéra przejawig sv rozwoju intelektualnym,
emocjonalnym i spotecznym dzieci (Gruszczyk-Kolesha i Zielhska, 1997; take
Morawska, 1985; Burtowy 1992a; Kafska 2012). Dziki niej dziecko nabywa
umiegtnosci postrzeganigwiata oczami drugiej osoby. Powoliwiadamia sobieze
drugi cztowiek jest podobny do niego. RowinM. Przetacznikowa uwa, ze ,waznym
czynnikiem orientacji przestrzennej jest, tzw. ébyvizacja stosunkow przestrzennych
przez dziecko. Polega ona na zmianie uktadu odmi&siktérym pocakowo jest samo
dziecko, na taki ukiad, w ktérym dziecko potrafi r@li¢ stosunek mneidzy
przedmiotami na podstawie paknia niektérych przedmiotow wzglem innych” (za:
Moroz, 1982, s.27-28). Zgodnie z tymi zémiami J. Hanisz (2006) proponuje
¢wiczenia ruchowe, w ktorych dzieci sioparami zwrécone do siebie twarzami
I jednoczénie pokazuj okreslony kierunek np. ,do przodu”, ,w lewo”, ,w prawo”.
W czasie takich zef dzieci przekonw sig, ze kade 1z pary idzie
w inng strorg, mimo, ze wykonuj te same polecenia.

Wzrastajca obiektywizacja pef i stosunkéw przestrzennych jest uwarunkowana
dodwiadczeniem motorycznym i sensorycznym dziecka, akzet rozwojem
intelektualnym.

W okresie wychowania przedszkolnego istotna jestmqmo dziecku
w uswiadomieniu sobieze druga osoba jest pod wieloma wzigimi podobna do niego.
Jednalke nie wszystko jest takie proste i oczywistg s$tuacje, w ktérych druga osoba
widzi otaczajca przestrzé dokladnie tak, jak dziecko. Wystarczy jednék, jedna
Z nich s¢ odwrdci i juz widza cos innego. Porozumiewaniegswwymaga teraz wysitku
intelektualnego, w tym praktycznego rozumienia tfelprzesunicia i obrotu.
Zrozumienie tego jest dla dziecka bardzo trudredésy mu w tym pomac.

Dzieci w p&niej fazie wieku przedszkolnego maj
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a. ,pozna schemat ciata drugiej osoby, punktem odniesieas §wiadomaé
wilasnego schematu ciata i badawcze prayghie s¢ drugiej osobie, pozwala to
uswiadomi dziecku, w czym innigpodobni, a czym sirGznia;

b. wyprowadzaé kierunki od drugiej osoby, w taki sposob jak toz@miej czynity
w stosunku do siebie, w ten sposob ausi rozpatrywa otoczenie tak, jak je widzi
druga osoba;

c. przez dhiszy czas obdarzauwag drugy osolg i umiet porozumiewad sig¢ z nia
tak, aby ona wszystko zrozumiata (komunikaty wareal niewerbalne)” (Gruszczyk-
Kolczynska i Zieliska, 2004, s.88).

Dzieci, ktére kaécza edukaci przedszkola powinny take posiada
umiejgtnos¢ orientacji na kartce papieru, ktora jest nightta w nauce pisania, czytania
oraz rozwizywania zada matematycznych. Jednak jak zauwza K. Kamnska
.dziecko przedszkolneyje w przestrzeni tréjwymiarowej, tak jwidzi, w takiej s¢
przemieszcza, takiej doiadcza. Przéfie z te] przestrzeni na ptaszczyzablicy czy
kartki nie jest fatwe, wymaga wielu operacji w wyaini: zmniejszania, sptaszczania,
znieksztatcania, przesuwania, obracania” (Keska, 2012, s.10). W tym trudnym dla
dziecka procesie E. Gruszczyk- Kolégka zaleca realizowanie kolejno rgstjacych
etapow:

»,a) odwzorowywanie schematu wiasnego ciala na kagepieru i wprowadzanie
umow: ,gora”, ,dot’, lewy brzeg”, ,prawy brzeg”, gérne rogi” (lewy i prawy)

I ,dolne rogi” (lewy i prawy) kartki;

b) porozumiewanie siw sprawie miejsca na kartce papieru: ,Rysuj odbtegejsca,
narysuj na dole, u gory, w lewym gornym rogu itp.”;

c) umieszczanie informacji na kartce zgodnie z gaieem i odczytywanie informacji
zapisanych lub narysowanych na obrazkach, schematpafach itp.” (Gruszczyk-
Kolczynska, 2012b, s.151-152).

Ponadto autorka w procesie rozwijania orientacfieptrzennej dziecka uzdolnionego
matematycznie zaleca rowwnigapoznawanie go ze sposobem wykonywania prostych,
schematycznych rysunkéw pomiesatzeraz z odczytywaniem planu i mapy, co
wyraznie przyczynia & do dynamizacji mdiwosci umystowych.

Odrebnym problemem jest — uwarunkowana rozwojem lat&eji - zdolng¢
do rozr@niania lewej i prawej strony. E. Gruszczyk-Kolasika podaje, ze

prawokczna¢ zaczyna i ustal@ okoto 2-3 rokwzycia, a lewogczna¢ nieco paéniej,
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bo — okoto 3-4 rokuzycia. Autorka zauwza jednak,ze ,dominacja czynriei
manualnych ustala giu wickszaci dzieci dopiero okoto 6. rokuycia, a proces
lateralizacji zostaje zakeozony w kacu miodszego wieku szkolnego”(Gruszczyk-
Kolczynska, 1992, s.234). Dlatego nafewspier& dziecko najpierw w procesie
zorientowania s w schemacie wilasnego ciata, a npete w rozwoju dominacji
stronnej.

Autorka zwraca rownie uwag na kilka nieporozumie w ksztattowaniu
orientacji przestrzennej (nadmierny werbalizm, wylstanie obrazkow na pagku
procesu) i podaje konkretne scenariuszeegézagprawdzonych w przedszkolu,
na zagciach z dziémi szdcioletnimi. Podobne obawy wyira K. Kamnska
zauwaajac, ze dzieci w wieku przedszkolnym ,magjtrudnagci z prawidtowym
nadawaniem i odbiorem komunikatéw dotycych relacji przestrzennych. Autorka
wyjasnia dalej: ,Okrélenia przestrzenne w dej mierze to przede wszystkim przyimki
lub wyrazenia przyimkowe, ktére w mowie dziecka pojawigje stosunkowo p#no.

Z tego powodu dzieci zdecydowanie szybciej odbierajpoprawnie odczytyj

znaczenie okiden przestrzennych zawartych w skierowanych do nichdaikatach
oraz widciwie interpretuy ich tres¢, niz same staj sie autorami takich komunikatow”
(Kaminska, 2012, s.8). W tej sytuacji J. Hanisz wskazlkjeteczniejsze rozwzanie

twierdzc, ze ,ruch naswiezym powietrzu, spacery, wycieczki stangwidoskonat

okazg do okrdlania kierunku ruchu, do utrwalania wyea okreslajacych kierunek”

(Hanisz, 2006, s.57).

2.5. Orientacja dziecka w zakresie pomiaru diugsei oraz znajomaé prostych
sposobow mierzenia: krokami, stopa za step

Mierzenie dlugéci jest wana umiegtnoscia zyciowa. W szkole zazwyczaj
poswieca st jej zbyt mato czasu. Ponadto ,nhauczyciele rzad#ajazsobie spraw
Z tego,ze rozumienie aspektu miarowego liczby jest szczegdtudne” (Skura, 2009,
s.255).
E. Gruszczyk-Kolczska i E. Zieliska (2009d) wyjgniaja przyczyny trudnéci, jakich
dodwiadczap mate dzieci przy pomiarze diugn. Przede wszystkim wynikajone
niskiej jeszcze umiejnosci rozumowania operacyjnego na poziomie konkretmoyar
stabej orientacji w jednostkach diugo i dziesatkowym uktadzie pozycyjnym oraz

liczbach mianowanych (tak Skura, 2009).
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Na lekcjach uczniowie majza mato okazji do samodzielnego wykonania pomiarow
Za najwaniejsze uznaje e&i zapoznawanie uczniow z jednostkami miar. Szybko
przechodzi s do rozwhzywania zada tekstowych, ktore dotygazmierzenia. Jest to
trudne dla dzieci, ktére nie rozumgegensu pomiaru. Dlatego trzeba je wicuej
przygotow& do mierzenia diugi.

Rozumienie sensu pomiaru wymaga od dziecka rozumi@waperacyjnego
w zakresie zachowania sté&o diugaci (Kawczyiska, 2004). Jest ono podstaw
do rozwoju paj¢ geometrycznych oraz opanowania ugtiepsci mierzenia dtugeci.
Metodycy edukacji wczesnoszkolnej wskazupe dzieci stosunkowo wcgae
rozumup operacyjnie w zakresie staw dtugasci. Natomiast z analizy rozwoju
umystowego siedmiolatkow wynikage tylko, co drugie dziecko rozumuje operacyjnie
w zakresie pomiaru dtugoi, a dopiero w ésmym rokuycia wicksza¢ dzieci
wnioskuje o stakci diugasci (Skura, 2009; tatle Gruszczyk-Kolczska, 1989;
Kawczynska, 2004).

W podrcznikach z psychologii rozwojowe] mato jest wiadaweip ktére
wyjasniaja, jak w umystach dzieci w wieku przedszkolnym kkmja sk rozumienie
diugdsci. Informacje o tym, jak dziecko dochodzi do omstaego rozumowania
w zakresie diugei podap J. Piaget i wspoétpracownicy (za: Gruszczyk-Koleka
I Zielinska, 2009d). Sone jednak di& ogdinikowe i skrotowe, a dziege rozumienie
dtugaici i jej pomiaru to problem bardzo ziony. Swiadczy o tym wieléé stownych
okreslen, ktérych wywaja dzieci chac okreli¢ diugasé. ,Mowia na przyktad:

- niski, wysoki, a gestentki pokazug, ze chodzi o diugs,

- daleko lub blisko i pokazuj ze chodzi im o odlegkd poczynajc od siebie,

- dwy, maty, wikkszy, mniejszy, mag na myli wzrost na przykiad pluszowych
misiow,

- krotki, dlugi i maj na myli jedynie ca cienkiego, na przyktad sznurek, patyk”
(Gruszczyk-Kolczyiska i Zielhska, 2004, s.256).

Wynika to z tegoze dzieci rozpatrajdiugas¢ jako ceck obiektu lub przestrzeni, ktorej
nie postrzegaj jeszcze jako coodrbnego. Dodatkow trudndcia jest subiektywna
ocena dtugéci przebytej drogi. Z ustabe]. Piageta wynikaze w rozumowaniu dzieci
statas¢ przedmiotow jest zwizana z nadawaniem im statego ksztattu, a w konsetjive
i statej wielkaci, w tym take dtugdci (za: Gruszczyk-Kolczyska i Zielihiska, 2004,
2009d). Wana role odgrywa w tym zakresie koordynacja percepcji woroj
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Z umiegtnoscia chwytania przedmiotdw i poznawaniem dotykowym. \gg
przedmiotéw, ich wielk& zmienia s¢ bowiem w zaleénosci od tego, jak dziecko na nie
patrzy i z jakiej odlegkci.

Z kolei dawiadczenia dotykowe dostarczajiziecku informacji o tymze przedmiot
pozostaje taki sam, niezafee od tego, pod jakimakem sé na niego patrzy i z jakiej
odlegtaci.

E. Gruszczyk-Kolcziyska i E. Zieliska zwracaj uwag na jeszcze jedn
trudna¢, jaka przezywaja dzieci w mierzeniu diugami- ,, (...) pojawiaj sie klopoty
z ocen diugaici: odad (pocatek) — doad (koniec), przebytej drogi mulzy tymi
punktami (mde mi&€ ona przecie ksztalt prostej, tamanej, tuku) (Gruszczyk-
Kolczynska i Zieliska, 2009d, s.352, talk Szemiska, 1981).

Dopiero, kiedy dziecko zacznie rozumawaa poziomie operacji konkretnyclkdzie
mogto zrozumié sens pomiaru dtugoi i nauczy sic ja mierzye.

Rozwijanie umigjtnosci mierzenia diug€ci trzeba realizowd na zasadzie
stopniowych przybfien. A. Szemaska (1981) zauwa, ze dzieci cltnie wykonuj
zadania z ,mierzeniem”, §& nie ;3 one dla nich za trudne. Pierwszym etapem jest tzw.
mierzenie bezpwednie przez naktadanie lub przektadanie. Najtgsaeedla dzieci jest
porownywanie dtugei przedmiotéw sztywnych, takich jak deseczki caglp kartonu
poprzez natgenie obydwoch porownywanych przedmiotow. Zdecydowamdniejsze
pod wzgkdem technicznym jest porownywanie przedmiotow watknp. sznurki,
tasiemki. Natomiast najetej klopotébw sprawia dzieciom poroéwnywanie wysakp
kiedy nie mana natay¢ jednego przedmiotu na drugi. Kolejnym etapem fjeigtrzenie
posrednie za pomacwspolnej miary. Nakey zaca¢ od dédwiadczé w odmierzaniu
krokami, stopa za stgptokciem, dtona czy palcami. Piniej dzieci mierz dtugasc¢
klockiem lub sznurkiem. Waym momentem jestswiadamianie sobie przez dziecko
statagci pomiaru np. diug& sznurka nie zmieni i gdy zwiniemy go w kibek lub
zawizemy w kokard (Gruszczyk-Kolczyska i Zielhska, 2009d; te Szemnhska,
1981).

Gdy dziecko jest przekonane o stalopomiaru mana zapozna go z narzdziami
do pomiaru i stymulowa do mierzenia oraz zapisywania wynikbw pomiaru
(Gruszczyk-Kolczyska i Zielhska, 2009d).
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2.6. Znajoma¢ przez dzieci statego nagpstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia,
miesiecy w roku

W procesie ksztaltowania o] matematycznych w wieku przedszkolnym
bardzo wane jest zapoznanie dzieci z gdpm czasu (Burtowy, 1992a). Rozwij& Si
ono w scistym zwihzku z pogciami przestrzennymi, na bazie spostrzegania
przemieszczania giprzedmiotow w przestrzeni. H. Moroz ukeaze poczucie czasu
jest pogciem ziawonym i trudnym dla matego dziecka. ,Ocena digydrwania czasu,
szybkdci jego uptywania i nagpstwa czasowego wymaga nie tylko przyswojenia
sobie zbioru odpowiednich stéwlZisiaj, wczoraj, jutrd, lecz rownie znajomdci miar
czasu @odzina, miegic, rok, a ta z kolei jest warunkowana znajcitio@ pojeé
liczbowych” (Moroz, 1982, s.30).

Réwniez U. Oszwa (2006) zaznacza ten aspekt edukacji matematycznej rozwia si
najp&niej w stosunku do pozostatych zagadnimatematycznych. E. Gruszczyk-
Kolczynska podajeze ,dzieci zaczynaj rozumow& operacyjnie odnimie do czasu
dopiero okoto dziegstego rokuzycia” (Gruszczyk-Kolczyska, 2009a, s.437). Podobnie
H. Biatokcka i wspoétpracownicy (za: Krzysztoszek, 1975) tayg ze pogcie czasu
jako czynnika organizagego stosunki mdzy wydarzeniami jest dla matego dziecka
bardzo trudne i zalecgpwprowadzanie go w odniesieniu do czasu trwaniskiaine]
czynndci (takze Moroz, 1982, Fiedler, 1983).

Rozwo0j umystowy jest podstawksztattowania zdolne@i do postrzegania
regularndci i postugiwania s nia. Rytmy pozwalaj uswiadomt dziecku rytmicza,
periodyczm organizagj czasu. Trudno okédé¢é moment, w ktérym dziecko zaczyna
odczuwa rytm. ,Okazuje s, ze w ostatnich miestach przed urodzeniem umyst
dziecka jest na tyle dojrzatye potrafi rejestromd pewne doznania. Dzieckayje
wowczas wsrodowisku wypetnionym:

- rytmem bicia matczynego serca,

- rytmem kotysania jej krokow,

- rytmem oddychania (Gruszczyk-Kolamka i Zielihska, 2004, s.131).

Rytm okrdla sposob uczenia ¢sizarbwno dzieci, jak i dorostych. Najwcréej u
cztowieka rozwija si zdolnGg¢ do postrzegania tego, ce giowtarza. Umyst rejestruje
to, co powtarza si jak najczsciej i jak najbardziej regularnie. Natomiast, aby

zapamgta¢ cos jednostkowego potrzebny jest silny, szakyjimpuls. Szczegdéinrole
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rytméw w liczeniu wykorzystuj waldorfskie metody nauczania matematyki, nazywaj
to niecozartobliwie ,liczeniem rytmologicznym” (SchuberthQ23, s.29).

W ujeciu J. S. Brunera (za: Gruszczyk-Koléska i Zielihiska, 2004) dziecko
W Swoim otoczeniu rozpoznaje powtarga s¢ prawidlowdci oraz reaguje na nie
za pdrednictwem swojego dziatania poprzez wydiia oraz wycinkow organizacg
spostrzegania, a ta jgzykowo; kodugc je i dekodujc. Aby dziecko mogto uzyska
harmon¢ miedzy swoim dzialaniem a obrazowym przedstawienierarz# musi
nauczy sic przektadéd dostrzeone prawidtowéci z jednego systemu reprezentacji
na drugi: z enaktywnej (manipulowanie i dziatanma) ikonicza (wyobraenia) oraz
odwrotnie.

Na tej podstawie tworzy i trzecie nargdzie poznania, czyli reprezentacja
symboliczna: stowa i symbole.

Zdolnas¢ do dostrzegania regulasod jest wzmocniona przez takie czynniki,
jak: przemienn& dnia i nocy czy nagpstwo pér roku. Rytm przejawiaesw wielu
formach aktywnéci cztowieka. Nawetegzyk, ktérym s¢ postugujemy na co dziema
okreslony rytm i melod¢. Matematyka take wypetniona jest rytmami, a liczenie
wywodzi sk z rytmow wskazywania obiektow.

Orientacja w czasie dziecka w wieku przedszkolnyynawa sk intuicyjna znajomdcia
jednostek czasu oraz nadzi do jego pomiaru, a ta& swiadomdcia periodyzacji

I cykliczndsci zycia w formie por dnia, dni tygodnia, por roku, sigey. M. Burtowy
(1992a) zwraca rOwnieuwag, ze€ poczucie czasu u dzieci w wieku przedszkolnym ma
charakter subiektywny - szybko uptywa czas wypetgiatrakcyjnym dziataniem,
a oczekiwanie na p&jie do domu trwa bardzo dtugo (fak Gruszczyk-Kolczfska,
2009a). Dzieci zauwaja przemijanie czasu na podstawie wiasnych obsenagjisk

I czynnaci, ktére najczsciej s zwiazane z porgdkiem dnia. Z bada H. Moroza
wynika, ze dzieci w tym wieku najlepiej zrggzas teraniejszy i przyszly, a najwce]
trudnasci sprawia im czas przeszty. Autor witga, ze ,,dziecko w tej fazie rozwojowej
przezywa trzy momenty czasowe: patek - rozwijanie si — zaka@czenie czynngi
lub zjawiska. Dzieci przypomingjsobie fakty, zdarzenia z przes& ale nie potrafi
jeszcze okrdi¢ miary czasu” (Moroz, 1982, s.31).

Znajoma¢ por doby (dzi&, noc), por dnia (rano, potudnie, wiecz6ér) orazekoych por
roku jest dowodem na posiadanie przez dziecko wiemlzzasie, jego jednostkach

i nastpstwach.
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Analizujagc  kompetencje matematyczne dziecka ndmcego edukagj
przedszkola nalery jednak pamgtaé 0 zaburzeniach rytmu i tempa rozwoju.
Z bada J.S. Brunera jasno wynikae ,, istniep dwie kraicowo zr@nicowane i odlegte
od siebie grupy dzieci, liczebnie bardzazduobejmujce bowiem 20-25% populaciji.
Rdznia sie one medzy sol trzema, czterema, a nawet &ema latami ogdlnego,
zwtaszcza intelektualnego rozwoju” (Bruner, 1978688). A zatem w grupie
przedszkolnej & zarobwno dzieci o przyspieszonym tempie rozwojuiedzzdolne,
a obok nich, dzieci z zaburzeniami rozwojowymi, agone i mniej sprawne. Wymaga
to zr&nicowania oddziatywa dydaktyczno-wychowawczych, dostosowanych
do indywidualnych maiwosci i potrzeb kadego dziecka.
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IV. Metodyczne podstawy pracy pedagogicznej w przestkolu tradycyjnym
I przedszkolu Montessori a ksztaltowanie kompetencmatematycznych dzieci

1. Zatozenia metodyczne pracy pedagogicznej z d#fmi w przedszkolu
tradycyjnym

Wiek przedszkolny jest bardzo weym etapem w rozwoju dziecka. Coraz lepiej
przystosowuje gi ono do srodowiska, zyskuje nuhwosci podejmowania nowych
dziataa, rozwija st jego wyobrania i doskonali mowa, a tak pojawiaj Si¢ pierwsze
uczucia i postawy spoteczne. Jest to okres, w ktébmazliwosci rozwojowe §
najwigksze, a optymalne warunki dla rozwijania urgdiepsci i nabywania nowych
kompetencji zapewnia edukacja przedszkolna. Jedgnadj efekty - jak zauwa
A. Klim-Klimaszewska zalz od ,uwzgkdniania wiaciwosci rozwojowych dziecka
jako aktywnie dziataicego podmiotu wychowania” (Klim-Klimaszewska, 20$11,09),
gdyz dziecko ,zbiera déwiadczenia w sposob czynny — uczy, sioskonalc wiasne
dziatania” (Karbowniczek, Kwémiewska i Surma, 2013, s.215).

Efektywny i skuteczny przebieg edukacji przedszkpimarunkug cele, zasady,
metody | formy pracy pedagogicznej z dzieckiem.

Nadrzdng role w procesie dydaktyczno-wychowawczym petrdele, ktére
wiasciwie dobrane i sformutowane ,stanawdodatni impuls i motywy dziatania oraz
pomagag w koordynowaniu czynrigi realizacyjnych. Stanowitakie plaszczyza
odniesienia dla kontroli i oceny aghi¢¢ podgtej dziatalndci oraz wskazuwj kierunek
zmian w procesie edukacji” (Karbowniczek, Kimgewska i Surma, 2013, s.224).

Zasadniczym celem edukacji przedszkolnej jest wsmanie i stymulowanie
rozwoju oraz edukacji dziecka zgodnie z jego indiwalnymi maliwosciami
I potrzebami, zmierzage do osigniecia gotowdci do podgcia nauki w szkole.
Realizacja tego zadania - zgodnie z ol@awpca Podstaw Programow Wychowania
Przedszkolnego odbywacgpoprzez:

1. ~Wspomaganie dzieci w rozwijaniu uzdolhieoraz ksztattowanie czynéa
intelektualnych potrzebnych im w codziennych syjaelt i w dalszej edukaciji;

2. Budowanie systemu wasc, w tym wychowywanie dzieci takzeby lepiej
orientowaty s¢ w tym, co jest dobre, a co zte;

3. Ksztaltowanie u dzieci odporé@ emocjonalnej koniecznej do racjonalnego
radzenia sobie w nowych i trudnych sytuacjach, m takze do tagodnego znoszenia

stresow i porzek;
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4. Rozwijanie umiejtnosci spotecznych dzieci, ktorey siezlzdne w poprawnych
relacjach z dziemi i dorostymi;

5. Stwarzanie warunkoéw sprzyjaych wspolnej i zgodnej zabawie oraz nauce
dzieci o zrgnicowanych meliwosciach fizycznych i intelektualnych;

6. Troska o zdrowie dzieci i ich sprawdtofizyczma; zaclkecanie do uczestnictwa
w zabawach i grach sportowych;

7. Budowanie dzieecej wiedzy o0 $wiecie spotecznym, przyrodniczym
i technicznym oraz rozwijanie uméinosci prezentowania swoich przedhsn
w spos6b zrozumiaty dla innych;

8. Wprowadzenie dzieci wwiat wartgci estetycznych i rozwijanie umignosci
wypowiadania s przez muzyk, mate formy teatralne oraz sztuki plastyczne;

9. Ksztaltowanie u dzieci poczucia przynaiesci spotecznej (do rodziny, grupy
réwiesniczej i wspoélnoty narodowej) oraz postawy patriatyej;

10. Zapewnienie dzieciom lepszych szans edukacyjnygbrzea wspieranie ich
ciekawaci, aktywndci i samodzielnéci, a take ksztattowanie tych wiadorsc

I umiejetnosci, ktore g wazne w edukacji szkolnej” (Karbowniczek, Kwvaewska

I Surma, 2013, s.227-228).

A zatem proces oddzialywania pedagogicznego w peaiu ma stymulowa
emocjonalny, spoteczny i moralny rozwdj dziecka, pwsx jego dizenia
do poznawania i uczeniagsirozwijad umiegtnosci intelektualne i ¢gzykowe oraz
popiera& zdrowy stylzycia (zob. Karbowniczek, Kvéaiewska i Surma, 2013).

Prawidtowo prowadzona edukacja przedszkolna wynsgsowania swoistych
norm pos¢powania pedagogicznego, czyli zasad wychowaniaziakssnia. W pracy
pedagogicznej z dzeni w wieku przedszkolnym najwaiejsze znaczenie — zdaniem
A. Klim-Klimaszewskiej (2011), maj nastpujace zasady: zaspokajania potrzeb
dziecka, aktywngri, indywidualizacji oraz organizowaniaycia spotecznego dzieci
I integracji.

Podstawowym warunkiem skutecZnbpracy wychowawczej z matymi dZimi
jest zasada zaspokajania potrzeb dziecka. Najisjstie w wychowaniu przedszkolnym
jest zabezpieczenie potrzeb psychiczno-emocjonalnyatego dziecka, takich jak
potrzeba bezpiecgstwa, uznania, ogjnig¢c | mitosci. J. Karbowniczek,
M. Kwasniewska i B. Surma podkilaja, ze ,dziatania zgodne z zasadaspokajania

potrzeb wplywag na dobre samopoczucie fizyczne, psychiczne | spoke
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przedszkolakow, a wt i na ich zdrowie” (Karbowniczek, Kwaiewska i Surma, 2013,
s.288). Ponadto takie oddziatywania zapobigg#prawidtowdciom w rozwoju dzieci
oraz utatwiag kompensowanie ewentualnych zabuirze

Zasada aktywniwi z kolei dotyczy pobudzania aktywstd wtasnej dziecka, co
powoduje, ze jest ono czynnym, kreatywnym uczestnikiem procesichowania,
wspotdziatagcym z nauczycielem. Dgki temu rozwijaj sic takie umiegtnosci jak
tworcze dzialanie czy podejmowanie inicjatywy. M. widtowska stwierdza
jednoznacznieze ,aktywna¢ dziecka stanowi warunek skuteczoio wychowania
w kazdej dziedzinie, zarébwno w sferze wychowania zdrowgb, jak i spoteczno-
moralnego, umystowego i estetycznego” (Kwiatowska85, s.59). Stosag t¢ zasae
nauczyciel musi uwzgtniat indywidualne potrzeby i zainteresowania dziech ic
wczesniejsze déwiadczenia, stosowa metody aktywizujce oraz mobilizowa
do wysitku, gdy — jak zauwaaja J. Karbowniczek, M. Kwéaniewska i B. Surma
.dziecko odczuwa potrzebbycia ,ciagle zagtym” (Karbowniczek, Kwaniewska
i Surma, 2013, s.289).

Kolejna zasada - indywidualizacji stosowana w praegagogicznej naktada
na nauczyciela obowzek otoczenia kalego dziecka zindywidualizowanopieky
i troska oraz nawdzywania z nim indywidualnych kontaktéw, poniewgak zauwaa
A. Klim-Klimaszewska wszelkie ,metody pegtowania pedagogicznego powinnycby
dostosowane do potrzeb i wwosci dzieci wynikagcych z ich rénic
indywidualnych” (Klim-Klimaszewska, 2011, s.115)alszy zatem rénicowa poziom
wymaga, tempo pracy oraz tfei ksztalcenia. M. Kwiatowska (1985) dodaje
zasada indywidualizacji implikuje ta& rozwijanie zainteresowtai jednostkowych
uzdolniexr dzieci.

Zasada organizacjizycia spotecznego wymaga wprowadzenia w procesie
wychowania norm moralno- spotecznych obgrmjacych w grupie oraz gtenia, aby
wszystkie dzieci te normy akceptowaly i przestrhggeh w swoim posipowaniu.
Dzieki temu ,budzi s¢ u dzieci wraliwo$¢ na oping spoteczn, spetniag one nowe dla
siebie role i ucz si¢ wspotdziata z innymi” (Kwiatowska, 1985, s.60).

Zgodnie z zasad integracji nauczyciel w przedszkolu musi respelgow
wspotzalenos¢ rozwoju somatycznego i psychicznego dziecka, zapewmu
harmonijne oddziatywania poprzegctenie tréci réznych dziedzin wychowania oraz

integracg tresci wychowania i ksztatcenia. ,Szkodliwe jest, bomigednostronne
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wychowanie dzieci przedszkolnych, a zwlaszcza zywanie ich rozwoju
emocjonalnego, spotecznego i fizycznego na rze@vomu umystowego” (Klim-
Klimaszewska, 2011, s.115).

Wiek przedszkolny, jak wskazano na gpsé, jest czasem, w ktorym dziecko
przejawia nieogranicz@n potrzele poznawania tego, co je otacza, a wzoma
aktywnag¢ poznawcza jest z kolei warunkiem rozwoju umystoweg@adaniem
wychowania przedszkolnego powinno¢bgatem tworzenie takich sytuacji, w ktorych
dziecko znajdzie zaspokojenie swoich potrzeb pozageh. Jednym z zasadniczych
elementéw utatwiacych to zadanieaswtasciwie dobrane metody pracy nauczyciela
z dzieckiem. ,Uwzgldniajp one widciwosci psychiki malego dziecka i jego
prawidtowaci rozwojowe oraz obejmaj zardowno proces wychowania, jak
I ksztatcenia” (Wojciechowska, 2014, s.303).

J. Karbowniczek (2011), sygnaliagj ze metody nauczania podlegaty i nadal
podlegay r6znym przeksztatceniom, stwierdza w pracy z dzieckiem przedszkolnym
istotne § nastpujace metody:

- aktywizujce,

- czynne, oparte na dziataniu,

- ogladowe (percepcyjne),

- stowne.

Po wprowadzeniu reformyswiaty w Polsce (1999) jako najwiejsze uznaje si
metody aktywizujce, ktére tworzy grupa metod ukierunkowanych naako, na jego
samodzieln&é, badania, poszukiwania i kreatywédo Naleza do nich drama, metoda
projektu, metoda globalnego czytania Glenna Domabarza mozgow, mapa
pojeciowa, piramida priorytetow, linia czasu, metaplaretoda przypadkéw, dyskusja
dydaktyczna, symulacja, gra zadaniowa i wiele itmy@/ prowadzonym procesie
wychowawczo-dydaktycznym aktywne jest przede wsaystdziecko. A. Borowska
podkrela, ze ,aktywizupce metody nauczania pobudgagiziecko do dziatania,
do aktywndci, ktora z kolei wplywa na rozwdj ndkenia i paméci, na lepsze
przyswajanie wiedzy i umiejnosci oraz sprawniejsze wykorzystywanie nabytej wiedzy
w zyciu codziennym” (Borowska, 2009, s.22). J. Karbmzek (2011) dostrzega
natomiast znaczenie metod aktywamyjch w rozwoju procesu samorealizacji dzieci

I integracji grupy podczas wspolnej zabawy g@akVojciechowska, 2014).
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Doceniajc znaczenie i dominagjmetod aktywizujcych w pracy przedszkola,
J. Karbowniczek (2011) w konkluzji zausajednak konieczrid witasciwego doboru
metod do maliwosci rozwojowych dzieci, uwzgtiniacego zasag stopniowania
trudnaci w czasie ich stosowania. Poza tym autorkazayze naley wykorzystywa
rézne metody, zmienéje i urozmaica, tak, aby dziecko byto twércze i aktywne przez
caly czas trwania z&j.

W tym kontekcie A. Borowska (2009) zaznaczege kada metoda dydaktyczna
oparta jest na stowie, ast metoda stowna jest rOwnie potrzebna, jak i skartec
Podobne stanowisko prezentuje M. Kwiatowska, guisze stowo ,pobudza procesy
poznawcze i emocjonalne, dostarcza informacji, gutkuje wiadoméci” (Kwiatowska,
1985, s.63).

Do metod stownych stosowanych w edukacji przedsejaalicza si:

- rozmowy, opowiadania, zagadki, uczenie dzieci veigrgekstow piosenek;
- objanienia i instrukcje;

- sposoby spotecznego porozumiewaniaosaz

- metod: zywego stowa.

Rozmowy, opowiadania, zagadki, uczenie wsierszykow czy tekstéw piosenek
wzbogaca zasob stownictwa czynnego i biernego matych dzieck formutowania
petnych, poprawnych wypowiedzi, pobudgajlo zadawania pyta Odgadywanie
zagadek, recytowanie wiersz§piewanie piosenek sprawia szczegolnieauaddci
najmtodszym dzieciom.

Objasnienia i instrukcje stosowane podczas nabywania przez dzieci urgtiepsci
technicznych, sprawsoi ruchowej, nawykéw higienicznych oraz przy podeymaniu
réznych zada do wykonania. J. Karbowniczek (2011) zwraca pray uwag, aby
przekazywane objaienia i instrukcje byly jasne, zrozumiale i adekwvea
do mazliwosci percepcyjnych kalego dziecka.

Nastpna grupa metod stownych - sposoby spotecznegozporewania si
.ZWiazane § z wyrazaniem aprobaty lub dezaprobaty, pochwaly lub naggst to
upomnienie, ttumaczenie, przekonywanie, nakazyazgkwptywanie na pogbowanie
jednostki” (Karbowniczek, 2011, s.253).

Natomiast metog zywego stowa przekazywanea sprzedszkolakom wargoi
literatury ptknej. Metoda ta zapewnia tak rozwoj wyobrani i motywacji dziecka

oraz ksztattuje zainteresowania czytelnicze.
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Omowione metody stowne nale jednak w pracy z dzieckiem przedszkolnym
stosowé z umiarem i rozwag aby unikn¢ nadmiernego werbalizmu; trzeba wspéera
i uzupelig& je pokazem, ogbtaniem ilustracji, przyktadem osobistym i metodami
czynnymi. Aby wzbud# zaciekawienie matego dziecka nie wszystkazmaoi naley
opis& za pomog stow.

M. Kwiatowska wyranie zastrzega,ze ,mowa jest jednak zdoldoia
porozumiewania 8i za pomog symboli, ktére pérednio informuj o rzeczach
I zjawiskach oraz o stosunkachgqaizy nimi. Pogcia zatem i tréci podane stownie,
dziecko w wieku przedszkolnym przyswaja sobie e,tgl ile 8 one oparte na zasobie
jego spostrzeen | wyobrazen, nagromadzonych w bezfgednim obcowaniu
Z rzeczywistécia”(Kwiatowska, 1985, s.63).

Zatem w edukacji przedszkolnej powinny wspotwgpsiva® takze metody
ogladowe, (percepcyjne) polegag na ,bezp&rednim spostrzeganiu i praavaniu
w kontakcie z otoczeniem materialnym, kulturalnym spotecznym” (Klim-
Klimaszewska, 2011, s.118).

Wsréd metod ogidowych wyr@nia sk:

- metod: obserwacji i pokazu;

- metod; przyktadu oraz

- metod uprzystpniania sztuki plastycznej, teatralnej i utworéwayeenych.

Celem metody obserwacji i pokazu jest ukierunkowaniwagi dzieci
na okrélonym przedmiocie, zjawisku czy czyrmiob Czsto s to obserwacje
przyrodnicze, prowadzone w warunkach naturalnyak,ijddgwiadczalnych, ktorych
obiektem g zwierzta i rasliny.

W metodzie przyktadu jako wzor do pgsbwania wykorzystywany jest osobisty
przyktad nauczyciela, innych oséb dorostych i dziactake przedstawienia teatralne
czy ilustracje.

Metoda uprzysfpniania sztuki pozwala dzieciom zrozukigrzezy¢ dzieta sztuki
plastycznej, teatralnej oraz muzyczne.

Szczegolnie efektywne w edukacji przedszkolnej géssowanie przez nauczycieli
metod czynnych ,opartych na dziataniu, aktyWeialziecka, zarbwno percepcyjnej, jak
i stownej” (Bajorek, 2007, s.63).

Do metod czynnych nate:

- metody samodzielnych éwiadcze;
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- metody kierowania wtagdziatalngcia dziecka;
- metody zada stawianych dziecku;
- metodyéwiczen (Klim-Klimaszewska, 2011).

Metoda samodzielnych éwiadczeér oparta jest na inicjatywie wilasnej dziecka.
Polega na tworzeniu warunkéw dla spontanicznejwstiannej dowolnej aktywngi
dziecka oraz utatwianiu mu kontaktéw Zeodowiskiem spoteczno-przyrodniczym.
Nauczyciel nie bierze udzialu w dziataniach dzieckie jest czynnym obserwatorem
i dorada.

Natomiast istaf metody kierowania wtagndziatalngcia dziecka jest inspirowanie
spontanicznego dziatania dziecka za pomaugestii, zacfty czy pobudzania
zainteresowd Zadaniem nauczyciela jest popieranie inicjatyveyedi, wspomaganie
ich wysitkbw w przezwyeizaniu trudndci, rozwiazywanie konfliktéw, udzielanie rad,
wskazéwek czy potrzebnych informacji oraz oceniamiagradzanie.

W metodzie zada stawianych dziecku aktywdé dziecka pobudzana jest
w Kierunku ustalonym przez nauczyciela, ktory oigaje sytuagi problemovd
rozbudzajca dzieckce wyzwania. Celem metody zadajest ,przyswojenie
umiegtnosci, wiadomdci, przezycie emocjonalne, dokonywanie umystowych operacji
myslenia i dziatania wokoét planowanych przez nauczyeietresci’(Dmochowska,
1985, s.348-349). Dziecko aktywnie i samodzielr@wiazuje zadania odkrywag
nowe zjawiska, zdobywg nowa wiedz oraz nabywajc nowe umigjtnosci.

J. Karbowniczek podké&a wysoky efektywndé wychowawczo-dydaktycan
omawianej metody, ktéra ,wdta do pracy, sprawia rafly odwoluje st
do dziecgcych dédwiadcze, zaspokaja ciekawsd” (Karbowniczek, 2011, s.250).

Metodac¢wiczen stuzy usprawnianiu i utrwalaniu nabytych wéneej dawiadcze,
umiegtnosci i wiadomaci w celu nabycia wprawy. Jest podstaw procesie rozwoju
mowienia, czytania, pisania, liczenia, rysowaniarogwijaniu sprawnéci ruchowej
I usprawnianiu funkcji psychicznych. Dmochowska §3pP zaznacza jednakze
zamierzonec¢wiczenie naley wprowadzéa wowczas, gdy dana sprawgdozaczyna
pojawia si¢ spontanicznie, bo wéwczas wymaga mniejszégcilpowtorzé; utrwala
si¢ szybciej i tatwiej.

W przedszkolach od pewnego czasu obserwyjdigie zainteresowanie nauczycieli

nowymi rozwazaniami metodycznymi o charakterze innowacyjnymreét,w praktyce
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przedszkolnej oznaczaj oshgniecie lepszych od dotychczasowych wynikdw
wychowawczych i dydaktycznych” (Klim-Klimaszewsk)11, s.175).

Do innowacyjnych metod twoérczych stosowanych w gsz&olnym wychowaniu

fizycznym zalicza si

- metod; ekspresji ruchowej Carla Orffa;

- Metock Ruchu Rozwijajcego Weroniki Sherborne;

- Metodk gimnastyki rytmicznej Alfreda i Marii Kniessow;

- Kinezjologic Edukacyjm Paula E. Dennisona;

- Metock Marianne i Christophera Knillow;

- Metod opowiesci ruchowej Jozefa Gotfryda Thulina;

- eurytmk;

- aerobik (Klim-Klimaszewska, 2011).
Zajecia prowadzone z zastosowaniem wymienionych metaspakaja potrzeby
ruchowe dzieci, ale ukierunkowane ®a tzw. ,ruch kreatywny”, ktérego cech
charakterystyczn jest ,spontaniczri@ i swoboda, co prowadzi do twdrczego
wyrazania siebie” (Klim-Klimaszewska, 2011, s.191).

Innowacyjne metody wychowania muzycznego w przealsz wykorzystua
elementy ruchu, feca, gestéw, spiewu oraz gry na instrumentach. A. Klim-
Klimaszewska (2011) zalicza do nich:

- metody Emila Jagues Dalcroae
- zagcia umuzykalnigice metod Edwina E. Gordona;
- metod; aktywnego stuchania muzyki Batti Struss.

Do innowacyjnych metod w zakresie przygotowaniaedz przedszkolnych

do nauki pisania nate:

- metoda Hany Tymichowej;

- program Marianne Frostig rozwijgy percepg wzrokows;

- edukacja przez ruch Doroty Dziamskiej (za: KlimK{aszewska, 2011).

Sq to zestawy szczegotowyckiwiczen manualnych i grafomotorycznych, ktére
usprawniag koordynacg wzrokowo-ruchow i motoryke mak w celu skutecznego
przygotowania dziecka do nauki pisania oraz wczgsn@rygowania niewkziwej
techniki rysowania. Cwiczenia te pozwalajw sposéb bardziej swobodny, a zarazem

zartobliwy, wprowadzi dzieci wséwiat pisma (Klim-Klimaszewska, 2011, s.231).
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Mimo, ze Podstawa Programowa Wychowania Przedszkolnegoazwgk ze
w pracy dydaktycznej nauczyciel musi uwapiac elementy tylko wsfpnego
przygotowania dzieci w zakresie czytania i kszta#d ich gotowd¢ do podgcia
wiasciwe] nauki czytania w warunkach szkolnych, to jgkinjak wskazuje A. Klim-
Klimaszewska (2011) juw przedszkolu mma uczy dzieci czytania (tate Kamnska-
Juckiewicz, 2001). Autorka proponuje wykorzystyway tym celu innowacyjne
metody, wrod ktorych wskazuje:
- metod analityczno-syntetycazno charakterze funkcjonalnym Ewy i Feliksa
Przytubskich;
- metod: barwno-awickowa Heleny Metery;
- Metock Dobrego Startu Marty Bogdanowicz;
- metod naturalnej naukiggyka Wendy Pye;
- metod: fonetyczno-literowo-barwnBronistawa Roctawskiego;
- metod wprowadzania wwiat pisma Ireny Majchrzak;
- metod zabawy w czytanie Glenna Domana;
- sojusz metod Ewy Arciszewskiej (Klim-Klimaszewska11).
Wymienione metody (zwane #Aemetodami nauki czytania bez liter) propanuj
alternatywne sposoby uczenia czytania. ,Polegaje na wykorzystaniu globalnej
nauki czytania odpowiednio dobranych wyrazéw, zhpaganiem pewnej chronologii
ich prezentacji, vécisle okrelony przez danego autora sposob. Nauka czytanigwaalb
sie w krotkich sesjach i przebiega etapami, ktGrenigzalene od wieku dziecka, a ich
sciste przestrzeganie pozwala na agsnie najlepszych rezultatéw” (Klim-
Klimaszewska, 2011, s.254). Warto roOwnigauway¢, ze wszyscy autorzy zgodnie
zalecaj rozpoczcie ¢wiczeh w czytaniu ju z dzig€mi trzyletnimi.

W przedszkolach coraz popularniejszesti takze elementy arteterapii, takie
jak biblioterapia (praca z kgika, drama, inscenizacja), choreoterapiandgea
integracyjne), terapia poprzez dziataléelastyczm (rysunek dziegicy) oraz metody,
zwane jako pedagogika zabawy ,Klanza”.

Wsrod metod aktywizuicych nauczyciele przedszkoli wykorzystujdwniez
metody z zakresu terapii pedagogicznej: prowazicia korekcyjno-wyréwnawcze,
terapg zabawow, treningi interpersonalne oraz treningi relaksaeyj A. Klim-
Klimaszewska (2011) podajeze z dziémi w wieku przedszkolnym mma

wykorzystywd takie techniki relaksacyjne jak: Trening Jacobsadrraning autogenny
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Schulza, Trening autogenny wedtug Anny Polendey, metod masaykéw wedtug
Marty Bogdanowicz. Autorka podkila pozytywne oddziatywanie relaksacji
powodujce]j ,odprzenie fizyczne i psychiczne sprzyjae regeneracji sit i uswgiu
nape¢ wywotanych przeyciami, przemczeniem lub znieniem” (Klim-
Klimaszewska, 2011, s.211).

Poszukujc skutecznych, innowacyjnych metod edukacyjnycheayajednak
pamktat, ze priorytetem pozostaje dziecko, jego dobro i rgzwéa te problemy
wyraznie zwraca uwag D. Waloszek (1998) przestrzegaj przed
podporadkowywaniem pracy edukacyjnej logice teleologicznsfjosowaniem wai
nowych rozwazan bez gtbszej ich analizy oraz bezfggednim przenoszeniem
na wiasny warsztat pracy. Autorka na podstawie ggmeadzonych badastwierdza
Z niepokojem, 7 ,nauczyciele w wgkszasci przejmuj propozycje dlategaze s nowe
w czasie, stosuaj je bez odniesienia do mlovosci dzieci czy sensowroi
proponowanych zmian. Poddaic takze ,modzie na” (...). Przedszkole wprowadzaj
réznorodne koncepcje jest oceniane jako dobre, aktyvngliczy sk to, ile sk
wprowadza zmian, a nie jakie ong $Waloszek, 1998, s.31; tak Kameduta, 1998).

Wspoéiczesna edukacja przedszkolna - jak wskazaadzid nacisk na nowy styl
pracy z dzieckiem. Shy temu omowione rinorodne metod pracy pedagogiczne;.
Istotrg role odgrywaj takze formy pracy skierowane na dziecko, jego wychowanaz
prawidtowy, wszechstronny rozwo;.

Do najwaniejszych form pracy w przedszkolu J. Karbownicgall1) zalicza:
- zabaw i inne rodzaje dowolnej aktywio dziecka;
- Zagcia organizowane przez nauczyciela;
- czynnaci samoobstugowe dzieci;
- uroczystaci i imprezy;
- spacery i wycieczki;
- kontakty okolicznéciowe.
Podstawow forma aktywndci dziecka w wieku przedszkolnym jest zabawa
(Brzezihska, 1992a; Waloszek, 1994, 2006, Borowska, 2009jatrdwska
I Domochowska, 2013; Karbowniczek, 2011; Klim-Klisz@wska, 2005, 2011; Surma,
2011b; Wojciechowska, 2014), co oznaczaprzede wszystkim na niej powiniencby
oparty proces nauczania w przedszkolu. Wsldki stwierdza wprost: ,przedszkole

musi stwarzé naturalne okazje edukacyjne, motywag dzieci do inicjowania wtasnej
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aktywnaci zabawowej, w tym motorycznej, poznawczej i emoejnej” (Pdélecki,
2006, s.99).

Zabawa jest, jak wskazuje D. Waloszek ,przejawemoldgicznych
i psychicznych potrzeb dziecka” (Waloszek, 200653)2 A. Klim-Klimaszewska
dodaje,ze ,dzigki niej poznaje ono coraz lepiéiat i stosunki spoteczne, ksztaici
umyst i umiegtnosci skutecznego dziatania, zaspokaja pottzebolnej aktywnéci,
a takze tworzy pozytywne stany uczuciowe i roztadowujpiegia emocjonalne”(Klim-
Klimaszewska, 2005, s.39).
Znaczenie zabawy w rozwoju dziecka dostrzega rawhie Gruszczyk-Kolczfiska
piszc: ,zabawa sprzyja wydianiu czasu skupianiagsna jednej ztéonej dziatalnéci,
na planowaniu i realizowaniu kolejnych czydoiowyznaczonych przebiegiem zabawy,
na porozumiewaniu &i z innymi dziémi w sprawie ich przebiegu oraz
na odczuwaniu zadowolenia z przebiegu zabawy onaarzadkowaniu miejsca,
w ktérym zabawa byta realizowana” (Gruszczyk-Koltzla, 2011, s.75).

A. Borowska podkrda poznawcze, edukacyjne waito zabawy twierdac, ze
.poprzez zabaw dziecko uczy s, poznaje otaczafa go rzeczywisté¢, nabywa
doswiadczenia i wprawy w nawkywaniu kontaktow z otoczeniem, wspotpracy z nimi
sprawnego dziatania w #dych rzeczywistych ju sytuacjach. Zabawa to nauka
prowadzona w przyjemny sposob. Wyzwala w dzieclakawa¢ i zainteresowanie,
wzbudza motywagej i rozwija twdércze m$lenie. Zabawa to tale dobry sposob
na ¢éwiczenie koncentracji uwagi, Spostrzegawitzoi pamkgci oraz rozwijania
zdolngci dostrzegania znagzych elementéw obserwowanych zjawisk, zdarze
poznawania zakmosci i zwiazkdw przyczynowo-skutkowych” (Borowska, 2009, s.23-
24).

Podobne stanowisko zajmuje D. Waloszek (1994, 2066)rzegajc zabaw nie
tylko jako jeden z rodzajow aktywkd dziecka, ale przede wszystkim jako przestrze
I stratege edukacyja, strategs najbardziej efektywsqn Autorka pisze wprost: ,,dziecko
chce st bawk, a bawic sk — dagwiadcza — uczy sf (Waloszek, 1994, s.15; ta&
Surma, 2011b). E. Gruszczyk-Koldwka dodajeze ,im dituzej dziecko potrafi skupi
sig na zabawie, tym lepsze rokowania na sukcesy w enaz&olnej” (Gruszczyk-
Kolczynska, 2011, s.65).

Wazne jest, aby wspomniarprzestrzé edukacyjrm tworzyto samo dziecko, bo

jesli czyni to dorosty, to dziecko ,jest, co najwgj zabawiane przez zadania,
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przedmioty podsuwane czy wkiadane dki,rprzez okrélanie miejsca ,zabawy”, czasu
jej realizacji” (Waloszek, 2006, s.269). Zadanieora$tych jest natomiast wspieranie
rozwoju dziecka, pagtanie za jego potrzebami i takie ich przeksztalcamiby
sprzyjaty wzrostowi i dojrzewaniu. L. WiatrowskaH. Dmochowska przestrzegaj
wyraznie, ze ,dziecko w zabawie me by tworc, wynalaza czy odkrywa, o ile
dorosty kedzie je wspomagat, a nie prébowat tylko zewmnsterownéci, bez uznania
podmiotowdci dziecka”(Wiatrowska i Dmochowska, 2013, s.87).

Dziecko przedszkolne przejawia swaktywna¢ zabawow w zabawach
manipulacyjnych, konstrukcyjnych, tematycznych, dadzych, dydaktycznych,
tropiacych, teatralnych oraz ruchowych (Kowalik-Olagka, 2008; Karbowniczek,
2011; Klim-Klimaszewska, 2005, 2011; Lipina,1983m&chowska i Wiatrowska,
2013).

Najbardziej typowe dla dzieci przedszkolnych mbawy tematyczne, ktére
stanowi wedtug okrélenia S. Lipiny ,swoist forma dziatalngci, w ktorej dziecko
w postaci zabawowej wprowadza w czyn to, co przadgmobserwowato, poznato
I przezyto, czego dowiedziato sii doswiadczyto” (Lipina, 1983, s.76). Podczas tych
zabaw dzieci wykorzystajswa fikcj¢ i wyobraznie.

Natomiast zabawy manipulacyjne pojawiaic bardzo wczénie — okoto 4-5
mieshca zycia i @ wskpem do zabaw konstrukcyjnych i badawczych. Zdaniem
Z. Topinskiej ,poczynajc od drugiej potowy czwartego migsazycia dziecko chwyta
przedmioty i odid przez diugie miesce ¢wiczy koordynagj swoich ruchéw, maca
zabawki r@nych ksztaltéw, wktada je do ust, rzuca nimi, stukopinska, 1985,
s.174).

We wspomnianych zabawach konstrukcyjnych aktyéémdriecka przejawia si
w czynndciach budowania z rozmaitego materiatu: klockownieow, patyczkow czy
piasku. Takie dziatania zaspokajgpotrzels tworzenia, ksztattdj mysl techniczra
dziecka, wyobrani¢ przestrzens inwencg twoércz oraz pozwalaj pozna
wiasciwosci tworzyw (Lipina, 1983; Topiska, 1985; Waloszek, 2006; Karbowniczek,
2011).

Zabawy dydaktyczne z kolei, takie jak loteryjki,busy, uktadanki czy gry
stolikowe @ najczsciej inaugurowane przez dorostych. Ich celem jesdtakwanie
myslenia dzieci, ich uwagi i bystéoi, a take wdraanie do przestrzegania zasad

i regut. Ponadto ,zabawy dydaktyczne gddgiecku okazj do poradkowania swoich
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wiadomaci, operowania nimi, rozumowania, dociekania’(Trghia, 1985, s.176).
Do zabaw dydaktycznych natetakze gry dydaktyczne, ktore jak zaureaA. Klim-
Klimaszewska (2011) najszerzep swykorzystywane w edukacji matematycznej
starszych przedszkolakow.

Kolejny rodzaj zabaw - zabawy trape pozwalaj dzieciom na ,bezpwedni
kontakt z rzeczywistaia przyrodnicz (teren) i spoteczn(tres¢ zabawy), przeywanie
dodatnich emocji, jakie towarzyszlocieraniu do nieznanego celu oraz wykonywanie
ciekawych zadd'(Klim-Klimaszewska, 2011, s.46). Tego typu zabawyz dzieci
samodyscypliny i zaraddo, wzmacniag wigzi kolezenskie, rozwijaj percepai
wzrokows, a take umiegtnosé kojarzenia faktéw, dostrzegania przyczyn i skutkéw

Celem zabaw teatralnych organizowanych w przedszjest ,zdobywanie przez
dzieci umiegtnosci poruszania gi w przestrzeni, stuchania, wypowiadaniag, Si
wspotdziatania w zespole, rozwijania tworczej wyashi”(Klim-Klimaszewska, 2011,
str.48). Takie zabawy teatralnea 0wniez doskonai okazp do realizowania
dzieckcego animizmu.

Zabawy ruchowe nie tylko usprawriajiziecko ruchowo i zaspokajapotrzelg
ruchu, lecz take przyczyniaj sic do jego rozwoju spotecznego, ycwspoétdziatania
z innymi, respektowania zasad i regut. A ponadt@k gauwaa Z. Tophska
Lugruntowane w dzieéastwie zamitowanie do ruchu, do nabywania spra®nozyni
dziecko gotowym do uprawiania sportu” (Tagka, 1985, s.175). Pagl 6w nabiera
obecnie szczegblnego znaczenia, gagpoiczesne dziecko corazeasj czasu sglza
biernie przed telewizorem lub monitorem komputera.

Obok zabawy pojawiaj sic takze elementy innych form dziatania dziecka
przedszkolnego, zwkzane z nauki praa. Sa to czynndci planowane i organizowane
przez nauczyciela, ktore |. Dudzka (1983) okrda jako ,zagcia”. Maja one
zaplanowany przebieg i cel, do ktérego konsekwentmmierza nauczyciel. aS
w zasadzie obligatoryjne dla wszystkich dzieci, ch itr&gci wynikaja gtownie
z realizowane] Podstawy Programowej Wychowania d&zelnego. Ze wzgtiu
na dominujcy rodzaj dziatalngci dziecka |. Dud#iska (1983) wymienia trzy rodzaje
zage:

- zagcia z dominagj ruchu, czyli organizowane przez nauczyciela zabawchowe,

¢wiczenia gimnastyczne czy zaja muzyczno-ruchowe;
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- zagcia z dominagj dziatalngci plastycznej, technicznej i konstrukcyjnej, poagz
ktorych wykonywaneasprace z wykorzystaniem wszystkich technik plastych:;
- zagcia z dominagj dziatalngci umystowej, takie jak opowiadania, rozmowy, udeen
si¢ wierszy, ksztaltowanie pgj matematycznych itp.
Wazne jest, aby czas trwania wymienionych ¢gzapyt adekwatny do mdiwosci
percepcyjnych dzieci, do ich zdokw skupienia uwagi i skoncentrowaniag Si
na jednym zagadnieniu. W pracy z dme 6-letnimi zagcia powinny trwé 20-30
minut.

I. Dudzinska (1983) szczegdétowo omawia celegzagprowadzonych w edukaciji
przedszkolnej, do ktérych zalicza:
- aktywizowanie myienia dzieci;
- przekazywanie wiedzy &rodowisku przyrodniczo-spotecznym;
- rozwijanie wyobrani, ekspresji i pomystowiai;
- rozwoj spoteczno-moralny;
- stymulowanie rozwoju mowy dzieci;
- przygotowanie do nauki czytania i pisania;
- wychowanie estetyczne;
- rozwoj zainteresowai zamitowa.
W podsumowaniu |. Dudaska (1983) podk&a, ze warunkiem realizacji
wymienionych celow jest wiaiwe i swiadome przygotowanie zgj przez nauczyciela.
Z. Topinska dodaje,z ,cata sztuka prowadzenia udanychezgprzedszkolnych polega
na tym, aby dzieci stawiane im zadania przyjmowaly swoje. Zajcia obce
zamierzeniom dziecka, jego pragnieniom, zainterasawn nie kda udane, chéby im
przyswiecaty najstuszniejsze intencje nauczycielki’(Tiggkia, 1985, s.188).

Réwniez D. Waloszek (2009) moéwi o drugiej (obok zabawyyatgii
edukacyjnej, czyli dziataniu zadaniowym i podiee jego ro¢ przytaczagc mysl
Owidiusza,ze ,wprowadzenie dzieci w procedurzadaniowy jest/ kzdzie potows ich
sukcesu w nauce w szkole” (Waloszek, 2006, s.3Adjorka stwierdzaze wobec
dzieci przedszkolnych nioa stosowa& zadania rénicujac jednak ich tr&

I konstrukcg oraz uwzgldniapc wiek i pt&€ dzieci. | tak ,dzieci mtodsze, do okoto
piatego rokuzycia cletnie podejmuj zadania nadane im przez nauczyciela waziu
z ich potrzebami dziatania, zadania proste, petramipulacyjne, o téei przyrodniczej,

lokowanej przede wszystkim w dgu potrzeb biologicznych, emocjonalnych. (...)
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Dzieci starsze, 5- 6-letnie ¢imie podejmuj wszystkie rodzaje zada(...) zwiazane
Z poszerzaniem wiedzy ogélnej, awanej z faun i flora, historp $wiata, technik”
(Waloszek, 2006, s.333). Jest to uwarunkowane imygawzrastajca motywach
zadaniows, ktora pojawia si okoto patego rokuzycia i stwarza szerokie mlbwvosci
uczenia & dziatania  ukierunkowanego, celowego |  zorganizcegan
W ten sposéb odbywa esiskuteczne przygotowanie dziecka do nauki w wardnka
szkolnych.

Kolejna forma pracy w przedszkolazynnagci samoobstugowe, dgi ktorym
dzieci uca sig samodzielnie obstugiwasiebie oraz uczestniczyw utrzymywaniu
czystaci, poradku i estetyki w najbfiszym otoczeniu. W tych dziataniach bardzo
istotna jest wspoipraca nauczycieli z rodzicamirky nie mog wyrecza& swego
dziecka, w tym, co ono potrafijizrob samodzielnie, chiomaoze jeszcze nieporadnie |
I powoli.

Wsrdd form, ktére pobudzajaktywnaé dzieci przedszkolnych wymieniagsi
takze spacery i wycieczki, ktore poza aktywizowanieretsigja wiele innych funkcji,
takich jak: poznawcza, ksztata i wychowawcza. Spacery bowiem nie tylko
zapewniag dzieciom ruch ngwiezym powietrzu, ale tate pozwalag na poznawanie
otaczajcego srodowiska spoteczno-przyrodniczego. Natomiast ,wgeki starannie
przygotowane i metodycznie przeprowadzone rozwijaflzieci takie cechy, jak: eb
eksperymentowania, ciekawo poznawcza, gotowé pomagania innym, fantazja,
dociekliwas¢, wytrwatas¢, zaradnéc, samodzielng, otwartgé” (Parczewska, 2008,
s.161, take Dudzhska, 1983). A ponadto ,udana wycieczka n@cej inspiruje
dzieckce zabawy i twérczg plastycza. Wzbogaca ti& rozméw dzieci midzy sola,

a nauczycielce daje wiele okazji do stymulowankawypowiedzi, poszerzania zasobu
stownictwa i wiedzy o otoczeniu, ksztattowaniu stolsu do ludzi i przyrody, vazania
doznawanych przg¢ z literatun pigkng” (Topinska, 1985, s.201). SzczegO6towej
analizy funkcji wycieczek i spacerow w edukacji gutgzkolnej dokonuje

J. Karbowniczek (2011) oraz |. Dudgka (1983). Z. Topska (1985) z kolei
przedstawia istotne, praktyczne wskazéwki dajgezorganizowania wycieczek dla
dzieci przedszkolnych. Natomiast |. Dugkka (1983) podejmuje réwriewazna
problematylk bezpieczéstwa dzieci podczas spacerow i wycieczek oraz ich

samopoczucia.
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W zyciu przedszkola istotnrole odgrywaj rOéwniez uroczystéci i imprezy,
ktore ,ksztaltujp i rozwijaja dzieckce zainteresowania — literagurkultura, sztuky —
oraz umiegtnosci plastyczne, gzykowe, muzyczne, taneczne, mimiczne, aktorskie,
tworcze, spontaniczne” (Karbowniczek, 2011, s.2P)nadto pozytywnie wptywaj
na rozwdéj autonomii i niezataosci dzieci. |. Dudzhska (1983) zwraca jednak uwag
ze 0 wartdci uroczystéci czy imprezy decyduje widaiwe jej przygotowanie i sprawna
organizacja. Autorka zaznaczze ,dzieci musz by¢ zaangaowane w cigu catego
okresu poprzedzagego uroczystk®, oczekiwg na na, bra aktywny udziat
w przygotowaniach. Sama uroczy&tgoowinna by zroédiem radéci, przyjemndci,

a nie momentem &zacym” (Dudzinska, 1983, s.116). W tym konteke |. Dudzihska
(1983) podaje praktyczne wskazowki, jak w@glenajpierw dobrze przygotowa
uroczystdé¢ w przedszkolu, a naginie skutecznieajzrealizowa.

A. Klim-Klimaszewska podkrida rownorzdne znaczenie wszystkich
omowionych form pracy wychowawczej z dai@ w przedszkolu, gdy,kazda z nich
obejmuje tréci wielostronne, chow réznym stopniu stymulace poszczegolne sfery
rozwoju dziecka. Ponadto te wszystkie formyzgtw mniejszym lub wikszym stopniu
integracji tréci programowych zawartych w rozmaitych dziedzinaekichowania
przedszkolnego” (Klim-Klimaszewska, 2011, s.117). Kwiatowska uzupetniaze
.btedem byloby przypisywa najwaniejszz w tym rok codziennym zagiom
obowiazkowym, prowadzonym przez nauczyciglia zaniedbywéa zabawy, czynri
samoobstugowe, sytuacje okolicZnimwe itp. (Kwiatowska, 1985, s.67).

D. Waloszek (1993) zwraca uwaga niekorzystne tendencje wprowadzania
do przedszkoli systemu pracy szkolnej, kopiowaejarjetod oraz organizacji. Autorka
ttumaczy ten fakt wprowadzeniem do przedszkoli zerksonego programu ksztatcenia.
.Powoduje to powstawanie sytuacji, w ktérych podstapracy pedagogicznej
przedszkola stajsic nie potrzeby, zainteresowania dzieci, leczdrgrogramowe”
(Waloszek, 1993, s.3), a przeciewiek przedszkolny jest wiekiem zabawy
i zabawowego uczeniagsi(Waloszek, 1994, s.14). D. Waloszek wymee przestrzega
przed charakterystycznym obecnie (nawet w edukagedszkolnej) postrzeganiem
zabawy jako straty czasu i zastanawia g0 takiego tkwi w nas dorostychze
ustawicznie bagatelizujemy jej waft@ Dlaczego bawtce s¢ dziecko niepokoi nas
bardziej nk dziecko ,uczace s¢” i odrabiapce lekcje?” (Waloszek, 2006, s.253;2ak

Kapica, 2006). W konkluzji badaczka stwierdzee warté¢ zabawy jest nadal
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lekcewaona. ,Chgle uwaamy, ze tak naprawg waznos¢ przypisana jest nauce
I szkole, (...), zabawa jedynie ggszazycie, mana wkc oby si¢ bez niej, dziecko im
szybciej z niej ,wyrénie”, tym lepiej dla jego kariery. W taki sposob dienia wpisuje
sig takze wielu nauczycieli” (Waloszek, 2006, s.256; podebnDmochowska

I Wiatrowska, 2013). A jak zauwa D. Waloszek ,obawy te skierowanalezatoby
raczej na formy i rodzaje aktywfm niezabawowe]’ (Waloszek, 2006, s.270).
J. Karbowniczek dodaje kategoryczniege ,zabawa nie jest uk, czy te
wypetnieniem wolnego czasu, sama w sobie kryjeammsvity otwartagé oraz wiele

wartasci poznawczych, ksztadcych i wychowawczych” (Karbowniczek, 2011, s.274).

2. Edukacja matematyczna w przedszkolu tradycyjnym

Jednym z celéw wychowania przedszkolnego jest zamawe warunkow
edukacyjnych, w ktérych dzieci zdgiy podstawowe wiadondoi i umiejgtnosci
matematyczne niezddne do nauki matematyki w szkole.

Edukacja matematyczna w przedszkolu to - jak wgka&uKlim-Klimaszewska-
.poznawanie stosunkow jakodowych i ilosciowych oraz ksztaltowanie pgj
matematycznych” (Klim-Klimaszewska, 2011, s.135)befnuje ona nagpujace
zagadnienia:

- poznawanie cech jakoiowych przedmiotow, takich jak: wielké, ciezar,
pojemnd¢, ksztalt, dtugéc, szerokéc i wysokasé;
- rozwijanie pog¢ dotycacych potaenia przedmiotéw w przestrzeni i oklania
kierunkow;
- pojecia do okrélania czasu, w tym nazwy dni tygodnia, por rokugsecy;
- podstawowe figury geometryczne ptaskie i przesmeenukiadanie z nich
kompozycji przestrzennych, rozpoznawanie figur getsyecznych w otoczeniu;
- zbiory i podzbiory;
- pojecie liczby elementdéw zbioru, w tym pgja réwnoliczndci i nierébwnoliczndci
zbiorow;
- arytmetyka liczb naturalnych, czyli postugiwanieg diczebnikami gtownymi
I porzadkowymi w zakresie 10 oraz proste przyktady dodaaandejmowania
(za: Klim-Klimaszewska, 2011).

E. Gruszczyk-Kolcziyska (1997) uwza, ze edukag matematyczp dzieci

w wieku przedszkolnym natg widzie¢ wieloptaszczyznowo. Wspomingj o
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integralnym rozwoju umystowym, badaczka podkaezaréwno rozwdj zdolrigi
rozumienia, rozumowania, przewidywania i oceniafaktow, jak i rozwoj panci

I wyobrazni oraz przekazywanie informacji na temat swoickwdadczé i wyobrazen.
Podobne stanowisko zajmuje E. Swoboda stwiegdzae ,aby zné matematyk,
trzeba przede wszystkim undienysle¢ w charakterystyczny sposob, ¢bg po to, aby
potrafic skonstruow& w umyle pogcia matematyczne i umiesic potem nimi
postugiwa&. Przygotowanie dzieci do rozumienia @oji procedur matematycznych
poleg& powinno gtdwnie na dostarczeniu wzorcOw organizoaamyslenia czy
wyposaeniu w umiegtnos¢ skupienia uwagi na okflenych fragmentach
rzeczywistgci” (Swodoba, 2007, s.70). A zatem edukacja matgczat
w okresie przedszkolnym ma charakter polisensomycpest wtopiona w dziatania
wspomagajce o0golny rozwdj umystowy dziecka, aktywizuje §lenie sensoryczno-
motoryczne i konkretno-wyobtaniowe dziecka (Oszwa, 2006). Stanowi to budulec,
z ktorego dziegicy umyst tworzy pajcia i umiegtnosci, przyczyniagce sSe
do rozwijania mylenia i hartowania odporgoi emocjonalnej.

Aby w przyjemny sposéb wprowadzimate dziecko w §wiat matematyki”,
nauczyciel musi wiedzée jak organizowé zagcia i jak wigciwie dobierg metody,
formy i zasady pracy pedagogicznej. Bardzamegjest, aby przedszkolaki zdobywaty
wiedz dzieki wlkasnemu dziataniu, autopsji i samodzielnemu iaganiu wnioskow,
a nie przez zapamtywanie gotowych wiadonmigi podawanych przez nauczyciela.
Dziecko - jak wspomniano pierwszejeéei rozdziatu - uczy sipoprzez dziatanie (nie
stuchanie) 1 dlatego najwaiejsze g osobiste déwiadczenia dziecka,
eksperymentowanie, manipulowanie przedmiotami, préb uogodlniania
zaobserwowanych prawidiodd. Z. Morawska dowodzize ,kazde nowe pajcie,
wlasna¢, czy zalenos¢ dziecko powinno zrozumdetak, jakby samoaj odkryto”
(Morawska, 1985, s.405). Tak ¢ui podstaw tworzenia pagjé i umiegtnosci
matematycznych jest dzialanie, ktéoremu towarzyszgzywanie przedmiotow
i wykonywanych czynn&ci. Pomaga ono dostrzec to, co najniajsze, sprzyja te
koncentracji uwagi. Podobnych spos#eedokonuj J. Filip i T. Rams twierdg, ze
mate dziecko uczy ei najskuteczniejszej, gdy aktyw§ed umystowej towarzysg
odpowiednio dobrane czynf§m. Czynndci fizyczne - wyjdniaja autorzy ,powoduj
napkcie uczuciowe dziecka i wysitek umystowy, co utavaisaigniecie wyznaczonego
celu”(Filip i Rams, 2000, s.58).
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Zgodnie z tymi zatgeniami podstawowymi metodami w przedszkolnej edjikac
matematycznej we wszystkich grupach wiekowych powyiny¢ metody czynne, a wt
metody samodzielnych éwiadczé, metoda zada stawianych dziecku przez
nauczyciela oraz metodawviczen umazliwiajaca ugruntowanie pe¢ i umiejgtnosci.
Jednake, jak zauwza M. Fiedler (1983), aby rozwity si¢c wyobraenia i procesy
myslenia dziecka, jego bezfrednie spostrzenia musz by¢é powigzane
Z wyjasnieniem, instruke, rozmows z nauczycielem. A zatem metody czynre s
wazne na rowni z metodami stownymi.

Podejmujc poszukiwania efektywnych i jednoéné atrakcyjnych dla dziecka
sposobéw uczenia matematyki w przedszkolu A. Klitmaszewska (2011) zaleca
stosowanie w edukacji metod wyzwalaych aktywné¢ twdrcz matych dzieci. Takim
przyktadem jest konstruowanie gier planszowychmatyce matematycznej. Rownie
J. Filip i T. Rams (2000) przyzrgj, ze edukacja matematyczna matych dzieci jest
wyjatkowo trudna, proponaj aby p uatrakcyjné i uskuteczni poprzez zastosowanie
gier i zabaw matematycznych i paramatematycznydchfer-8dzicka, Ochmaska
i Odrobina 2012). Jak dowodzi Z. Krygowska ,grazsga rozbudzeniu aktywroi
intelektualnej, teoretycznym zainteresowaniom daeche¢ wygranej stanowi ¢sto
motywacg, ktorej transfer na inne zagadnieniaz jppza g¢, w procesie uczeniaesi
matematyki obserwuje gibardzo cgsto” (za: Filip i Rams, 2000, s.68). W tym
kontelécie naley przytoczy przykiad przedszkola nr 30 w Poznaniu, ktére oeluviat
organizuje konkurs dla przedszkolakédw na gratematyczno-logiczn,Moja wesota
matematyka”. Celem konkursu jest wykorzystanie ytijbwiedzy matematycznej,
wyobrani oraz zdolnéci myslenia przyczynowo-skutkowego w tworzeniu gier.
Honorowy patronat nad VI edycjkonkursu objta profesor Edyta Gruszczyk-
Kolczynska.

Edukacja matematyczna powinna ¢bygwiazana z inspirowaniem dziecka
podczas calego dnia jego pobytu w przedszkolu, zesicr@norodnych form
aktywnaici. Zdaniem R. Dominek i A. Pelki-Woszko przygodaetka z matematyk
zaczyna s juz ,podczas pierwszych porannych ofert nauczycieleprpez pra¢
indywidualm, propozycje dla matych zespotow, czydciookoliczngciowe, dyury,
zabawy inspirowane i spontaniczne, antxy sk ofertami dla dzieci phym
popotudniem” (Dominek i Petka-Woszko, 2004, s.12).
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M. Fiedler (1983) uwza, ze 0 skuteczriwi procesu ksztattowania o)
matematycznych w edukacji przedszkolnej w wysokiopsiu decyduje stosowanie
adekwatnych zasad,swdd ktorych za najistotniejsze uznaje zasagstematyczrii
I utrwalania. Autorka wyjgnia, z w matematyce wszystkie terminy i prawaze soh
scisle pownzane, a ,brak najmniejszego elementu, jakesaz sktadowe] danego
pojecia, uniemaliwia dziecku uchwycenie petnej ti@ pojeciowej wyraonej stowami,
liczebnikami gtdbwnymi czy teliczebnikami porgzdkowymi” (Fiedler, 1983, s.291).

Nalezy rowniez pametac, ze nie mana prowadz zagé w przedszkolu bez
specjalnie dobranych przedmiotéwsredkow dydaktycznych. Myeenie matych dzieci
ma charakter konkretno-obrazowy i dlatego ich coyonpoznawcze nie magopiera&
sig wytacznie na stowie, ale przede wszystkim na odpow@driobranych
przedmiotach. Stopfeskomplikowaniasrodkow dydaktycznych nie me przekracza
mozliwosci percepcyjnych dziecka. Im prostsza jest ich kaksgja, tym tatwiej jest
skanalizowéa uwag; dziecka na problemie matematycznym.

W przedszkolach w edukacji matematycznej stosowsaneozmaite pomoce
dydaktyczne, takie jak: klocki logiczne, liczby wol&rach, goplany, patyczki
do ¢éwiczen arytmetyczno-geometrycznych. W ostatnich latachazgpopularniejsze
staje s¢ réwniez wykorzystanie komputerow w procesie dydaktycznyoemputer
z odpowiednim oprogramowaniem edukacyjnym zenopozytywnie motywowa
do nauki matematyki. Z wielu programéw komputerolwvyevykorzystywanych
w edukacji matematycznej w przedszkoluzme wymiené: ,Moje pierwsze zabawy
matematyczne”, ,Matematyczne przygody”, ,Matemaiyks” czy ,Figurki-cyferki —
kierunki”.

Problematyk metodycznych aspektow edukacji matematycznej wedszkolu
podejmuje rownig E. Swoboda (2007), ktora uwa ze wiaciwe przygotowanie
matematyczne dzieci przedszkolnych agleprze na trzech elementach:

1. dostrzeganie regularfa, funkcjonowanie véwiecie rytmow i regularnii;

2. umiegtnos¢ nazywana ,Wymslanie sobie”, czyli zauwaanie logicznej sekwencji
zjawisk i zalenosci;

3. umiegtnos¢ argumentowania, przekonywania, obrony wtasnegadapag

Autorka podaje propozycje wiasnych rozma metodycznychaczacych wymienione

elementy, ktére magby¢ stosowane w pracy w z dzmi w przedszkolu. $to:
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- wykorzystywanie historyjek i wierszykbw do ksztaltania mylenia
matematycznego, ktésvicza umiegtnos¢ analizowania i stosowania regulasoi

- klasyfikowanie i sortowanie zzyciem niebanalnych kryteriow, argumentowanie,
spieranie & np. w trakcie samodzielnego tworzenia kart logycin co jest drog
do ksztattowania pe§ i prowadzi do umiejtnosci definiowania;

- tworzenie  wzorkéw  (szlaczkow) ukierunkowanych na tenatylk

z wykorzystaniem powtarzalnych elementow, symetdgicki ktorym dzieci g
wprowadzane w rytmy i regularfm oraz uzyskuy podstawy do tworzenia intuicji
wielu geometrycznych zwzkdw i relacji (Swoboda, 2007).

A. Tyl (2006b) z kolei wskazuje na bardzo ama zadanie nauczyciela
prowadacego przedszkoin edukacg matematyczsy jakim jest rozbudzanie
i rozwijanie zainteresowa matematyk od najmiodszych lat. W wyniku
przeprowadzonych baflaautorka podaje ligst propozycji dzialda sprzyjapcych
ksztattowaniu zainteresowamatematycznych przedszkolakéw.Za najbardziej ristot
nauczyciele uznali ,kierowanie uwagi dzieci na pentoy matematyczne przejawiag
sig w codziennych sytuacjach”(Tyl, 2006a, s.260), cozwala na dostrzenie
praktycznej ayteczndci nabywanej wiedzy i umiegjnosci. A. Tyl w podsumowaniu
wyraza optymistyczne przekonanige ,jezeli nauczyciele przedszkoligla stosowali
w codziennej pracy dydaktyczno-wychowawczej d@ho cz$¢ z propozycji, ktore
wymienili, wskazujc na sposoby realizowania (...) zagadnienia rozinidz
od najmtodszych lat zainteresowania matematy& rzadziej bdziemy obserwowa
zjawisko matofobii (polegage na spowodowanym strachem ztym nastawieniu
emocjonalnym do uczenia esimatematyki), a cgciej bedziemy diagnozowali
zamitowanie do rozwizywania problemow z dziedziny matematyki’ (Tyl, B30
S.261).

Przygotowanie do uczenia ¢simatematyki powinno zaczybasic jak
najwczéniej. A. Klim-Klimaszewska twierdzi,ze ,wszystkie ¢wiczenia zwazane
Z poznawaniem stosunkow jaktowych i ilosciowych oraz ksztaltowaniem pgj
matematycznych powinny By wplecione do zabaw przedszkolnych pvezzy
od zabaw dzieci trzyletnich”(Klim-Klimaszewska, 201s.136; take Morawska, 1985;
Swoboda, 2007). Tymczasem, jak zausveE. Swoboda (2007), w przedszkolach

realizowany jest dtugoterminowy (obejmay juz trzylatkbw) program przygotowagy
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dzieci do nauki czytania i pisania, a pomijana jespetnie kwestia przygotowania
do nauki matematyki.

W tej niekorzystnej edukacyjnie sytuacji szczeg@meznaczenia nabiergj
innowacyjne metody nauczania matematyki stosowan@rxedszkolu, do ktérych
A. Klim-Klimaszewska (2011) zalicza:

- nauczanie matego dziecka matematyki mg@tenna Domana,
- dzieckca matematyk E. Gruszczyk-Kolczyskie;.

W metodzie Domana pomocami dydaktycznymi jest staych kartonow,
na ktérych umieszczaesiv dowolny sposéb kropki w ikei od 1 do 100. Na drugiej
stronie planszy zapisana jest liczba oznaczajilos¢ kropek. Na stu kolejnych,
mniejszych planszach zapisangczerwonym kolorem liczby od 1 do 100. W pracy
metody Domana bardzo istotne jest przestrzeganie koleastpujacych po sobie
etapoéw. Na pocku dziecko uczy sirozpoznawania kart z kropkami, ale nie przez
liczenie, lecz poprzez wizualne wemie. Od trzydziestego dnia nauki wprowadza si
dodawanie, a od czterdziestego dnia rowrodejmowanie liczb. Kolejnymi etapami
jest rozwiazywanie zada, dziatania multiplikatywne, czyli mrienie i dzielenie oraz
rébwnania i wprowadzenie cyfr. Tak realizowana edjkanatematyczna uwzginia
zasag stopniowania trudniei oraz widciwosci rozwojowe matego dziecka. Ponadto,
jak wskazuje A. Klim-Klimaszewska ,dziecko zauwea ze nauka jest procesem
bardziej radosnym fiinne czynnéci i takie podejcie kedzie miato przez caleycie”
(Klim-Klimaszewska, 2011, s.233).

W przedszkolach realizowany jest rownijgrogram ,Edukacja matematyczna”,
ktory opracowata E. Gruszczyk-Kolamka wraz z zespotem. Rki tej metodzie
dzieci rozwijaj i poszerza zdolngci umystowe potrzebne do nauki matematyki,
w wyniku czego edukacja matematyczna staje [@izyjemna i przynosi efekty
dydaktyczne. Omawiany program uwahia znaczenie osobistych &loadcze
dziecka, stanowtych budulec, z ktGrego tworzy ono nowe goig, habywa kolejne
umiejtnosci oraz rozwija odpornid emocjonala (Gruszczyk-Kolczyska i Zieliska,
1997). Réwnie E. Swoboda (2007), uzupetrdajprogram E. Gruszczyk-Kolcagkiej
zwraca uwag na rok wiasnych déwiadczé dziecka w procesie ksztattowania g@go
myslenia matematycznego. ,Magto by daswiadczenia zwjzane z rozumieniem
pewnych faktéw i zjawisk, a tak ddwiadczenia dotycxe pewnych procedur,

dziataa, zachowa w okrelonych sytuacjach (...). Posiadanesd@dczenia w tym
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wzgledzie spowodwj, ze dziecko nie d&dzie musiato traéi czasu i energii
na zapoznawanie i z Sytuacjami zadaniowymi, ¢bzie przygotowane
do odpowiedniego wychwytywania i strukturyzowanrgormacji”(Swoboda, 2007,
s.72). Podobne stanowisko zajmuR. Dominek i A. Petka-Woszko twierglz, ze
uczenie sj-nauczanie matematyki ,realizuje: siajpetniej w toku wykonywanych przez
dziecko dziatd dowolnych, umaliwiajacych eksperyment, dociekanie, wysuwanie
pomystow, hipotez (i najwaiejsze — przerwanie ich w przypadku zenia), poniewa
dziecko ma najwksz szang zrozumié€ struktury matematyczne w toku dziatania”
(Dominek i Petka-Woszko, 2004, s.13).

Program edukacji matematycznej wg E. Gruszczyk-Kgiskiej obejmuje
nastpujace kregi tematyczne:
1. Orientacja przestrzenna, czyli ksztaltowanie uetnegci, ktore pomog dziecku
dobrze orientow@sic w otoczeniu i bda przydatne w szkole na lekcjach matematyki
orazsrodowiska spoteczno-przyrodniczego.
2. Rytmy, ktore rozwijaj umiegtnos¢ dostrzegania prawidtowoi i korzystania
z nich w r@nych sytuacjach. Jest to istotne w nauce liczeraa pozwala zrozumde
sens mierzenia.
3. Ksztaltowanie umiegnosci liczenia, a take dodawania i odejmowania:
od liczenia na konkretach przez liczenie na palecichachunku pamciowego.
4. Wspomaganie rozwoju operacyjnego rozumowania, egr celem jest
przygotowanie dziecka do zrozumieniaqoog liczby naturalne;j.
5. Rozwijanie umiejtnosci mierzenia dtuggci; potrzebnej nie tylko w szkole, lecz
takze wzyciu codziennym.
6. Klasyfikacja, czyli wprowadzenie dzieci do zadazbiorach i ich elementach.
7. Ukladanie i rozwizywanie zada arytmetycznych doskorgdych kolejne
umiegtnosci rachunkowe dzieci.
8. Zapoznanie dzieci z wag sensem wzenia.
9. Mierzenie ptynow.
10. Intuicje geometryczne obejnuge ksztattowanie pef geometrycznych
i uktadanie szlaczkow.
11. Konstruowanie przez dzieci gier matematycznych,wamacnia odporng
emocjonaln i rozwija zdolnd¢ do wysitku intelektualnego.

12. Zapisywanie czynni@i matematycznych za pompenakow (<, >, +, =)
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(Gruszczyk-Kolczyiska i Zielhska, 1997).
Dwanacie wymienionych kiggow tematycznych - zdaniem autorki - ngleealizowa
w podanej kolejnéxi, zgodnie z zasadstopniowania trudriei oraz uwzgtdnieniem
prawidtowasci rozwojowych matego dziecka.

W podsumowaniu naky stwierdzé, ze prowadzona w przedszkolach edukacja
matematyczna powinna:
- dazyc¢ do tego, by wszystkie dzieci agiety dojrzatas¢ do uczenia gimatematyki;
- rozwija¢ aktywm postaw intelektuala wobec sytuacji problemowych;
- rozwijat jezyk, spostrzegawcz6é, inwencg i pomystowdé w rozwigzywaniu zada;
- rozwija¢ i rozbudzé naturalm ciekawd¢ dziecka i jego ok poznawania
otaczagcej rzeczywistsci;
- stwarzg& atmosfe¢ stymulupca do zadawania pyhaoraz do rozwoju umiejnosci
liczenia, a take dodawania odejmowania;
- wspomagarozwaqj operacyjnego rozumowania,
- wykorzystywa wrodzom, potrzele tworczaci dzieci;
- mie¢ na uwadze naturalny rozwoOj operacji dhoyych dziecka i jego
zainteresowania,
- opierd& sig na osobistych dwiadczeniach dziecka;
- wplata& <¢wiczenia matematyczne w najrdejsze sSytuacje pozornie nie
matematyczne np. zabawy ruchowe i badawcze, cZgnmmrzdkowe, dziatalnéé
plastyczno-konstrukcyfpn oraz muzyczgr chodzi o dostarczenie dziecku jak
najwickszej liczby konkretnych dwiadczér niezlgdnych do uksztattowania
podstawowych peg matematycznych i logicznego signia;
- zapewnt warunki materialne tj. zgromadzi zabawki i przedmioty typu
manipulacyjnego, zaky¢ kacik matematyczny i skrzynie skarbow do dziata
praktyczno-badawczych, zdab$rodki dydaktyczne np. mozaiki, liczydta;
- stworzy komfort psychiczny tj. klimat swobody, bezpiefigeva i akceptacii.
Ostatni postulat jest szczegolnie istotny w pracyglzzeckiem, ktére ma truddci
w nabywaniu wiedzy i umiejnosci matematycznych. @gto wymaga ono pomocy
psychologiczno-pedagogicznej, aby unikmw przyszigci powaniejszych problemow
w nauce matematyki na poziomie szkolnym. Mgplgednak pamitac, ze poziom
rozwoju poszczegolnych dzieci nie jest jednolity. Wtenie stref aktualnego

I najblizszego rozwoju umiegjnosci matematycznych dziecka nie pma sugerowasie
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okreslonym wiekiem poszczegoélnych etapéw, ponieweek biologiczny podawany
jest jedynie szacunkowo i to zdum przyblzeniem. Zawsze i wgdzie naley dziecko
traktowa indywidualnie, gdy kazde rozwija s w swoim tempie, osgajc
w zraznicowanym czasie dojrzaté do uczenia gimatematyki i myienie na poziomie
operacyjnym.

Ponadto trzeba zaznaczyiz przedszkolna edukacja matematycznglzie
zdecydowanie skuteczniejszaslieodbywa sie bedzie nie tylko w przedszkolu, ale
takze w domu rodzinnym dziecka, na co zwracaywag: E. Gruszczyk-Kolcziyska
I E. Zielinska (1997). Nauczyciel powinien zaclt i wskaz& rodzicom, jak
wykorzyst& otaczajce dzieckosrodowisko domowe w nabywaniu prawidtowych
doswiadczér i poje¢ matematycznych. Rodzic z pewo@m okaze Sk swiethym
partnerem nauczyciela w procesie wspomagania rezwojegtnosci matematycznych

dziecka.

3. Zatozenia systemu pedagogicznego Marii Montessori

W dobie przemian spotecznych i ekonomicznyctstiz pojawia si koniecznéé
wprowadzania nowych, alternatywnych (wobec ofedylkaciji publicznej) systemow
nauczania. Szukaessposobéw mywienia i gkbszej reinterpretacji dotychczasowych
praktyk edukacyjnych. Najbardziej znace w podejmowanych dziataniach
innowacyjnych s -zdaniem J. Kruk (2011) ustalenia nurtu tzw. dyglak
konstruktywistycznej. Na tym gruncie, gki badaniom J. Piageta i L. S. Wygotskiego
oraz ich kontynuatorow w odlrie psychologicznego i spotecznego konstruktywizmu,
powstat paradygmat Nowego Wychowania (zwanego wn&ta Zjednoczonych —
progresywizmem) i ,szkoty aktywnej”.

Zgodnie z nim zrodzit si system pedagogiczny M. Montessororaz
powszechniej wkraczajy do polskich przedszkoli i szkét (Tusimka-Bogucka, 1999;
Surma, 2008, 2011b). Jak pisze S. Guz ,jest togedwielkich koncepcji edukacyjnych
tworzonych w myl hasta ,szkota na miardziecka” (Guz, 2006, s.15).

Obserwacje i daviadczenia nabyte w obszarze medycyny, psychologii,
antropologii i pedagogiki, staty gipodstaw do opracowania przez M. Montessori
metodyki wychowania i nauczania matych dzieci, sgcinie w wieku przedszkolnym
(3-6. rokzycia) oraz mtodszoszkolnym (7-10. ré¥cia).

Trzy gtdwne aspekty pedagogiki Montessarzwiazane z:
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- o0soly dziecka,

- nauczycielem oraz

- przygotowanym otoczeniem.

Najwazniejsze zasady pedagogiki Montessori analizujeumpallskich i zagranicznych
badaczy, m.in. H. Holtstiege (1987, 1991), J. GhdtcNichols (1992), A. Lillard
2006, K. Skjold Wennerstrom i M. Bréderman SmedB807), M. Miksza (1994),
B. Stein (2003), U. Steenberg (2004), P. EpstediZ2 2014), S. Guz (1998, 2006,
2008), B. Surma (2008, 2011a, 2011b), B. BednarcZ@R03, 2007) oraz
J. Karbowniczek (2011).

W koncepcji Montessori dziecko traktowane jestmamowo, jako istota, ktéra
dazy przez wlasne zaangawanie i samodzielne dziatanie do niezal&ci
od dorostych (Oswald i Schlutz-Benesch, 1990; Miks¥994; B. Bednarczuk, 2007;
Guz, 2008). To aktywrid wtasna jest w gciu Montessori niezfinym czynnikiem
I warunkiem rozwoju, a jak wskazuje S. Guz ,dziemi niestrudzone w swojej
aktywnaici, nie boj sic wysitku, ale stale go poszukuj z wytrwalccia realizup
podgte dziatania” (Guz, 1998, s.18). Udzialajzatem pomocy wychowawczej nate
postpowa zgodnie z préba dziecka: ,daj mi czas”, wytajaca Szacunek dla praw
rozwojowych (Miksza, 1994; Stein, 2003; podobnield8aek, 1998) oraz przestaniem,
ze ,nikt nie mae rosma¢ za dziecko, to ono samo buduje siebie i swoje
cztowieczéstwo” (Guz, 1998, s.18).

W praktyce szkolnej takie stanowisko jest zgodnearia J. Piageta, wedtug
ktdrego spontaniczna lub stymulowana przez nauelayeiktywné¢ dziecka prowadzi
do jego intelektualnej autonomii. R. Michalak tvder za konstruktywistamie ,ucze
w wyniku eksploracji otaczagegos$wiata tworzy wiasa wiedz, ktora jest uyteczna
w przysztym dziataniu” i daje mu ,poczucie skuteogi nawet w sytuacjach bardzo
trudnych” (Michalak, 2011, s.148). G. Badura-Stczgk wskazuje jednoznacznige
L=uczniowie powinni tak cgsto i tak ditugo, jak to tylko niiwe, zdobywa wiedz
poprzez osobiste, konkretne dziataniasvdadczenia. Tylko wtedy, kiedy uczeotrafi
wyjasni¢ innym to, czego dowiedziategsw wyniku swoich osobistych dziatamazna
stwierdzt, ze nowo zdobyta wiedza jest w jego uibeyw wieloraki sposob utrwalona
I zapam¢tana” (Badura-Strzelczyk, 2008, s.4).

B. Dudel i J. Szada-Borzyszkowska daday mysl podegcia konstruktywistycznego

uczer powinien aktywnie przetwarzalub wykorzystywa wypracowane w trakcie
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interakcji spotecznych informacje i nadzia (...) do budowania wtasnych, nowych lub
modyfikowania istnigjcych struktur poznawczych” (Dudel i Szada-Borzyszgka,
2013, s.103; teLoeffler, 1992). Nie mzna jednak zgodzisie z opinia J. Kruk, ktéra
uwaza, ze ,ta aktywnd¢ ma charakter jednostkowy, gdyiczacy sk jest sam i nie
konsultuje swych spostrzen z rowigsnikami” (Kruk, 2011, s.499).

Bardzo wanym zala@eniem w pedagogice Montessori jest stwierdzene,
kazde dziecko jest inne i powinno rozwijasic zgodnie z zawartym w tzw.
.psychicznym zarodku” indywidualnym ,planem rozwejpm” (Loeffler, 1992;
Bednarczuk, 2002, 2007; Skjold Wennerstrom i Broder Smeds, 2007; Tusska-
Bogucka, 1999; Guz, 2006; Surma, 2008).Twogo maliwosci, kompetencje
I umiejetnosci dziecka, ktére umdiwiaja samodziela i najbardziej efektywsn nauk.
Dziecko jest zatem podmiotem i bohaterem swojejsmé historii, bo ma w sobie
wpisany plan wiasnegaycia (Holtstiege, 1991; Schmutzler, 1993; Miksz&94;
Steenberg, 2004; Guz, 2006, 2008; Bednarczuk, 20Itma, 2008, 2011a).
M. Montessori dowodzize dziecko jest zdolne do budowania niezaég osobowséci,
potrafi swobodnie rozwigaswe uzdolnienia, zainteresowania i mocne stro@gnacza
to, ze dziecko swobodnie wybiera zeie i oddaje & mu tak dlugo, jak diugo tego
chce. Wyboér dziecka wyrasta z jego wetvmnych potrzeb i pragnie a pragnienia te
zostaj zaspokojone, gdy dziecko koncentruje sia wybranym zadaniu” (Epstein,
2014, s.119). Ten proces normalizacyjny M. Montassmzywata ,aktywnym
samourzeczywistnieniem” (Schmutzler, 1993).

Zatem pedagogika montessaska opiera s na tym, co interesuje dziecko, co
pobudza jego ciekaw6, sprzyja jego uniesieniom i sprawia mu satysfakej tym
samym prowadzi do sukcesu. J. Chattin-McNichols agiydze ,struktura i tré¢
edukacji powinny b§ zdeterminowane potrzebami dziecka, a nie tym, emltug
spoteczéstwa dziecko wiedziepowinno” (Chattin-McNichols, 1992, s.37)

Celem metody Montessori jest przygotowanie wychdwado samodzielnego
zycCia przez wspieranie jego potencjalnych ztiveosci (Stein, 2003). Wychowanie
w koncepcji Montessori ma zatem charaktersredni (Surma, 2008, 2011a).
Na dorostych naktada natomiast obamak zorganizowania takiego otoczenia w domu,
w przedszkolu i w szkole, aby wespéaadywidualny rozwéj dziecka.

Wiasciwie przygotowane otoczenie jest podstawowynegem w pedagogice
montessoriaskiej (poréwnaj Holtstiege, 1991; Miksza, 1994; Gu298, 2006, 2008,
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Stein, 2003; Albinoska i wspét., 2008; Steenber@)4£ Bednarczuk, 2007; Surma,
2008, 2011a, 2011b).

Zgodnie z zaleeniami teorii Montessori, aby zapewrdziecku wszechstronny rozwo;
I aktywnas¢, naley je umigcic w bogatym, dobrze zorganizowanygnodowisku
wychowawczym, ktore dulzie dostosowane do jego potrzeb oraz zlmmsci.
,Srodowisko to powinno z jednej strony wychoglznaprzeciw rozwijajcym sk
potrzebom dziecka, a z drugiejszpozwald@ je dziecku swobodnie i bez przeszkod
realizowa” (Guz, 1998, s.18). Odpowiednio przygotowane o#&mig Stanowi
podstawowy warunek agjania przez dziecko petnego samorozwoju, samowyah@w

I zyciowej niezalenosci.

W tak przygotowanymsrodowisku musz by¢ zawarte ,impulsy” wiaciwe
dla wraliwych faz, pobudzace dziecko do dziatania, aby jak najgdej mogto
dodwiadcz& polaryzacji uwagi, ktora weszta do historii pedgigo pod nazvg
.fenomenu Montessori”. Swoje obserwacje na tematargmacji uwagi dziecka
w systemie Montessori przedstawiaP. Oswald i G. Schlutz-Benesch (1990),
H. Holtstiege (1987), B. Stein (2003), P. Epst&dl4), S. Guz (2006), B. Bednarczuk
(2007), B. Surma (2008, 20l1la) oraz U. Steenbe@P4R Ten ostatni pisze:
»dla Montessori polaryzacja uwagi jest czymiccej niz tylko kognitywnym procesem,
ktory dazy do rozwijania intelektualnych zdolém przyswajania. Jest to raczej
podstawa tworgkego osobowdE zazbiania s¢ i wspoétdziatania ciatla i duszy,
catasciowy, wiaciwy dziecku proces rozwoju” (Steenberg, 2004, .My czasie
skoncentrowanej pracy dziecko zdobywa nie tylkodaie lecz wzmacnia réwnie
poczucie wlasnej waroi, uczy s¢ radzenia sobie z rzeczywistis oraz zdobywa
kompetencje spoteczne. ki przyzwyczajeniu do skupienia w dziataniu trenuje
wytrwatos¢, dazenie do wyznaczonego celu, niezawod@dnooraz gotowed
do podejmowania wysitku. Skutki ,polaryzacji uwag#, wiec o wiele bardziej
réznorodne i trwate mi nakaz, aby dziecko skupito esiw pracy. Obserwacje
M. Montessori dowodg ze w czasie skoncentrowanej pracy ,dziecko staje si
spokojne, zajte, promienieje szgciem, zapomina o sobie i, w konsekwencji, ebtg
sa mu nagrody czy materialne gratyfikacje” (Monte§sb®49/1994, s.241).

Przygotowane otoczenie — jak wskazano - m& pppmoa dla dziecka
w rozwoju, ma by drogowskazem podejmowanych dzigtaktore prowadz

do rozwoju osobow4ei. Jak pisze S. Guz ,przygotowane otoczenie wdken detalu
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fizycznym i psychicznym powinno odpowiadgotrzebom i mgiwosciom dzieci,
pobudzé je do dziatania, sprzygaozwojowi i pomagaw stawaniu & samodzielnymi.
Stuzy¢é ono powinno rozwijaniu i wzmacnianiu dzieoej aktywndci, uzdolnig,
sprawndci i zainteresowa az do petnego wykorzystania ich potencjatu rozwojow/eg
(Guz 2006, s.25).

Tak rozumiane przygotowane otoczenie zne scharakteryzowaw trzech
aspektach: materialnym, strukturalno-dynamicznytra{ggicznym) i osobowym (Guz,
1998, 2008; Skjold Wennerstrom i Broderman Sme@87 2Bednarczuk, 2007; Surma,
2011a, 2011b).

Strukturalno-dynamiczny (strategiczny) aspekt potgwanego otoczenia
okreslaja pedagogiczne zasady, ktore dotyazorm budowy materialnego aspektu
otoczenia, w tym pomocy rozwojowych Montessori,azispracy z nimi oraz zasady
porzadku i wolnaci, ktore wyjdniaja koncepag przygotowanego otoczenia we
wszystkich jego aspektach.

Jako najwaniejsze zasady pedagogiczno-wychowawcze zdanieBus.(1998) naley
uzna zasad indywidualizacji, samodzielrci, swobody i wolnéci w dziataniu, zasad
ograniczenia oraz tadu i padku.

Stosowanie zasady indywidualizacji zapewnia doseaie i wykorzystanie
w pracy pedagogicznej okresow szczegolnejziw@sci dziecka na poszczegodlne
rodzaje oddziatywms ktore wynikajg z osobniczych ,planéw rozwoju”,
determinowanych przez jednostkowe zainteresowgroérizeby i maliwosci dzieci.
Realizacji tej zasady, zdaniem S. Guzzstyzroznicowane wiekiem grupy dzieci,
przyktadanie dizej wagi do obserwacji dziecka w celu poznania jegawoju,
okreslenie aktualnych umiefnosci, preferencji, zainteresowauzdolnié” (Guz, 1998,
s.30).

Zasada samodzielbad pozwala dziecku na wiasnaktywnagé i poczucie
odpowiedzialnéci za jej efekty. Zapewnia rowniaozwdj indywidualnych uzdolnie
i uczenie si realnej oceny swoich umigosci.

Poradek i tad zapewnia logicznie 1 przejérye zorganizowana sala
przedszkolna, w ktorej kdy przedmiot ma swoje state miejsce i przeznaczerag
spéjna budowa materiatbw montessaskich. Realizacja tej zasady pozwala
na selekcjonowanie obfioi wrazen i doswiadczeéd dziecka, pomaga mu budosva

wiasny tad duchowy oraz rozwija umggosé¢ porzdkowania.
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Zasada wolngi i swobody w dziataniu dotyczy mlbwosci wyboru przez
dziecko rodzaju materiatu, miejsca, formy i czagacp. Umaliwia ,planowanie
I przemylenie swoich czynnii, wykonywanie pracy na wiagnodpowiedzialnéc,
zastanowienie ei nad konsekwencjami wiasnej aktywob dla siebie i innych,
sprawdzenie siebie odkrycie swoich mocnych i stabgtton, przegywanie poczucia
sukcesu lub niepowodzenia, ktére staje czynnikami wyzwalajcymi aktywngci”
(Guz, 1998, s.31).

Jednake uwzgtdniajac, ze mate dziecko jest z natury aktywneaiyl do swojej
niezalenosci, w przedszkolu naly bardzo rozwanie realizowa omawian zasad
I wyraznie akcentowd ze wolnag¢ w rozumieniu M. Montessori nie oznacza swawoli.
Swiadczy o tym réwnig postulowana zasada ograniczenia. Dziecko musizyausic
respektowéa cudz wolnos¢ i nie maze przeszkadzainnym w dziataniu. Tworczyni
systemu wyjéniala, ze ,grania swobody powinien hyinteres zbiorowy, a formto, co
nazywamy grzecznym zachowanieme sitaktownym posgpowaniem” (Montessori,
1913, s.67). Ponadto w systemie Montessori istniggde innych ogranicze jak np.
fakt, ze kady rodzaj materiatu wyspuje tylko w jednym egzemplarzu, trzeba go
stosowaé zgodnie z jego przeznaczeniem i nie wolno nis&czy

Drugi aspekt przygotowanego otoczenia- osobowy zwarauczyciel, grupa
dzieci oraz inne osoby bigre udziat w wychowaniu np. rodzice.

Istotny staje si tu opis paadanych cech osobowych wychowawcy, jego roli
I zada. Zagadnienie osobovwoa wychowawcy — nauczyciela, jego roli i z&da
w pogkdach M. Montessori podejmowali m.in. tacy autorak W. Bohm, H. Elsner,
B. Esser i Ch. Wilde, H. Helming, H. Holtstiege,®swald, H. J. Schmutzler i B. Stein
(za:Miksza, 1994). Wksza¢ z nich np. B. Gerhard i H. Helming (za: Miksza949
przedstawiagj tez o bardzo szerokim widzeniu nauczyciela poélajec
odpowiedzialné kazdego dorostego czlowieka za dziecko oraz koniegzno
postrzegania dziecka nie tylko w relacjach nau&dyct dziecko, lecz szerzej
w kategorii dorosty — dziecko. W koncepcji Montagsola nauczyciela ograniczagsi
do podizania za dzieckiem oraz doadrego przebywania przy nim (Tusska-
Bogucka, 1999; Bednarczuk, 2007; Guz,1998, 200&luBaStrzelczyk 2008; Surma
2011b). Zadaniem wychowawcy jestewiwspieranie rozwoju dziecka, wspoétdziatanie
z nim, a take tworzenie wokot niego atmosfery bezpiectea i akceptacii.

M. Montessori zauwaata, ze ,nauczyciel musi stasi¢c bierny, aby dziecko mogto sta
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si¢ aktywne” (Surma, 2008, s.64). Nauczyciel powindiawa odczi swop obecnéc¢
tym, ktorzy jej szukaj oraz by niewidzialnym dla tych, ktorzy znalke (Guz, 2006,
2008). W stosunku do dziecka odnaszgo sukcesy w dziataniu powinien zaméesie
Z nauczyciela w obserwatora, z osoby nypej w osok stuchajca, z osoby
przekazujcej wiedz w osole uczca sic (Tuszyiska-Bogucka, 1999; Guz, 2006, 2008;
Bednarczuk, 2007; Surma, 2008).

Rola nauczyciela polega na stymulowaniu akty$enoi podtrzymywaniu
wewrgtrznej motywacji do samodzielnego zdobywania przerecko wiadomgci
i umiejetnosci, ukazywania sposobow wykorzystywania materialdw. Steenberg
twierdzi, ze w metodzie Montessori ,nauczyciel nie ksztalid poucza dziecka, lecz
jest jego pomocnikiem” (Steenberg, 2004, s.35), &% dodaje,z ,ma on nie tyle
uczy, co podza¢ za dzieckiem” (Guz 1998, s.18). A zatem nauczymiehtessoriaski
postrzegany jest jako ,stuga umystu”, ktérego zaelgpolega na udzielaniu dzieciom
pomocy tak, ,aby mogly samodzielnie dzigtahcie i mysle¢” (Stein, 2003, s.31).
Nauczyciel jest réwnie tworca i organizatorem. Razem z dami dba o otoczenie
w przedszkolu (szkole), o tad i padek, o estetyk i kompletnd¢ materiatow
montessoriaskich. P. Epstein uwa, ze ,Montessori zdefiniowata relnauczyciela
takze w kategoriach przygotowania otoczenia i chrogiemolngci kazdego z dzieci”
(Epstien, 2014, s.21). W tym kontele autor zwraca uwagna jeszcze jedno bardzo
istotne zadanie nauczyciela montessmkéego, jakim jest wnikliwa obserwacja
dziecka, jego rozwoju, pagidéw w nauce, rodzaju zainteresawa take trudndci
I ewentualnych zaburae,J&sli zadaniem nauczyciela jest uaigvi ¢ kazdemu dziecku
nauk; i jesli kazde dziecko, zgodnie ze gwatug, ma inne potrzeby i oglony plan
rozwoju, to nauczyciel nie mogiby dzidtaskutecznie, nie ma w pameci
nieskaiczonej liczby zmiennych w zachowaniu dziecka. Zgednzasaa Montessori:
nauczyciel niezdolny do obserwacji nie mogitby WtzyRambusch, 1978, s.15).
M. Montessori wyjania: ,Z tego widnie powodu powotatam doycia szkog, w ktorej
dzieci mog oddaw& sie swoim zagciom w SposOb spontaniczny, podczas gdy
nauczyciel zadowala girola obserwatora (...). Im dalszy rozwdj dzieci, tymekaza
koniecznd¢, by nauczyciel ograniczyt swrole jedynie do obserwacji” (Montessori,
1923/1979, s.101).

Taka koncepcja nauczyciela jest zgodna z zas@mmi nowoczesnych teorii

uczenia sj i zalecanym modelem nauczania, ktory w centrurwistaicznia aktywnie
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tworzacego wilasa wiedz, a zadanie nauczyciela ,polega na stymulacji,
ukierunkowaniu i podtrzymaniu aktywfm ucznia poprzez organizowanie
odpowiednich do tego sytuacji edukacyjnych (Mickal2011, s.147). B. Surma
wyjasnia, ze nauczyciel ,umiejnie powinien wspoétpracowaz dzieckiem, ale simu

nie narzucé tlumaczy dziecku i interpretow@ skomplikowany dla niegawiat,
prezentowa postaw gotowaci do pomocy, aby uniiwi¢ mu radé¢ samodzielnej
pracy w myl podstawowej maksymy wzajemnych relacji: ,Pommi zrobi to
samodzielnie” (Surma, 2011b, s.211).

Trzeci aspekt przygotowanego otoczenia — materiabtgnowi budynek
(przedszkola Iub szkoty), odpowiednio wypisae sale, pomoce rozwojowe
Montessori oraz inne pomoce i przedmioty wspigajrozwoj dziecka, ktore S. Guz
(1998) nazywa materiatami uzupeta@ymi i praktycznymi.

O materiale rozwojowym, jego cechach i celach gisein. V. Tuszyska-Bogucka
(1999), B. Stein (2003), A. Albinoska i wspét. (B)0 K. Skjold Wennerstrém
i M. Bréderman Smeds (2007), S. Guz (1998, 2006820B. Bednarczuk (2007) oraz
B. Surma (2008, 201l1a, 2011b). Zostat on empirygcapracowany przez auterk
w oparciu o wiasne dwiadczenia oraz ogjniccia francuskich lekarzy i pedagogow —
J. M. ltarda i E. Sequina. M. Montessori celowoyveata go materiatem rozwojowym,
a nie dydaktycznym, gdyjego roh jest stymulowanie i wspieranie rozwoju dziecka
zgodnego z wrdiwymi fazami (natomiast pomoce dydaktycznezsgtunauczycielowi
do pokazu w czasie przez siebie ustalonym). Auteriedznita wiele wraliwych faz,
np. w okresie 0-3. rokuycia wystpuja wrazliwe fazy na mowienie, chodzenie;
w przedziale od 3-6. rokuaycia pojawia sj faza na ruch, posdek, dédwiadczenia
zmystowe, na zainteresowanieczykiem, matematyk otaczajcym Swiatem,
pierwszymi kontaktami spotecznymi (Stein, 2003, B@dzuk, 2007). M. Montessori
uwazata, ze dziecko hdac we wraliwej fazie wykazuje podwiszora gotowa¢ do ich
przyjecia, co oznacza wytkowo duwe maliwosci nauczenia gi danej umiegjtnosci,
sprawngci czy nabycia wiedzy oswiecie (Stein, 2003; Surma, 2008). Ratyl
M. Montessori potwierdza do p&niej M. Przetacznikowa pige ,zarowno badania
eksperymentalne, jak iepraktyka pedagogiczna i obserwacje dzieci w nétych
warunkach wykazgj z duwwym prawdopodobigstwem, ze istnieje jaki optymalny,
najbardziej korzystny okres, w ktérym uczenie swychowanie w danej dziedzinie

przynosi najlepsze efekty” (Przetacznikowa, 19783
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Poszczegb6lne materiaty rozwojowe opracowane pMezaviontessori tworz

logicznie uporzdkowary catas¢ programovy, stwarzag dziecku okazj do poznawania,
doswiadczania i przemyen (Bednarczuk, 2003, 2007; Guz 1998). Pozwalape
nabywa kolejne umiegtnosci: od samoobstugowych, takich jak kontrola nadsmian
ciatem, poprzez elementarne np. czytanie, pisahézenie & do umiegtnosci
uniwersalnych typu planowanie, projektowanie czyera wlasnej pracy. ,De
bogactwo, zrénicowanie i przejrzyste upaidkowanie materialu znajdigego st
W przygotowanym otoczeniu (...) sprawiae dziecko mge wybierg dziatania
i rozwiazywa takie problemy, ktére odpowiadajjego aktualnym potrzebom
I mozliwosciom oraz zainteresowaniom, natomiast rezygriowvaykonywania zada
zbyt tatwych i nieinteresagych lub trudnych w danym momencie” (Guz, 20089%.7
Celem pracy z materiatami rozwojowymi jest wprowaaz dzieci daswiata kultury
I cywilizacji zgodnie z zasad od konkretu (déwiadczenia wielozmystowego)
do abstrakciji, czyli ksztaltowania @6j(Surma, 2008; tale Guz, 1998, 2008).
B. Bednarczuk podké&, ze praca z materiatami ukierunkowana jest na wspamag
rozwoju dziecka. ,Jdi wiec uczé poprawnie wykonujewiczenie, nabrat wprawy
I postuguje s materiatlem bezhilnie, to dalszéwiczenia z tym materialem nie maj
sensu i powinny ugpi¢ miejsca innemu, bardziej Zionemu dziataniu” (Bednarczuk,
2007, s.43).

Wyrdznia sk nastpujace grupy materiatdbw montessarskich:

- materiatyzycia codziennegazfcia praktycznego);

- materialy sensoryczne;

- materialy matematyczne;

- materialy gzykowe;

- materialy z edukacji kosmicznej (lsbodowiskowe)).

Materiat rozwojowy spetnia nagiujace zasady:

estetyka,

atrakcyjna¢, ,zaproszeniowy charakter” - materiat powinienymizgac uwag;
dziecka, absorbowgrzez dhiszy czas, zaeleat do cwiczen;

- izolacja jednej trudmi — budowa materialu musi byasna, jednoznaczna,
dotyczy¢ tylko jednej trudnéci np. rozra@niania albo koloru, albo ksztattu;

- kontrola bkdow — materiat musi posiaélaclement samokontroli, tak, aby

dziecko mogto samo zauwg lub dawiadczy popetniony bid i go poprawd;
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wyréznia st kontrok mechanicza, sensoryczi opary na poréwnaniach ze wzorem
oraz kontro¢ abstrakcyja;
- ograniczenie materiatu — wszystkie materiaty znajckise w sali % w jednym
egzemplarzu; kaly komplet sktada siz okrelonej ilosci elementow; okrdony jest
sposOb iywania materiatu;
- stopniowanie trudnii, czyli przechodzenie od materiatu konkretnegacdmaz
bardziej abstrakcyjnego, od tatwiejszego do trudmego, od dziafa prostych
do bardziej zteonych, od czynnai motorycznych, poprzez wyobki@ne do czynnei
umystowych;
- ciagtos¢ oddziatywa, kontynuacji — poszczegllne materiaty Sygminio
przygotowuj dzieci do dalszej nauki np. praca z materialamnseg/cznymi
przygotowuje do piniejszychéwiczen z materialami gzykowymi i matematycznymi
(za: Guz, 1998, 2008; Bednarczuk, 2007; Surma, 202011b; Epstein, 2014).
W procesie nauczania metpdMontessori wyrénia sk nastpujace formy
organizacyjne pracy:
- praca indywidualna, zwana ,swobadpraa”(Stein, 2003), do ktorej zaliczae¢si
lekcje podstawow i trzystopniove lekcje nazw;
- praca grupowa, czylkwiczenia koncentracji, lekcje rozwojowe, zwane g@anymi
lekcjami” np. z wychowania kosmicznego, a#mkgry z wykorzystaniem materiatu
rozwojowego oraz trzystopniowe lekcje ogolne;
- praca zespotowa — praca w laboratorium, praca atasmybranym tematem (Surma,
2008, 2011a).
M. Montessori proponuje tak trzy formy lekcji: podstawoay trzystopniow i lekcje
ciszy (Surma, 2011b).

Lekcja podstawowa (wprowadzap, fundamentalna Iub prezentacja)
to wprowadzenie materiatu, pokaz jego zastosowamid, sposobu pracy.
Podczas jej prowadzenia szczegodlnieznea jest izolacja trudroi, tak, aby uwaga
dziecka byla skoncentrowana wginie na tym, co jest celem lekcji podstawowe;.
Z tego teé wzgldu nauczyciel wyranie ogranicza informacje stowne i precyzyjnie
demonstruje manipulowanie materiatem. B. Stein aeza: ,podczas takiej lekcji
wazne jestdokiadne postugiwanie gidary rzecz. Wprowadzenie materiatu wymaga
spokoju i czasu. (...) Nauczycielka (...) nigdy nie zm@opeint biedu, polegajcego

na chaotycznym lub niedoktadnym przyelniu dziecku danego materiatu. Sposob jej
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pracy stanie gi sposobem, w jaki dzieci¢a pdzniej pracowaty z tymi pomocami.
Podczas wprowadzania dzieci przejmujie tylko technik pracy, lecz rownie
doktadnd¢, spokdj i starannig nauczycielki — albo tejej niedbatd¢, chaotycznéc

I powierzchowné¢” (Stein, 2003, s.103). Podobne stanowisko zajnRijeEpstein
piszc, iz ,wyzwaniem jest takie zademonstrowanie pomocy,pekaza centralna
ideg i jednoczénie zaprosi dziecko do ponownego ¢gnigcia po nie w celu
niezalenych eksploracji i odki/(Epstein, 2014, s.61).

Lekcja podstawowa sktadasi trzech etapow:

- demonstracji nauczyciela,

- samodzielnych powtoraadziecka, dziki ktorym nabywa ono nowe umigosci;

- whasnych i nowychéwiczen dziecka, kiedy probuje ono innych od poznanych
sposobow pracy z danym materiatem ladzy kilka r&znych éwiczen.

B. Bednarczuk wskazujee lekcja podstawowa powinna spethakreslone warunki:

- krotka i zwigzta forma (...);

- prostota i absolutna prawdzigép oparta na wiedzy zweryfikowanej naukowo;

- przedmiotowe&¢, co oznacza skupienie uwagi dziecka na przedmiacme na osobie
nauczyciela” (Bednarczuk, 2007, s.56).

Kolejna formy zag¢ w systemie Montessori jestzystopniowa lekcja nazw
(lekcja trzystopniowa)czyli lekcja stowna, wprowadzgja nowe stownictwo i pegia.
Sktada st ona z trzech etapéw, zwanych stopniami lub krok@®z, 1998; Surma,
2008, 2011b; Skjold Wennerstrom i Broderman Smédsip
Pierwszy stopi@ - asocjacja nedzy spostrzeganiem zmystowym a nazwo podanie
nazwy, czyli wskazanie relacji gdzy przedmiotem lub cegha nazw, skojarzenie
konkretu z nazw.

Drugi stopié (rozumienie pasywne) polega na wykonywaniu przeeako polece,
ktore utrwalaj relack miedzy nazw a przedmiotem. M. Miksza (za: Surma, 2008)
okresla ten etap fagprzyporadkowywania.

Natomiast trzeci stopie (rozumienie aktywne) to sprawdzenie, czy dzieckidrgdi
prawidtowo nazwé przedmiot.

Podobnie trzystopnioaviekcjg nazw analizy K. Skjold Wennerstrom i M. Bréderman
Smeds mowdc 0 zasadzie tzw. trzech krokow lekcyjnych:

- ,krok 1:nauczyciel prezentuje £mowego,

- krok 2: dziecko trenuje nowy materiat,
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- krok 3: dziecko #ywa wyuczonej wiedzy” (Skjold Wennerstrom i BrodemSmeds,
2007, s.88).
Autorki podkrelaja, ze trzeci krok mee nasipi¢ dopiero wtedy, gdy nauczyciel ma
pewna¢, ze dziecko przyswoito sobie nowe wiadosoiotak, aby w dalszej pracy
mogto skutecznie i samodzielnie wykonyiraviczenia.
B. Surma zauwa, ze przebieg trzystopniowej lekcji nazw jest zgodny
z psychologicza koncepcy kodowania informacji. ,Pierwszy etap lekcji
trzystopniowej to zetkgcie st dziecka z informaaj ktéra mae zostda wywotana
dowolm sytuacy lub bodcem odebranym przez zmysty. Okres przechowywania te
informaciji jest krotkotrwaty (dla wzroku wynosi okosekundy), dlatego w celu jego
utrwalenia naspuje drugi etap, zwrzany z pamicia krotkotrwah, nazywagn tez
operacyjm. (...). Nasgpnie informacja ta zostaje zmagazynowana w pami
diugoterminowej lub dlugotrwatej, s maze by przywotywana w dowolnym
momencie — ostatni etap lekcji tréjstopniowej” (Bar; 2008, s.63, tak 2011a, Guz,
2008).

Charakterystycznforma pracy w placowkach montessarskich g lekcje ciszy.
Ich celem jest dawviadczanie ciszy. Podczas takich ¢Zajdzieci zamykaj oczy,
rozluzniaja migsnie, wyciszaj sSig, relaksuy i odprzaja sie stuchagc spokojnej muzyki
lub opowiadania nauczyciela (Guz, 1998). B. Bednat@rzestrzega jednake ,cisza
nie mae by narzuconym z zewatrz przymusem, zaprzestaniem hatasu (...). Cisza
wymaga opanowania ruchow i emocji” (Bednarczuk, 7208.57-58; take Surma,
2011b).

Jedra z odmian lekcji ciszy jestekcja na linii, czyli ,lekcja ruchu, nauka
i doskonalenie rownowagi w trakcésviczen roznego sposobu chodzenia, gz#onego
Zz przenoszeniem przedmiotéw, np. miseczki z ayorapalonejswiecy, globusa,
dzbanka z kwiatami itp., z reagowaniem na rytm lsme] muzyki” (Surma, 2008,
s.63). Takietwiczenia przeprowadzagsna namalowanej na podtodze linii w ksztalcie
elipsy.

Do zr@nicowanych form zaf wyskpujacych w systemie Montessori,
zwtaszcza w szkotach natelekcje rozwojowezwane te ,wiazanymi lekcjami” (Stein,
2003). Maj one posta pracy nauczyciela z calgrupm dzieci i dotycz jednego

przedmiotu np. gzyka polskiego, matematyki czyrodowiska. Dobor tematéw
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zazwyczaj wynika z realizowanego programu nauczame maze by tez wynikiem
pomystow i rozwaan pojawiapcych se podczas swobodnej pracy dzieci.

B. Bednarczuk (2007) podajee lekcje rozwojowe sktadapie z nastpujacych etapow:

- przygotowania np. przeprowadzerwiczen, obserwacji czy eksperymentéw, ktore
maja rozwim¢ motywacg dzieci do pracy;

- wiasciwej prezentacji zagadnienia;

- czasu na przendlenia i refleksg.

Innym rodzajem zaf grupowych typowych dla pedagogiki montessisiae]
sa gry z wykorzystaniem materiatu rozwojowelytaja one czsto forne zabawy, ktorej
celem jest powtdrzenie, utrwalenie odomych ¢wiczen lub ,zaprezentowanie
materiatu, ktéry cieszy siszczegolnym zainteresowaniem dziecka, a jedioczelaje
mozliwos¢ zaangaowania wéwiczenie catej klasy lub grupy dzieci” (Guz, 199833).
Nauczyciel ustala i obfaia reguty obowqzujace w grze, wyznacza dzieciom role,
zadania i materiat. Ciekawe gry dydaktyczne zna wykorzystd w edukacji
matematycznej np. podczas zapoznawania dziectlmlzero czy budowpozycyjnego
uktadu dziesitkowego.

W literaturze przedmiotu rzadko mma spotké informacje dotycace metod
wychowania i ksztatcenia w odniesieniu do pedagogikntessoriaskiej. Wynika to
z faktu, ze M. Montessori ,negowata istotmetody w rozumieniu formowania
osobowdci dziecka (...). W konsekwencji tego twoOrczyni omamego systemu
pomijata w swych tekstach fakt stosowania metodheyania, a metody ksztatcenia
ujmowata jako formy pracy, takie jak lekcja trojstmowa, lekcja ciszy, lekcja
podstawowa i rozwojowa” (Surma, 2008, s.163). Je#zmaB. Surma (2008),
na podstawie wtasnych fleiadcze i obserwacji pracy montessaigkich nauczycieli
w Polsce i we Wioszech path sk proby wyodebnienia i scharakteryzowania metod
ksztatcenia w systemie Montessori.

Przewaaja wsrod nich — zdaniem autorki metody oMeme przez W. Okonia (2003)
jako metody samodzielnego dochodzenia do wiedzyku twtasnej, wszechstronnej
aktywnaici dziecka.
B. Surma (2008) proponuje zaliézgo nich:
- metody asymilacji wiedzy:

* rozmowa;

« pokaz (lekcja podstawowa);
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* opis i opowiadanie wraz z eksperymentem i pokazepowWiadania
kosmiczne);
* metoda stowna, czyli trzystopniowa lekcja nazw;
o dyskusja;
- metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy:
* praca z materialem tekstowym;
» gry dydaktyczne (np. matematycznk&)dre maj na celu wzbogacenie
aktywnaici poznawczej, emocjonalnej oraz praktycznej daeck
* indywidualna praca z materiatami rozwojowymi;
* metoda wlasnego dziatania i powtarzania;
* metoda laboratoryjna;
* metoda definiowania pgtzona z obserwagji dziataniem, polegaga
na ,pohkczeniu bezp&redniego déwiadczenia dziecka z wprowadzanym
pojeciem, czyli jego definiowaniem” (Surma, 2008, s.t6& ten sposob
wprowadza i np. pogcie wyspy i jeziora, budogvdrzewa, licia czy
kwiatu;
* metoda znaku i przypowdei stosowana w wychowaniu religijnym;
- metody waloryzujce:
* inscenizacje;
» eksponowanie np. ¢y czasu stosowanej w edukacji kosmicznej w celu
przedstawienia tnych aspektow rozwoju cywilizacyjnego;
- metody praktyczne:
* lekcje ciszy;
» ¢wiczenia koncentracji uwagi, czyli zmodyfikowana \wolskich
placéwkach lekcja ciszy;
» ¢wiczenia z materiatem rozwojowym;
» ¢wiczenia ruchowe na linii;
e gryizabawy ruchowe.
Wymienione metody s stosowane na wszystkich poziomach edukacji w syste
Montessori. Najozciej nauczyciele wykorzystaljprag i ¢wiczenia z materiatami
rozwojowymi w pohczeniu z metoglwtasnego dziatania i powtarzania oraz z pokazem,

czyli lekcje podstawow i trzystopniow lekcje nazw (Surma, 2008).
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Roéwniez B. Bednarczuk (2007) pada problem metod stosowanych w systemie
Montessori. Autorka uwa, ze w pedagogice Montessori uzasadnione stage Si
mowienie o metodach uczenia silziecka i dlatego wytia dwie grupy metod:
metody swobodnej pracy dziecka oraz metody wspi@i@ktywndgci dziecka.

Do pierwszej grupy metod zdaniem B. Bednarczuk 720@leza:
- ¢wiczenia — wielostronna, celowa i indywidualna pratziecka, dzki czemu
nabywa ono déwiadczenia, umigfnosci oraz buduje wiedgzna drodze dziatania,
- obserwacja — dotyczy zjawisk Ilub przedmiotéw, sgjuai zdarzeé
z codziennegozycia, a take dziata, ktére wykonuje nauczyciel podczas
wprowadzania materiatu;
- praca z materiatenerodiowym np. ksizkami, czasopismami, nagraniami,
programami edukacyjnymi czy pomocami przygotowywangrzez nauczyciela,
- metoda samodzielnego pokonywania trudno czyli samodzielne
rozpoznawanie i rozwzywanie probleméw w wyniku ndienia i dziatania;
- metody ekspresyjne, takie jak: metodyywego stowa, improwizacja,
socjodramy, metody zaflanspirupcych, ekspresji tworczej;
- gry i zabawy dydaktyczne z wykorzystaniem materrazwojowego.
Natomiast do metod wspierania aktyweoioucznia B. Bednarczuk zalicza metody
posredniego i bezpwedniego wsparcia. ,Metody pedniego wspierania dziecka s
istota postpowania dydaktycznego nauczyciela. Nauczyciel wapigrag dziecka,
organizujc odpowiednie warunki uczeniagsv srodowisku pracy oraz stgc wtasnym
przyktadem (Bednarczuk, 2007, s.53).

W Polsce metoda Montessori wywartazduvptyw na ksztattowanie sisystemu
przedszkolnego w okresie gdizywojennym (Baran i wspot., 2002). Mimo szerokiego
rozpowszechnieniazadna placéwka nie pracowata jednak woéwczas operag
na zal@eniach montessorakich. Powodem byt przede wszystkim brak funduszy
na wiaciwe urzadzenie pomieszchei ich wyposaenie w materialty Montessori.
Niemniej owczesne placowki wykorzystywaty wiele wgkwek wioskiej lekarki
w zakresie organizacji i metod pracy z dzieckiem.

Wejscie w zycie ustawy g¢drzejewiczowskiej w 1932 roku zmienito cele
I zadania wychowania przedszkolnego i w konsekwetmprowadzito do odrzucenia

systeméw F. Frobla i M. Montessori (Baran i wsp#802).
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Obecnie po latach zapomnienia metoda Montesseezywa swoisty renesans
(Baran i wspo6t.; 2002, Surma, 2008) Polsce powstaje coraz ggej przedszkoli
montessoriaskich. Takie placowki funkcjonajw Warszawie, lzabelinie-Hornéwku,
Ptocku, todzi, Krakowie, Jarostawiu, Przeflwy Bydgoszczy, Poznaniu, Sopocie,
Gdyni, Swidniku, Belchatowie, Nowym #£&zu, Pruszkowie, Ozorkowie, Morawie
k/Strzegomia, Olaicy i wielu innych.

Pedagogik Montessori obejmowane séwniez dzieci, ktore nie kwalifikuj sic jeszcze
do przedszkola i dla nich powstajlacéwki znane jako ,Montessori dla Maluchow”.

Aktywnie dziata Polskie Stowarzyszenie Montesserisiedzila w todzi
i regionalnymi oddziatami w Gorzowie WIkp. i Lubie) ktérego celem jest
kultywowanie i rozwo0j pracy pedagogicznej zgodnie teora montessoriaska.
Najszerzej prowadzandziatalngcia PSM g szkolenia, seminaria i kursy doskoyca
w zakresie pedagogiki Montessori. Stowarzyszenieejrobje patronatem wiele
przedszkoliztobkow i szkot.

Propagowaniem pedagogiki montessslaej zajmuje & réwniez
Stowarzyszenie Przyjaciét Montessori w Warszawie.

W 2008 roku w odpowiedzi na ragre zapotrzebowanie na kursy nauczycieli
montessoriaskich powstat Polski Instytut Montessori (PIM). Amiem Instytutu jest

ksztatcenie i wspieranie wszystkich, ktorych inselfje pedagogika Montessori.

Na ile skuteczna jest praca z dare metod, Marii Montessor?

Stosowne badania w tym zakresie na gruncie amésika prowadzit P. Epstein
(2012), od kilku lat zw4zany z Polskim Instytutem Montessori (PIM) jako &oltant
I prowadacy zagcia. Badacz twierdzize obecnie dzieci ugze s¢ w szkotach
Montessori deklasajswoich rowiénikow z innych szkot w znormalizowanych testach
stanowych. Dzieci z prywatnych szk6t Montessori sk rowniez wysokie wyniki
w ogolnokrajowych testach znormalizowanych typuifoalia, lowa czy Stanford.
Autor dodajeze przejawiag one niesamowite zdolga do wysitku umystowego. Gdy
tylko s na to gotowe, czytaj pisz i mysla matematycznie. Nie ma dla nich znaczenia
zewretrzny system nagrod i motywacji; napkbzy rada¢ i przyjemnadé znajdup
w samym procesie pracy, ktora prowadzi je ku ropwdji samodoskonaleniu. Wraz

Z uptywem czasu dziecko rozwija w sobie dyscypliewretrzng i pogodny spokdj.
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W 2006 roku czasopismo ,Science" opublikowato wynikbada
poréwnawczych, ktore przeprowadzili A. Lillard i Else-Quest w Millwaukee w USA.
Na kilku ptaszczyznach dzieci ze szkoty Montesporewyzszaty zdolnéciami dzieci
uczszczajce do innych szkét. Na podstawie zebranych danygtaanie stwierdzono,
ze dzieci uczone metadMontessori osigaly lepsze wyniki w nauce nie tylko
tradycyjnych przedmiotow, takich jalkezyk ojczysty czy matematyka, ale rowhie
wykazywaly s¢ lepsa znajomdcia norm, cechowato je wksze poczucie
sprawiedliwdci i uczciwaci (Lillard, 2006).

Réwniez w Polsce metoda Montessori jest przedmiotem wiblada
naukowych. Najintensywniej dziata w tym zakresiebdiski oddziat Polskiego
Stowarzyszenia Montessori oraz Uniwersytet Mariiri€sktodowskiej. Szczegdin
uwag; nalery zwrock na prace badawcze S. Guz (1998, 2006), ktéra zamedia
osiagnigcia rozwojowe dzieci w okresie przedszkolnym i wsrmEszkolnym
w kontekcie oddziatywa i doswiadczeér edukacyjnych, aby sprawdziakie znaczenie
dla rozwoju dzieci ma edukacja w systemie MontessBodstaw orzekania o
skutecznéci tych dziat& byly oshgniccia rozwojowe dzieci z przedszkoli
montessoriaskich w poréwnaniu z ogjnieciami dzieci ksztatconych tradycyijnie.
Badania przeprowadzono w lubelskich przedszkolactbligenych i w szkole
podstawowej. Uzyskane wyniki pozwalaja sformutowanie nagiujacych wnioskow
0golnych:

- system Montessori zapewnia korzystniejsze warunka dozwoju zdolnéci
sensoryczno-motorycznych i ich integracji dzieovigku przedszkolnym;

- dzieci z oddzialbw Montessori uzyskujlepsze wyniki w zakresie rozwoju
umystowego i sprawrigi jezykowych, szczegolnie na poziomie przedszkolnym;

- edukacja w systemie Montessori sprzyja ksztattowaki stylu poznawczego dzieci
w wieku wczesnoszkolnym, a tak poczucia kontroli wewtrznej dzieci
przedszkolnych;

- istotnie lepsze rezultaty uzyskiwaty dzieci montesgiskie w wikszaci
wskaznikdw dotycacych kompetencji szkolnych, takich jak orientacja swiecie
przyrody czy umigjtnos¢ czytania ze zrozumieniem; agaty rowniez lepsze wyniki

w ogolnopolskich sprawdzianach umigjosci szkolnych dla széstoklasistow;
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- system Montessori stwarza korzystniejszez msystem tradycyjny warunki
do ksztattowania adekwatnej samooceny oraz wzregtaz z wiekiem poziomu
aspiracji dzieci w mtodszym wieku szkolnym (Guzpg02008).

J&ili chodzi o rozwdj spoteczny i ksztattowanie sisobowdci, to S. Guz uwza, ze
.dzieci z lubelskich oddziatbw Montessori, podobrjak dzieci amerykaskie, g
bardziej niezalene, samodzielne i autonomiczne w dziataniu, £zsig bardziej
podmiotowo traktowane przez nauczyciela wizieci w oddziatach prowadzonych
wedtug modelu powszechnie stosowanego” (Guz, 20266).

Stymulupce oddzialywanie systemu Montessori na rozwoj eorao-
spoteczny dzieci przedszkolnych dowaddwniez badania V. Tuszskiej-Boguckiej
(1999). Autorka wskazujeze w przedszkolu montessaiskim dzieci § bardziej
swobodne i spontaniczne. ,Niepraavdwiec okazaly si zarzuty, formutowane
pod adresem systemu Montessori, jakoby hamowalbawdj spontaniczrii dzieci,
objetych jego wptywem” (Tuszyska-Bogucka, 1999, s.105). Ponadto dzieci z grup
montessoriaskich  postrzegaj swego nauczyciela bardziej realistycznie,
naturalistycznie, podczas, gdy ich rosviey z przedszkoli masowych dziaddjardziej
intencjonalnie, zadaniowo. Dzieciom montess@iam towarzyszy mniejsze napie
emocjonalne, nie czaj nacisku czy przymusu ze strony nauczyciela. ,3wste
Montessori zdaje si sprzyj& powstawaniu d@& charakterystycznego wizerunku
nauczyciela — jakdwiadka, obserwatora dziecych zmaga, prac i zabaw. Stoi on
nieco z boku, nie wywiera presji na decyzje i wybaizieci, rzadko wchodz
w osobiste kontakty z dzimi. Jest on jednak gotowy, by udzielarad
i pomagé im, gdy tego potrzebsi] (Tuszynska-Bogucka, 1999, s.107).

Efekty wychowania i ksztalcenia w systemie Montessbyly réwniez
przedmiotem badaB. Surmy przeprowadzonych w latach 2000-2004 w ramich
celowo przedszkolach i szkotach w Warszawie, LubJihodzi i Krakowie. Uzyskane
wyniki potwierdzity realizagi podstawowych zalen systemu takich, jak: rozwijanie
poczucia witasnej wargoi, samodyscypliny, odpowiedzialém, koncentracji uwagi,
niezalenosci w dziataniu oraz wrdiwosci na cisz, dobro i pgkno. Badani nauczyciele
wskazywali rownie pozytywny wptyw metody Montessori na habywanieegrrzieci
nowych wiadoméci i umiejtnosci oraz na ich rozwdéj spoteczny, przejaw®j sk
w postawach wspétdziatania w grupie, w udzielanumpcy innym czy w postawie

opiekwczasci wobec miodszych dzieci (Surma, 2008).

138



Z kolei B. Bednarczuk (2007) przeprowadzita badandotyczce
funkcjonowania dziecka w klasie Montessori: jeganspoczucia, uzyskiwanych
wynikbw w nauce oraz poziomu signia dywergencyjnego. Autorka stwierdza
.dzieci uczce st w systemie Montessori w petni realizuwywvymagania standardow
egzaminacyjnych, a poziom ich unwjosci i wiadomdci nie odbiega od poziomu,
jaki reprezentuy rowiesnicy ksztatceni w systemie szkoly powszechnej. Bizide
tylko dobrze si czup w swojej szkole, ale i dobrzegsicz” (Bednarczuk, 2007, s.93).
Analizujagc cechy mylenia dywergencyjnego autorka dowodzize dzieci
montessoriaskie uzyskiwaty wysze wyniki nz ich réwiegnicy ze szkot masowych
w zakresie pltynngei stownej, skojarzeniowe] i ekspresyjnej orazetkpsci
i oryginalngci myslenia.

Na pozytywny wplyw metody Montessori w zakresie wiania umiegtnosci

rozwiazywania probleméw praktycznych zwraca uwagwniez J. Andrzejewska
(2011). Autorka badag kompetencje poznawcze dziecig@oletnich analizowata
postpowanie dzieci podczas czyriwobadawczej. Zaobserwowany fake najwiksz

aktywnaicia podczas badania cech obiektéow wykazaly dzieci delszczyzny
J. Andrzejewska tlumaczy w nagtijacy sposéb: ,mpe to by spowodowane
wykorzystywaniem w znacznym zakresie w pracy przkols metody M. Montessori,
ktOrej jednym z zalzen jest rzeczywista dziataldé dziecka w ranych sytuacjach dnia

codziennego” (Andrzejewska, 2011, s.336).

4. Nauczanie matematyki w aspekcie metody Montessori

Wsréd montessoriasskich materialtdw rozwojowych bardzo iwvee miejsce
zajmup materialy matematyczne. B. Stein (2003auwaa, ze rozwijanie
.matematycznego ducha” byto dla Montessori szcaagolvaznym celem. Twaorczyni
metody uwaata bowiem,ze w kadym cziowieku tkwi zmyst matematyczny, ki
ktGremu jest on ,, jedymistoty, ktora potrafi myle¢ matematycznie, wyagac wnioski,
bada, ksztattowa wtasm wyobrani¢ i maozliwosci uogoélniania” (Skjold Wennerstrém
i Broderman Smeds, 2007, s.145). Matematyka w nzeétddontessori stanowi bardzo
wazny obszar edukacyjny, ktérego celem jest ,uczeniedaka samodzielroi,
rozwijania, zainteresowania matematykvprowadzanie w§wiat liczb, odkrywania

znaczenia kodowania i dziataumerycznych, a tak podejmowania celowych dziata
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zmierzajcych do rozwiazywania zadé& matematycznych i odporé@ emocjonalnej”
(Surma, 2013, s.55).

Pragnienie matego nawet dziecka, by pdkowa réznorodne zjawiska oraz
jego zdolné¢ do odkrywania kryteriow takiego padkowania wynika - zdaniem
M. Montessori z zalasnosci pomkdzy prawami natury a wrodzonymi galovosciami
umystu cziowieka. Dzieci w przedszkolu montessmiamn spotykay sic po raz
pierwszy z matematykjuz w wieku 2,5 lat dziki materiatom sensorycznym, np.
czerwone patykigprzygotowaniem do patykow liczbowychéwaiczenia z tabliczkami
dotykowymi rozwijaj zmyst dotyku potrzebny do pracy z cyframi dotykomvyf{Surma
2013).,Maria Montessori, wzorgg sk na metodach liczenia stosowanych przez
naszych przodkow, stworzyta materiat matematycamyktorym dzieci aywaja rak
do zrozumienia wiedzy matematycznej” (Skjold Westém i Broderman Smeds,
2007, s.123).

Tresci matematyczneasw metodzie Montessori dawiadczane zawsze poprzez
aktywne dziatanie dziecka. U. Steenberg Wyja: ,dziecko aktywnie poznaje cyfry,
system dziegtkowy (...).A przy tym samo okkia swoje tempo” (Steenberg, 2004,
s.53). Na podstawie tych konkretnych czyfmoopartych na materiale dziecko
stopniowo osiga poziom mylenia abstrakcyjnego i np. liczy w pagoi. K. Skjold
Wennerstrom i M. Bréderman Smeds (2007) opaerak na wiasnych obserwacjach
dowodz, ze poznawanie pe¢ matematycznych poprzez praktyczwéczenia pobudza
ciekawad¢ dziecka i jego o do dalszej nauki. Praktyczne sadczanie
i porownywanie wielkéci, objtosci, wymiarow przedmiotow, utatwia lepsze poznanie
podstawowych regut matematycznych, ¢hiziecko czsto nie maswiadomdci tego
Zjawiska.

Materialy matematyczne zapewniajealizacg celdéw, ktore ména podzielt
na cztery grupy tematyczne:

1. umiegtnaosci liczenia, przeliczania w zakresie 1-10, czyli:
- ,<doswiadczenie liczby, nazwy i jej staia;

- poznanie sekwenciji liczb;

- poznanie graficznego symboludt, czyli cyfry;

- przygotowanie do pisania cyfr;

- poznanie zwizku pomgdzy iloscia i symbolem;

- wprowadzenie do dodawania i odejmowania w zakmesigdo 10;
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- ksztaltowanie umiefnosci poréwnywania iléci — poznanie znakow ,<”, ,>",

- zapoznanie z zerem i ksztatltowaniego@ zera jako zbioru pustego;

- ksztattowanie peicia liczby w aspekcie mnogoowym;

- poznanie pejcia parzystéci i nieparzystéci liczb;

- tworzenie zbioréw od 1 do 10” (Surma, 2008, s.117);

Do tej grupy materiatdw montessargkich nalea: patyki liczbowe, cyfry dotykowe,
wrzeciona zetony.

2. wprowadzenie pozycyjnego uktadu dzigkowego, w tym:

- zapoznanie z zasadami budowy pozycyjnego ukladesatéiowego;

- wykonywanie dziala matematycznych w systemie dzigkowym;

- poznanie znakow dodawania, odejmowania, ¥en@ i dzielenia;

- pocatkowe liczenie w pamci;

- rozszerzenie zakresu liczbowego do 99.

Realizacji wskazanych za@latuza ¢wiczenia ze ztotym materiatem, znaczkami, taplic
kropek, matym, diaym i ziotym liczydlem, dia tablia mnazenia, zestawem
do dzielenia liczb wielocyfrowych, a ta& zabawa w bank (batagan).

3. wprowadzenie liczb do 1000 z celami szczegdtowymi:

- rozwijanie umiegtnosci przeliczania petnymi dziegkami i setkami;

- przyporadkowywanie symbolu graficznego liczby do podan&idi;

- ksztattowanie pegia statdci liczby.

Materiatami z tej grupyas kolorowe liczby, tablica Sequina nr 1 i 2, kr@Kkacuchy
kolorowych liczb, tacuch setki, tablica setki,#auch tysica oraz ztoty materiat.

4. wykonywanie dziata na matych liczbach od 1 do 100, czyli:

- rozwijanie umiegtnosci dodawania liczb z  przekroczeniem progu
dziesatkowego;

- wykonywanie obliczé poprzez dopetnianie do 10;

- konkretyzowanie przemienség dodawania,

- ¢wiczenie umigjtnosci odejmowania od 0 do 18;

- doskonalenie rachunku pagoiowego;

2 W literaturze przedmiotu mina spotkd nieco odmienne nazwy poszczegdinych materiatow, womika

Z rozbienoici w ttumaczeniach zgyka wioskiego, niemieckiego czy holenderskiego
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- nauka tabliczki mnozenia w zakresie 100;

- geometryczna interpretacja mmmia i przemienniei mnazenia,;

- przygotowanie do pegowania liczb;

- wyznaczanie dzielnikéw liczb od 1 do 81,

- wskazanie zwizkdw midzy mnaeniem i dzieleniem (za: Surma, 2008, 2013).
Do tej grupy materiatbw montessarskich naleéa: waz dodawania, paskowa tablica
dodawania, zestaw tablic dodawaniazwdejmowania, paskowa tablica odejmowania,
zestaw tablic odejmowania, paciorkowa tablica memia, zestaw tablic muenia,
paciorkowa tablica dzielenia oraz zestaw tablieldzia.

Materialy matematyczne aswprowadzane w okéonej kolejngci, ktéra
warunkuje specyfika przedmiotu i konieczastopniowania trudnei. Kazdy nasgpny
materiat r@ni sic od poprzednich stopniowo zgkiszapcym sk poziomem trudndi
I wymaganym mgieniem abstrakcyjnego. S. Guz wskazuje vgre, ze konieczne jest,
aby: ,dzieci stopniowo przechodzity od dziataa materiale konkrethym do dziata
na materiale coraz bardziej abstrakcyjnym; od ce§tima samych konkretach poprzez
poznawanie symboli matematycznych i kojarzenie mhkonkretami, do dziata
na materiale catkowicie abstrakcyjnym, symboliczity@uz, 1998 s.98).

Szczegobtowej analizy materialu matematycznego dajgoR. Oswald i G. Schlutz-

Benesch (1990), A. Albinoska i wspét.( 2008), Ueétberg (2004), B. Stein (2003),
S. Guz (1998), K. Skjold Wennerstrom i M. Bréderntgmeds (2007) oraz B. Surma
(2013).

W celu ukazania specyfiki pracy z materiatami ropwymi przedstawiony
zostanie opis metodyczny wybranych materiatdbw wykstywanych w pracy
z dzieckiem w wieku przedszkolnym.

Patyki liczbowe (inna nazwa: numeryczneadki, klocki liczbowe, sztangi liczbowe,
beleczki liczenia)

Opis materiatu

- dziesg¢ drewnianych patykow postopniowanych pod wdem dtugdci;
najkrotszy patyk (czerwony) ma 10 cm didgo Kazdy nasgpny jest o 10 cm ditszy.
Najdtuzszy patyk ma zatem 100 cm, czyli 1m disigoWszystkie patyki - od drugiego
do dziesitego podzielone as na dziesjciocentymetrowe odcinki pomalowane

na przemian na niebiesko i na czerwono.
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- drewniany pojemnik z dziegiioma tabliczkami, na ktérycha ssymbole liczb
od 1 do 10 (w kolorze czerwonym).

Wiek: od 2,5 do 4 lat.

Cele bezpérednie

1. wprowadzenie paria liczby w zakresie 20 w aspekcie:

- mnogaciowym (kardynalnym) — wartg liczby;

- porzadkowym (pogcie liniowej wartdci liczby, relacje midzy liczbami

w uporadkowanym cigu liczbowym, rozumienie kolejsoi);

- miarowym;

- algebraicznym (poznanie podzbioréw danej liczbyktad liczby);

- symbolicznym (kojarzenie liczby z jej symbolem grahym);
2. przygotowanie do liczenia pows] 10.
Cele pdrednie
1. ksztaltowanie poczucia doktadiod rozwijanie koncentracji uwagi na zadaniu
jako umiegtnosci uczenia sj;
2. wykonywanie prostych dziata matematycznych: dodawanie, odejmowanie,

mnazenie i dzielenie liczb;

3. poznanie symboli dziatamatematycznych i relacji rdzy liczbami;
4. poznanie niektorych praw matematycznych np. przent€ dodawania
I mnazenia.

Kontrola btdu:

- najmniejszy element

- kontrola wzrokowa,

- kontrola dotykowa,

- abstrakcyjne rozumowanie.

Jezyk nazw liczebniki od 1 do 10

Praca z patykami liczbowymi jest szczegolniezmeaw przypadku dzieci, ktére krétko
koncentruj sigc na zadaniu i szybko rozpraszajwag: nawet pod wptywem stabego
czynnika zaktocagcego. Cwiczenia z tym materiatem odbywajic na dywaniku,

a wiec w pewnej izolacji od rowimikow. Ponadto materiat ten jest szczegdlnie
przydatny w pracy z dzéeni z zaburzeniami matej motoryki, z ograniczeniami
sprawndci manualnej i problemami z koordynaeyzrokowo-ruchow.

Wprowadzenie material{iekcja podstawowa):
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Nauczyciel przygotowuje (na stoliku lub na dywaniktrzy najkrotsze patyki.
Demonstruje sposéb przenoszenia patykow - pojedyratzuncz, trzymajc oba kace
patykéw. Pozwala to dziecku od&zzwickszapca sie dtugas¢ patyka.
Nauczyciel udzieldrzystopniowej lekcji nazw.

1.asocjacja mdzy spostrzeganiem zmystowym a ngzw
Nauczyciel wskazuje i dotyka najkrotszy czerwonyykapodajc nazwe: ,To jest
jeden”.
Zachegca dziecko do powtOrzenia czyréigdi wypowiedzenia nazwy liczebnika. Potem
najkrotszym patykiem przelicza kolejny, kimdnacisk na ostatni liczebnik: ,Jeden,
dwa”. Nastpnie przesuwa dtoaipo catym patyku moéwc: ,,dwa”. Nauczyciel chwyta
obumrcz patyk, zwraca siw strore dziecka ukierunkowdf jego uwag i podaje nazw.
,10 jest dwa”. Dziecko powtarza czynkoi nauczyciela. Tak samo wprowadzany jest
kolejny patyk — trzy.

2.poznanie przedmiotéw wg nazwy (rozumienie pasywne
Nauczyciel prosi;Podaj mi jederi, ,Daj mi trzy”, ,Pot& dwa na stolé itp. Takie
¢wiczenia naley wielokrotnie powtorz§. W poleceniach nie zachowuje $iolejnaci
liczb. Powinny one byjednoznaczne, proste i doty¢zgdnego patyka. Ten etap lekcji
pozwala take na sprawdzenie, czy dziecko rozumie¢pi@ Okrelajace stosunki
przestrzenne oraz zaspokaja jego potfzabhu.

3. wywotywanie nazwy wg przedmiotéw (rozumienieyakte)
Nauczyciel pyta:lle to jest?” wskazujc na poszczegodlne patyki, nie zachmeu;j
kolejndsci liczb. Dziecko odpowiada na pytania hauczyciela.

Propozycjawiczeh wariacyjnych

1. Przeliczanie dlsszych patykow za pomacnajkrotszego od lewej do prawej
zaczynajc od:

a. patyka najkrétszego,

b. patyka najdhaszego.

2. Przeliczanie patykéw od gory do dotu (pionowo).

3. Przeliczanie patykéw od dotu do gory.

4. Wskazywanie i nazywanie patykéw podanych przez naiela

5. Wskazywanie i nazywanie patykéw dézych (krotszych) od podanego przez
nauczyciela.
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6. Wskazywanie i nazywanie patykéw dbrych lub krotszych o 2, 3, 5
od podanego przez nauczyciela.

7. Wyszukiwanie przedmiotéw o dtuga podanego patyka liczbowego.

8. Skfadanie patykdw np. dwoch najkrotszych, dwoch dioagzych, lub
wszystkich patykow.

9. Odrysowywanie i kolorowanie patykéw liczbowych.

10.  Utozenie patykéw z géry na dét pionowo od lewej 1089,ukazanie podziatu
liczb na parzyste i nieparzyste.

11. Ukladanie kompozycji z patykow np. labirystimak, stoneczko i przeliczanie
kazdego patyka.

12. Dodawanie i odejmowanie w zakresie 10.

13.  Wprowadzenie do mrenia liczb.

14.  Tworzenie liczb drugiej dziegki od 11do 19.

15. Dodawanie i odejmowanie w zakresie 19.

Cyfry dotykowe (inna nazwa: cyfry z papieru piaskowego, cyfryapierusciernego,
szorstkie cyfry) umdiwiaja poznanie ksztattu cyfr na drodze doznania sengoego
— za pomog opuszkoéw palcow.

W ten sposob dziecko poznajaiat pisanych cyfr, a tale zostaje przygotowane
do pisania pod wzgtlem sensomotorycznym — doskonali koordy@atjicsniowa,
rozwija precyz¢ i dokladnad¢ dziatania.

Cwiczenia z wrzecionami (inna nazwa: skrzynki z patyczkami, wrzecionami
matematycznymi) pozwakgjna utrwalenie peria liczby w aspekcie symbolicznym,
mnogaciowym i poradkowym oraz na poznanie i zapatanie sekwencji liczb.
Podczagwiczen dziecko ma madiwosé:

- widzie¢ rézna liczbe zwiazanych przeliczonych wrzecion,

- slysz& w czasie przeliczania nazwy liczebnikdw,

- czuw w dioni wzrastajca liczbe wrzecion,

- przelicza liczbe wrzecion,

a wigc dawiadcza& liczby wielozmystowo. Szczegollnie waym zadaniem tego
materiatu jest ksztattowanie goja liczby zero jako zbioru pustego.

Zetony (inna nazwa: czerwone koéteczka) pozwalajwizualizowa liczbe
przyporadkowywary do cyfr oraz wprowadzi pojecie liczb parzystych

i nieparzystych.
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Innym zagadnieniem realizowanym bardzo efektywroprpez pra¢ na materiatach
montessoriaskich jest wprowadzenie do budowy pozycyjnego ukiddiesatkowego.
Stuzy do tego zestaw, zwargiotym materialem (inna nazwa: ztote perty). Twargo
pojedyncze zitote peretki oznaczeg jedndci, druciki zawierajce po dziesi ztotych
peretek oznaczafe dziesitki, kwadraty ze stoma peretkami oznagzaj setki oraz
szé&ciany zbudowane z tygia peretek oznaczgje tysice. Do zestawu nate rowniez
karty liczbowe z symbolami liczb od 1 do 9000 we adsiwym Kkolorze
i w odpowiedniej diugéci. Poszczegolne elementy wprowadzan&aejno a dziecko
zapozna si z nazwami, iléciami i kategoriami. Rygorystycznie przestrzegaast |
zasada wprowadzania nowych zagafiniey oparciu o tré&ci juz znane oraz
przechodzenie od materiatu konkretnego do symboli.

Pierwszyméwiczeniem jest pracatacka demonstracyjm.

Opis materiatu

- jedna zlota peretka - oznacza jeéo

- drucik zawierajcy dziesec ztotych peretek - oznacza dziggk;

- kwadrat zawieragy sto ztotych peretek pgdzonych drucikami — oznacza setk

- szécian zawiergjcy tysic ztotych peretek — oznacza jedaaysiccy;

- drewniana tacka

Wiek: od 5 rokuzycia

Cel: poznanie budowy pozycyjnego ukiadu dzgwego.

Kontrola bkdu: nauczyciel lub inne dziecko.

Jezyk nazw pojecia jednd¢, dziesptka, setka, jednmi tysiecy jako rzdow
w pozycyjnym ukiadzie dziegkowym.

Wprowadzenie materiatu

Nauczyciel udzieldrzystopniowej lekcji nazw.

1. asocjacja mgdzy spostrzeganiem zmystowym a nazw podanie nazwy
liczebnika.
Nauczyciel bierze ziatperetke i podaje nazw. ,To jest jeden. To jest jedna jedfid.
Nauczyciel stosuje oba te sformutowania. Dzieckevtpeza czynn& nauczyciela.
Nauczyciel bierze zilatdziesitke, przelicza 4 jednacia od lewej do prawej: ,, jedna
jednc¢, dwie jedndci, trzy jedndci ” az do dziesiciu jedndci i zwracajc Sk
do dziecka podaje nazw ,To jest dziest¢. To jest jedna dziegka”. Dziecko
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powtarza czynngei nauczyciela. Nauczyciel bierze zidetk i przelicza § dziesitka
od dotu do gory: ,jedna dziegka, dwie dziesitki, trzy dziesatki ” az do dziesiciu
dziesiatek. Zwraca si do dziecka podag¢ nazwe: , To jest sto, jedna setkaDziecko
powtarza czynniei nauczyciela.

Nauczyciel bierze zioty tyst i przelicza go setkami od dotu do gory (lub odde
do prawej) ,jedna setka, dwie setki, trzy setkiZ d@o dziesiciu setek. Zwraca si
do dziecka i podaje nazw,To jest tysic, jeden tysic”. Dziecko powtarza czyngoi
nauczyciela.

2.poznanie przedmiotéw wg nazwy (rozumienie pagjwnsprawdzenie czy
dziecko kojarzy nazwliczebnika z podaniloscia.

Nauczyciel prosi: Poka sto”, ,Daj jedng dziesitke”, ,Poto z tysigc ”, ,Potd z jedngié

na stole”. Takie ¢wiczenia naley wielokrotnie powtorz§, uzywajac zamiennie pefg:

jeden - jedna jedr$6, dzies¢c - jedna dziestka, sto - jedna setka oraz tysi jeden
tysiac.

3.wywotywanie nazwy wg przedmiotéw (rozumienie akbge).

Nauczyciel wskazuje ztoty materiat pytdte to jest?” Dziecko udziela odpowiedzi.
Dziecko mae odpowiadéz zamkngtymi oczami na pytanie nauczyciel#le trzymasz
w rece?”, lle Ci datam?”

Po wprowadzeniu tacki demonstracyjnej kolejnydwiczeniami, ktore utrwalgj
budowe pozycyjnego uktadu dziegkowego jest ,gra w dziewé”, drzewko dziesitek
oraz zabawa ,Batagan”.

Odrgbna  grupe  materialtbw  matematycznych  stangwi materiaty
do ksztaltowania pef geometrycznych. Natg jednak zaznaczyze zgodnie z zasad
kontynuacji wiele wcz@iej poznawanych przez dziecko pomocy z grupy Sgngoej
wsftepnie przygotowuje je do nauki geometrii. Takimi erétami @ trojkaty
konstrukcyjne, dwu- i trojpoziomowy s&@an, rzowa wieza, metalowe matryce,
koszyk z brytami czy komoda (szafka) geometryczké&dre pdarednio budz
zainteresowania geomeiri rozwijag zmyst stereognostyczny oraz pozwalaj
na poznanie podstawowych figur geometrycznych inggciwosci.

Typowym materiatem matematycznym uthwiajacym dziecku déwiadczenia
w geometrii ptaskiej $ niebieskie trojkaty konstrukcyjne. Pozwalag one
na budowanie figur geometrycznych z tedfhv, na przeksztatcanie form

geometrycznych poprzez przesuwanie i obrot oraz webalizacg stosunkéw
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przestrzennych.

Natomiast dziki c¢wiczeniom z patykami geometrycznymi dzieci pozna
I przyswajaj sobie takie peagia, jak: podstawa, wysok§ kat trojkata, odcinek,
przekatna wielokta, tamana zamkeia i otwarta; sprawdzajwarunki budowania
trojkata, wyznaczaj jego wysokeé¢, obliczaj obwaod.

Z kolei zestaw metalowych kwadratowdaje maliwos¢ budowania figur z trojtow

I prostokytow, badania pola #émych figur, a take wprowadzenie peg figur podobnych
I przystaacych.

W salach Montessori znajdupic rowniez materialy zwane uzupetnigjymi,
dodatkowymi lub praktycznymi, do ktérych nazdeprzyrzady, uradzenia i przybory,
dzieki ktorym dzieci nabywaj umiegtnosci praktyczne dotycre waenia, mierzenia
diugcéci i czasu oraz liczenia pieuizy. S to takie przedmioty, jak klepsydry,
kalendarze, w tym kalendarze pogodyzn® rodzaje zegarkéw, linijki, $¢ay, wagi
szalkowe, monety, banknoty, naczynia czy menz8kiGuz (1998) zalicza do nich
rowniez lini¢ czasu, zegary z ruchomymi wskazowkami oraz zetdasr zegarowych
Z podpisami.

Obserwacje prowadzone przez M. Montessori dowgeldnoznacznieze dzieci
juz w wieku przedszkolnym wykazyj zainteresowanie liczbami, figurami
geometrycznymi, chcnauczy sie liczenia. Zatem opracowane materiaty rozwojowe
nie s, jak podkréla U. Steenberg ,wkxiwie niczym wecej, jak tylko odpowiedai
na rzeczywiste potrzeby dziecka” (Steenberg, 2@033). Dz¢ki nim matematyka
poznawana jest skuteczniej i ciekawiej poprzezvakeydziatanie dziecka.
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V. Podstawy metodologiczne badawtasnych

Metodologia bada pedagogicznych to nauka o metodach i dziakaino
naukowej w pedagogice, ktéra obejmuje sposoby mtoygania i prowadzenia batla
naukowych na gruncie pedagogiki oraz opracowatmavignikow.

Jak wskazuje Cz. Kupisiewicz ,wszelkswiadoma dziataln&€ zawsze zmierza
do realizacji okréonych celéw. Tr& i zakres tych celéw as kazdorazowe,
determinowane przez warunki, w ktorycle g¢ urzeczywistnia, a tak przezsrodki,
jakimi sig dysponuje” (Kupisiewicz, 1988, s.56).

Proces badania naukowego to mpgjace kolejno po sobie w sposéb systematyczny
i planowy dziatania, pogavszy od sformutowania problemu po przeprowadzeasab

i analiz wynikow. Na kadym z tych etapow wykonuje ¢sikonkretne czynriwi
pozwalajice na jego ukiczenie i przejcie do kolejnego.

W literaturze przedmiotu przedstawiang rézne koncepcje struktury procesu
badawczego w pedagogice empirycznej. Szczegotowemmhdu dokonat J. Gnitecki
(1983) omawiajc etapy pracy badawczej wg J. C.Townsenda, J. Bigldego,
S. Nowaka, M. Lobockiego i innych.

H. Muszyski (1971) wyré@nia nas¢pujace etapy pogpowania badawczego:
1. faza koncepciji:

- postawienie i sformutowanie problemu (problemowjdsa

- sprecyzowanie hipotezy roboczej (lub hipotez);

- wytonienie i zdefiniowanie zmiennych;

- dobor wskanikow do poszczegoinych zmiennych;

- dobor odpowiednich metod badawczych i opracowastRrtik bada;

- opracowanie procedury bada

2. faza bada

- przeprowadzenie bafa

- uporzdkowanie materiatow i ich analiza;

- analiza teoretyczna uzyskanego materiatu i wypraeae wnioskow.
Z kolei W. Zaczyiski (1976) uwaa, ze badanie naukowe skfada siedmiu etapow:
1. etap sytuacji problemowej;

2. etap formutowania problemu;

3. etap formutowania hipotezy roboczej;

4. etap weryfikacji wewgtrznej;
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5. etap weryfikacji zewgtrznej;

6. etap wnioskowania kmwowego;

7. etap opisu wyniku bada

W. Zaczyiski (1976) podaje tale podstawowe zasady badgedagogicznych
podkrélajac znaczenie tych, ktére podmiotowo traktujziecko, a wgc zgodnych
z pedagogik humanistyczs Autor méwi o zasadach dotygzch subiektywnéci
uczestnikdw badaniach naukowego oraz o zasadatibkomch odnosgych se
do czynnéci zewrgtrznych badania. Waod tych pierwszych wymienia:

- zasaq swiadomego udzialu — badacz jest nastawiony sméadome, z gory
przemylane poznanie okinego wycinka rzeczywisfoi w okreslonym miejscu
i czasie; wnikliwie planuje swoje dziatania;

- zasag metodologicznej racjonaldo — badanie naukowe jest racjonalne, nie ma
w nim miejsca na dobrowol&éi przypadkoweég;

- zasag ograniczonego zaufania, ktora ma eliminéwhiedy subiektywizmu
badacza;

- zasag etyczm w badaniach pedagogicznych, ktora dotyczy respekiaa dobra
fizycznego i psychicznego dziecka izkiej badanej jednostki; ta zasada dotyczyeak
osoby samego badacza, ktéry musi dantaiektywry wartas¢ prawdy.

Natomiast zasady-instrukcje to wedlug W. Zacskyego (1995):

- zasada&roédtowasci, ktora warunkuje ,teoria wskanikow”;

- zasada intersubiektywizmu, czyli przedstawianie ymnwynikbw w sposéb
czytelny, zrozumiaty oraz nbwy do sprawdzenia;

- zasada weryfikalnai, ktéra zapewnia niiwos¢ sprawdzenia przez osoby trzecie
wartasci uzyskanych przez badacza wynikow;

- zasada korespondenciji pozwata nowe teorie czy koncepcje czyprzedmiotem
dalszych weryfikacyjnych analiz tylko wtedy, kiedumacz fakty lepiej n ich
poprzedniczki;

- zasada komplementaduoy, ktéra kompensuje braki kdej pojedynczo
zastosowanej metody zbierania danych i pozwala naniare petne i adekwatne
poznanie rzeczywistoi,

- zasada kompletoi wskazugca,ze badanie naukowe madwyczerpujce.

150



1. Przedmiot i cele bada

Pierwszy -—zdaniem H. Komorowskie] najmeejszy etap pogpowania
badawczego to okékenie przedmiotu, celu zakresu badaWedlug autorki
przedmiotem bada jest ,pewne zjawisko mieszgze s¢ w problematyce teorii
I praktyki danej subdyscypliny pedagogicznej i widmhionej w celach badawczych”
(Komorowska, 1982, s.77).
Wedlug W. Okonia ,przedmiotem batapedagogicznych jest przede wszystkim
swiadoma dziataln& pedagogiczna, a wt procesy wychowania i nauczania,
samowychowania i uczenia, ich cele,stie przebieg, metodysrodki i organizacja”
(Okon, 1964, s.11).

Przedmiotem prowadzonych badé sa kompetencje matematyczne dzieci

konczacych edukacg przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori.

Kolejnym etapem pracy badawczej nad zagadnieniemopm kompetencii
matematycznych dzieci w wieku przedszkolnym bylozmaczenie celow, ktore
w sposoOb najbardziej ogélny zakliy granice danego tematu i statye Spodstavy
do sformutowania probleméw badawczych.

T. Pilch podajeze cel bada pedagogicznych to ,zimny czynnik dzen, do ktérego
osiagniecia zmierza s w toku postpowania badawczego” (Pilch, 1971, s.49).
W. Zaczyski (1995) dodajeze cel musi by jasny, konkretny oraz realny.

H. Komorowska (za: Gnitecki, 1993) wymiia trzy podstawowe kryteria okétania
celu bada:

1. kryterium aktywndci badajcej (jego bierny lub aktywny udziat);

2. kryterium aspektu badanej rzeczywistiolaspekt statyczny lub dynamiczny);

3. kryterium intencji wprowadzania zamian w badanegczywistdci (intencja
wiedzotworcza lub optymalizacyjna).

Wedtug J. Gniteckiego (1993)w pracach badawczyctbimya sk trzy kategorie celéw:

- cel poznawczy, ktéry jest gtownie =zmany 2z opisem, wyfmieniem

I przewidywaniem zjawisk pedagogicznych;

- cel teoretyczny — zwrany megdzy innymi z podejmowaniem zatléaeoretycznych;
mog one zmierz& do teoretycznego opracowania empirycznego modelié z
dydaktyczno- wychowawczych, ktéregda uzasadniane i weryfikowane w pracy

badawczej;
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- cel praktyczny — dotyery realizacji zada praktycznych np. dyrektyw
pedagogicznych dla nauczycieli, rodzicéw czy ucenid

J. Brzezhski natomiast wymienia dwa rodzaje celow, a miamcoavi

.~Zewretrzne - inaczej praktyczne, wynikap z funkcji, jakie nauka pelni
w spoteczéastwie, w zyciu ludzi, a wec na zewatrz, gdy jest stosowana
do realizacji pewnych zaddeoretycznych lub praktycznych;

- wewretrzne — inaczej poznawcze, realizowaneckizcelom zewwtrznym, te cele
uczony stawia zwykle bezp@dnio w swojej pracy badawczej, ama je okréli¢ jako
czysto poznawcze” (Brzamki, 1984, s.6).

Zdaniem autora oba rodzaje celéwmze soh $cisle zwiagzane.

W niniejszej pracy badawczej wyznaczono nagpujace cele:

1. Ustalié, jaki jest poziom kompetencji matematycznych dzidgckonczacych
edukacje przedszkollm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori
(w odniesieniu do zaléen Podstawy Programowej Wychowania Przedszkolnego).
2. Ustalié, czy, a jéli tak, to w jakim stopniu wybrane czynniki dotyczace cech
demograficznych badanych dzieci rénicuja poziom kompetencji matematycznych
dzieci koinczacych edukacg przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie
Montessori.

3. Ustalié czy, a j&li tak, to w jakim stopniu wybrane czynniki dotyczace cech
funkcjonowania zawodowego nauczycieli rinicuja poziom kompetencji
matematycznych dzieci kd&czacych edukacg przedszkolm w systemie
tradycyjnym i Montessori.

4. Ustalié, jaki jest poziom kompetencji matematycznych dzidgckonczacych
edukacje przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori w oo&e
nauczycieli.

5. Ustali¢, czy, a jéli tak, to w jakim stopniu w ocenie nauczycieli wylbane
czynniki dotyczace cech demograficznych badanych dzieci zdicuja poziom
kompetencji matematycznych dzieci kaczacych edukacg przedszkolm
w systemie tradycyjnym i systemie Montessori.

6. Ustali¢, czy, a jdli tak, to w jakim stopniu wybrane czynniki dotyczace cech
funkcjonowania zawodowego nauczycieli rinicuja dokonywanie przez nauczycieli
oceny poziomu kompetencji matematycznych dzieci Wazacych edukacg

przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori.
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7. Ustali¢, jak przebiega proces rozwijania kompetencji materatycznych
dzieci koinczacych edukacg przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie
Montessori.

8. Ustali¢, czy, a jdéli tak, to w jakim stopniu wybrane czynniki
funkcjonowania zawodowego nauczycieli rinicuja przebieg procesu rozwijania
kompetencji matematycznych dzieci kéczacych edukacg przedszkolm

w systemie tradycyjnym i systemie Montessori.

2. Problemy i hipotezy badawcze

Jak zauwza J. Pieter praca naukowa bez problemoéw to ,(...)dzboie
po omacku i w kierunku niewiadomym” (Pieter, 19%30). Podstawoyv zatem
czynndgcia w badaniach naukowych jest postawienie problemétdre petni
przewodna rolg.
J. Gnitecki przedstawia to w nagtijjacy sposob: ,(...) nasza dotychczasowa wiedza
teoretyczna lub praktyczna natrafia na taki wyrdserwacji, ktory nie da swyjasnic
na jej gruncie. Pojawia @i przeto sytuacja problemowa, ktéra prowadzi
do sformutowania problemu” (Gnitecki, 1993, s.129).
Wielu badaczy zajmagych sg¢ metodologi pracy naukowej wygmia pogcie
problemu badawczego np. S. Nowak (1970), M. Lobddk84), J. Pieter (1975),
W. Okm (1995), J. Sztumski (2005) czy W. Zaagii (1976).
Zdaniem J. Pietera ,(....) kdy problem naukowy jest swoaspoznawcz przeszkod
lub trudndcia do pokonania” (Pieter, 1975, s.30).
H. Muszyiski definiuje problem badawczy jako ,(...) logiczngcaie przeywanej
niewiedzy lub potrzeby wiedzy, &gytanie to gramatyczna konstrukcja wsapca
sytuacg problemow i bedaca zarazemc¢gykowym odpowiednikiem” (Muszski,
1971, s.177).
Wedtug S. Nowaka ,problem badawczy to tyle, co pevmytanie lub zespdt pyia
na ktore odpowierddma dostarczybadanie” (Nowak, 1970, s.214). Ogalrale bardzo
trafna definicje problemu podaje Cz. Kupisiewicz uiegac, ze problem badawczy to
»(-..) trudnoé¢ o charakterze teoretycznym i praktycznym, ktoregepwycezenie
wymaga aktywnej postawy badawczej”’ (Kupisiewicz889s.203).
Problem wedtug T. Pilcha to ,prosty zabieg werbalpplegagcy na precyzyjnym
rozbiciu tematu na pytania, problemy” (Pilch, 19924). M. Lobocki dodajee jest to
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~pytanie, na ktére szukamy odpowiedzi na drodzeabadhukowych” (Lobocki, 1984,
s.56). J. Sztumski z kolei pisze ,problemem badgwcmazywamy to, co jest
przedmiotem wysitkbw badawczych, czyli po prostu, too orientuje nasze
przedsgwziecia poznawcze” (Sztumski, 2005, s.42).
Prawidlowe sformutowanie probleméw wymaga spet@eonkrélonych warunkow.
Podstawowymi kryteriami poprawém metodologicznej probleméw badawczych s
wedtug M. Lobockiego (1984):
- precyzyjnad¢ ich ugcia;
- usytuowanie na tle dotychczasowychagsi¢¢ naukowych;
- ich empiryczna sprawdzalf®o
Podobne warunki konieczne do sformutowania problefmadawczego podaje
J. Sztumski (2005)wskazig, ze postawione problemy:
- musz wyczerpa zakres niewiedzy, ktory zawarty jest w temacie adad
okresla¢ zakres wgtpliwosci badawczych;
- musz zawiergd wszystkie zalenosci miedzy zmiennymi;
- musz by¢ rozstrzygalne empirycznie i ndigvartas¢ praktyczn.
W zaleznosci od typu bada, jakie przewiduje realizacja tematu, winia sk takze typy
problemoéw badawczych (np. Gnitecki, 1993). J. Sakirdokonat podziatu probleméw
ze wzgkdu na przedmiot, zakres i role, jakie peiWyrdznia zatem problemy:
- Leoretyczne i praktyczne,
- ogollne i szczego6towe,
- podstawowe i cistkowe” (Sztumski, 2005, s.52).
W literaturze przedmiotu spotykagsnajczsciej trzy typy probleméw badawczych.
Sq to: problemy o charakterze diagnostycznym, o dtiarae zalenosciowym
I innowacyjnym.
W niniejszej pracy sformutowano nasgpujace problemy badawcze:
1. Jaki jest poziom kompetencji matematycznych dzieckonczacych edukacg
przedszkollm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori?(w odesieniu
do zatazen Podstawy Programowej Wychowania Przedszkolnego)?

1.1. Jaki jest poziom kompetencji matematycznych deci konczacych
edukacje przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori w zaksie

liczenia obiektow i rozr&zniania btednego liczenia od poprawnego?
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1.2. Jaki jest poziom kompetencji matematycznych deci konczacych
edukacje przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori w zaksie
dodawania i odejmowania liczb wspomaganego liczemrena palcach lub innych
zbiorach zastpczych?

1.3. Jaki jest poziom kompetencji matematycznych deci konczacych
edukacje przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori w zaksie
ustalania roéwnolicznasci dwoch zbiorow | postugiwania st liczebnikami
porzadkowymi?

1.4. Jaki jest poziom kompetencji matematycznych deci konczacych
edukacje przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori w zaksie
rozrézniania prawej i lewej strony, okreslania kierunkow i ustalania potozenia
obiektow?

1.5. Jaki jest poziom kompetencji matematycznych deci konczacych
edukacje przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori w zaksie
dokonywania pomiaru dtugasci i znajomosci prostych sposobéw mierzenia:
krokami, stopa za stop?

1.6. Jaki jest poziom kompetencji matematycznych deci konczacych
edukacje przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori w zaksie
orientacji w czasie - znajoméci statego nasgpstwa dni i nocy, por roku, dni
tygodnia, miesecy w roku?

2. Czy, a jdli tak, to w jakim stopniu wybrane czynniki dotyczace cech
demograficznych badanych dzieci takie, jak:

- pleé,

- wiek,

- czas trwania edukaciji przedszkolnej

réznicuja poziom kompetencji matematycznych dzieci kaczacych edukacg
przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori?

3. Czy, a ja&li tak, to w jakim stopniu wybrane czynniki dotyczace cech
funkcjonowania zawodowego nauczycieli takie, jak:

- staz pracy oraz przygotowanie do nauczania matematykiaprécz studiéw -
dodatkowe kursy, szkolenia, studia podyplomowe) naizycieli w przedszkolach

tradycyjnych, roznicuja poziom kompetencji matematycznych dzieci kixczacych

edukacje przedszkolm w systemie tradycyjnym?
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- staz pracy oraz przygotowanie do pracy metod Montessori (oprocz
studiéw - kursy, szkolenia, studia podyplomowe) narycieli w przedszkolach

montessoriaiskich, roznicuja poziom kompetencji matematycznych dzieci

konczacych edukacg przedszkolm w systemie Montessori?
4. Jaki jest poziom kompetencji matematycznych dze konczacych edukacg
przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori w oo nauczycieli?

4.1. Jaki jest - w ocenie nauczycieli - poziom kongpencji matematycznych
dzieci w zakresie liczenia obiektow i rozréniania btednego liczenia
od poprawnego?

4.2. Jaki jest - w ocenie nauczycieli - poziom konaencji matematycznych
dzieci w zakresie dodawania i odejmowania liczb wsgpnaganego liczeniem
na palcach lub innych zbiorach zastpczych?

4.3. Jaki jest - w ocenie nauczycieli - poziom kongencji matematycznych
dzieci w zakresie ustalania réwnolicznéci dwoch zbioréw oraz postugiwania s
liczebnikami porzadkowymi?

4.4. Jaki jest - w ocenie nauczycieli - poziom kongpencji matematycznych
dzieci w zakresie rozrgniania prawej i lewej strony, okreslania kierunkow i
ustalania potazenia obiektéw?

45. Jaki jest - w ocenie nauczycieli - poziom kompetejic
matematycznych dzieci w zakresie dokonywania pomiar dtugosci oraz
znajomosci prostych sposobdw mierzenia: krokami, stopa za@pa?

4.6. Jaki jest - w ocenie nauczycieli - poziom kompetejic
matematycznych dzieci w zakresie orientacji w czasi - znajomdci Statego
nastepstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia, miesgcy w roku?

5. Czy, a j&li tak, to w jakim stopniu w ocenie nauczycieli wybane czynniki
dotyczace cech demograficznych badanych dzieci takie, jak:

- ptee,

- wiek,

- czas trwania edukaciji przedszkolnej,

réznicuja poziom kompetencji matematycznych dzieci kiaczacych edukacg
przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori?

6. Czy, a ja&li tak, to w jakim stopniu wybrane czynniki dotyczace cech

funkcjonowania zawodowego nauczycieli takie, jak:
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- staz pracy oraz przygotowanie do nauczania matematyki dprécz studidw-
dodatkowe kursy, szkolenia, studia podyplomowe) naizycieli w przedszkolach

tradycyjnych, réznicuja dokonywanie przez nauczycieli oceny poziomu
kompetencji matematycznych dzieci kaczacych edukacg przedszkolm
w systemie tradycyjnym?

- staz pracy oraz przygotowanie do pracy metog Montessori (oprécz studidw -

kursy, szkolenia, studia podyplomowe) nauczycieli w przedszkolach

montessoriaiskich, roznicuja dokonywanie przez nauczycieli oceny poziomu

kompetencji matematycznych dzieci kéczacych edukacg przedszkolm
w systemie Montessori?

7. Jak przebiega proces rozwijania kompetencji mateatycznych dzieci
konczacych edukacg przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie
Montessori?

7.1. Jakg czestotliwos¢ realizacji tresci matematycznych stosuyj
nauczyciele?

7.2. Jakie metody i formy realizacji tr&ci matematycznych wysgpuja
w pracy edukacyjnej nauczycieli?

7.3. Czy w prowadzonych przez nauczycieli grupachuhkcjonuja dzieci
uzdolnione matematycznie? Jdi tak, to jakie dziatania stymulujace uzdolnienia
wobec tych dzieci podejmug nauczyciele i w jakim zakresie?

7.4. Czy w prowadzonych przez nauczycieli grupach ystepuja u dzieci
trudnosci w uczeniu s¢ matematyki? J&li tak, to jakie i w jakim stopniu
nasilenia?

7.5. Jakie dziatania edukacyjne podejmuj nauczyciele w celu pokonywania
przez dzieci trudndci w uczeniu s¢ matematyki oraz w celu ich zapobiegania?

7.6. Jakie dziatania edukacyjne naley podja¢ — zdaniem nauczycieli- w celu
podnoszenia poziomu kompetencji matematycznych dag

7.7. Czy nauczyciele postrzegajpotrzebe podnoszenia swoich kompetenciji
dotyczacych prowadzenia zag¢ matematycznych z dziémi? Jesli tak, to w jakim
zakresie i formie?

8. Czy, a jdli tak, to w jakim stopniu wybrane czynniki dotyczace cech

funkcjonowania zawodowego nauczycieli takie jak:
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- staz pracy oraz przygotowanie do nauczania matematykiaprécz studiéw -
dodatkowe kursy, szkolenia, studia podyplomowe) naizycieli w przedszkolach

tradycyjnych, roznicuja  przebieg procesu rozwijania  kompetencji
matematycznych dzieci kdczacych edukacg przedszkolm w systemie
tradycyjnym?

- staz pracy oraz przygotowanie do pracy metod Montessori (oprocz

studidw -kursy, szkolenia, studia podyplomowe) nawycieli w przedszkolach

montessoriaiskich, roznicuja przebieg procesu rozwijania kompetencji

matematycznych dzieci kd&éczacych edukacg przedszkolm w systemie

Montessori?

Problem badawczy stanowi gtéwrpodstaw tworzenia hipotez, ktéreas
nastpnym etapem procedury badawczej. Formutowanie epaasadniczo polega
na zmianie gramatycznej formy problemu, przeksafgdc zdanie pytace
na twierdace lub przecxce.

W literaturze przedmiotu spotkamozna wiele definicji hipotezy (Lobocki, 1984;
Muszyaski, 1971; Gnitecki, 1993; Zacagki, 1976; Brzeziski, 1984; Sztumski, 2005).
Zdaniem M. Lobockiego hipotezy robocze,sczekiwanymi przez badacza wynikami
planowanych badé (Lobocki, 1984, s.74). H. Muszgki definiuje hipotez jako
.przypuszczenie dotyaze zachodzenia pewnych zjawisk lub zaksci migdzy nimi,
ktore pozwala wyjaic¢ jakis nie wyttumaczony datl zespot faktéw, ddacy pewnym
problemem” (Muszgski, 1971, s.188). T. Kotanski wyjasnia hipotez jako ,wszelkie
twierdzenia, cgsciowo tylko uzasadnione, przeto takwszelki domyst, za pomac
ktérego ttumaczymy dane faktyczne, acevitez i domyst w postaci uogoélnienia
osiagnigtego (...) na podstawie danych wgipwych” (za: Pilch, 1998, s.26-27). Z kolei
J. Gnitecki uwaa, ze ,hipotezy stanowi przypuszczalne odpowiedzi na problemy
badawcze i dotyezspodziewanego kierunku zafesci lub przewidywanego kierunki
wydarze” (Gnitecki, 1993, s.136).

J. Brzezhski definiuje zwézle, ze ,hipotezy § odpowiedzi na pytania uosabige
problem badawczy” (Brzeaski, 1984, s.57).

Ze wzgkdu na stopig ogéIngci mazna wyr@ni¢ dwa rodzaje hipotez:

- »hipotezy proste — wyprowadzone z uogdlnienia prasiobserwacii,
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- hipotezy ztaone — zakladafe istnienie powazan migdzy wydarzeniami lub
nawet skomplikowanych t@uchow przyczyn i skutkow” (Pilch, 1998, s.38).

Dobrze sformutowana hipoteza musi - zdaniem H. Masiziego (1971) spetnéakilka
warunkow, a mianowicie:

- jest sprawdzalna;

- okresla zalenaosci migdzy zmiennymi;

- mascisle ograniczony zasty;

- jest zbudowana na podstawie uznawanej wiedzy naukoweyj;

- ukierunkowuje wysitek badacza;

- jest zdaniem wysoce prawdopodobnym;

- dotyczy istotnych dla danej nauki zdatzena moc teorio tworeg

- nie jest sprzeczna z udowodnionymiz juwierdzeniami danej dyscypliny
naukowej;

- jest jednoznaczna i dostatecznie szczego6towo stormana;

- ttumaczy w sposob dostateczny znanefakty.

Podejmowana praca ma charakter diagnostyczny iwyelaga stawiania
hipotez, ktére gkonieczne w przypadku batlaksperymentalnych.

3. Zmienne i wské&niki

Kolejnym etapem pracy badawcze] jest wylonienie ieomych oraz
przyporzdkowanie im wskanikow.
Zmienne wynikaj z postawionych problemow badawczych. ,Zmienadasczynniki,
ktore przyjmua rézne wartdci” (Gnitecki, 1993, s.141). Przy czym wai¢o
pojmowana jest w sensie dlwowym lub jakdciowym. Zgodnie z definigj
Z. Zaborowskiego zmienna to ,czynnik, &avos¢, zjawisko podlegage zmianom
I bedace przedmiotem bada(Zaborowski, 1973, s.359).

W pedagogice empirycznej spotyka sbzne podziaty zmiennych (Brzewki,
1984; Gnitecki, 1993). Istnieje jednak zgoédoco do potrzeby wytmienia
zmiennych niezalaych i zmiennych zafmych.
M. tobocki przez zmiern niezaleéna rozumie ,(...) pewne czynniki powodige

okreslone zmiany w innych czynnikach (zmiennych)”, aggzmienne zamme ,(...)
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czynniki podlegajce wyrgnym wpltywom ze strony zmiennych niezalgch”
(Lobocki, 1984, s.74).

Nie istniejezadna absolutna klasyfikacja na zmienne z#&ei niezalene. Raz dany
czynnik jest po stronie zmiennej niezalej, innym razem po stronie zmiennej zalg.
W obszarze badawczym edizy przyczya a skutkiem wyrénia sk takze specjala
kategor¢ zmiennych, okrdanych jako zmienne zakléeae, pdredniczce,
interweniupce lub kontekstowe (Gnitecki, 1993; Bemecki, 1975; Zaborowski, 1973).

W niniejszej pracy wytoniono nasgpujace zmienne:
1. Poziom kompetencji matematycznych dzieci keczacych edukacg
przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori

1.1. poziom kompetencji matematycznych dzieci w zakresidiczenia
obiektéw i rozrozniania btgdnego liczenia od poprawnego;

1.2. poziom kompetencji matematycznych dzieci w zakresidodawania
i odejmowania liczb wspomaganego liczeniem na palda lub innych zbiorach
zasgpczych;

1.3. poziom kompetencji matematycznych dzieci w zakresiaistalania
rownolicznosci dwoch zbioréw i postugiwania s¢ liczebnikami porzadkowymi;

1.4. poziom kompetencji matematycznych dzieci w zakresieozrdzniania
prawej i lewej strony oraz okreslania kierunkéw i ustalania potozenia obiektow;

1.5. poziom kompetencji matematycznych dzieci w zakresidokonywania
pomiaru dtugosci oraz znajomdaici prostych sposobow mierzenia: krokami, stopa
za stom;

1.6. poziom kompetencji matematycznych dzieci w zakresi@rientaciji
W czasie - znajom€ci statego nasgpstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia,
miesiecy w roku.

2. Stopien roéznicowania poziomu kompetencji matematycznych dzieci
konczacych edukacg przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori
przez wybrane czynniki dotycace cech demograficznych badanych dzieci takie,
jak:

- wiek,

- pleé,

- czas trwania edukacji przedszkolnej.

160



3. Stopien réznicowania poziomu kompetencji matematycznych dzieci
konczacych edukacg przedszkollm w systemie tradycyjnym i systemie
Montessori przez wybrane czynniki dotycgce cech funkcjonowania zawodowego
nauczycieli w przedszkolach tradycyjnych i przedszélach montessoriaskich
takie, jak:
- staz pracy,
- kwalifikacje dodatkowe: przygotowanie do prowadzera zajg¢ matematycznych
nauczycieli w przedszkolach tradycyjnych i montess@nskich (kursy, szkolenia,
studia podyplomowe).
4. Poziom kompetencji matematycznych dzieci kiczacych edukacg
przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori w oo& nauczycieli

4.1. poziom kompetencji matematycznych dzieci w zakresidiczenia
obiektéw i rozrozniania btednego liczenia od poprawnego w ocenie nauczycieli;

4.2. poziom kompetencji matematycznych dzieci w zakresigv zakresie
dodawania i odejmowania liczb wspomaganego liczemiena palcach lub innych
zbiorach zasgpczych w ocenie nauczycieli w ocenie nauczycieli;

4.3. poziom kompetencji matematycznych dzieci w zakresiaistalania
réwnolicznosci dwoch zbiorow i postugiwania s¢ liczebnikami porzadkowymi
w ocenie nauczycieli;

4.4. poziom kompetencji matematycznych dzieci w zakresigzrdzniania
prawej i lewej strony oraz okreslania kierunkow i ustalania potozenia
przedmiotéw w ocenie nauczycieli;

4.5. poziom kompetencji matematycznych dzieci w zakresigokonywania
pomiaru dtugosci oraz znajomaci prostych sposobéw mierzenia: krokami, stopa
za stom w ocenie nauczycieli;

4.6. poziom kompetencji matematycznych dzieci w zakresi®rientacji

w czasie - znajoméci statlego nasgpstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia,
miesigcy w ocenie nauczycieli.
5. Stopien rOznicowania w ocenie nauczycieli poziomu kompetencji
matematycznych dzieci przez wybrane czynniki dotyegce cech demograficznych
badanych dzieci takie, jak:
- wiek,
- pte¢,

161



- czas trwania edukacji przedszkolnej
6. Stopien réznicowania dokonywanej przez nauczycieli oceny poaziau
kompetencji matematycznych dzieci przez wybrane cmniki dotyczace cech
funkcjonowania zawodowego nauczycieli takie, jak:
- staz pracy,
- kwalifikacje = dodatkowe: przygotowanie do prowadzema zajeé
matematycznych nauczycieli w przedszkolach tradycyych i montessoriaskich
(kursy, szkolenia, studia podyplomowe).
7. Przebieg procesu rozwijania kompetencji matematycycth dzieci
konczacych edukacg przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori
7.1. czestotliwosé realizacji tresci matematycznych stosowana przez
nauczycieli
Przyjto nasgpujaca czestotliwos¢ realizowania tréci matematycznych:
1. codziennie,
2. 3- 4 razy w tygodniu,
3. 1-2 razy w tygodniu,
4. rzadziej nk jeden raz w tygodniu
7.2. czestotliwosé realizacji przez nauczycieli tréci matematycznych
dotyczacych rozwijania umiejetnosci liczenia obiektow i rozr&niania btednego
liczenia od poprawnego
Przyjgto nasgpujaca czestotliwos¢ realizowania wyznaczonych §@ matematycznych:
a. codziennie,
b. 3- 4 razy w tygodniu,
c. 1-2 razy w tygodniu,
d. rzadziej nk jeden raz w tygodniu
7.3. czestotliwosé realizacji przez nauczycieli tréci matematycznych
dotyczacych rozwijania umiejetnosci wyznaczania przez dzieci wyniku dodawania
i odejmowania przy pomocy liczenia na palcach lub @ innych zbiorach
zasgpczych
Przyjto nasgpujaca czestotliwos¢ realizowania wyznaczonych §@ matematycznych:
a. codziennie,
b. 3- 4 razy w tygodniu,
c. 1-2 razy w tygodniu,

162



d. rzadziej nk jeden raz w tygodniu
7.4. czestotliwosé realizacji przez nauczycieli tréci matematycznych
dotyczacych rozwijania umiejetnosci ustalania przez dzieci rownolicznéci dwoch
zbioréw i postugiwania sg liczebnikami porzadkowymi
Przyjgto nasgpujaca czestotliwos¢ realizowania wyznaczonych §@ matematycznych:
a. codziennie,
b. 3- 4 razy w tygodniu,
c. 1-2 razy w tygodniu,
d. rzadziej nk jeden raz w tygodniu
7.5. czestotliwosé realizacji przez nauczycieli tréci matematycznych
dotyczacych rozwijania umiejetnosci rozrozniania przez dzieci lewej i prawej
strony, okreslania kierunkéw i ustalania potozenia obiektow w stosunku do
wiasnej osoby, a take w odniesieniu do innych obiektow
Przyjto nasgpujaca czestotliwos¢ realizowania wyznaczonych §@ matematycznych:
a. codziennie,
b. 3- 4 razy w tygodniu,
c. 1-2 razy w tygodniu,
d. rzadziej nk jeden raz w tygodniu
7.6. czestotliwosé realizacji przez nauczycieli tréci matematycznych
dotyczacych rozwijania orientacji dziecka w zakresie pomiau dtugosci oraz
znajomosci prostych sposobéw mierzenia
Przyjto nasgpujaca czestotliwos¢ realizowania wyznaczonych §@ matematycznych:
a. codziennie,
b. 3- 4 razy w tygodniu,
c. 1-2 razy w tygodniu,
d. rzadziej nk jeden raz w tygodniu
7.7. czestotliwosé realizacji przez nauczycieli tréci matematycznych
dotyczacych rozwijania znajomasci przez dzieci statego nagpstwa dni i nocy, por
roku, dni tygodnia, miesigcy w roku
Przyjgto nasgpujaca czestotliwos¢ realizowania wyznaczonych §@ matematycznych:
a. codziennie,
b. 3- 4 razy w tygodniu,
c. 1-2 razy w tygodniu,
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d. rzadziej nk jeden raz w tygodniu
7.8. rodzaje metod i form wykorzystywanych podczas reakacji tresci
matematycznych w pracy edukacyjnej hauczyciela
Przyjto nastpujace metody stosowane w pracy edukacyjnej nauczycieli

w przedszkolach tradycyjnych

- metody stowne (rozmowa, instrukcja, alnjeenia);

- metody percepcyjne (obserwacja, pokaz, przyktachahetracja);

- metody czynne (zada stawianych dziecku do wykonania¢wiczen,
samodzielnych daviadczeé, kierowania wilasqp dziatalngcia dziecka, metoda
Wspomagania rozwoju umystowego dzieci wg E. Grugzdwlczynskiej i Ewy
Zielinskiej)

- metody aktywizujce

w przedszkolach montessaigkich

- metody asymilacji wiedzy: rozmowa, pokaz (lekcjadp@mwowa) i metoda
stowna (tréjstopniowa lekcja nazw);

- metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy: grakiydzne, indywidualna
praca z materiatami rozwojowymi, wiasnego dziatarpawtarzania,

- metody praktyczneéwiczenia z materiatem rozwojowyndyiczenia z innymi

pomocami dydaktycznymi.

Przygto nasgpujace formy realizacji tré&ci matematycznych
w przedszkolach tradycyjnych:

- praca indywidualna (dziecko pracuje samodzielnie);

- praca zbiorowa (wszystkie dzieci pracwspolnie);

- praca zespotowa (dzieci praguy statych zespotach);

- praca grupowa (dzieci praquyv jednorazowych grupach).
w przedszkolach montessairskich

- praca indywidualna (lekcja podstawowa i trzystopradekcja nazwy);
- praca grupowa (lekcje ciszy, lekcje rozwojowe - axane lekcje”, gry
z wykorzystaniem materiatlu rozwojowego oraz trzgsiowe lekcje ogdlne);

- praca zespotowa (praca w laboratorium, praca wiasmgbranym tematem).
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7.9. podejmowanie (tak/nie) przez nauczycieli okrdonych dziatan
w stosunku do dzieci uzdolnionych matematycznie; draj i zakres
podejmowanych dziata
Przygto nastpujace dziatania podejmowane przez nauczycieli w praayzieckiem
uzdolnionym matematycznie:
- stosowanie dodatkowych zada podwyszonym stopniu trudroi;
- wspolne rozwgzywanie rebusow, tamigtdwek matematycznych wraz ze

stymulowaniem dziecka do wyjaiania, uzasadniania swoich rozwén;

wprowadzanie i wyjgniania podstawowych pgj matematycznych w zabawach,;
- stosowanie wyliczanek;

- tworzenie gier z ustalaniem regut;

- stosowanie zabaw logicznych;

- opracowywanie specjalnych planéw pracy z dzieckieminym;

- organizowanie sytuacji problemowych wymagsgch rozwizania ranorodnych
problemow matematycznych.

7.10. wystepowanie (tak/nie) rodzajow trudnosci w uczeniu  s¢
matematyki; stopien nasilenia dostrzeganych przez nauczycieli trudrsci w nauce
matematyki
Przygto nasgpujace rodzaje trudr@i w uczeniu si matematyki w odniesieniu
do poszczegdlnych zagadfiie
a. w zakresie liczenia obiektéw i rozndiania bednego liczenia od poprawnego:
- podwojne liczenie tego samego przedmiotu;

- przeskakiwanie, pomijanie przedmiotow w trakciedigia;

btedy w rozpoznawaniu brakagej liczby w cagu liczbowym jako miary
umiejtnosci przeliczania i sekwencyjnego liczenia;

- mylenie liczebnikdw;

- btedne rozpoznawanie cyfr i liczb oraz ich nazywanie;

- trudnaci w liczeniu wspak jako miary pagui operacyjnej;

b. w zakresie w zakresie dodawania i odejmowania hegpomaganego liczeniem
na palcach lub innych zbiorach zgstzych:

- mylenie dodawania i odejmowania,

- brak rozumienia dodawania jako peWszania i odejmowania jako

pomniejszania;
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- brak umiegtnosci wykonywania dziatdw pameci;

C. w zakresie ustalania rownoliczdod dwoch zbiorow i postugiwania ¢si
liczebnikami porzdkowymi:

- mylenie liczebnikow porgkowych;

- btedy w ustalaniu zbiorow rownolicznych;

- btedy podczas tworzenia zbioréw réwnolicznych;
- trudnasci w poréwnywaniu liczebriei zbiorow;

- trudnasci w postugiwaniu & symbolami ,>", <", ,="

d. w zakresie rozréniania prawej i lewej strony oraz oklania kierunkow i
ustalania potgenia przedmiotow:

- btedy w rozr&nianiu prawej i lewej strony;

- trudnasci w ustalaniu potgenia przedmiotow w sytuacjach rzeczywistych;

- trudnasci w ustalaniu potgenia przedmiotéw na kartce papieru

e. w zakresie dokonywania pomiaru dh§gboraz znajomsci prostych sposobdw
mierzenia:

- trudnaci w poradkowaniu elementéw zgodnie z gradacflanej cechy
wielkosciowej;

- trudnaci w mierzeniu prostymi sposobami (krokami, digrstop);

- trudnasci w postugiwaniu i linijk a;

f. w zakresie orientacji w czasie:

- trudnasci w porzadkowaniu chronologicznym poér dnia, dni tygodniagesticy
oraz por roku;

- btedne rozumienie termindw opisigiych podstawowe pory dnia;

- trudnasci w rozpoznawaniu por roku;

- trudnasci w ustalaniu kolejngci wydarzé (np. w historyjce obrazkowej).

Przyjto nast¢pujaca czestotliwosé nasilenia dostrzeganych przez nauczycieli trgdino
W uczeniu s matematyki:

- brak trudndci,

- sporadycznie,

- dos¢ czesto,

- bardzo czsto.
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7.11. rodzaje dziatan edukacyjnych podejmowanych przez nauczycieli w
celu pokonywania przez dzieci trudnéci w uczeniu s¢ matematyki oraz
zapobiegania ich wysgpowaniu
Przygto stosowanie przez nauczycieli rngstiacych sposobow pomocy dzieciom
z trudndciami w uczeniu si matematyki:

- zrGznicowanie poziomu trudriioi zada;
- dodatkowe objaienia do pracy;
- dodatkowe zorganizowane zeig wyrbwnawcze;
- wskazowki do pracy w domu dla rodzicow;
- zapewnienie dzieciom digzego czasu pracy;,
- dodatkowetwiczenia wyrownujce;
- rozwijanie mylenia operacyjnego dzieci;
- stosowani€wiczen doskonaicych spostrzeganie wzrokowe;
- stosowanig€wiczen ukierunkowanych na doskonalenie koordynacji wzvodo
ruchoweyj;
- stosowani€wiczen rozwijajacych sprawn& manuala;
- intensyfikacja sytuacji praktycznych zwanych z liczeniem, rozwijagych
intuicje matematyczne;
- stosowanie konkretoéw w liczeniu zgodnie z potrzebdarecka;
- uatrakcyjnianie zaf ciekawymi pomocami

7.12. rodzaje dziatan edukacyjnych podnosacych poziom kompetencii
matematycznych dzieci wskazywane przez nauczycieli

Przyjgto nastpujace dziatania edukacyjne stosowane przez nauczycieli

- nieograniczanie etapu liczenia na palcach;
- wykorzystywanie umiejnosci matematycznych w sytuacjach dnia codziennego
(praktycezyciowej);
- stosowanie gier dydaktycznych;
- stosowanie indywidualnych zatldodatkowych (zarowno dla dzieci z
trudnagciami w nauce matematyki, jak i uzdolnionych matgmanie);
- prowadzenie zaf korekcyjno- wyréwnawczych;
- stosowanie metod nauczania zgodnie z preferengansiorycznymi dzieci
(wzrokowcy, stuchowcy, kinestetycy);

- taczenie aktywngci ruchowej z déwiadczeniami matematycznymi;
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- taczenie aktywngci plastycznej z diwiadczeniami matematycznymi;
- taczenie aktywnéci muzycznej z déwiadczeniami matematycznymi;
- stosowanie pozytywnej motywacji, zatyx
- wczesne i wnikliwe diagnozowanie trudicow uczeniu si matematyki
7.13. dostrzeganie (tak/nie) przez nauczycieli potrzeby qumnoszenia
wiasnych kompetencji dotycacych realizowania z dziémi tresci matematycznych;
zakres i forma tych dziataa
Przygto nastgpujace formy podejmowanego przez nauczycieli doskoralen
zawodowego:
a. formy zorganizowane (instytucjonalne):
- studia podyplomowe kwalifikacyjne;
- studia podyplomowe doskonat;
- kursy kwalifikacyjne,
- kursy doskonake;
- szkolenia;
- warsztaty;
- konferencje metodyczne.
b. wewmntrzszkolne doskonalenie nauczycieli (WDN):
- konferencje samoksztatceniowe rady pedagogicznej;
- referaty;
- odczyty;
- lekcje otwarte;
- inicjatywy organizatorskie
C. dziatania samoksztatceniowe:
- czytanie literatury;
- korzystanie z witryn internetowych;
- edukacja na odlegio;
- autorskie programy dydaktyczne.
8. Stopien réznicowania przebiegu procesu rozwijania kompetencji
matematycznych dzieci przez wybrane czynniki dotyege cech funkcjonowania
zawodowego nauczycieli takie, jak:

- staz pracy,
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- kwalifikacje dodatkowe: przygotowanie do prowadzena zajg¢ matematycznych
nauczycieli w przedszkolach tradycyjnych i montess@nskich (kursy, szkolenia,

studia podyplomowe).

Wytonienie i zdefiniowanie zmiennych prowadzi doskpnej czynnéci
badawczej, jak jest ustalenie danych, na podstawie ktérychzmaownioskowa o
wystapieniu oraz nasileniu poszczegolnych zmiennych. @érciu o tak operac
dochodzi do doboru wskaikow do zmiennych.

S. Nowak wyjania, ze ,wskanikiem jakiegd zjawiska Z nazywa bedziemy
takie zjawisko W, ktérego zaobserwowanie pozwolnna sposéb bezwyjkowy lub
z okr&lonym czy chéby wyraznym od przegitnego prawdopodobistwem) okréli¢,
iz zaszto zjawisko Z” (za: Gnitecki, 1993, s.146). Byzna bylo wnosi o zagciu
jakiega zjawiska stosuje sirézne wskaniki. Wyprowadza si je z bezpérednigj
obserwacji zjawiska wskaikowego, definicji terminu zwgzanego z badanym
zjawiskiem albo z obserwacji zjawiska towarzyszyo zjawisku nieobserwowalnemu.

Stad S. Nowak (za: Lobocki, 1984) wyndia trzy typy wskanikow:

1. wskazniki empiryczne;
2. wskazniki definicyjne;
3. wskazniki inferencyjne.

J. Gnitecki wyjania, ze ,wskaniki empiryczne wysipuja wtedy, gdy wskazane przez
nie zjawisko daje si zaobserwowd& (Gnitecki, 1993, s.147). Zatem ,(...) relacja
zachodzca medzy nim a danym zjawiskiem ma charaktergku przyczynowego. To
znaczy,ze 0 powazaniu danego wskaika ze zjawiskiem wskazywanym dma s¢
przekona ,naocznie” dz¢ki bezpdredniej obserwacji. Wskaiki definicyjne maj
miejsce wowczas, gdy wynikajz definicji pewnego zjawiska lub faktu” (Lobocki,
1984, s.102). Natomiast wskaki inferencyjne ,(...) odnosgz sic do zjawisk
bezpdrednio nieobserwowalnych i nie wchadzlo definicji badanych zjawisk”
(Lobocki, 1984, s.104). Dobieranie wsgk#&ow inferencyjnych nasgpuje poprzez
odwotanie s do teorii na temat tych zjawisk.

W pracy wskaznikami beda werbalne zachowania badanych dzieci
w sytuacji pytaniowej i zadaniowe] (test osigni¢é¢ szkolnych) oraz odpowiedzi

respondentéw (nauczycieli) na pytania zawarte w kvationariuszu ankiety.
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4. Metody, techniki i narzedzia badawcze

Po przeprowadzeniu dotychczasowych ustalealeey wybra sposéb
gromadzenia materiatu faktograficznego. W tym addkonano wyboru odpowiedniej
metody pracy i technik badawczych, przy pomocy Wthr zamierza si szuk&
odpowiedzi na sformutowane problemy.
Wybo6r metod jestcisle uwarunkowany charakterem badanego zjawiska.
W literaturze przedmiotu nioa spotkd wiele propozycji definiowania metody
badawcze] (Zacaski, 1995; Kamiski, 1974; Pieter, 1975; Okp 1995; tobocki,
1984).
Zdaniem W. Zacziskiego metody badania naukowego to: ,(...) dlare sposoby
poznawania wybranego wycinka rzeczywisip ktore cechuj sie tym, ze s celowe,
planowe, obiektywne, doktadne i wyczerpg” (Zaczyski, 1995, s.19).
A. Kaminski podaje natomiast,ze przez metagd naukova naleey rozumie
.Z€Spot teoretycznie uzasadnionych zabiegow kongepch i instrumentalnych,
obejmupcych najogdlniej cakd postpowania badacza, zmierzeggo do rozwizania
okreslonego problemu naukowego” (Kafiski, 1974, s.65).
Z kolei J. Pieter uwa, iz ,(...) metody bada naukowych g ztozonymi i nadrzdnymi
w stosunku do metod rélgnia sposobami poznawania prawdy” (Pieter, 197&)s
Wedtug W. Okonia metoda to ,system celowych czyonosrodkow umaliwiajacych
wykonanie danego zadaniagdh rozwiazanie okrélonego problemu, w badaniu chodzi
o taki dobor czynnixi i srodkéw, jaki jest niezédny, aby zjawisko ddace
przedmiotem badasic pojawito, a jednoczmie, aby mana bylo dokoné& pomiaru
zZwigzanych z nim zmiennych, na dany system ¢uustania skladaj sic czynndgci
myslowe i praktyczne, odpowiednio dobrane i wykonaneokveslonej kolejnaci”
(Okon, 1964, s.12).
Zdaniem M. tobockiego metoda to ,,0gdlny system fedptyczicych organizowania
okreslonej dziatalnéci badawczej, tj. szeregu operacji poznawczychakiycznych,
kolejnasci ich zastosowania, jak rowriespecjalnychsrodkow i dziata skierowanych
Z gory na zatloony cel badawczy” (Lobocki, 1984, s.115). Autor wgma takie
metody badawcze, jak:
- obserwacja;
- eksperyment pedagogiczny;

- testy osigni¢¢ szkolnych;
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- analiza dokumentow.
Z kolei K. Konarzewski (2000) wskazuje trzy metdzhdawcze:
- dobor préby;
- metody zbierania danych;
- metody analizy danych.
Natomiast Kamiski (1974) wrod metod badawczych wyindia:
- studium indywidualnych przypadkoéw;
- sonda diagnostyczny;
- monografe.
T. Pilch (1998) wyodibnia nasfpujace metody badapedagogicznych:
- sonda diagnostyczny;
- eksperyment pedagogiczny;
- monografie pedagogiczan
- metod; indywidualnych przypadkow.

W pracy zastosowana zostanie metoda sonda diagnostycznego ktéra przez
T. Pilcha definiowana jest w naptjacy sposob: ,metoda sonda diagnostycznego
jest sposobem gromadzenia wiedzy o atrybutach tstralkych i funkcjonalnych
zjawisk wychowawczych, instytucjonalnie nie zlokakvanych na podstawie bada
specjalnie dobranej grupy reprezeatej populacje ogoln w ktorej wystpuja badane
zjawiska” (Pilch, 1998, s.51).
W ujeciu S. Nowaka metoda somaapolega na ,bezgoednim kontakcie z osobami,
badZz tez grup osoéb, ktérych cechy zachowania lub postawyistotne z punktu
widzenia specyficznego problemu badawczego” (Nowak0, s.240).
Zdaniem S. Ziemskiego ,poznanie diagnostyczne apigtt na dwoch gtdwnych
elementach: na dwiadczeniu i rozumowaniu- i jest to opis aiwie wielostronnych
cech i objawéw badanego zjawiska, uzyskanych w zrodbserwacji i bada
specjalnych, a tale eksperymentéw, ktére mapa celu zebranie danych dotycych
badanego przedmiotu i jego otoczenia. Stanawie podstaw dalszych rozumowa
prowadacych do diagnozy” (Ziemski, 1973, s.17). Metodadain diagnostycznego
pozwala na poznanie okienego zjawiska spotecznego, ustalenia jego ¢gasi
zakresu, poziomu, a naphie ocer i zaprojektowanie modyfikacji, czyli zmian
ulepszajcych negatywne sytuacjg/cia ludzi w badanymdrodowisku. T. Pilch (1971)

dodaje, ze metoda sonda diagnostycznego daje opis i pozwala na wygnie
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pewnych zjawisk masowych i waiejszych procesow wysgtujacych w spoteczestwie
Zastosowanie sonda diagnostycznego w badaniach pedagogicznych pomaga
badaczowi w:

- zdobyciu danych érodowisku lokalnym, rowigiczym czy rodzinnym;

- znalezieniu odpowiedzi na pytania dotyceg pewnych zjawisk, procesow
wystepujacych w zbiorowéciach;

- uzyskaniu informacji na temat padbw, opinii, postaw czy motywow

zachowania i pogpowania.

Badania opierajsic na okrélonych technikach badawczych. A. Karski wyjasnia,
ze technika badawcza to ,(...) sposOb zbierania nwdterioparty na starannie
opracowanych dyrektywach (doktadnych, jawnych saistych) weryfikowanych
w badaniach rinych nauk spotecznych i @ki temu posiada walor ayteczndci
migdzydyscyplinarnej” (Kanfiski, 1974, s.20). Wedtug T. Pilcha — technika badzaw
»(...) jest okr&lona czynndcia stuzaca do uzyskania padanych danych. Jest
pojedynca procedus polegajca na wykonaniu okrdonej czynndci badawczej”
(Pilch, 1971, s.79). S. Ziemski definiuje technikada jako ,czynnd¢ poznawcai,
gdzie proces angaje badacza i innych ludzi” (Ziemski, 1973, s.126).

W badaniach sondawych najczsciej stosowanymi technikamasswywiad, rozmowa,
ankieta, analiza dokumentéw, techniki statystyczne.

Kaminski (1974) wymienia nagpujace techniki badawcze:

- obserwacja;

- wywiad;

- ankieta;

- eksperyment;

- badanie dokumentow;

- techniki socjometryczne;

- pomiar;

- techniki statystyczne.

Natomiast tobocki (1984) odnosi techniki badawcze poszczegdlnych metod
badawczych i tak:

1. wsrad technik obserwacyjnych wyndia:

- technilke obserwacji dorywczej;
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- technile dziennikbw obserwacyjnych;

- technike obserwacji kategoryzowanej;

- technile obserwacji biernej;

- technile probek fotograficznych, prébek czasowych i probetrzé;
2. do technik eksperymentu zalicza:

- technile prob réwnolegtych;

- technile rotaciji;

- technile jednej grupy.
3. do technik analizy dokumentow nade

- technika analizy tieiowej;

- technika analizy formalnej;

- technika analizy grupowej;

- technika diagnostyczna;

- technika analizy rozwojowej

- technika analizy psychologicznej
Ponadto tobocki wymienia jeszcze techniki socjoyezine.
Pilch (1971) wrdd technik badawczych wykorzystywanych w badaniach
pedagogicznych wskazuje:
- obserwagj;
- wywiad;
- techniki projekcyjne;
- ankiet.

W celu uzyskania materialu badawczego, ktéry pozwoliodpowiedzig
na uprzednio postawione problemy, zastosowana zosia technika testu osignigé
szkolnych oraz technika ankiety skierowanej do naugycieli.

W ujeciu W. Zaczwskiego ,test to specjalna proba, identyczna dlaysikich
badanych, wprowadzana intencjonalnie ¥cisle kontrolowanych warunkach
I umazliwiajaca obiektywny i dokladny pomiar badanej cechy, psocpsychicznego
lub jego zewntrznych rezultatow” (Zacaski, 1976, s.121). Zdaniem W. Okonia test
osiagnie¢ szkolnych to: ,odmiana testu pedagogicznegaasiai do pomiaru wynikow
uzyskiwanych w nauce szkolnej, obejmuje zbior zaréowanych ze wzgtlu

na przedmiot nauczania, za poraciych zada sprawdza si stopién opanowania
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wiadomaci | sprawndci, umiegtnosci rozwiazywania zagadnie dokonywania oceny
I stosowania wiedzy w nowych sytuacjach” (@k@995, s.289).
Celem testu jest sprawdzenie stopnia opanowaniazpdzieci kaczace edukag
przedszkola wiadomdaci i umiegtnosci matematycznych przewidzianych w podstawie
programowej. Wyniki uzyskane w sme pomog zbad& poziom kompetencji
matematycznych dzieci z przedszkoli tradycyjnydwqorzedszkoli Montessori.
Ankieta jest w ujciu W. Zaczyiskiego ,metoda paoedniego zdobywania
informacji przez pytania stawiane wybranym osobampzrednictwem drukowanej
listy pytan, zwanej kwestionariuszem” (Zaamki, 1995, s.146).
M. tLobocki (1984)uwaa, ze badania ankietowe wymagajstarannego
przygotowania, na ktore sktadagic:
1. postawienie problemu;
2. formutowanie pyta
3. utazenie instrukcji;
4. badanie prébne;
5. przygotowanie ostatecznej wersji formularzy kireegariusza (Lobocki, 1984).
Réwniez W. Zaczyiski (1995) zwraca uwag na konieczn& precyzyjnego
opracowania ankiety oraz podaje wymagania, jakieszmwspetnig prawidtowo
zredagowane pytania.
Srodkiem pomocniczym Kkalej techniki § narzdzia badawcze. W egfiu
T. Pilcha nargdzie badawcze ,(...) oznacza sposdb technicznego ajpipemia bada
i opracowania ich wynikow” (Pilch, 1998, s.135). Mgy W. Okonia nargzia
badawcze ,$to materialy lub urgdzenia techniczne stace do przeprowadzania bada
I opracowywania ich wynikow” (Oky 1995, s.182). J. Gnitecki dodajes wszystkie
narzdzia badawcze musi charakteryz@éwa
- Jrafnos¢ pomiaru, czyli dostarczainformacji o tym czynniku, ktory jest
przedmiotem badania, a nie o kilku jednacee bez maliwosci ich wyodebnienia,
- rzetelnd¢, czyli doktadné¢ pomiaru, a wic nie mog by¢ obarczone takim
btedem, ktory uniemdiwitby wnioskowanie z danych,
- praktycznadé¢, wigc musa by¢ dogodne w gyciu | stosowaniu na dig skak”
(Gnitecki, 1993, s.153-154).
T. Pilch (1998) wskazuje reguly i zasady metodapge obowjzujace podczas

przygotowania dowolnego naadzia badawczego. Autor méwi o:
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- konieczndci budowania dla kalych bada odrebnych narzdzi badawczych;

- podporadkowaniu budowy i tr&ci narzdzi celom ogolnym bada

- konstruowaniu pytaodr&niajacych opisywanie od opiniowania;

- stosowaniu wisciwej kolejnagci w przygotowaniu bade

- dyscyplinie w zakresie jednoznacznbi scistosci uzywanych pogé i zdan;

- respektowaniu faktuze wewrtrzna struktura naedzi bada, stopié ich
standaryzacji, wielk&, pytania kontrolne i filtrujce wplywaj na wiarygodnéd
uzyskiwanych informacji;

- tym, ze kade narzdzie musi by rzetelne i trafne.

W pracy zostanie zastosowany autorski arkusz testwlo badania poziomu
kompetencji matematycznych dzieci kéczacych edukacg przedszkolm oraz

kwestionariusz ankiety adresowanej do nauczycieli.

5. Organizacja i przebieg bada. Charakterystyka badanej grupy

Ze wzgkdu na podjta w pracy problematyk badania zostatly przeprowadzone
w dwdch rodzajach placowek przedszkolnych.

W drodze doboru celowego wyznaczoneéprzedszkoli prowadzonych metpd
Montessori zlokalizowanych na terenie Poznaniadliok. S to: Ztobek i Przedszkole
Montessori w Poznaniu, Prywatne Przedszkole Moatesd8ambini, Niepubliczne
Polsko- Angielskie Przedszkole Montessori ,Prziystadkrywcéw”, oraz Niepubliczne
Przedszkola Skrzaty w Borowcu, Kamionkach i Skéizew

Grupa dzieci z placéwek montessaskich liczyta 70 oséb: 35 dziewczynek
i 35 chtopcéw. Wiek badanych wynosit 6 (81,3% baddm i 7 lat (18,6%). Czas
trwania edukacji przedszkolnej badanych dziecidtavat s¢ od jednego roku (1,4%),
poprzez dwa (11,4%), trzy (47,21%) do lat cztere®0D,0%). Z grupami
diagnozowanych dzieci najgziej pracowali mtodzi nauczyciele ze stan do lat 5
(77,1%) lub do 10 lat (22,9%).\kszc&¢ z nich (57,1%) posiadata dodatkowe
kwalifikacje zawodowe (za€znik nr 1). Badani nauczyciele uzupetatg kompetencje
zawodowe uzyskali poprzez udziat m.in. w: studiggdyplomowych: pedagogika
Montessori na UMCS w Lublinie oraz Edukacja Eleraem#, w kursach: pedagogika
Montessori dla dzieci w wieku 2,5-6 lat, Wczesnadzk Edukacja Montessori,

Matematyka wedlug pedagogiki Montessori, waetkaprzedszkolnych kursach
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nauczyciela Montessori, w szkoleniu Ksztalttowanige$ matematycznych dzieci
w wieku przedszkolnym, a ta&k w cyklu warsztatow dotygzych matematyki
dzieckcej wg koncepcji E. Gruszczyk-Kolcaskiej.

Grupa dzieci z przedszkoli tradycyjnych liczyta mbdez 70 osob: 34
dziewczynki (48,6%) i 36 chtopcow (51,4%). Wiek elzi wynosit 6 (44,3% badanych)
i 7 lat (55,3%). Czas trwania edukacji przedszkokeztattowat st od lat dwoch
(7,1%), poprzez trzy lata (45,7%) do lat cztereth,1%). Z grupami badanych dzieci
najczsciej pracowali mtodzi nauczyciele ze stan do lat 5 (48,6%), ale tak ze
zdecydowanie ditszym staem pracy zawodowej — do lat 20 (21,4%) oraz paw20
lat (11,4%). Zdecydowana gkiszas¢ nauczycieli (87,1%) nie posiadata dodatkowych
kwalifikacji zawodowych (zajcznik nr 2). Jakazrédito uzupetniajcych kompetencji
zawodowych badani nauczyciele wskazali m.in. t&kiesy, jak: metoda E. Gruszczyk-
Kolczynskiej, Dobry Start, Edukacja matematyczna w przealsz Edukacja
matematyczna dziecka w wieku od 3 do 6 lat, Wspa@migg dzieci w rozwoju
umystowym na przykladzie edukacji ~matematycznej, tdviamtyka ju
w przedszkoluSwiat liczb Willego oraz Edukacja matematycznassisatka.

W wymienionych placéwkach — po uzyskaniu zgody Biwea oraz rodzicow -
badaniami zostaty ole wszystkie dzieci w ostatnim roku edukacji przbdéne;
niezalenie od wieku, ptci ani czasu trwania edukacji pszalnej. W badaniach
zastosowano autorski zestaw 33 Zzadaitworzonych na podstawie wymaga
programowych dotyegych edukacji matematycznej w przedszkolu gzatik nr 3).
Zadania sprawdzaty poziom umigjosci w zakresie:

- liczenia obiektow i rozréniania bkdnego liczenia od poprawnego;

- wyznaczania wyniku dodawania i odejmowania przy eoynliczenia na
palcach lub na innych zbiorach zgsizych;

- ustalania réwnoliczii@i dwoéch zbioréw oraz postugiwania gsiliczebnikami
porzadkowymi;

- rozr&niania lewej i prawej strony, okilania kierunkéw i ustalania potenia
obiektow w stosunku do wtasnej osoby, azealw odniesieniu do innych obiektow;

- orientacji dzieci w zakresie pomiaru dhégboraz znajomsci prostych sposobéw
mierzenia: krokami, stopa za stop

- znajomdci statlego nagpstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia, migsi w roku.
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Test miat forng kart pracy zebranych w kopercie i dziecko samoydewato, w jakiej
kolejncsci wykona poszczegolnéwiczenia. Zostat przeprowadzony pod koniec roku
szkolnego, w czerwcu 2014roku. Wszystkie dzieci dmad indywidualnie. Dzieci
wykonywaty zadania przy etapowym, 4$pednim instruktau nauczyciela
wyjasniajacym poszczegoblne polecenia. Podczas bhadpewniona byta cisza i spokdj.
W przedszkolach montessaiskich dzieci mogly korzysta z materiatdw
rozwojowych. Materiat testowy prezentowano dzieckm postaci ksizeczki
z ¢wiczeniami jednoczmie kolejno odczytuic polecenia lub pytania.

Badaniem zostali tale obgci nauczyciele pracagy z najstarsg grupm dzieci
w wybranych losowo przedszkolach Montessori i taglyych. Dla potrzeb niniejszej
pracy zostat skonstruowany w dwoch wersjach kweatiosz ankiety dla nauczyciel
dotyczcej oceny poziomu kompetencji matematycznych dzkeéiczacych edukagj
przedszkoln. Pierwsza wersja ankiety przeznaczona jest dl@ayaieli pracujcych
z badanymi dziami i odnosi s¢ indywidualnie do kadego dziecka (zatznik nr 4).
Druga wersja ankiety ma charakter globalny i jéstrewana wyicznie do kolejnych
50 nauczycieli przedszkoli tradycyjnych z terenuzmdmia i okolic oraz do 50
nauczycieli montessorgkich z catej Polski nauczycieli (aaznik nr 5). Do tych
drugich ankieta dotarta poazt elektroniczm przy wspotpracy z Polskim
Stowarzyszeniem Montessori w Lodzi.
Ponadto opracowano kwestionariusz ankiety dla nanielz na temat przebiegu procesu
rozwijania kompetencji matematycznych dziecinémcych edukag przedszkola
w systemie tradycyjnym (zgznik nr 6) i w systemie Montessori (zetnik nr 7).

Badaniami tym nakglziem zostali olejci wskazani wyej nauczyciele.
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VI. Poziom kompetencji matematycznych dzieci kfczacych edukacg
przedszkolmm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori wswietle badan
wiasnych

Edukacja matematyczna dzieci rozpoczyna re diugo przed rozpoeziem
nauki matematyki w szkole. E.Gruszczyk-Kolagka wskazuje wproste to ostatnie
lata przedszkola as niezwykle isototne dla ksztattowania ¢ sipewnego typu
.,fozumowania, ktéry pozwala na odnoszenie sukcesowdukacji matematycznej”.
Zdaniem Z. Semadeniego coraze&Ze] ,pojawiap Sie gtosy, ze o sukcesach lub
porazkach ucznia w toku catej szkolnej nauki matematy&cyduje jaké&¢ edukacji
w przedszkolu” (Semadeni, Gruszczyk-Kolaglka, Trelhski, Bugajska-Jaszczot
i Czajkowska, 2015).

W tym kontekcie tak wane role odgrywa edukacja matematycznaz ju
najmtodszych dzieci.

W celu zbadania poziomu kompetencji matematyczngzieci kaczacych
edukacg przedszkola w systemie tradycyjnym i systemie Montessori zs@siano
autorski zestaw 33 zaflala dzieci, utworzony na podstawie wymagaogramowych
dotyczicych edukacji matematycznej w przedszk@lwiczenia zostaty podzielone na 6
grup dziatalnéci matematycznej dzieci, zgodnie z obgxuijaca Podstaw Programow
Wychowania Przedszkolnego w obszarze edukacji neaternej. Kade zadanie
zaleenie od stopnia trudioi i liczby przykladéw bylo punktowane
w skali od 0 do 8, co dalo maksymalny wynik 108 lgdw za caly test.
Dla oceny umigjtnosci matematycznych uzyskano jeden wskk ogoélny i széc¢
szczegotowych. Wskaik ogodlny otrzymano poprzez zsumowanie punktovkieja
zdobylo dziecko za wykonanie wszystkich zadgestu. Natomiast wskaikami
szczegOtowymi byly miary umiejnosci dzieci w zakresie: liczenia obiektow
i rozrézniania bkdnego liczenia od poprawnego, wyznaczania wynikdad@nia
i odejmowania liczb, ustalania rownoliczeozbiorow i postugiwania sgiliczebnikami
porzadkowymi; orientacji przestrzennej, umigjosci mierzenia dtug€ci oraz orientacji
w czasie i znajomiei okreslen stuzacych do jego pomiaru.

W obliczeniach statystycznych zastosowano testyel&opi Chi Kwadrat

Pearsona.
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1. Poziom kompetencji matematycznych dzieci keczacych edukacg
przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori w zaksie liczenia
obiektéw i rozrozniania btednego liczenia od poprawnego

Pierwsz badam kompeteng matematyczm tworza dwa elementy skiadowe:
umiegtno$¢ liczenia obiektow oraz umignos¢ rozr&niania liczenia hidnego
od poprawnego.

Do zbadania poziomu kompetencji dzieci w zakredezehia obiektow
zastosowano cztery zadania.

W pierwszym nalgato przelicz¢ narysowane patyczki (byto ich 12),
a nasgpnie utworzy z nich zbiér dziescioelementowy. Zadanie drugie polegato na
wyodrebnieniu spéréd podanych zbiory cztero- i qmioelementowe niezataie
od potaenia elementéw, a wt z uwzgédnieniem pajcia statdci ilosci nieciagtych.
Trzecie ¢wiczenie dotyczylo przeliczania liczby elementow z2biorze, a nagpnie
pofaczenia go z zapisarcyfra, czyli powikzania kardynalnego i symbolicznego aspektu
liczby. Zgodnie z zasad stopniowania trudn@i zastosowano ihe potaenia
elementéw: szereg, po dwa i rozproszone, aetakwvzgtdniono zbior pusty i liczbé
zero. W ostatnim zadaniu dziecko - poprzez zamail@mvaworzyto zbiory o podanej
liczbie elementéw w zakresie 10.

W celu zbadania poziomu drugiej skladowej analizoeyakompetencii,
mianowicie rozraniania bkdnego liczenia od poprawnego przygotowano dwa Zadan
W pierwszyméwiczeniu naleato wskaza, ktore z dzieci prawidtowo przeliczyto pitki.
Zadanie drugie dotyczyto oceny popraweciowykonanego przeliczenia elementéw
poprzez udzielenie odpowiedzi TAK Ilub NIE na py&ni,Czy Ania dobrze

policzyta?®

3 Przyjto nastpujaca punktacg zada:

zadanie 1 — 2 punkty

zadanie 2 — 2 punkty

zadanie 3 - 4 punkty

zadanie 4 — 3 punkty

zadanie 5 — 1 punkt

zadanie 6 — 3 punkty

Poziom analizowanej kompetencji okleno wedtug skali:
100% 15 pkt. POZIOM BARDZRDY SOKI
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Grupa dzieci z przedszkoli Montessori
W tabeli nr 2 przedstawiono wyniki z kolejnych zada&zyskane przez badamgrupe

dzieci.

99— 75% 14 — 11 pkt. POZIOM WYSOKI
74-50% 10 - 7 pkt. POZICAREDNI
49-25% 6 —4 pkt. POZIOM NISKI

24-0%  porkj4pkt.  POZIOM BARDZO NISKI
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Tabela nr 2 Liczenie obiektdw i rozr@nianie blednego liczenia od poprawnego $rednia liczba uzyskanych punktéw/ poziom wykonaniazadai - przedszkole Montessori

Nr Srednia liczba Dziewczynki chtopcy czas trwania edukacji przed$zé&p sta pracy kwalifikacje
zadania | punktéw/ poziom nauczyciela dodatkowe
wykonania nauczyciela
zadani4 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 1 rok 2 lata 3 lata 4 latg 0-5 6-10 tak Nie
Al 1,67 pkt. 1,62 pkt. | 2,00 pkt. | 1,84 pkt. | 1,50 pkt. | 2,00 pkt. | 1,88 pkt. | 1,73 pkt. | 1,75 pkt. | 1,78 pkt.| 1,69 pkt. | 1,80 pkt. | 1,70 pkt.
83,50% 81,0% 100% 92,0% 75,0% 100% 94,0% 86,5% 87,5% 89,0% 84,5% 84,5% 84,5%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom | poziom
wysoKki bardzo wysoKki wysoKki bardzo wysoki wysoKki wysoki wysoki wysoki wysoKki wysoki
wysoki wysoki
A2 1,86 pkt. 1,81 pkt. 2,00 pkt. 1,97 pkt. 2,00 pkt. 2,00 pkt. 1,88 pkt. 1,88 pkt. 1,96 pkt. | 1,91 pkt.| 1,94 pkt. | 1,93 pkt. | 1,90 pkt.
93,0% 90,5% 100% 98,5% 100% 100% 94,0% 94,0% 98,0% 95,5% 97,0% 96,5% 95,0%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom | poziom
wysoki bardzo wysoki bardzo bardzo wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki
wysoKki wysoki wysoKki
A3 3,97 pkt. 3,96 pkt. | 3,89 pkt. | 4,00 pkt. | 4,00 pkt. | 4,00pkt. | 3,88 pkt. | 4,00 pkt. | 3,96 pkt. | 3,96 pkt.| 4,00 pkt. | 3,98 pkt.| 3,97 pkt.
99,3% 99,0% 97,3% 100% 100% 100% 97,0% 100% 99,0% 99,0% 100% 99,5% 99,3%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom | poziom
wysoki wysoKki bardzo bardzo bardzo wysoKki bardzo wysoki wysoki bardzo wysoKki wysoki

4 Poziom wykonania zadania okieno wg skali
POZIOM BARDZO WYSOKI
POZIOM WYSOKI
POZIOMSREDNI
POZIOM NISKI
POZIOM BARDZO NISKI

100%

99 - 75%
74 — 50%
49 — 25%
24 - 0%
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wysoki wysoki wysoki wysoKi wysoKi
A4 2,82 pkt. 2,77 pkt. 3,00 pkt. 2,81 pkt. 3,00 pkt. 3,00 pkt. 2,50 pkt. 2,79 pkt. 2,96 pkt. | 2,80 pkt.| 2,94 pkt. | 2,80 pkt. | 2,87 pkt.
94,0% 92,3% 100% 93,7% 100% 100% 83,3% 93,0% 98,7% 93,3 % 98,0% 93,3% 95,7%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom | poziom
wysoki bardzo wysoki bardzo bardzo wysoKki wysoki wysoKki wysoki wysoki wysoKki wysoki
wysoki wysoki wysoki
A5 0,96 pkt. 0,96 pkt. | 0,89 pkt. | 0,97 pkt. | 1,00 pkt. | 1,00 pkt. | 1,00 pkt. | 0,97 pkt. | 0,93 pkt. | 0,98 pkt.| 0,88 pkt. | 0,98 pkt.| 0,93 pkt.
96,0% 96,0% 89,0% 97,0% 100% 100% 100% 97,0% 93,0% 98,0% 88,0% 98,0% 93,0%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom | poziom
wysoki wysoki wysoki bardzo bardzo bardzo wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki
wysoki wysoKki wysoKki
A6 2,94 pkt. 3,00 pkt. | 2,89 pkt. 2,90 pkt. 3,00 pkt. 3,00 pkt. 3,00 pkt. 2,91 pkt. | 2,96 pkt. | 2,94 pkt.| 2,94 pkt. | 2,95 pkt.| 2,93 pkt.
98,0% 100% 99,3% 96,7% 100% 100% 100% 97,0% 98,7% 98,0% 98,0% 98,3% 97,7%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom | poziom
bardzo wysoKki wysoki bardzo bardzo bardzo wysoki wysoKki wysoki wysoki wysoKki wysoki
wysoki wysoki wysoKki wysoKki
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Badana grupa dzieci kozacych edukag przedszkola w systemie Montessori
uzyskatasredni liczbe punktow 14,38 czyli 95,7% maksymalnej punktacji, émiadczy o
wysokim poziomie opanowania umggjosci matematycznych w zakresie liczenia obiektow
i rozrézniania bédnego liczenia od poprawnego. Niecozaz srednia punktéw uzyskali
chlopcy — 14,4(w grupie dziewczynek - 14,1). Ndjstey osignicty rezultat to 9 punktow,
co jednak stanowi 60% mlbwych punktéw i wskazuje nd@redni poziom opanowania
analizowanych umiejnosci matematycznych.

Z tabeli nr 2 wynika,ze z zada dotyczcych umiegtnoici liczenia obiektéw
najmniej trudnéci badanym dzieciom sprawit@dzenie zbioru z cyfr oznaczajca jego
liczebnad¢ (zadanie A3). Uzyskandrednia liczba punktéw - 3,97 stanowi 99,25%
maksymalnej punktacji i wskazuje na wysoki poziopam@owania umiefnosci taczenia
kardynalnego aspektu liczby z jej aspektem symbolyim. Zadanie prawidtowo wykonato
68 z badanych dzieci (97,1%), w tym wszyscy badambpcy. Nie zdiagnozowano
istotnych r@nic miedzy poszczegoélnymi przyktadami; problemu nie stahodwniez zbidr
pusty.

Stosunkowo najtrudniejsze byto pierwsze zadani®).(Analiza przeprowadzonych
bada wskazuje,ze dzieci nieco lepiej przeliczaelementy powsej 10 (60 poprawnych
odpowiedzi — 85,7%) ameli tworza zbior dziesicioelementowy (50 poprawnych
odpowiedzi, czyli 71,496) Niespodziewanie najstabiej poradzili sobie z tyadaniem
siedmioletni chtopcy.

Zadania z drugiej grupy — dotyg®e umiegtnosci rozr&niania liczenia hidnego
od poprawnego nie sprawity badanym dzieciom trgdnoBardzo tatwym okazato i
¢wiczenie dotycace okrglania poprawnéci dokonanego przeliczenia elementow zbioru
(zadanie A6). 66 badanych dzieci (94, 3%) potrafdokazdym podanym przykiadzie
ocent, czy podany wynik przeliczenia jest prawidiowy chbyedny. Zdiagnozowano
niewielki spadek prawidlowych odpowiedzi wraz ze rastajca liczba elementéw
(od 100% prawidtowych odpowiedzi przy zbiorze Sredmtowym poprzez 98, 6% przy
zbiorze 8-elementowym do 94, 3% przy zbiorze 9-efetowym).

s +x, + X3+ X,
® Srednia arytmetyczna obliczona wg wz n

5 Na podstawie tabeli egtoici (rozktadu liczebngci)
" Na podstawie tabeli egtoici (rozktadu liczebngci)
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Wyniki przedstawione w tabeli nr 2 wskagupge wyzszy poziom wykonania
analizowanych zadawykazali chtopcy, uzyskag lepsa sredni punktéw we wszystkich
czterechéwiczeniach dotyczeych przeliczania. Dziewczynki natomiast qogicty wyzsze
wyniki przy rozré&nianiu poprawnego i btinego liczenia

Najwyzsze kompetencje liczenia prezeatughtopcy siedmioletni, ktorzy gt
z szdciu zada wykonali na bardzo wysokim poziomie. W grupie a@meynek wyszy
poziom prezentwjdziewczynki starsze — siedmioletnie, ktore pojragzbtdnie przelicza
powyzej 10, tworzy zbior dziesicioelementowy, wyrénia¢ oraz tworzy zbiory o podanej
liczebndaci.

Tabela nr 3 Poziom kompetencji w zakresie liczeniabiektdw i rozrdzniania btednego liczenia od poprawnego —

przedszkole Montessori (zestawienie procentowe)
dziewczynki chilopcy czas trwania edukacji staz pracy kwalifikacje

przedszkolnej nauczyciela dodatkowe

Poziom
kompeten
cji

6lat | 7lat| 6lat| 7latl 1rok 2 lata 3 latp 4 lata -50( 6-10 tak Nie
bardzo wysoki 46,2| 55,6 51,6 5( 100 5( 455 5363,75% 37,5 52,5 46,7

wysoki 46,2 | 44,4 452 50 - 50 48,5 429 40,7 625 5 4 46,7
$redni 7,7 - 3,2 - - - 6,1 3,6 5,6 - 2.t 6,6
niski - - - - - - - - - - - -
bardzo niski - - - - - - - - - - - -

Wyniki przedstawione w tabeli nr 3 wskazupe wickszag¢ badanych dzieci
konczacych edukag przedszkola w systemie Montessori prezentuje bardzo wysoki
i wysoki poziom kompetencji matematycznych w zaladi€zenia obiektow i rozriania
btednego liczenia od poprawnego. Nalezaznaczy, ze 35 dzieci (50%) wykonato
wszystkie zadania na poziomie bardzo wysokim uzgskmaksymala liczbe punktow.

Wyzsze kompetencje matematyczne prezantujniezalenie od ptci - dzieci
siedmioletnie. Na najaszym zdiagnozowanym poziomie, czyli na poziondrednim
analizowane umiefnosci opanowato zaledwie troje dzieci (2,1%)a $0 wykcznie
széciolatki. Niepokot maoze jedynie faktze 9 to dzieci, ktdre uaszczaly do przedszkola
przez 3, a nawet przez 4 lata. Jedieake wzgidu na bardzo matliczebna¢ grupy (dwie

dziewczynki i jeden chtopiec) mina uzna ten wynik jako mato znagey diagnostycznie.

8 Na podstawie tabeli egtoici (rozktadu liczebngci)
9 Na podstawie tabeli egtoici (rozktadu liczebngci)
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Zaskakujcy natomiast jest fakze wszystkie dzieci ugszczajce do przedszkola
tylko przez rok potrafi liczy¢ i rozr&niaé liczenie bédne od poprawnego na bardzo
wysokim poziomie.

W oparciu o wyliczony wskaik istotngci statystycznej stwierdzona:e wiek
dzieci, pt€¢ oraz czas trwania edukacji przedszkolnej riecgynnikami r@nicujacymi
poziom kompetencji matematycznych w zakresie liczenraz odréniania liczenia
poprawnego od btinegd®.

Analiza statystyczna nie wskazuje Zak r@nicowania poziomu omawianych
kompetencji dzieci przez stgracy nauczyciela oraz posiadane przez niego kkadje
dodatkowé™,

Grupa dzieci z przedszkoli tradycyjnych
W tabeli nr 4 przedstawiono wyniki z poszczegOllnyella uzyskane przez badagrupe
dzieci.

10 wskaniki istotnaici statystycznej p >0,05; i = 0,682; wiek p = 0,866; czas trwania edukagji@455
1 wskaniki istotnaici statystycznej p >0,05; stpracy p = 0,543; kwalifikacje dodatkowe p = 0,373
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Tabela nr 4 Liczenie obiektdw i rozr@nianie blednego liczenia od poprawnegérednia liczba uzyskanych punktéw/ poziom wykonaniazadan przedszkole tradycyjne

Nr Srednia liczba dziewczynki chtopcy czas trwania edukacji przedszéjpo sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkow
zadania punktow/ 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 2 lata 3 lata 4 latg 0-5 1G- 11-20 powyej tak nie
poziom 20
wykonania
zadani&?
Al 1,81 pkt. 1,81 pkt. 1,72 pkt. | 1,81 pkt. | 1,95pkt. | 1,80 pkt. | 1,78 pkt. | 1,85 pkt.| 1,88 pkt. | 1,77 pkt. | 1,87 pkt. | 1,50 pkt. | 1,78 pkt. | 1,82 pkt.
90,5% 90,5% 86,0% 90,5% 97,5% 90,0% 89,0% 92,5% 94,0% 88,5% 93,5% 75,0% 89,0% 91,%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki wysoKki wysoki wysoki wysoKki wysoKki wysoKki wysoKki wysoki wysoKki wysoKki wysoki
A2 1,72 pkt. 1,81 pkt. 1,78 pkt. | 1,67 pkt. | 1,95 pkt. | 1,40 pkt. | 1,81 pkt. | 1,85 pkt.| 1,88 pkt. | 1,85pkt. | 1,73 pkt. | 1,50 pkt. | 1,78 pkt. | 1,80 pkt.
86,0% 90,5% 89,0% 83,5% 97,5% 70,0% 90,5% 92,5% 94,0% 92,5% 86,5% 75,0% 89,0% 90,0%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki wysoKki wysoki sredni wysoKki wysoKki wysoki wysoki wysoki wysoKki wysoki wysoki
A3 3,9 pkt. 3,75 pkt. 3,89 pkt. | 4,00 pkt. | 3,97 pkt. | 3,20 pkt. | 3,97 pkt. | 3,94 pkt. | 4,00 pkt. | 3,77 pkt. 4,00 pkt. | 3,50 pkt. | 3,56 pkt. | 3,95 pkt.
97,5% 93,8% 97,3% 100% 99,3% 80,0% 90,5% 98,5% 100% 94,3% 100% 87,5% 89,0% 98,8%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki bardzo wysoki wysoki wysoKki wysoKki bardzo wysoKki bardzo wysoKki wysoKki wysoki
wysoki wysoki wysoki

2 poziom wykonania zadania okieno wg skali

100% POZIOM BARDZO WYSOKI
99 - 75% POZIOM WYSOKI

74 — 50% POZIOMSREDNI

49 — 25% POZIOM NISKI

24 - 0% POZIOM BARDZO NISKI
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A4 2,9 pkt. 2,94 pkt. 2,94 pkt. | 2,93 pkt. | 3,00 pkt. | 2,80 pkt. | 2,97 pkt. | 2,97 pkt. | 2,97 pkt. | 2,92 pkt. | 2,93 pkt. | 3,00 pkt. | 3,00 pkt. 2,95pkt.
96,7 % 98,0% 98,0% 97,8% 100% 93,3% 99,0% 99,0% 99,0 % 97,3 % 97,7 % 100 % 100 % 98,3 %
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki wysoki bardzo wysoki wysoKki wysoki wysoKki wysoki wysoki bardzo bardzo wysoki
wysoki wysoki wysoki
A5 0,9 pkt. 1,00 pkt. | 0,94 pkt. | 1,00 pkt. | 0,98 pkt. | 1,00 pkt. | 0,97 pkt. | 0,97 pkt.| 0,97 pkt. | 0,92 pkt. | 1,00 pkt. | 1,00 pkt. | 1,00 pkt. | 0,97 pkt.
90,0% 100% 94,0% 100% 98,0% 100% 97,0% 97,0% 97,0% 92,0% 100% 100% 100% 97,0%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
bardzo wysoki bardzo wysoki bardzo wysoki wysoki wysoki wysoki bardzo bardzo bardzo wysoki
wysoki wysoKki wysoki wysoki wysoKki wysoki
A6 2,8 pkt. 2,63 pkt. 2,94 pkt. | 2,67 pkt. | 2,95pkt. | 2,20 pkt. | 2,75 pkt. | 2,94 pkt. | 2,76 pkt. | 2,92 pkt. | 2,87 pkt. | 2,63 pkt. | 2,67 pkt. | 2,82 pkt.
93,3% 87,7% 98,0% 89,0% 98,3% 73,3% 91,7% 98,0% 92,0% 97,3% 95,7% 87,7% 89,03% 94,0%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki wysoKi wysoki sredni wysoKi wysoKki wysoKki wysoKki wysoki wysoKki wysoKki wysoki
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Badana grupa dzieci kozacych edukag przedszkola w systemie tradycyjnym
uzyskatasredni liczbe punktéw 14,08°, czyli 93,7% maksymalnej punktacji, éwiadczy o
wysokim poziomie opanowania kompetencji w zakrdgizenia obiektow i rozriniania
btednego liczenia od poprawnego. Niecozazs sredni punktow uzyskali chtopcy — 14,3
punktow, podczas gdyredni wynik w grupie dziewczynek wynosi 13,9 puniktd
Najstabszy osigniety rezultat to 8 punktéw, co jednak stanowi 53,3%vlvych punktow
i $wiadczy osrednim poziomie opanowania analizowanych ughngsci matematycznych.

Z pierwszej grupy zada- dotyczcych umiegtnosci liczenia obiektéw, najmniej
trudnagci badanym dzieciom sprawito poganie zbioru z cyfr oznaczaca jego
liczebnag¢ (zadanie A3). Uzyskano 97,5% maksymalnej liczbykpow, co wskazuje
na wysoki poziom opanowania umggjosci taczenia kardynalnego i symbolicznego aspektu
liczby. Siedmioletni chtopcy wykonali to zadaniezbk&dnie.

tatwym okazato si takze zadanie dotyeze tworzenia zbiordw o podanegj liczbie
elementow (A4). Zdecydowana ekszas¢ badanych dzieci (94,3 %) prawidtowo utworzyta
zbiory o wskazanej liczebko. Nie stwierdzono statystycznych zrdc odndnie
wyznaczania poszczegolnych zbioréw zale od liczebnéci, jednake zbidr najmniejszy —
dwuelementowy prawidiowo utworzylty wszystkie badadeeci. Take to ¢wiczenie
optymalnie wykonali siedmioletni chtopcy.

Stosunkowo najtrudniejszym byto drugie zadanie)(A&haliza przeprowadzonych
bada wskazujeze trudnd¢ dla dzieci stanowito rne potaenie tych samych elementéw.
Ponadto wielu badanych miato problem zzgl koncentragy uwagi na zadaniu oraz
spostrzeganiem wzrokowym. Najstabiej poradzity eobz tym zadaniem dzieci
uczszczajce do przedszkola tylko przez dwa lata.

Zadania z drugiej grupy — dotyxe umiegtnosci rozr&niania liczenia kidnego
od poprawnego nie sprawity badanym przedszkolakogksaych trudnéci. W obu z nich
uzyskano sredni liczbe punktéw s$wiadczca o wysokim poziomie opanowania
analizowanej umigjnosci (zadanie A5 — 90,0%, zadanie A6 — 93,3%).

F_litntnt. 4,
13 §rednia arytmetyczna obliczona wg wzo n
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Tabela nr 5 Poziom kompetencji w zakresie liczeniabiektdw i rozrdzniania btednego liczenia od poprawnego —

przedszkole tradycyjne (zestawienie procentowe)

czas trwania

i)

% dziewczynki chtopcy edukacji staz pracy nauczyciela kwalifikacje
g' przedszkolnej dodatkowe
2

.g 6lat | 7lat| 6lat| 7lat 2 3 4 0-5 6-10 11-20 powej | tak nie
DB_ lata | lata | lata 20

bardzo | 31,3 | 44,4| 333 57,1 400 375 485 41]2 38,5 600 502 444| 426
wysoki

wysoki 62,5 55,6 66,7 42,9 400 625 515 58,8 61,5 40,0 62,5 44 .4 57,4
sredni 6,3 - - - 20,0 - - - - - 12,5 111 -
niski - - - - - - - - - - - B _
bardzo - - - - - - - - - - - - B
niski

Jak wynika z wynikow przedstawionych w tabeli nwkksza¢ badanych dzieci
konczacych edukag przedszkola w systemie tradycyjnym prezentuje wysoki poziom
umiegtnosci matematycznych w zakresie liczenia obiektowzrégniania bédnego liczenia
od poprawnego. W obu grupach wiekowych dziewczyinekrod szécioletnich chtopcdéw
osiagreta go ponad potowa badanych. Nalezaznacz§, ze 30 dzieci (49,2%) wykonato
wszystkie zadania na poziomie bardzo wysokim uzyskmaksymala liczbe punktéw. S
to gtdwnie dzieci, z ktorymi pracyjpedagodzy z disszym, bo 11-20 letnim stam pracy.
Natomiast relatywnie najmze 8 umiegtnosci badanych dzieci z grup nauczycieli
pracupcych zawodowo ponad 20 lat (12,5% na poziofreelnim).

Najnizszy ze zdiagnozowanych pozioméw - poziénedni dotyczy niewielkiej
grupy mtodszych dziewczynek (6,3%) 8 dzieci, ktérych edukacja przedszkolna trwata
krétko - tylko jeden rok.

W oparciu o wyliczony wskanik istotngci statystycznej stwierdzonoze
czynnikiem ré@nicujacym poziom kompetencji matematycznych w zakresieelia oraz
odr&niania liczenia poprawnego odetthego jest czas trwania edukacji przedszkdtnej
Jest to zalnosé wprost proporcjonalna o umiarkowanej §leW badanej grupie dzieci
umiegtnosci w zakresie liczenia wzrassayraz z czasem trwania edukacji przedszkolne;.

Sredni poziom wykonania wybranych zadawykazaly tylko dzieci ucgszczajce

14 Wskanik istotndici statystycznej p = 0,009
15 Wskanik korelacji r Pearsona 0,310
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do przedszkola najkrocej - dwa lata. Wekdzasci zada najwyzszy odsetek maksymalnej
liczby punktéw uzyskaty dzieci, ktérych edukacjagutszkolna trwata 4 lata.

Nie zdiagnozowano natomiast istotneggnioowania poziomu umiejnosci liczenia
przez pté i wiek dzieci®®.

Analiza statystyczna nie wskazuje 2ak aby czynnikiem ricujacym poziom
omawianych kompetencji dzieci byt gtgracy nauczyciela oraz posiadane przez niego
kwalifikacje dodatkow?¥.

Podsumowanie i dyskusja

Z przeprowadzonych baflavynika, ze w zakresie umiejnosci poprawnego liczenia
obiektow i rozr@niania liczenia poprawnego ode¢bthego nieco wisze wyniki uzyskaty
dzieci z przedszkoli Montessorérédnia liczba zdobytych punktow 14,36, czyli 95,7%
maksymalnej punktacji) aiz przedszkoli tradycyjnychsfednia liczba punktéw wynosi
14,05, czyli 93,7% maksymalnej punktacji). W obuw&aych grupach dzieci najiggzy
uzyskany wynik wynosi 15 punktéw (w przedszkolactoriessori — agtasé 50,0%;
w przedszkolach tradycyjnych etos¢ — 42,9%,).W placéwkach Montessori nagra
liczba zdobytych punktow to 9 (eztas¢ 1,4%), w placéwkach tradycyjnych - 8 punktéw
(czestas¢ 1,4%)%.

Stwierdzono rénice w poziomie umigfnosci wyodrbniania zbiorébw o podanej
liczbie elementow. \&fdd dzieci z przedszkoli Montessori 82,9% badanyegtonato to
zadanie bezhtinie, a z przedszkoli tradycyjnych tylko 65,7% hagz'®. Ponadto dzieci
placowek montessomakich wykazaly s wyzszy umiegtnoscia przeliczania elementow
w zbiorze i hczenia ich z wisciwa cyfra, czyli taczeniem kardynalnego i symbolicznego
aspektu liczby.

Natomiast dzieci z przedszkoli tradycyjnych lepejeliczaj elementy powsej dziesgciu
i tworza zbidr dziesicioelementowy.
U dzieci z obu badanych grup zdiagnozowano trédner przeliczaniu wikszej

liczby elementow. Dotyczyty one pomijania obiektdpodwadjnego liczenia.

18 wskaniki istotnaici statystycznej p >0,05; gt = 0,307; wiek p = 0,593

17 wskaniki istotndici statystycznej p >0,05; staracy p = 0,062;kwalifikacje dodatkowe p = 0,767
18 Na podstawie tabeli egtaici (rozktadu liczebngi)

19 Na podstawie tabeli estdici (rozktadu liczebngri)
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Podczas wyodbniania zbiorow cztero- i ptioelementowych dzieci wykazywaly esi
samokontral bledéw i gdy wykonywaly drug czes¢ zadania (zaznaczanie zbiorow 5-
elementowych) uzupetnialy zauwane braki z pierwszej ¢&ci (zaznaczanie zbioréw 4-
elementowych).

Analizujagc drugi element analizowanej kompetencji matematggz czyli
umiejtnos¢ rozr&niania liczenia kdnego od poprawnego, ustaloe, wyzszy jej poziom
zaprezentowata badana grupa dzieci z placowek Msote 94,3% z nich we wszystkich
trzech przyktadach prawidtowo odpowiedziato, czyidrdobrze lubzle przeliczyta
elementy w ptlach (zadanie A6).

Uzyskane wyniki @§rednia liczba punktéw 14,21, czyli 94,7% maksymalrje
punktacji) pozwalaja wnioskowat 0 gornej granicy wysokiego poziomu opanowania
przez dzieci kaiczacych edukacg przedszkolm umiejetnosci liczenia obiektow
i rozrézniania btednego liczenia od poprawnego.

136 badanych dzieci (97,1%) uzyskato co najmniejplibktéw, ktére stanowity 75%

punktéw maliwych i zgodnie z przyta skah oznaczalo wysoki poziom opanowania
kompetencji. 65 badanych przedszkolakéw (46,4%)bkdnie wykonato wszystkie

éwiczenia, prezentag bardzo wysoki poziom analizowanej kompetencijienmtycznéy.

Mozna zatem stwierdgj ze dzieci dyspongjw petni uksztaltowanym schematem
liczenia. Dostrzegajbtedy w liczeniu, zngj ciag liczebnikdw i nadaj im wiasciwy sens:
znap ich state nasgpstwo i wieda, ze kady z nich okréla zaréwno ostatni liczony
element, jak i to, ile jest ich razem.

Podobne wnioski wynikajz bada U. Oszwy (2006), ktéra stwierdzze ,wickszasé
dzieci potrafi licz¢ sekwencyjnie, zna kolejne liczebniki. Biice dotycz poprawnej
kolejncdsci oraz zakresu aywanych liczebnikow, ktéry waha¢siod 5 nawet do 1000”
(Oszwa, 2006,s.25).

Roéwniez J. Klysewicz (2008) na podstawie badszeciolatkow wskazuje,z ,wickszaé
przebadanych dzieci liczy prawidtowo i spontaniezra take potrafi okréli¢ liczebndg¢
zbioru, postugujc sk ostatnim wymienionym liczebnikiem” (Klysewicz, 280 s.24).
Potwierdzaj to takee badania A. Jacewicz (2007), ktére obejmowaty @88kow grup
dzieci 6-7-letnich z biatostockich przedszkoli. Wpaociu o zebrane wyniki autorka
stwierdzaze ,wsréd badanych nie byto dzieci ligzych chaotycznie, nie przestrzegajch

20 Na podstawie tabeli egtaici (rozktadu liczebnéci)
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~-aksjomatéw” liczenia” (Jacewicz, 2007, s.185). &ie wnioski formutuje D. Waloszek,
ktérej badania wskazaj,na powszechqy wysoky znajomd¢ liczebnikdw i umiegtnosé
postugiwania s nimi. S dzieci (89,0%) licace sprawnie powsej 10, a nawet do 1000”
(Waloszek, 1993, s.119).

E. Gruszczyk-Kolczfyska dowodzi,ze poprzez wigciwe oddziatywania dydaktyczne
~Wieksza¢ szdéciolatkbw mae reprezentowawysoki poziom opanowania umggosci
liczenia tu przed rozpocxiem nauki w klasie I’ (Gruszczyk-Kolcagka, 2009b, s.120).
Dziecko kaczace edukag przedszkoln, w ocenie autorki prezentuje w pehi
uksztalttowany schemat liczenia, a #ak,dostrzega lkidy w liczeniu i umie wyjénicé,
na czym one polegd]j (Gruszczyk-Kolczyiska 2009b, s.120).

Wspomniana E. Gruszczyk-Kolargka (2009) zaznacza jednogzie, ze wobec dzieci,
ktére nie osigrety takiego poziomu nafy odroczy obowinzek szkolny i ohj¢ je
intensywnymi dziataniami dydaktyczno-wyrownawczynidla skutecznej ich realizacji
autorka przedstawia wiele propozycji zabaw, gierada specjalnie organizowanych
dla ksztattowania dziegitego liczenia (Gruszczyk-Kolcagka, 1992). Umiefnos¢ liczenia
jest bowiem - zdaniem badaczki bardzozmyan wskanikiem rozwoju umystowego

dziecka.

2. Poziom kompetencji matematycznych dzieci kiscczacych edukacg przedszkolm
w systemie tradycyjnym i systemie Montessori w zalasie wyznaczania wyniku
dodawania i odejmowania przy pomocy liczenia na pahch lub na innych zbiorach
zaskpczych.

Do zbadania poziomu kompetencji matematycznychcdzvezakresie wyznaczania
wyniku dodawania i odejmowania przy pomocy liczem@éapalcach lub na innych zbiorach
zastpczych postaono sg siedmioma zadaniami.

Zadanie pierwsze polegalo na dodawaniu liczb w @pao narysowane elementy
i obejmowato trzy przyktady: dodawanie dwdch ski&dw, dodawanie trzech skladnikéw
oraz dodawanie z waoia sumy powyej 10. Zadanie drugie dotyczyto odejmowania liczb.
W pierwszym przyktadzie dziecko - w oparciu o nawane konkrety, wyznaczato wasto
roznicy, w drugim dodatkowo samodzielnie przeliczaéwniez odjemnik (wyznaczony
poprzez skrédenie), a w trzecim — dziecko samodzielnie ustalaéota¢ odjemnika przy
podanej odjemnej i edicy. Zadanie trzecie obejmowato przyktady, w ktidrydodawanie

i odejmowanie liczb zapisane byto symbolicznie wstpoi dziatania arytmetycznego.
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Dziecko hczyto podane dziatania (dwa na dodawanie i dwadgnoowanie) z wisciwym
wynikiem. Badany mogt korzysta wybranych przez siebie strategii liczenia nageth lub
wspierg sie innym materialem konkretnym. Zadanie czwarte spwado rozumienie
dodawania jako powkszania i odejmowania jako pomniejszania. Trzy jaezadania
cechowat wyszy poziom trudnéci. Zastosowano w nich przyklady z tzw. duloraz
dodawanie i odejmowanie w poszerzonym zakresiddazm do 20. Wszystkie przyktady

wymagaty wykonywania rachunku liczbowego w peaif-

Grupa dzieci z przedszkoli Montessori
W tabeli nr 6 przedstawiono wyniki z poszczegOllnyella uzyskane przez badagrupe

dzieci.

2L Przyito nastpujaca punktacg zada:
Zadanie 1 — 5 punktow (1+2+2)
Zadanie 2 — 6 punktow

Zadanie 3 — 4 punkty

Zadanie 4 — 4 punkty

Zadanie 5 — 4 punkty

Zadanie 6 — 2 punkty

Zadanie 7 — 2 punktow

Razem 27 punktow
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Tabela nr 6 Wyznaczanie wyniku dodawania i odejmowaia przy pomocy liczenia na palcach lubna innych zbiorach zasgpczych srednia liczba uzyskanych punktow/ poziom
wykonania zadai - przedszkole Montessori

Nr Srednia liczba dziewczynki Chtopcy czas trwania edukacji przedszéjpo sta pracy nauczycielg kwalifikacje
zadania punktéw/ poziom dodatkowe nauczyciel
wykonania zadanfa 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 1 rok 2 lata 3 lata 4lata 0-5 6-10 tak nie
B1 3,74 pkt. 3,58 pkt. | 4,33 pkt. | 3,74 pkt. | 3,50 pkt. | 4,00 pkt. | 2,50 pkt. | 3,67 pkt. | 4, 18pkt. | 3,94 pkt. | 3,06 pkt. | 3,80 pkt. | 3,67 pkt.
74,8% 71,6% 74,8% 74,8% 70,0% 80,0% 50,0% 73,4% 83,6% 78,8% 61,2% 76,0% 73,4%
poziomsredni poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
sredni sredni sredni sredni wysoki sredni sredni wysoki wysoki sredni wysoki sredni
B2 4,89 pkt. 458 pkt. | 5,67 pkt. | 4,97 pkt. | 6,00 pkt. | 6,00 pkt. | 3,00 pkt. | 4,85 pkt. | 5,64 pkt. | 5,15 pkt. | 4,38 pkt. | 4,90 pkt. | 5,07 pkt.
81,5% 76,3% 94,5% 82,8% 100% 100% 50,0% 80,8% 94,0% 85,8% 73,0% 81,7% 84,1,0%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki wysoki bardzo bardzo sredni wysoki wysoki wysoki sredni wysoki wysoki
wysoKki wysoki
B3 3,17 pkt. 2,89 pkt. | 3,56 pkt. | 3,32 pkt. | 3,00 pkt. 4,00 pkt. | 1,89 pkt. 3,06 pkt. | 3,64 pkt. | 3,29 pkt. | 2,81 pkt. | 3,05 pkt. | 3,33 pkt.
79,25% 72,3% 89,0% 83,0% 75,0% 100% 47,3% 76,5% 91,0% 82,3% 70,3% 76,3% 83,3%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom | poziom poziom poziom poziom poziom
sredni wysoki wysoki wysoKi bardzo wysoKki wysoki | wysoki wysoKki sredni wysoki wysoki
wysoki

22 poziom wykonania zadania okieno wg skali

100% POZIOM BARDZO WYSOKI
99 - 75% POZIOM WYSOKI

74 — 50% POZIOMSREDNI

49 — 25% POZIOM NISKI

24 - 0% POZIOM BARDZO NISKI
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B4 2,8 pkt. 2,69 pkt. | 2,22 pkt. | 3,16 pkt. | 2,00 pkt. 4,00 pkt. 2,38 pkt. | 2,88 pkt. | 2,79 pkt. | 2,96 pkt. | 2,25 pkt. | 2,80 pkt. | 2,80 pkt.
70% 67,3% 55,5% 79,1% 50,0% 100% 59,5% 72,0% 69,8% 74,0% 56,3% 70,0% 70,0%
poziomsredni poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
sredni sredni wysoki sredni bardzo sredni sredni sredni sredni sredni sredni sredni
wysoki
B5 2,47 pkt. 2,19 pkt. | 1,89 pkt. | 2,87 pkt. | 2,50 pkt. | 4,00 pkt. | 0,88 pkt. | 2,76 pkt. | 2,54 pkt. | 2,63 pkt. | 1,94 pkt. | 2,43 pkt. | 2,53 pkt.
61,8% 54,8% 47,3% 71,8% 62,5% 100% 22,0% 69,0% 63,5% 65,8% 48,5% 60,8% 63,3%
poziomsredni poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
sredni niski niski sredni bardzo bardzo sredni sredni sredni niski sredni sredni
wysoki niski
B6 1,37 pkt. 1,08 pkt. | 1,22 pkt. | 1,65 pkt. | 1,50 pkt. 2,00 pkt. 0,50 pkt. | 1,42 pkt. | 1,54 pkt. | 1,46 pkt. | 1,94 pkt. | 1,38 pkt. | 1,37 pkt.
68,5% 54,0% 61,0% 82,5% 75,0% 100% 25,0% 71,0% 77,0% 73,0% 97,0% 69,0% 68,5%
poziomsredni poziom poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
sredni sredni wysoki wysoki bardzo niski sredni wysoki sredni wysoKki sredni sredni
wysoki
B7 0,98 pkt. 0,77 pkt. | 0,89 pkt. | 1,19 pkt. | 1,00 pkt. | 2,00 pkt. | 0,13 pkt. | 1,03 pkt. | 1,14 pkt. | 1,11 pkt. | 0,56 pkt. | 0,83 pkt. | 1,20 pkt.
49,0 % 38,5 % 44,5 % 59,5 % 50,0 % 100% 6,5 % 51,5 % 57,0 % 55,5 % 28,0 % 41,5 % 60,0 %
poziom niski poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
bardzo niski sredni sredni bardzo bardzo sredni sredni sredni niski niski sredni
niski wysoki niski
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Badana grupa dzieci kozacych edukag przedszkola w systemie Montessori
uzyskatasredni liczbe punktéw 19,62, czyli 72,6% maksymalnej punktacji, éwiadczy o
srednim poziomie opanowania kompetencji w zakresignaczania wyniku dodawania
i odejmowania liczb przy pomocy liczenia na palcadh na innych zbiorach zagiczych.
Zdecydowanie wisz sredni liczbe punktéw zdobyli chtopcy — 20,8 punktésrednia
liczba punktéw uzyskana przez dziewczynki wynos3i8jnktow.

Z tabeli nr 6 wynika,ze najmniej trudngci sprawity dzieciom ¢wiczenia
z odejmowaniem liczb na konkretach: obliczeninidy liczb, przeliczanie odjemnika wraz
z obliczeniem rénicy oraz ustalanie waroi odjemnika przy podanej odjemnej izricy
(zadanie B2). Uzyskanarednia liczba punktow — 4,89 stanowi 81,5% maksyejal
punktacji i wskazuje na wysoki poziom opanowaniaiajtnosci odejmowania liczb
w oparciu o konkrety. 40 badanych dzieci (57,1%)rpwnie wykonato wszystkie
éwiczenia uzyskujc maksymalne 6 punktéw. Ponadtakézas¢ badanych (80%) poradzita
sobie take z obliczeniem rinicy oraz z przeliczeniem sktenego odjemnika i ustaleniem
wyniku. Nieco wecej problemow sprawito dzieciom wyznaczenie wsagitoodjemnika
przy podanej odjemnej i #aicy, czyli tzw. zadanie z luk— 68,6% prawidtowych
odpowiedzi. Najwyszy poziom omawianej sprawstd wykazali siedmioletni chiopcy
wykonujc bezbédnie wszystkie podane przykiady.

Wyraznie najtrudniejsze okazaly esi¢wiczenia dotyczce dodawania oraz
odejmowania w poszerzonym zakresie liczbowym (zedd®6 i B7). Umiegtnoscia
dodawania powsej 10 wykazato si 44 badanych dzieci (62,9%). Jediakl8 z nich
(25,7%) w ogdble nie poelo prob obliczenia warkei sumy w podanych przyktadach.
Jeszcze mniej badanych dzieci — 31 (44,3%) potdéjmow& w zakresie powsej 10.
To zadanie zostato wykonane zdecydowanie naisgyin poziomie - 49,5 % maksymalnej
punktacji. Dla bardzo wielu przedszkolakow (45,78¢6ejmowanie liczb okazato¢sizbyt
trudne. Dzieci podawaty przypadkowe wyniki albo pjaiy to zadanie. Najwicej ktopotdw
doswiadczyly szécioletnie dziewczynki uzyskag za to c¢wiczenie tylko 38,5%
maksymalnej punktaciji.

Duzo trudndci sprawity rownie badanym dzieciom tzwdéwiczenia z lulg
przedstawione w zadaniu BS5Srednia liczba uzyskanych punktéw wynosi 2,47
I stanowi 61,8% maksymalnej punktacji. Zaledwied?eci (35,7%) obliczyto poprawnie
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wszystkie przyktady. Lepiej wykonane zostétyiczenia z dodawaniem, a najtatwiejszy byt

przyktad z dopetnieniem do petnej dzighki.

Tabela nr 7 Poziom kompetencji dzieci w zakresie wymczania wyniku dodawania i odejmowania przy pomocy
liczenia na palcach lub na innych zbiorach zagpczych — przedszkole Montessori (zestawienie prodeme)

_ dziewczynki chitopcy czas trwania edukacji staz pracy kwalifikacje
c .‘% przedszkolnej nauczyciela dodatkowe.
9 g. 6lat | 7lat| 6lat| 7lat 1rok 2 3 4lata| 0-5 6-10 tak nie
g ° lata | lata
bardzo wysoki 3,8 - 12.9 - - - 12,1 3,6 9,3 - 7/5 6,7
wysoki 46,2 66,7| 64,5 75, 10 125 575 714 64,837,5 52,5 66,7
Sredni 23,1| 22,2 65 - - 12% 9,1, 214 9,8 31,3 517, 10,0
niski 23,1 11,1 12,9 - - 62,5 18,2 3,6 130 31,3 2,52| 10,0
bardzo niski 3,8 3,2 25,(1) - 12,5 3,0 - 3,7 E 1 76

Jak wynika z wynikdéw przedstawionych w tabeli nrb@adane dzieci kwzace
edukacg przedszkola w systemie Montessori prezeniuraznicowany poziom w zakresie
wyznaczania wyniku dodawania i odejmowania przy poynliczenia na palcach lub
na innych zbiorach zagiczych. Jednale w kadej grupie wiekowej dziewczynek
i chtopcow dominujcym jest poziom wysoki.

Poziom bardzo wysoki agingto natomiast niewiele badanych dzieci, a szczegolni
zaskakujcym jest fakt,ze @ to wylcznie dzieci szgioletnie (3,8% dziewczynek i 12,9%
chlopcow), ktore ucgzczaly do przedszkola przez 3-4 lata. s©miepokoacy jest
natomiast bardzo niski poziom analizowanej kompgteduzej grupy siedmioletnich
chlopcow (25%), ktérzy przez 2-3 lata chodzili daquiszkold®,

Analiza statystyczna wskazujee umiegtnosci wyznaczania wyniku dodawania
i odejmowania rénicuje wiek dzieci oraz czas trwania edukacji psz@lnef’. S to
zalenoici 0 umiarkowane] sif. Dzieci starsze, ktére przez 3-4 lata ¢szxzaly
do przedszkola lepiej dodiaij odejmup na konkretach licc na palcach lub innych zbiorach
zastpczych oraz wykongj dziatania matematyczne w zapisie symbolicznym.
Nie zdiagnozowano natomiast zroc miedzy wynikami chiopcéw i dziewczynék

Jak wynika z przeprowadzonych analiz urtigpsci dzieci w zakresie dodawania

%4 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnixi)

2 Wskaniki istotnaici statystycznej wiek p = 0,001; czas trwania edjizedszkolnej p = 0,008
28 \Wskazniki korelaciji r Pearsona odpowiednio r = 0,38%;@,399

27 \Wskaznik istotndci statystycznej p = 0,134
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i odejmowania liczb rénicuje sta pracy nauczyciefd Jednake jest to zalmoi¢
przeciwproporcjonalna o stabej $leWraz z ze wzrostem sia nauczyciela malaty wyniki
uzyskane przez dzieci w obszarze dodawania i odegn@a liczb. Wyszy poziom
analizowanych umiejnosci matematycznych prezemjugizieci z grup, z ktorymi pracaj
nauczyciele z najkrotszym sem zawodowym (0-5 lat). Szczegdlnie dotyczyto to
umiegtnosci powigkszania i pomniejszania, czyli operacyjnego zastesia dodawania
i odejmowania licz8%raz odejmowania liczb w zakresie pawjdzieséciu®".

Natomiast kwalifikacje dodatkowe nauczyciela nienicuja poziomu kompetencji

matematycznych dzieci odérie wykonywania dziataarytmetycznycff.

Grupa dzieci z przedszkoli tradycyjnych
W tabeli nr 8 przedstawiono wyniki z poszczegolnyella uzyskane przez badagrup

dzieci.

28 \Wskaznik istotndci statystycznej p = 0,016

2 Wskaznik korelacji r Pearsona -0,287

%0 wskanik istotndici statystycznej p = 0,041, wsiaik korelacji r Pearsona - 0,234
81 wskaznik istotndci statystycznej p = 0,043; wskaik korelacji r Pearsona - 0,243
32 \Wskaznik istotndci statystycznej p = 0,583
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Tabela nr 8 Wyznaczanie wyniku dodawania i odejmowaia przy pomocy liczenia na palcach lubna innych zbiorach zasgpczych srednia liczba uzyskanych punktow/ poziom

wykonania zadai - przedszkole tradycyjne

Nr Srednia liczba dziewczynki Chtopcy czas trwania edukacji staz pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkowe
zadania punktow/ przedszkolnej
poziom 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 2 lata 3 lata 4 lata 0-5 1@B- 11-20 powyej tak Nie
wykonania 20
zadanid®
Bl 4,31 pkt. 4,00 pkt. 4,78 pkt. 3,80 pkt. 4,75pkt. | 3,40 pkt.| 4,00 pkt.| 4,76 pkt.| 4,47 pkt. | 3,62 pkt. | 4,80 pkt. | 3,88 pkt. | 4,00 pkt. 4,36 pkt.
86,2% 80,0% 95,6% 76,0% 95,0% 68,0% 80,0% 95,2% 89,4% 72,4% 96,0% 77,2% 80,0% 87,2%
poziom poziom poziom poziom poziom poziom | poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki sredni wysoki | wysoki wysoki sredni wysoKki sredni wysoki wysoKki
B2 5,35 pkt. 5,67 pkt. | 5,64 pkt. | 513 pkt. | 5,47pkt. | 4,30 pkt.| 5,31 pkt.| 5,54 pkt.| 5,71 pkt. | 5,08 pkt. | 4,83 pkt. | 5,25 pkt. | 6,00 pkt. | 5,25 pkt.
89,2% 94,6% 94,0% 85,5% 91,2% 71,7% 88,5% 92,3% 95,2% 84,7% 80,5% 87,5% 100% 87,5%
poziom poziom poziom poziom poziom poziom | poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki sredni wysoki | wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki bardzo wysoki
wysoki
B3 3,00 pkt. 2,56 pkt. 3,22 pkt. | 2,73 pkt. 3,66 pkt. | 2,90 pkt.| 2,78 pkt.| 3,24 pkt.| 3,09 pkt. | 2,69 pkt. 3,3pkt. 2,62 pkt. | 3,11 pkt. 2,99 pkt.
75,0% 64,0% 85,0% 68,3% 91,5% 725% | 69,5% | 81,0% 77,3% 67,3% 82,5% 65,5% 77,8% 74,8%
poziom poziom poziom poziom Poziom poziom | poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom

33 poziom wykonania zadania okieno wg skali

100% POZIOM BARDZO WYSOKI
99 — 75% POZIOM WYSOKI

74 —50% POZIOMSREDNI

49 — 25% POZIOM NISKI

24 - 0% POZIOM BARDZO NISKI
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wysoki sredni wysoki sredni Wysoki sredni sredni wysoki wysoKki sredni WysOKi sredni wysoki sredni
B4 2,74 pkt. 2,19 pkt. 2,72 pkt. 2,73 pkt. 3,58 pkt. | 3,00 pkt.| 2,53 pkt.| 2,91 pkt.| 2,53 pkt. | 2,62 pkt. | 3,27 pkt. | 2,88 pkt. | 2,44 pkt. 2,79 pkt.
68,5% 54,8% 68,0% 68,3% 89,5% 75,5% 63,3% 72,8% 63,3% 65,5% 81,8% 72,0% 61,0% 69,8%
poziom poziom poziom poziom poziom poziom | poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
sredni sredni sredni sredni wysoki wysoKki sredni sredni sredni sredni wysoKki sredni sredni sredni
B5 2,57 pkt. 2,25 pkt. | 2,39 pkt. | 2,60 pkt. | 3,45 pkt. | 2,60 pkt.| 2,31 pkt.| 2,82 pkt.| 2,50 pkt. | 2,31 pkt. | 2,67 pkt. | 3,13 pkt. | 2,22 pkt. | 2,62 pkt.
64,3% 56,3% 59,8% 65,0% 86,25% 65,0% 57,8% 70,5% 62,5% 57,8% 66,75% 78,3% 55,5% 65,5%
poziom poziom poziom poziom poziom poziom | poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
sredni sredni sredni sredni wysoki sredni sredni sredni sredni sredni sredni sredni sredni sredni
B6 1,44 pkt. 1,31 pkt. | 1,50 pkt. | 1,33 pkt. | 1,77 pkt. | 1,00 pkt.| 1,31 pkt.| 1,64 pkt.| 1,29 pkt. | 1,38 pkt. | 1,67 pkt. | 1,75 pkt. | 1,11 pkt. | 1,49 pkt.
72,0% 65,5% 75,0% 66,5% 88,5% 50,0% | 655% | 82,0% 64,5% 69,0% 83,5% 87,5% 55,5% 74,5%
poziom poziom poziom poziom poziom poziom | poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
sredni sredni wysoki sredni wysoki sredni sredni wysoki sredni wysoki wysoki wysoki sredni wysoki
B7 1,01 pkt. 0,69 pkt. 0,89 pkt. 0,80 pkt. 1,75 pkt. | 1,20 pkt.| 0,84 pkt.| 1,15 pkt.| 0,82 pkt. 0,69% 1,60 pkt. | 1,25 pkt. | 0,67 pkt. 1,07 pkt.
50,5 % 34,5 % 44,5 % 40,0 % 87,5 % 60,0% | 42,0% | 575% | 41,0% 34,5 % 80,0 % 62,5 % 335% 53,5 %
poziom poziom poziom poziom poziom poziom | poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
sredni niski niski niski wysoki sredni niski sredni niski niski wysoki sredni niski sredni
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Badana grupa dzieci kozacych edukag przedszkola w systemie tradycyjnym
uzyskatasredni liczbe punktéw 20,47, czyli 75,8% maksymalnej punktacji, éwiadczy o
wysokim poziomie opanowania kompetencji w zakregsignaczania wyniku dodawania
i odejmowania liczb przy pomocy liczenia na palcadh na innych zbiorach zagiczych.
Nieco wysz éredni liczbe punktéw zdobyli chtopcy — 20,8 punktowsrednia liczba
punktow uzyskana przez dziewczynki wynosi 20,0 powwk

Najmniej trudnéci sprawity dzieciom ¢wiczenia z odejmowaniem liczb
na konkretach: obliczanie tylkodicy liczb, przeliczanie odjemnika i wraz z obliczm
réznicy oraz ustalanie odjemnika przy podanej odjenimégnicy (zadanie B2). Uzyskana
srednia liczba punktéw — 5,35 stanowi 89,1% maksyeigbunktacji i wskazuje na wysoki
poziom opanowania umigposci odejmowania liczb w oparciu 0 konkrety. 51 bagdn
dzieci (72,9%) prawidlowo wykonato wszystkiéwiczenia z odejmowaniem liczb
na konkretach uzyskag maksymalne 6 punktéw. \Akszai¢ dzieci (87,1%) poradzita sobie
z obliczeniem rénicy oraz z przeliczeniem skfenego odjemnika i ustaleniem wyniku.
Stosunkowo wicej probleméw sprawito dzieciom wyznaczenie waitoodjemnika
przy podanej odjemnej i #aicy, czyli tzw. zadanie z luk ale i tak uzyskano 80,0%
prawidtowych odpowiedzi.

Wyraznie najtrudniejsze okazato ¢si ¢wiczenie dotycace odejmowania
w poszerzonym zakresie liczbowym (zadanie B7). 38R badanych dzieci (47,1%) potrafi
odejmowa w zakresie powkej 10. Natomiast dla bardzo wielu przedszkolako®; (%) to
zadanie okazato gizbyt trudne. Dzieci podawaly przypadkowe wynikb@alpomijaty je
postrzegajc jako zbyt trudne. Takie zachowania vepsiwato gtdbwnie w grupie
széciolatkow. JednoczZaie naley zauway¢, ze siedmioletni chtopcy wykonali to zadanie
na wysokim poziomie uzyskag 87,5% maksymalnej liczby punktow.

Duzo trudndci sprawity roéwnie badanym dzieciom obliczenia z tzw. duk
przedstawione w piym éwiczeniu (B5).Srednia liczba uzyskanych punktéw wynosi 2,57
I stanowi 64,3% maksymalnej punktacji. Zaledwiedeci (40,0%) obliczyto poprawnie
wszystkie przyktady. Nieco wgze wyniki uzyskali chtopcy érednia liczba punktow - 2,8
(w grupie dziewczyneksrednia wyniosta 2,3). Zdecydowanie lepiej wykonarastaty

¢wiczenia z dodawaniem; najtatwiejszy byt przyktadapetnieniem do petnej dzigti.
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Tabela nr 9 Poziom kompetencji dzieci w zakresie wymczania wyniku dodawania i odejmowania przy pomocy

liczenia na palcach lub na innych zbiorach zagpczych — przedszkole tradycyjne (zestawienie procawe)

dziewczynki chitopcy czas trwania staz pracy nauczyciela kwalifikacje
= edukacji dodatkowe
g przedszkolnej
,§ hé. 6lat | 7lat| 6lat| 7 laf 2 3 4 0-5 6-10 11-20 powsej | Tak nie
g 8 lata | lata | lata 20
bardzo - 11,1 - 28,6 - 3,1 217 5,9 15,4 13,3 25,0 11,1 511
wysoki
wysoki 6,3 55,6/ 40,0 476 60,0 500 485 529 30,8 66,7 37,5 44 .4 50,8
sredni 50,0f 27,8/ 60,0 1483 200 375 242 3k4 38,5 20,0 25,0 33,3 29,5
niski 375| 56 - 48/ 200 31 6,1 88 - - 12,5 11, 4,9
bardzo 6,3 - - 4,8 - 6,3 - - 15,4 - - - 3,3

niski

Jak wynika z tabeli nr 9 badane dziech&mce edukag przedszkola w systemie
tradycyjnym prezentuaj zrGznicowany poziom umigfnosci matematycznych w zakresie
wyznaczania wyniku dodawania i odejmowania przy poynliczenia na palcach lub
na innych zbiorach zagiczych.

Poziom bardzo wysoki aginety dzieci najstarsze - siedmioletnie dziewczynkihtopcy,
z ktérymi najczsciej pracowali nauczyciele z diugim séan pracy - powsej 20 lat.
Natomiast najstabiej dziatania matematyczne wykpsaicioletnie dziewczynki — 37,5%
na poziomie niskimi i 6,3% na poziomie bardzo nmski

Wymagajcym interwencji jest faktze poziom bardzo niski agingto 4,8% chiopcow
siedmioletnich. Negatywnie nale réwniez ocent sytuacg, w ktérej bardzo niski poziom
opanowania analizowane] kompetencji prezentuizieci chodzce przez trzy lata
do przedszkola.

Analiza statystyczna wskazujee umiegtnosci wyznaczania wyniku dodawania
i odejmowania przy pomocy liczenia na palcach hutych zbiorach zagbczych rénicuje
czas trwania edukacji przedszkoffiejSita tego zwizku jest stab®. Na niskim poziomie
giébwnie s kompetencje dzieci, ktore tylko dwa lata ¢gzczaly do przedszkola (20%
badanych). Dla poréwnania w grupie dzieci ch@yzh do przedszkola cztery lata odsetek

ten wynosi tylko 6,1%. Czas trwania edukacji prz&dtej najwyraniej zr&nicowat takie

35 Wskaznik istotndci statystycznej p = 0,030
36 Wskaznik korelaciji r Pearsona 0,259
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umiejtnoici szczeg6lowe jak dodawanie liczb na konkretaobraz dodawanie liczb
powyzej dziesiciu®®. S to zalenosci dodatnie i umiarkowari@

Czynnikiem ranicujacym omawian kategor¢ umiegtnosci matematycznych jest
réwniez wiek dziect®. Jest to zalmosé proporcjonalna o umiarkowanej $ite Dzieci
starsze - siedmioletnie przede wszystkim lepiepgtoda konkretach.

Na podstawie przeprowadzonej analizy statystyczmej stwierdzono natomiast
réznicowania poziomu analizowanej kompetencji matecmiygj przez sta pracy

nauczyciela oraz posiadane przez niego kwalifikdojgatkowé?.

Podsumowanie i dyskusja

Z przeprowadzonych baflavynika,ze w zakresie umiejnosci wyznaczania wyniku
dodawania i odejmowania przy pomocy liczenia nagai lub innych zbiorach zaptzych
nieco wysze wyniki uzyskaty dzieci z przedszkoli tradycyghy$rednia liczba uzyskanych
punktow 20,47, czyli 75,8% maksymalnej punktacjy) m przedszkoli Montessorirednia
liczba uzyskanych punktow 19,61, czyli 72,6% makalyrej punktaciji). W obu badanych
grupach najwyszy uzyskany wynik wynosi 27 punktow (placowki Messgori czstasé —
7,1%; placowki tradycyjne ezgtas¢ — 11,4%). W przedszkolach Montessori nzgay
rezultat to 1 punkt (estas¢ 1,4%), a w przedszkolach tradycyjnych — 5 punk{émstas¢ —
2,9%)2.

Najwicksza ra@nica w poziomie umiefnosci dotyczy odejmowania na podanych
konkretach. W przedszkolach tradycyjnych 72,9% hgda wykonato to zadanie
bezbtdnie, a w grupie dzieci montessdas&ich tylko 57,1%. Ponadto pierwsza grupa
dzieci lepiej dodaje na narysowanych konkretach,638 prawidiowych odpowiedzi).
Natomiast w przedszkolach Montessori lepsze wyoikiymano w zadaniach dotygz/ch
wykonywania dziala w zapisie symbolicznym (55,7% poprawnych odpowigdzo

Swiadczy o wzrastagej umiegtnosci liczenia z wykorzystaniem palcoéw lub w pamij

37 Wskanik istotndici statystycznej p = 0,001

38 Wskanik istotndici statystycznej p = 0,036

39 Wskazniki korelaciji r Pearsona odpowiednio 0,324 i 0,344

40 Wskanik istotndici statystycznej p = 0,009

41 Wskaznik korelacji r Pearsona 0,455

42 \Wskazniki istotnaici statystycznej p >0,05; staracy p = 0,461 ;kwalifikacje dodatkowe p = 0,563
43 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnéci)
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czyli w oderwaniu od materiatdbw rozwojowych orazumiejgtnosci stosowania formut
arytmetycznych dodawania i odejmowania.

Uzyskane wyniki @rednia liczba punktéw 20,04, czyli 74,2% maksymalrje
punktacji) pozwalaja wnioskowa o0 s$rednim poziomie opanowania przez dzieci
konczace edukacg przedszkolm umiejetnosci wyznaczania wyniku dodawania
i odejmowania przy pomocy liczenia na palcach lubainnych zbiorach zasg¢pczych.
63% badanych dzieci uzyskato co najmniej 20 punktktére stanowity 75% punktow
mozliwych i zgodnie z przyjta skah oznaczalo wysoki poziom opanowania kompetenciji.
13 badanych przedszkolakéw (9,3%) bedhte wykonato wszystkiéwiczenia, prezenta¢
bardzo wysoki poziom analizowanej kompetencji matgeznef*.

Podobne wyniki uzyskata w swych badaniach U. O92086), J. Ktysewicz (2008),
K. Szewczuk (2014) oraz E. Gruszczyk-Kolaglka (2009b), ktéra stwierdzze ,w grupie
siedmiolatkéw tylko okoto 53% dzieci potrafi dodawieodejmowd@ w pamgci w zakresie
10, pomagajc sobie liczeniem na palcach. Pozostate dzieci axyzap wynik dodawania
i odejmowania w sytuacji, gdy magpoliczy¢ obiekty, ktére byly dodawane lub
odejmowane, tylko nieliczne prolujiczy¢ na palcach” (Gruszczyk-Kolcagka, 2009b
s.145). J. Filip i T. Rams wyaiaja, ze ,trzeba bowiem wielu dwiadczé, aby dziecko
potrafito oderwéa sens dodawania i odejmowania od konkretnej syituagsgtalic wynik
na poziomie symbolicznym. Nim takesstanie, dziecko przechodzi zwykle przez okres
liczenia na palcach - okres symulowania dodawarddejmowania ranych przedmiotow
na zbiorze zagpczym” (Filip i Rams, 2000, s.113).

Liczenie na palcach jest ggm oshgnigciem w rozwoju umystowym dzieck&yiadczcym
0 przejciu z poziomu konkretnego do umownego. Dziecko marszumié€, ze r&ne
przedmioty mana zasipowa palcami na zasadzie: jeden palec - jeden przedmiot

Jednalke przeprowadzone badania wskazug dcG¢ czesto dzieci probuj ukrywat
fakt korzystania przy obliczeniach z pomocy palcémowajc je pod stolikiem. Mana
zatem sdzi¢, ze nauczyciele na to im nie pozwaladNa ten problem zwraca uwagowniez
E. Gruszczyk-Kolczyiska twierdac, ze wielu rodzicow, a tatle nauczycieli nie tylko nie
zackeca dzieci, ale wicz zabrania im liczenia na palcach, ghav ten sposob wymusi
szybsze przégie na poziom liczenia paguiowego. Autorka dowodzize ,nha to, aby

przeg¢ z poziomu rachowania konkretnych obiektéw, przezhowanie na zbiorach

4Na podstawie tabeli ggtaici (rozktadu liczebngci)
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zastpczych, na poziom rachowania w paainidzieci potrzebuj okoto 2 lat intensywnych
¢wiczen. Ponadto - im wczmie] i sprawniej dziecko zacznie postugivaic zbiorami
zastpczymi, tym szybciej d&zie ustald wynik dodawania i odejmowania w pajui’
(Gruszczyk-Kolczyiska, 2009b, s. 145, tak Filip i Rams, 2000). RownieZ. Semadeni
stanowczo stwierdzaze zakazywanie dzieciom rachowania na palcach jegttashiem
szkodliwym, ,bowiem uniemdiwia wolnie] rozwijapcemu s¢ dziecku samodzielne
zdobywanie wiedzy”. Autor jednocé&sie wyjania, iz ,nie ma zagreenia,ze dziecko i
uzalezni. Rachowanie na palcach jest zbyt pracochtonnieclo nie kdzie tak liczyto, gdy
zna wynik i jest go pewne; czyni to tak dtugo, g@ikgo to jest mu potrzebne (Semadeni,
Gruszczyk-Kolczyiska, Trelfiski, Bugajska-Jaszczot i Czajkowska, 2015, s.65).

Dos¢ czesto zdiagnozowano brak rozrdania dodawania i odejmowania w zapisie
symbolicznym. Niezalmie od wskazanego dziatania dzieci dodawaty licZmyz jest to
operacja fatwiejsza. Podobne wnioski z baftamutuje rownie U. Oszwa (2006), pisz,
ze ,Stabo wypadio te rozpoznawanie znakdéw arytmetycznych, ktéee istensywnie
uzywane - w klasie pierwszej nauczania zintegrowanagoh znajom& pozwala bardziej
ptynnie wef¢ w swiat operowania liczbami oderwanymi od kontekstuuagyjnego”
(Oszwa, 2006, s.30). Jednrak jak zauwza D. Waloszek (1993) budzigsivatpliwosé, czy
dzieciom przedszkolnym niezthha jest znajom@ znakdéw dziala arytmetycznych.
Autorka wyjania bowiem,ze ,zbyt szybka ,symbolizacja” téei dziatania przy cgtym
zdeterminowaniu miyenia przez operacje konkretne nie pragsza rozwoju umiefnosci
rozwigzywania zada, powoduje powstawanie trudéw’ (Waloszek, 1993, s.120)
Uwzglednienie takich zadaw przeprowadzonych podczas badascie dla dzieci miato
pozwoli na wyselekcjonowanie dzieci z uzdolnieniami matgomymi.

Nalezy pamkta¢, ze wykonywanie dziataarytmetycznych na liczbach jest dla dzieci
przedszkolnych umiejnoscia, ktéra dopiero nabywaj a ich wigciwe doskonalenie nagdi
w klasie pierwszej szkoty podstawowej. Dlatego ke®czuk zaleca, aby przedszkolaki
cwiczyty umiegtnos¢ liczenia ,przy kadej nadarzagej st okazji nie tylko w przedszkolu,
ale réwnieg w domu wspolnie z rodzicami. Im ggej ¢wiczea w tym zakresie dziecko
odkxdzie, tym bogatsze ¢da jego dadwiadczenia i szybkiej oggnie biegtdc
w prawidtowym liczeniu i wyznaczaniu wynikow dodawia i odejmowania, a ta sprawido

jest potrzebna i wymagana w klasie pierwszej’ (Szaw, 2013, s.44).
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3.  Poziom kompetencji matematycznych dzieci kisczacych edukacg przedszkolm
w systemie tradycyjnym i systemie Montessori w zalasie ustalania réwnolicznéci
dwodch zbiorow oraz postugiwania si liczebnikami porzadkowymi.

Badam kompetengj matematyczp tworza dwa elementy skiadowe: umgeposé
ustalania rownoliczriwi zbiorébw oraz umiefnos¢ postugiwania s liczebnikami
porzadkowymi.

Do zbadania poziomu sprawsod dzieci w zakresie ustalania rownolicZob
opracowano trzy zadania.

W  pierwszym  nalealo  pohczy¢  zbiory  réwnoliczne  niezakmie
od ksztattu i jakéci tworzacych je elementow. Zadanie drugie polegato na esial
réwnoliczndci i nierownoliczndci dwoéch zbioréw za pomaookreslen ,wigcej”, ,mniej”,
Lyle samo”. Trzecie¢wiczenie dotyczylo utworzenia zbioru réwnoliczneggpodanym.

W celu zbadania poziomu drugiej skiadowej analao®y kompetencji, czyli
umiejgtnosci postugiwania si liczebnikami porzdkowymi przygotowano cztery zadania.
Pierwszet¢wiczenie dotyczyto pasywnego rozumienia liczebnikgevzadkowych. Dziecko
kolorowato wskazany kolejny z ¢du element: trzecie jabtko, szésty kwiatek i 6sistek.
W zadaniu drugim zastosowano polecenieagzame — nateatlo wiaciwym kolorem
zaznaczéa kolejne koraliki w tacuchu. Nasipne zadanie dotyczylo rozumienia @oj
Lpierwszy”, i ,ostatni” element w szeregu. Natontias ostatnim zadaniu sprawdzono
umiegtnos¢ aktywnego postugiwania i liczebnikami porzdkowymi — dziecko
odpowiadato na pytanie ,Ktéry z kolei jest wskazagment?*.

%5 Przyito nastpujaca punktacg zada:
Zadanie 1 - 3 punkty

Zadanie 2 — 3 punkty

Zadanie 3 — 1 punkt

Zadanie 4 — 3 punkty

Zadanie 5 — 7 punktow

Zadanie 6 — 4 punkty (2 +2)
Zadanie 7 — 2 punkty
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Grupa dzieci z przedszkoli Montessori

W tabeli nr 10 przedstawiono wyniki z poszczegémyada uzyskane przez badagrupe
dzieci.

Poziom analizowanej kompetencji okeno wedtug skali:

100% POZIOM BARDZO WYSOKI
99 — 75% POZIOM WYSOKI

74 — 50% POZIOMSREDNI

49 — 25% POZIOM NISKI

24 - 0% POZIOM BARDZO NISKI
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Tabela nr 10 Ustalanie réwnolicznéci dwdch zbioréw oraz postugiwanie giliczebnikami porzadkowymi -§rednia liczba uzyskanych punktéw/ poziom wykonaniazadan - przedszkole

Montessori
Nr Srednia liczba dziewczynki chiopcy czas trwania edukacji przedszéjo sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkowe
zadania punktow/ nauczyciela
poziom 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 1 rok 2 lata 3 lata 4 |lata 0-5 6-10 tak nie
wykonania
zadanié®
C1l 2,77pkt. 2,73pkt. 2,67pkt. 2,81pkt. 3,00 pkt. 3,00 pkt. 2,75 pkt. 2,79 pkt. 2,75 pkt. 2,83 pkt. 2,56 pkt. 2,75 pkt. 2,80 pkt.
92,3% 91,0% 89,0% 93,7% 100% 100% 91,7% 93,0% 91,7% 94,3% 85,3% 91,7% 93,3%
poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki wysoKki wysoki bardzo bardzo wysoKi wysoki wysoki wysoKi wysoki wysoKi wysoki
wysoki wysoki
c2 2,84 pkt. 2,88 pkt. | 2,67 pkt. | 2,87 pkt. | 2,75 pkt. | 3,00 pkt. | 2,88 pkt. | 2,85pkt. | 2,82 pkt. 2,85 pkt. 2,81 pkt. 2,85 pkt. 2,83 pkt.
94,6% 96,0% 89,0% 95,7% 91,7% 100% 96,0% 95,0% 94,0% 95,0% 93,7% 95,0% 94,3%
poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki bardzo wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki
wysoki

46 poziom wykonania zadania okieno wg skali
POZIOM BARDZO WYSOKI
POZIOM WYSOKI
POZIOMSREDNI

POZIOM NISKI

POZIOM BARDZO NISKI

100%

99 — 75%
74 — 50%
49 — 25%
24 - 0%
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C3 0,94pkt. 0,96 pkt. 0,89 pkt. 0,94pkt. 1,00 pkt. 1,00 pkt. 1,00 pkt. 0,94 pkt. 0,93 pkt. 0,94 pkt. 0,94 pkt. 0,93 pkt. 0,97 pkt.
94,0% 96,0% 890% 94,0% 100% 100% 100% 94,0% 93,0% 94,0% 94,0% 93,0% 97,0%
poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki wysoki wysoKki bardzo bardzo bardzo wysoki bardzo wysoKki wysoki wysoKki wysoki

wysoki wysoki wysoki wysoki

c4 2,82pkt. 2,96 pkt. | 2,56 pkt. | 2,81 pkt. | 2,75 pkt. | 3,00 pkt. | 2,75 pkt. | 2,88 pkt. | 2,79 pkt. 2,80 pkt. 2, 94 pkt. 2,78 pkt. | 2,90 pkt.
94,0% 98,7% 85,3% 93,7% 91,7% 100% 91,7% 96,0% 93,0% 93,3% 98,0% 92,7% 96,7%
poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki bardzo wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki

wysoki

C5 6,12 pkt. 6,08 pkt. 4,78 pkt. 6,48 pkt. 6,75 pkt. 7,00 pkt. 6,00 pkt. 6,15 pkt. 6,11 pkt. 6,02 pkt. 6,50 pkt. 6,13 pkt. 6,13 pkt.
87,4% 86,8% 68,3% 92,6% 96,4% 100% 85,7% 87,9% 87,3% 86,0% 92,9% 87,6% 87,6%
poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki sredni wysoKki wysoki bardzo sredni wysoki wysoki wysoKki wysoki wysoKki wysoki

wysoki

c6 3,27 pkt. 3,27 pkt. | 2,89 pkt. | 3,39 pkt. | 3,25 pkt. | 3,00 pkt. | 3,38 pkt. | 3,33 pkt. | 3,18 pkt. 3,30 pkt. 3,19 pkt. 3,20 pkt. 3,37 pkt.
81,8% 81,8% 72,3% 84,8% 81,3% 75,0% 84,5% 84,8% 79,5% 82,5% 79,8% 80,0% 84,3%
poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki sredni wysoki wysoki wysoki sredni wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki

c7 1,41 pkt. 1,27 pkt. | 1,56 pkt. | 1,48pkt. | 1,50 pkt. | 2,00 pkt. | 1,13 pkt. | 1,48 pkt. | 1,39 pkt. 1,39 pkt. 1,50 pkt. 1,38 pkt. 1,47 pkt.
70,5% 63,5% 78,0% 74,0% 75,0% 100% 56,5% 74,0% 69,5% 69,5% 75,0% 69,0% 73,5%
poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
sredni sredni wysoki sredni wysoki bardzo sredni sredni sredni sredni wysoki sredni sredni

wysoki
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Badana grupa dzieci kozacych edukag przedszkola w systemie Montessori
uzyskatasredni liczbe punktéw 20,17, czyli 87,7% maksymalnej punktacji, éwiadczy o
wysokim poziomie opanowania kompetencji w zakrasséalania réwnoliczn@i dwdéch
zbiorow oraz postugiwania esiliczebnikami poradkowymi. Lepiej zadania wykonali
chtopcy uzyskujc sredni liczbe punktéw 20,9; (w grupie dziewczyndkednia wyniosta
19,5).

Z danych przedstawionych w tabeli nr 10 wynika, dla badanej grupy dzieci
przedszkolnej tatwiejsze okazahe siadania dotyee rownolicznéci zbiorow. Wszystkie
zaproponowaneéwiczenia zostaty wykonane na wysokim poziomie. Zdeevanie
najmniej trudnéci sprawito przedszkolakom ustalenie, w ktérychozbé jest wicej, mniej
czy tyle samo elementéw (zadanie C2) oraz utwoezebiorow rownolicznych (zadanie
C3). W obu tych zadaniach uzyskano 94,0% maksymainektacji, co swiadczy o
wysokim poziomie ich wykonania. Podczas poroéwnywaticzebngci zbiorow nie
zdiagnozowano istotnego wptywu liczby czy j&kio poréwnywanych elementow
na poprawng€ wykonania zadania. Ponadto badania wykazabige dzieci
na poréwnywalnym poziomie postugugic okreleniami ,mniej” i ,wigcej” oraz ,tyle
samo” (ten ostatni termin ¢zto okrglaja jako ,remis”). Zaledwie czworo z badanych
dzieci (5,7%) nie potrafito utworzyzbiorow rownolicznych. Zdiagnozowanazne sposoby
tworzenia zbioréw np. oparte ha odwzorowywaniusewyanie kétek pod chmurkami.

Nieco wkcej trudndci daswiadczyly badane dzieci podczas rozayiwania zada
dotyczcych liczebnikéw poradkowych. Przedstawione wyniki wskazuge dzieci potrafi
wskaza lub zaznaczy nazwany element, czyli rozumigpasywnie liczebniki pordkowe
(wysoki poziom wykonania zadaC4, C5 i C6). Natomiast aktywne postugiwanie si
liczebnikami porzdkowymi okazatlo s zdecydowanie trudniejsze dla badanych
przedszkolakéw. Dzieci popetniaty goly przy okrélaniu, ktory z kolei jest w szeregu
wskazany trojktéw. Przeprowadzone badania wskazuge na poziom wykonania
¢wiczenia miato wpltyw miejsce wskazanego elementwiygu. Dzieci czsciej (75,7%)
prawidtiowo nazywaly trzeci element, rzadziej —si§di®5,7%).

Najwyzszy poziom analizowanych umggposci prezentuj siedmioletni chtopcy,

ktorzy w dwéch zadaniach zdobyli maksymagliczbe punktdw.

F_litntnt. 4,
47 Srednia arytmetyczna obliczona wg wzo n
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Wsrod dziewczynek zaskakige s nizsze wyniki uzyskane przez siedmiolatki. Te
niekorzystne rénice dotycza szczegllnie drugiego elementu sktadowego analirejva
kompetenciji, czyli umiegjnosci postugiwania si liczebnikami porgzdkowymi. Szécioletnie
dziewczynki dao lepiej od swoich starszych kabnek poradzity sobie z wieloetappw
instrukcp i prawidiowo zamalowaty kolejno wskazywane koralik przeprowadzonych
bada wynika, ze najtrudniejsze byto zaznaczenie dzigego elementu — 52 poprawnych
odpowiedzi (74,3%). Mima to ttumacz§ bicdnym przeliczeniem kolejnych elementéw
w ciagu. Z tych samych przyczyn najmniej pomytek dotyozzamalowania trzeciego (65
poprawnych odpowiedzi — 92,9%) i drugiego koral{gd poprawne odpowiedzi - 91,4%).
Ponadto 7-letnie dziewczynki stabiej od miodszydhekanek poradzity sobie z zadaniem
C6. Nie stwierdzono istotnych z0ic migdzy poziomem postugiwania ¢sipojeciami
.pierwszy” i ,ostatni”. Natomiast decydage znaczenie mialo rozmieszczenie elementow
w jednym lub dwdch rgdach. Badane dziewczynki w swoich wskazaniach mdyngrugi

rzad elementow i niepoprawnie zaznaczaty ostatni eléme

Tabela nr 11 Poziom kompetencji zakresie ustalania wnoliczncci dwdéch zbioréw oraz postugiwania i

liczebnikami porzadkowymi — przedszkole Montessori (zestawienie prootowe)

_ dziewczynki chiopcy czas trwania edukacji staz pracy kwalifikacje

g przedszkolnej nauczyciela dodatkowe
_é hé. 6lat | 7lat | 6lat| 7lat| 1 rok 2| 3 |4lata 0-5 6-10 tak nie
g ° lata | lata
bardzo 3,8 111 19,4 25,0 - - 152 1438 13,0 12,5 12|5 313,
wysoki
wysoki 88,5 66,7 74,20 75,0 10( 875 788 73,0 77,7 81,2 77,5 80,0
sredni 7,7 111 6,5 - - 125 6,1 7,1 7,4 6,3 7,5 6,/
niski - - -
bardzo niski| - 11,1 - - - - 3,6 1,9 - 25

Jak wynika z tabeli nr 11 wksza¢ badanych dzieci kwzacych edukag
przedszkola w systemie Montessori prezentuje wysoki poziom egmaosci
matematycznych w zakresie ustalania réwnoliézndwoch zbiorow oraz postugiwaniasi
liczebnikami porzdkowymi.

Bardzo wysoki poziom analizowanej kompetencji agsity gtdwnie dzieci
siedmioletnie: 11,1% dziewczynek i 25,0% chiopc&y.to wylacznie dzieci z dizszym

okresem edukacji przedszkolnej (3 i 4 lata). Niepgakym natomiast jest bardzo niski
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poziom siedmioletnich dziewczynek, ktore egzczaty do przedszkola 4 lata (3,6%
badanych).

Wyzszymi umiegtnosciami niezalenie od wieku wykazali si chiopcy. Wrod
siedmiolatkbw odnotowano tylko poziom wysoki i baodwysoki, a na poziomigrednim
jest zaledwie 6,5% badanych mtodszych chtopcovesceziatkdw.

W oparciu o wyliczony wskanik istotngci statystycznej stwierdzonge wiek i pte
dzieci nie § czynnikami ranicujacymi poziom kompetencji matematycznych w zakresie
ustalania rownoliczrimwi dwoch zbiorbw oraz postugiwania e¢si liczebnikami
porzadkowymi*® Jednake analizujc kompetencje szczegétowe stwierdzose, poziom
wykonania zadania wieloetapowego polagago na kolorowaniu kolejno wskazanych
koralikéw ré&nicowata pté badanych dziedl. Sita tego zwizku jest umiarkowand
Dziewczynki wykazaly si diuzsza koncentragi uwagi na zadaniu, byty spokojniejsze
i bardziej wytrwate w dziataniu. Chtopcom podczagkanywania¢wiczenia towarzyszyt
pospiech, niecierpliwé 1 niekiedy znienie, co obriylo poziom wykonania zadania.

Istotnie zwazany z poziomem analizowanej kompetencji matemasjcbyt czas
trwania edukacji przedszkoli&j Jest zalenoi¢ o slabej sil€? Stopiér bardzo wysoki
osigrety wytacznie dzieci dhaej chodace do przedszkola (3-4 lata).

Analiza statystyczna nie wskazuje nazm@owanie poziomu omawianych
kompetencji dzieci kiczacych edukag przedszkola przez sta pracy nauczyciela oraz

posiadane przez niego kwalifikacje dodatkdive

Grupa dzieci z przedszkoli tradycyjnych
W tabeli nr 12 przedstawiono wyniki z poszczegomyada uzyskane przez badagrup

dzieci.

48 Wskazniki istotncici statystycznej p >0,05; gelziecka p = 0,11, wiek dziecka p =0,75

49 \Wskaznik istotndci statystycznej p = 0,029

0 Wskaznik korelacji r Pearsona 0,346

1 Wskanik istotndici statystycznej p = 0,007

52 \Wskaznik korelaciji r Pearsona 0,038

53 Wskazniki istotnaici statystycznej p >0,05;st@racy p = 0,900; kwalifikacje dodatkowe p = 0,705
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Tabela nr 12 Ustalanie réwnolicznéci dwdch zbioréw oraz postugiwanie giliczebnikami porzadkowymi -§rednia liczba uzyskanych punktéw/ poziom wykonaniazadan - przedszkole

tradycyjne
Nr zadania| Srednia liczba dziewczynki chtopcy czas trwania edukacji przedszéjo sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkow
punktéw/ poziom| 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 2 lata 3 lata 4 latd 0-5 1@B- 11-20 powyej tak nie
wykonania 20
zadanid*

C1 2,88 pkt. 2,88 pkt.| 3,00 pkt.| 2,60 pkt.| 3,00 pkt.| 2,60 pkt. | 2,81 pkt. | 3,00 pkt. | 2,88 pkt. 2,69 pkt. | 3,00 pkt. | 3,00 pkt. | 3,00 pkt. | 2,87 pkt.
96,0% 96,0% 100% | 86,7% | 100% 86,7% 93,7% 100% 96,0% 89,7% 100% 100% 100% 95,7%
poziom poziom | poziom | poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoKki wysoKi bardzo | wysoki bardzo wysoki wysoki bardzo wysoki wysoki bardzo bardzo bardzo wysoki

wysoki wysoki wysoki wysoki wysoKki wysoKki

c2 2,87 pkt. 2,81 pkt.| 3,00 pkt.| 3,00 pkt.| 2,85 pkt.| 3,00 pkt. | 2,81 pkt. | 2,91 pkt. | 2,94 pkt. | 2,54 pkt. | 2,93 pkt. | 3,00 pkt. | 2,89 pkt. | 2,87 pkt.
95,7% 93,7% 100% 100% 95,0% 100% 93,7% 97,0% 98,0% 84,7% 97,7% 100% 96,3% 95,7%
poziom poziom | poziom | poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki bardzo | bardzo | wysoki bardzo wysoki wysoKki wysoki wysoki wysoki bardzo wysoKki wysoki

wysoki | wysoki wysoki wysoki

C3 0,92pkt. 0,94pkt. | 0,97pkt. | 0,88pkt. | 0,95pkt. | 1,00 pkt. | 0,91 pkt. | 0,92 pkt. | 0,88 pkt. 0,96 pkt. | 1,00 pkt. | 0,88 pkt. | 0,78 pkt. | 1,00 pkt.
92,0% 94,0% | 97,0% | 88,0% | 95,0% 100% 91,0% 92,0% 88,0% 96,0% 100% 88,0% 78,0% 100%
poziom poziom | poziom | poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom

** pPoziom wykonania zadania okieno wg skali
POZIOM BARDZO WYSOKI

100%

99 - 75%
74 — 50%
49 — 25%
24 - 0%

POZIOM WYSOKI
POZIOMSREDNI
POZIOM NISKI

POZIOM BARDZO NISKI
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wysoKki wysoki wysoKki wysoki wysoKi bardzo| wysoki wysoKi wysoki wysoKi bardzo| wysoki wysoKi bardzo
wysoki wysoki wysoki
c4 2,80 pkt. 2,81 pkt.| 2,78 pkt.| 2,93 pkt.| 2,38 pkt.| 2,20 pkt. | 2,91 pkt. | 2,79 pkt. | 3,00 pkt. | 2,69 pkt. | 2,87 pkt. | 2,50 pkt. | 2,56 pkt. | 2,84 pkt.
93,3% 93,7% | 92,7% | 97,7% | 79,3% 73,3% 97,0% 93,0% 100% 89,7% 95,7% 83,3% 85,37% 94,7%
poziom poziom | poziom | poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki | wysoki | wysoki | wysoki sredni wysoki wysoki bardzo wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki
wysoki
C5 5,95 pkt. 5,53 pkt.| 6,06 pkt.| 5,93 pkt.| 6,25 pkt.| 5,40 pkt. | 5,71 pkt. | 6,45 pkt. 6,30 pkt. 6,00 pkt. | 6,13 pkt. | 4,88 pkt. | 4,44 pkt. | 6,28 pkt.
85,0% 79,0% 86,6% 84,7% 89,3% 77,1% 81,6% 92,1% 90,0% 85,7% 87,6% 69,7% 63,4% 89,7%
poziom poziom | poziom | poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoKki wysoki | wysoki | wysoki | wysoki wysoki wysoki wysoKki wysoki wysoki wysoki sredni sredni wysoki
C6 3,57 pkt. 3,56 pkt.| 3,67 pkt.| 3,60 pkt.| 3,72 pkt.| 3,20 pkt. | 3,56 pkt. | 3,64 pkt. 3,53 pkt. 3,62 pkt. | 3,53 pkt. | 3,75 pkt. | 3,67 pkt. | 3,56 pkt.
89,3% 89,0% 91,8% 90,0% 93,0% 80,0% 89,0% 91,0% 88,3% 90,5% 88,3% 93,8% 91,8% 89,0%
poziom poziom | poziom | poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoKki wysoki | wysoki | wysoki | wysoki wysoki wysoki wysoKki wysoki wysoki wysoki wysoKki wysoKki wysoki
c7 1,51 pkt. 1,13 pkt.| 1,83 pkt.| 1,47 pkt.| 1,78 pkt.| 1,40 pkt. | 1,34 pkt. | 1,70 pkt. | 1,44 pkt. | 1,31 pkt. | 2,00 pkt. | 1,25 pkt. | 1,22 pkt. | 1,56 pkt.
75,5% 56,5% | 91,5% | 73,5% | 89,0% 70,0% 67,2% 85,0% 72,0% 65,5% 100% 62,5% 61,1% 78,0%
poziom poziom | poziom | poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki sredni wysoki sredni wysoki sredni sredni wysoki sredni sredni bardzo sredni sredni wysoki
wysoki
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Badana grupa dzieci kozacych edukag przedszkola w systemie tradycyjnym
uzyskatasredni liczbe punktéw 20,9%, czyli 91,0% maksymalnej punktacji, éwiadczy o
wysokim poziomie opanowania kompetencji w zakrasséalania réwnoliczn@i dwdch
zbiorow oraz postugiwania giliczebnikami poradkowymi. Nieznacznie lepiej zadania
wykonali chtopcy uzyskuag sredni liczbe punktow 20,9 (w grupie dziewczyneékednia
wyniosta 20,8).

Z danych przedstawionych w tabeli nr 12 wynikee badana grupa dzieci
przedszkolnych wszystkie zadania wykonata na wysolgoziomie, chocia srednie
punktéw zada dotyczcych réwnolicznéci sa nieco wysze od tych sprawdzgych
postugiwanie si liczebnikami porzdkowymi.

Z grupy c¢wiczen dotycacych réwnolicznéci najmniej ktopotéw sprawito
przedszkolakom patzenie zbiorow o takiej samej liczbie elementéwdérae C1).
64 badanych dzieci (91,4%) beatihie wskazato zbiory réwnoliczne niezaiée od ksztattu
i jakosci elementow. Uzyskane wyniki wskazujze poprawné¢ wykonania zadania
w niewielkim zaleata od liczebnéci zbiorow. Jedno dziecko (1,4%)echhie pohczyto
zbior dwuelementowy, czworo (5,7%) pomylitog Sprzy zbiorze szeioelementowym,
a tylko troje (4,2%) — przy zbiorze siedmioelemewntm.

Stosunkowo najtrudniejsze okazato ¢ sisamodzielne tworzenie zbioréw
réwnolicznych (zadanie C3). Jedraktylko pkcioro badanych dzieci (7,1%) nie potrafito
narysowa tyle samo kotek, ile podanych chmurek. Zdiagnozmwadne sposoby
tworzenia zbiorow np. oparte na mechanicznym odaagwaniu — rysowanie koétek
pod chmurkami.

Z zada dotyczcych liczebnikoéw porgdkowych bardzo trudne okazate siktywne
stosowanie liczebnikow pardkowych (zadanie C7). Z dokonanej analizy wynika,
na poziom wykonaniawiczenia miato wptyw miejsce wskazanego elementiciygu.
Dzieci czsciej (80,0%) prawidtowo nazywaly trzeci elementadziej — siodmy element
(71,4%). Badani przejawiali tendencjdo postugiwania si wytacznie liczebnikami

gtdbwnymi i szukali potwierdzenia ,,Czy trzy to triea siedem to siodmy?”

F_litntnt. 4,
%5 Srednia arytmetyczna obliczona wg wzc n
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Najlepiej badane dzieci poradzity sobie z zaznaiera podanego liczebnika
porzadkowego (zadanie C4). 60 z nich (85,7%) potrafitawdiowo pokolorowé element
wskazany za pomadiczebnika porzdkowego. Nie zdiagnozowano istotnych statystycznie
réznic w poziomie wykonaniacéwiczenia w zalenosci od wartdci liczebnika
porzadkowego, ché najlepsze wyniki dotycz zaznaczenia trzeciego elementu (67
poprawnych odpowiedzi — 95,7%). Jedmakprzyktady z szostym i 6smym elementem
prawidtowo wykonato niewiele mniej badanych, bodéeci (92,9%).

Z analizy wynikow przedstawionych w tabeli nr 12 nika, ze wyzsze srednie wyniki
w zakresie analizowanych umggjosci uzyskaty dzieci siedmioletnie. Dotyczy to
szczegolnie aktywnego stosowania liczebnikow gadikawych (wzrost z pozioméredniego
széciolatkow do wysokiego siedmiolatkow). Poziom baraweysoki osagnety — niezaleénie
od pici - tylko dzieci siedmioletnie.

Z przeprowadzonych baflawynika réwnie, ze z poziomem umiefnosci
matematycznych dotygezych réwnolicznéci i liczebnikbw poradkowych istotnie
Zwiazany jest czas trwania edukacji przedszkolnej. \8Zdy jest wyrany wzrost
sprawndgci taczenia zbioréw rownolicznych oraz pasywnego i aktggo rozumienia

liczebnikdéw poradkowych u dzieci, ktore uegzczaty do przedszkola cztery lata.

Tabela nr 13 Poziom kompetencji zakresie ustalania Gwnoliczncci dwoéch zbiorébw oraz postugiwania i

liczebnikami porzadkowymi — przedszkole tradycyjne (zestawienie procgowe)

czas trwania kwalifikacje
- dziewczynki chtopcy edukacji staz pracy nauczyciela dodatkowe
g przedszkolnej
.§ hé' 6lat | 7lat| 6lat| 7 lat 2 3 4 0- 6-10 11-20| powaej tak nie
g 8 lata | lata | lata 20
bardzo 25,0 | 33,3| 33,3 238§ - 152 14;3 235 30,8 40,0 250 22,2 29,5
wysoki
wysoki 56,3| 61,1/ 6040 714 875 788 786 786 53,8533 50,0 44,4 | 65,6
sredni 18,8| 5,6 6,7 4.8 - 6,1 7,1 2,0 7,7 6,7 250 3,33| 49
niski - - - - - - - - 7,7 - - - -
bardzo - - - - - - 0,6 - - - - - -
niski

Jak wynika z tabeli nr 13 wksza¢ badanych dzieci kmzacych edukag
przedszkola w systemie tradycyjnym prezentuje wysoki i bardagysoki poziom

umiegtnosci matematycznych w zakresie ustalania rownoliéznawdch zbioréw oraz
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postugiwania si liczebnikami poradkowymi. Bardzo wysoki poziom agjaja dzieci, ktére
chodzity diwej do przedszkola (3 i 4 lata). Poziofredni natomiast dotyczy przede
wszystkim dzieci szeioletnich, w wegkszaci dziewczynek (18,8%). Negatywnie nafe
jednak ocert fakt, ze s to dzieci z dluszym okresem edukaciji przedszkolnej (3 i 4 lata).
Nie zdiagnozowano niskiego i bardzo niskiego poziorapanowania analizowanej
kompetencji matematyczne.

W oparciu o wyliczony wskanik istotngci statystycznej stwierdzonage poziom
kompetencji matematycznych w zakresie ustalanianodieznaci dwoch zbiorow oraz
postugiwania si liczebnikami porzdkowymi r&nicuje wiek dzieck¥. Starsze dzieci —
siedmioletnie wykazugj wyzsze umisjtnosci w zakresie analizowanej kompetencji. Sita
tego zwizku jest stabd.

Analiza statystyczna wskazuje na tage czynnikiem raénicujacym poziom
omawianych kompetencji dzieci jest posiadanie prearczyciela dodatkowych kwalifikacji
zawodowych®. Jest to zalmosé przeciwproporcjonalna o stabej SleOznacza toze wraz
z wzrostem dodatkowych kwalifikacji nauczyciela otanst poziom umiegtnosci dzieci
dotyczcych rozr@niania zbiorow rownolicznych oraz postugiwania diczebnikami
porzadkowymi.

Natomiast sta pracy nauczyciela nie ¥dicuje poziomu omawianych kompetencji

dzieci kaiczacych edukagj przedszkola®®.

Podsumowanie i dyskusja

Z przeprowadzonych baflawynika, ze w zakresie umiejnosci ustalania
réwnoliczndci zbiorow oraz postugiwania ¢siiczebnikami porzdkowymi nieco wysze
wyniki uzyskaty dzieci z przedszkoli tradycyjnychrdgdnia liczba uzyskanych punktow
20,93, czyli 91,0% maksymalnej punktacji)zra przedszkoli Montessorgrednia liczba
uzyskanych punktow 20,17, czyli 87,7% maksymalngjipaciji). W obu grupach badanych
dzieci najwyszy wynik wynosi 23 punkty (placéwki Montessorigsinsé 12,8%, placodwki

56 Wskaznik istotndici statystycznej p = 0,034

57 Wskaznik korelacji r Pearsona 0,253

%8 Wskanik istotndici statystycznej p = 0,030

9 Wskaznik korelacji r Pearsona — 0260.

50 \wskaznik istotndci statystycznej p >0,05; p = 0,543
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tradycyjne cgstos¢ 28,6%) Natomiast najimszym rezultatem w przedszkolach Montessori
jest 0 punktow (ogstase 1,4%), a w przedszkolach tradycyjnych zdecydowanégej, bo 9
punktéw (czstasé 1,4%5*.

Dzieci z obu badanych grup zdecydowanie lepiej ¢gmha sobie zc¢éwiczeniami
dotycacymi pierwszej skiadowe] analizowanej kompetencjiat@matycznej, czyli
umiejtnosci ustalania rownoliczrii zbioréw (zadania C1, C2, C3).

W tej sytuacji nieco zaskakige s wyniki bada K. Szewczuk, ktéra zauva, ze ,dzieci

w pierwszej klasie nie rozumwjjeszcze operacyjnie na poziomie konkretnym”, ktore
warunkuje ,wnioskowanie o staa liczby elementéw w zbiorach mimo obserwowanych
zmian sugeragcych, ze jest ich w¢cej lub mniej, wnioskowanie o0 zalosci pomidzy
obiektami tworacymi konsekwentne serie, a t@kustalanie stakoi wielkosci niecagtych”
(Szewczuk, 2014, s.36). Zbige wnioski formutuje rownie D. Waloszek, zauwajac, ze
wsrod badanych szeiu- i siedmiolatkow ,wekszas¢ dzieci (51,7%) nie posiada
uksztaltowanego pegia réwny - nierébwny na tyle, by wdza je do sposobu
rozwiazywania zada' (Waloszek, 1993, s.116). Autorka jedno@zie przestrzegazi,jest

to zjawisko niekorzystne dla przysziej nauki matgia dokonywania operacji i dziaia
(Waloszek, 1993, s.116).

Dla badanej grupy przedszkolakow zdecydowanie igjsire okazaly gi zadania
z liczebnikami porgzdkowymi.

Najwicksza rg@nica w poziomie analizowanych unmggjosci miedzy dzi€mi z placowek
Montessori i tradycyjnych dotyczy postugiwania fojeciami ,pierwszy” i ,ostatni”.
W przedszkolach tradycyjnych 57,1% badanych wykotaizadanie bezédnie, a w grupie
dzieci montessoriskich tylko 31,4%.

Ponadto badane dzieci z przedszkoli tradycyjnyghiejepobczyty zbiory réwnoliczne
niezalenie od jakdci i rozmieszczenia elementow. Jedndore wykazaly si dobi
umiegtnoscia przeliczania.

Podczas bada stwierdzono,ze dzieci z obu grup stosowalyzre sposoby tworzenia
zbiorow rownolicznych. D& czsto bylo to mechaniczne odwzorowywanie ukiladu

graficznego chmurek niep@izone z przeliczeniem elementéw zbioru.

1
Na podstawie tabeli ¢gtasci (rozktadu liczebngci)
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Natomiast w przedszkolach Montessorizaze wyniki osignigto w wieloetapowym
zadaniu polegagym na kolorowaniu koralikdw zgodnie z podainstrukch zawierajca
liczebniki poradkowe. Zr&@nicowanie w poziomie wykonania tedgwiczenia mae by
spowodowane lepgzkoncentragi uwagi na zadaniu, wksza dokladndcia w pracy, jaka
cechuje dzieci z placowek Montessori.

Niezaleznie od tego zrinicowania badane dzieci z obu rodzajow przedszkaily
watpliwosci, od ktorej strony (prawej czy lewej) najezaczé liczenie koralikow.

Na trudngci dzieci w pojmowaniu aspektu padkowego liczby zwraca uwag
rowniez E. Gruszczyk-Kolcziiska (2009b), z bada ktérej wynika, ze w grupach
siedmiolatkéw tylko okoto 35% dzieci rozumuje opsjjaie na poziomie konkretnym
i potrafi postugiwa si¢ liczebnikami porzdkowymi.

Uzyskane wyniki @rednia liczba punktéw 20,55, czyli 89,3% maksymalrje
punktacji) pozwalaja wnioskowa o wysokim poziomie opanowania przez dzieci
konczace edukacg przedszkolm umiejgtnosci ustalania rownoliczngci dwoch zbioréw
oraz postugiwania s¢ liczebnikami porzadkowymi.

91,4% badanych dzieci uzyskato co najmniej 17 piwktktére stanowity 75% punktéw
mozliwych i zgodnie z przyta skah oznaczato wysoki poziom opanowania analizowanej
kompetencji. 29 badanych przedszkolakéw (20,7%)bkdnie wykonato wszystkie

¢wiczenia, prezenta¢ poziom bardzo wysoki.

4. Poziom kompetencji matematycznych dzieci kieczacych edukacg przedszkolm
w systemie tradycyjnym i systemie Montessori w zalasie rozr&niania lewej i prawej
strony, okreslania kierunkéw i ustalania potazenia obiektéw w stosunku do wiasnej
osoby, a take w odniesieniu do innych obiektow.

Poziom kompetencji dzieci w zakresie razri@nia lewej i prawej strony, okilania
kierunkbw i ustalania pof@nia obiektow w stosunku do wiasnej osoby, azdak
w odniesieniu do innych obiektéw badaty dwa zadartéerwsze zadanie dotyczyto
okreslania kierunkobw w sytuacji rzeczywistej weadem siebie. Dziecko umieszczato
woreczek zgodnie z poleceniami nauczyciela. Zadadiagie natomiast polegato
na rozmieszczeniu czterech elementéw (pitka, watampa i krzesto) na kartce papieru
zgodnie z podanymi instrukcjaffi

52 Przykto nastpujaca punktacy zada:
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Grupa dzieci z przedszkoli Montessori
W tabeli nr 14 przedstawiono wyniki z poszczegomyada uzyskane przez badagrup
dzieci.

Zadanie 1 - 8 punktéw
Zadanie 2 — 4 punkty

Poziom analizowanej kompetencji oeno wedtug skali:

100% 12 pkt. POZIOM BARDZVYSOKI
99-75% 11— 9 pkt. POZIOM WYSOKI
74-50% 8- 6 pkt. POZIGMREDNI

49-25% 5-3pkt. POZIOM NISKI

24-0% poriej 3 pkt. POZIOM BARDZO NISKI
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Tabela nr 14 Rozré&nianie lewej i prawej strony, okreslanie kierunkéw i ustalanie potazenia obiektéw w stosunku do wiasnej osoby, a ta& w odniesieniu do innych obiektévérednia
liczba uzyskanych punktéw/ poziom wykonania zadé - przedszkole Montessori

Nr Srednia liczba dziewczynki chiopcy czas trwania edukacji przedszéjo sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkowe
zadania| punktéw/ poziom nauczyciela
wykonania 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 1 rok 2 lata 3 lata 4 |lata 0-5 6-10 tak nie
zadani&®
D1 6,75 pkt. 6,73 pkt. 6,44 pkt. 6,81 pkt. 7,25 pkt. 7,00 pkt. 6,75 pkt. 6,79 pkt. 6,75 pkt. 6,67 pkt. 7,06 pkt. 6,53 pkt. 7,07 pkt.
84,4% 84,1% 80,5% 85,3% 90,6% 87,5% 84,4% 84,9% 84,4% 83,4% 88,3% 79,5% 88,4%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki wysoKki wysoki wysoki wysoKki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoKki wysoki
D2 3,52 pkt. 3,50 pkt. 2,89 pkt. 3,71 pkt. 3,75 pkt. 3,00 pkt. 3,63 pkt. 3,70 pkt. 3,52 pkt. 3,56 pkt. 3,44 pkt. 3,48pkt. 3,60 pkt.
88,0% 87,5% 72,25% 92,8% 93,8% 75,0% 90,8% 92,5% 88,0% 89,0% 86,0% 87,9% 90,0%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki sredni wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki

83 poziom wykonania zadania okieno wg skali::

100% POZIOM BARDZO WYSOKI
99 — 75% POZIOM WYSOKI

74 — 50% POZIOMSREDNI

49 — 25% POZIOM NISKI

24 - 0% POZIOM BARDZO NISKI
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Badana grupa dzieci kozacych edukag przedszkola w systemie Montessori
uzyskata sredniy liczbe punktéw 10,2% (85,6% maksymalnej punktacji), co dowodzi
wysokiego poziomu opanowania kompetencji w zakresiezniania lewej i prawej strony,
okreslania kierunkéw i ustalania patenia obiektow w stosunku do wlasnej osoby, adak
w odniesieniu do innych obiektow.

Wyzsza sredni liczbe punktow uzyskali chtopcy - 10,5 punktow. W grupieiewczynek
srednia wyniosta 9,9 punktow.

Z tabeli nr 14 wynika,ze badane dzieci nie mialy gkiszych trudnéci
z wykonaniem obu zada Nieco lepsze wyniki uzyskaty przy okfaniu kierunkow
na kartce papieru. Whksza¢ badanych dzieci (62,9%) potrafi prawidiowo rozéuié
na kartce podane elementy. Lepiej zadanie wykodalopcy uzyskujc sredni liczbe
punktéw — 3,7 {rednia w grupie dziewczynek - 3,3). Stosunkowo ngiej bkdow
dotyczylo rozr@niania stronnej lokalizacji przedmiotow. 45 baddmydzieci (64,3%)
poprawnie nakleito krzesto z prawej strony stotu.pdzostatych poleceniach (pod stotem,
na stole i nad stolem) prawidtowe wykonanie Zaksztattowato si na poziomie 94,3% -
98,6%.

Niepokopcym sygnatlem & jedynie wyniki siedmioletnich dziewczynek, ktore
¢wiczenie z naklejaniem przedmiotow na kartce papi€deadanie D2) wykonaty
na poziomierednim.

Nie stwierdzono istotnych #édic pod wzgédem wynikéw m¢dzy dzi€mi, zaleznie
od czasu trwania edukacji przedszkolnej. Jedma#izieci, ktore tylko rok uezszczaty
do przedszkola mialy stosunkowo najeej trudndci z rozmieszczeniem elementow

na ptaszczinie.

7 _GatX Gt i,
% Srednia arytmetyczna obliczona wg wz n
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Tabela nr 15 Poziom kompetencji dzieci w zakresie mvOzniania lewej i prawej strony, okreslania kierunkéw
i ustalania potazenia obiektéw w stosunku do wiasnej osoby, a tak w odniesieniu do innych obiektéw —

przedszkole Montessori (zestawienie procentowe)

e E_, dziewczynki chiopcy czas trwania edukacji staz pracy kwalifikacje
§ aéi = przedszkolnej nauczyciela dodatkowe
a2 6lat | 7lat| 6lat| 7latf 1rok 2lata 3lata 4lafa -50 6-10 tak nie
bardzo 26,9 22,2 29,0 50,0 - 37,% 30,3 25,0 29,6 250 25,83,3
wysoki

wysoki 69,2 | 555| 61,3 50,0 100{0 50/0 63(6 64,3 063, 62,5 60,0/ 66,6
sredni 3,8 11,1 9,7 - - 12,5 6,1 7,1 56 12,4 12,5

niski - - - - - - - - - - - -
bardzo niski - 11,1 - - - - - 3,6 1,9 - 2,5 -

Wyniki przedstawione w tabeli nr 15 wskagzuie badana grupa dziecikzzacych
edukacg przedszkola w systemie Montessori prezentuje wysoki i bardzasaki poziom
kompetencji matematycznych w zakresie ramiénia lewej i prawej strony, okilania
kierunkbw i ustalania pof@nia obiektow w stosunku do wiasnej osoby, azdak
w odniesieniu do innych obiektéw. Szczegdlnie pgeyte s wyniki w grupie
siedmioletnich chtopcéw, z ktoérych 50% orientuje i przestrzeni na bardzo wysokim
poziomie, a drugie 50% - na poziomie wysokim. Alajgy jest natomiast wynik w grupie
siedmioletnich dziewczynek, z ktorych 11,1% preagnbardzo niski poziom analizowanej
kompetencji. Negatywnie naig rowniez ocent fakt, ze najnzszy poziom dotyczy dzieci,
ktére przez cztery lata ugzzczaly do przedszkola. Zaskaday jest przy tym faktze
pracup z nimi nauczyciele posiad@y dodatkowe kwalifikacje zawodowe. Jedaak
przy tej zmiennej wielk& procentowa jest niewielka (2,5%).

W oparciu o wyliczony wskanik istotngci statystycznej nie stwierdzono
réznicowania poziomu kompetencji matematycznych w esikrrozraniania lewej i prawej
strony, okrélania kierunkow i ustalania potenia obiektow w stosunku do wtasnej osoby
i odniesieniu do innych obiektow przez wiek i plbadanych dzieci oraz czas trwania
edukacji przedszkoln®j

Analiza statystyczna wskazuje rowhniee sta pracy nauczyciela oraz posiadane
przez niego kwalifikacje dodatkowe nig &ynnikami r@nicujacymi poziom omawianych

kompetencji matematycznych dziecifkaacych edukagj przedszkola®®.

% wskazniki istotndici statystycznej p >0,05; mledziecka p = 0,161; wiek dziecka p = 0,511; czasamia edukacji
przedszkolnej p = 0,462;
56 Wskazniki istotnaici statystycznej p >0,05; sta = 0,564; kwalifikacje dodatkowe p = 0,109
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Grupa dzieci z przedszkoli tradycyjnych
W tabeli nr 16 przedstawiono wyniki z poszczegémyada uzyskane przez badagrupe
dzieci.
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Tabela nr 16 Rozré&nianie lewej i prawej strony, okreslanie kierunkéw i ustalanie potazenia obiektéw w stosunku do wiasnej osoby, a ta& w odniesieniu do innych obiektévérednia
liczba uzyskanych punktéw/ poziom wykonania zadé - przedszkole tradycyjne

Nr Srednia liczba dziewczynki chtopcy czas trwania edukacji staz pracy nauczyciela kwalifikacje
zadania| punktéw/ poziom przedszkolnej dodatkowe
wykonania 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 2 lata 3 lata 4 lata 0-5 1@B- 11-20 powyej tak nie
zadani&’ 20
D1 7,11 pkt. 6,94 pkt. | 7,11 pkt. | 6,93 pkt. | 7,68 pkt. | 6,40 pkt. | 6,84 pkt. | 7,48 pkt. | 7,18 pkt. | 6,69 pkt. | 7,07 pkt. | 7,63 pkt. | 7,44 pkt. | 7,07 pkt.
88,9% 86, 8% 88,9% 87,6% 96,0% 80,0% 85,5% 93,5% 89,8% 83,6% 88,4% 95,4% 93,0% 88,4%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki
D2 3,77 pkt. 3,69 pkt. | 3,89 pkt. | 3,73 pkt. | 3,88 pkt. | 3,80 pkt. | 3,66 pkt. | 3,88 pkt. | 3,74 pkt. | 3,62 pkt. | 3,93 pkt. | 3,88 pkt. | 3,89 pkt. | 3,75 pkt.
94,3% 92,3% 97,3% 93,3% 97,0% 95,0% 91,5% 97,0% 93,5% 90,5% 98,3% 97,0% 97,3% 93,8%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoKki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoKki

®7 Poziom wykonania zadania okieno wg skali
POZIOM BARDZO WYSOKI
POZIOM WYSOKI
POZIOMSREDNI
POZIOM NISKI
POZIOM BARDZO NISKI

100%

99 - 75%
74 — 50%
49 — 25%
24 - 0%
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Badana grupa dzieci kozacych edukag przedszkola w systemie Montessori
uzyskatasrednp liczbe punktéw 10,88 (90,7% maksymalnej punktacji), Gwiadczy o
wysokim poziomie opanowania kompetencji w zakresg&niania lewej i prawej strony,
okreslania kierunkéw i ustalania patenia obiektow w stosunku do wlasnej osoby, adak
w odniesieniu do innych obiektdw. Nieco #gg sredni liczbe punktéw uzyskali chtopcy —
10,9 punktow. W grupie dziewczynétednia wyniosta 10,8 punktow. Nalezauway¢, ze
potowa badanych dzieci wykazata bardzo wysoki poziopanowania analizowanej
kompetenciji, uzyskag maksymala liczbe punktow.

Wyniki przeprowadzonych baflgprzedstawione w tabeli nr 16 wskaguja dd¢
duza réznice w poziomie opanowania przez dzieci urgiepsci okreslania kierunkéw
w sytuacji rzeczywistej wzgtlem siebie oraz na kartce papieru. Zdecydowarlsamsé
badanych dzieci — 57, czyli 81,4% potrafi prawidiowozmigci¢ na kartce podane
elementy (zadanie D2).

Wyniki przeprowadzonych baflapozwalaj twierdzié, ze zarbwno podczas okiania
kierunkbw w sytuacjach rzeczywistych, tak i przyeatacji na kartce papieru napgej
btedow dotyczyto rozréniania stronnej lokalizacji przedmiotow. 81,4% baylzh dzieci
prawidtowo nakleito krzesto z prawej strony stoNatomiast w pozostatych poleceniach
(pod stotem, na stole i nad stotem) prawidiowe wydme zada ksztattowalo i
na poziomie 97,5% - 100%.

Uzyskane wyniki dowodg ze poziom analizowanych umétposci wzrasta wraz
z wiekiem dzieci oraz czasem trwania edukacji pszkdinej. Najlepsze rezultaty uzyskaty
dzieci siedmioletnie, ktére chodzity do przedszkmizez cztery lata.

7 _GatX Gt i,
%8 Srednia arytmetyczna obliczona wg wz n
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Tabela nr 17 Poziom kompetencji dzieci w zakresie mvdzniania lewej i prawej strony, okreslania kierunkow
i ustalania potazenia obiektéow w stosunku do wilasnej osoby, a tak w odniesieniu do innych obiektow —

przedszkole tradycyjne (zestawienie procentowe)

czas trwania kwalifikacje
c :g dziewczynki chtopcy edukacji staz pracy nauczyciela dodatkowe
-§ ] przedszkolnej
o E 6lat | 7lat| 6lat|l 7laf 2| 3 4 | 05 6-10 | 11-20 powagj | tak nie

lata | lata | lata 20

bardzo 43,8 55,6 | 46,7 524 20,0 406 636 500 38,5 533 2,56| 66,7 47,5
wysoki
wysoki 438 | 38,9| 40,0 47,6 80,0 438 364 44,1 38,546,7 37,5 33,3 443
sredni 12,5 56| 13,3 - - 15,6 - 5,9 2311 - - 8,2
niski - - - - - - - - - - - - -
bardzo niski| - - - - - - - - - - - - -

Wyniki przedstawione w tabeli nrl6 wskazute badana grupa dzieci kzacych
edukacg przedszkola w systemie tradycyjnym prezentuje bardzo wysokiysoki poziom
kompetencji matematycznych w zakresie ramiénia lewej i prawej strony, okilania
kierunkbw i ustalania pof@nia obiektow w stosunku do wiasnej osoby, azdak
w odniesieniu do innych obiektéw. Poziom bardzo ekysosihgaja w wickszaci dziecli,
ktére doskonality analizowane kompetencje przeergziata ucgszczania do przedszkola.
Poziom sredni natomiast dotyczy przede wszystkim dzieci dekych - sz&ioletnich
(dziewczynki 12,5% i chiopcy 13,3%). Z tymi grupamzieci pracowali nauczyciele
z krotszym stzem pracy zawodowej i bez dodatkowych kwalifikaciji.

W oparciu o wyliczony wskanik istotngci statystycznej stwierdzono azdicowanie
poziomu kompetencji matematycznych w zakresie todehia lewej i prawej strony,
okreslania kierunkéw i ustalania patenia obiektow w stosunku do wilasnej osoby
i odniesieniu do innych obiektow przez czas trwasdakacji przedszkolnéf. Im diuzej
dziecko pobierato edukacprzedszkoln, tym wykazuje lepsgorientacg przestrzens Jest
to zalenos¢ o umiarkowane] sif®. Bardzo wysoki poziom analizowanej kompetencii
osigrety przede wszystkim dzieci u¢gzczagce do przedszkola przez cztery lata (63,6%

badanych). Szczego6towa analiza poszczegoélnychnzadkazuje,ze diugdé edukacii

59 \Wskaznik istotndci statystycznej p = 0,005
"0 \wskaznik korelacji r Pearsona 0,332
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w przedszkolu wyraie usprawnia orientag] dziecka w sytuacji rzeczywistej.
W najwickszym stopniu dotyczy to rozidiania lewej i prawej stroriy.

Nie zdiagnozowano natomiast, aby czynnikaminréujacymi poziom orientaciji
zarOwno w przestrzeni, jak i na kartce papieru kphy i wiek badanych dzieci, a tak

dhugasé stazu pracy nauczyciela oraz posiadane przez niegoifitkesje dodatkowe?.

Podsumowanie i dyskusja

Z przeprowadzonych baflavynika, ze w zakresie umiefnosci rozr@niania lewej
i prawej strony oraz okétania i ustalania polania obiektow oba zadania lepiej wykonaty
dzieci z przedszkoli tradycyjnych, uzyskojsrednn liczbe punktéw 10,88, czyli 90,7%
maksymalnej punktacji. Najmzy wynik wyniést 7 punktow (estas¢ 2,9%), a najwyszy
to maksymalne 12 punktéw @tas¢ 50,0%).W przedszkolach montessasikich srednia
wyniosta 10,27 punktéw, czyli 85,6% maksymalnej ktanji, najnizszy wynik to 0
punktéw (czstai¢ 1,4%), a najwyszy — réwnie¢ 12 punktdw (cgstas¢ 28,6%)°

W zadaniu dotycxrym orientacji na papierze (zadanie D2) w przedsato
tradycyjnych prawidiowo nakleito na kartce podarlenmenty 81,4% badanych dzieci.
Natomiast w przedszkolach Montessori odsetek wyrngkio 62,9%, a jedno dziecko
w ogole nie podjo sic wykonania teg@éwiczenia.

Podobnie ksztattaj sie wyniki odndgnie orientacji przestrzennej w sytuacjach
rzeczywistych, ché nie @ juz tak zr@nicowane. Bezllnie zadanie wykonato 57,1%
dzieci z przedszkoli tradycyjnych i 44,3% z plac&viontessori.

Nalezy zauway¢, ze rozumienie i stosowanie terminow olegacych stosunki
przestrzenne nie sprawia ekszych trudnéci badanym grupom dzieci, co potwierdgaj
rowniez badania J. Klysewicz (2008). Natomiast obie griyaglanych dzieci najwksze
problemy maj z odr&nianiem prawej i lewej strony. Podobne wnioski fafaja
Z. Morawska (1985) i K. Szewczuk (2014). Z. Morawskyjania, ze dziecku ,nie sprawia

klopotow rozré@nianie takich kierunkéw jak ,w gét — tam, gdzie gtowa; ,, w dot’ — tam,

" wskazniki istotnaici statystycznej odpowiednio p = 0,010 i p = 0,015

2 Wskazniki istotnaici statystycznej p >0,05; gtelziecka p = 0,710; wiek dziecka p = 0,116 gia 0,384; kwalifikacje
dodatkowe p = 0,289

3 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebngci)
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gdzie nogi; ,do przodu’ — tam, gdzie twarz; ,dou¥t tam, gdzie plecy” (Morawska, 1985,
s.406). Natomiast truddo z rozpoznawaniem stronf® 3 zwiazane, zdaniem autorki
z symetry ludzkiego ciata. ,Z zewsirz prawa strona ciala jest taka sama jak lewa
i w zwiazku z tym brakuje dziecku dobrze wyrdonego punktu odniesienia” (Morawska,
1985, s.406) Ponadto dla badanych dzieci tatwiepazato s wyznaczenie prawej strony
na kartce papieru hiw przestrzeni, gdy orientacja stronna w przestrzeni pozostaje
w trakcie rozwoju (Oszwa 2006).

Natomiast E. Gruszczyk-Kolcagka (1992) radzi, aby podczas ustalania schematu
wlasnego ciata jako punktem odniesienia bylo sektérego wyraniejsze bicie mzna
wyczwe po intensywnej zabawie ruchowej. Pozwoli to dkte— wskaza lewa strore.

Z kolei oznaczeniegki prawej, dominujcej gumla, wstzka czy bransolet utatwi dziecku
zapamgtanie danej strony ciata.

Ponadto wspomniana E. Gruszczyk-Kolezla (1992) podaje bardzo wiele skutecznych
¢wiczen ukierunkowanych na ksztattowani@viadomaci schematu ciata, rozwijanie
zdolnaci do przyjmowania wtasnego punktu widzenia, wdrae dzieci do rozpatrywania
otoczenia z punktu widzenia drugiej osoby orazwitgtce dzieciom orientagjna kartce
papieru.

Ciekawe propozycje zabaw i gier dydaktycznych, &szjpcych orientagj w przestrzeni
oraz na kartce papieru przedstawia rownBe Odrobina (Fechnere8zicka, Ochmaska

i Odrobina 2012). Autorka opisuje m.inggMarynarze”, ,\W prawo, w lewo, w gér w doét

— graficzne dyktanda”, ,Kale” czy ,Poméa Tomkowi”.

Uzyskane wyniki bada (Srednia liczba punktow 10,57, czyli 88,1%
maksymalnej punktacji) pozwalaja wnioskowaé o wysokim poziomie opanowania
przez dzieci kaiczace edukacg przedszkolm umiejetnosci w zakresie rozr@niania
lewej i prawej strony, okreslania kierunkow i ustalania potozenia obiektow w stosunku
do wiasnej osoby, a take w odniesieniu do innych obiektéw.

92,1% badanych dzieci uzyskato co najmniej 9 pumktktore stanowity 75% punktow
mozliwych i zgodnie z przyjta skah oznaczalo wysoki poziom opanowania kompetenciji.
55 badanych przedszkolakow (39,3%) bedble wykonatlo wszystkiecéwiczenia,

prezentuyjc bardzo wysoki poziom analizowanej kompetencjienattycznej.
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5. Poziom kompetencji matematycznych dzieci kiiczacych edukacg przedszkolm
w systemie tradycyjnym i systemie Montessori odrfoie orientacji dzieci w zakresie
pomiaru dlugosci oraz znajomdaci prostych sposobéw mierzenia: krokami, stopa
za stop.

Poziom kompetencji dzieci odfrde orientacji dzieci w zakresie pomiaru dt§go
oraz znajomgci prostych sposobow mierzenia: krokami, stopatagasadano w oparciu o
cztery zadania. W pierwszym zadaniu dzieci — paprzamalowanie wskazywaty
najdtuzszy i najkrotszy pasek. Zadanie drugie polegato uprzidkowaniu drzew
od najniszego do najwiszego. W trzecindwiczeniu dzieci mierzyty wskazarodlegta¢
za pomog krokow, stopa za staporaz diona. Natomiast w ostatnim zadaniu dzieci

do pomiaru diugéci narysowanych paskéw stosowaty lirijk

Grupa dzieci z przedszkoli Montessori

W tabeli nr 18 przedstawiono wyniki z poszczegomyada uzyskane przez badagrup
dzieci.

" Przygto nastpujaca punktacg zada:
Zadanie 1 - 2 punkty

Zadanie 2 — 1 punkt

Zadanie 3 — 3 punkty

Zadanie 4 — 2 punkty

Poziom analizowanej kompetencji okeno wedtug skali:

100% 8 pkt. POZIOM BARD WYSOKI
99— 75% 7 - 6 pkt.. POZIOM WYSDK

74 -50% 5—4 pkt. POZICSREDNI

49 —25% 3 -2 pkt. POZIOM NISKI

24 - 0% poriej 2 pkt. POZIOM BARDZO NISKI
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Tabela nr 18 Orientacja dzieci w zakresie pomiaru tligosci oraz znajomdci prostych sposobéw mierzenia $rednia liczba uzyskanych punktéw/ poziom wykonaniazadai -

przedszkole Montessori

Nr Srednia liczba dziewczynki chtopcy czas trwania edukacji przedszéjpo sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkowe
zadania punktow/ nauczyciela
poziom 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 1 rok 2 lata 3 lata 4 lata 0-5 6-10 tak nie
wykonania
zadani&
El 1,94 pkt. 2,00 pkt. 1,78 pkt. | 1,94 pkt. 2,00 pkt. 0,00 pkt. 2,00 pkt. 2,00 pkt. 1,93 pkt. 1,93 pkt. | 2,00 pkt. | 1,90 pkt. 2,00 pkt.
97,0% 100% 89,0% 97,0% 100% 0% 100% 100% 96,5% 96,5% 100% 95,0% 100%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
bardzo wysoki wysoki bardzo zerowy bardzo bardzo wysoKi wysoki bardzo wysoKki bardzo
wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki
E2 0,65 pkt. 0,46 pkt. 0,67 pkt. | 0,68 pkt. | 0,75 pkt. | 0,00 pkt. | 0,88 pkt. 0,61 pkt. 0,54 pkt. 0,59 pkt. | 0,63 pkt. | 0,55 pkt. | 0,67 pkt.
65,0 % 46,0 % 67,0 % 68,0 % 75,0 % 0% 88,0 % 61,0 % 54,0 % 59,0 % 63,0 % 55,0 % 67,0 %
poziomsredni poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
niski sredni sredni wysoki zerowy wysoki sredni sredni sredni sredni sredni sredni

5 Poziom wykonania zadania okieno wg skali

100% POZIOM BARDZO WYSOKI
99 - 75% POZIOM WYSOKI

74 — 50% POZIOMSREDNI

49 — 25% POZIOM NISKI

24 - 0% POZIOM BARDZO NISKI
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E3 1,92 pkt. 2,00 pkt. 2,00 pkt. | 1,74 pkt. 2,75 pkt. 0,00 pkt. 2,13 pkt. 1,88 pkt. 2,00 pkt. 1,91 pkt. | 2,00 pkt. | 1,85 pkt. 2,03 pkt.
64,0 % 66,7 % 66,7 % 58,0 % 91,70 % 0% 71,0 % 62,7 % 66,70 % 63,7 % 66,7 % 61,7 % 67,7 %
poziomsredni | poziomsredni poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
sredni sredni wysoki zerowy sredni sredni wysoKki sredni sredni sredni sredni
E4 1,04 pkt. 1,08 pkt. 1,00 pkt. | 1,00 pkt. 1,25 pkt. 0,00 pkt. 0,63 pkt. 0,97 pkt. 1,29 pkt. 1,06 pkt. | 1,00 pkt. | 1,08 pkt. 1,00 pkt.
52,0% 54,0% 50,0% 52,0% 62,5% 0% 31,5% 48,5% 64,5% 53,0% 50,0% 54,0% 50,0%
poziomsredni | poziomsredni poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziomsredni poziom poziom poziom poziom
sredni sredni sredni zerowy niski niski sredni sredni sredni sredni
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Badana grupa dzieci kozacych edukag przedszkola w systemie Montessori
uzyskatasredng liczbe punktéw 5,5&, czyli 69,7% maksymalnej punktacji, éwiadczy o
srednim poziomie opanowania kompetencji matematyczny zakresie umiefnosci
pomiaru dlugéci oraz znajomsri prostych sposobdéw mierzenia. Nieznaczniezsmy
sredni liczbe punktow uzyskaly dziewczynki 5,6 punktéw (w grupibtopcéw srednia
wynosi 5,5 punktow).

Z tabeli nr 18 wynika,ze zdecydowanie najtatwiejsze dla badanych dzied¢o by
wskazanie najditszego i najkrotszego paska (zadanie E1). Prawidipadanie wypetnito
68 badanych (97,1%). Nie stwierdzonanmit miedzy rozr@nieniem paska najdhszego
i najkrotszego — obie te umédposci wystktpowaty hcznie. Grupa sZeioletnich
dziewczynek i siedmioletnich chtopcow zrobita taaaie bezkidnie.

Pozostate¢wiczenia okazaly si duzo trudniejsze i zostaly wykonane raednim
poziomie. Najwgcej ktopotow sprawito badanym przedszkolakom znaeig paskow
diugcéci za pomog linijki (zadanie E4). Zaledwie 28 badanych dzié,0%) poprawnie
postuguje si linijka podczas mierzenia diugm. Lepiej analizowane zadanie wykonaty
dziewczynki uzyskujc sredng liczbe punktéw — 2,0 §rednia w grupie chtopcéw wyniosta
1,8 punktéw). Na poprawidé pomiaru nie miata wkszego wptywu dtug& odcinkéw.

Z przeprowadzonych baflavynika, ze bkdy popetniane przez dzieci polegaty gtdwnie
na nieprawidtowym przytegeniu linijki i niedoktadnym odczytaniu wyniku ponnia

Ponadto badana grupa dziecikw@dczata take sporo trudn€ci przy mierzeniu za pomac
krokow, dtong oraz stopa za stapTylko 17 z nich (24,3%) wykonato poprawnie wskyet
trzy pomiary. Dzieci nie poradzity sobie przede ysikim z mierzeniem dtoni— zaledwie
12 poprawnych pomiarow (17,1%).

Analizowane umiejtnosci matematyczne dzieci nabywajw toku edukacji
przedszkolnej. Z uzyskanych wynikow badaynika, ze nie posiadajich dzieci, ktére
tylko przez rok ucgszczaly do przedszkola (zerowy poziom wykonania yatkich
¢wiczen). Natomiast umiegnos¢ postugiwania i linijka na najwygszym zdiagnozowanym
poziomie —srednim osigaja dzieci dopiero w czwartym roku edukacji przedsnkgl

Podobny wzrost poziomu uméposci dzieci dhzej uczszczajcych do przedszkola

Xy Xy + Xgt.. .+,

: X=
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widoczny jest przy mierzeniu dtugm prostymi sposobami: krokami, stopa za stopaz
dionia (zadanie E3). Na wysokim poziomie taldeiczenia wykonali wyicznie badani,

ktorzy przez cztery lata chodzili do przedszkola.

Tabela nr 19 Poziom kompetencji dzieci odrimie orientacji dzieci w zakresie pomiaru dtugéci oraz znajomaci

prostych sposob6w mierzenia — przedszkole Montessdeestawienie procentowe)

dziewczynki chtopcy czas trwania edukacji staz pracy kwalifikacje

przedszkolnej nauczyciela dodatkowe

cji

6 lat 7lat| 6lat 7 lat| 1 rok 2 lata 3lata 4 lata 0-5 6-10 tak nie

Poziom
kompeten

bardzo 3,8 11,1 50,0 - - 3,0 10,7 - 25,( 26 10/0
wysoki

wysoki 53,8 55,5| 54,8 25,0 - 714 48,5 572 61,1 ,02% 57,5 46,7
$redni 42,3| 22,21 32,2 250 - 121 45,5 3211 352 537,300 40,0
niski - - 9,7 - - 12,5 3,0 - - 12,5 5,( 3,3
bardzo - 111 3,2 - 100 3,6 - - 3,7 - 5,( -
niski

Jak wynika z tabeli nr 19 badane dziech&mce edukag przedszkola w systemie
Montessori prezentaljwysoki i sredni poziom umiejtnosci matematycznych w zakresie
pomiaru dtugéci oraz znajoméci prostych sposobow mierzenia.

Najlepsze wyniki uzyskano w grupie siedmioletnatiopcow, wrod ktorych 50%
prezentuje bardzo wysoki poziom analizowanej kompgt. Niepojcym jest natomiast
bardzo niski poziom w grupie siedmioletnich dziewrtk.

Przedstawione wyniki wskazujakze, ze stopié analizowanej kompetencji wzrasta
wraz z czasem trwania edukacji przedszkolnej i wzg&y poziom osigaja dzieci
po trzech, a zwlaszcza po czterech latach pobypuzedszkolu. Natomiast poziom bardzo
niski prezentuj wszystkie badane dzieci, ktore chodzity do przkdeztylko jeden rok.
W tej grupie bylty réwnie dzieci, ktére zupetnie nie nabyly umigjosci w zakresie
mierzenia diugéci (poziom zerowy). Naley jednak zaznaczy ze dotyczy to zaledwie
1,4% badanych.

W oparciu o wyliczony wskaik istotngci statystycznej nie stwierdzono

réznicowania poziomu kompetencji matematycznych édigorientacji dzieci w zakresie
pomiaru dtugéci oraz znajom¢ci prostych sposobéw mierzenia przez wiek tpgdadanych

oraz czas trwania edukacji przedszkaihej

T Wskaniki istotndici statystycznej p >0,05; ptedziecka p = 0,911; wiek dziecka p = 0,203; czasmmia edukacji
przedszkolnej p = 0,056;
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Czynnikami r@nicujacymi poziom omawianej kompetencji matematycznej qie
takze sta pracy nauczyciela i jego dodatkowe kwalifikd€jelednake szczegétowa analiza
ukazuje,ze sta pracy nauczyciela wptywa proporcjonalnie na préaeany przez dzieci
poziom umiegtnosci mierzenia diugéci za pomog dioni’®. Jest to zwizek o umiarkowanej
sile®®. Mozna przypuszcza ze nauczyciele z dilszym staem czsciej stwarzaj praktyczne
sytuacje lub proponajwiecej zabaw matematycznych, w ktérych dzieci magierzy

dtugas¢ réznymi sposobami.

Grupa dzieci z przedszkoli tradycyjnych
W tabeli nr 20 przedstawiono wyniki z poszczegémyada uzyskane przez badagrupe
dzieci.

8 Wskazniki istotndici statystycznej p >0,05; st@ = 0,628; kwalifikacje dodatkowe p = 0,486
¥ \Wskaznik istotndci statystycznej p = 0,005
80 \wskaznik korelacji r Pearsona 0,333
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Tabela nr 20 Orientacja dzieci w zakresie pomiaru fligosci oraz znajomdaci prostych sposobOw mierzenia $rednia liczba uzyskanych punktéw/ poziom wykonaniazadan-

przedszkole tradycyjne

Nr zadania| Srednia liczba dziewczynki chiopcy czas trwania edukacji staz pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkowe
punktéw/ poziom przedszkolnej
wykonania 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 2 lata 3 lata 4 lata 0-5 1G- 11-20 powyej tak nie
zadani&* 20
E1l 2,00 pkt. 2,00 pkt. | 2,00 pkt. | 2,00 pkt.| 2,00 pkt.| 2,00 pkt. | 2,00 pkt. | 2,00 pkt. | 2,00 pkt. | 2,00 pkt. | 2,00 pkt. | 2,00 pkt. | 2,00 pkt. | 2,00 pkt.
100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%
poziom poziom | poziom | poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
bardzo bardzo bardzo bardzo bardzo bardzo bardzo bardzo bardzo bardzo bardzo bardzo bardzo bardzo
wysoki wysoki wysoKki wysoki wysoki wysoKki wysoki wysoki wysoki wysoKki wysoki wysoki wysoki wysoKi
E2 0,76 pkt. 0,75 pkt.| 0,86 pkt.| 0,60 pkt.| 0,90 pkt.| 0,70 pkt. | 0,70 pkt. | 0,83 pkt. | 0,77 pkt. | 0,77 pkt. | 0,83 pkt. | 0,63 pkt. | 0,67 pkt. | 0,78 pkt.
76,0 % 75,0 % 86,0 % 60,0 % 90,0 % 70,0 % 70,0 % 83,0 % 77,0 % 77,0 % 83,0% 63,0 % 67,0 % 78,0 %
poziom poziom | poziom | poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
wysoki wysoki wysoki sredni wysoki sredni sredni wysoki wysoki wysoKki wysoKki sredni sredni wysoKki
E3 2,04 pkt. 1,88 pkt. | 1,89 pkt.| 2,07 pkt. | 2,63 pkt.| 1,80 pkt. | 2,00 pkt. | 2,12 pkt. | 2,18 pkt. | 1,62 pkt. | 2,07 pkt. | 2,13 pkt. | 2,44 pkt. | 1,98 pkt.
68,0 % 62,7% | 63,0% | 690% | 87,7% | 60,0% 66,7 % 70,7 % 72,7 % 54,0 % 69,0 % 71,0 % 81,3,0 % 66,0 %
poziom poziom | poziom | poziom | poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
sredni sredni sredni sredni wysoki sredni sredni sredni sredni sredni sredni sredni wysoki sredni

81 Poziom wykonania zadania okleno wg skali
POZIOM BARDZO WYSOKI
POZIOM WYSOKI
POZIOMSREDNI
POZIOM NISKI
POZIOM BARDZO NISKI

100%

99 — 75%
74 — 50%
49 — 25%
24 - 0%
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E4

1,29 pkt.
64,5%
poziom

sredni

1,25 pkt.
62,5%
poziom

sredni

1,44 pkt.
72,0%
poziom

sredni

0,93 pkt.
46,5%
poziom

niski

1,70 pkt.
85,0%
poziom

wysoki

0,40 pkt.

20,0%
poziom
bardzo

niski

1,16 pkt.
58,0%
poziom

sredni

1,55 pkt.
77,5%
poziom

wysoki

1,29 pkt.
64,5%
poziom

sredni

0,92 pkt.
46,0%
poziom

niski

1,53 pkt.
76,5%
poziom

wysoKki

1,38 pkt.
69,0%
poziom

sredni

1,67 pkt.
83,5%
poziom

wysoKki

1,23 pkt.
61,5%
poziom

sredni

237




Badana grupa dzieci kozacych edukag przedszkola w systemie tradycyjnym
uzyskatasredng liczbe punktéw 6,08% czyli 75,8% maksymalnej punktacji, éwiadczy o
wysokim poziomie opanowania kompetencji matematycin odngnie orientacji
w zakresie pomiaru dtugoi oraz znajomsri prostych sposoboéw mierzenia. Nieznacznie
wyzsz $sredni liczbe punktow uzyskali chiopcy - 6,1 (w grupie dziewceknérednia
wyniosta 6,0 punktéw).

Z tabeli nr 20 wynikaze zdecydowanie najtatwiejsze dla badanych przedsizéw
bylo wskazanie najditszego i najkrotszego paska (zadanie Eliczenie bezhidnie
wykonaty wszystkie badane dzieci.

Najtrudniejszym natomiast okazatoe stmierzenie paskow diugoi za pomog
linijki (zadanie E4). 38 badanych dzieci (54,3%pm@wnie postuguje silinijka podczas
mierzenia diuggéci odcinkéw. Z przeprowadzonych badaynika, ze nieco tatwiejszym
dla badanej grupy dzieci okazata; simierzenie krotszego odcinka (78,8% poprawnych
pomiaréw). Pasek dhszy — 15- centymetrowy prawidtowo zmierzyto 70,0&aanych.

Z przedstawionych wynikdw nioa wnioskowad, ze umiegtnos¢ postugiwania si
linijk a wzrasta wraz z wiekiem dzieci. Dotyczy to szczagdlgrupy chtopcow, w ktorej
széciolatki mierz dlugas¢ na poziomie niskim, a ich rok starsi koledzy nazipmie
wysokim.

Podobny posp (z poziomu sredniego na wysoki) zdiagnozowano rownie
w zakresie umiefnosci porzadkowania elementéw od najsizego do najwyszego (zadanie
E2) oraz mierzenia dtugoi réznymi sposobami np. krokami czy dtar(zadanie E3).

Sporo klopotow sprawito badanym dzieciomzalodmierzanie diugei za pomog
krokéw, dionik oraz stopa za step(zadanie E3). Tylko 21 z nich (30,0%) wykonato
poprawnie wszystkie pomiary. Dzieci bardzo dobragafia mierzy dtugas¢ krokami - 63
poprawnie dokonanych pomiarow (90%). Jednostkoweblpmy pojawity st przy
mierzeniu stopa za stap- 53 poprawnych pomiarow (75,7%). Natomiast badgngpa
dzieci nie poradzita sobie z mierzeniem diori zaledwie 26 poprawnych pomiaréw
(37,1%).

Analizowane umiejtnosci matematyczne dzieci nabywajw toku edukacji
przedszkolnej. Dotyczy to szczegdlnie spravenpostugiwania silinijka. Dzieci po dwoch
latach edukacji przedszkolne] opanowady rja poziomie bardzo niskim, a po czterech

F_litntnt. 4,
82 Srednia arytmetyczna obliczona wg wzc n
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uczszczania do przedszkola potsafmierzy¢ diugas¢ za pomoe linijki na poziomie
wysokim. Podobny wzrost poziomu umigosci dzieci dhie] uczszczajcych
do przedszkola jest widoczny przy paikowaniu elementdw od najisizego
do najwyszego (zadanie E2). Na wysokim poziomiecticzenie wykonali wydcznie

badani, ktérzy przez cztery lata chodzili do przéda.

Tabela nr 21 Poziom kompetencji dzieci odrimie orientacji dzieci w zakresie pomiaru dtugéci oraz znajomdaci

prostych sposobéw mierzenia— przedszkole tradycyjn@estawienie procentowe)

dziewczynki chiopcy czas trwania staz pracy nauczyciela kwalifikacje
edukacji dodatkowe

przedszkolnej

Poziom
kompetenciji

6lat | 7lat| 6lat| 7 lat 2 3 4 0-5 6-10 11-20 powsej | tak nie
lata | lata | lata 20

bardzo 6,3 | 11,1 - 33,3 - 6,3 24,2 14)7 - 26,7 12,4 44,4 8 9,
wysoki
wysoki 56,3| 61,1| 60, 381 200 594 515 559 61,5 40,0 50,0 22,2 574
$redni 31,3| 22,2 400 238 800 281 211 294 154 333 37,5 33,3 2749
niski 6,3 | 56 - 4,8 - 6,3 3,0 - 23,1 - - - 4.9
bardzo niski - - - - - - - - - - - R R

Jak wynika z tabeli nr 21 badane dzieché&mce edukag przedszkola w systemie
tradycyjnym prezentajwysoki i sredni poziom umiejtnosci matematycznych w zakresie
pomiaru dtugéci oraz znajoméci prostych sposobow mierzenia.

Poziom bardzo wysoki aginety przede wszystkim dzieci siedmioletnie — 33,3%
badanych chtopcow oraz 11,1% dziewczynek, ktéreltuzgj (przez 4 lata) ueszczaty
do przedszkola. Na poziomie niskim umteps¢ mierzenia opanowaty w wkszaci
dziewczynki (6,3% szeiolatek i 5,6% siedmiolatek). W tym konteke zastanawiagy
jest niski poziom zdiagnozowany w grupie siedmilgt chtopcéw. Jednak jest to
niewielki odsetek (4,8%).

Przedstawione wyniki wskazj ze stopié analizowanej kompetencji
matematycznej wzrasta wraz z czasem trwania edykagdszkolnej. Najwiszy poziom
osihgaja dzieci po trzech, a zwlaszcza po czterech latacbyfp w przedszkolu.
Jednoczénie niepokoi fakt,ze poziom niski zdiagnozowano u dzieci, ktore révinie
chodzity do przedszkola przez cztery lata.

W oparciu o wyliczony wskanik istotngci statystycznej stwierdzono mdicowanie

poziomu kompetencji matematycznych ofime orientacji dzieci w zakresie pomiaru
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dlugcsci oraz znajoméri prostych sposobow mierzenia przez czas trwarmiakagji
przedszkolnéf. Im dhuzej dziecko podlega oddziatywaniom edukacyjnym pszédla, tym
lepiej radzi sobie z dokonywaniem pomiarow digjoJest to zaleos¢ o umiarkowanej
sile®*. Na podstawie szczeg6towej analizy poszczegélmgeta mozna stwierdzi, ze wraz

z czasem edukacji przedszkolnej wiyrig wzrasta umieinos¢ dzieci dotyczca mierzenia
dhugasci za pomog linijki ®. Jest to zaleos¢ o umiarkowanej sif8.

Analiza statystyczna wskazujeg sta pracy nauczyciela oraz jego dodatkowe

kwalifikacje nie rénicuja prezentowanego przez dzieci poziomu ugtEKCI

matematycznych w zakresie mierzenia dioif.

Podsumowanie i dyskusja

Z przeprowadzonych baflavynika,ze w zakresie pomiaru dtugg oraz znajomsci

prostych sposobdéw mierzenia grupa dzieci z przaasttadycyjnych prezentuje poziom
wysoki (rednia liczba punktéw 6,06; czyli 75,5% maksymalpeinktacji). Najniszy
uzyskany wynik wynosi 3 punkty, (eztas¢ - 4,3%), a najwiszy to maksymalne 8
punktéw(czstas¢ — 14,3%).
Natomiast dzieci z przedszkoli Montessori analizayvakompetengf opanowaty
na poziomiesrednim grednia liczba punktow wynosi 5,57, czyli 69,6% makalnej
punktacji). Najniszy wynik to 0 punktéw (estas¢ — 2,9%), a najwiszy rownie 8
punktéw (czstasé 5,7%F°.

Wszystkie¢wiczenia lepiej wykonaly dzieci z placéwek tradyoygh. Najweksza
réznica w poziomie umigfnosci dotyczy postugiwania linijk podczas pomiarow.
W przedszkolach tradycyjnych 54,3% badanych potlefzbédnie zmierzy dlugasci
podanych odcinkéw. W przedszkolach Montessora takiegtnos¢ prezentuje 40% dzieci.
Niemniej przeprowadzone badania wskazuos¢ ubogie déwiadczenia wszystkich

badanych dzieci zwrane z postugiwaniem esilinijka. Dzieci korzystaly z niej raczej

8 Wskanik istotndici statystycznej p = 0,009

84 Wskaznik korelacji r Pearsona 0,312

8 \Wskaznik istotndci statystycznej p = 0,003

8 Wskaznik korelcji r Pearsona 0,354

87 Wskaniki istotndici statystycznej p >0,05; st@ = 0,897; kwalifikacje dodatkowe p = 0,110
8 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnéci)
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intuicyjnie, nie wiedzialy jak nalsy przytazy¢ przyrad do odcinka, gdzie
i jak odczyt@ wynik.

Ponadto rénice medzy badanymi grupami dzieci wygpity podczas pormkowania
elementow od najuszego do najwiyszego. Zdecydowanie lepiejzricowaty wysoka&c¢
drzewa dzieci z placowek tradycyjnych. 71,4% z nighie utay¢ elementy zgodnie
z gradacgy danej cechy (wysoké drzewa). W przedszkolach Montessori prawidiowo
zadanie wykonato 60% badanych dzieci.

Nalezy jednak zaznaczy ze badane dzieci przedszkolne z obu grup mialy kiopo
z prawidiowym utgeniem drzew od najpszego do najwyszego. D& czesto dzieci
uktadaly je w odwrotnej kolejsgi, co mae swiadczy albo o braku umiefnosci
stopniowania wielkéci, albo o nieprawidtowe] orientacji na kartce papi (uktadanie
od lewej do prawe)).

Niezaleznie od wskazanych #@ic w poziomie umiejtnosci mierzenia diugéci w obu
grupach badanych dzieci nagksze trudnéci dotyczyty mierzenia za pomgcdioni.
Mozna wnioskowd, ze przyczym doswiadczanych kiopotow byt brak éeiadcze dzieci

w tym zakresie.

W tym kontekicie bardzo cenneagropozycjeéwiczen, jakie przedstawia E. Gruszczyk-
Kolczynska (1992). Mierzenie krokami - zdaniem autorkizme skutecznie zrealizowa
w trakcie spaceru, podczas pobytu w ogrodzie, vieleNajpierw wykonuje czynro
dorosty, a nagpnie dziecko. Okazujeize ten sam odcinek mierzony przez asdbrosh
wyniost 5 krokéw, a mierzony przez dziecko 13 knek®zicki takim obserwacjom dziecko
uswiadamia sobie,ze wynik pomiaru zaley od stosowanych jednostek. Natomiast
mierzenie stopami nima przeprowadzi w domu. Dorosty okrda odlegitaé, ktora
mierzymy i pokazuje sposéb mierzenia (stopa zaadt@pkolei mierzenie tokciem, dtoni
czy palcami ma dzieckuswiadomit potrzele precyzji pomiaru np. dokonujemy pomiaru
diugcdéci stotu. Diugd¢ stotu wynosi: dwa tokcie, trzy dtonie i trzy palcgtopniowo dzieci
zapozng Sig z narzdziami pomiaru dhugei, ktérymi postuguj sie dordli jak: miara
krawiecka, stolarska, ¢ma miernicza, linijka szkolna oraz dokosupréb mierzenia
dhugcici.

Uzyskane wyniki bada (srednia liczba punktow 5,82 czyli 72,8% maksymalnej
punktacji) pozwalaja wnioskowat o gornej granicy sredniego poziomu opanowania
przez dzieci kaiczace edukacg przedszkolm umiejetnosci dotyczacych orientacji

w zakresie pomiaru dtugd@ci oraz znajomaci prostych sposobdéw mierzenia.
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14 badanych dzieci (10%) beztihie wykonato wszystkiéwiczenia, prezenta¢ bardzo

wysoki poziom analizowanej kompetencji matematygzne

6. Poziom kompetencji matematycznych dzieci kiscczacych edukacg przedszkolm
w systemie tradycyjnym i systemie Montessori w zalesie znajomdci Statego
nastgpstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia, miesgcy w roku.

Poziom kompetencji dzieci w zakresie znajdoio statego nagpstwa dni
i nocy, por roku, dni tygodnia, miesy w roku badato siedem zada
W pierwszym zadaniu dzieci przypadkowywaty obrazki do podanej pory dnia: wieczér,
rano i potudnie. Zadanie drugie polegato na chrogicknym uporzdkowaniu ilustracji
przedstawiajcych pory dnia. Trzeciéwiczenie sprawdzato, czy dzieci zaajazwy dni
tygodnia oraz czy postugujsic operacyjnie takimi oki&eniami czasu, jak: ,jutro”,
.wczoraj” oraz ,dzisiaj”. W czwartym zadaniu dzieg@rzyporadkowywaty obrazki
do podanej pory roku, a w kolejnym rozmieszczaly ziezachowaniem wikaiwego
nastpstwa por roku. Zadanie szoste polegato na gaowym wymienieniu nazw miesty.
W ostatnim ¢wiczeniu dzieci uktadaly pcioelementow historyjke obrazkow zgodnie
z logicznym przebiegiem wydanz¥.
Grupa dzieci z przedszkoli Montessori
W tabeli nr 22 przedstawiono wyniki z poszczegomyada uzyskane przez badagrup

dzieci.

8 Przyito nastpujaca punktacg zada:
Zadanie 1 - 3 punkty

Zadanie 2 — 3 punkty

Zadanie 3 — 4 punkty

Zadanie 4 — 4 punkty

Zadanie 5 — 4 punkty

Zadanie 6 — 1 punkt

Zadanie 7 - 1 punkt

Poziom analizowanej kompetencji okeno wedtug skali:

100% 20 pkt. POZIOM BARDZNYSOKI
99 - 75% 19 - 15 pkt.. POZIOM WYSOKI

74 -50% 14 — 10 pkt. POZIGYREDNI

49 -25% 9 —6 pkt. POZIOM NISKI

24-0%  porikj 5 pkt. POZIOM BARDZO NISKI
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Tabela nr 22 Znajoma¢ statego nasgpstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia, miesgcy w roku - $rednia liczba uzyskanych punktéw/ poziom wykonaniazadan- przedszkole
Montessori

Nr Srednia liczba dziewczynki chiopcy czas trwania edukacji przedszéjo sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkowe
zadania punktow/ nauczyciela
poziom 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 1 rok 2 lata 3 lata 4 |lata 0-5 6-10 tak nie
wykonania
zadani&
F1 1,65 pkt. 1,62 pkt. 0,89 pkt. 1,84 pkt. 2,25 pkt. 0,00 pkt. 2,00 pkt. 1,76 pkt. 1,50 pkt. 1,63 pkt. 1,75 pkt. 1,48 pkt. 1,90 pkt.
55,0% 54,0% 29,7 % 61,3% 75,0% 0% 66,7% 58,7% 50,0% 54,3% 58,3% 49,3,0% 63,3,3%
poziomsredni poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziomsredni poziom poziom poziom
sredni niski sredni wysoki zerowy sredni sredni sredni sredni sredni sredni
F2 1,55 pkt. 1,44 pkt. | 1,44 pkt. | 1,78pkt. | 1,75pkt. | 0,00 pkt. | 2,13 pkt. | 1,40 pkt. | 1,68 pkt. 1,67 pkt. 1,25 pkt. | 1,55 pkt. 1,60 pkt.
51,7% 48,0% 48,0% 59,3% 58,3% 0% 71,0% 46,7% 56,0% 55,7% 41,7% 51,7,0% 53,3%
poziomsredni poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziomsredni poziom poziom poziom
niski niski sredni sredni zerowy sredni niski sredni niski sredni sredni
F3 3,30 pkt. 3,46 pkt. | 3,00 pkt. | 3,23 pkt. | 3,50 pkt. | 0,00 pkt. | 2,75 pkt. 3,55 pkt. | 3,30 pkt. 3,24 pkt. 3,50 pkt. | 3,15 pkt. 3,50 pkt.
82,5% 86,5% 75,0% 80,8% 87,5% 0% 68,8% 88,8% 82,5% 81,0% 87,5% 78,8% 87,5%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom wysoki poziom poziom poziom

0 poziom wykonania zadania okieno wg skali

100% POZIOM BARDZO WYSOKI
99 — 75% POZIOM WYSOKI

74 — 50% POZIOMSREDNI

49 — 25% POZIOM NISKI

24 - 0% POZIOM BARDZO NISKI
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wysoki wysoKi wysoki wysoKi zerowy sredni wysoki wysoKi wysoki wysoKi wysoki
F4 3,20 pkt. 3,31 pkt. 2,89 pkt. 3,26 pkt. 3,25 pkt. 0,00 pkt. 3,13 pkt. | 3,52 pkt. 3,04 pkt. 3,19 pkt. 3,38 pkt. 3,00 pkt. 3,53 pkt.
80,5% 82,8% 72,3% 81,50% 81,3% 0% 78,3% 88,0% 76,0% 79,8% 84,5% 75,% 88,3%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom wysoki | poziom poziom poziom
wysoki sredni wysoki wysoki zerowy wysoKki wysoKki wysoki wysoKki wysoKki wysoki
F5 3,00 pkt. 2,85pkt. | 3,11 pkt. | 3,19 pkt. | 2,00 pkt. | 0,00 pkt. | 3,38 pkt. | 3,00 pkt. | 2,96 pkt. 3,09 pkt. 2,63 pkt. | 2,85 pkt. 3,17 pkt.
75,0% 71,3% 77,8% 79,8% 50,0% 0% 84,5% 75,0% 74,0% 77,3% 65,8% 71,3% 79,3%
poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom wysoki poziom poziom poziom
sredni wysoki wysoki sredni zerowy wysoki wysoki sredni sredni sredni wysoki
F6 0,62 pkt. 0,54 pkt. | 0,78 pkt. | 0,48 pkt. | 0,00 pkt. | 0,00 pkt. | 0,75 pkt. | 0,36 pkt. | 0,64 pkt. 0,54 pkt. 0,44 pkt. | 0,60 pkt. 0,40 pkt.
62,0% 54,0% 78,0% 48,0% 0% 0% 75,0% 36,0% 64,0% 54,0% 44,0% 60,0% 40,0%
poziomsredni poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziomsredni poziom poziom poziom
sredni wysoki niski zerowy zerowy wysoki niski sredni niski sredni niski
F7 0,60 pkt. 0,58 pkt. 0,57 pkt. 0,42 pkt. 0,75 pkt. 0,00 pkt. 0,63 pkt. | 0,49 pkt. 0,54 pkt. 0,50 pkt. 0,56 pkt. 0,50 pkt. 0,53 pkt.
60,0 % 58,0 % 57,0 % 42,0 % 75,0 % 0% 63,0 % 49,0 % 54,0 % 50,0% 56,0% 50,0 % 53,0 %
poziomsredni poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziomsredni poziom poziom poziom
sredni sredni niski wysoki zerowy sredni niski sredni sredni sredni sredni
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Badana grupa dzieci kozacych edukag przedszkola w systemie Montessori
uzyskatasredni liczbe punktéw 14,08, czyli 56,2% maksymalnej punktacji, éwiadczy o
srednim poziomie opanowania ungijosci matematycznych w zakresie znajaticstatego
nastpstwa dni i nocy, pér roku, dni tygodnia, migsi w roku. Wysz sredni liczbe
punktéw uzyskali chtopcy — 14,5 (w grupie dziewozlyrednia wyniosta 13,5 punktow).

Z tabeli nr 22 wynika,ze najtatwiejsze dla badanej grupy dzieci okazalp si
¢wiczenie dotycace dni tygodnia (zadanie F3). Zdecydowanakaza¢ badanej grupy
dzieci (87,1%) zna nazwy dni tygodnia i potrafi ygymienic w wiasciwej kolejnaci.
Podczas badazdiagnozowano jednak stabe rozumienie samegecipojdzien tygodnia”.
Dzieci wymagaty dodatkowego wyjaienia terminu i ukierunkowania, aby wymiémnane
im nazwy, ktorych nie kwalifikowaly jako kategoria,dzien tygodnia”.
Na porownywalnym, wysokim poziomie badani poshagsi¢ operacyjnie takimi pegiami
jak: ,dzis”, ,jutro”, ,wczoraj”. Potrafia przyporadkowa im wiasciwa nazwe dnia tygodnia.

Zdecydowanie najwcej klopotéw sprawito badanym przedszkolakom zatoe
w prawidtowej kolejnéci obrazkéw ilustrujcych rano, potudnie i wieczor (zadanie F2).
Tylko 25 z nich (35,7%) wykazalo ¢siznajomdcia statego nagpstwa poér dnia.
SzczegoOlnych trudrici z tym zadaniem dwiadczaly dziewczynki, zarbwno so#o- jak
i siedmioletnie. Mana przypuszcza ze poziom wykonania tegoéwiczenia mogt by
konsekwengj problemow z wiéciwym rozpoznaniem na obrazkach trzech por dnia:
wieczor, rano i potudnie (zadanie F1). Najeej trudndci sprawito dzieciom rozpoznanie
potudnia — 30 poprawnych wskazd42,9%). Przy wskazywaniu wieczoru i rana nie
stwierdzono istotnych édic. Niepokojicym sygnatem jest fakke rowniez z tym zadaniem
wyraznie najstabiej poradzity sobie siedmioletnie dzigywiki.

Z kolei w grupie chtopcéw znajord® por dnia wzrasta wraz z wiekiem (z poziomu
sredniego do wysokiego). Jeszczelkgizy przyrost umiegnosci stwierdzono w przypadku
rozumienia kolejnéci wydarzé z uwzgkdnieniem ich logicznego nagistwa (zadanie F7).
Jednoczénie nalgy wyraznie zasygnalizow@ wymagagcy interwencji zerowy poziom

znajomdci nazw miesjcy zdiagnozowany w grupie siedmioletnich chtopcow.

gttt 4,
9Srednia arytmetyczna obliczona wg wz¢ n
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Z uzyskanych wynikow badawynika, ze umiegtnosci matematyczne w zakresie
orientacji w czasie dzieci nabywajraz z trwaniem edukacji przedszkolnej. Nie posgad
ich badani, ktérzy uezszczali do przedszkola tylko przez jeden rok (wezystich

zadaniach stwierdzono poziom zerowy).

Tabela nr 23 Poziom kompetencji dzieci w zakresie ajomosci stalego nasgpstwa dni i nocy, pér roku, dni

tygodnia, miesgcy w roku - przedszkole Montessori (zestawienie poentowe)

e E dziewczynki chilopcy czas trwania edukacji staz pracy kwalifikacje

g qé-’. 5 przedszkolnej nauczyciela dodatkowe
a2 6lat | 7lat| 6lat| 7laf 1rok 2lata 3lata 4 lata0-5 6-10 tak nie
bardzo 3,8 - 3.2 - - - 3,0 3,6 3,7 - 2,5 3,3
wysoki

wysoki 46,1 22,2| 45,2 50 - 62,9 45% 42,9 40,7 62,545,0 45,0
sredni 30,8 44,4\ 38,7 25,0 - 25,0 36,4 35|7 4p,7 512, 27,5 46,7
niski 19,2 | 22,2 6,5 25, - 12,5 12,1 148 9.3 25,017,5 10,0
bardzo niski| - 11,1 6,5 - 100 - 3,0 3,6 5,6 - 7,5 -

Wyniki przedstawione w tabeli nr 23 wskazupe wickszag¢ badanych dzieci
konczacych eduka@ przedszkola w systemie Montessori prezentuje wysokiredni
poziom kompetencji matematycznych w zakresie ocaightv czasie.

Negatywnie nalgy ocent sytuacg w grupie siedmioletnich dziewczynek, z ktérych
22,2% prezentuje niski, a 11,1% bardzo niski pozi@malizowanej kompetencji.
Niepokoj powinien take budzé niski poziom 25,0% siedmioletnich chtopcéw.

Zastanawiajca jest natomiast kwestia poziomu bardzo wysokiezghgnictego
wytacznie przez dzieci 6-letnie, z ktorymi pracowaluoayciele z krotkim steem pracy
zawodowej (0-5 lat).

W oparciu o wyliczony wskaik istotngci statystycznej nie stwierdzono
réznicowania poziomu kompetencji matematycznych w esikr znajom¢ri statego
nastpstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia, migsi w roku przez pkei wiek dziecka
oraz czas trwania edukacji przedszkolhej

Na podstawie analizy statystycznej ina réwnie stwierdzé, ze sta pracy
nauczyciela oraz jego dodatkowe kwalifikacje zaweemie r@nicuja umiegtnosci dzieci

dotyczicych orientacji w czasfd

92 Wskazniki istotndici statystycznej p >0,05; mledziecka p = 0,358; wiek dziecka p = 0,821; czasamia edukacji
przedszkolnej p = 0,694
93 Wskazniki istotnaici statystycznej p >0,05; st@ = 0,903; kwalifikacje dodatkowe p = 0,272
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Grupa dzieci z przedszkoli tradycyjnych
W tabeli nr 24 przedstawiono wyniki z poszczegomyada uzyskane przez badagrup

dzieci.
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Tabela nr 24 Znajomas¢ statego nasgpstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia, miesgcy w roku srednia liczba uzyskanych punktéw/ poziom wykonaniazadai- przedszkole

tradycyjne
Nr Srednia liczba dziewczynki chiopcy czas trwania edukacji przedszéjpo sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkow
zadania| punktéw/ poziom 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 2 lata 3 lata 4 lata 0-5 1@B- 11-20 powyej Tak nie
wykonania 20
zadanid*
F1 1,81 pkt. 1,56 pkt. | 1,78 pkt. | 1,93 pkt. | 2,45 pkt. 1,20 pkt. 1,69 pkt. 2,03 pkt. 1,91 pkt. 1,46 pkt. | 1,93 pkt. | 1,75 pkt. | 1,89 pkt. | 1,80 pkt.
60,3% 52,0% 59,3% 64,3% 81,7% 40,0% 56,3% 67,7% 63,7% 48,7% 64,3% 58,3% 63,0% 60,0%
poziomsredni poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
sredni sredni sredni wysoKki niski sredni sredni sredni niski sredni sredni sredni sredni
F2 2,23 pkt. 2,16 pkt. | 2,36 pkt. | 2,20 pkt. | 2,67 pkt. 1,50 pkt. 2,17 pkt. 2,50 pkt. 2,57 pkt. 1,62 pkt. | 2,33 pkt. | 2,00 pkt. | 2,32 pkt. | 2,00 pkt.
74,3% 72,0% 78,7% 73,3% 89,0% 50,0% 72,3% 83,3% 85,7% 54,0% 77,7% 66,7% 78,3% 66,7%
poziomsredni poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
sredni sredni sredni wysoKki sredni sredni wysoki wysoki sredni wysoki sredni wysoki sredni
F3 2,84 pkt. 2,38 pkt. | 2,78 pkt. | 2,67 pkt. | 3,67 pkt. 3,00 pkt. 2,41 pkt. 3,24 pkt. 2,91 pkt. 2,00 pkt. | 347 pkt. | 2,75 pkt. | 3,22 pkt. | 2,79 pkt.
71,0% 59,5% 69,5% 66,8% 91,8% 75,0% 60,3% 81,0% 72,8% 50,0% 86,8% 68,8% 80,5% 69,8%
poziomsredni poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom
sredni sredni sredni wysoki wysoki sredni wysoki sredni sredni wysoki sredni wysoKki sredni
F4 3,23 pkt. 2,81 pkt| 3,44pki 2,80pKt.  3,82pkt 3,60 pkt. 2,88 pkt. 3,52 pkt. 3,15pkf. 3,00 pkt. 3,73 pkt. | 3,00 pkt.| 3,11 pkt] 3,25 pki.

% Poziom wykonania zadania okieno wg skali
POZIOM BARDZO WYSOKI
POZIOM WYSOKI
POZIOMSREDNI
POZIOM NISKI
POZIOM BARDZO NISKI

100%

99 - 75%
74 — 50%
49 — 25%
24 - 0%
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80,8% 70,3% 86,% 70,0% 95,5% 90,% 72,0% 88,0% 78,8% 75,0% 93,3% 75,0% 77,8% 81,3%

poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom

sredni wysoki sredni wysoki wysoki sredni wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki wysoki
F5 3,20 pkt. 3,25 pkt. | 3,22 pkt. | 2,87 pkt. | 3,68 pkt. 3,60 pkt. 2,78 pkt. 3,55 pkt. 3,32 pkt. 2,62 pkt. | 3,27 pkt. | 3,50 pkt. | 3,56 pkt. | 3,15 pkt.
80,0% 81,3% 80,5% 71,8% 92,0% 90,0% 69,5% 88,8% 83,% 65,5% 81,8% 87,5% 89,0% 78,8%

poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom

wysoki wysoKki sredni wysoKki wysoKki sredni wysoki wysoki sredni wysoki wysoki wysoKki wysoki
F6 0,42 pkt. 0, 22 pkt.| 0,39 pkt. | 0,37 pkt. | 0,81 pkt. 0,50 pkt. 0,28 pkt. 0,55 pkt. 0,29 pkt. | 0,19 pkt. | 0,87 pkt. | 0,50 pkt. | 0,22 pkt. | 0,45 pkt.
42,0% 22,0% 39,0% 37,0% 81,0% 50,0% 28,0% 55,0% 29,0% 19,0% 87,0% 50,0% 22,0% 45,0%

poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom

niski bardzo niski niski wysoKki sredni niski sredni niski bardzo wysoki sredni bardzo niski
niski niski niski

F7 0,77 pkt. 0,69 pkt. | 0,78 pkt. | 0,87 pkt. | 0,89 pkt. | 0,70 pkt. | 0,77 pkt. | 0,80 pkt. | 0,85pkt. | 0,85 pkt. | 0,63 pkt. | 0,63 pkt. | 0,78 pkt. | 0,78 pkt.
77,0 % 69,0 % 78,0 % 87,0 % 89,0 % 70,0 % 77,0 % 80,0 % 85,0 % 85,0 % 63,0 % 63,0 % 78,0 % 78,0 %

poziom wysoki poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom poziom

sredni wysoki wysoki wysoki sredni wysoki wysoki wysoki wysoki sredni sredni wysoki wysoki
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Badana grupa dzieci kozacych edukag przedszkola w systemie tradycyjnym
uzyskatasredni liczbe punktéw 14,82, czyli 59,3% maksymalnej punktacji, éaiadczy o
srednim poziomie opanowania umggjosci matematycznych w zakresie znajditiostatego
nastpstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia, migsi w roku.

Wyzsza $sredni liczbe punktéw uzyskali chiopcy — 15,4 (w grupie dziewozl srednia
wyniosta 14,2 punktéw).

Z tabeli nr 24 wynikaze najtatwiejsze dla badanej grupy dzieci okazai@wiczenie
dotyczce rozré@niania por roku (zadania F4). 40 badanych dzieci,1&) potrafi
przyporadkowa pore roku do widciwego obrazka. Najtatwiejsza do rozpoznania okazat
sig zima — 70 poprawnych wskazrg100%), a najtrudniejsza wiosna — 45 poprawnych
wskaza (64,3%). Medzy iloscia poprawnych wskaza lata i jesieni nie stwierdzono
istotnych rénic.

Réwnie wysokie wyniki uzyskata badana grupa dzigmiczas pormlkowania por
roku we widciwej kolejnagci (zadanie F5). Jest to bardzo pozytywne zjawidkttre
swiadczy to o tymgze dzieci nie tylko pasywnie zmapazwy por roku, czyli wymieniajich
nazwy, ale take rozumiej je aktywnie. 47 badanych przedszkolakow (67,1%)
uporzdkowato w chronologicznym pogdku obrazki przedstawige poszczegollne pory
roku. Podczas ustalania kolejaonajmniej bédow dotyczyto zimy i jesieni.

Zdecydowanie na najszym poziomie badana grupa dzieci wykazajasajomdcia
nazw miesicy (zadanie F6). Tylko 23 z badanych (32,9%) potrezwa& miesihce
z zachowaniem wigiwej kolejngci. Dzieci wymieniaty nazwy wielu miegty, ale nie znaty
i nie rozumialy ich kolejnéci. Szczegodlne trudsoi z tym zadaniem mialy sgeoletnie
dziewczynki (bardzo niski poziom wykonania).

Niepokoi rownie niski poziom znajomkei mieskcy, ktory zdiagnozowano $rdd
siedmioletnich dziewczynek. Jednogzie naley wyrozni¢ grupe siedmioletnich chtopcow,
ktorzy na wysokim poziomie znanazwy miesicy i ich kolejnac.

Otrzymane wyniki bada wskazuj, ze umiegtnosci orientacji w czasie dzieci

nabywaj wraz z trwaniem edukacji przedszkolnej. Najaze rezultaty uzyskano w grupie

7 Gtlt Gttt
% Srednia arytmetyczna obliczona wg wz n
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badanych, ktorzy chodzity do przedszkola przezrgziata (wikkszaé zada wykonanych

na poziomie wysokim).

Tabela nr 25 Poziom kompetencji dzieci w zakresie zjomosci statego nasgpstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia,

miesiecy w roku - przedszkole tradycyjne (zestawienie procentowe)

dziewczynki chilopcy czas trwania staz pracy nauczyciela kwalifikacje
e :g edukacji dodatkowe
~§ 1] przedszkolnej
o E Glat | 7lat| 6lat| 7laf 2| 3 4 0-5 | 6-10 11-20 | powgj | tak nie
lata | lata | lata 20
bardzo 6,3 5,6 6,7 | 23,8 - 6,3 18,2 11,4 7,1 133 12,6 11,1115
wysoki

wysoki | 31,3 55,6/ 20,0 42,9 200 28{1 515 412 23,153,3 25,0 22,2 41,0

sredni 37,5| 16,7/ 46,1 190 60/0 344 182 35,3 1%,420,0 37,5 55,6 24,6

niski 250 16,7| 20,0 14,3 20p 250 121 11,8 38,513,3 25,0 111 19,7
bardzo -| - 5,6 6,7 - - 6,3 - - 15,4 0- - - 3,3
niski

Wyniki przedstawione w tabeli nr 25 wskazupe wigkszag¢ badanych dzieci
konczacych edukag przedszkola w systemie tradycyjnym prezentuje wysokisredni
poziom kompetencji matematycznych w zakresie oaigntv czasie.

Poziom bardzo wysoki prezenduiv wigkszasci siedmioletni chtopcy (23,8%), ktorzy
przewanie najdhiej uczszczali do przedszkola (przez cztery lata).

Natomiast negatywnie nafg ocent sytuacg w grupie siedmioletnich dziewczynek,
z ktorych 16,7% prezentuje niski, a 5,6% bardz&inmziom analizowanej kompetenciji.
Dodatkowo niepokacym jest fakt,ze poziom najmiszy dotyczy dzieci po trzech latach
edukacji przedszkolne;j.

W oparciu o wyliczony wskanik istotngci statystycznej stwierdzono zdicowanie
poziomu kompetencji matematycznych badanych dzwecizakresie znajon$gi statego
nastpstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia, migsi w roku przez czas trwania edukacji
przedszkolnéf. Dlugas¢ uczszczania do przedszkola wplywa proporcjonalnie
na orientagj dzieci w stosunkach czasowych. Sita tegoazWii jest stab¥.

Na podstawie analizy statystycznej zebranych wymik@ie zaobserwowano

natomiast, aby czynnikami Zoicujagcymi poziom analizowanych kompetenciji

% Wskanik istotndici statystycznej p = 0,018
97 Wskanik korelacji r Pearsona 0,282
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matematycznych byly pei wiek dziect® oraz sta pracy nauczyiela i jego kwalifikacje
dodatkowe”,

Podsumowanie i dyskusja

Z przeprowadzonych badlavynika, ze w zakresie orientacji w czasie niecozaze
wyniki uzyskaty dzieci z przedszkoli tradycyjnyclrddnia liczba punktow 14,82; czyli
74,1% maksymalnej punktacji) miz przedszkoli Montessorisrednia liczba uzyskanych
punktéw 14,06; czyli 70,3% maksymalnej punktadfy. obu grupach najwgzy uzyskany
wynik to 20 punktéw (w przedszkolach Montessor¢stasé tylko 2,9%; w przedszkolach
tradycyjnych cestas¢ 11,4%). Natomiast najiszy uzyskany wynik w grupie Montessori to 0
punktow (czstasé — 2,9%), a w grupie tradycyjnej - 4 punkty ¢smi¢ — 1,4%3%.

Uzyskane wyniki dowodg ze dzieci z przedszkoli tradycyjnych zdecydowanpadp
znap kolejnas¢ poér dnia. 64,3% badanych beathie uporadkowato podane obrazki
ilustrujace rano, potudnie i wieczér zachowtjich prawidiow kolejnas¢ (zadanie F1).
W placowkach Montessori ten odsetek wynosi 35,7%lely zwrdock takze uwag, ze dla
28,6% badanych z tej grupy zadanie okazat@decydowanie za trudne i dzieci nie uzyskaty
zadnego punktu.

Podobne wnioski formutuje U. Oszwa (2006), ktoraveaza, ze dzieci maj trudngci

Z powikzaniem konkretnej aktywsoi z odpowiedrd nazway pory dnia. Autorka wyjia, iz
.jest to jednak prawidlow&s rozwojowa, zwazana z m$leniem konkretnym”(Oszwa, 2006,
s.28). Odmienne stanowisko prezentuje natomiast Klysewicz (2008), ktora
na podstawie badawlasnych zauwaa, jednak,ze dzieci skutecznie podejmujpréby
odwotywania st do rzeczywistych daviadczeé przy okrélaniu pér dnia. Ich chronologiczne
uporzadkowanie byto - zdaniem autorki tatwiejsze ze wdgl na skojarzenia z porami
positkow.

Kolejne ¢wiczenie - utgenie historyjki obrazkowej z zachowaniem logicznej
chronologii (zadanie F7) okazale $atwiejsze dla dzieci z placowek tradycyjnychr. 21,4%
dzieci z przedszkoli Montessori zupetnie nie poradzobie z tym zadaniem. Trudied

w utozeniu historyjki obrazkowej wynikaty z braku umggjosci dostrzegania waych

%8 Wskazniki istotnaici statystycznej p >0,05; ptelziecka p = 0,302; wiek dziecka p = 0,119;
9 Wskaniki istotncici statystycznej p >0,05; stpracy p = 0,944; kwalifikacje dodatkowe p = 0,973

190 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnixi)
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szczegotow na rysunkach. Spostrzeganie dzieci bgid pobiezne i ogdlnikowe (np. nie
zwrdcity uwagi,ze jesli za oknem siedzi ptaszek, to obrazek nienprzedstawianocy).

Dzieci z przedszkoli Montessori w w§zym stopniu wykazaty siznajomdcia nazw
dni tygodnia (zadanie F3). Ich przewaga dotyczyezegolnie prawidiowego postugiwania
si¢ terminami ,dz$”, ,jutro” i ,wczoraj”.

Dzieci montessorisskie wykazaly si réwniez zdecydowanie lepgzznajomdcia
nazw miesicy (zadanie F6). Potowa z nich potrafi bedolie i z zachowaniem wdaiwej
kolejnaéci wymienic wszystkie dwarkxie miesgcy. W przedszkolach tradycyjnych tak
umiejgtnoscia wykazato st 32,9% badanych dzieci.

Oba uzyskane wynikiasnieco wysze od rezultatow, jakie zdiagnozowata w swych
badaniach U. Oszwa (2006). Autorka podaje ,25% dzieci potrafito wymiegi
przynajmniej 6 nazw miegty, niektore czynity to nawet we wiegwej kolejnaci” (Oszwa,
2006, s.28).

Badane grupy dzieci dobrze wymieniaty nazwy poruraide nie potrafity rozpozigéa
ich cech charakterystycznych przedstawionych nankech. Dotyczy to przede wszystkim
wiosny i lata. Zdecydowanie tatwiejsze byto dla &agch dzieci rozpoznanie i nazwanie
zimy oraz jesieni. Ponadto 0 zdarzato gi ze dzieci potrafity prawidtowo wymiegi
nazwy por roku, lecz nie umialy rozpoZnich na obrazkachSwiadczy to o dobrym
pamgciowym utrwaleniu paj¢ okreslajacych czas, przy jednoczesnym braku ugtielci
zastosowania tej wiedzy w praktycznym dziataniu.

Uzyskane wyniki $ zbiezne z rezultatami badaJ. Oszwy (2006), ktére wskazyje ,,0koto
70% badanych zna pory roku i potrafi je wymieni kolejnaci. Pozostate 30% wymienia 3
Z 4 por lub tylko zim i lato, ladz nie zna ich poprawnej kolejea” (Oszwa, 2006, s.28).
Uzyskane wyniki @rednia liczba punktow 14,44, czyli 57,8% maksymalrjepunktacji)
pozwalaja wnioskowat o §rednim poziomie opanowania przez dzieci kiczace edukacg
przedszkolm umiejetnosci dotyczacych orientacji w czasie.

Przewaajaca cz$¢ dzieci (54,3%) uzyskata 18 - 12 punktow, co zgedniprzygta skah
wskazuje nasredni poziom opanowania analizowanej kompetencjtematycznej.Zadne
z badanych dzieci nie wykonato poprawnie wszystkieitzen. Nalezy jednak pamitac, ze
orientacja w czasie jest umggjoscia, ,ktora ksztaltuje si na bazie déwiadczer dziecka,
dzieki ktérym dostrzega ono zmiany zachedz w przyrodzie, zauwa r&nice mkedzy
porami dnia, odrinia dziéh od nocy, nabiera rozeznanig czas uptywa orazge mana go

mierzyt. Te umiegtnosci wymagaj zaangaowania wielu funkcji: orientacyjnych
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(w blizszym i dalszym otoczeniu), poznawczych (np. gamiuwagi, spostrzegania),
jezykowych (przyswojenie nazw oléten zwiazanych z pomiarem czasu) oraz wiedzy Zap.
rok ma 12 miescy, a tydzié@ 7 dni), powiazanej z postugiwaniem i liczbami

I wykonywaniem dziata arytmetycznych (ile czasu upkfo, ile pozostato). Jest to zatem
umiegtnos¢ bardzo ztaona, wieloaspektowa i dlatego jej opanowanie wymeggoliwego

I starannego modelowania z wykorzystaniem okoliéenostwarzagcych do tego
sposobn&” (Oszwa, 2006, s.36). Jednym z praktycznych razai jest czsto stosowana
w edukacji przedszkolnej metoda ,Rytmiczna orgagjga czasu” opracowana
przez E. Gruszczyk-Kolczgka (2009).

7. Poziom kompetencji matematycznych dzieci keczacych edukacg przedszkolm
w systemie tradycyjnym i systemie Montessori - wskaik ogolny

Opracowany test agjnie¢ szkolnych, ktéry wykonywaty dzieci Kozace edukag
przedszkola zawierat zadania dotyaze wszystkich szeiu kompetencji matematycznych
wskazanych w Podstawie Programowej Wychowania Bek&ihego. Pozwolit on
na uzyskanie wskaikow szczegotowych (oméwionych w poprzednich padwatach) oraz
jednego wskanika ogdllnego, ktéry otrzymano poprzez zsumowaniekw, jakie zdobyto
dziecko za wykonanie wszystkich zadatestd®”.

Grupa dzieci z przedszkoli Montessori

101 przykto nasgpujaca punktacy poszczegélnych kompetencii:

l. Liczenie obiektéw i rozrinianie bkdnego liczenia od poprawnego — 15 punktow;

Il. Wyznaczanie przez dzieci wyniku dodawania i odejiuoa, przy pomocy liczenia na palcach lub na innych
zbiorach zagpczych — 25 punktow;

M. Ustalanie przez dzieci rownoliczée dwoch zbioréw; postugiwaniegsliczebnikami poradkowymi — 23 punkty;

V. Rozr&nianie przez dzieci lewej i prawej strony, otamie kierunkoéw i ustalanie patenia obiektéw w stosunku

do wlasnej osoby, a ta& w odniesieniu do innych obiektéw - 12 punktéw;

V. Orientacja dziecka w zakresie pomiaru digooraz znajom&@ prostych sposobdéw mierzenia: krokami, stopa

za stop — 8 punktow;

VI. Znajoma¢ przez dzieci statego napstwa dni i nocy, poér roku, dni tygodnia, migsi w roku — 25 punktéw.

Poziom kompetencji matematycznych dziedidacych edukagj przedszkola okreslano wedtug skali:

100% 108 pkt. POZIOM BARDXQY SOKI
99-75% 107 — 81 pkt. POZIOM WYSOKI
74-50% 80 — 54 pKt. POZIGIREDNI
49-25% 53— 27 pkt. POZIOM NISKI
24-0% poriej 27 pkt. POZIOM BARDZO NISKI
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Uzyskane wyniki {rednia liczba punktéw 84,6%, czyli 77,8% maksymalnej punktacii)
pozwalaj wnioskowa o wysokim poziomie opanowania kompetencji mategmtych przez
dzieci kaiczace edukag przedszkola w systemie Montessori. Najsizy uzyskany wynik
wynosi 24 punkty (ogstasé¢ 1,4%), a najwiszy 107,5 punktéw (estasé 1,4%) %

46 badanych dzieci (65,7%) uzyskato liezpunktéw z przedzialu 107-81, co zgodnie
Z przykta skah swiadczy o wysokim poziomie opanowania kompetengitematycznych.
Wyniki 22 dzieci (31,4%) mieszgzsie w przedziale 80-54 punktow, czyli wskazuj
na sredni poziom opanowania analizowanych kompetendfiyskano zaledwie po jedym
wyniku (1,4%)swiadczcym o niskim oraz bardzo niskim poziomie opanow&aumpetencii
matematycznych.

Badana grupa dzieci najwgze umisjtnosci wykazata w zakresie liczenia obiektow
I rozrézniania bkdnego liczenia od poprawnegérddnia 14,26 punktow, czyli - 95,0%
maksymalnej punktacji), ustalania roéwnoliczao dwoch zbioréw i postugiwania i
liczebnikami porzdkowymi (rednia 20,27, czyli 88,1% maksymalnej punktacjiazor
rozr&niania lewej i prawej strony, oldlania kierunkéw i ustalania patenia obiektow
(srednia 10,27, czyli 85,6% maksymalnej punktacji}deZydowanie najstabiej dzieci
montessoriaskie poradzity sobie z zadaniami dotycymi orientacji w czasiesfednia 14,06,
czyli 56,2% maksymalnej punktacji).

Nie wystpito statystycznie istotne zdicowanie poziomu umiejnosci
matematycznych dzieci przez ich wiek, @teczas trwania edukacji przedszkolnej oraz
wybrane cechy demograficzne nauczyciela # ptacy zawodowej i posiadanie kwalifikacji
dodatkowych®.

X3 + Xy + Xz ...+,

, X=
102 grednia arytmetyczna obliczona wg wzc n
193 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnixi)
104 wskazniki istotndici statystycznej p >0,05; mledziecka p = 0,064; wiek dziecka p = 0,096, czamtia edukacji

przedszkolnej p = 0,105; staracy p = 0,268; kwalifikacje dodatkowe p = 0,315
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Grupa dzieci z przedszkoli tradycyjnych

Uzyskane wyniki {rednia liczba punktéw 87,6% czyli 80,6% maksymalnej
punktacji) pozwalaj wnioskow& o0 wysokim poziomie opanowania kompetenciji
matematycznych przez dzieci fazace edukag przedszkola w systemie tradycyjnym.
Najnizszy uzyskany wynik to 45,5 punktow ¢stas¢ 1,4%), a najwyszy 107,5 punktow
(czestosé 1,4%)°C.

51 badanych dzieci (72,8%) uzyskato liezunktow w przedziale 107-81, co zgodnie
Zz przygta skah swiadczy o wysokim poziomie opanowania kompetencji
matematycznych.Wyniki oggnigte przez 18 dzieci (25,7%) miesaczic w przedziale 80-54
punkty i wskazuyj nasredni poziom. Uzyskano zaledwie jeden wynik (1,4%j)adczcy o
poziomie niskim.Zadne z badanych dzieci nie prezentowato bardzoiegiekpoziomu
opanowania kompetencji matematycznych.

Badana grupa dzieci najwgze umiejtnosci wykazata w zakresie liczenia obiektow
i rozr&zniania bédnego liczenia od poprawnegdérddnia 14,15 punktéw, czyli 94,3%
maksymalne] punktacji), rozraiania lewej i prawej strony, oldlania kierunkéw

i ustalania potgenia obiektow {rednia 10,88, czyli 90,6% maksymalnej punktacjipzor
ustalania rownoliczri@i dwoch zbioréw i postugiwania giliczebnikami porzdkowymi
(srednia 20,63, czyli 89,7% maksymalnej punktacjgeZydowanie najstabiej badane dzieci
poradzity sobie z zadaniami dotycymi orientacji w czasiesfednia 14,82, czyli 59,3%
maksymalnej punktaciji).

Na podstawie zebranych danych odnotowanmiobwanie poziomu umiejnosci
matematycznych dzieci przez ich wiek i czas trwaedukacji przedszkoln®. S to
zaleznosci wprost proporcjonalne o umiarkowanej Sife

Natomiast pté dzieci oraz stapracy nauczyciela i jego dodatkowe kwalifikacje ni
okazaly st czynnikami r@nicujacymi poziom kompetencji matematycznych.

Whnioski koncowe
1. Wyzszy poziom kompetencji matematycznych wykazata @rupdzieci
z przedszkoli tradycyjnychsiednia liczba punktéw 87,03, czyli 80,6% maksymplne

X3 + Xy + Xz ...+,

, X=
105 Srednia arytmetyczna obliczona wg wzc n
1% Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnixi)
197 wskaniki istotnaici statystycznej wiek dziecka p = 0,036; czas tie@uukacji przedszkolnej p = 0,001

108 \wskazniki korelaciji r Pearsona odpowiednio 0,351 i 0,376
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punktacji) anteli z przedszkoli Montessorisrednia liczba punktow 84,07, czyli 77,8%
maksymalnej punktacji).

i systemie tradycyjnym

Kompetencje matematyczne

Wykres nr 1 Poziom kompetencji matematycznych dziedkonczacych edukacg przedszkolm w systemie Montessori
120,00%
100,00%

B0.00%
60,00%
40,00%
20.00%

0,00%

Liczeric cbicktow i Wyznaczanic wyniu moici  RomdEnienic lewejiprawej  Orientogs w zoiresie Orientogn w cznsie
rardinienicbigdnega  dodewenia |odejmowenia, cvch zbioriw i strony, ckreslania Kerankcw pnlrum m;nm ooz
liczenia od poprawnega proypomecy liczeria s postugiwenie sig liczebnikami i ustalanie potae nia najor mns:p astych
paicach Iub na innch pormdiowymi dhiektiw w stasunku do spoaobowma—a“
shicrach mzigpaych wihasne] cacby, o taki= w
cdniezisniu doinnych
ohisktiw

W Przedmkoic Montessori W Przesizkole tradycyne

2. Z wykresu nr 1 wynikaze w wikszaci analizowanych kompetencji vrgze wyniki
uzyskano w placéwkach tradycyjnych.

Jedynie w zakresie liczenia obiektéw i razriania bednego liczenia od poprawnego lepsze
wyniki uzyskano w placowkach Montessori.

3. Zdecydowanie najlepsze wyniki uzyskaty badane dzteobu rodzajéw placowek
w zakresie liczenia obiektow i rozndiania bednego liczenia od poprawnego (94,6%
maksymalnej punktacji), ustalania réwnoliczaio dwoch zbioréw i postugiwania i
liczebnikami porzadkowymi (89,1% maksymalnej punktacji) oraz oriefitgmzestrzennej
(88,3% maksymalnej wartoi).

Zbiezne wyniki empiryczne uzyskata D. Waloszek, ktéraveaza, ze ,umiegtnos¢ liczenia
opanowana jest najlepiej z badanych uatiegci matematycznych” (Waloszek, 1993,s.119).
Autorka wyj&nia to ,naturaln checia dziecka do przeliczania, &owysokim poziomem
pracy nauczycieli¢wiczeniem tej umiejtnosci przez rodzicéw w domu” (Waloszek, 1993,
s.119).
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4. Nieco nizsze wyniki uzyskano w zakresie umit®josci dokonywania pomiaru
diugcici - (72,8% maksymalnej punktacji).

Jak zauwzaja J. Filip i T. Rams (2000) aspekt miarowy liczbystjenajtrudniejszym
dla dziecka aspektem liczby naturalnej i zgodniebzerwacjami J. Piageta ,ksztattuje si
u dzieci okoto 6 miesty p&niej niz aspekt kardynalny i pogdkowy” (Filip i Rams, 2000,
s.116).

5. Najstabiej zostaly ocenione umggjosci dzieci dotyczce orientacji w czasie (57,6%
maksymalnej punktacii).

Réwniez badania J. Klysewicz (2008) wskazuge dzieci kaczace edukag przedszkoln
maja najwiecej problemdéw z orientagjw czasie i znajomitia kalendarza. Autorka zauve,
ze ,nawet jgli potrafity one wymient nazwy poér roku, miescy czy por dnia, to dla
wigkszasci badanych zadania polegeg¢ na chronologicznym ich upadkowaniu okazaty
si¢ nie do pokonania. Ponad 50% badanych nie potrafiimienic pory roku nasipujacej
po porze wskazanej przez bamago a sporadycznie, bo tylko 10% uczniéw, wykortgwa
prawidtowo podobne polecenia odnee miesgcy’(Kltysewicz, 2008, s.23). Uzyskane wyniki
sa zbiezne réwnie z rezultatami badaU. Oszwy (2006), ktGra wyjaia, ze orientacja w
czasie oraz znajondé okreslen stuzacych do jego pomiaru wymaga wszego poziomu
rozwoju  poznawczego. Odwotuje ¢si bowiem ,do pog¢  abstrakcyjnych

i zjawisk dopiero przez dziecko 6-letnie poznawdriy@Oszwa, 2006, s.14). J. Klysewicz
dodaje,ze ,maze to by spowodowane rzadkim stosowaniem tychep@rzez nauczyciela,
a take faktem,ze czas jest pegiem wzgkdnym i raz mae ptyra¢ wolniej, a raz szybciej,
w zaleznosci od okoliczngci” (Ktysewicz, 2008, s.25).

6. Na podstawie zebranych danych odnotowananice mkdzy dziewczynkami
a chtopcamiSrednia liczba punktéw za caly test uzyskanych prdgppcoéw wynosi 87,7
i jest wyr&nie wyzsza od sredniej uzyskanej przez dziewczynki - 83,4 punktow.
We wszystkich badanych aspektach edukacji matemagycchtopcy wykazali wisze
umiegtnosci niz dziewczynki. Najwiksze r@nice dotycza znajomdci stalego nagpstwa
jednostek czasu, a tak wyznaczania przez dzieci wyniku dodawania i odeyania.
Problem r@nicowania ksztattowania eiuzdolniéa matematycznych przez gtgpodejmuje
K. Kotlarski zastanawiaf sk ,czy pte¢ nalery tu interpretowé jako fakt biologiczny, czy
jako spoteczny” (Kotlarski, 1990, s.150). Autor tjeblizszy tej drugiej interpretaciji,
dostrzegajc, ze chlopcy § bardziej motywowani, zachani do interesowania ¢si
matematyk, ktorej znajomé¢ zapewnia zdobycie w przysi dobrze wynagradzanego
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zawodu zwizanego z wyksztalceniem technicznym. Podobne stiskow zajmuje
L. Kopciewicz wskazujc, iz ,niewielkie r&nice szkolnych osggnie¢ matematycznych
dziewcat wzgledem chtopcow generuyoznice w przebiegu przysztych karier, wskamjze
matematyka naprawcdie jest dla dziewet” (Kopciewicz, 2013, s 16).

7. W obu badanych grupach dzieci przedszkolnych apjst bardzo zrénicowane
tempo pracy. Chitopcy pracowali szybciej, éhmaniej doktadnie (np. podczas kolorowania).
Wykazywali s¢ jednak pewnym sprytem i pomystosem (np. bez liczenia, a poprzez
analoge taczyli dwa ostatnie przyktady w zadaniach). Takiehmavania naley interpretowa
jako przejawy uzdolniematematycznych

8. Przeprowadzone badania wskazng istotny dodatni zwzek midzy kompetencjami
matematycznymi a wiekiem dzieci i czasem trwaniakedji przedszkolnéj®.

Podobne wnioski wynikaj z bada U. Oszwy (2006), w ktorych ogoélne zsze wyniki
uzyskaty dzieci ucgszczajce do przedszkola tylko przez rok w poréwnaniu
z rowigsnikami, ktérych edukacja przedszkolna trwatazéju 2-4 lata.

Réwniez A. Jacewicz w oparciu o przeprowadzone badaniaiestwa, ze ,dzieci
uczszczajce do przedszkola od 3 rokiycia wykazuy sie dobr i bardzo doby wiedz
matematycza na srednim lub najwyszym poziomie umiefnosci matematycznych.
Zdecydowanie gorzej funkcjoruyv tej dziedzinie dzieci ugszczajce do przedszkola tylko
jeden rok” (Jacewicz, 2007, s.187).

Nieco zaskakuce mog zatem wyda sig wyniki bada E. Putkiewicz i Z. Murawskiej
(za: Biatecki, 2007), z ktérych wynikage przedszkole w niewielkim stopniu przyczynia si
do wzrostu poziomu umignosci matematycznych i perspektyw dalsze] edukacii.
Wspomniane autorki baflgpisz dos¢ kontrowersyjnieze ,ma ono mniejsze znaczenie ni
status spoteczny rodziny czy wypasaie domu w dobra kultury” (Biatecki, 2007, s.251).

9. Przeprowadzona analiza wykazata,zmienne dotyeze nauczyciela, czyli stgracy
zawodowej oraz kwalifikacje dodatkowe niezmicuja w istotnym stopniu poziomu
kompetencji matematycznych badanych dzieci (podo@sizwa 2006).

10. Uzyskany sredni wynik - 85,5 (czyli 79,16% maksymalnej punktaji) pozwala
sformutowaé wniosek kaicowy, ze dzieci kaiczace edukacg przedszkolm zarowno

w systemie tradycyjnym, jak i systemie Montessori g@zentuja wysoki poziom

19 wskaniki istotnaici statystycznej odpowiednio wiek dzieci p = 0,062as trwania edukacji przedszkolnej p = 0,001
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kompetencji matematycznych wskazanych w Podstawie régramowej Wychowania
Przedszkolnego.

Przeprowadzona analiza badpotwierdzita zatem istnienie u dziecidazacych edukag
przedszkola wcze&niej opanowanych umigjnosci matematycznych nazwanych

przez E. Gruszczyk-Kolczgka (1989) matematycznymi intuicjami.
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Rozdziat VII. Poziom kompetencji matematycznych dazaci koaczacych edukacg
przedszkollm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori w oo& nauczycieli
w swietle badan wiasnych

Podstawa Programowa Wychowania Przedszkolnegalakie ,celem wychowania
przedszkolnego jest wspomaganie dzieci w rozwijanizdolnieh oraz ksztattowanie
czynndgci intelektualnych potrzebnych im w codziennychusyfjach i w dalszej edukaciji”
(Dziennik Ustaw z dnia 15 stycznia 2009 r. Nr4, pbz). Pobudzanie i kierowanie rozwojem
dziecka wymaga - jak zauwea K. Lubomirska ,od nauczycieli dobrej orientacji jago
mozliwosciach. Jak wiadomo, rozwoj jednostki ludzkiej niegbiega w sposéb jednolity.
Obserwuje s réznice indywidualne pomdzy poszczegdlnymi dzieni w dojrzewaniu
réznych sfer osobowi” (Lubomirska, 1997, s.136).

Dlatego tak wane jest diagnozowanie zindywidualizowanych ztiveosci i potrzeb dzieci
takze w zakresie edukacji matematycznej. Pomaga to ajektowaniu dalszych dziata
edukacyjnych, profilaktycznych i korekcyjno-wyrowmezych.

W celu zbadania, jak nauczyciele ocemigioziom kompetencji matematycznych
dzieci kaiczacych edukagj przedszkola przygotowano dwie wersje ankiety.

Pierwsz wypenili nauczyciele odrimie kazdego dziecka, ktére wykonalo zadania
z testu w przedszkolach tradycyjnych i w przedsa&ol Montessori (zatznik 4).
Nauczyciele z kadej grupy dokonali oceny poziomu kompetencji matgemych 70 dzieci,
ktore karcza edukact przedszkola (dla przypomnienia w przedszkolach Montessori ligto
35 dziewczynek i 35 chtopcéw, a w przedszkolachlyicgjnych: 34 dziewczynki i 36
chlopcow).

Druga wersja ankiety miata charakter globalny iydayta ogolnej oceny kompetencii
matematycznych catej grupy dzieci nkaacych edukag przedszkola (zahcznik 5).
Wypelnili  ja nauczyciele z kolejnych przedszkoli tradycyjnych Poznania
i okolic oraz z placowek Montessori z calej PolsRadani nauczyciele oceniali poziom
kompetencji dzieci z czterech grup: dziewczynki®tetnie oraz chtopcy 6- i 7-letni.

Grupe badawcz stanowito 50 nauczycieli z przedszkoli MontessorbO nauczycieli
z przedszkoli tradycyjnych.

Ocenie nauczycieli poddany zostat poziom opanowagmiez dzieci kompetenciji
matematycznych, uwzglnionych w obowjzujacej Podstawie Programowej Wychowania
Przedszkolnego, czyli: liczenia obiektow i razm@nia bédnego liczenia od poprawnego,

wyznaczania wyniku dodawania i odejmowania przy poynliczenia na palcach lub innych
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zbiorach zasgpczych, ustalania réwnoliczeéd zbioréw, orientacji przestrzennej,
umiegtnosci mierzenia diugéci oraz orientacji w czasie i znajokud okreslen stuzacych
do jego pomiaru.

W obliczeniach statystycznych zastosowano testgl&oji Chi Kwadrat Pearsona.

1. Poziom kompetencji matematycznych dzieci w zakresidiczenia obiektow

I rozrOzniania btednego liczenia od poprawnego w ocenie nauczycieli
Przyjto nasgpujaca skak oceny poziomu kompetenciji:

bardzo wysoki - dziecko _bezhkidnie, samodzielnie:tworzy zbiér 10- elementowy;

wyodrebnia zbiory o podanej liczebém; przelicza elementy zbiorow w zakresie 1@dzy
liczbe z jej symbolem graficznym; tworzy zbiory o podatiegebndci; odr&nia liczenie
poprawne od kidnego, a ponadto samodzielnie przelicza pav$0;

wysoki - dziecko_po objgnieniach nauczyciel®dezbbdnie tworzy zbior 10- elementowy;

wyodrebnia zbiory o podanej liczebém; przelicza elementy zbiorow w zakresie 1@dzy
liczbe z jej symbolem graficznym; tworzy zbiory o podatiegebndci; odr&nia liczenie
poprawne od kidnego;

sredni - dziecko mimo_objénienh nauczycielapopetnia pomyiki pdczas: tworzenia zbioru

10- elementowego; wyo¢niania zbioréw o podanej liczebing przeliczania elementow
zbiorow w zakresie 10 iatzenia liczby jej symbolem graficznym; tworzeniaiazbw o
podanej liczebnixi; odr&niania liczenia poprawnego ocktihego;

niski - dziecko_po objgnieniach i tylko z pomagnauczycielatworzy zbiér 10- elementowy;

wyodrebnia niektére zbiory o podanej liczebnb (w zaleznosci od potaenia elementéw);

przelicza elementy zbioréw w zakresie 1Gézy liczky z jej symbolem graficznym, (ma
problem z liczh zero); tworzy zbiory o podanej liczebiog nie odr@nia liczenia

poprawnego od btinego;

bardzo niski - dziecko po objgnieniach i mimo pomocy nauczyciela ma panga problemy

Z: tworzeniem zbioru 10- elementowego; wydmtianiem zbiorow o podanej liczebing
przeliczaniem elementéw zbiorbw w zakresie 10ag¢zéniem liczby z jej symbolem
graficznym, (nie rozumie liczby zero); tworzeniefiarow o podanej liczebroi; ponadto

nie odr@nia liczenia poprawnego odgainego

Grupa nauczycieli z przedszkoli Montessori — ocenamdywidualna

Wyniki przeprowadzonych bafl@amieszczono w tabeli nr 26.
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Tabela nr 26 Ocena indywidualna poziomu kompetencjdzieci w zakresie liczenia obiektdéw i rozréniania btednego liczenia od poprawnego — przedszkole Montess(zestawienie

procentowe)'°

dziewczynki chiopcy czas trwania edukacji przedszjo| sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkowe
Ocena dokonana przez nauczyciela nauczyciela

6lat | 7lat| 6latf 7lay 1rok 2lata 3lata 4lata 0-5 6-10 tak nie
poziom bardzo wysoki 353 389 154 26,1 1Q0 25,048,8 41,7 46,7 30,0 45,2 46,4
poziom wysoki 35,3| 44,4 46,2 65)2 - 75,0 268 41,7 31,7 60,0 38,1 28,6
poziomsredni 29,4 16,7) 384 8,1 - - 24 4 16,V 21,7 10,0 716 25,0

poziom niski - - - - - - - - B _ - ;

poziom bardzo niski - - - - - - - - - - N N

110 Na podstawie tabeli egtaici (rozktadu liczebnixi)
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Z tabeli nr 26 wynikaze w ocenie nauczycieli wksza¢ dzieci kaczacych edukag
przedszkola w systemie Montessori prezentuje wysoki poziom egmosci liczenia
obiektow i rozraniania bkdnego liczenia od poprawnego.

Nieco zaskakugcym jest fakt, ze zdaniem nauczycieli poziom bardzo wysoki
analizowanych umiefnosci prezenty przede wszystkim dziewczynki, zaréwno
szecioletnie (35,3%), jak i siedmioletnie (38,9%).

Zebrane wyniki badadowodz, ze w ocenie nauczycieliadne z badanych dzieci nie
prezentuje niskiego i bardzo niskiego poziom opawa analizowanej kompetenciji
matematycznej.

Poziom bardzo wysoki zdaniem nauczycieli prezentgjéwnie dzieci, ktore
uczszczay do przedszkola przez 3-4 lata. Réwnaare zastanawiagy i niepokojcy jest
fakt, iz rowniez tej grupy dzieci dotyczy najigzy ze zdiagnozowanych poziomovredni.

Jednoczénie naley wyjasni¢, ze wsréd badanych dzieci byto tylko jedno, ktore przez
rok chodzito do przedszkola i dlatego jego wynidenga traktowa& jako mato znacky.

Z analizy statystycznej wynikaze dokonanej przez nauczycieli oceny poziomu
kompetencji dzieci w zakresie liczenia obiektdw @zn&zniania bédnego liczenia
od poprawnego nie #@icuje pte i wiek dziecka ani czas trwania edukacji przedszijd

Czynnikami rénicujacymi nie @ takze cechy funkcjonowania zawodowego
nauczyciela, czyli stapracy oraz posiadane kwalifikacje dodatkdtfeJednake analiza
szczegoOtowa wskazujee w grupie nauczycieli z krétszym s¢an pracy (0-5 lat) najezciej
wskazywanym jest poziom bardzo wysoki (46,7%). Na#&st grupa nauczycieli ze dszym
stazem (6-10 lat) okazala ibardziej] wymagara i ostraniejsza w ocenie poziomu

umiejtnosci dzieci (50% okréito je jako wysokie).

Grupa nauczycieli z przedszkoli Montessori — ocenglobalna

Badani nauczyciele oceniali poziom kompetencji matycznych w zakresie liczenia
obiektow i rozraniania bednego liczenia od poprawnego w odniesieniu do dziezterech
grup: dziewczynki 6- i 7-letnie oraz chtopcy 6—&tni.

Wyniki przeprowadzonych baflaamieszczono w tabeli nr 27.

11 wskanik istotndci statystycznej p >0,05; mledziecka p = 0,219; wiek dziecka p = 0,978; czasamia edukacji
przedszkolnej p = 0,691
H12\wskazniki istotnaici statystycznej p >0,05; staracy p = 0,852:kwallifikacje dodatkowe p = 0,708
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Tabela nr 27 Ocena globalna poziomu kompetencji dzie w zakresie liczenia obiektow i rozr@niania btednego

liczenia od poprawnego — przedszkole Montessori (@awienie procentowe)

dziewczynki chilopcy

Ocena dokonana przez nauczyciel® lat | 7 lat| 6 lat] 7 lat

poziom bardzo wysoki 22 80,0 22,0 76,0
poziom wysoki 70,00 18,0 58,0 20/0
poziomsredni 8,0 20| 200 4,0
poziom niski - - - -

poziom bardzo niski - - R R

Badani nauczyciele wysoko ocenili kompetencje matgozne dzieci kéczacych
edukacg przedszkola w systemie Montessori.
Jako bardzo wysokie nauczyciele uznali wekszaici kompetencje dzieci najstarszych:
siedmioletnich dziewczynek (80,0%) i siedmioletnattiopcow (76,0%).
W grupie széciolatkbw dominugcym byt poziom wysoki (70,0% dziewczynek i 58,0%
chlopcow).
Na poziomiesrednim umiegtnosci liczenia i rozraniania liczenia kidnego od poprawnego
w ocenie nauczycieli opanowali przede wszystkiméanéetni chtopcy. Niepokd@ maze
jedynie dd¢ wysoki odsetek tej grupy przedszkolakow (20%).
Zaden z badanych nauczycieli nie wskazat poziomukieds i bardzo niskiego.
Nie zdiagnozowano ific w ocenie poziomu kompetencji dziewczynek i gialaow.
Natomiast bardzo istotnym z punktu widzenia prakpddagogicznej i polityki @wiatowej
powinien by wskazywany przez badanych nauczycieli vigia wyzszy poziom
analizowanej kompetencji matematycznej prezentovpapgz dzieci starsze - siedmioletnie.
Na podstawie analizy statystycznej ustalom®,sta pracy zawodowej nauczyciela
I jego kwalifikacje dodatkowe nie zdicowaly oceny poziomu analizowanej kompetencji
dziect**
Grupa nauczycieli z przedszkoli tradycyjnych — ocea indywidualna

Wyniki przeprowadzonych bafl&amieszczono w tabeli nr 28.

113 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnixi)

4 \wskazniki istotnaici statystycznej p >0,05; staracy p = 0,846; kwalifikacje dodatkowe p = 0,661

265



Tabela nr 28 Ocena indywidualna poziomu kompetencjdzieci w zakresie liczenia obiektéw i rozréniania btednego liczenia od poprawnego — przedszkole tradyayg (zestawienie

procentowe)'®

Ocena dokonana dziewczynki chitopcy czas trwania edukacji przedszéjo sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkow
przez nauczyciela 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 2 lata 3 lata 4 latg 0-5 106- 11-20 powyej tak nie
20

poziom bardzo wysoki 13,3 15,8 15,4 26,1 50,0 9,7 28,6 26,1 15,0 12,5 27,3 42,9 15,9
poziom wysoki 46,7 73,7 46,2 56,5 50,0 54,8 60,0 973 55,5 68,8 72,7 28,6 60,3
poziomsredni 33,3 - 30,8 8,7 - 22,6 5,7 - 5,0 12,5 - 14,3 15,9
poziom niski 6,7 5,3 7,7 8,7 - 12,9 29 - 20,0 6,3 - 14,3 6,3
poziom bardzo niski - 5,3 - - - - 29 - 5,0 - - - 1,6

115 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnixi)
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Z tabeli nr 28 wynikaze w ocenie nauczycieli dzieci kczace edukag przedszkola
w systemie tradycyjnym prezemugréznicowany poziom umiefnosci liczenia obiektéw
I rozrézniania beédnego liczenia od poprawnego.

Jednake w kadej analizowanej grupie przedszkolakéw przeaygym jest poziom
wysoki. Natomiast poziom bardzo wysoki gggicli - zdaniem nauczycieli przede wszystkim
siedmioletni chtopcéw (26,1%).

Nauczyciele wyej ocenili kompetencje dzieci siedmioletnich {kszy odsetek na poziomie
bardzo wysokim i wysokim i odpowiednio mniejszyp@ziomiesrednim).

Bardzo negatywnie natg ocent sytuacg, ze w grupie siedmioletnich dziewczynektakie,
ktorych omawiane umiefnosci matematyczne nauczyciele ocenili jako niskie8¥b), oraz
jako bardzo niskie (5,3%). Rownie niepokma jest niska ocena poziomu kompetencji
odnotowana w grupie siedmioletnich chtopcow (8,7%).

Zebrane wyniki bada dowodz, ze w ocenie nauczycieliadne z badanych dzieci
nie prezentuje bardzo niskiego poziom opanowaniaalizowane] kompetencji
matematycznej.

Zastanawiajca jest ocena umigposci dzieci, ktére krotko — przez dwa lata
uczszczay do przedszkola. 50% z nich aggicto zdaniem nauczycieli poziom bardzo
wysoki, a druga potowa poziom wysoki. Niepokoi 2didakt, ze poziom niski i bardzo niski
prezenty zdaniem nauczycieli dzieci z najdkzym czasem edukacji przedszkolne;.

Z analizy statystycznej wynikaze dokonanej przez nauczycieli oceny poziomu
kompetencji dzieci w zakresie liczenia obiektow @znzniania bkdnego liczenia
od poprawnego nie #@icuje pte i wiek dziecka oraz czas trwania edukacji przedbmg'*®.

Czynnikami ra@nicujacymi nie g takze cechy demograficzne nauczyciela, czylzsta
pracy zawodowej i posiadane kwalifikacje dodatkbWeNalery jednak zauwayé, ze
najbardziej zrénicowane i zindywidualizowanea oceny nauczycieli z stam pracy od 6
do 10 lat. Ta grupa pedagogéw dostrzegta dzieciwaaystkich poziomach opanowania
analizowanej kompetencji. Najgzxiej rowniez ocenita umiegjtnosci dzieci jako niskie (20%)

i jako jedyna wskazata poziom bardzo niski (5,09atomiast w grupie nauczycieli
Z najkrotszym (0-5 lat) i najdhaszym (powyej 20 lat) staem pracy wskazywany jest tylko
poziom wysoki oraz bardzo wysoki.

18 \wskaniki istotnaici statystycznej p>0,05; plalziecka p = 0,649; wiek p = 0,195; czas trwaniaked;ji przedszkolnej
p = 0,904
1T \wskazniki istotnaici statystycznej p >0,05; staracy p = 0,227; kwalifikacje dodatkowe p = 0,615
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Jednoczénie trzeba zaznacgzyzdecydowasm nieproprcjonaln& ilosciowa obu grup
(tylko 9 nauczycieli posiada dodatkowe kwalifikgcjetdra nie pozwala na wnikliwanaliz,
czy posiadanie przez nauczyciela dodatkowych upegtwrdznicuje jego oce@ poziomu

kompetencji dzieci.

Grupa nauczycieli z przedszkoli tradycyjnych — ocea globalna

Badani nauczyciele oceniali poziom kompetencji matycznych w zakresie liczenia
obiektow i rozraniania beédnego liczenia od poprawnego w odniesieniu do dziezterech
grup: dziewczynki 6- i 7-letnie oraz chtopcy 6—&tni.
Wyniki przeprowadzonych bafl@amieszczono w tabeli nr 29.

Tabela nr 29 Ocena globalna poziomu kompetencji dzi¢ w zakresie liczenia obiektdw i rozr@niania btednego

liczenia od poprawnego — przedszkole tradycyjne (seawienie procentowe)'®

dziewczynki chiopcy

Ocena dokonana przez nauczyciel® lat | 7 lat| 6 lat| 7 laf

poziom bardzo wysoki 16,0 38,0 16,0 46,0
poziom wysoki 60,0l 46,0 60,0 460
poziomsredni 24,0 16,0 24, 8,0
poziom niski - - - -

poziom bardzo niski - B -

W ocenie badanych nauczycieli ekszc¢ przedszkolakow kiczacych edukag
przedszkola w systemie tradycyjnym we wszystkich wskazanyalpgch prezentuje wysoki
poziom analizowanej kompetencji matematyczne;.

Na poziomie bardzo wysokim widoczny jestelszy odsetek siedmiolatkbéw. Szczegdlnie
korzystna jest sytuacjaswd siedmioletnich chtopcow, dndd ktérych kompetencje tylko
8,0% zostaly ocenione przez nauczycieli j&kednie. Pozostali wykazajbardzo wysoki
(46,0%) lub wysoki (46,0%) poziom umgaposci liczenia.

Poziomséredni dotyczy w ocenie nauczycieli przede wszystkireci szécioletnich (24,0%
dziewczynek i 24,0% chtopcdw), co potwierdza sfolomany wczéniej (przy analizie ocen
nauczycieli z przedszkoli Montessori) wniosek ozsaych ocenach poziomu kompetencji

matematycznych starszych przedszkolakow.

118 Na podstawie tabeli egtaici (rozktadu liczebngci)
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Zaden z badanych nauczycieli nie gkiteimiejetnosci dzieci jako niskie czy bardzo niskie.
Nie zdiagnozowano istotnych mdic w ocenie poziomu kompetencji dziewczynek
i chtopcow.

Na podstawie analizy statystycznej ustalos®,sta pracy zawodowej nauczyciela
i jego kwalifikacje dodatkowe nie zdicowaly oceny poziomu analizowanej kompetenciji

dziecit'®,

2. Poziom kompetencji matematycznych dzieci w zaksge dodawania i odejmowania
liczb wspomaganego liczeniem na palcach lub innychbiorach zasgpczych w ocenie
nauczycieli

Przyjgto nasgpujaca skak oceny poziomu kompetenciji:

bardzo wysoki - dziecko_bezkidnie, samodzielniglodaje i odejmuje liczby powigj 10,

przelicza odjemnik i oblicza #fiice oraz ustala odjemnik przy podanej wacioodjemnej
i r6znicy, wykonuje dziatania w zapisie symbolicznynezlf w paméci; rozumie dodawanie
jako powkkszanie, a odejmowanie jako pomniejszanie; ustakkupacy sktadnik lub
odjemnik — zadania z lak

wysoki - dziecko_po objgnieniach nauczycielaezbbdnie dodaje i odejmuje liczby powg|

10, przelicza odjemnik i obliczaidice oraz ustala odjemnik przy podanej wéacicmdjemnej
I roznicy, wykonuje dziatania w zapisie symbolicznym,ckgza¢ obliczen wykonuje
w pamkci; rozumie dodawanie jako pogiiszanie, a odejmowanie jako pomniejszanie;

sredni - dziecko po objénieniach nauczycielaopetnia pomyiki pdczas: dodawania kilku

sktadnikéw powyej 10; odejmowania liczb na konkretach, przelicaardjemnika i rénicy;
podejmuje proby wykonywania dziatav zapisie symbolicznym, najeiej liczy opierajc
sie na konkretach;

niski - dziecko po obijgnieniach i tylko z pomag nauczycieladodaje i odejmuje liczby

wytacznie na konkretach w zakresie 10; podejmuje pndiglgonywania dziata w zapisie
symbolicznym; nie potrafi liczyw pameci;

bardzo niski - dziecko po objgnieniach i mimo pomocy nauczyciela ma pen@problemy

z dodawaniem i odejmowaniem liczb na konkretachremi& 10; nie wykonuje dziata

w zapisie symbolicznym, nie wykonuje rachunku pgmowego.

M9 wskaniki istotnaici statystycznej p >0,05; staracy p = 0,842; kwalifikacje dodatkowe p = 0,600
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Grupa nauczycieli z przedszkoli Montessori — ocenadywidualna

Wyniki przeprowadzonych baflaamieszczono w tabeli nr 30.
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Tabela nr 30 Ocena indywidualna poziomu kompetencjdzieci w zakresie dodawania i odejmowania liczb yveemaganego liczeniem na palcach lub innych zbiorachasgpczych —

przedszkole Montessori (zestawienie procentow?§

dziewczynki chiopcy czas trwania edukacji przedszijo| sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkowe
Ocena dokonana przez nauczyciela nauczyciela

G6lat | 7lat| 6latf 7lay 1rok 2lata 3lata 4lata 0-5 6-10 tak nie
poziom bardzo wysoki 47,1 1141 10,0 20,0 1Q0 25,0171 20,8 13,3 60,0 21,4 17,9
poziom wysoki 11,8| 72,2 46,y 60(0 - 75,0 317 66,7 48,3 30,0 54,8 32,1
poziomsredni 353| 16,7| 33,3 20D - - 43,9 8,3 31,7 10,0 421 39,3
poziom niski 5,9 - 10,0 - - - 7,3 4,2 6,7 - 2,4 , 710
poziom bardzo niski - - - - - - - - - - - -

120 Na podstawie tabeli egtaici (rozktadu liczebnixi)
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Z tabeli nr 30 wynikaze w ocenie nauczycieli dzieci kczace edukag przedszkola
w systemie Montessori prezenfujzréznicowany poziom umiefnosci dodawania
I odejmowania liczb wspomaganego liczeniem na aldab innych zbiorach zagiczych.
Dobrze rokuy oceny poziomu siedmiolatkow, svéd ktérych dominuje poziom wysoki
(72,2% dziewczynek i 60,0% chiopcow).

Poziom niski natomiast dotyczy wigiznie dzieci sz&ioletnich. Zastanawiaga jest w tym
kontelécie ocena grupy sgzeoletnich dziewczynek, umignaosci ktérych nauczyciele
najczsciej ocenili jako bardzo wysokie (47,1%).

Zadne dziecko zdaniem ankietowanych nauczycielipngzentuje bardzo niskiego poziomu
analizowanej kompetencji matematyczne,.

Negatywnie naley ocent sytuacg, w ktorej jako niskie nauczyciele ocenili wgknie
kompetencje dzieci, ktore diej (przez 3 lub 4 lata) uegzczaty do przedszkola.
Jednoczénie naley wyjasni¢, ze wsrod badanych dzieci byto tylko jedno, ktére przek r
chodzito do przedszkola i dlatego jego wynik agleraktowa jako mato znacy.

Z analizy statystycznej wynikag ocer poziomu kompetencji w zakresie dodawania
i odejmowania liczb wspomaganego liczeniem na galdab innych zbiorach zagtczych
réznicuje wiek dzieck&®. Jest to zalmos¢ o umiarkowanej sifé2 W ocenie nauczycieli
dzieci starsze prezenivyzsze umigjtnosci matematyczne dotygeze wykonywania dziafa
arytmetycznych. St w najstarszych grupach badanych dzieci naucz/amd wskazali
poziomu niskiego, a 75% siedmiolatkow prezentujeiq@o wysoki.

Czynnikiem rénicujacym jest take sta pracy nauczyciefd® Jest to zalmos¢ o
umiarkowanej sil®% Nauczyciele z krétszym stam pracy (0-5 lat) mej ocenili
kompetencje dzieci; rzadziej (13,3%) uznali je jaardzo wysokie (wdd nauczycieli
z diwzszym staem 6-10 lat takie oceny stanaw60%). Ponadto dostrzegli rownielzieci,
ktorych umiegtnosci w zakresie dodawaniami odejmowardansich ocenie niskie (6,7%).

Natomiast pté dziecka nie jest czynnikiem dicujagcym ocer poziomu
analizowanej kompetencji matematyczffaj Niemniej jako bardzo wysokie ocenione zostaty
przez nauczycieli kompetencje 10 dziewczynek (14,8&dko 4 chtopcow (5,7%). Podobna

121 \wskanik istotndici statystycznej p<0,05; p = 0,033
122\\skaznik korelacji r Pearsona 0,327
123 \skanik istotndici statystycznej p<0,05; p = 0,003
124\wskaznik korelacji r Pearsona 0,348

125 \Wskaznik istotndci statystycznej p>0,05; p = 0, 346
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zaleznos¢ wystkepuje przy niskiej ocenie kompetencji, kionauczyciele ustalili dla jednej
dziewczynki (1,4%) i trzech chlopcow (4,3%5)
Oceny poziomu analizowanej kompetencji dzieci régnicuje rownie czas trwania

edukacji przedszkolnej oraz kwalifikacje dodatkaveeiczyciel&’.

Grupa nauczycieli z przedszkoli Montessori — ocenglobalna

Badani nauczyciele oceniali poziom kompetencji mmatiycznych w zakresie
dodawania i odejmowania liczb wspomaganego liczenma palcach lub innych zbiorach
zastpczych w odniesieniu do dzieci z czterech grupewzeynki 6- i 7-letnie oraz chitopcy
6- i 7-letni.

Wyniki przeprowadzonych bafl@amieszczono w tabeli nr 31.

Tabela nr 31 Ocena globalna poziomu kompetencji dzié w zakresie dodawania i odejmowania liczb wspomagego

liczeniem na palcach lub innych zbiorach zaspczych — przedszkole Montessori (zestawienie prodeme)'?®

dziewczynki chtopcy

Ocena dokonana przez nauczycielg lat | 7 lat| 6 lat] 7 lat

poziom bardzo wysoki 12,0 66,0 10,0 62,0
poziom wysoki 54,00 30,0 52,p 32/0
poziomsredni 34,01 4,0 38,0 6,
poziom niski - - - -

poziom bardzo niski - - R N

Ankietowani nauczyciele zdecydowanie gy ocenili poziom analizowanej
kompetencji dzieci siedmioletnich w poréwnaniu zh idok miodszymi kolegami.
Bardzo pozytywnie naky interpretowa fakt, ze wigksza¢ siedmiolatkbw - w ocenie
nauczycieli wykonuje dziatania matematyczne na dardvysokim poziomie (66,0%
dziewczynek i 62,0% chtopcow).

Natomiast najriiszy ze zdiagnozowanych poziomowsredni dotyczy przede wszystkim
szaciolatkow (34,0% dziewczynek i 38,0% chtopcow).

126 Na podstawie tabeli egtoici (rozktadu liczebngci)
127 \wskaniki istotnaici statystycznej p<0,05; czas trwania edukacjiyG83 p; kwalifikacje dodatkowe p= 0,058

128 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnixi)
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Zaden z badanych nauczycieli nie akifekompetencji matematycznych dzieci jako niskie
czy bardzo niskie.
Nie uzyskano istotnych statystyczniem@& miedzy ocenami poziomu kompetencji chtopcow
i dziewczynek.

Na podstawie analizy statystycznej ustalom®,sta pracy zawodowej nauczyciela

i jego kwalifikacje dodatkowe nie zdicowaly oceny poziomu analizowanej kompetenciji
dzieci®,

Grupa nauczycieli z przedszkoli tradycyjnych— ocenaindywidualna
Wyniki przeprowadzonych bafl@amieszczono w tabeli nr 32.

129\wskazniki istotnaici statystycznej p >0,05; staracy p = 0,561; kwalifikacje dodatkowe p = 0,771
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Tabela nr 32 Ocena indywidualna poziomu kompetencjdzieci w zakresie dodawania i odejmowania liczb yveemaganego liczeniem na palcach lub innych zbiorachasgpczych —
przedszkole tradycyjne (zestawienie procentowt

dziewczynki chitopcy czas trwania edukacji przedszéjo sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkow
Ocena dokonana 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 2 lata 3 lata 4 latg 0-5 1@B- 11-20 powyej tak nie
przez nauczyciela 20
poziom bardzo wysoki 46,7 26,3 30,8 47,8 - 35,5 , 745 60,9 40,0 12,5 27,3 57,1 36,5
poziom wysoki 40,0 63,2 46,2 39,1 75,0 48,4 42,9 126 45,0 75,0 54,5 28,6 49,2
poziomsredni 13,3 10,5 23,1 8,7 25,0 12,9 114 13,0 10,¢ 251 18,2 14,3 12,7
poziom niski - - - 4,3 - 3,2 - - 5,0 - - - 1,6
poziom bardzo niski - - - - - - - - - - - - -

130 Na podstawie tabeli egtaici (rozktadu liczebnixi)
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Jak wynika z tabeli nr 32 kompetencje matematycmnezakresie dodawania
I odejmowania liczb wspomaganego liczeniem na galdab innych zbiorach zagtczych
wigkszaici dzieci kaczacych edukag przedszkola w systemie tradycyjnym nauczyciele
ocenili jako wysokie lub bardzo wysokie.
Nieco zaskakuice s oceny w grupie dziewczynek,swd ktorych széciolatki przewaaja
na poziomie bardzo wysokim, a siedmiolatki na pozewysokim.
Zdiagnozowany poziondredni dotyczy gtownie szeiolatkow (13,3% dziewczynek i 23,1%
chtopcow).
Niepokoi natomiast powinna sytuacja, w ktorej niska oceraE@nu umiegtnosci odnosi s¢
do najstarszych chtopcow (4,3%).

Zadne dziecko zdaniem ankietowanych nauczycieli pnezentuje bardzo niskiego
poziomu analizowanej kompetencji matematycznej

Poziom bardzo wysoki w ocenie nauczycieliagsia wytacznie dzieci, ktore diej
uczszczay do przedszkola (3-4 lata).
Szczegolnie pozytywna dydaktycznie jest sytuacjgrupie przedszkolakow z najdszym
czasem trwania edukacji przedszkolnej. Ugtiesci wigkszaci z nich nauczyciele ocenili
poziomie bardzo wysokim, a siedmiolatki na poziomiesokim.
Zdiagnozowany poziordredni dotyczy gtéwnie szeiolatkow (13,3% dziewczynek i 23,1%
chtopcow).
Niepokoi natomiast powinna sytuacja, w ktorej niska ocereE@mu umiegtnosci odnosi sg
do najstarszych chtopcow (4,3%).

Zadne dziecko zdaniem ankietowanych nauczycieli pngzentuje bardzo niskiego
poziomu analizowanej kompetencji matematycznej.
jako bardzo wysokie (45,7%), nieco mniej jako wyiso{d2,9%), a zdecydowanie najmniej
jako srednie (11,4%).

Z analizy statystycznej wynikae oceny poziomu kompetencji dzieci w zakresie
dodawania i odejmowania liczb wspomaganego liczenma palcach lub innych zbiorach
zastpczych dokonanprzez nauczycieli nie gdicuje pt€ i wiek dziecka oraz czas trwania

edukacji przedszkolntf

131 wskaniki istotnaici statystycznej p>0,05; pledziecka p = 0,941; wiek dziecka p = 0,894; czasamia edukacji
przedszkolnej p = 0,105
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Czynnikiem r@nicujacym nie jest rOwnig sta pracy nauczyciela oraz jego
kwalifikacje dodatkowe™2 Niemniej najczsiciej (60,9%) kompetencje dzieci jako bardzo
wysokie ocenili nauczyciele z krotkim sean pracy (0-5 lat). Dla poréwnaniassdd
nauczycieli z steem dhezszym ni 20 lat takie oceny stanoavR7,3%. Natomiast najbardziej
zréznicowane g oceny nauczycieli pracagych 6-10 lat, ktorzy dostrzegli w swoich grupach
rowniez dzieci wykonujce dziatania matematyczne na niskim poziomie.

Zdecydowana nieproprcjonalimilosciowa obu grup (tylko 9 nauczycieli posiada dodat&o
kwalifikacje) nie pozwala na wniklisv analiz réznicowania oceny dokonywanej

przez nauczyciela przez jego dodatkowe uprawnienia.

Grupa nauczycieli z przedszkoli tradycyjnych — ocea globalna

Badani nauczyciele oceniali poziom kompetencji mmatiycznych w zakresie
dodawania i odejmowania liczb wspomaganego liczenma palcach lub innych zbiorach
zastpczych odniesieniu do dzieci z czterech grup: demnki 6- i 7-letnie oraz chtopcy 6-
I 7-letni.

Wyniki przeprowadzonych bafl@aamieszczono w tabeli nr 33.

Tabela nr 33 Ocena globalna poziomu kompetencji dzié w zakresie dodawania i odejmowania liczb wspomagego

liczeniem na palcach lub innych zbiorach zagpczych — przedszkole tradycyjne (zestawienie procawe)*®

dziewczynki chiopcy

Ocena dokonana przez nauczyciel® lat | 7 lat| 6 lat| 7 laf

poziom bardzo wysoki 2,0 240 8,0 24,0
poziom wysoki 66,00 56, 56,0 620
poziomsredni 30,0 20,00 34,0 12,0

poziom niski 2,0 - 2,0 -

poziom bardzo niski - - - N

W ocenie ankietowanych nauczycieli ¢kgza¢ dzieci kmczacych edukag
przedszkola w systemie tradycyjnym niezalgie od pici i wieku prezentuje wysoki poziom

analizowanej kompetencji matematyczne.

132 \wskaniki istotnaici statystycznej p>0,05; staracy p = 0,227, kwalifikacje dodatkowe p = 0,615
133 Na podstawie tabeli egtaici (rozktadu liczebngci)
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Wyzej zostaly ocenione umigposci dzieci starszych — siedmioletnich, z ktorychcksizy
odsetek osigmt poziom bardzo wysoki (24,0% dziewczynek i 26,0%topcow).
Jednoczénie mniejsza jest grupa siedmioletnich przedszimlakna poziomiesrednim
(20,0% dziewczynek i 12,0% chitopcow).
Natomiast tylko nieliczne sgeiolatki (2,0% dziewczynek i 8,0% chiopcdéw) nabyty
omawiane umiggnosci na poziomie bardzo wysokim.
Ponadto w tej grupie nauczyciele dostrzegli zéakprzedszkolakéw, ktorych poziom
umiegtnosci dodawania i odejmowania ocenili jako niski. Jestig¢ niepokojce zjawisko,
ktore implikuje konieczn& otoczenia tych dzieci dodatkaw opieka dydaktyczi
na poziomie edukacji szkolnej.
Zaden z badanych nauczycieli nie wskazat poziomdzmaniskiego.
Nie uzyskano istotnych statystyczniem@& miedzy ocenami poziomu kompetencji chtopcow
| dziewczynek.

Na podstawie analizy statystycznej ustalom®,sta pracy zawodowej nauczyciela
I jego kwalifikacje dodatkowe nie zdicowaly oceny poziomu analizowanej kompetencji
dziect®*
3. Poziom kompetencji matematycznych dzieci w zakresigstalania réwnoliczngci
dwadch zbiorow i postugiwania s liczebnikami porzadkowymi w ocenie nauczycieli

Przyjgto nasgpujaca skak oceny poziomu kompetenc;ji:

bardzo wysoki -dziecko_bezkidnie, samodzielniestala rownoliczn& zbiorow niezalenie
od wielkasci i jakosci elementéw (stakd ilosci nieciagtych), porownuje liczebrié zbioréw
niezalenie od wielkdci elementéw; prawidtowo stosuje znaki <", ,>", »=tworzy zbiory
réwnoliczne; rozumie i stosuje liczebniki padkowe;

wysoki - dziecko po objgnieniach nauczycieldezbtdnie ustala réwnoliczn& zbiorow

niezalenie od wielkdci i jakosci elementéw (stakd ilosci niecagtych), poréwnuje
liczebna¢ zbioréw niezalenie od wielkdci elementéw; tworzy zbiory réwnoliczne; rozumie
I stosuje liczebniki pordkowe;

sredni - dziecko po objgnieniach nauczycielapopetnia pomyiki pdczas ustalania

rownoliczngci liczebndgci zbiorow oraz poréwnywania liczebstd zbioréw niezalenie

B4\wskazniki istotnaici statystycznej p> 0,05; staracy p = 0,456; kwalifikacje dodatkowe p = 0,351
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od wielkasci elementéw; w czasie tworzenia zbiorow rownoligam rozumie liczebniki
porzadkowe;

niski - dziecko po objgieniach i tylko z pomag nauczycielaustala réwnolicznéci

liczebnaci zbiorow oraz poréwnuje liczebfd zbiorow, uzaleniajac ja od wielkaci
i potozenia elementdéw; tworzy zbiory rownoliczne; rozunigzebniki poradkowe;

bardzo niski - dziecko po objgnieniach i mimo pomocy nauczyciela ma panga problemy

z poréwnywaniem liczebroi zbiorow, uzalenia ja od wielkdci i potozenia elementow;
poréwnuje liczebn& zbiorow wyhkcznie na konkretach, ma ktopoty z tworzeniem zhioré

réwnolicznych oraz rozumieniem liczebnikéw pgakowych.

Grupa nauczycieli z przedszkoli Montessori — ocenmdywidualna

Wyniki przeprowadzonych bafl@amieszczono w tabeli nr 34.
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Tabela nr 34 Ocena indywidualna poziomu kompetencjdzieci w zakresie ustalania réwnolicznéci dwdch zbioréw i postugiwania s liczebnikami porzadkowymi — przedszkole
Montessori (zestawienie procentowé®

dziewczynki chtopcy czas trwania edukacji przedtmjo| sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkowe
Ocena dokonana przez nauczyciela nauczyciela

6lat | 7lat| 6latf 7laf 1rok] 2lata 3lata 4lata 0-5 6-10 tak Nie
poziom bardzo wysoki 294 278 36,7 40,0 100 25,034,1 29,2 33,3 30,0 33,3 321
poziom wysoki 52,9 66,7 30,0 600 - 50,0 366 66,7 45,0 60,0 57,1 32,1
poziomsredni 17,6| 56| 23,3 - - 25,0 22 4,2 16,7 10,0 7,1 28,6
poziom niski - - 10,0 - - - 7,3 - 5,0 - 2,4 7,1
poziom bardzo niski - - - - - - - - - - - -

135 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnixi)
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Jak wynika z tabeli nr 34 kompetencjeckszaici badanych dzieci kazacych
edukacy przedszkola w systemie Montessori w zakresie ustalania rowaalici dwoch
zbiorow i postugiwania si liczebnikami porzdkowymi badani nauczyciele ocenili jako
wysokie.

Bardzo dobra jest sytuacja w grupie dzieci siedetinth, szczegdlnie chtopcéw, ktérzy
prezentyy w ocenie nauczycieli poziom wysoki (60%) i bardaeysoki (40%).
Pozytywnie nalgy takze postrzega umiegtnosci najstarszych dziewczynek, ktérych tylko
5,6% zdaniem nauczycieli jest na poziosrednim.

Jako niskie okrdili nauczycieli kompetencje zaledwie 10% $&zeletnich chtopcow.

Zadne dziecko zdaniem ankietowanych nauczycielipngzentuje bardzo niskiego poziomu
analizowanej kompetencji matematyczne.

Wyzej ocenione przez nauczycieli zostaly kompetencpgeail ktére dhaej
uczszczay do przedszkola (3-4 lata). Zaobserwowano meajejodsetek na poziomie
srednim. Niepokai jednak mae sytuacja,ze na poziomie niskim aswytacznie dzieci
po trzech latach edukacji przedszkolnej. Jedaakpewnécia pozytywry okoliczngcia jest
fakt, iz po 4 latach edukacji przedszkolnej dzieci wkszaci (66,7%) osigaja wysoki
poziom kompetencji matematycznych dotazh roéwnolicznéci zbioréw i stosowania
liczebnikdw poradkowych.

Jednoczénie naley wyjasni¢, ze wérod badanych dzieci byto tylko jedno, ktore przek r
chodzito do przedszkola i dlatego jego wynik agleaktowa jako mato znacgey.

Z analizy statystycznej wynikaze ocer poziomu kompetencji dzieci w zakresie
ustalania rownoliczri@i dwoch zbioréw i postugiwania giliczebnikami porzdkowymi
dokonam przez nauczycieli thicuje wiek dzieck&®. Jest to zalmos¢ o umiarkowanej
sile*®”. Niski poziom analizowanej kompetencji w ocenieucmycieli dotyczy wydcznie
miodszych dzieci. Dzieci siedmioletnie w ocenie caeieli prezentw gtdwnie poziom
wysoki lub bardzo wysoki.

Oceny umisjtnosci dzieci dokonanej przez badagrupe nauczycieli nie rénicuje
natomiast pté dziecka, czas trwania edukacji przedszkolnej orezhy demograficzne

nauczyciela, czyli stapracy i posiadane dodatkowe kwalifikacje zawodbfeNiemniej

138 \Wskaznik istotndci statystycznej p = 0,028

137 wskaznik korelacji r Pearsona 0,331

138 \Wskaniki istotnaici statystycznej p>0,05; pledziecka p = 0,381; czas trwania edukacji przedseie = 0,567; sta
pracy p = 0,634; kwalifikacje dodatkowe p = 0,105
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tylko nauczyciele z krétszym stam pracy (0-5 lat) zauwgli w swoich grupach dzieci
ustalagce réwnoliczné¢ zbiorow, a szczegolnie postugog st liczebnikami porzdkowymi
na niskim poziomie.

Grupa nauczycieli z przedszkoli Montessori — ocenglobalna

Badani nauczyciele oceniali poziom kompetencji mmatiycznych w zakresie
ustalania rownoliczri@i dwoch zbioréw i postugiwania esiliczebnikami porzdkowymi
w odniesieniu do dzieci z czterech grup: dziewczyBki 7-letnie oraz chiopcy 6-
I 7-letni.

Wyniki przeprowadzonych bafl@aamieszczono w tabeli nr 35.

Tabela nr 35 Ocena globalna poziomu kompetencji dzi¢ w zakresie ustalania réwnolicznéci dwoch zbiorow

i postugiwania sk liczebnikami porzadkowymi — przedszkole Montessori (zestawienie prootowe)

dziewczynki chiopcy

Ocena dokonana przez nauczyciel® lat | 7 lat| 6 lat| 7 laf

poziom bardzo wysoki 6,00 42,0 12,0 58,0
poziom wysoki 56,0, 48, 54,0 36/0
poziomsredni 34,0 10,0, 30,¢ 6,0
poziom niski 4,0 - 4,0 2,0

poziom bardzo niski - - R N

Ankietowani nauczyciele zdecydowanie xy ocenili omawiane kompetencje
matematyczne dzieci siedmioletnich nkaacych edukag przedszkola w systemie
Montessori.

Poziom bardzo wysoki aginety nieliczne széciolatki (6,0% dziewczynek i 12,0%
chtopcéw) przy zadawalkgym odsetku siedmiolatkow (42,0% dziewczynek i 96,0
chlopcow).

Szczegolnie pozytywnie nalg ocent sytuacg w grupie siedmioletnich dziewczynek, ktore

prezentyy das¢ wyrownany, wysoki poziom analizowanych umtepsci matematycznych.

139 Na podstawie tabeli egtoici (rozktadu liczebngci)
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Natomiast w réwigniczej grupie chtopcéw magniepokot wskazania poziomu niskiego, ale
sa one jednostkowe (2,0%).
Niemniej ma@na zauway¢, ze wsrdéd dzieci kaczacych edukag przedszkola - zdaniem
badanych nauczycieli as tacy/ takie (gtdbwnie sZeiolatki), ktorzy/ ktére tylko
po obj&nieniach i z pomagnauczyciela ustalajréwnoliczngé zbioréw oraz poréwnajich
liczebna¢ (4,0% dziewczynek i 4,0% chtopcow).
Zaden z badanych nauczycieli nie wskazat poziomdzmaniskiego.
Nie uzyskano istotnych statystyczniem& miedzy ocenami poziomu kompetencji chtopcow
| dziewczynek.

Na podstawie analizy statystycznej ustalom®,sta pracy zawodowej nauczyciela
I jego kwalifikacje dodatkowe nie zdicowaly oceny poziomu analizowanej kompetencji

dziect*°.

Grupa nauczycieli z przedszkoli tradycyjnych - ocea indywidualna

Wyniki przeprowadzonych bafl@amieszczono w tabeli nr 36.

140\wskaniki istotnaici statystycznej p>0,05; staracy p = 0,359; kwalifikacje dodatkowe p = 0,750
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Tabela nr 36 Ocena indywidualna poziomu kompetencjdzieci w zakresie ustalania réwnolicznéci dwdch zbioréw i postugiwania s liczebnikami porzadkowymi — przedszkole

tradycyjne (zestawienie procentowé}?*

Ocena dokonana dziewczynki chtopcy czas trwania edukacji przedszéjo sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkow
przez nauczyciela 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 2 lata 3 lata 4 latg 0-5 1G- 11-20 powyej tak nie
20

poziom bardzo wysoki 13,3 42,1 15,4 47,8 50,0 12,9 48,6 26,1 10,0 75,0 27,3 57,1 30,2
poziom wysoki 53,3 47,4 61,5 39,1 25,0 58,1 42,9 ,265 50,0 12,5 63,6 14,3 52,4
poziomsredni 26,7 5,3 15,4 8,7 25,0 19,4 5,7 8,7 20,0 12,% 9,1 28,6 11,1
poziom niski 6,7 53 7,7 - - 6,5 2,9 - 15,5 - - - 4.8
poziom bardzo niski - - - 4,3 - 3,2 - - 5,0 - - - 1,6

141 Na podstawie tabeli egtoici (rozktadu liczebnéci)
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Jak wynika z tabeli nr 36 jako bardzo wysokie Zgstacenione kompetencje
w zakresie ustalania rownoliczsmd dwoch zbiorow i postugiwania ¢siliczebnikami
porzadkowymi przede wszystkim dzieci siedmioletnichnkzcych edukae przedszkola
w systemie tradycyjnym.

Natomiast na poziomi@ednim g najczsciej széciolatki.

Bardzo prawidlowo $ zrdznicowane oceny nauczycieli dotyce szécioletnich
dziewczynek, ¥rod ktorych przewza poziom wysoki (53,3%). Jednoémee nauczyciele
dostrzegli zaréwno grgpdzieci na poziomie bardzo wysokim (13,3%), jakieliocznych
na poziomie niskim (6,7%).

W grupie siedmioletnich dziewczynek wyrae wzrasta odsetek na poziomie bardzo
wysokim (42,1%), ale niekorzystna jest sytuacja%®,izieci, ktorych umigfnosci
nauczyciele ocenili jako niskie.

Podobne prawidtowai zdiagnozowano w ocenach dotycych chtopcow — siedmiolatki
przewaaja na poziomie bardzo wysokim (47,8%), a sralatki na wysokim (61,5%).
Jednake naley zwrock szczegdla uwag;, ze rownoczénie jako bardzo niskie ocenili
nauczyciele umiefnosci wytacznie najstarszych chtopcow, ktérzy przez trzy lataszczali
do przedszkola.

Dos¢ nieoczekiwanie jako bardzo wysokie uznali badamiiazyciele kompetencje
dzieci po dwoch latach edukacji przedszkolne.

Niemniej na podstawie zebranych wynikow ina wnioskowd, ze w ocenie nauczycieli
poziom analizowane] kompetencji wzrasta wraz z oltag pobytu dziecka w przedszkolu.
Po czterech latach dzieci prezeatgiownie poziom bardzo wysoki (48,6%), a tylko iGehi
poziom niski (2,9%).

Z analizy statystycznej wynikaze ocer poziomu kompetencji dzieci w zakresie
ustalania rownoliczri@i dwoch zbioréw i postugiwania esiliczebnikami porzdkowymi
dokonam przez badanych nauczycieli zrocuje wiek dzieckd? Jest to zalaosé
proporcjonalna o umiarkowanej sifé Najwiecej dzieci, ktére w ocenie nauczycieli
prezentyy bardzo wysoki i wysoki poziom analizowanej kompeje jest w grupie
siedmiolatkow. Poziom bardzo wysoki ggh 19 z nich (27,1% ogo6tu badanych), a wysoki 18
(25,7%).

142 \wskanik istotndici statystycznej p = 0,029
143\wskaznik korelacji r Pearsona 0,330
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Z kolei pt& dziecka, czas trwania edukacji przedszkolnej aexhy demograficzne
nauczyciela, czyli stajego pracy i posiadane dodatkowe kwalifikacje zdowee nie
réznicuja oceny poziomu analizowanej kompetencji dZfci Jednake najbardziej
szczegotowe i zindywidualizowane sceny nauczycieli ze stam pracy 6-10 lat, ktérzy nie
posiadag dodatkowych kwalifikacji zawodowych. Wdeiwa z pedagogicznego punktu
widzenia jest przewaga wskazywanego poziomu wygokigak rownie swiadomaé
pedagogow,ze w ich grupach & dzieci z trudnéciami i szczegolnymi potrzebami
edukacyjnymi (poziom niski i bardzo niski). Zdecytina nieproprcjonalrio ilosciowa obu
grup (tylko 9 nauczycieli posiada dodatkowe kwhifije) nie pozwala na wnikliyvanaliz

réznicowania oceny dokonywanej przez nauczyciela pjega dodatkowe uprawnienia.

Grupa nauczycieli z przedszkoli tradycyjnych — ocea globalna

Badani nauczyciele oceniali poziom kompetencji mmatiycznych w zakresie
ustalania rownoliczri@i dwoch zbioréw i postugiwania giliczebnikami porzdkowymi
w odniesieniu do dzieci z czterech grup: dziewczy6k i 7-letnie oraz chiopcy 6-
I 7-letni.

Wyniki przeprowadzonych baflaamieszczono w tabeli nr 37.

Tabela nr 37 Ocena globalna poziomu kompetencji dziéw zakresie ustalania réwnolicznéci dwdch zbioréw

i postugiwania sk liczebnikami porzadkowymi — przedszkole tradycyjne (zestawienie procentow¥y

dziewczynki chiopcy
Ocena dokonana przez nauczyciel® lat | 7 lat| 6 lat| 7 laf
poziom bardzo wysoki 12,0 22,0 140 26,0
poziom wysoki 48,00 56,0 46,0 56/0
poziomsredni 36,0 20,0, 36,0 16,0
poziom niski 2,0 2,0 2,0 2,0
poziom bardzo niski 2,0 - 2,q -

144 Wskazniki istotnaici statystycznej p >0,05; ptedziecka p = 0,415; czas trwania edukacji przedsef@ = 0,354; sta
pracy p = 0,262; kwalifikacje dodatkowe p = 0,225

145 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnixi)
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Wicgksza¢ badanych nauczycieli uva, ze omawiane kompetencje matematyczne
dzieci kaiczacych edukag przedszkola w systemie tradycyjnym (niezal@e od wieku
i ptci) ksztattup sie na wysokim poziomie.
Poziom bardzo wysoki prezemujczsciej siedmiolatki (22,0% dziewczynek i 26,0%
chlopcow).
Dzieci mtodsze przewaja na poziomigrednim.
Dos¢ niepokoapcym jest fakt,ze we wszystkich badanych grupach nauczyciele wgkazu
dzieci o niskim poziomie umiginosci matematycznych zwzanych z rownoliczriwia
zbioréw i postugiwaniem siliczebnikami porzdkowymi.
Natomiast bardzo negatywnie naleinterpretowa fakt, ze w ocenie nauczycieliastakze
dzieci szécioletnie, ktére opanowaty analizowane kompetemgebardzo niskim poziomie.
Ta grupa przedszkolakowedizie potrzebowata dej pomocy nie tylko pedagogicznej, ale
I psychologicznej w szkole.
W oparciu o uzyskane wyniki nie stwierdzono istatmygtatystycznie tmic migdzy ocenami
poziomu kompetencji chtopcéw i dziewczynek.

Na podstawie analizy statystycznej ustalono réwniee sta pracy zawodowej
nauczyciela i jego kwalifikacje dodatkowe niezm@cowatly oceny poziomu analizowanych
kompetencji matematycznych dzi¥éi

4. Poziom kompetencji matematycznych dzieci w zakresieozrézniania prawej

i lewej strony oraz okrelania kierunkow i ustalania potozenia przedmiotow
w ocenie nauczycieli

Przyjto nasgpujaca skak oceny poziomu kompetenc;ji:

bardzo wysoki - dziecko_bezlkidnie, samodzielniekresla kierunki w sytuacji rzeczywistej

wzgledem siebie oraz na kartce papieru;

wysoki - dziecko po objgnieniach nauczycieldbezbtdnie okresla kierunki w sytuacji

rzeczywistej wzgidem siebie oraz na kartce papieru;

sredni - dziecko po objgnieniach nauczycielapopetnia pomviki pdczas okrdania

kierunkow w sytuacji rzeczywistej wzglem siebie oraz na kartce papieru;

148 wskaniki istotnaici statystycznej p >0,05; staracy p = 0,399; kwalifikacje dodatkowe p = 0,240

287



niski - dziecko_po objgnieniach i tylko z pomar nauczycielaokresla kierunki w sytuacji

rzeczywistej wzgidem siebie oraz na kartce papieru;

bardzo niski - dziecko po objgnieniach i mimo pomocy nauczyciela ma peng problemy

z okrelaniem kierunkéw w sytuacji rzeczywiste] wzdem siebie; nie oké&a kierunkow

na kartce papieru.

Grupa nauczycieli z przedszkoli Montessori — ocenmdywidualna

Wyniki przeprowadzonych baflaamieszczono w tabeli nr 38.
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Tabela nr 38 Ocena indywidualna poziomu kompetencjdzieci w zakresie rozré@niania prawej i lewej strony oraz okreslania kierunkéw i ustalania potozenia przedmiotéw —

przedszkole Montessori (zestawienie procentowd}

dziewczynki chiopcy czas trwania edukacji przedszjo| sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkowe
Ocena dokonana przez nauczyciela nauczyciela

6lat | 7lat| 6latf 7lay 1rok 2lata 3lata 4lata 0-5 6-10 tak nie
poziom bardzo wysoki 23,5 338 38 200 1400 50,0 ,3 7| 333 15,0 30,0 33,3 10,7
poziom wysoki 41,2 55,4 53,83 800 - 50,0 488 62,5 50,0 70,0 57,1 57,1
poziomsredni 353| 11,1] 36,7 - - - 39,0 4,2 31,7 - 7,1 28,6
poziom niski - - 6,7 - - - 4,9 - 3,3 - 2,4 3,6
poziom bardzo niski - - - - - - - - - - -

147 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnixi)
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Jak wynika z tabeli nr 38 nauczyciele bardzo wyso&enili kompetencje wkszaci
badanych dzieci kazacych edukag przedszkola w systemie Montessori w zakresie
rozr&niania prawej i lewej strony oraz oklania kierunkéw i ustalania patenia
przedmiotéw. Dotyczy to przede wszystkim dziecidsioletnich, ale take duwej grupy
sz&cioletnich dziewczynek (23,5%).

Nalezy zauway¢, ze lepiej zostaly ocenione przez nauczycieli kompge badanych
dziewczynek arieli chtopcédw. W grupie dziewczynek stwierdzono 283y odsetek
(niezalenie od wieku) ocen na poziomie bardzo wysokim; niagnozowano poziomu
niskiego.

Bardzo pozytywnie rokaga jest take sytuacja w grupie siedmioletnich chtopcow, ktéryc
kompetencje nauczyciele ocenili jako wysokie (80%ardzo wysokie (20%).

Podobnie, chb z pewnym zaskoczeniem najeinterpretowdé oceny grupy dzieci,
ktére uczszczaly do przedszkola tylko przez dwa lata (5086zom bardzo wysoki i 50% -
wysoki).

Niepokoi natomiast mge poziom niski wyznaczony w percepcji nauczycietibec dzieci
po diuzszej (3-letniej) edukacji przedszkolnej.

Jednoczénie naley wyjasni¢, ze wsrod badanych dzieci byto tylko jedno, ktére przek r
chodzito do przedszkola i dlatego jego wynik agleraktowa jako mato znacy.

Z analizy statystycznej wynikaze ocer poziomu kompetencji dzieci w zakresie
rozr&niania prawej i lewej strony oraz oklania kierunkéw i ustalania patenia
przedmiotéw dokonan przez badanych nauczycieli zrocuje plé dzieckd™. Jest to
zalernosé o stabej sil&” Poziom bardzo wysoki prezentuje 10 dziewczynek 3%},

i zaledwie 2 chiopcow (2,9%). Na najeky ze wskazanych poziomow — niski zostali
ocenieni wyicznie chiopcy (2,9%5°

Ocerg poziomu analizowanej kompetencji dzieci dokonamegez nauczycieli
réznicuje réwnig wiek dziect®. Sita tego zwizku jest umiarkowar& W percepcji
nauczycieli poziom bardzo wysoki prezentuje nap®j siedmiolatkéw (siedmioro — 10%).

W tej grupie wiekowej niewielki procent (2,9%) stavia dzieci, ktorych kompetencje

148 \Wskaznik istotndici statystycznej p = 0,014

149 wskaznik korelacji r Pearsona 0,294

150 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnixi)
\wskaznik istotndci statystycznej p = 0,002
152\wskaznik korelacji r Pearsona 0,362
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nauczyciel ocenili jakosrednie. Natomiast najiszy ze wskazanych poziomow — niski
dotyczy tylko széciolatkdw™>

Czynnikiem ré@nicujagcym dokonywam przez nauczycieli ocen poziomu
analizowanej kompetencji okazat sbwniez czas trwania edukacji przedszkoffiéj Jest to
zalenos¢ o stabej sil®°. Bardzo wysoki poziom analizowanej kompetenciji zerguj
w ocenie nauczycieli przede wszystkim dzieci, kigreez 4 lata ueszczaty do przedszkola.
Poza tym w tej grupie nie ma dzieci, ktérych konepeje zostaty oceniane jako niskie czy
bardzo niskie.

Oceny poziomu analizowanej kompetencji dokonywapezez nauczycieli nie
réznicuje natomiast stajego pracy oraz posiadane dodatkowe kwalifikageradowe>®.
Niemniej ponownie tylko nauczyciele z krotszymzsta pracy (0-5 lat) dostrzegli w swoich
grupach dzieci roztiajace i okrglajace kierunki na niskim poziomie. Oceny nauczycieli
z diuzszym staem, ch@é bardziej jednorodne (30% - poziom bardzo wysokd% - wysoki),

zapewnia o prawidtowym przygotowaniu dzieci do dalszej ealtjkmatematyczne;j.

Grupa nauczycieli z przedszkoli Montessori — ocenglobalna

Badani nauczyciele oceniali poziom kompetencji mmatiycznych w zakresie
rozr@niania prawej i lewej strony oraz oklania kierunkéw i ustalania patenia
przedmiotéw w odniesieniu do dzieci z czterech gdgiewczynki 6- i 7-letnie oraz chtopcy
6- 1 7—letni.
Wyniki przeprowadzonych baflaamieszczono w tabeli nr 39.

Tabela nr 39 Ocena globalna poziomu kompetencji dziéw zakresie rozré&niania prawej i lewej strony

oraz okreslania kierunkéw i ustalania potazenia przedmiotéw — przedszkole Montessori (zestawi procentowe}®’

Dziewczynki chiopcy

Ocena dokonana przez nauczyciel® lat | 7 lat| 6 lat| 7 laf

poziom bardzo wysoki 40 540 20 50,0
poziom wysoki 46,00 42,0 52,0 44)0
poziomsredni 48,0 40| 440 6,0
poziom niski 2,0 - 2,0 -

poziom bardzo niski - - R R

153 Na podstawie tabeli egtoici (rozktadu liczebngci)

154 wWskanik istotndici statystycznej p = 0,010

155 \Wskanik Pearsona 0,214

158 \Wskaznik istotndci statystycznej p> 0,05; st@racy p = 0,333, kwalifikacje dodatkowe p = 0,392
157 Na podstawie tabeli egtaici (rozktadu liczebngci)
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Dokonane przez nauczycieli oceny poziomu kompeitemgtematycznych dzieci
konczacych edukag przedszkola w systemie Montessoriaswyraznie zr&nicowane
odnanie poszczegodlnych grup wiekowych.

Poziom bardzo wysoki aglaja prawie wyhcznie dzieci siedmioletnie (54,0% dziewczynek
i 50,0% chiopcédw). W grupie s@molatkdéw s to pojedyncze wskazania (4,0% dziewczynek
i 2,0% chtopcow). Analogiczna sytuacja jest na poue srednim, gdzie domingj dzieci
miodsze (48,0% dziewczynek i 44,0% chiopcow) priagwmelkim odsetku siedmiolatkow
(4,0% dziewczynek i 6,0% chtopcow).

Bardzo dobrze rokaga jest zatem w ocenie nauczycieli sytuacja dzssedmioletnich.
Natomiast niepokdéi maze fakt, ze zdaniem nauczycieliasdzieci szécioletnie kaczace
edukacg przedszkoln, ktére na niskim poziomie wykazujorientacg w przestrzeni

I na kartce papieru. Chojest to dé¢ nieliczna grupa (po 2,0% dziewczynek
i chlopcow), to jednak ostrzegae na progu edukacji szkolnegda dzieci z trudnéciami

W nauce matematyki.

Zaden z badanych nauczycieli nie wskazat poziomdzmaniskiego.

W oparciu o uzyskane wyniki nie stwierdzono istaimgtatystycznie tmic miedzy ocenami
poziomu kompetencji chtopcéw i dziewczynek.

Na podstawie analizy statystycznej ustalom®,sta pracy zawodowej nauczyciela
I jego kwalifikacje dodatkowe nie tdicowaly oceny poziomu analizowanej kompetencji
dziect®
Grupa nauczycieli z przedszkoli tradycyjnych — ocea indywidualna

Wyniki przeprowadzonych baflaamieszczono w tabeli nr 40.

158 \Wskazniki istotnaici statystycznej p> 0,05; staracy p = 0,393, kwalifikacje dodatkowe p = 0,275
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Tabela nr 40 Ocena indywidualna poziomu kompetencjdzieci w zakresie rozré@niania prawej i lewej strony oraz okreslania kierunkéw i ustalania potozenia przedmiotéw —
przedszkole tradycyjne (zestawienie procentog)'*®

dziewczynki chitopcy czas trwania edukacji przedszéjo sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkow
Ocena dokonana 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 2 lata 3 lata 4 latg 0-5 1@®- 11-20 powyej tak nie
przez nauczyciela 20
poziom bardzo wysoki 53,3 36,8 61,5 56,5 50,0 54,8 48,6 73,9 45,0 50,0 18,2 71,4 49,2
poziom wysoki 40,0 52,6 30,8 30,4 50,0 35,5 40,0 721 40,0 43,8 63,6 28,6 39,7
poziomsredni 6,7 - 7,7 8,7 - 6,5 57 4,3 - 6,3 18,2 - 6,3
poziom niski - 10,5 - 4,3 - 3,2 5,7 - 15,0 - - - 84
poziom bardzo niski - - - - - - - - - - - - -

1%9 Na podstawie tabeli egtaici (rozktadu liczebnixi)
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Jak wynika z tabeli nr 40 kompetencje zdecydowamekszaci badanych dzieci
konczacych edukag przedszkola w systemie tradycyjnym w zakresie rozm@nia prawej
i lewej strony oraz okgtania kierunkow i ustalania patenia przedmiotow nauczyciele
ocenili jako wysokie i bardzo wysokie.

Z punktu widzenia nauczycieli viigze 8§ umiegtnosci dzieci mtodszych. Nieco zaskakog
sa wskazania poziomu bardzo wysokiego, ktéry agsity przede wszystkim dzieci
szacioletnie (53,3% dziewczynek i 61,5% chtopcéw). Dldi poziom niski dotyczy
wytacznie siedmiolatkéw (10,5% dziewczynek i 4,3% chiop).

Zadne dziecko zdaniem ankietowanych nauczycieli pngzentuje bardzo niskiego
poziomu analizowanej kompetencji matematycznej.

Negatywnym zjawiskiem jest obserwowane aghnie ocen nauczycieli w odniesieniu
do dzieci wraz z czasem ich edukacji przedszkoldepawalajce s wytacznie wyniki
w grupie dzieci, ktore najkrécej (przez dwa latajzeszczaly do przedszkola — 50%
na poziomie bardzo wysokim i 50% na poziomie wysokNatomiast niepokéipowinny
wskazania niskiej oceny poziomu kompetencji dzipoi trzech (3,7%), a szczegolnie
po czterech latach edukacji przedszkolnej (5,7%).

Ocere poziomu analizowanej kompetencji dokonywanej praaaczycieli ranicuje
staz jego pracy®. Jest to zalos¢ o stabej sile®™. Jako bardzo wysoki poziom kompetengii
dzieci ocenili najcgéciej nauczyciele pracagy najkrocej (73,9%), a najrzadziej pedagodzy
z ponad 20-letnim dwviadczeniem zawodowym (18,2%). Podobna zad& wyskpuje przy
wskazywaniu poziomu niskiego — ziej dostrzegli go nauczyciele dij czynni
zawodowo.

Z analizy statystycznej wynika natomiagg oceny poziomu kompetencji dzieci
w zakresie rozriniania prawej i lewej strony oraz oklenia kierunkow i ustalania potenia
przedmiotéw dokonanprzez badanych nauczycieli nieznicuje pt€ i wiek dziecka oraz
czas trwania edukacji przedszkoft1éj

Natomiast zdecydowana nieproprcjondmaosciowa obu grup (tylko 9 nauczycieli
posiada dodatkowe kwalifikacje) nie pozwala na Wwwik analiz réznicowania oceny

dokonywanej przez nauczyciela przez jego dodatkawvawnienia.

180\wskanik istotndici statystycznej p = 0,036
181 \wskaznik korelacji r Pearsona 0,287
182\\skazniki istotnaici statystycznej p> 0,05; mte = 0,426; wiek p = 0,256; czas trwania edukagiefszkolnej p = 0, 527
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Grupa nauczycieli z przedszkoli tradycyjnych — ocea globalna

Badani nauczyciele oceniali poziom kompetencji mmatiycznych w zakresie
rozr&niania prawej i lewej strony oraz oklania kierunkéw i ustalania patenia
przedmiotéw w odniesieniu do dzieci z czterech gdgiewczynki 6- i 7-letnie oraz chtopcy
6- i 7-letni.

Wyniki przeprowadzonych bafl@amieszczono w tabeli nr 41.

Tabela nr 41 Ocena globalna poziomu kompetencji dzi¢ w zakresie rozré&niania prawej i lewej strony

oraz okreslania kierunkéw i ustalania potazenia przedmiotéw — przedszkole tradycyjne (zestawienie procentow®y

dziewczynki chilopcy

Ocena dokonana przez nauczyciel® lat | 7 lat| 6 lat| 7 laf

poziom bardzo wysoki 80 260 8P 24,0
poziom wysoki 50,0/ 56,0 50,0 540
poziomsredni 42,0 18,0, 42,0 20,0
poziom niski - - - -

poziom bardzo niski - - R N

Wicgkszag¢ badanych nauczycieli uznatoze analizowane kompetencje dzieci
konczacych edukag przedszkola w systemie tradycyjnym ksztattujsic na wysokim
poziomie.

Nauczyciele d& ostraznie wskazywali poziom bardzo wysoki, szczegoélnieo@niesieniu
do dzieci sz&ioletnich (po 8,0% dziewczynek i chtopcow).

Zebrane wyniki wskazuaj zatem tenden¢j do wyzszego oceniania przez nauczycieli
umiegtnosci dzieci starszych. Siedmiolatki @ziej oshkgaja poziom bardzo wysoki
I jednoczénie rzadziej byty oceniane na poziomdfednim.

Pozytywnie trzeba interpretowafakt, ze w ocenie nauczycieli nie maswd dzieci
konczacych edukag przedszkola takich, ktorych poziom analizowanej kompetenciji
nalezatoby ocent jako niski czy bardzo niski.

W oparciu o uzyskane wyniki nie stwierdzono istaimgtatystycznie tmic miedzy ocenami

poziomu kompetencji chtopcéw i dziewczynek.

183 Na podstawie tabeli egtoici (rozktadu liczebngci)
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Na podstawie analizy statystycznej ustalom®,sta pracy zawodowej nauczyciela
i jego kwalifikacje dodatkowe nie zdicowaly oceny poziomu analizowanej kompetenciji

dziect® /

5. Poziom kompetencji matematycznych dzieci w zakresidokonywania pomiaru
diugosci oraz znajomdaci prostych sposobow mierzenia: krokami, stopa zat@pa
w ocenie nauczycieli

Przyjto nasgpujaca skak oceny poziomu kompetenciji:

bardzo wysoki -dziecko_bezhidnie, samodzielnievyroznia element najditszy i najkroétszy,

porzadkuje elementy wedtug podanej cechy jaowej; mierzy diugéé krokami, stopami
i dtonia oraz za pomaglinijki;

wysoki - dziecko po objgnieniach nauczyciela bezbinie wyrdznia element najditszy

i najkrotszy, poradkuje elementy wedlug podanej cechy jakowej; mierzy diugéc
krokami, stopami i dtoaioraz za pomaglinijki;

sredni - dziecko po objgieniach nauczyciela popetnia pomyikbdrzas wyréniania

elementu najdiiszego i najkrétszego, padkowania elementow wedtug podanej cechy
jakosciowej; mierzenia diug@ krokami, stopami i dtoij szczegolnie przy pomadinijki;
niski - dziecko_po obijgnieniach i tylko z pomagnauczycielavyrdoznia element najdiszy

i najkrotszy, poradkuje elementy wedlug podanej cechy j@lowej; mierzy diugéc
krokami, stopami i dtoai nie postuguje silinijk a;

bardzo niski - dziecko po objgnieniach i mimo pomocy nauczyciela ma panga problemy

z: wyrGznianiem elementu najdiszego i najkrotszego, padkowaniem elementéw wedtug
podanej cechy jakoiowej; oraz mierzeniem dtugo krokami, stopami i diomj nie

postuguje si linijk a.

Grupa nauczycieli z przedszkoli Montessori — ocenadywidualna
Wyniki przeprowadzonych badaamieszczono w tabeli nr 42.

184 \wskazniki istotnaici statystycznej p> 0,05; staracy p = 0,505, kwalifikacje dodatkowe p = 0,562
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dziewczynki chtopcy czas trwania edukacji przedszjo| sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkowe
Ocena dokonana przez nauczyciela nauczyciela

6lat | 7lat| 6lat| 7 lat 3 lat 4 lata 0-5 6-10 tak nie
poziom bardzo wysoki 29,4 33, 23,3  4( ,531,7 20,8 30,0 20,0 31,0 25,0
poziom wysoki 41,2 61,1 438 60 31 75,0 43,3 80,0 52,4 42,9
poziomsredni 294 56| 33,3 36,6 4,2 26,7 - 16,7 32,1
poziom niski - - - - - - - - - -
poziom bardzo niski - - - - - - - - - -

185 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnixi)

Tabela nr 42 Ocena indywidualna poziomu kompetencjdzieci w zakresie w zakresie dokonywania pomiarutdgosci oraz znajomdci prostych sposobéw mierzenia: krokami, stopa
za stop — przedszkole Montessori (zestawienie procentow§)

297



Jak wynika z tabeli nr 42 kompetencjeckszaci badanych dzieci kazacych
edukacg przedszkola w systemie Montessori w zakresie dokonywania pamatugdaci
oraz znajomgxi prostych sposobéw mierzenia nauczyciele ocgkb wysokie.

Badani nauczyciele zdecydowanie a8y ocenili kompetencje siedmiolatkéw. Szczegdlnie
korzystna jest sytuacja w grupie siedmioletnichopbbw (40,0% na poziomie bardzo
wysokim i 60,0% na wysokim).

Natomiast wyjtkowo nisko zostaty ocenione przez nauczycieli ketapcje o rok mtodszych
przedszkolakéw. Analizowane kompetencje matematyc88,3% 6-letnich chiopcow

i 29,4% 6- letnich dziewczynek nauczyciele ocejaiko srednie. Wskazane zrbicowanie
ocen naley jednak potraktow@d jako prawidtowd¢é rozwojows. Rozumowanie operacyjne
w zakresie pomiaru dtugoi dzieci osagaja bowiem dopiero w 7-8 rokiycia.

Zadne dziecko zdaniem ankietowanych nauczycielprégentuje niskiego i bardzo niskiego
poziomu analizowanej kompetencji matematycznej.

Nieco zaskakace jest zréanicowanie ocen dokonanych przez nauczycieli
w zalenosci od czasu trwania edukacji przedszkolnej. Napyy ocenione zostaty
umietnosci dzieci, ktére relatywnie najkrécej ugzczaty do przedszkola (poziom wysoki
lub bardzo wysoki). Jednocaee naley wyjasni¢, ze wsrdd badanych dzieci byto tylko
jedno, ktére przez rok chodzito do przedszkolaatetjo jego wynik nalgy traktowa jako
mato znaczacy. Natomiast niezbyt optymistycznie rokwgceny poziomu kompetencji dzieci
po trzech latach edukacji przedszkolnej (36,6%ziqra sredni).

Z analizy statystycznej wynikag ocer nauczycieli dotyczea poziomu kompetencii
dzieci w zakresie dokonywania pomiaru diégjooraz znajoméci prostych sposobow
mierzenia rénicuje pte¢ dzieckd®® Jest to zalmaos¢ o stabej sil&®’. Poziom bardzo wysoki
prezentuje zdaniem nauczycieli niecocedj dziewczynek (11) nichtopcow (9). Podobna
tendencja jest widoczna na poziomie wysoki, ktaoyydzy 18 dziewczynek i 16 chitopcow.
Natomiast na najnszy ze wskazanych poziomdéw — niski zostaly ocenikompetencije
6 dziewczynek i 10 chiopcéw.

Czynnikiem ra@nicujacym ocer poziomu analizowanej kompetencji dzieci dokanan

przez nauczycieli jest réwniewiek dzieckd®® Jest to zalmoi¢ o umiarkowanej sifé®.

188 \\skaznik istotnaci statystycznej p = 0,048
167 wskaznik korelacji r Pearsona 0,137
188 \Wskaznik istotndici statystycznej p = 0,002
189\wskaznik korelacji r Pearsona 0,354
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W ocenie nauczycieli wraz z wiekiem dziecka rpsego kompetencje w zakresie
dokonywania pomiaru dtugoi oraz znajomgri prostych sposobow mierzenia. Najstarsze
dzieci — siedmioletnie prezenguyv ocenie nauczycieli poziom wysoki (70,0%) lub dwar
wysoki (30,0%). Natomiast w grupie dzieci najmiogidz poziom bardzo wysoki dotyczy
tylko 2,9% og6tu badanych.

Z przeprowadzonych baflavynika, ze dokonane przez nauczycieli oceny poziomu
analizowanej kompetencji niea snatomiast rénicowane przez czas trwania edukacji
przedszkolnej dziecka oraz st@racy nauczyciela i posiadane przez niego kwaldjé&
dodatkowé’. Niemniej nauczyciele z krétszym séan pracy (0-5 lat) dokonali bardziej
zréznicowanych ocen dostrzegaj rowniez dzieci, ktére nasrednim poziomie dokonaj

pomiarow dtugéci.

Grupa nauczycieli z przedszkoli Montessori — ocenglobalna

Badani nauczyciele oceniali poziom kompetencji mmatiycznych w zakresie
umiegtnosci dokonywania pomiaru dtugoi oraz znajomsxi prostych sposobow mierzenia:
krokami, stopa za stgpw odniesieniu do dzieci z czterech grup: dziew&z\g i 7-letnie
oraz chtopcy 6- i 7—letni.
Wyniki przeprowadzonych badaamieszczono w tabeli nr 43.

Tabela nr 43 Ocena globalna poziomu kompetencji dzd¢é w zakresie umiegtnosci dokonywania pomiaru dtugdci
oraz znajomdci prostych sposobéw mierzenia: krokami, stopa zatepa — przedszkole Montessori (zestawienie

procentowe) ’*

dziewczynki chilopcy

Ocena dokonana przez nauczyciel® lat | 7 lat| 6lat] 7 lat

poziom bardzo wysoki 12,Q 58,0 12,0 68,0
poziom wysoki 64,00 36,0 58,0 280
poziomsredni 20,0 6,0| 22,0 4,0
poziom niski 4,0 - 8,0 -

poziom bardzo niski - - R R

10\wskazniki istotnasci statystycznej p> 0,05; czas trwania edukacjegszkolnej p = 0,075; staracy nauczyciela
p = 0,609; kwalifikacje dodatkowe p = 0,404

171 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnixi)
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Wicgkszas¢ ankietowanych nauczycieli jako wysokie ocenia @oalane kompetencje
dzieci kaxczacych edukagj przedszkola w systemie Montessori.
Widoczna jest tendencja do #szego oceniania umignosci dzieci siedmioletnich
w porownaniu z szeiolatkami.
W odniesieniu do dzieci najstarszych przesaja wskazania bardzo wysokiego poziomu
opanowania umiefnosci w zakresie mierzenia diugo (58,0% dziewczynek i 68,0%
chlopcow).
Natomiast umiejtnosci przedszkolakow szeioletnich najczsciej oceniane gjako wysokie
(64,0% dziewczynek i 58,0% chtopcow).
Szczegolnie pozytywna jest sytuacja w grupie negatech chtopcow, z ktérych zdecydowana
przewaga (68,0%) potrafi — w ocenie nauczycieli iermy¢ dlugas¢ na bardzo wysokim
poziomie, a zaledwie 4,0% na poziorgiednim.
Oceny nauczycieli dotygze siedmioletnich dziewczyneka sbardziej ujednolicone,
ale z pewnécia takze pozytywnie rokuyj (58,0% - poziom bardzo wysoki; tylko 6,0% poziom
sredni).
Nalezy jednak zwrdédi uwag, ze wérod dzieci kaczacych edukag przedszkola s
w ocenie nauczycieli takie smgolatki, ktore maj trudndgci z mierzeniem diugai (niski
poziom opanowania kompetencji — 4,0% dziewczyn&ORb6 chtopcow). Ta grupa dzieci
bedzie potrzebowata wkszej pomocy i wsparcia ze strony nauczycieli nezgiu edukaciji
szkolnej.
Zaden z badanych nauczycieli nie wskazat poziomdzoaniskiego.
W oparciu o uzyskane wyniki nie stwierdzono istatmygtatystycznie tmic migdzy ocenami
poziomu kompetencji chtopcéw i dziewczynek.

Na podstawie analizy statystycznej ustalos®,sta pracy zawodowej nauczyciela
I jego kwalifikacje dodatkowe nie zdicowaly oceny poziomu analizowanej kompetencji
dzieci’2

Grupa nauczycieli z przedszkoli tradycyjnych — ocea indywidualna

Wyniki przeprowadzonych bafl@amieszczono w tabeli nr 44.

172 \skaniki istotnaici statystycznej p> 0,05; staracy p= 0,607; kwalifikacje dodatkowe p= 0,323
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Tabela nr 44 Ocena indywidualna poziomu kompetencjdzieci w zakresie dokonywania pomiaru dtug€ri oraz znajomdici prostych sposobow mierzenia: krokami, stopa zat@pa —

przedszkole tradycyjne (zestawienie procentowy

dziewczynki chitopcy czas trwania edukacji przedszjo sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkow
Ocena dokonana 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 2 lata 3 lata 4 latd 0-5 1@B- 11-20 powyej tak nie
przez nauczyciela 20
poziom bardzo wysoki 40,0 26,3 38,5 52,2 75,0 35,5 40,0 56,5 15,0 43,8 45,5 28,6 41,3
poziom wysoki 33,3 57,9 46,2 39,1 - 45,2 48,6 34,8 55,0 37,5 54,5 42,9 44.4
poziomsredni 20,0 5,5 7,7 4,3 - 12,9 5,7 8,7 15,0 6,3 - - 9,5
poziom niski 6,7 10,5 - 4,3 25,0 3,2 5,7 - 10,0 ,512 - 28,6 3,2
poziom bardzo niski - - 7,7 - - 3,2 - - 5,0 - - - 1,6

173 Na podstawie tabeli egtaici (rozktadu liczebnixi)
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Jak wynika z tabeli nr 44 dokonane przez nauczyocedny kompetencji Kalej grupy
dzieci kaiczacych edukagj przedszkola w systemie tradycyjnym w zakresie dokonywania
pomiaru dtugéci oraz znajomsri prostych sposobow mierzenia Bardzo zrénicowane —
od poziomu bardzo wysokiego do bardzo niskiego.

W grupie dziewczynek d6 nieoczekiwanie lepiej zostaly ocenione przez ngcieh
umiegtnosci szeciolatek: wyszy odsetek na poziomie bardzo wysokim i mniejszy
na niskim.

Jako wiaciwy z edukacyjnego punktu widzenia najlenatomiast uzna rozktad ocen
w grupie siedmioletnich chtopcow, smdd ktérych przewzaja wskazania poziomu bardzo
wysokiego, a pojedynczeswiadczace o zindywidualizowanym podeju nauczycieli) s
oceny na poziomigrednim i niskim (po 4,3%).

Niepokoi powinna sytuacja najstarszych dziewczynek, z kidri0,5% mierzy diuga
na poziomie niskim.

Natomiast zdecydowanie negatywnie uglanterpretowd fakt, ze poziom analizowanej
kompetencji 7,7% sZeioletnich chtopcow badani nauczyciele ocenili jakardzo niski.

Na podstawie zebranych wynikbw pma stwierdzi, ze oceny wskazane
przez nauczycieli wzrastawraz z czasem edukacji przedszkolnej. W grupiedaiziktore
przez cztery lata chodzity do przedszkolagsryta s¢ liczba wskazanego poziomu bardzo
wysokiego, a spadty wskazania poziosnedniego i niskiego.

Dos¢ specyficzny jest natomiast rozklad ocen nauczicehasnie dzieci ucgszczagcych
do przedszkola przez dwa lata. Zdiagnozowange du@nicowanie poziomow kompetenciji
dzieci: wikszas¢ z nich prezentuje poziom bardzo wysoki (75,0%)paostali poziom niski
(25,0%).

Z analizy statystycznej wynikae oceny nauczycieli dotyaze poziomu kompetencji
dzieci w zakresie dokonywania pomiaru diégooraz znajomgci prostych sposobow
mierzenia rénicuje pté dzieckd’ Jest to zaloi¢ o stabej sil&”>. Poziom bardzo wysoki
W ocenie nauczycieli prezentuje niecaedj chtopcow (17) ri dziewczynek (11).

Oceny poziomu analizowanej kompetencji dzieci dak®e przez nauczycielias

réznicowane réwnie przez wiek dziecKd® Jest to zalmos¢ o mocnej sil&’’. W ocenie

174 wWskanik istotndici statystycznej p = 0,014
178 wskaznik korelacji r Pearsona 0,137
178 \Wskaznik istotndci statystycznej p = 0,002
177 \wskaznik korelacji r Pearsona 0,606
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nauczycieli wraz z wiekiem dziecka rasgego kompetencje w zakresie dokonywania
pomiaru dtugéci oraz znajomgci prostych sposobdéw mierzenia. Najey ocenione zostaty
kompetencje dzieci siedmioletnich. Poziom bardzsaky dotyczy 51,6% siedmiolatkow,
a poziom wysoki 41,9% badanych.

Natomiast z przeprowadzonych badaynika, ze dokonanej przez nauczycieli oceny
poziomu analizowanej kompetencji dzieci niemguja czas trwania edukacji przedszkolnej,
stz pracy nauczyciela oraz jego dodatkowe kwalifik&je Niemniej nauczyciele
ze staem pracy 6-10 lat, ktorzy nie posiagldodatkowych uprawniezawodowych dokonali
najbardziej zrénicowanych ocen dostrzegaj dzieci, ktdre dokonadj pomiarow dtugéci
na wszystkich wskazanych poziomach. Oceny naudeycecupcych ponad 20 latasbardzo
ujednolicone i wysokie zarazem (45,5% - poziom bardiysoki i 54,5% - poziom wysoki).
Zdecydowana nieproporcjonakio ilosciowa obu grup (tylko 9 nauczycieli posiada
dodatkowe uprawnienia) nie pozwala na wnilgianaliz rdznicowania oceny dokonanej

przez nauczyciela przez jego dodatkowe przygotosvaawodowe.

Grupa nauczycieli z przedszkoli tradycyjnych — ocea globalna

Badani nauczyciele oceniali poziom kompetencji mmatiycznych w zakresie
umiejtnosci dokonywania pomiaru dtugoi oraz znajomsxi prostych sposobéw mierzenia:
krokami, stopa za stgp- w odniesieniu do dzieci z czterech grup: dziewkz 6- i 7-letnie
oraz chtopcy 6- i 7-letni.

Wyniki przeprowadzonych baflaamieszczono w tabeli nr 45.

Tabela nr 45 Ocena globalna poziomu kompetencji dzi¢ w zakresie umiegtnosci dokonywania pomiaru dtugaci
oraz znajomdaici prostych sposobdw mierzenia: krokami, stopa zatgpa — przedszkole tradycyjne (zestawienie

procentowe) ’°

dziewczynki chiopcy

Ocena dokonana przez nauczyciel® lat | 7 lat| 6 lat| 7 laf

poziom bardzo wysoki 14,0 32,0 140 32,0
poziom wysoki 50,0 58,0 52,0 50/0
poziomsredni 32,0 8,0/ 30,0 18,0
poziom niski 4,0 2,0 4,0 -

poziom bardzo niski - - R N

178 \wskaniki istotnaici statystycznej p>0,005, czas trwania edukacjegszkolnej p = 0,645; st@racy nauczyciela
p = 0,869; kwalifikacje dodatkowe p = 0,177
17 Na podstawie tabeli egtaici (rozktadu liczebngci)
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Kompetencje wikszasci dzieci kaiczacych edukag przedszkola w systemie
tradycyjnym we wszystkich wskazanych grupach aokvani nauczyciele ocenili jako
wysokie.

Przy wskazaniach poziomu bardzo wysokiego przewadzieci siedmioletnie (po 32,0%
dziewczynek i chiopcédw) w poréwnaniu z $aelatkami (po 14,0% dziewczynek
i chlopcow). Potwierdzaj to takze wskazania poziomugredniego, na ktorym pozosiaj
w wickszasci dzieci mtodsze (32,0% dziewczynek i 30,0% chéwoyk

Nalezy zwrOci uwag;, ze — w ocenie nauczycieli na progu edukacji szkokejéwniez
dzieci, ktére na niskim poziomie potrafimierzy¢ dilugas¢é. Tak jak w poprzednich
kompetencjach problem ten dotyczy gtéwnie dzie@apletnich (po 4,0% dziewczynek
i chtopcéw) i implikuje konieczri@ podgcia przez nauczycieli w szkole dziata
wspierajcych € grupe pierwszoklasistow.

Natomiastzaden z badanych nauczycieli nie wskazat poziomdZzaniskiego.

W oparciu o uzyskane wyniki nie stwierdzono istatmygtatystycznie tmic migdzy ocenami
poziomu kompetencji chtopcéw i dziewczynek.

Na podstawie analizy statystycznej ustalono réwniee sta pracy zawodowej
nauczyciela i jego kwalifikacje dodatkowe niezmi&cowaly oceny poziomu analizowanej

kompetenciji dziedf°.

6. Poziom kompetencji matematycznych dzieci w zakresieorientacji w czasie -
znajomosci statego nasgpstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia, miesgcy w ocenie
nauczycieli

Przyjto nasgpujaca skak oceny poziomu kompetenc;ji:

bardzo wysoki - dziecko _bezkidnie, samodzielnigozr&nia pory dnia i wymienia je

w kolejnasci, wymienia nazwy dni tygodnia we vitawej kolejndci; stosuje pajcia ,dzis”,
LJutro” i ,wczoraj’; rozpoznaje pory roku i podajge w kolejngci; wymienia nazwy
mieskcy; uktada historyjk obrazkow z zachowaniem chronologii wydarge

wysoki - (dziecko_po objgnieniach nauczycielbezbkdnierozrdznia pory dnia i wymienia je

w kolejnasci, wymienia nazwy dni tygodnia we vitawej kolejndci; stosuje pajcia ,dzis”,

180\wskaniki istotnaici statystycznej p> 0,05; staracy p = 0,742; kwallifikacje dodatkowe p = 0,428
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LJutro” i ,wczoraj’; rozpoznaje pory roku i podajge w kolejngci, wymienia nazwy
mieskcy; uktada historyjk obrazkow z zachowaniem chronologii wydarge

sredni - dziecko_po objgieniach nauczyciel@opetnia pomyiki pdczas: rozriniania por

dnia i ustalania ich kolejsé, wymieniania nazw dni tygodnia we tawej kolejnaci oraz
stosowania pef ,dzis”, ,jutro” i ,wczoraj”; rozpoznawania i ustalaniaokejnasci por roku;
nazywania miescy; uktadania historyjki obrazkowej z zachowanidmonologii wydarzé;

niski - dziecko_po objgnieniach itylko z pomog nauczycielaozr&nia pory dnia i ustala ich

kolejnaé¢; rozpoznaje i ustala kolejgd por roku; wymienia nazw dni tygodnia, ukfada
historyjke obrazkow z zachowaniem chronologii wydarfzenie stosuje pef ,dzis”, ,jutro”
I ,wczoraj”; myli nazwy miesgcy;

bardzo niski - dziecko po objgnieniach i mimo pomocy nauczyciela ma peng problemy

Z: rozr@nianiem por dnia i ustalaniem ich kolejog z rozpoznawaniem i ustalaniem
kolejnasci por roku; nie potrafi utdy¢ historyjki obrazkowej z zachowaniem chronologii

wydarzé; myli nazwy miesicy; nie rozumie peg ,dzis”, ,jutro” i ,wczora,.

Grupa nauczycieli z przedszkoli Montessori — ocenamdywidualna

Wyniki przeprowadzonych baflaamieszczono w tabeli nr 46.
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Tabela nr 46 Ocena indywidualna poziomu kompetencjilzieci w zakresie orientacji w czasie - znajonsoi statego nasgpstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia, miesgcy przedszkole

Montessori (zestawienie procentowéj

dziewczynki chiopcy czas trwania edukacji przedsz#jo| sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkowe
Ocena dokonana przez nauczyciela nauczyciela

6lat | 7lat| 6latf 7lay 1rok 2lata 3lata 4lata 0-5 6-10 tak nie
poziom bardzo wysoki 471 61,1 26,7 60,0 100 25,034,1 58,3 43,3 40,0 52,4 28,6
poziom wysoki 23,5| 389 36, 400 - 50,0 317 37,5 31,7 50,0 35,7 32,1
poziomsredni 23,5 - 33,3 - - 25,0 29,3 4,2 21,7 10,0 11,9 321
poziom niski 5,9 - 3,3 - - - 4.9 - 3,3 - - 7,1
poziom bardzo niski - - - - - - - - - - -

181 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnixi)
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Wyniki przedstawione w tabeli nr 46 wskagzupa due zr@nicowanie mgdzy

nauczycielskimi ocenami kompetencji w zakresie rdgeji w czasie dzieci sgeo—

i siedmioletnich kaczacych edukagj przedszkola w systemie Montessori.

Bardzo pozytywna jest sytuacja dzieci starszycbrykih umiegtnosci nauczyciele ocenili
w wiekszaici jako bardzo wysokie (61,1% dziewczynek i 60,080pcow) lub jako wysokie
(38,9% dziewczynek i 40,0% chiopcow).

Natomiast zaniepokojenie powinny budziwskazania poziomu niskiego w grupie
szaciolatkow (5,9% dziewczynki i 3,3% chtopcy).

Na podstawie zebranego materialu badawczeg@nanozauway¢ prawidions
tendencgt wzrostu poziomu analizowanej kompetencji wraz aserm edukacji przedszkolnej.
Umiejetnosci wigkszasci dzieci (58,3%), ktére przez cztery lata ¢egzczaty do przedszkola
nauczyciele ocenili jako bardzo wysokie. Widoczrestj takke spadek odsetka dzieci
na poziomie srednim i brak wskaza poziomu niskiego. W tym konté&ie nieco
zaskakujcym jest fakt,ze poziom niski dotyczy dzieci z rownie diugim (bayletnim)
pobytem w przedszkolu (3,9%).

Jednoczénie naley wyjasni¢, ze wérod badanych dzieci byto tylko jedno, ktore przek r
chodzito do przedszkola i dlatego jego wynik agleraktowa jako mato znacky.

Z analizy statystycznej wynikaze dokonaa przez nauczycieli ocenpoziomu
kompetencji dzieci w zakresie orientacji w czasignicuje wiek dzieck®Z Sita tego
zwiazku jest umiarkowand®. W ocenie nauczycieli wraz z wiekiem dziecka ep$ego
kompetencje w zakresie orientacji w czasie. Napjycenione zostalty kompetencje dzieci
siedmioletnich. Poziom bardzo wysoki dotyczy 65,8%dmiolatkow, a poziom wysoki
35,0% badanych. Jako niski oceniapauczyciele poziom kompetencji tylko dzieci
najmtodszych.

Natomiast pté dziecka, czas trwania edukacji przedszkolnej ost& pracy
nauczyciela i jego dodatkowe kwalifikacje nig¢ czynnikami, ktére rénicuja dokonywane

przez nauczyciebbceny poziomu analizowanej kompetencji dZi&ci

182\n/skaznik istotndci statystycznej p = 0,002

183 wskaznik korelacji r Pearsona 0,331

184 Wskaniki istotngici statystycznej p >0,005; mep = 0,408, czas trwania edukacji przedszkolnej p0,875;
staz pracy p = 0,609; kwalifikacje dodatkowe p = 0,333
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Grupa nauczycieli z przedszkoli Montessori — ocenglobalna

Badani nauczyciele oceniali poziom kompetencji mmatiycznych w zakresie
orientacji w czasie - znajordd stalego nagpstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia,
mieskcy w odniesieniu do dzieci z czterech grup: dziem&z 6- i 7 letnie oraz chiopcy 6-
I 7-letni.

Wyniki przeprowadzonych bafl@amieszczono w tabeli nr 47.

Tabela nr 47 Ocena globalna poziomu kompetencji dzié w zakresie orientacji w czasie - znajonmiei statego

nastepstwa dni i nocy, pér roku, dni tygodnia, miesicy — przedszkole Montessori (zestawienie procento)t&

dziewczynki chlopcy

Ocena dokonana przez nauczyciel® lat | 7 lat| 6lat] 7 lat

poziom bardzo wysoki 8,0 50,0 8, 380
poziom wysoki 32,00 46,0 42,0 60/0
poziomsredni 54,0 40| 440 2,4
poziom niski 6,0 - 6,0 -

poziom bardzo niski - - R R

W dokonanych przez badanych nauczycieli ocenachiopanz omawianych
kompetencji dzieci kiaczacych edukagj przedszkola w systemie Montessori widoczne jest
zroznicowanie mgdzy dzi€mi szécio- i siedmioletnimi.

Poziom bardzo wysoki aglaja przede wszystkim dzieci starsze: 50,0% dziewczyrgsk0%
chtopcéw. W ocenach sg@olatkéw ten odsetek wynosi zaledwie 8,0%.

Zdiagnozowane zedicowanie ocen zwezane z wiekiem dzieci potwierdzaajrowniez
wskazania poziomusredniego. Pozostaje na nim przewaga sapéatkow: 54,5%
dziewczynek i 44,0% chtopcow, podczas gdy w grigimiolatkdw wskazania wynasz
odpowiednio 4,0% i 2,0%.

Ponadto orienta¢jw czasie na niskim poziomie wykazugadaniem badanych wvagiznie
szeciolatki (po 6,0% dziewczynek i chtopcdéw). Po raoldiny zatem nauczyciele
w swych ocenach sygnalizuj duze deferencje mdzy poziomem kompetenciji
matematycznych dzieci sg@0 — 1 siedmioletnich wskazag wyzsze umigjtnosci tych
starszych.

Zaden z badanych nauczycieli nie wskazat poziomdzmaniskiego.

185 Na podstawie tabeli egtaici (rozktadu liczebngci)
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W oparciu o uzyskane wyniki nie stwierdzono istatmystatystycznie tdnic migdzy
ocenami poziomu kompetencji chtopcow i dziewczynek.

Na podstawie analizy statystycznej ustalos®,sta pracy zawodowej nauczyciela
I jego kwalifikacje dodatkowe nie zdicowaly oceny poziomu analizowanej kompetencji

matematycznej dzietf.

Grupa nauczycieli z przedszkoli tradycyjnych — ocea indywidualna

Wyniki przeprowadzonych bafl&amieszczono w tabeli nr 48.

188 \Wskazniki istotnaici statystycznej p> 0,05; staracy p = 0,066; kwalifikacje dodatkowe p = 0,981
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Tabela nr 48 Ocena indywidualna poziomu kompetencjdzieci w zakresie orientacji w czasie - znajondoi stalego nasgpstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia, miesgcy —
przedszkole tradycyjne (zestawienie procentowsy

Ocena dokonana dziewczynki chitopcy czas trwania edukacji przedszjo sta pracy nauczyciela kwalifikacje dodatkow
przez nauczyciela 6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 2 lata 3 lata 4 latg 0-5 106- 11-20 powyej tak nie
20

poziom bardzo wysoki 46,7 36,8 53,8 78,3 50,0 51,6 60,0 73,9 40,0 50,0 54,5 57,1 55,6
poziom wysoki 46,7 57,9 38,5 13,0 50,0 38,7 34,8 126 45,0 37,5 45,5 28,6 38,1
poziomsredni 6,7 - 7,7 4,3 - 6,5 2,9 - 5,0 12,5 - 14,3 3,2
poziom niski - 5,3 - - - - 2,9 - 5,0 - - - 1,6
poziom bardzo niski - - - 4,3 - 3,2 - - 5,0 - - - 1,6

187 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnixi)
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Wyniki przedstawione w tabeli nr 48viadcz, ze badani nauczyciele g ocenili
kompetencje matematyczne w zakresie orientacji asiezdzieci szeioletnich kaczacych
edukacg przedszkola w systemie tradycyjnym. Bardzo konstruktywna g@dtiacja zaréwno
w grupie dziewczynek, jak i chlopcow, gdzie domamyjn — zdaniem nauczycieli jest
poziom bardzo wysoki (46,7% dziewczynek i 53,8% opbbw) i wysoki (46,7%
dziewczynek i 38,5% chtopcéw).

Zdecydowanie mniej korzystna jest ocena kompete&lzagici siedmioletnich.

Trudno jednoznacznie océnisrodowisko siedmioletnich chtopcoéw. Optymistycznym
zapewne jest faktze kompetencje zdecydowanejekszaci dzieci (78,3%) nauczyciele
ocenili jako bardzo wysokie. Jedr@knaley zauwayc¢, iz w tej grupie przedszkolakowg s
rowniez tacy, ktorych umiejtnosci zostaty ocenione jakgednie (4,3%), a przede wszystkim
jako bardzo niskie (4,3%).

W grupie siedmioletnich dziewczynek sytuacja jesbssnkowo bardziej korzystna.
Wigksza¢ badanych - w ocenie nauczycieli orientuje i czasie na poziomie wysokim
(57,9%), lecz stakze wskazania poziomu niskiego (5,3%).

Duzym zaskoczeniemasbardzo zadowalage oceny kompetencji dzieci, ktére tylko
przez dwa lata ueszczaty do przedszkola (50,0% - poziom bardzo wysb&,0% - poziom
wysoki). W tej sytuacji ostrzegawczo nafepotraktowa oceny dotyczce dzieci chodgych
diuzej do przedszkola, szczegolnie bardzo niski pozamieci po trzech latach edukacji
przedszkolnej (3,2%).

Z analizy statystyczne] wynikae oceny poziomu kompetencji dzieci w zakresie
orientacji w czasie dokonarprzez nauczycieli nie #icuje wiek i pt€é dziecka oraz czas
trwania edukacji przedszkolr{&f

Czynnikami r@nicujacymi nie @ rOwniez sta pracy nauczyciela oraz posiadane
dodatkowe kwalifikacj&®. Niemniej jednak najbardziej zindywidualizowaneréznicowane
Sa oceny nauczycieli ze stam pracy 6-10 lat. Ta grupa pedagogdéw najrzadzienia
kompetencje dzieci jako bardzo wysokie (40,0%) stdwegta przedszkolakow, ktorych

analizowane kompetencje a sha wszystkich wskazanych poziomach. Najbardziej

188 \Wskazniki istotnaici statystycznej p >0,005; @ = 0, 212; wiek dziecka p = 0,901; czas trwaniakacji przedszkolnej
p =0,563
189\wskazniki istotnasci statystycznej p>0,005; staracy p = 0,418; kwallifikacje dodatkowe p = 0,959
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optymistyczni w swych ocenach okazal siauczyciele z najkrétszym stam pracy (73,9%
wskaza poziomu bardzo wysokiego i 26,1% poziomu wysokjego

Zdecydowana nieproprcjonalimilosciowa obu grup (tylko 9 nauczycieli posiada dodat&o
kwalifikacje) nie pozwala na wniklisv analiz réznicowania oceny dokonywanej

przez nauczyciela w zazku z jego dodatkowymi uprawnieniami.

Grupa nauczycieli z przedszkoli tradycyjnych — ocea globalna

Badani nauczyciele oceniali poziom kompetencji mmatiycznych w zakresie
orientacji w czasie - znajorda stalego nagpstwa dni i nocy, po6r roku, dni tygodnia,
mieskcy — w odniesieniu do dzieci z czterech grup: demki 6- i 7-letnie oraz chtopcy 6-
I 7-letni.

Wyniki przeprowadzonych bafl@aamieszczono w tabeli nr 49.

Tabela nr 49 Ocena globalna poziomu kompetencji dzié w zakresie orientacji w czasie - znajoniei statego

nastepstwa dni i nocy, pér roku, dni tygodnia, miesicy — przedszkole tradycyjne (zestawienie procentoWé°

dziewczynki chilopcy

Ocena dokonana przez nauczyciel® lat | 7 lat| 6 lat| 7 laf

poziom bardzo wysoki 14,0 26,0 80 26,0
poziom wysoki 30,0 44,0 32,0 42)0
poziomsredni 50,0f 30,0 48,0 30,0

poziom niski 6,0 - 12,0 20

poziom bardzo niski - - R N

Wiegkszag¢ badanych nauczycieli analizowane kompetencje dzkemczacych
edukacg przedszkola w systemie tradycyjnym ocenita jako wysokigednie.
Nie zdiagnozowano wkszego zrénicowania ocen mdzy széciolatkami i siedmiolatkami.
Najbardziej pozytywnie naky ocent sytuacg w grupie siedmioletnich dziewczyneksndd
ktorych nauczyciele nie wskazali poziomu niskiego.
Tymczasem niepokega jest dé&¢ spora grupa dzieci, ktorych umigjosci w zakresie
orientacji w czasie badani nauczyciele ocenili jakskie (6,0% sz&ioletnich dziewczynek,
12,0% szécioletnich chiopcow oraz 2,0% siedmiolatkdéw). Inkplie to konieczn&
prowadzenia na etapie edukacji wczesnoszkolnej wamah dziatd wyréwnupcych.
Zaden z badanych nauczycieli nie wskazat natomi@sbmu bardzo niskiego.

190 Na podstawie tabeli egtaici (rozktadu liczebngci)
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W oparciu o uzyskane wyniki nie stwierdzono istatmygtatystycznie tmic migdzy ocenami
poziomu kompetencji chtopcéw i dziewczynek.

Na podstawie analizy statystycznej ustalos®,sta pracy zawodowej nauczyciela
I jego kwalifikacje dodatkowe nie zdicowaly oceny poziomu analizowanej kompetencji

dziecit®®,

Whioski koncowe

1. Dokonupc calagciowej analizy wynikdw bada dotyczacych dokonanej przez
nauczycieli indywidualne] oceny poziomu kompetemoptematycznych dzieci kozacych
edukacg przedszkola (przedstawionych kolejno w tabelach nr 26, 28,30,34, 36, 38, 40,
42, 44, 46 i 48) mma sformutowa nastpujace wnioski ogolne:

- wyzej kompetencje matematyczne dzieci ocenili nauetgciz przedszkoli
Montessori, ktorzy wadnym przypadku nie wskazali poziomu bardzo niskieguczyciele

z przedszkoli tradycyjnych ustalili go w gkiszasci analizowanych kompetencii;

- zaznaczyly si rozbieznosci miedzy ocenami nauczycieli z obu rodzajow placowek
dotyczice najlepiej i najstabiej opanowanych kompetencjiatematycznych dzieci
konczacych edukagj przedszkoln;

- nauczyciele z przedszkoli Montessori zdecydowarapvyrej ocenili kompetencje
dzieci w zakresie liczenia obiektdw i rozrdania bédnego liczenia od poprawnego (45,7%
badanych na poziomie bardzo wysokifm brak wskaza poziomu niskiego i bardzo
niskiego);

- najstabiej zdaniem ankietowanych nauczycieli mauaaaiskich opanowane as
umiejtnosci dzieci w zakresie roz#diania lewej i prawej strony oraz oktania kierunkow

I ustalania potgenia przedmiotéw (tylko 17,1% na poziomie bardzosekym, 4,3%
na poziomie niskif?) a take w zakresie umiejnosci wykonywania dodawania
I odejmowania liczb wspomaganego liczeniem na galdab innych zbiorach zagtczych
(20,0% na poziomie bardzo wysokim i najliczniejsze zdiagnozowanych wskarza

na poziomie niskim — 5,79%"

191 wskaniki istotndici statystycznej p> 0,05; staracy p = 0,144; kwalifikacje dodatkowe p = 0,105
192 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebnixi)
193 Na podstawie tabeli egtoici (rozktadu liczebngci)
194 Na podstawie tabeli egtaici (rozktadu liczebngci)
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- nauczyciele z przedszkoli tradycyjnych natomiagivgiaej ocenili kompetencje dzieci
w zakresie orientacji w czasie (55,7% badanych oaiomie bardzo wysokiil?) oraz
rozr&niania lewej i prawej strony, okilania kierunkéw i ustalania patenia przedmiotow
(51,4% badanych na poziomie bardzo wysdRfirbrak wskazé poziomu bardzo niskiego);

- najstabiej - zdaniem ankietowanych nauczycieli zzepszkoli tradycyjnych
opanowane & umiegtnosci dzieci w zakresie liczenia obiektéw i rozndania bkdnego
liczenia od poprawnego (zaledwie 18,6% na poziobaedzo wysokim, 7,1% na niskim
i 1,4% na bardzo niskitl) oraz w zakresie dokonywania pomiaréw dimja znajomdci
prostych sposobdéw mierzenia (32,9% - poziom bamdysoki, 5,6% poziom niski i 1,4%
poziom bardzo niski{®

- wsrod nauczycieli z przedszkoli Montessori pedagodzkrotki staem (0-5 lat)
dokonali najbardziej zedmicowanych ocen poziomu kompetencji matematyczngzieci,
dostrzegajc réwniez te, ktére déwiadczaj pierwszych niepowodze w uczeniu si
matematyki;

- z grupy nauczycieli z przedszkoli tradycyjnych raaftriej zindywidualizowaneas
oceny nauczycieli ze stam 6-10 lat;

- nauczyciele z przedszkoli Montessori napage oceny poziomu kompetencji wskazali
odnanie dzieci, ktérych edukacja przedszkolna trwateelt (3-4 lata).

2. Na temat raénicowania o0sjganego przez dzieci poziomu kompetenciji
matematycznych przez czas trwania edukacji przedisek wypowiedzieli s rowniez
nauczyciele dokonagy oceny globalnej.

Uzyskane wyniki empiryczne pozwalagtwierdze, ze:

- w opinii nauczycieli z przedszkoli Montessori didgoedukacji przedszkolnej
w wysokim stopniu rénicuje poziom umigtnosci matematycznych dzieci (40,0%

odpowiedzi) lub wegcz jest czynnikiem decydagym (38,0% odpowiedzi); zdaniem tylko

198 Na podstawie tabeli egtoici (rozktadu liczebngci)
19 Na podstawie tabeli estasci (rozktadu liczebngci)
197 Na podstawie tabeli estasci (rozktadu liczebngi)

19 Na podstawie tabeli estasci (rozktadu liczebngxi)
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jednego pedagoga (2,0%) didgaiczszczania do przedszkola nie ma znaczenia w procesie
ksztattowania kompetencji matematycznych;

- wigksza¢ nauczycieli z przedszkoli tradycyjnych rowhiewaza, ze czas trwania
edukacji przedszkolnej w wysokim stopniwzm@&uje poziom kompetencji matematycznych
dzieci (58,0% odpowiedzi); tak tylko jeden z badanych (2,0%hdgi, ze dlugaé
uczszczania do przedszkola nie ma znaczenia w ksei@ition kompetenci
matematycznych.

3. Analiza catdciowa wynikow bada dotyczicych dokonanej przez nauczycieli oceny
globalnej poziomu kompetencji matematycznych dzlexiczacych edukae przedszkola
(przedstawionych kolejno w tabelach nr 27, 29, 33, 35, 37, 39, 41, 43, 45, 47 i 49)
pozwala na sformutowanie nagtijacych wnioskow ogolnych:

- wyzej kompetencje dzieci kazacych edukag przedszkola ocenili nauczyciele
Z przedszkoli Montessori, ktorzy wadnej z omawianych grup dziatakod matematycznej,
uwzgkdnionych w obowizujacej Podstawie Programowej Wychowania Przedszkolmégo
wskazali poziomu bardzo niskiego; nauczyciele zegszkoli tradycyjnych uznalize
na bardzo niskim poziomiey simiegtnosci grupy dzieci w zakresie ustalania rownolicario
dwéch zbiorow i postugiwaniagliczebnikami porzdkowymi

- w percepcji badanych nauczycieli montesswkéch najwysze § umiegtnosci dzieci

w zakresie liczenia obiektow i rozmdiania bkdnego liczenia od poprawnego oraz
wyznaczania wyniku podstawowych addytywnych dfiatetematycznych, czyli dodawania
I odejmowania (nie ma wskaz@oziomu niskiego i bardzo niskiego);

Uzyskane wyniki potwierdzajzatem dua skutecznéé i efektywnaé licznych materiatow
Montessori stidacych wprowadzeniu liczb w zakresie pierwszej dzaigsioraz wykonywaniu
dziataa na matych liczbach.

- natomiast najstabiej, zdaniem nauczycieli z przkolszMontessori, opanowane
zostaty umiejtnosci dotyczice dokonywania pomiaru diugio i orientacji w czasie;

- nauczyciele z przedszkoli tradycyjnych roOwniejako najlepiej opanowan
kompetengj matematyczs dzieci koczace edukagj przedszkola uznali liczenie obiektow

I rozréznianie bkdnego liczenia od poprawnego, azakozr&nianie prawej i lewej strony,
okreslanie kierunkéw oraz ustalanie paémia przedmiotdw (nie ma wskazgyoziomu

niskiego i bardzo niskiego);
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- niepokojco natomiast jest wskazanie poziomu bardzo niskiddore dotyczy
umiejgtnosci dzieci szécioletnich w zakresie ustalania rownoliczoo zbioréw, a przede
wszystkim postugiwania siliczebnikami porzdkowymi;

- nie uzyskano istotnych statystyczniezmic micdzy ocenami poziomu umignosci
matematycznych chtopcow i dziewczynek;

- analiza statystyczna nie wykazalaznizowania oceny poziomu analizowanych
kompetencji dzieci przez st@racy nauczyciela oraz posiadane dodatkowe kkadje.

4. Zaréwno w ocenie indywidualnej, jaki globalnej astkiwani nauczyciele z obu
rodzajéw placoéwek przedszkolnych #ey ocenili kompetencje matematyczne dzieci
siedmioletnich w poréwnaniu z ich mtodszymi kolegakolezankami.

Wskazywany bardzo wysoki poziom poszczegolnych ketencji dotyczyt w wgkszaci
dzieci starszych, a poziom niski prezentowaty glianszéciolatki.

W te] sytuacji, jak zauwa K. Szewczuk (2014) nauczyciel na pierwszym etapie
edukacyjnym spotykasiz bardzo zrénicowary grum uczniéw.

Podobnych obserwacji dokonuje E. Gruszczyk-Kohsky twierdzc, ze w pierwszej klasie
réznice w rozwoju poznawczym uczniow nmpgicgat nawet 4 lat. W tawce szkolnej adzie
zatem dziecko, ktérego rozwodj intelektualny jestpaaiomie 5-latka, jak i ucheoshgajcy
kompetencje 9-latka.

Z tych powodow —jak podaje wspomniana K. Szewczieknmog, dziwi¢ stowa nauczycieli
klas pierwszych, ktorzy odpowiadaj na pytanie: ,Czym gtdwnie zajmowaligsw ciagu
calego roku szkolnego?” stwierdzaj,Wyrownywatam przepi, jakie dzielity moich
uczniow” (Szewczuk, 2014, s.26).
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Rozdziat VIII. Przebieg procesu rozwijania kompetemji matematycznych dzieci
konczacych edukacg przedszkolm w systemie tradycyjnym i systemie Montessori
w swietle badan wiasnych

W rozdziale VI i VII przedstawiono rozvgania dotycace osiaganego przez dzieci
konczace edukagj przedszkola poziomu kompetencji matematycznych.

Jednake konieczn i potrzeba wydaje s¢ by¢ takze analiza rénicowania poziomu
dokonana w oparciu o czynnik pedagogiczny. Stycypmauczyciela, podejmowane przez
niego dziatania dydaktyczne to, jak zauaaB. Dudel ,wzgédnie staty sposéb tworzenia
srodowiska edukacyjnego i proceséw w nim zachogeh” (Dudel, 2012, s.242). Strategia
(rozumiana jako spojny dob6r celow, metodrodkdéw dydaktycznych), jak przyjmuje
nauczyciel jest bardzo vmym elementem procesu ksztaltowania kompetenciji
matematycznych dzieci.

W zwiazku z tym przygotowano ankigtlla nauczycieli dotycca przebiegu procesu
rozwijania kompetencji matematycznych dzieci, ktékencza edukaci przedszkoln.
Uwzgledniajac specyfik pracy w przedszkolach Montessori i tradycyjnychagpwano dwie
wersje ankiety, ktér wypetnito 70 nauczycieli z placowek montessisiach oraz 70
nauczycieli z placowek tradycyjnych (zeniki 6 i 7).

Pierwsze pytania zawarte w ankiecie dotyczyty estatliwosci realizacji
poszczegolnych téei matematycznych stosowanej przez nauczycieli wpigr dzieci
konczacych edukagj przedszkola.

W dalszej cgici pytano o wykorzystywane metody i form pracy dstgaznej
wykorzystywane w przedszkolnej edukacji matematggzn

Kolejne pytania odnosity si do obserwowanych przez nauczycieli trugtio
W uczeniu s§ matematyki oraz dziata edukacyjnych podejmowanych w celu ich
pokonywania.

W nastpnych pytaniach podjo problematyk dzieci uzdolnionych matematycznie
oraz inicjowanych przez nauczycieli oddziatywastymulupcych te predyspozycje.

Ankietowanych nauczycieli pytano rowwnieo dziatania edukacyjne, ktore naje
podejmow& w celu podnoszenia poziomu umigjosci matematycznych dzieci oraz
0 potrzels poszerzania whlasnych kompetencji dotyyxh prowadzenia z&j
matematycznych z dzieni w przedszkolu.
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W obliczeniach statystycznych dla odpowiedzi o akterze porzdkowym postiazono
si¢ korelachp Spearmana, a dla odpowiedzi j&iowych (tak/nie) wykonano testy korelacji
Chi Kwadrat Pearsona.

1. Czestotliwos¢ realizacji tresci matematycznych stosowana przez nauczycieli
w przedszkolach Montessori i tradycyjnych

Waznym elementem procesu ksztattowania kompetencjiematycznych dzieci
konczacych edukag przedszkola jest czstotliwos¢, z jaky nauczyciele realizaj tresci
matematyczne zawarte w Podstawie Programowej Wyah@aPrzedszkolnego.
Wyniki przeprowadzonych baflaamieszczono w tabeli nr 50.

318



Tabela nr 50 czstotliwosé realizowania tresci matematycznych przez nauczycieli w przedszkoladiontessori i tradycyjnych (zestawienie procentowéj®

Przedszkole Montessori

Przedszkole tradycyjne

tresci matematyczne codziennie 3-4 razy 1-2 razy rzadziej niz codziennie 3-4 razy 1-2 razy rzadziej niz
w tygodniu w tygodniu raz w tygodniu w tygodniu raz
w tygodniu w tygodniu

tresci matematyczne — og6lnie (cébiowo) 81,4 15,7 29 - 35,7 41,4 22,9 -
dotyczice rozwijania umiejtnosci liczenia obiektow 58,6 35,7 57 - 41,4 40,0 18,6 -
i rozrézniania bkdnego liczenia od poprawnego
dotyczice rozwijania umigjnosci wyznaczania wyniku 21,4 55,7 20,0 29 20,0 45,7 31,4 -
dodawania i odejmowania, przy pomocy liczenia
na palcach lub na innych zbiorach zastzych
dotyczce rozwijania umiejtnosci ustalania rownoliczriei 8,6 40,0 37,1 14,3 15,7 27,1 54,3 29
dwodch zbiorow i postugiwania ¢i liczebnikami
porzdkowymi
dotyczice rozwijania umigjtnosci rozr&niania lewej 18,6 22,9 45,7 12,9 34,3 34,3 28,6 29
i prawej strony, okrdania kierunkéw i ustalania patenia
obiektéw w stosunku do wiasnej osoby, a z@
w odniesieniu do innych obiektéw
dotyczce rozwijania orientacji dziecka w zakresie pomiaru 7,1 8,6 50,0 34,3 1.4 14,3 47,1 37,1
diugdsci oraz znajoméci prostych sposobow mierzenia:
krokami, stopa za stap
dotyczice rozwijania znajonimi statego nagpstwa dni 65,7 20,0 114 29 41,4 243 243, 10,0
i nocy, por roku, dni tygodnia, miesiy w roku

199 Na podstawie tabeli egtaici (rozktadu liczebnixi)
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Wyniki przedstawione w tabeli nr 50 wskaguje realizag} tresci matematycznych
w pracy z dziémi konczacymi edukag} przedszkola zdecydowanie eZciej deklaruj
nauczyciele z przedszkoli Montessori. dREza¢ z nich (81,4%) codziennie podejmuje
zagadnienia matematyczne w pracy z d&mnie Tylko 2,9% badanych oki#o te
czestotliwos¢ jako 1-2 razy w tygodniu.

Natomiast w placéwkach tradycyjnych ekszc¢ badanych nauczycieli (41,4%)
odpowiedziato,ze tr&ci matematyczne realizuje 3-4 razy w tygodniu. $pm@st take
(w poréwnaniu z przedszkolami Montessori) odsetdooviedzi wskazugych czstotliwosé
1-2 razy w tygodniu (22,9%).

Pozytywnie nalgy interpretowa fakt, ze badania nie wykazaly w obu rodzajach placowek
sytuacji, kiedy edukacja matematyczna bytaby praead rzadziej miraz w tygodniu.

Codziennie badani nauczyciele z obu typow przedsz&alizuja przede wszystkim
tresci dotyczce rozwijania znajonmiei statego nagpstwa dni i nocy, pér roku, dni tygodnia
I mieskcy w roku (65,7% przedszkola Montessori i 41,4%edszkola tradycyjne) oraz e
z zakresu rozwijania umigposci liczenia obiektéw i rozriniania bkdnego liczenia
od poprawnego (58,6% przedszkola Montessori i 4lp#2édszkola tradycyjne).

Oba wskazane bloki tematycznexgzej realizuj nauczyciele montessofiscy. Prowadzeniu
edukacji z zakresu orientacji w czasiezgta pewndcia zagcia wstpne realizowane zgodnie
z zasadami Montessori, ktére obejmuswobodne wypowiedzi dzieci dotygz dnia
poprzedniego oraz pracz kalendarzem. Natomiast wysgokczestotliwosé ¢éwiczen
w przeliczaniu i poznawaniu monografii liczb piereg dziesitki mozna wyjania¢ bardzo
bogat oferty montessori@skich materialtdw rozwojowych z tego dziatu.

Z duza regularndcia, gtdwnie 3-4 razy w tygodniu prowadzona jestztakedukacja
matematyczna z zakresu rozwijania urtiepsci wyznaczania przez dzieci wyniku
dodawania i odejmowania przy pomocy liczenia nacgal lub na innych zbiorach
zastpczych (55,7% przedszkola Montessori i 45,7% przieals tradycyjne).

Zdecydowanie najrzadziej badani nauczyciele repliztesci dotyczce rozwijania
orientacji dziecka w zakresie pomiaru dtago oraz znajomgci prostych sposobow
mierzenia. Codziennie czyni to zaledwie 7,1% nacdietlyz przedszkoli Montessori i tylko
1,4% z przedszkoli tradycyjnych. Te dce matematyczne dominujprzy wskazaniach
czestotliwosci okreslonej jako rzadziej mi raz w tygodniu (34,3% przedszkola Montessori
i 37,1% przedszkola tradycyjne).
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Uzyskane rezultaty magwyjasnia¢ niskie wyniki, jakie osignety badane dzieci
w zadaniach wymagaych dokonania pomiaru krokami, stopa za stogitonia czy
przy wyciu linijki. Sa takze potwierdzeniem sformutowanych w wyniku analizyd&a
wnioskow o0 braku dawiadcze dzieci w zakresie mierzenia i postugiwania gizyrzdami
mierniczymi.

Z analizy statystycznej wynikage czstotliwosci realizowania poszczegoélnych dce
matematycznych w obu rodzajach placéwek nienicuje sta pracy nauczyciefd® ani
posiadane kwalifikacje dodatkoffé

Zdiagnozowana eastotliwos¢ realizacji poszczegolnych #@ matematycznych nmie
budzi niepokdj i implikowa negatywne skutki, na ktére zwraca uw&g Kaminska pisac,
ze ,nauczyciele skupiaj sie na konkretnych umiejnosciach dzieci, gtéwnie biegiai
rachunkowej, zaniedbag powikzanie edukacji matematycznej z rozwojem matemaggan
myslenia. W tej fazie rozwoju proces ddgnia dziecka uzammiony jest bardziej od jego
bezpdrednich spostrzen oraz déwiadczeér niz od operacji umystowych. Natomiast
nabywanie jedynie sprawfm rachunkowej oddala dziecko od étgnia matematycznego”
(Kaminska, 2012, s.6, tak Waloszek 1993).

Nalezaloby zatem w praktyce przedszkolnej zintensyfikbwdziatania, ktore dda
stymulowaty przede wszystkim rozw0j matematycznegglenia dzieci i wprowadzaly je

w swiat logicznej argumentaciji.

2. Metody pracy nauczyciela stosowane w realizacji téei matematycznych
w przedszkolach Montessori i tradycyjnych

Z poziomem kompetencji matematycznych dzieaidmcych edukag przedszkola
istotnie zwazane § wykorzystywane przez nauczycieli metody pracy dyygzzne;.

Zgodnie z omowionymi w rozdziale IV zaeniami metodycznymi systemu
Montessori analizie poddano stosowanie przez naislzymetod ksztatcenia wdaiwych
dla pedagogiki montessofiskiej.

200 \wskazniki istotngici statystycznej p >0,05 przedszkole Montessorosciowo p = 0,075; kolejne téei p = 0,513;
p = 0,733; p = 0,680; p = 0,070; p = 0,825; p =0Q;4przedszkole tradycyjne: cétowo p = 0,277; Kolejne tgei
p=0,222; p =0,529; p =0,791; p = 0,515; p 6@;}p = 0,136

201 \wskazniki istotngici statystycznej p >0,05 przedszkole Montessorosciowo p = 0,614; kolejne téei p = 0,847;
p=0,642; p=0,188; p = 0,461; p = 0,724; p =76;8rzedszkole tradycyjne: caiowo p = 0,763; kolejne téei p = 0,303;
p =0,203; p=0,729; p =0,259; p = 0,261, p 8,3
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Wszyscy badani nauczyciele deklatujze w pracy z najstarszymi dzmi
wykorzystup kazda z trzech wskazanych metod ksztatcenia, czyli alami wiedzy,
samodzielnego dochodzenia do wiedzy oraz metoditymzne.

Z pierwszej grupy metod jako stosowanajczsciej nauczyciele wymienili przede
wszystkim metog stowna, czyli trzystopniowy lekcje nazw (67,1%). Natomiast najrzadziej
zdecydowana wksza¢é nauczycieli (80,0%) opiera swe oddziatywania edyjese
na rozmowié®.

Jest to bardzo pozytywna sytuacja dydaktycznaz gy pierwsze zapobiega nadmiernemu
werbalizmowi w pracy z dzéeni przedszkolnymi. A ponadto trzystopniowa lekcgzw jest
skuteczniejsza, poniewaapewnia skojarzenie pogdzy prezentagja odpowiednim stowem
oraz umaliwia dziecku osignigcia stanu polaryzacji uwagi.

Wsréd stosowanych metod samodzielnego dochodzeniaviddzy zdecydowanie
przewaa indywidualna praca z materialem rozwojowym (85,v¥kaza nauczycieli).
Rzadko natomiast w placowkach Montessori stosowspegry dydaktyczne (78,6%
odpowiedzif®®

Zgodnie z oczekiwaniami wyfaie najczsciej stosowam metod, praktyczm sa
éwiczenia z materialem rozwojowym (90,0% odpowiedzuczycielif®*. Dowodzi to o
wysokim przekonaniu pedagogéw o skutecgzna efektywndci materiatbw Montessori.
Dodatkowe materiaty dydaktyczna postrzegane tylko jako uzupetnienie czy poszeezeni
pomocy montessonigkich i dziatania z nimi odbywagie rzadziej.

Z analizy statystycznej wynikaze czstotliwos¢ stosowanych przez nauczycieli
montessoriaskich metod asymilacji wiedZ}’, metod samodzielnego dochodzenia
do wiedzy® oraz metod praktycznyéH nie ré&nicuje sta pracy nauczyciela ani posiadane

kwalifikacje dodatkowe.

Zagadnienie stosowanych metod pracy edukacyjnej ‘ealizacji tréci
matematycznych pogjp rowniez w odniesieniu do nauczycieli z przedszkoli tradggggh.

202 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebngxi)
203 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebngxi)
204 Na podstawie tabeli estasci (rozktadu liczebnézi)
205 \wskaniki istotnaici statystycznej p >0,05 staracy p = 0,788; kwalifikacje dodatkowe p = 0,681
208 \wskaniki istotnaici statystycznej p >0,05 staracy p = 0,305 kwalifikacje dodatkowe p-= 0,960
207 \wskazniki istotnaici statystycznej p >0,05 stpracy p = 0,348; kwallifikacje dodatkowe p = 0,169
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Cafta grupa respondentéw zadeklarowaeaw pracy z dziemi konczacymi edukagj
przedszkola wykorzystuje wszystkie wskazane metody ksztalceczyli metody stowne,
percepcyjne, czynne oraz aktywizce.

Z pierwszej grupy metod jako stosowane ngjciej nauczyciele na pierwszym
miejscu wymienili przede wszystkim obpaenia i instrukcje (57,1%). Natomiast najrzadziej
wickszadi¢ nauczycieli (60,0%) opiera swe oddziatywania dygekne na rozmowf&®

Nalezy pozytywnie oceri taki dobdér metod nauczania praktykowany
przez nauczycieli w tradycyjnych przedszkolach d&die edukacji matematyczne.
Objasnienia i instrukcje § bowiem najskuteczniejsze podczas ksztattowaniaeginosci
matematycznych, takich jak postugiwanie knijka, mierzenie olgtosci ptyndw, orientacja
w przestrzeni i postugiwaniegskalendarzem.

Rozmow czy opowiadanie natomiast vma stosowa sporadycznie np. przykhjac

dzieciom histor liczb. Jednake taka opowi& powinna, jak sugeruje K. Karnska

.Stanowt wskp do rozbudzania dziege] ciekawdci zapisem graficznym liczb
pojawiapcych s¢ w najblizszym otoczeniu dziecka” (Karska, 2012, s.7).

Z metod percepcyjnych najgziej stosowan w przedszkolu tradycyjnym jest pokaz
i obserwacja (67,4% odpowiedzi), a najrzadziej 3@ metoda przyktad®®
Zdiagnozowany dobér metod @dbwych naley uzna jako catkowicie stuszny. Preferowany
przez badanych pokaz i obserwacja stagpowowiem punkt wyjcia w dziatalnéci
poznawczej dziecka i wyzwalgjego aktywné¢ wiasn.

Najczsciej wykorzystywan przez nauczycieli metadczynry jest metoda zada
stawianych dziecku do wykonania (32,9%). Nieco mnepularne byty wskazania
samodzielnych daviadczé (22,9%) oraz metodgwiczen (21,4%). D&¢ zaskakujcym jest
natomiast faktze przy wskazaniach najrzadziej stosowanej metoggreg dominuje metoda
Wspomagania Rozwoju Umystowego Dzieci wg E. Grugkdgolczynskiej (37,1%5°.

Z pewndcia dobi edukacyjnie jest sytuacja powszechnego praktyk@avaretody zada
stawianych dziecku do rozwa@ania. Dz¢ki temu jest ono pobudzane do poszukiywa
odkrywania, tworzenia i badania. Ponadto rezwywanie zadania wke sk z pokonywaniem
trudnaci. Trzeba jednak parta¢ o wiaciwym przygotowaniu dzieci do przezwyegania

tych problemow tak, by potrafity one w mgarswoich indywidualnych madiwosci

208 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebngxi)
209 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebngxi)

219 Na podstawie tabeli estasci (rozktadu liczebnézi)
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pokonywda je samodzielnie i z zaangavaniem wiasnej pomystowoi, gdyz tylko wtedy
rozwigzanie zadania dzieckoedizie kojarzyto z odczuciem satysfakcji, z samorealp

i z czerpaniem radai z wysitku intelektualnego.

Nalezy jednak pamita¢, ze zadania stawiane do wykonania iaa celu pobudzanie
aktywndasci dzieci w kierunku z gory przewidzianym przez cayciela. W tym konteicie
nasuwa s sugestia, aby w praktyce edukacyjnej réwniesstiz realizowa metoa
samodzielnych doviadcze, ktora jest skierowana na rozwijanie wtasnej etipjvy dziecka
podejmujcego dziataln&t, a jak wynika rownig z obserwacji M. Fiedler (1983) jest ona
zdecydowanie za mato wykorzystywana. Dziecko dgieéaznajduje si w sytuacji osoby
kierujacej swoim posipowaniem, co wywotuje jego zadowolenie i jedndare pobudza
aktywnas¢ umystows. Poprzez dziatanie unaocznia ono sobie, w sp@sityji zrozumiaty to,
CO nie zawsze mogtoby przyswa@oprzez prezentacjverbalm.

Ankietowani nauczyciele wskazali réwnjeze w edukacji matematycznej dzieci
konczacych edukag przedszkola stosugp metody aktywizujce. Wymienili takie metody
jak: metoda projektéw, metoda gier dydaktycznyalrzh mdzgow, linia czasu oraz metoda
prawda-fatsz. Wiksza¢ ankietowanych nauczycieli (77,18%) nie udzielita jednak
odpowiedzi na to pytanie otwarte.

Nalezy zaclkgcat nauczycieli do regularnego egania po takie metody pracy
dydaktycznej, ktore wzbudzaj aktywnd¢ matematyczp dziecka, mobilizy jego
zainteresowania i uwagDzigki temu dziecko dio fatwiej poradzi sobie nawet z trudnym
niejednokrotnie materiatem matematycznym, bo jakazep liczne badania i obserwacje
dydaktyczne znacznie diej pameta sk informacje zdobyte w wyniku wiasnych poszukiya
niz gotowe, podane przez nauczyciela.

Z analizy statystycznej wynikaze dobor i czstotliwos¢ stosowania metod

ﬁlz percepcyjnych213
) )

stownyc czynnychi* oraz aktywizuicyctf*nie g réznicowane przez sta

pracy nauczyciela ani posiadane kwalifikacje doohatk

211 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebngxi)
212\y/skazniki istotnaici statystycznej p >0,05 stpracy p = 0,614; kwalifikacje dodatkowe p = 0,723
23 Wskaniki istotnaici statystycznej p >0,05 staracy p = 0,161; kwalifikacje dodatkowe p = 0,187

214
Wskazniki istotndici statystycznej p >0,05 staracy p = 0,732 kwalifikacje dodatkowe p = 0,177

215 \wskazniki istotnaici statystycznej p >0,05 stpracy p = 0,381; kwalifikacje dodatkowe p = 0,109
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3. Formy pracy nauczyciela stosowane w realizacji résci matematycznych
w przedszkolach Montessori i tradycyjnych

Warunkiem skutecznie prowadzonej edukacji maternzagjcw przedszkolu jest tad
dobor widgciwych form pracy.

W przedszkolach Montessori nauczyciele zdecydowanggczsciej (81,4%)
deklarowali, ze stosuj prae indywidualry, podczas ktorej udzielgjlekcji podstawowej
i trojstopniowej lekcji nazw. Natomiast jako najdzéej stosowasm wskazali gtdwnie prac
zespotowy, czyli prag w laboratorium lub wtasnz wybranym tematem (84,3%4.
Uzyskany wynik jest catkowicie zrozumialy, gdy metodzie Montessori podstavwest
praca wlasna dziecka. Jej celem jest wdme do skoncentrowanego dziatania, w czasie
ktérego dziecko zdobywa nie tylko ngwiedz i umiejgtnosci, ale take wzmacnia poczucie
wlasnej wartéci, uczy s¢ radzenia sobie z rzeczywistis oraz nabywa kompetencje
spoteczne. Dzki przyzwyczajeniu do skoncentrowanej prasyiczy wytrwalc¢, dazenie
do wyznaczonego celu, niezawodémraz gotowé¢ do podgcia wysitku, aby wykona
zadanie.

Z analizy statystycznej wynikage dobor stosowanych form pracy edukacyjnej nie jest

réznicowany przez stapracy nauczyciela ani posiadane kwalifikacje dikoat?*’.

W przedszkolach tradycyjnych domincg forma pracy edukacyjnej deklarowan
przez nauczycieli jest rownigoraca indywidualna dziecka, kiojako najczsciej stosowan
uznato 55,7% ankietowanych. Na uwazastuguje rownie fakt, ze 24,3% badanych jako
najbardziej preferowanwskazato praggrupows, ktora ma szczegdllne znaczenie w realizaciji
nie tylko celéw ksztatcenia, ale taki wychowania. Sprzyja ona aganiu celéw spoteczno-
wychowawczych, wdraa do poczucia odpowiedzialkwm, umiegtnosci podporadkowania
sig, gotowaci udzielania pomocy innym oraz partnerstwa i koompisu. Ponadto rozwija
aktywnds¢ poznawcz oraz samodzielrid dzieci. Zweksza réwnie ich wiae we wlasne
sity, obiektywizuje proces samooceny i sprzyja &ty@izmowi w ocenianiu innych.
Jako zdecydowanie najrzadziej wykorzystywamickszas¢ badanych nauczycieli (58,6%)

wymienita prae zespotowy*®

218 Na podstawie tabeli estdici (rozktadu liczebngxi)
27 Wskaniki istotnaici statystycznej p >0,05 staracy p = 0,686; kwalifikacje dodatkowe p = 0,925
218 Na podstawie tabeli estasci (rozktadu liczebnézi)
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Z analizy statystycznej wynikage dobor stosowanych form pracy edukacyjnej nie jest

réznicowany przez stapracy nauczyciela ani posiadane kwalifikacje diolae®®.

4. Praca z dzieckiem z uzdolnieniami matematycznymw przedszkolu Montessori
i tradycyjnym

Zdecydowana wksza¢ badanych nauczycieli zarébwno z przedszkoli Moress
(80,0%), jak i przedszkoli tradycyjnych (77,1%%)dostrzegtaze w prowadzonych przez
siebie grupachasdzieci uzdolnione matematycznie.

Potwierdzay to badania E. Gruszczyk-Kolarmkiej (2012a), ktére wykazaty
zarysowujce st uzdolnienia matematyczne u 2/3 badanych dzieciedszkolnych.
Podobne wnioski wyptywaj z bada olsztyaskich zrealizowanych w ramach projektu
.Matematycznie uzdolnione przedszkolaki w Olsztynmezez E. Zielhska, J. Jastrgska
i Cz. Polakowsk (2012).

Obecné¢ dzieci z uzdolnieniami matematycznymi implikuje degmowanie
przez nauczycieli dodatkowych dziataukierunkowanych na rozwijanie i poszerzanie
predyspozycji dzieci. E. Stucki (1978) w§fea bowiem,ze w procesie rozwoju zdoléa
matematycznych, a zwlaszcza przyspieszaniu tegavajoz nie wystarcza naturalna
aktywna¢ dziecka. ,Potrzebne jest stymulowanie w sposobyropiny rozwojem tych
zdolngci poprzez wiéciwe organizowanie procesu dydaktycznego, uwdighjcego
struktug zdolngci matematycznych i wszystkie czynniki determigwgj ich rozwoj” (Stucki,
1978, s.166).

Dziatania badanych nauczycieli podejmowane w pracgizieckiem uzdolnionym

matematycznie przedstawiono w tabeli nr 51.

AYvskazniki istotnaici statystycznej p >0,05 stpracy p = 0,398; kwalifikacje dodatkowe p = 0,288
220 Na podstawie tabeli estasci (rozktadu liczebnézi)
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Tabela nr 51 Dziatania edukacyjne stosowane w pracy dzieckiem uzdolnionym matematycznie (wybrano

dominujace formy)**
Czestotliwosé
podejmowanych Nauczyciele z przedszkoli Montessori Nauczyciele z przedszkoli tradycyjnych
dziatah
najczsciej stosowanie dodatkowych za&dao podwyszonym| stosowanie  dodatkowych — zada o
stopniu trudnéci — 38,6% podwyzszonym stopniu trudrgoi — 62,9%
bardzo czsto wspélne  rozwizywanie  rebuséw, famigtdwek wspodlne rozwizywanie rebuséw
matematycznych wraz ze stymulowaniem dzieckamigtowek matematycznych wrgz
do wyjaniania, uzasadniania swoich rozwan - 25,7% | ze stymulowaniem dziecka do w§jaania,
uzasadniania swoich rozyzian — 31,4%
organizowanie  sytuacji  problemowych
wymagajcych rozwizania rénorodnych
probleméw matematycznych - 22,9%
dos¢ czsto wprowadzanie i wyfaiania podstawowych pgj | tworzenie gier z ustalaniem regut - 25,7%
matematycznych w zabawach — 25,7%
stosowanie zabaw logicznych — 21,4
Czesto stosowanie zabaw logicznych — 35,7% stosowanie zabaw logicznych — 28,6%
stosowanie dodatkowych zadao podwyszonym| wprowadzanie i wyjgiania podstawowych
stopniu trudnéci — 25,7% poje¢ matematycznych w zabawach - 22,9%

Zebrane wyniki wskazaj ze nauczyciele niezateie od rodzaju placéwki, w jakiej
pracup podejmuj zbiezne oddziatywania edukacyjne wobec dzieci uzdolnbny
matematycznie.

Jako stosowane najgriej wskazano przede wszystkim: wykorzystywanie aikdwych
zada o podwyszonym stopniu trudioi (62,9% przedszkole tradycyjne i 38,6%
przedszkole Montessori). Natomiast bardz@stz stosowane jest wspodlne rozmywanie
rebuséw, tamigtdwek matematycznych wraz ze stymatiem dziecka do wyjaiania,
uzasadniania swoich rozygen (31,4% przedszkole tradycyjne i 25,7% przedszkole
Montessori).

Nieco wkksze bogactwo i urozmaicenie stosowanych dzigtmezentuj nauczyciele

z przedszkoli tradycyjnych, ktérzy wymienili jesecprganizowanie sytuacji problemowych
wymagaacych rozwazania r@norodnych probleméw matematycznych oraz tworzeiee g

Z ustalaniem regut.

221 Na podstawie tabeli estasci (rozktadu liczebnézi)
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W przedszkolach Montessori rozwoj indywidualnychielnien dzieci — oprocz oddziatywia
nauczyciela zapewnia ogromne bogactwo materialtbwemmatycznych zgromadzonych
w sali, ktére rania sie poziomem stopnia truddci. W tej sytuacji zdolne dziecko
przedszkolne zgodnie ze swoimi #iwosciami mae pracowa z materiatem, ktory
wyraznie wykracza ponad tfei zawarte w Podstawie Programowej Wychowania
Przedszkolnego.

Na zakdiczenie nalgy zauwayé, ze spdrod podanych propozycji dziata
edukacyjnych stosowanych w pracy z dzieckiem uZdoym matematycznie tylko
pojedyncze wskazania dotyczyty wprowadzania wyletaoraz opracowywania specjalnych
planéw pracy z dzieckiem zdolnym.

Z analizy statystycznej wynikaze rodzaje dziala edukacyjne podejmowanych
w pracy z dzieckiem uzdolnionym matematycznie przaeaczycieli w przedszkolu
tradycyjnym g réznicowane przez stgpracy zawodowéf> Jest to zalaos¢ proporcjonalna
o stabej silé? Nauczyciele o diszym stau wykazali wiksz pomystowsé i bogatszy
repertuar (wynikajce zapewne z dwiadczenia w pracy zawodowej) w organizowaniu pracy
z uczniem zdolnym.

Natomiast sta pracy oraz posiadane dodatkowe kwalifikacje zawamie ranicuja
oddzialywa edukacyjnych wobec dziecka z uzdolnieniami podeyarych

przez nauczycieli montessaiizkicht?*

5. Praca z dzieckiem z trudndciami w edukacji matematycznej w przedszkolu
Montessori i tradycyjnym

Kazde dziecko w wieku przedszkolnym prezentuje sofdletwiasciwe tempo i rytm
rozwoju i zwhzane z tym oggniccia rozwojowe w zakresie funkcji psychoruchowych,
odzwierciedlagce s¢ w wykonywanych czynniiach. Sid tez w grupie przedszkolnejas
dzieci, ktére wykazuj wyjatkowo wysokie umiegjtnosci matematyczne (byta o tym mowa
powyzej), jak rownie takie, ktoére déwiadczaj pierwszych niepowodse zwiazanych
z matematyk. W tej sytuacji bardzo wae jest wczesne zdiagnozowanie truamno

edukacyjnych, gdy edukacja przedszkolna stanowi fundament sukcesoésalgzej nauce,

222\Wskanik istotndici statystycznej p = 0,050
228\Wskaznik korelacji r Pearsona 0,235

224\Wskazniki istotnaici statystycznej p >0,05 stpracy p = 0,454; kwalifikacje dodatkowe p = 0,333
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a model podégia dydaktyczno-wychowawczego do dziecka w wiekzedszkolnym odbija
sig na catym jegayciu.

Zdecydowana whkszas¢ badanych nauczycieli z obu placowek zaimyaze
w prowadzonej przez siebie grupie dzieci z trudnéciami w edukacji matematycznej
(przedszkola tradycyjne 91,4% ankietowanych; przieols Montessori — 81,4%.

Jednake obserwowane trudéa zdaniem nauczycieli wygbuja sporadycznie (90,0% -
przedszkola Montessori; 77,1% - przedszkola trajghgy Tylko jeden z badanych (0,7%)
uwaza, ze % one bardzo este?®.

Z analizy statystycznej wynikaze dostrzegana przez nauczycieliesibtliwosé
wystepowania trudnéci w edukacji matematycznej w obu typach placoweak fest
réznicowana przez stapracy i posiadane kwalifikacje dodatkdie

W wyniku przeprowadzonych baflaistalono rodzaje trudsa, jakich déwiadczajp
w uczeniu si matematyki dzieci kiczace edukag przedszkola oraz ich nasilenie.

Przedstawia to tabela nr 52.

225 Na podstawie tabeli estdici (rozktadu liczebngxi)

2286 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebngxi)

22T \wskazniki istotnaici statystycznej p >0,05; przedszkole Montessa¥i gtacy p = 0,848; kwalifikacje dodatkowe
p = 0,806; przedszkole tradycyjnezstaacy p = 0,586; kwalifikacje dodatkowe p = 0,102

329



Tabela nr 52 Trudnosci w edukacji matematycznej i cestotliwosé ich wystepowania w opinii nauczycielf?®

Rodzaj trudnosci nie wystepuje rzadko czsto bardzo czsto
PM PT PM PT PM PT PM PT
o . . 72,9 37,1 24,3 40,0 2,9 20,0 - 2,9
podwajne liczenie tego samego przedmiotu
. - o o . . 40,0 32,9 34,3 27,1 15,7 32,9 10,0 7,1
sprzeskakiwanie”, pomijanie przedmiotéw w trakdiezkenia
btedy w rozpoznawaniu brakagej liczby w chgu liczbowym jako miary umiefnosci 314 41.4 60,0 25,7 8.6 30,0 i 2.9
przeliczania sekwencyjnego liczenia
- . ; 25,7 50,0 60,0 41,4 14,3 7,1 - 14
mylenie liczebnikéw gtéwnych
. . . . 17,1 37,7 55,7 39,1 22,9 17,4 4,3 5,8
btedne rozpoznawanie cyfr i liczb oraz ich nazywanie
L . . . " - 30,0 31,4 51,4 27,1 15,7 32,9 29 8,6
trudnaici w liczeniu wspak jako miary pagtii operacyjnej
. . . . 32,9 40,0 55,7 44,3 10,0 14,3 1,4 1,4
mylenie dodawania i odejmowania
brak rozumienia dodawania jako pe#gzania i odejmowania jako pomniejszania 30,0 48,6 25,7 40.0 27.1 8,6 171 2.9
S . . o 17,1 25,7 28,6 14,3 32,9 37,1 214 22,9
brak umiegtnosci wykonywania dziataw pamgci
mylenie liczebnikéw poralkowych 35.7 343 543 371 8.6 214 14 71
. P . 44,3 45,7 51,4 48,6 4,3 57 - -
btedy w ustalaniu zbioréw réwnolicznych
. o . 45,7 50,0 52,9 48,6 1.4 1.4 - -
btedy podczas tworzenia zbioréw réwnolicznych

228 Na podstawie tabeli egtaici (rozktadu liczebnixi)
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. . - S 28,6 50,7 60,0 43,5 11,4 5,8 - -
trudnaici w poréwnywaniu liczebrii zbioréw
L . . 7,1 18,6 32,9 30,0 45,7 35,7 14,3 15,7
btedy w rozr&nianiu prawej i lewej strony
o . . o . . 27,1 48,6 60,0 42,9 8,6 7,1 4,3 1,4
trudndici w ustalaniu potgenia przedmiotéw w sytuacjach rzeczywistych
. . . L . 20,0 44,3 58,6 40,0 15,7 11,4 57 4,3
trudndici w ustalaniu potgenia przedmiotoéw na kartce papieru
trudndici w poradkowaniu elementéw zgodnie z gradadanej cechy wielkiiowej 43,5 48,6 52.2 41.4 2.9 8.6 1.4 1.4
trudndici w mierzeniu prostymi sposobami (krokami, digrsitop) 314 SL.4 41.4 25,7 271 214 i 1.4
, . L 32,9 44,3 35,7 18,6 27,1 30,0 4,3 7,1
trudndsci w postugiwaniu si linijk a
, . . . o . o . 25,7 38,6 38,6 30,0 25,7 22,9 10,0 8,6
trudnasci w porzdkowaniu chronologicznym por dnia, dni tygodniaesiicy oraz pér roku
- L - . 54,3 52,9 31,4 37,1 14,3 8,6 - 14
btedne rozumienie terminéw opisigiych podstawowe pory dnia
. L 67,1 60,0 27,1 40,0 5,7 - - -
trudnaici w rozpoznawaniu por roku
trudndsci w ustalaniu kolejnéci wydarzé (np. w historyjce obrazkowej) 38,6 48,6 514 42,9 5.7 5.7 4.3 2.9
inne i i i i i i i

PM — przedszkole Montessori PT — przedszialdycyjne
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Ankietowani nauczyciele z przedszkoli Montessori ag@y, ze trudndciami
w edukacji matematycznej, ktére wystija bardzo czsto w grupach dzieci Kezacych
edukacg przedszkola sa przede wszystkim: brak rozumienia dodawania jakeigkszania
i odejmowania jako pomniejszania, brak urdiepsci wykonywania dziatd w pamgci oraz
btedy w rozr&nianiu prawej i lewej strony.

Natomiast badani nie dostrzegayickszych kiopotéw dzieci dotyazych podwdjnego
liczenia tego samego przedmiotu, rozpoznawania neéu oraz rozumienia terminéw
opisupcych podstawowe pory dnia.

Pedagodzy pracagy w przedszkolach tradycyjnych jako trudoiobardzo czsto
wystepujace w edukacji matematycznej wskazali — podobnienmkczyciele montessofiscy
brak umiegtnosci wykonywania dziata w paméeci oraz bédy w rozr&nianiu prawej i lewej
strony.

Zdaniem badanych nauczycieli dziecinkmce edukag przedszkola nie maj natomiast
probleméw z: liczebnikami gtéwnymi, tworzeniem zfdiov rownolicznych, poréwnywaniem
liczebnaci zbioréw, rozumieniem termindéw opiagych podstawowe pory dnia oraz
rozpoznawaniem por roku.

Dos¢ zaskakujce natomiast jest (w kont&e wynikdw uzyskanych z testu dla dziecig
zdaniem 51,4% badanych nauczycieli dziechdzmace edukag przedszkola nie maj
trudnaci z mierzeniem diugai.

Ankietowani nauczyciele z przedszkoli tradycyjnyshpytaniu otwartym wskazali
jeszcze takie (niewymienione w ankiecie) problenbgeywowane u dzieci, jak trudicd
W rozwigzywaniu zada z trecia, brak zrozumienia pegia liczby, mylenie dodawania
i odejmowania w zapisie symbolicznym, liczenie paejyl0, trudnéci z odwzorowywaniem
figur geometrycznych, zaburzenia koordynacji wzme&e ruchowej, sprawrizi manualnej,
percepcji wzrokowej, niski poziom rozumowania pizyto- skutkowego, staba koncentracja
uwagi oraz niska odporé® emocjonalna. Nalg jednoczénie zauwayé, ze Wigkszasé
badanych (68,6%) nie udzielita odpowiedzi na tapig.

Natomiast nauczyciele z przedszkoli Montessori rdegfaj jeszcze takie trudgoi
w edukacji matematycznej dzieci, jak: brak rozur@epog¢ ,jutro”, ,wczoraj’, mylenie
znakow cyfr 6 i 9 (odbicia lustrzane), trudobw kojarzeniu symbolicznego i kardynalnego
aspektu liczby, stosowanie znakéw réweid nieréwndaci, trudndgci w rozumieniu uptywu
czasu oraz jego rytmiczéd, mylenie znakow dziataarytmetycznych, rozwzywanie zada

tekstowych, zbyt wolne tempo pracy oraz brak odparinemocjonalne;.
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Z analizy statystycznej wynikage dostrzeganie przez nauczycieli rodzajow trgdno

w edukacji matematycznej dzieciazacych edukagj przedszkola w obu typach placowek

nie jest rénicowane przez stgpracy nauczyciela ani posiadane kwalifikacje dioolat??°.

Wszyscy badani nauczyciele zadeklarowag podejmuy dziatania edukacyjne

ukierunkowane na pomoc dzieciom, ktore gritajidncci w uczeniu sie matematyki.

Tabela nr 53 Dziatania edukacyjne stosowane w pracy dzieckiem z trudndciami w uczeniu s¢ matematyki

(wybrano dominujace formy)**°

Czestotliwosé

podejmowanych Nauczyciele z przedszkoli Montessori Nauczyciele z przedszkoli tradycyjnych
dziataa

najczsciej uatrakcyjnianie zeg ciekawymi pomocami - 24,3%| zréznicowanie poziomu trudioi zada — 35,7%

stosowanie  konkretbw w liczeniu  zgodn

Z potrzebami dziecka — 20,0%

iecdlodatkowe objgnienia do pracy — 17,1%

bardzo czsto intensyfikacja sytuacji praktycznych zmanych| stosowanie konkretow w liczeniu zgodn
z liczeniem, rozwijajcych intuicje matematyczne z potrzebami dziecka — 15,7%;
27,1%;
dodatkowe objgienia do pracy — 12,9%;
zréznicowanie poziomu trudroi zada — 20,0%.
uatrakcyjnianie zaf ciekawymi pomocami-
12,9%.
dos¢ czsto dodatkowe objaienia do pracy — 34,3%; dodatkowetwiczenia wyréwnuice - 22,9%;
rozwijanie mylenia operacyjnego dzieci — 15,7%; | zapewnienie dzieciom diszego czasu pracy
20,0%;
uatrakcyjnianie zaf ciekawymi pomocami — 15,7%. rozwijanie mylenia operacyjnego dzieci - 11,4%
czesto wskazowki do pracy w domu dla rodzicow — 30,0;| zréznicowanie poziomu trudioi zada — 18,6%

zréznicowanie poziomu trudroi zada — 20,0%

zapewnienie dzieciom diszego czasu pracy
15,7%

wskazéwki do pracy w domu dla rodzicow — 18,6

dodatkowe objienia do pracy — 15,7%%.

ie

%

229\\skazniki istotnaici statystycznej p >0,05; przedszkole Montessa¥i gtacy p = 0,447; kwalifikacje dodatkowe

p = 0,528; przedszkole tradycyjnezsstaacy p = 0,425; kwalifikacje dodatkowe p = 0,840

230 Na podstawie tabeli estdici (rozktadu liczebngxi)

21 Na podstawie tabeli estasci (rozktadu liczebnézi)
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Najbardziej powszechnymi deklarowanymi dziataniamiwspieragcymi

w przedszkolach montessatskich : uatrakcyjnianie zaf ciekawymi pomocami oraz
stosowanie konkretéw w liczeniu zgodnie z potrzebadmiecka, co zapewnia bogactwo
materialtdbw rozwojowych. Ponadto bardzogsip nauczyciele ticuja poziom trudnéci
zada, co koresponduje z jedrz najwaniejszych zasad pedagogiczno — wychowawczych
w systemie Montessori, czyli zasaddywidualizacji.
Natomiast bardzo rzadko (tylko w pojedynczych wskaach) zdiagnozowano stosowanie
przez badanych nauczycieli montesssiach takich form, jak dodatkowe zorganizowane
zajgcia wyrownawcze, stosowaniéviczen doskonaicych spostrzeganie wzrokowe oraz
rozwijajacych sprawn& manualq.

Wsrod deklarowanych dziadanauczycieli z przedszkoli tradycyjnych przexap:
zroznicowanie poziomu trudsoi zada oraz dodatkowe objaienia do pracy. Uzyskane
wyniki bada dowodaz, ze nauczyciele majswiadomaé¢, iz zadania zbyt trudne mag
znieckgcat dzieci do dalszego dziatania. Przyczyrudngci maze by takze niezrozumiate,
zbyt skomplikowane polecenie. Dlatego tak istotrest j stosowanie uzupetriaych
wyjasnien podawanych w prostszej formie, stawianie jasnonsfdowanych pyta, unikanie
trudnych, czy bardziej abstrakcyjnych @oj
Badani nauczyciele z przedszkoli tradycyjnych bardzzadko natomiast (tylko
w pojedynczych wskazaniach) wymienili takie dziaanjak: stosowanie ¢wiczen
doskonalcych spostrzeganie wzrokowe, ukierunkowanych nakattaenie koordynacii
wzrokowo - ruchowej i sprawié manuala.

Z analizy statystycznej wynikaze w obu typach placéwek rodzaje dziata
podejmowanych w celu pomocy dzieciom z trugmami w nauce matematyki niea s
réznicowane przez stgracy ani przez posiadane kwalifikacje dodatkdtve

Uzyskane wyniki badaswiadcz, ze nauczyciele w obu typach przedszkoli stgsuj
podobne, powszechnie opisywane sposoby wspieramidz trudnéciami w uczeniu i
matematyki. Korespondajone m.in. z wnioskami B. Dudel (2012) dotycymi pracy

z uczniami klas 1-3, ktérzy dwiadczaj niepowodzé w edukacji matematycznej.

232\\skazniki istotnaici statystycznej p >0,05; przedszkole Montessati gtacy p = 0,778; kwalifikacje dodatkowe
p = 0,464; przedszkole tradycyjnesstaacy p = 0,619; kwalifikacje dodatkowe p = 0,222
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6. Dziatania edukacyjne nauczycieli podejmowane w celpodnoszenia poziomu
kompetencji matematycznych dzieci

Kompetencje matematyczne dziecinkmcych edukag przedszkola s3 waznym
elementem ich gotowoi do nauki w szkole. &d tez Podstawa Programowa Wychowania
Przedszkolnego naktada na nauczyciela ohoeki wspomagania rozwoju intelektualnego
dziecka wraz z edukacmatematyczs

Wszyscy ankietowani nauczyciele z obu rodzajowdhak odpowiedzielize stosuj
dzialania edukacyjne podnase poziom kompetencji matematycznych dzieci.

Rodzaje podejmowanych dziatparzedstawiono w tabeli nr 54.

Tabela nr 54 Dziatania edukacyjne podnosgce poziom kompetencji matematycznych dzieci (wybram dominujace

formy) 22
Czestotliwosé

dziatah nauczyciele z przedszkoli Montessori nauczyciele z przedszkoli tradycyjnych
najczsciej wykorzystywanie  umiefnosci matematycznych wykorzystywanie umigfnosci matematycznych

w sytuacjach dnia codziennego (praktygeiowej) — | w sytuacjach dnia codziennego (praktygeiowej)
38,6% - 35,7%,

nieograniczanie etapu liczenia na palcach — 14,3% nieograniczanie etapu liczenia na palcach — 17,19

stosowanie indywidualnych zatla dodatkowych| stosowanie indywidualnych zatla dodatkowych
(zaréwno dla dzieci z truddciami w nauce (zarowno dla dzieci z truddciami w nauce
matematyki, jak i uzdolnionych matematycznie)| matematyki, jak i uzdolnionych matematycznie) —
14,3% 15,7%

bardzo cgsto | hczenie aktywnéci ruchowej z déwiadczeniami| wykorzystywanie umigfnosci matematycznych
matematycznymi — 18,6%, w sytuacjach dnia codziennego (praktygeiowej) —
25,7%,

wykorzystywanie  umiggnosci matematycznych
w sytuacjach dnia codziennego (praktygeiowej) — | nieograniczanie etapu liczenia na palcach — 18,69
17,1%

. . . ._stosowanie gier dydaktycznych — 15,7%
stosowanie metod nauczania zgodnie z preferenc amcl) g y yezny °

sensorycznymi dzieci (wzrokowcy, stuchoway,
kinestetycy) — 15,7%

233 Na podstawie tabeli ggtaici (rozktadu liczebngei)
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dos¢ czesto hczenie aktywnéci ruchowej z déwiadczeniami| nieograniczanie etapu liczenia na palcach — 24,3%,
matematycznymi — 30,0% taczenie aktywnéci ruchowej z déwiadczeniami

. . . ._matematycznymi — 15,7%,
stosowanie metod nauczania zgodnie z preferencjami

sensorycznymi dzieci (wzrokowcy, stuchoway,
. stosowanie metod nauczania zgodnie z preferengjami
kinestetycy) -15,7%, 9 P

sensorycznymi dzieci (wzrokowcy, stuchowdgy,
wykorzystywanie  umiggnosci matematycznych kinestetycy) — 15,7%
w sytuacjach dnia codziennego (praktyce
zyciowej) — 14,3%

czesto stosowanie metod nauczania zgodnie z prefenemgjtaczenie aktywnéci ruchowej z déwiadczeniami
sensorycznymi dzieci (wzrokowcy, stuchowgymatematycznymi — 28,6%,
kinestetycy) — 20,0%

prowadzenie zaf korekcyjno- wyréwnawczych -

stosowanie pozytywnej motywacji, zath— 18,9% | 15,7%

Najbardziej powszechnymi dziataniami edukacyjnymiiceycieli montessonigkich,
ktére maj podnost poziom kompetencji matematycznych dzieczatem: wykorzystywanie
umiegtnosci  matematycznych w sytuacjach dnia codziennegoak{pce zyciowej),
stosowanie metod nauczania zgodnie z preferencggmsorycznymi dzieci oraadzenie
aktywndaci ruchowej z déwiadczeniami matematycznymi.

Tylko w pojedynczych wskazaniach zdiagnozowano pzenie przez badanych nauczycieli
montessoriaskich takich dziatA edukacyjnych jak: stosowanie gier dydaktycznych,
organizowanie zaf korekcyjno-wyrownawczych orazadzenie aktywngci plastycznej

I muzycznej z déwiadczeniami matematycznymi.

W pytaniu otwartym nieliczni badani nauczyciele ,@28) przedstawili jeszcze kilka innych
propozycji dziata, ktére stia podnoszeniu poziomu kompetencji matematycznycecizi
konczacych edukagj przedszkola. Naleza do nich: czste rozwizywanie zada logicznych,
rozwijanie mylenia operacyjnego i abstrakcyjnego, wspoéipraca odzicami dzieci,
rozwijanie zainteresowa matematycznych oraz stosowani@viczen doskonaicych
spostrzeganie wzrokowe oraz jak najwireejsze rozpoczynanie edukacji matematycznej.
Ciekawa, cha pojedynca propozycy byto realizowanie zaf czy prezentacji z zakresu
matematyki prowadzonych przez dzieci dla dzieci.

Bardzo istotnym wydaje siby¢ respektowanie przez nauczycieli montessskach kanatow
uczenia s dzieci, na co kiladzie nacisk wspoiczesna dydaktykalezy bowiem mié

na uwadzeze w kadej grupie dzieci & wzrokowcy, stuchowcy i czuciowcy (kinestetycy).

Kazde z nich ma tylko sobie wdeiwy sposdb reagowania na informacje id@ preferuje
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podwiadomie jeden, czasami dwa, rzadziej trzy kanahyssryczne w celu przetwarzania
informacji z otaczajcegoswiata.

Wyniki bada przedstawione w tabeli nr 54 wskaguje - zgodnie z deklaracjami
nauczycieli - najbardziej powszechnymi dziataniagdukacyjnymi podnogszymi poziom
kompetencji matematycznych dzieci stosowanymi w eg@szkolach tradycyjnych as
nieograniczanie etapu liczenia na palcach, wykdym@nie umiegtnosci matematycznych
w sytuacjach dnia codziennego (praktyzgciowej) oraz 4czenie aktywnéci ruchowej
z dawiadczeniami matematycznymi.

Tylko w pojedynczych wskazaniach zdiagnozowangzénie aktywnéci plastycznej

I muzycznej z déwiadczeniami matematycznymi.

W pytaniu otwartym badani nauczyciele z przedszk@ddycyjnych przedstawili jeszcze
wiele innych propozycji dziafg ktére stia - ich zdaniem podnoszeniu poziomu kompetencji
matematycznych dzieci kozacych edukag przedszkolan. Naleza do nich: stosowanie
Metody Wspomagania Rozwoju Umystowego Dzieci, raguk ¢éwiczenie koncentracii
uwagi, mylenia logicznego oraz przyczynowo-skutkowego, daoskenie percepcji
wzrokowej, whczanie tréci matematycznych do wszystkich innych dziakdukacyjnych
(transfer), angswanie rodzicow w pomoc dzieciom z trudo@mi, systematyczne
powtarzanie i utrwalanie oméwionych zagadnieasada systematyczui).

Wielu nauczycieli podkrdito konieczng¢ indywidualizowania zadazgodnie z aktualnymi
mozliwosciami dzieci, zaznaczg jednoczénie, ze w bardzo licznych grupach, z ktorymi
pracup jest to niezwykle utrudnione.

Ciekaws, cha: pojedynca propozycjy byto wprowadzenie obowzkowych zagé z szachéw.

Przeprowadzone badania pozwalap sformutowanie optymistycznego wnioske,
nauczyciele w obu rodzajach placowek przedszkolnytgklarup stosowanie wiele
réznorodnych i intensywnych dziata w celu podnoszenia poziomu kompetencji
matematycznych dzieci.

Jako podsumowanie moa przytoczy dwie wypowiedzi badanych nauczycieli.
.Matematyka powinna mtecharakter zabawowy, ,dZiasi¢” w przestrzeni i na obiektach
bliskich, lubianych przez dzieci. Powinna cechéwai¢ uzyteczndcia dostrzegam
przez najmtodszych — najwiejsze jest czerpanie rad z zabawy — pracy — nauki”
(wypowied: nauczyciela z przedszkola nr 102 w Poznaniu).

| druga wypowied: ,Nauka matematyki powinna Bybliskazyciu i najblzszemu otoczeniu

dziecka, powinna hiyuzyteczna, by pozwali mu rozwazywa problemyzyciowe np. jak
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w przyszigci policzy ilos¢ farby do pomalowania jednego pokoju”(wypowietauczyciela
z przedszkola Montessori nr 4 w @iecy).
O skutecznéci podejmowanych oddziatywia edukacyjnych §wiadczy wysoki poziom
kompetencji matematycznych, jaki wykazaly dziecind&zmce edukag przedszkola
wykonujac zadania z testu (analiza w rozdziale VI).

Z analizy statystycznej wynikae w obu typach placowek rodzaje deklarowanych
przez nauczycieli dziataedukacyjnych magych na celu podnoszenie poziomu kompetencji
matematycznych dzieci kozacych edukag przedszkola nie @ réznicowane przez sta

pracy ani przez posiadane kwalifikacje dodatkote

7. Dziatania nauczycieli dotycace rozwijania wiasnych kompetencji w zakresie
prowadzenia zag¢ matematycznych z dziémi

Ostatnia cgsci ankiety dotyczyla podejmowanego przez naucziyaekkonalenia
zawodowego. D. Waloszek uwsm ze potrzeby doskonalenia zawodowego ,wyrdkaj
z postaw nauczycieli wobec przemianswiecie, w Polsce, w tych dziedzinaclzycia”
(Waloszek, 1998, s.43). Ponadto badaczka fmyesprzestrzegae ,respektowanie programu
rozwojowego dzieci nie pozwala na stosowanie wypwidnych, ,dobrych”, niezmiennych
sposobéw, formgsrodkéw realizacji edukacyjnych zamiefizgwartaici) przez wiele lat”
(Waloszek, 1998, s.43).

W tym kontekcie skierowano do ankietowanych nauczycieli pytadayczce
dostrzegania potrzeby podnoszenia wilasnych komgjetetiotyczicych realizowania
z dzieémi tresci matematycznych.

Rozktad uzyskanych odpowiedzi przedstawiono w taireb5.

234 wWskazniki istotndici statystycznej p >0,05; przedszkole Montessaat gracy p= 0,286; kwalifikacje dodatkowe p=

0,866; przedszkole tradycyjne sfaracy p= 0,632; kwalifikacje dodatkowe p= 0,161
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Tabela nr 55 Dostrzeganie przez nauczycieli potrzebgodnoszenia wiasnych kompetencji dotyazrych realizowania

z dzietmi tre$ci matematycznych (zestawienie procentowef

Czy dostrzega Pani / Pan potrggmdnoszenia wtasnych kompetencji dotymzch
realizowania z dziami tresci matematycznych?
nauczyciele z przedszkoli Montessori nauczycigiezedszkoli tradycyjnych
zdecydowanie tak 30,0 443
raczej tak 54,3 50,0
raczej nie 14,3 5,7
zdecydowanie nie 1,4

Zdecydowana wksza¢ badanych nauczycieli z obu rodzajow placoweéwiadamia sobie
koniecznd¢ poszerzania i uzupetniania wilasnych ugtigpsci, aby jeszcze skutecznigj
realizowa z dzi€mi przedszkola edukacg matematycza

Niezaleznie od wiasnych potrzeb 84,3% nauczycieli z przkolsztradycyjnych
i 92,9% z przedszkoli Montessori deklarujee uczestniczy w wnych strukturach
doskonalenia zawodowego odnee prowadzenia z& matematycznych.

Wsréd form  podejmowanych przez nauczycieli z przedbzkiradycyjnych
przewaaja:
- korzystanie z witryn internetowych — 77,1%;
- warsztaty — 74,3%;
- czytanie literatury — 71,4%;
- szkolenia - 61,4%
- kursy doskonake — 57,1%
Ankietowani nauczyciele nie podejmujatomiast podyplomowych studiéw kwalifikacyjnych
i doskonaicych. Mah popularnécia cieszy st tak’e edukacja na odleg® (2,9%),
inicjatywy organizatorskie (4,3%), odczyty (4,3%)ap autorskie programy dydaktyczne
(5,7%Y°°.

W grupie nauczycieli montessafigkich najbardziej powszechnymi formami
doskonalenia zawodowego okazaky si
- czytanie literatury — 71,4%;
- korzystanie z witryn internetowych — 54,3%;

- warsztaty — 55,7%.

235 Na podstawie tabeli estaici (rozktadu liczebngxi)

238 Na podstawie tabeli estasci (rozktadu liczebnézi)
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Nalezy zaznacz§, ze 15,7% pedagogow z analizowanego typu przedspkoejmuje studia
podyplomowe kwalifikacyjne, co zapewne jest spowwaioe koniecznicia uzyskania
dodatkowych uprawnie do pracy metogd Montessori. Mniejsz popularndcia ciesz si¢
natomiast studia podyplomowe doskaical (1,4%), a tate referaty (1,4%), odczyty (1,4%),
inicjatywy organizatorskie (1,4%) oraz edukacjaodéegtaé (2,9%F>".

Z analizy statystycznej wynikage aktywnd¢ nauczycieli z przedszkoli tradycyjnych
odnanie podejmowania doskonalenia zawodowego nie j@sticowana przez stapracy
oraz posiadane kwalifikacje dodatkditfe

Natomiast odnénie nauczycieli montessofiskich stwierdzono rnicowanie udziatu
w doskonaleniu zawodowym przez staracy-". Jest to zalenoi¢ przeciwproporcjonalna
o stabej sil&*®. Nauczyciele z krétszym stam (0-5 lat) wykazali i mniejsz gotowdicia
do uzupetniania i poszerzania swoich kwalifikagiwodowych.

Uzyskane wyniki korespondujz badaniami J. Seidel i M. Sobieszczyk, ktore
dotyczyly studentéw Ksztatcenia Zintegrowanego. okkit z niepokojem i zaskoczeniem
stwierdzaj, ze ,studenci nie dostrzegaj potrzeby uzupetniania swojej wiedzy
matematycznej, szczegolnie wobec niskiego jej pomiavyniesionego ze szkoredniej.
Zauwaalna jest te niecke¢ studentéw do dziata wymagajcych ich samodzielnego,
indywidualnego wysitku poznawczego. Raczej gchorzystd z opracowa gotowych,
sprawdzonych i z dwiadczé z praktyki szkolnej od nauczyciela-instruktora”eidel
i Sobieszczyk, 2007, s.290).

Zdiagnozowany problem dostrzega réwni®. Waloszek, ktora wnioskuje o
.redefinicje ksztalcenia z procesu nastaw@ggo miodych ludzi na uzyskanie pewcio
nieomylngci (pewndaci strategii edukacyjnej) na proces zapkawujacy poszukiwanie,
przyjmowanie zmiany, krytycznpostawe wobec siebie i innych” (Waloszek, 1998, s.44).

Podsumowujc nalery jednak pozytywnie oceéiduza (deklarowan) aktywnaé
wiekszaici badanych nauczycieli z obu typdw przedszkoli wakresie podejmowania
réznorodnych form doskonalenia zawodowego daotggzh realizowania z dzieni tresci

matematycznych.

27 Na podstawie tabeli estasci (rozktadu liczebnézi)

238 \Wskaniki istotnaici statystycznej p >0,05; stpracy p = 0,530; kwalifikacje dodatkowe p =0,671
29 \Wskanik istotndici statystycznej p = 0,001

249\\/skaznik korelaciji r Pearsona -0,180
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Tak postawa mee zapobiec bardzo niepokoym wynikom bada, ktore uzyskaty
wspomniane J. Seidel i M. Sobieszczyk (2007). Wgnik nich, ze studenci Il roku
Ksztalcenia Zintegrowanego po odbytym Kursie z esalr Edukacji matematycznej
z metodylk ,dokonupc samooceny swojej wiedzy zadeklarowali giéwnie eme”
umiegtnosci matematyczne (75% badanych), a po tyle samagrijedpo 12,5% badanych)
okreslito swoje umiegtnosci na poziomie wysokim lub niskim” (Seidel i Solzegyk, 2007,
s.288). Ponadto 31,9% z nich stwierdzid@, nie lubi matematyki, a po dwutygodniowej
praktyce okrélajac poziom tatwéci prowadzenia zaf dopiero na trzecim miejscu
wymienito obszar edukacji matematycznej.

Zdiagnozowana da deklarowana aktywsé badanych nauczycieli w zakresie
podejmowania rinorodnych form doskonalenia zawodowego budzi régvro@tymizm
w kontelécie bada przeprowadzonych przez Kuratoriumgvdaty w Warszawie, z ktorych
bardzo niepokaco wynika, ze nauczyciele wychowania przedszkolnego i edukaciji
wczesnoszkolnej ,posiadgjjedynie umiejtnosci pozwalagce na stawianie odpowiednigj
diagnozy dotyczcej postpow w rozwoju umigjtnosci dzieci. Brak im natomiast zdolso
wyciagania wnioskOw na podstawie zebranych danych i zema programoéw pomocy
dostosowanych do potrzeb uczniéw (.9,0mi nieprzygotowani do wymagavspotczesnej

edukacji”(Wrzochul-Stawinoga, 2013,s.4).

341



ZAKO NCZENIE

Od roku szkolnego 2014/2015 istnieje prawny olhaek uczszczania dzieci
szécioletnich do pierwszej klasy szkoty podstawowejoWesie przéciowym obowazkiem
szkolnym zostaly okje najpierw dzieci urodzone w pierwszej potowie 00ku (,starsze”
széciolatki z pierwszego potrocza). Na wniosek rodmicdaule w szkole mogto rozpoaz
réwniez dziecko, ktére w danym roku kalendarzowym (ale nwgikj potowie) kaczy széc
lat (,mtodsze” széciolatki z drugiego potrocza). Natomiast w roku almym 2015/2016
obowiazkiem szkolnym zostaty offie dzieci urodzone w drugiej potowie 2008 r. (pdates
siedmiolatki) oraz wszystkie dzieci urodzone w 200&zdciolatki).

W indywidualnych przypadkach, ktére zostarudokumentowane opii z poradni
psychologiczno-pedagogicznej, rozpeae nauki w klasie pierwszej me zosté odroczone.

Dyskusje o obriieniu wieku szkolnego togsic w Polsce od kilku lat.

Ministerstwo Edukacji Narodowe] przekonujee dzieci przed szkatnie trzeba ratowa

a raczej do niej posta wykorzystujc najlepszy okres w ich rozwoju. Inne argumenty
przemawiajce za wczéniejszym rozpooziem nauki § zwiagzane z wyrGwnywaniem szans
edukacyjnych oraz dagiem do lepszej infrastruktury naukowej, sportowigiformatycznej.

Z pewndcia waznym czynnikiem upowszechnigym edukagj dzieci szécioletnich jest
réwniez fakt, ze spdrod 202 pastw w 134 z nich obowzek szkolny dotyczy wkmie tej
grupy wiekowej (Szewczuk 2014).

Odmienne zdanie na temat wézejszego przekroczenia progu szkoty prezentuj
natomiast rodzice, nauczyciele, a #akpsycholodzy i pedagodzy. Zwragapni uwag
na braki w przygotowaniu szkét pod wezdém prawnym, kadrowym i organizacyjnym np.
rozwiagzanie catodziennej opieki wykraczegj poza plan ze¢, regulacje dotycxe okresu
wakacji szkolnych czy terendw zabaw.

Zarzuty dotycz rowniez nauczycieli, ktorzy nie ssprofesjonalnie przygotowani do opieki
nad dzieckiem szeioletnim. Oczywiste jeste nauczyciele zawsze opiekigic, wychowup

i ksztat@ dzieci zr@nicowane pod wzgtem rozwoju fizycznego, spoteczno-emocjonalnego,
a take poznawczego. Jednak do ju istniepcych czynnikow, ktore powodwjowa
réznorodnad¢ (takich jak wyposzenie genetyczne,srodowisko rodzinne, odmienne
doswiadczeniazyciowe) obecnie dochodzi rowrisviek dzieci. Praca z tak niehomogenigzn
grup ucznidw jest z pewrigia dla wigkszaci nauczycieli powanym wyzwaniem.

Warunkiem koniecznym dobrego startu w szkole wydigeby¢ potrzeba obrenia

wymaga szkolnych i dostosowanie ich do atiovosci rozwojowych dziecka szeioletniego,
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ktére nadal uczy sigtdwnie przez zabayy ma potrzeb ruchu i wtasnej aktywrigi. Tylko
po uwzgkdnieniu tych okolicznéci miodsze dziecko dalzie mogto osigma¢ sukces
w edukacji szkolnej.

W kontelécie opisanej wyej sytuacji edukacyjnej szczegodlnego znaczeniaenabi
diagnoza dojrzakei szkolnej. Obrazuje ona bowiem #tisvosci i predyspozycje dziecka, ale
ukazuje take jego ograniczenia i braki. Jej nagllmym celem jest opracowanie
indywidualnego planu pracy z dzieckiem w celu zapiewa i umaliwienia wszystkim
przysztym uczniom wzgtinie réwnego startu w szkole.

Jak zauwaa A. Jagta (2013) nauczycielowi w szkole niezwytdrzebna, wgcz konieczna
jest wiedza na temat dojrzétn szkolnej ucznidéw, gdybardzo mealiwa jest r@nica ,miedzy
poziomem rozwoju dojrzatego siedmiolatka a nieddggo sz&ciolatka. Obecn&@ w klasie
dziecka miodszego i zarazem nie w peini gotowegadgcia nauki w szkole wymaga
zmiany form i metod pracy, a tak obnzenia wymaga’(Jagta, 2013, s.4). Podopropinic
wyraza B. Surma (2013).

Jednym z elementéw gotows szkolnej jest prawidtowe przygotowanie dzieci
do uczenia si matematyki, co gwarantuje sukces w tym zakresiek&c)i, mobilizuje
do wysitku, zachca do przezwyezania trudnéci, a przede wszystkim wie sk
z odczuciem rad@i i zadowolenia z wtasnych wysitkow.

Z drugiej zd strony brak odpowiedniego przygotowania do edukswfolnej, szczegodlnie
w aspekcie rozumowania operacyjnego na poziomie kredbmym, rodzi pierwsze
niepowodzenia i poczucie paka. Bardzo szybko dochodzi do powstawania blokad
emocjonalnych, ktére skutecznie unietiwiaja prawidlowe przyswajanie tei
matematycznych. Nauka matematyki w szkole z czadaja s¢ przyczyr stresow i ¢kow.

Skomplikowan i dos¢ niepokopca kondycg szkolnej edukacji matematycznej
ilustruja takze rezultaty opublikowanych w listopadzie 2011 rddada przeprowadzonych
przez Eurydice (unignagend badajca systemy edukacyjne),z ktérych wynikag ,co piaty
polski uczé oshga stabe wyniki w matematyce” (za: FechnedZcka, Ochmaska,
Odrobina, 2012, s.5)

W tej sytuacji istotnym wydaje iby¢ podgcie bada dotyczcych poziomu
kompetencji matematycznych dziecinkaacych edukag przedszkola w dwdéch rodzajach

placoéwek: w przedszkolach Montessori i w przedsa&oltradycyjnych.
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Wykonane badania empiryczne dowiodtg, dzieci kaczace edukag przedszkola
prezentujy zrGznicowany poziom kompetencji matematycznych wskaghmy Podstawie
Programowej Wychowania Przedszkolnego. Jegmakvyniki uzyskane na podstawie
przeprowadzonego testu dla dziecefni wynik - 85,5 czyli 79,16% maksymalnej punkfac
pozwalaj na sformutowanie wniosku ogolnege wigksza¢ dzieci, ktore kacza edukaag
przedszkola zarobwno w systemie tradycyjnym, jak i systemie kdssori osiga wysoki
poziom kompetencji matematycznych.

Zdecydowanie najlepsze wyniki uzyskaty badane dzeaibu rodzajow placowek w zakresie
nastpujacych kompetencji: liczenie obiektbw i rozréanie bednego liczenia
od poprawnego, ustalanie réwnoliczoibdwoch zbioréw i postugiwanie esiliczebnikami
porzadkowymi oraz w zakresie orientacji przestrzennegjotujcej - rozr@nianie lewej

i prawej strony, okrdanie kierunkow i ustalanie patenia obiektow.

Natomiast najwicej trudndci wszystkim badanym dzieciom sprawity zadania dnige
orientacji w czasie.

Uzyskane wyniki z testu dla dzieci korespordaj ocenami poziomu kompetenciji
matematycznych, jakich dokonali nauczyciele.

W ocenie indywidualnej i globalnej nauczyciele zequszkoli Montessori najvig
ocenili kompetencje dzieci w zakresie liczenia &t i rozr@niania bkdnego liczenia
od poprawnego. Natomiast najstabiej zdaniem ankigbych nauczycieli montessaigkich
opanowane gsumiegtnosci dzieci w zakresie rozediania lewej i prawej strony, okilania
kierunkow i ustalania pok@nia przedmiotoéw oraz pomiaru dhégo

W ocenach nauczycieli z przedszkoli tradycyjnych majlepiej opanowan
kompetengj matematyczp dzieci kaoczacych edukag przedszkola rowniez wskazano
liczenie obiektow i rozrinianie bkdnego liczenia od poprawnego, a Aakrozr@nianie
prawej i lewej strony, ok&anie kierunkow oraz ustalanie peemia przedmiotow. Nieco
zaskakujce g natomiast oceny indywidualne nauczycieli z pladdwdycyjnych, ktérzy
najwyzej ocenili rownie kompetencje przedszkolakdéw w zakresie orientagjzasie, mimo
relatywnie niskich wynikéw uzyskanych wstee dla dzieci.

Jako najstabiej opanowane umgiejsci dzieci nauczyciele z przedszkoli tradycyjnych
wskazywali dokonywanie pomiarow diugn i znajoma¢ prostych sposobéw mierzenia oraz
ustalanie rownoliczriei zbiorow i postugiwanie giliczebnikami porazdkowymi.

Konstruktywnym jest faktze badani nauczyciele dostrzegli grupy dzieci, kthry

poziom umiegtnosci matematycznych okéwno jako niski lub bardzo niski. Moa
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przewidzi€, ze keda one mialy powane trudndéci w nauce szkolnej idaa wymagaty
zindywidualizowanej pomocy pedagogicznej.

Badani nauczyciele ju na etapie edukacji przedszkolnej podepnujziatania
wspierajce rozwoj nie tylko tych dzieci, ktorym nauka masgyki sprawia wcej trudndgci,
ale take tych uzdolnionych matematycznie.

Zbiezne wyniki bada uzyskata B. Dudel, kt6ra analizgj przebieg edukacji matematycznej
na pierwszym etapie edukacyjnym stwierdza,niezalenie od stopnia awansu zawodowego
czy rodzaju szkoty, w ktorej pracupadane nauczycielki rozwdj zdokwd matematycznych
podopiecznych nie jest im oktjy. Wykorzystug dostpne im maliwosci oddziatywania,
dostrzegaj takze bariery na drodze rozwoju dzieci o specyficznypotrzebach
edukacyjnych” (Dudel, 2012, s.258).

Ponadto wiksza¢ badanych nauczycieli z obu typow przedszkoli zédekato dua
aktywnag¢ w zakresie podejmowania zmorodnych form doskonalenia zawodowego
dotyczcych realizowania z dzteni tresci matematycznych. Koniecznym jednak wydaje si
by¢ przeprowadzenie kolejnych badeopartych na obserwacji rzeczywistych dzata
nauczycieli w tym zakresie.

Uzyskane wyniki badapotwierdzity zasygnalizowane wcaeej obawy nauczycieli
zZwigzane z obreniem wieku szkolnego. Zarowno w ocenie indywidegaljaki globalnej
ankietowani nauczyciele z obu rodzajow placéwek egszkolnych wygej ocenili
kompetencje matematyczne dzieci siedmioletnich wowoaniu z ich mtodszymi kolegami
i kolezankami.

Jednake zdiagnozowany z jednej strony wysoki poziom korapei
matematycznych  dzieci kozacych edukag przedszkola oraz deklarowane
przez nauczycieli intensywne podejmowanie diiadukacyjnych ukierunkowanych na jego
ciagte podnoszenie z drugiej, pozwala z optymizmemestlzic, ze edukacja matematyczna
na poziomie przedszkola jest skuteczna.

Pojawia s¢ zatem pytanie o przyczyny niezadawagh wynikéw edukacji matematycznej
na poziomie szkolnym. Z komunikatu CKE wynikee w 2015 roku uczniowie kazacy

gimnazjumsrednio uzyskali zaledwie 48% mavych punktow za arkusz z matematyki,
a 76,0% maturzystow zdalo egzamin z matematykiest wiele powodéw takiego stanu

rzeczy. Trudnéci wynikaja z pewndcia ze specyfiki tego przedmiotugzyk matematyczny

241 Na podstawie komunikatu CKE z dnia 19 czerwca 2015
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jest trudny. Konieczna jest umgajos¢ syntezy, analizy i abstrahowania. Ponadto kalkunjat
zastpuja koniecznéc¢ liczenia. Uczniowie nie potrafi utrzyma koncentracji uwagi, nie
dostrzegaj przydatnéci (czy wrkcz nieodzowngéci) wiedzy matematycznej wzyciu
codziennym, a niektorzy po prostu #ogic tego przedmiotu, co prowadzi do blokady
w uczeniu s§ matematyki W psychologii znany jest nawet starwaa®y syndromem ,zeszytu
w kratke”, kiedy uczé na sam jego widok odczuwa bdl gtowy, brzucha cagtaje ataku
histerii (Zajdel,2005). Kwestia sposobu nauczarakzd pozostawia wiele dayczenia.
Nieodpowiedni dobor metod, formgiodkéw pracy dydaktycznej dokonany przez nauczgciel
dla przekazywania wiedzy matematycznej, azéakle dobrane tr&i matematyczne
w stosunku do madiwosci ucznia przyczyniaj sii do niepowodz@é edukacyjnych.
Zasygnalizowane problemy wymagalalszych prac badawczych.

Zebrane wyniki empiryczne i ich analiza mogby¢ takze inspiracy
do rekonstruowania mndlenia o dydaktycznych aspektach uczenig snatematyki

przez najmtodsze dzieci oraz lBodm do dalszych poszukiwdadawczych.
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ANEKSY

Zafacznik nr 1

Grupa dzieci z przedszkoli Montessori - liczba dzig z podziatem na poszczegolne cechy demograficaimecka i

nauczyciela
dziewczynki chilopcy czas trwania edukacji staz pracy nauczycield kwalifikacje
przedszkolnej dodatkowe
nauczyciela
6 lat 7 lat 6 lat 7 lat 1] 2lata 3 4 lata | 0-5 6-10 tak nie
rok lata
26 9 31 4 1 8 33 28 54 16 40 30
Razem 35 Razem 35 Razem 70 Razem 70 Razem 70

Zalacznik nr 2

Grupa dzieci z przedszkoli tradycyjnych — liczba dieci z podzialem na poszczegélne cechy demografieztiziecka

i nauczyciela
dziewczynki chitopcy czas trwania edukacji staz pracy nauczyciela kwalifikacje
przedszkolnej dodatkowe
6lat| 7lat| 6lat| 7lat 2 lata 3 lata 4 lata 0-5 16G-| 11-20| powyej 20 tak Nie
16 18 15 21 5 32 33 34 13 15 8 9 61
Razem 34 Razem 36 Razem 70 Razem 70 Razem 70
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Zakcznik nr 3

TEST DO BADANIA POZIOMU
KOMPETENCJI MATEMATYCZNYCH
DZIECI KO NCZACYCH EDUKACJ E PRZEDSZKOLN A
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A.1l. Policz patyczki zaczynas od lewej strony

Przekrél 10 patyczkow
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A.2. Skr&gl na czerwono kratki, w ktorychas

po 4 kéteczka.
Skr&l na zielono kratki, w ktorych jest
po D kéteczek.
o o o o o
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A.3. Policz, ile elementow jest wepach.

Polacz z odpowiedni cyfra.

&=
(_
o
S
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1. 5. Dzieci liczyty pitki.

S
SAS AL e

Takie otrzymaty wyniki:

Kto dobrze policzyt pitki?

Jacek

Agata

Tomek
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A.6. Sprawd, czy Aniadobrze policzyta?

X INE
X

TAK NIE
8

TAK NIE

9

TAK NIE
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B. 1. Dodaj
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B. 2. Odejmij

A4 A4 A 44

CCCCECE

* % % Kk Kk

5 - =2




B. 3. Pohcz dziatanie z liczlp ktora jest jego

wynikiem

3+4= 7- 4=

10 3

8—8 = S+ 57
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B. 4. Kazda nastpng liczbe w poziomych kratkach

powieksz o 2

Kazda nastpn liczbe w poziomych kratkach

pomniejsz o 2

10
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B.

4 +

5. Wpisz w kratk wtasciwa liczbe:
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B. 6. Dodaj liczby. Wynik wpisz w kratk

10 +2 =

10+ 6 =

B. 7. Odejmij. Wynik wpisz w krat

13 -3 =

15-5=
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C. 1.Polacz petle, w ktorych jestyle samoelementow.

/\
/\
.
\/




C. 2 Gdzie jest wgcej, mniej, tyle samo ?
Nauczyciel zaznacza wskazania dziecka sigsuj

znaki: <", . >"|lub ,="
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C. 3. Policz chmurki.

Narysujtyle samokotek
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C. 4. Pokoloruj:
trzecie jabtko

slelelelelololololelele

szosty kwiatek

TYTTYETTTd

osny listek

b o o o




C. 5. Pokoloruj tak, abyrzeci i piaty koralik byt zotty, drugi i czwarty byt
zielony, sidodmy i dziewaty byt czerwony a szoOsty - niebieski

rozpoczynajc od lewej strony.
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C. 6. Obrysuj naczerwono pierwszedrzewo, a naiebiesko ostatnie

drzewo




Dziecko wykonuje polecenia zgodnie z polecenientrgtiela (TAK/ NIE)

Dziecko odpowiada na pytanie nauczyciela: Ktéry z ddei jest
Tréjkat w kratke TAK NIE
Tréjkat w kropki TAK NIE
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D.1.

Dziecko wykonuje polecenia zgodnie z polecenientrgtiela (TAK/ NIE)

Dziecko ktadzie woreczek zgodnie z instrukcja naugziela:

Potéz woreczek:

do tytu TAK NIE
do przodu TAK NIE
do gory TAK NIE
na dot TAK NIE
za siebie TAK NIE
przed siebie TAK NIE
na lewo TAK NIE
na prawo TAK NIE
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D. 2.Naklej:
a. pitk¢ pod stotem
b.wazonna stole,
c.krzesto obok stota prawej strony,

d.lampe nad stotem

1R ek e o g s o




E. 1. Ktory z paskow jeshajdtuzszy? Pomaluj go
na czerwono.
Ktory pasek jestajkrotszy? Pomaluj go na

niebiesko.
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E. 2

Dziecko wykonuje polecenia zgodnie z polecenientagtiela (TAK/ NIE)

U6z drzewa od najnizszego do najwyszego TAK NIE

4‘*4&
+ B
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E. 3.

Dziecko wykonuje polecenia zgodnie z polecenientagtiela (TAK/ NIE)

Dziecko dokonuje pomiaru dtugdci za pomog:

Krokéw odcinka wyznaczonego przez nauczyciela TAK NIE
Stopa za stapodcinka wyznaczonego przez nauczyciela TAK NIE
Dtonia odcinka wyznaczonego przez nauczyciela TAK NIEB
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E. 4. Zmierz dlugadé paskow

cm

cm
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F. 1

Dziecko wykonuje polecenia zgodnie z polecenientrgtiela (TAK/ NIE)

Do podanej pory dnia przyporzdkuj obrazek:

wieczor TAK NIE
rano TAK NIE
popotudnie TAK NIE
F. 2.

Dziecko wykonuje polecenia zgodnie z polecenientrgtiela (TAK/ NIE)

U6z obrazki z zachowaniem wiéciwej kolejnosci:

Rano TAK NIE
Popotudnie TAK NIE
wieczor TAK NIE
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F. 3.

Dziecko wykonuje polecenia zgodnie z polecenientagtiela (TAK/ NIE)

Wymien w kolejnosci wszystkie dni tygodnia TAK NIE
Podaj, jaki dzisiaj jest dzien tygodnia TAK NIE
Podaj, jaki jutro b edzie dzien tygodnia TAK NIE
Podaj, jaki dzien tygodnia byt wczoraj TAK NIE

F. 4.

Dziecko wykonuje polecenia zgodnie z polecenientagtiela (TAK/ NIE)

Do podanej pory roku przyporzadkuj obrazek:

Jesi@& TAK NIE
Lato TAK NIE
Wiosna TAK NIE
Zima TAK NIE
F. 5

Dziecko wykonuje polecenia zgodnie z polecenientrgtiela (TAK/ NIE)

Obrazki symbolizujace pory roku utdz we wiaciwej kolejnosci

Wiosna TAK NIE
Lato TAK NIE
Jesié TAK NIE
zima TAK NIE
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F. 6. miesace

Dziecko wykonuje polecenia zgodnie z polecenientagtiela (TAK/ NIE)

Wymien nazwy miesgcy TAK NIE

F. 7.

Dziecko wykonuje polecenia zgodnie z polecenientagtiela (TAK/ NIE)

Utoz historyjk ¢ obrazkowa we wiasciwej kolejnosci TAK NIE
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METRYCZKA

A. DZIECKO
imie dziecka ............
wiek dziecka ...............

czas trwania edukacji przedszkolnej ..............

B. NAUCZYCIEL

staz pracy nauczyciela

0-5 lat [ ]
6-10lat [_|
11-20lat [ |

powyzej 20 lat [ ]

- kwalifikacje dodatkowe nauczycieli przygotowcg do prowadzenia zgj matematycznych
NIE
TAK
jesli tak, to jakie ..........................

(kursy, szkolenia, studia podyplomowe).
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Zalacznik nr 4

KWESTIONARIUSZ ANKIETY DLA NAUCZYCIELA
DOTYCZACY INDYWIDUALNEJ OCENY POZIOMU
KOMPETENCJI MATEMATYCZNYCH
DZIECI KO NCZACYCH EDUKACJ E PRZEDSZKOLN A

399



1. Jaki jest — zdaniem Pani /Pana poziom kompetencji atematycznych dziecka
konczacego edukaag przedszkolm w zakresie liczenia obiektow i rozra@niania btednego
liczenia od poprawnego? (prosg podkresli¢ jedna odpowiedz)

a. bardzo wysoki

(dziecko _bezhidnie, samodzielnietworzy zbiér 10- elementowy; wyogbnia zbiory o

podanej liczebriei; przelicza elementy zbioréw w zakresie 1@dzy liczke z jej symbolem
graficznym; tworzy zbiory o podanej liczebieg odr&nia liczenie poprawne oddanego, a
ponadto samodzielnie przelicza pawy10);

b. WYysOoKi

(dziecko_po objgnieniach nauczycielbezbtdnie tworzy zbior 10- elementowy; wyaghnia

zbiory o podanej liczebroi; przelicza elementy zbioréw w zakresie 1@dzy liczke z jej
symbolem graficznym; tworzy zbiory o podanej licaelzi; odr&nia liczenie poprawne
od bkdnego);

C. sredni

(dziecko _po objgnieniach nauczycielgpopetnia pomyiki pdczas: tworzenia zbioru 10-

elementowego; wyodbniania zbiorbw o0 podanej liczebind, przeliczania elementow

zbiorow w zakresie 10 ia¢zenia iléci z jej symbolem graficznym; tworzenia zbioréw o
podanej liczebnizi; odr@niania liczenia poprawnego ocktthego);

d. niski

(dziecko _po objgnieniach i tylko z pomag nauczyciela:tworzy zbiér 10- elementowy;

wyodrebnia niektére zbiory o podanej liczeBinbd (w zaleznosci od pot@enia elementéw);
przelicza elementy zbioréw w zakresie 1Gézy liczky z jej symbolem graficznym, (ma
problem z liczh zero); tworzy zbiory o podanej liczebiog nie odr@nia liczenia

poprawnego od btinego);

e. bardzo niski

(dziecko_po objgnieniach i mimo pomocy hauczyciela ma pén& problemyz: tworzeniem

zbioru 10- elementowego; wyadmianiem zbiorow o podanej liczebing przeliczaniem
elementéw zbioréw w zakresie 1Gyckeniem ildci z jej symbolem graficznym, (nie rozumie
liczby zero); tworzeniem zbioréw o podanej liczedmip ponadto nie odiia liczenia

poprawnego od btinego).
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2. Jaki jest — zdaniem Pani /Pana poziom kompetencji atematycznych dziecka
konczacego edukagt przedszkolm w zakresie dodawania i odejmowania liczb
wspomaganego liczeniem na palcach lub innych zbioch zasgpczych? (prosz
podkresli ¢ jedna odpowiedz)

a. bardzo wysoki

(dziecko_bezkidnie, samodzielnielodaje i odejmuje liczby powgj 10, przelicza odjemnik

I réznice oraz ustala odjemnik przy podanej wadicodjemnej i rénicy, wykonuje dziatania
w zapisie symbolicznym, liczy w pagei; rozumie dodawanie jako poglkiszanie a
odejmowanie jako pomniejszanie; ustala bragysktadnik lub odjemnik — zadania z )k

b. WysoKi

(dziecko po objgnieniach nauczycieldbezbtdnie dodaje i odejmuje liczby powigj 10,
przelicza odjemnik i rénice oraz ustala odjemnik przy podanej wacicodjemnej i ré@nicy,
wykonuje dziatania w zapisie symbolicznym, ¢k8zai¢ obliczen wykonuje w panci;
rozumie dodawanie jako pogkiszanie, a odejmowanie jako pomniejszanie);

C. sredni

(dziecko _po objgnieniach nauczycielapopetnia pomyiki pdczas: dodawania kilku

sktadnikéw powyej 10; odejmowania liczb na konkretach, przelicaardjemnika i rénicy;
podejmuje préby wykonywania dziagtav zapisie symbolicznym, najeziej liczy opieragc
si¢ na konkretach);

d. niski

(dziecko po objgnieniach i tylko z pomacnauczycieladodaje i odejmuje liczby wyEznie

na konkretach w zakresie 10; podejmuje préby wykamnia dzialtda w zapisie
symbolicznym; nie potrafi licZyw pamgci);
e. bardzo niski

(dziecko_po objgnieniach i mimo pomocy nauczyciela ma péan& problemyz dodawaniem

I odejmowaniem liczb na konkretach zakresie 10; wmigkonuje dziatda w zapisie

symbolicznym, nie wykonuje rachunku pamowego).
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3. Jaki jest — zdaniem Pani /Pana poziom kompetencji atematycznych dziecka
konczacego edukaat przedszkolm w zakresie ustalania rownolicznéci dwoch zbiorow
I postugiwania sk liczebnikami porzadkowymi? (prosze podkresli¢ jedna odpowiedz)

a. bardzo wysoki

(dziecko _bezhkidnie, samodzielniaistala rownoliczn& zbiorow niezalenie od wielkdci

I jakosci elementow (stakd ilosci nieciagtych), porownuje liczebrié zbioréw niezalenie
od wielkasci elementéw; prawidtowo stosuje znaki ,,<”, ,>", »=tworzy zbiory rownoliczne;
rozumie i stosuje liczebniki pagdkowe);

b. WysoKi

(dziecko_po objgnieniach nauczycielbezbtdnie ustala rownoliczn@ zbiorow niezalenie

od wielkasci i jakosci elementow (stakd ilosci niecigtych), porownuje liczebridé zbioréw
niezalenie od wielkdci elementdw; tworzy zbiory réwnoliczne; rozumistosuje liczebniki
porzadkowe);
C. sredni

(dziecko _po objgnieniach nauczyciel@opetnia pomyiki pdczas ustalania rownoliczéed

liczebnaci zbioréw oraz poréwnywania liczebfw zbiorow niezalenie od wielkdci
elementow; w czasie tworzenia zbioréw rownolicznyczumie liczebniki poralkowe);
d. niski

(dziecko _po objgieniach i tylko z pomag nauczycielaustala réwnoliczngi liczebndgci

zbiorow oraz poréwnuje liczeb&d zbiorow, uzaléniajac ja od wielkaci i potozenia
elementow; tworzy zbiory réwnoliczne; rozumie libnéki porzdkowe;
e. bardzo niski

(dziecko po objgnieniach i mimo pomocy nauczyciela ma pama problemy

z poréwnywaniem liczebroi zbiorow, uzalenia ja od wielkdci i potozenia elementow;
poréwnuje liczebn& zbioréw wyhcznie na konkretach, ma ktopoty z tworzeniem zhioré

réwnolicznych oraz rozumieniem liczebnikéw pgakowych,
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4. Jaki jest — zdaniem Pani /Pana poziom kompetencji atematycznych dziecka
konczacego edukac¢ przedszkolm w zakresie rozr@niania prawej i lewej strony,
okreslania kierunkow i ustalania potozenia obiektow? (prosz podkresli¢ jedna
odpowiedz)

a. bardzo wysoki

(dziecko_bezkidnie, samodzielniekresla kierunki w sytuacji rzeczywistej waglem siebie

oraz na kartce papieru);
b. wysoki
(dziecko _po objgnieniach nauczyciel®ezbtdnie okresla kierunki w sytuacji rzeczywistej

wzgledem siebie oraz na kartce papieru);
c. sredni

(dziecko po objgnieniach nauczycielgpopetnia pomytki pdczas okrdania kierunkéw

w sytuacji rzeczywistej wzgtlem siebie oraz na kartce papieru);
d. niski

(dziecko _po objgnieniach i tylko z pomar nauczycielaokresla kierunki w sytuacii

rzeczywistej wzgidem siebie oraz na kartce papieru);
e. bardzo niski

(dziecko_po objgnieniach i mimo pomocy nauczyciela ma péna problemyz okr&laniem

kierunkbw w sytuacji rzeczywistej wzglem siebie; nie okék kierunkow na kartce

papieru).
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5. Jaki jest — zdaniem Pani /Pana poziom kompetencji atematycznych dziecka
konczacego edukac przedszkolm w zakresie dokonywania pomiaru ditugéci
I znajomasci prostych sposobow mierzenia: krokami, stopa za@pa? (prosz podkresli¢
jedna odpowiedz)

a. bardzo wysoki

(dziecko bezlkidnie, samodzielnievyrdznia element najditszy i najkrotszy, porgkuje

elementy wedtug podanej cechy jakimwej; mierzy diugéc krokami, stopami i diorioraz
za pomog linijki);

b. WysoKi

(dzieckopo objd&nieniach nauczycielbezbtdnie wyrdznia element najditszy i najkroétszy,

porzadkuje elementy wedtug podanej cechy jaiowej; mierzy dtugé krokami, stopami
i dtonia oraz za pomaglinijki);
C. sredni

(dziecko _po objgnieniach nauczycielgpopetnia pomyiki pdczas wyréniania elementu

najdtuzszego i najkrétszego, pakowania elementéw wedtug podanej cechy §alaweyj;
mierzenia dlug&e krokami, stopami i dtoni szczegolnie przy pomadinijki);

d. niski

(dziecko _po objgnieniach i tylko z pomar nauczycielawyréznia element najditszy

i najkrotszy, poradkuje elementy wedlug podanej cechy j@lowej; mierzy diugéc
krokami, stopami i dtoi nie postuguije silinijk a);

e. bardzo niski

(dziecko po objgnieniach i mimo pomocy nauczyciela ma poan@ problemy

Z: wyr&znianiem elementu najdiszego i najkrotszego, padkowaniem elementéw wedtug
podanej cechy jakoiowej; oraz mierzeniem dtugo krokami, stopami i diomj nie

postuguje si linijk a).
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6. Jaki jest — zdaniem Pani /Pana poziom kompetencji atematycznych dziecka
konczacego edukaag przedszkolm w zakresie orientacji w czasie - znajonmiei statego
nastepstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia, miesgcy w roku? (prosz podkresli¢

jedna odpowiedz)

a. bardzo wysoki

(dziecko_bezhkidnie, samodzielnieozraznia pory dnia i wymienia je w kolejgoi, wymienia
nazwy dni tygodnia we wigiwej kolejngci; stosuje pajcia ,dzis”, ,jutro” i ,wczoraj”;
rozpoznaje pory roku i podaje je w kolejop wymienia nazwy miescy; uktada historyjk
obrazkow z zachowaniem chronologii wydarfge

b. WysoKi

(dziecko _po objgnieniach nauczycielebezbtdnie rozr&nia pory dnia i wymienia je

w kolejnasci, wymienia nazwy dni tygodnia we vitawej kolejndci; stosuje pajcia ,dzis”,
LJutro” i ,wczoraj’; rozpoznaje pory roku i podajge w kolejngci, wymienia nazwy
mieskcy; uktada historyjk obrazkow z zachowaniem chronologii wydarge

C. sredni

(dziecko po objgnieniach nauczycielgpopetnia pomyiki pdczas: rozréniania pér dnia

I ustalania ich kolejn&&, wymieniania nazw dni tygodnia we Wéawej kolejncci oraz
stosowania pef ,dzis”, ,jutro” i ,wczoraj”; rozpoznawania i ustalaniaokejnasci por roku;
nazywania miescy; uktadania historyjki obrazkowej z zachowanidmonologii wydarze);
d. niski

(dziecko _po objgnieniach itylko z pomog nauczycielarozr&nia pory dnia i ustala ich

kolejnas¢; rozpoznaje i ustala kolejgd pdr roku; wymienia nazw dni tygodnia, uktada
historyjke obrazkow z zachowaniem chronologii wydarfgenie stosuje pef ,dzis”, ,jutro”

I wczoraj”; myli nazwy miesgicy);

e. bardzo niski

(dziecko po objgnieniach i mimo pomocy nauczyciela ma poan@ problemy

z: rozr@nianiem poOr dnia i ustalaniem ich kolefeg z rozpoznawaniem i ustalaniem
kolejnasci por roku; nie potrafi uldy¢ historyjki obrazkowej z zachowaniem chronologii

wydarze; myli nazwy miesicy; nie rozumie peg ,dzis”, ,jutro” i ,wczoraj”).
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7. W jakim stopniu — zdaniem Pani/Pana wiek, w ktorymdziecko kaiczy edukacg
przedszkolm réznicuje poziom jego kompetencji matematycznych?

w bardzo wysokim (jest czynnikiem decyaltym)

w wysokim

w srednim

w niskim

wiek nie ma znaczenia

® ® 20 T o

W jakim stopniu — zdaniem Pani/Pana pté dziecka kaiczacego edukacg
przedszkolm réznicuje poziom jego kompetencji matematycznych?

w bardzo wysokim (jest czynnikiem decyaltym)

w wysokim

w $rednim

w niskim

pte¢ nie ma znaczenia

© » 20 T p

W jakim stopniu — zdaniem Pani/Pana czas trwania edkacji przedszkolnej
réznicuje poziom kompetencji matematycznych dziecka?

w bardzo wysokim (jest czynnikiem decyaltym)

w wysokim

w $rednim

w niskim

® 2 0 T W

dtugas¢ edukacji przedszkolnej nie ma znaczenia

METRYCZKA

A. DZIECKO

imie dziecka ............
wiek dziecka ...............

czas trwania edukacji przedszkolnej ..............

B. NAUCZYCIEL

staz pracy nauczyciela

0-5 lat [ ]
6-10lat [_|
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11-20lat [ |

powyzej 20 lat [ ]
kwalifikacje dodatkowe nauczycieli przygotowog do prowadzenia zgj matematycznych

NIE
TAK

jesli tak, to jakie (kursy, szkolenityda

podyplomowe)

Dziekuje za wypetnienie ankiety
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Zalcznik nr 5

KWESTIONARIUSZ ANKIETY DLA NAUCZYCIELA
DOTYCZACY GLOBALNEJ OCENY POZIOMU
KOMPETENCJI MATEMATYCZNYCH
DZIECI KO NCZACYCH EDUKACJ E PRZEDSZKOLN A
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1. Jaki jest — zdaniem Pani /Pana poziom kompetencji atematycznych dzieci
konczacych edukacg przedszkolm w zakresie liczenia obiektow i rozra@niania btednego
liczenia od poprawnego? Prosg okresli¢ dla kazdej kategorii dzieci wpisujac w kratk e

wiasciwy poziom (od bardzo wysokiego do bardzo niskiego

dziewczynki 6-letnie |:|
dziewczynki 7-letnie |:|
chtopcy 6- letni |:|
chtopcy 7-letni I:I

bardzo wysoki (dziecko _bezhkidnie, samodzielnie:tworzy zbior 10- elementowy;

wyodrebnia zbiory o podanej liczebfm; przelicza elementy zbiorow w zakresie 1@dzy
liczbe z jej symbolem graficznym; tworzy zbiory o podatiegebndci; odr&nia liczenie
poprawne od kidnego, a ponadto samodzielnie przelicza paiv$0);

wysoki (dziecko po objgnieniach nauczycieldezbkdnie: worzy zbiér 10- elementowy;

wyodrebnia zbiory o podanej liczebfm; przelicza elementy zbiorow w zakresie 1@dzy
liczbe z jej symbolem graficznym; tworzy zbiory o podatiegebndci; odr&nia liczenie
poprawne od kidnego);

sredni (dziecko_po objgnieniach nauczyciel@opetnia pomyiki pdczas: tworzenia zbioru

10- elementowego; wyo¢niania zbioréw o podanej liczebing przeliczania elementow
zbiorow w zakresie 10 ia¢zenia iléci z jej symbolem graficznym; tworzenia zbioréw o
podanej liczebnizi; odr@niania liczenia poprawnego ocktthego);

niski ( dziecko_po objgnieniach i tylko z pomagnauczycielatworzy zbiér 10- elementowy;

wyodrebnia niektére zbiory o podanej liczebnb (w zaleznosci od potaenia elementéw);

przelicza elementy zbioréw w zakresie 1Gézy liczky z jej symbolem graficznym, (ma
problem z liczh zero); tworzy zbiory o podanej liczebiog nie odr@nia liczenia

poprawnego od btinego);

bardzo niski (dziecko_po objgnieniach i mimo pomocy nauczyciela ma pana problemy

Z: tworzeniem zbioru 10- elementowego; wydmtianiem zbiorow o podanej liczebing
przeliczaniem elementow zbiorow w zakresie 10ad¢zéniem ildci z jej symbolem
graficznym, (nie rozumie liczby zero); tworzenietiaréw o podanej liczebsoi; ponadto

nie odr@nia liczenia poprawnego odgoinego).
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2. Jaki jest — zdaniem Pani /Pana poziom kompetencji atematycznych dzieci
konczacych edukacg przedszkolm w zakresie dodawania i odejmowania liczb
wspomaganego liczeniem na palcach lub innych zbioth zasgpczych? Prosz okreslié
dla kazdej kategorii dzieci wpisujagc w kratke wiasciwy poziom (od bardzo wysokiego
do bardzo niskiego).

dziewczynki 6-letnie I:I
dziewczynki 7-letnie I:I
chtopcy 6- letni |:|
chtopcy 7-letni |:|

bardzo wysoki

(dziecko_bezliddnie, samodzielnielodaje i odejmuje liczby powvigj 10, przelicza odjemnik

I réznice oraz ustala odjemnik przy podanej wadicodjemnej i rénicy, wykonuje dziatania
w zapisie symbolicznym, liczy w pagei; rozumie dodawanie jako pogliszanie a
odejmowanie jako pomniejszanie; ustala bragyisktadnik lub odjemnik — zadania z )k

wysoKi
(dziecko po objgnieniach nauczycieldezbtdnie dodaje i odejmuje liczby powigj 10,

przelicza odjemnik i rénice oraz ustala odjemnik przy podanej wacicodjemnej i rénicy,
wykonuje dziatania w zapisie symbolicznym, ¢k8zasi¢ obliczen wykonuje w panci;
rozumie dodawanie jako poglkiszanie, a odejmowanie jako pomniejszanie);

sredni

(dziecko _po objgnieniach nauczycielapopetnia pomyiki pdczas: dodawania kilku

sktadnikéw powyej 10; odejmowania liczb na konkretach, przelicaardjemnika i rénicy;
podejmuje proby wykonywania dziatav zapisie symbolicznym, najeiej liczy opierajc
si¢ na konkretach);

niski

(dziecko_po objgnieniach i tylko z pomacnauczycieladodaje i odejmuje liczby wyeznie

na konkretach w zakresie 10; podejmuje proby wykeanja dzialda w zapisie

symbolicznym; nie potrafi licZyw pamgci);

410



bardzo niski
(dziecko_po objgnieniach i mimo pomocy hauczyciela ma pana problemyz dodawaniem

i odejmowaniem liczb na konkretach zakresie 10; wmigkonuje dziatda w zapisie

symbolicznym, nie wykonuje rachunku paiowego).
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3. Jaki jest — zdaniem Pani /Pana poziom kompetencji atematycznych dzieci
konczacych edukacg przedszkolm w zakresie ustalania rownolicznéci dwoch zbioréw
I postugiwania sg liczebnikami porzadkowymi? Prosz okresli¢ dla kazdej kategorii

dzieci wpisujac w kratk ¢ wtasciwy poziom (od bardzo wysokiego do bardzo niskieo

dziewczynki 6-letnie I:I
dziewczynki 7-letnie |:|
chtopcy 6- letni |:|
chtopcy 7-letni |:|

bardzo wysoki

(dziecko _bezhidnie, samodzielniaistala réwnoliczn& zbioréw niezalenie od wielkaci

i jakosci elementow (stakg ilosci niecagtych), poréwnuje liczebrié zbioréw niezalenie
od wielkasci elementéw; prawidtowo stosuje znaki ,,<”, ,>", »=tworzy zbiory réwnoliczne;
rozumie i stosuje liczebniki pagdkowe);

wysoKi
(dziecko_po objgnieniach nauczycielbezbtdnie ustala réwnoliczn& zbioréw niezalenie

od wielkasci i jakosci elementéw (stakd ilosci nieciagtych), porownuje liczebrié zbioréw
niezalenie od wielkdci elementow; tworzy zbiory rownoliczne; rozumistosuje liczebniki
porzadkowe);

sredni

(dziecko _po objgnieniach nauczyciel@opetnia pomyiki pdczas ustalania rownoliczéw

liczebnaci zbiorow oraz porownywania liczebiwd zbiorow niezalenie od wielkdci
elementéw; w czasie tworzenia zbiorow réwnolicznydzumie liczebniki poradkowe);
niski

(dziecko po objgieniach i tylko z pomag nauczycielaustala réwnolicznéei liczebndgci

zbiorow oraz poréwnuje liczeb&b zbiorow, uzaléniajac ja od wielkdci i potozenia
elementéw; tworzy zbiory rownoliczne; rozumie libeéki porzdkowe;
bardzo niski

(dziecko po objgnieniach i mimo pomocy nauczyciela ma poana problemy

z poréwnywaniem liczebroi zbiorow, uzalénia ja od wielkdci i potozenia elementow;
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porownuje liczebn& zbiorow wyhcznie na konkretach, ma kiopoty z tworzeniem zhioro

réwnolicznych oraz rozumieniem liczebnikéw pgakowych,
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4. Jaki jest — zdaniem Pani /Pana poziom kompetencji atematycznych dzieci
konczacych edukacg przedszkolm w zakresie rozr@&niania prawej i lewej strony,

okreslania kierunkéw i ustalania potozenia obiektow? Prosz okresli¢ dla kazdej

kategorii dzieci wpisujac w kratke wiasciwy poziom (od bardzo wysokiego do bardzo
niskiego).

dziewczynki 6-Ietnie|:|
dziewczynki 7-Ietnie|:|
chtopcy 6- letni I:I
chtopcy 7-letni I:I

bardzo wysoki
(dziecko_bezkidnie, samodzielniekresla kierunki w sytuacji rzeczywistej wzglem siebie

oraz na kartce papieru);

wysoKki
(dziecko _po objgnieniach nauczycieldezbtdnie okresla kierunki w sytuacji rzeczywistej

wzgledem siebie oraz na kartce papieru);
sredni

(dziecko po objgnieniach nauczycielgpopetnia pomyiki pdczas okrdania kierunkow

w sytuacji rzeczywistej wzgtlem siebie oraz na kartce papieru);
niski

(dziecko po objgnieniach i tylko z pomar nauczycielaokresla kierunki w sytuaci

rzeczywistej wzgidem siebie oraz na kartce papieru);
bardzo niski

(dziecko _po objgnieniach i mimo pomocy nauczyciela ma pana problemyz okrglaniem

kierunkbw w sytuacji rzeczywistej wzglem siebie; nie okég kierunkdw na kartce

papieru).
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5. Jaki jest — zdaniem Pani /Pana poziom kompetencji atematycznych dzieci
konczacych edukacg przedszkolm w zakresie dokonywania pomiaru ditugéci
I znajomosci prostych sposobow mierzenia: krokami, stopa zagpa? Prosz okresli¢ dla
kazdej kategorii dzieci wpisujgc w kratke wiasciwy poziom (od bardzo wysokiego

do bardzo niskiego).

dziewczynki 6-letnie
dziewczynki 7-letnie

chtopcy 6- letni

L

chtopcy 7-letni

bardzo wysoki

(dziecko bezhkidnie, samodzielnievyrdznia element najditszy i najkrotszy, porgkuje

elementy wedlug podanej cechy ja&omwej; mierzy dtugé¢ krokami, stopami i dtorioraz
za pomog linijki);

wysoKi

(dziecko_po objgnieniach nauczycielbezbtdnie wyrdznia element najditsszy i najkrétszy,

porzadkuje elementy wedtug podanej cechy jaowej; mierzy diugéé krokami, stopami
i dtonia oraz za pomaglinijki);
sredni

(dziecko _po objgnieniach nauczycielgpopetnia pomyiki pdczas wyréniania elementu

najdtuzszego i najkrétszego, padkowania elementéw wedtug podanej cechy §alawej;
mierzenia dlug&e krokami, stopami i dtoni szczegolnie przy pomadinijki);
niski

(dziecko_po objgnieniach i tylko z pomar nauczycielawyroznia element najditszy

i najkrotszy, poradkuje elementy wedlug podanej cechy jaowej; mierzy diugéc
krokami, stopami i dtoai nie postuguje silinijk a);
bardzo niski

(dziecko po objgnieniach i mimo pomocy nauczyciela ma pama problemy

z: wyrGznianiem elementu najdiszego i najkrotszego, padkowaniem elementéw wedtug
podane] cechy jakoiowej; oraz mierzeniem dluga krokami, stopami i diomi nie
postuguje si linijk a).

415



6. Jaki jest — zdaniem Pani /Pana poziom kompetencji atematycznych dzieci
konczacych edukacg przedszkolm w zakresie orientacji w czasie - znajomi Statego
nastgpstwa dni i nocy, por roku, dni tygodnia, miesgcy w roku? Prosz okresli¢ dla

kazdej kategorii dzieci wpisujac w kratke witasciwy poziom (od bardzo wysokiego do

bardzo niskiego)

dziewczynki 6-letnie I:I
dziewczynki 7-letnie I:I
chtopcy 6- letni |:|
chtopcy 7-letni |:|

bardzo wysoki

(dziecko_bezhidnie, samodzielnieozr&nia pory dnia i wymienia je w kolejdoi, wymienia

nazwy dni tygodnia we wigiwej kolejngci; stosuje pajcia ,dzis”, ,jutro” i ,wczoraj”;
rozpoznaje pory roku i podaje je w kolejop wymienia nazwy miescy; uktada historyjk
obrazkow z zachowaniem chronologii wydarge

wysoKi

(dziecko _po objgnieniach nauczycielebezbtdnie rozr&nia pory dnia i wymienia je

w kolejnasci, wymienia nazwy dni tygodnia we vitawej kolejndci; stosuje pajcia ,dzis”,
LJutro” i ,wczoraj’; rozpoznaje pory roku i podajge w kolejngci, wymienia nazwy
mieskcy; uktada historyjk obrazkow z zachowaniem chronologii wydarge

sredni

(dziecko po objgnieniach nauczycielgpopetnia pomyiki pdczas: rozréniania pér dnia
I ustalania ich kolejn&&, wymieniania nazw dni tygodnia we Wtawej kolejncci oraz
stosowania pef ,dzis”, ,jutro” i ,wczoraj”; rozpoznawania i ustalaniaokejnasci por roku;
nazywania miescy; uktadania historyjki obrazkowej z zachowanidmonologii wydarze);
niski

(dziecko_po objgnieniach i tylko z pomar nauczycielarozr&nia pory dnia i ustala ich

kolejnas¢; rozpoznaje i ustala kolejgd pdr roku; wymienia nazw dni tygodnia, uktada
historyjke obrazkow z zachowaniem chronologii wydarfgenie stosuje pef ,dzis”, ,jutro”

I wczoraj”; myli nazwy miesgicy);

416



bardzo niski
(dziecko__po objgnieniach i mimo pomocy nauczyciela ma poana problemy

Z: rozr@nianiem por dnia i ustalaniem ich kolejag z rozpoznawaniem i ustalaniem
kolejnasci por roku; nie potrafi uldy¢ historyjki obrazkowej z zachowaniem chronologii

wydarzé; myli nazwy miesjcy; nie rozumie pej ,dzis”, ,jutro” i ,wczoraj).

7. W jakim stopniu — zdaniem Pani/Pana czas trwania atkacji przedszkolnej

réznicuje poziom kompetencji matematycznych dziecka?

a. w bardzo wysokim (jest czynnikiem decyaltym)

b w wysokim

c w $rednim

d. w niskim

e dtugas¢ edukacji przedszkolnej nie ma znaczenia
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METRYCZKA
staz pracy nauczyciela

0-5 lat [ ]
6-10lat [
11-20lat [ |

powyzej 20 lat [ ]
kwalifikacje dodatkowe nauczycieli przygotowog do prowadzenia zgj matematycznych

NIE ]
TAK [ ]
jesh tak, to jakie

(kursy, szkolenia, studia podyplomowe)

Dziekuje za wypetnienie ankiety
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Zalacznik nr 6

KWESTIONARIUSZ ANKIETY DLA NAUCZYCIELA
DOTYCZ ACY PRZEBIEGU PROCESU ROZWIJANIA
KOMPETENCJI MATEMATYCZNYCH
DZIECI KO NCZACYCH EDUKACJ E PRZEDSZKOLN A
W SYSTEMIE TRADYCYJNYM
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1. Jak czsto realizuje Pani /Pan tfei matematyczne w pracy z démi konczacymi
edukacg przedszkola?
[ ] codziennie,

[ 13- 4razy w tygodniu,

(112 razy w tygodniu,

[_1 rzadziej nt jeden raz w tygodniu.

2. Jak czstow pracy z dziémi konczacymi edukaa} przedszkola realizuje Pani /Pan
tresci matematyczne dotygze rozwijania umiejnosci liczenia obiektow i rozréniania
btednego liczenia od poprawnego?

[ ] codziennie,

[ 13-4 razy w tygodniu,

[ 112 razy w tygodniu,

[ ] rzadziej nz jeden raz w tygodniu.

3. Jak czstow pracy z dziémi konczacymi edukagj przedszkola realizuje Pani /Pan
tresci matematyczne dotygeze rozwijania uminosci wyznaczania przez dzieci wyniku
dodawania i odejmowania, przy pomocy liczenia ndcgwh lub na innych zbiorach
zastpczych?

[ ] codziennie,

[ 13-4 razy w tygodniu,

[ 112 razy w tygodniu,

[] rzadziej nk jeden raz w tygodniu.

4. Jak czstow pracy z dziémi konczacymi edukagj przedszkola realizuje Pani /Pan
tresci matematyczne dotygee rozwijania umiejtnosci ustalania przez dzieci réwnolicZod
dwaoch zbiordw i postugiwaniagliczebnikami porzdkowymi?

[ ] codziennie,

[ 13-4 razy w tygodniu,

(112 razy w tygodniu,

[ 1 rzadziej ni jeden raz w tygodniu
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5. Jak czstow pracy z dziémi konczacymi edukagj przedszkola realizuje Pani /Pan
tresci matematyczne dotygee rozwijania umijnosci rozr@niania przez dzieci lewej
i prawej strony, okrdania kierunkéw i ustalania patenia obiektow w stosunku do wiasnej
osoby, a take w odniesieniu do innych obiektow?

[ ] codziennie,

[ 13-4 razy w tygodniu,

[ 112 razy w tygodniu,

[ ] rzadziej ni jeden raz w tygodniu

6. Jak czstow pracy z dziémi konczacymi edukagj przedszkola realizuje Pani /Pan
tresci matematyczne dotygeze rozwijania orientacji dziecka w zakresie pomidiugasci
oraz znajomgxi prostych sposobéw mierzenia: krokami, stopatapa8

[ ]codziennie,

[ 13-4 razy w tygodniu,

(112 razy w tygodniu,

[] rzadziej i jeden raz w tygodniu

7. Jak czstow pracy z dziémi konczacymi edukaa} przedszkola realizuje Pani /Pan
tredci matematyczne dotygeze rozwijania znajonmigi przez dzieci statego napstwa dni
i nocy, poér roku, dni tygodnia, miesly w roku?

[ ] codziennie,

[ 13-4 razy w tygodniu,

[ 112 razy w tygodniu,

[] rzadziej ni jeden raz w tygodniu

8. Czy w realizacji tréci matematycznych stosuje Pani/ Pan metody stowne?
TAK [ ]
NIE []

Jeli tak, to ktore z nich wykorzystuje Pani/ Pan rzajciej w pracy edukacyjnej z dzimi
konczacymi edukagj przedszkoln?
[ ] rozmowy, zagadki,
[ ] objanienia i instrukcje;
[ ] sposoby spotecznego porozumiewanja si
Proszz ponumerowa (1 - najrzadziej; 2 — czsto 3 - najczscie)).
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9. Czy w realizacji tréci matematycznych stosuje Pani/ Pan_ metody pergepcy
ogladowe)?

TAK ]
NIE []

Jesli tak, to ktore z nich wykorzystuje Pani/ Pan rzgjciej w pracy edukacyjnej z dzimi

konczacymi edukaci przedszkola?
[ ] obserwacjaipokaz,
[ ] przyktad.
Prosze ponumerowat (1- najrzadziej; 2 najczsciej)
10. Czy w realizacji tréci matematycznych stosuje Pani/ Pan metody cZ¥nne

TAK ]
NIE []

Jesli tak, to ktore z nich wykorzystuje Pani/ Pan rzajciej w pracy edukacyjnej z dzimi

konczacymi edukagj przedszkoln?
[ ] metoda zadastawianych dziecku do wykonania,
[ ] metodawiczen,
[_] metoda samodzielnych @aadcze,
[ ] metoda kierowania wtasniziatalngcia dziecka,
[ ] metoda Wspomagania Rozwoju Umystowego DziecEdgty Gruszczyk-
Kolczynskiej i Ewy Zielinskiej.
Prosz ponumerowa (1- najrzadziej; 2 — rzadko; 3- czsto; 4 — ddéé czesto;

5- najczesciej)

11. Czy w realizacji tréci matematycznych stosuje Pani/ Pan metody aktyageu

TAK ]
NIE []

J&ili tak, to prosz wymieni, jakie metody aktywizagce wykorzystuje Pani/ Pan w pracy
edukacyjnej z dziami.
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12. Jakie formy pracy stosuje Pani/ Pan ngjcej podczas realizacji tel

matematycznych?

[ ] praca indywidualna (dziecko pracuje sdnmnie),

[ ] praca zbiorowa (wszystkie dzieci prasugpolnie),

[ ] praca zespotowa (dzieci praowjstatych zespotach),

[ ] praca grupowa (dzieci pracw jednorazowych grupach).

Prosze ponumerowat (1- najrzadziej; 2 — rzadko; 3- czasami; 4 — naja&ciej).

13. Czyw prowadzonej przez PahPana grupieasdzieci uzdolnione matematycznie?
TAK ]
NIE [ ]

Jeili tak, to jakie dziatania podejmuje Pani/ Pan waqy edukacyjnej z dzieckiem

uzdolnionym matematycznie?

Prosz wskaza 4 najczesciej stosowane dziatania edukacyjne i ponumerowa

(1- czsto; 2 — daé¢é czesto; 3- bardzo czsto; 4 — najczscie)).

stosowanie dodatkowych zada podwyszonym stopniu trudroi,

wspolne rozwgzywanie rebusow, tamigibwek matematycznych wraz ze

stymulowaniem dziecka do wyaania, uzasadniania swoich rozwdn,

wprowadzanie i wyjaiania podstawowych pgj matematycznych w zabawach,

stosowanie wyliczanek,

tworzenie gier z ustalaniem regut,

stosowanie zabaw logicznych,

opracowywanie specjalnych planow pracy z dzieckidminym,

organizowanie sytuacji problemowych wymaggch rozwazania r@norodnych

probleméw matematycznych,

LT L (= =20

14. Czy w prowadzonej przez PahiPana grupiessdzieci, ktére déwiadczaj trudnaci

w edukacji matematycznej?

TAK []
NE ]
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15. Zdaniem Pani/ Pana trudimbo w nauce matematyki dzieci kczacych edukagj
przedszkola wystkpuja:

sporadycznie L]

dos¢ czsto [ ]

bardzo czsto [ |
16. Jakie trudnéci w uczeniu si matematyki obserwuje Pani/ Pansrdd dzieci

konczacych edukagj przedszkola?

17. Czy podejmuje Pani /Pan dziatania edukacyjne w ceplbmocy dzieciom
z trudngciami w uczeniu si matematyki?

TAK []
NIE [ ]

Jeili tak, to jakie dziatania edukacyjne stosuje PaR#n w celu pomocy dzieciom
z trudndgciami w uczeniu si matematyki?
Prosze wskaza 4 najczsciej stosowane dziatania edukacyjne i ponumerowa

(1- czsto; 2 — d&¢ czesto; 3- bardzo czsto; 4 — najczscie)).

zréznicowanie poziomu trudriioi zada,

dodatkowe objmienia do pracy,

dodatkowe zorganizowane geagp wyréwnawcze,

wskazowki do pracy w domu dla rodzicow,

zapewnienie dzieciom digzego czasu pracy,

dodatkowetwiczenia wyrownujce,

rozwijanie mylenia operacyjnego dzieci,

stosowani€wiczen doskonalcych spostrzeganie wzrokowe,

stosowanie ¢wiczen ukierunkowanych na doskonalenie koordynacji wzvedo

ruchowej,
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stosowani€wiczen rozwijajacych sprawn& manuala,

intensyfikacja sytuacji praktycznych zwanych z liczeniem, rozwijagych intuicje

matematyczne,

stosowanie konkretoéw w liczeniu zgodnie z potrrebdziecka,

uatrakcyjnianie zaf ciekawymi pomocami,

INNe (Jakie?) ..o

18. Jakie, zdaniem Pani/ Pana dziatania halgodejmowa w celu podnoszenia poziomu

kompetencji matematycznych dziecinkaacych edukagj przedszkola?

19. Nauczyciele w przedszkolach podejmugréznicowane dziatania, aby podnési
poziom kompetencji matematycznych dzieci. Mimo telw przedszkolakéw dwiadcza
pierwszych niepowodzew nauce matematyki.

Prosze okresli¢ czestotliwos¢ obserwowania przez Pary/ Pana kazdego z podanych
rodzajow trudnosci w uczeniu s¢ matematyki numerujac wedtug skali:

1- w ogodle; 2- rzadko; 3- cesto; 4- bardzo czsto

podwadjne liczenie tego samego przedmiotu,

~przeskakiwanie”, pomijanie przedmiotéw w trakdiezknia,

btedy w rozpoznawaniu brakagej liczby w cagu liczbowym jako miary umiejnosci

przeliczania i sekwencyjnego liczenia,

mylenie liczebnikéw gtéwnych,

btedne rozpoznawanie cyfr i liczb oraz ich nazywanie,

trudnaci w liczeniu wspak jako miary pagai operacyjnej,

mylenie dodawania i odejmowania,

brak rozumienia dodawania jako pekszania i odejmowania jako pomniejszania,

brak umiegtnosci wykonywania dziata w pamgci,

mylenie liczebnikow porgkowych,
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btedy w ustalaniu zbioréw rownolicznych,

btedy podczas tworzenia zbioréw réwnolicznych,

trudnasci w poréwnywaniu liczebriei zbioréw,

btedy w rozr@&nianiu prawej i lewej strony,

trudnaci w ustalaniu poteenia przedmiotoéw w sytuacjach rzeczywistych,

trudnaici w ustalaniu potgenia przedmiotéw na kartce papieru,

trudnasci w poradkowaniu elementéw zgodnie z gradadanej cechy wielkaiowej,

trudnasci w mierzeniu prostymi sposobami (krokami, digrstop),

trudnasci w postugiwaniu s linijk a,

trudnasci w porazidkowaniu chronologicznym po6r dnia, dni tygodniagesticy oraz

por roku,

btedne rozumienie termindw opisigiych podstawowe pory dnia,

trudnasci w rozpoznawaniu por roku,

trudnasci w ustalaniu kolejnéci wydarzé (np. w historyjce obrazkowe)),

LT TN (= L= TP

20. Czy stosuje Pani /Pan dziatania edukacyjne podweeszpoziom kompetencii

matematycznych dzieci?

TAK [

NIE [ ]
Jeili tak, to jakie stosuje Pani /Pan dziatania edyjee podnoszce poziom kompetenciji
matematycznych dzieci?
Prosz wskaza 4 stosowane przez Panl Pana dziataa edukacyjnych i ponumerowa je

wedtug skali od 1- cesto do 4 — najcescie].

nieograniczanie etapu liczenia na palcach,

wykorzystywanie umiefnosci matematycznych w sytuacjach dnia codziennego

(praktycezyciowej),

stosowanie gier dydaktycznych,
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21.

stosowanie indywidualnych zaddodatkowych (zarowno dla dzieci z trudoiami w

nauce matematyki, jak i uzdolnionych matematycznie
prowadzenie za¢ korekcyjno- wyrownawczych,

stosowanie metod nauczania zgodnie z preferencjgemsorycznymi dzieci

(wzrokowcy, stuchowcy, kinestetycy),

taczenie aktywnéxci ruchowej z déwiadczeniami matematycznymi,
taczenie aktywngxi plastycznej z daviadczeniami matematycznymi,
taczenie aktywnéci muzycznej z dawiadczeniami matematycznymi,
stosowanie pozytywnej motywacji, zath

wczesne i wnikliwe diagnozowanie trudedw uczeniu s matematyki,
INNE (JAKIE? )uurtir it it et e e e e e e e e eaen

Czy dostrzega Pani/ Pan potrzgbodnoszenia wiasnych kompetencji dotygzch

realizowania z dziegmi tresci matematycznych?

22.

zdecydowanie tak [ ]
raczej tak [ ]
raczej nie []

zdecydowanie nie [ ]
Czy podejmuje Pani/ Pan formy doskonalenia zawodowdotycace realizowania

z dzigmi tresci matematycznych?

TAK []
NIE [ ]

Jeili tak, to jakie podejmuje Pani/ Pan formy doskem& zawodowego dotygze

realizowania z dziemi tresci matematycznych?

Prosze zaznaczy podejmowane przez Panj/ Pana formy doskonalenia zawodowego

0 OO

studia podyplomowe kwalifikacyjne,
studia podyplomowe doskonat,
kursy kwalifikacyjne,

kursy doskonake,
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szkolenia,

warsztaty,

konferencje metodyczne.
konferencje samoksztatceniowe rady pedagogicznej,
referaty,

odczyty,

lekcje otwarte,

inicjatywy organizatorskie,
czytanie literatury,

korzystanie z witryn internetowych,
edukacja na odlegio,

autorskie programy dydaktyczne,

o otooodoodt

INNE (JAKIE?) .t et e e e e e

METRYCZKA

- staz pracy nauczyciela

0-5 lat [ ]
6-10lat [__|

11-20lat [ |
powyzej 20 lat

- kwalifikacje dodatkowe nauczycieli przygotowupce do prowadzenia zaj¢

matematycznych
TAK []
NIE [ ]

jesli tak, to prosz wskaza jakie ..........................

(kursy, szkolenia, studia podyplomowe).

Dziekuje za wypetnienie ankiety
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zahcznik nr 7

KWESTIONARIUSZ ANKIETY DLA NAUCZYCIELA
DOTYCZACY PRZEBIEGU PROCESU ROZWIJANIA
KOMPETENCJI MATEMATYCZNYCH
DZIECI KO NCZACYCH EDUKACJ E PRZEDSZKOLN A
W SYSTEMIE MONTESSORI
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1. Jak czsto realizuje Pani /Pan tfei matematyczne w pracy z démi konczacymi
edukac} przedszkoln?

[ ] codziennie,

[ 13-4 razy w tygodniu,

(112 razy w tygodniu,

] rzadziej nk jeden raz w tygodniu.

2. Jak czstow pracy edukacyjnej z dzimi konczacymi edukacj przedszkola realizuje
Pani /Pan tr&i matematyczne dotygze rozwijania umiejnosci liczenia obiektow
i rozrézniania bednego liczenia od poprawnego?

[ ] codziennie,

[ 13-4 razy w tygodniu,

[ 112 razy w tygodniu,

[] rzadziej nk jeden raz w tygodniu.

3. Jak czstow pracy z dziémi konczacymi edukagj przedszkola realizuje Pani /Pan
tresci matematyczne dotygeze rozwijania uminosci wyznaczania przez dzieci wyniku
dodawania i odejmowania, przy pomocy liczenia nacgwh lub na innych zbiorach
zastpczych?

[ ] codziennie,

[ 13-4 razy w tygodniu,

[ 112 razy w tygodniu,

[] rzadziej nk jeden raz w tygodniu.

4. Jak czstow pracy z dziémi konczacymi edukagj przedszkola realizuje Pani /Pan
tresci matematyczne dotygee rozwijania umiejtnosci ustalania przez dzieci réwnolicZo
dwaoch zbiordw i postugiwaniagliczebnikami porzdkowymi?

[ ] codziennie,

[ 13-4 razy w tygodniu,

(112 razy w tygodniu,

[ 1 rzadziej ni jeden raz w tygodniu
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5. Jak czstow pracy z dziémi konczacymi edukagj przedszkola realizuje Pani /Pan
tresci matematyczne dotygee rozwijania umijnosci rozr@niania przez dzieci lewej
i prawej strony, okrdania kierunkéw i ustalania patenia obiektow w stosunku do wiasnej
osoby, a take w odniesieniu do innych obiektow?

[] codziennie,

[ ] 3- 4 razy w tygodniu,

[ 12 razy w tygodniu,

[ ] rzadziej rii jeden raz w tygodniu

6. Jak czstow pracy edukacyjnej z dzimi konczacymi edukaci przedszkola realizuje
Pani /Pan tr&ei matematyczne dotygee rozwijania orientacji dziecka w zakresie pomiaru
diugcici oraz znajomsxi prostych sposobow mierzenia: krokami, stopat@p8

[] codziennie,

[ ] 3-4razy w tygodniu,

(112 razy w tygodniu,

[] rzadziej ri jeden raz w tygodniu

7. Jak czstow pracy z dziémi konczacymi edukaai przedszkola realizuje Pani /Pan
tredci matematyczne dotygeze rozwijania znajonmigi przez dzieci statego napstwa dni
i nocy, poér roku, dni tygodnia, miesly w roku?

[] codziennie,

[ ] 3-4razy w tygodniu,

(112 razy w tygodniu,

[] rzadziej i jeden raz w tygodniu

8. Czy w realizacji tréci matematycznych stosuje Pani/ Pan metody asyjinNeedzy?

TAK ]
NIE []

Jesli tak, to ktore z nich wykorzystuje Pani/ Pan rzajciej w pracy edukacyjnej z dzimi
konczacymi edukagj przedszkoln?

[ ] rozmowa,

[ 1 pokaz (lekcja podstawowa),

[ ] metoda stowna (trzystopniowa lekcja nazw).

Prosz ponumerowat (1- najrzadziej; 2 — czasami; 3 — najagciej).
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9. Czy w realizacji tréci matematycznych stosuje Pani/ Pan metody samodgie

dochodzenia do wied?y

TAK ]
NIE []

Jesli tak, to ktore z nich wykorzystuje Pani/ Pan rzgjciej w pracy edukacyjnej z dzimi

konczacymi edukaci przedszkola?

[ 1 grydydaktyczne,

[ ] indywidualna praca z materiatami rozwojowymi,
[ ] wiasne dziatanie i powtarzanie.

Prosze ponumerowat (1- rzadko; 2 — czasami; 3 — naja&ciej).

10. Czy w realizacji tréci matematycznych stosuje Pani/ Pan metody prakgicz

TAK ]
NIE []

Jeli tak, to ktore z nich wykorzystuje Pani/ Pan rzajciej w pracy edukacyjnej z dzimi
konczacymi edukacj przedszkola?

[ ] ¢wiczenia z materiatem rozwojowym,

[ ] éwiczenia z innymi pomocami dydaktycznymi.

Prosz ponumerowat (1- najrzadziej; 2- najczesciej).

11. Jakie formy pracy stosuje Pani/ Pan n@&jciej podczas realizacji tel
matematycznych?

[ ] praca indywidualna (lekcja podstawoways$topniowa lekcja nazw),

[ ] praca grupowa (lekcje ciszy, lekcje rozweg -,wiazane lekcje”, gry z wykorzystaniem
materiatu rozwojowego oraz trzystopniowe lekcjelog

[ ] praca zespotowa (praca w laboratoriumggmatasna z wybranym tematem)

Prosze ponumerowaé (1- najrzadziej; 2 — czasami; 3 — najagcie)j).

12. Czy w prowadzonej przez PahPana grupieasdzieci uzdolnione matematycznie?

TAK [ ]
NIE ]
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Jeili tak, to jakie dziatania podejmuje Pani/ Pan waqy edukacyjnej z dzieckiem
uzdolnionym matematycznie?
Prosze wskaza 4 najczsciej stosowane dziatania edukacyjne i ponumerowa

(1- czsto; 2 — d&¢ czesto; 3- bardzo czsto; 4 — najczsciej).

stosowanie dodatkowych zada podwyszonym stopniu trudroi,

wspolne rozwizywanie rebusow, tamigibwek matematycznych wraz ze

stymulowaniem dziecka do wyaania, uzasadniania swoich rozwan,

wprowadzanie i wyjaiania podstawowych pgj matematycznych w zabawach,

stosowanie wyliczanek,

tworzenie gier z ustalaniem regut,

stosowanie zabaw logicznych,

opracowywanie specjalnych planow pracy z dzieckidainym,

organizowanie sytuacji problemowych wymaggch rozwazania r@norodnych

probleméw matematycznych,

T L (= =2

13. Czy w prowadzonej przez PahiPana grupieasdzieci, ktére déwiadczaj trudnaci

w edukacji matematycznej?

TAK ]
NIE ]
14. Zdaniem Pani/ Pana trudimd w nauce matematyki dzieci kozacych edukag
przedszkola wystkpuja:
sporadycznie ]
dos¢ czesto ]
bardzo czsto [ ]
15. Jakie trudnéci w uczeniu si matematyki obserwuje Pani/ Pansrdd dzieci

konczacych edukag przedszkola?



16. Czy podejmuje Pani /Pan dzialania edukacyjne w celamocy dzieciom

z trudndgciami w uczeniu si matematyki?

TAK []
NIE [ ]

Jeili tak, to jakie dziatania edukacyjne stosuje PaR#n w celu pomocy dzieciom
z trudndgciami w uczeniu si matematyki?
Prosze wskaza 4 najczsciej stosowane dziatania edukacyjne i ponumerowa

(1- czsto; 2 — d&¢ czesto; 3- bardzo czsto; 4 — najczsciej).

zréznicowanie poziomu trudriioi zada,

dodatkowe objmienia do pracy,

dodatkowe zorganizowane gegp wyréwnawcze,

wskazowki do pracy w domu dla rodzicow,

zapewnienie dzieciom digzego czasu pracy,

dodatkoweiwiczenia wyrownujce,

rozwijanie mylenia operacyjnego dzieci,

stosowani€wiczen doskonalcych spostrzeganie wzrokowe,

stosowanie ¢wiczen ukierunkowanych na doskonalenie koordynacji wzvedo

ruchowej,

stosowani€wiczen rozwijajacych sprawng& manuala,

intensyfikacja sytuacji praktycznych zwganych z liczeniem, rozwijagych intuicje

matematyczne,

stosowanie konkretéw w liczeniu zgodnie z potroebdziecka,

uatrakcyjnianie zaf ciekawymi pomocami,

INNE (JAKIE?) ovvereeee it i e
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17. Jakie, zdaniem Pani/ Pana dziatania hal@dejmowé w celu podnoszenia poziomu
kompetencji matematycznych dziecinkaacych edukag przedszkola?

18. Nauczyciele w przedszkolach podejmugréznicowane dziatania, aby podnési
poziom kompetencji matematycznych dzieci. Mimo teelw przedszkolakéw dwiadcza
pierwszych niepowodzew nauce matematyki.

Prosze okresli¢ czestotliwosé obserwowania przez Pary/ Pana kazdego z podanych
rodzajow trudnosci w uczeniu s¢ matematyki numerujac wedtug skali:

1 -w ogole; 2- rzadko; 3- cgsto; 4- bardzo czsto

podwojne liczenie tego samego przedmiotu,

~przeskakiwanie”, pomijanie przedmiotow w trakdiezenia,

btedy w rozpoznawaniu brakagej liczby w cagu liczbowym jako miary umiefnosci

przeliczania i sekwencyjnego liczenia,

mylenie liczebnikow gtéwnych,

btedne rozpoznawanie cyfr i liczb oraz ich nazywanie,

trudnasci w liczeniu wspak jako miary parui operacyjnej,

mylenie dodawania i odejmowania,

brak rozumienia dodawania jako p@kszania i odejmowania jako pomniejszania,

brak umiegtnosci wykonywania dziata w pamgci,

mylenie liczebnikéw pormkowych,

btedy w ustalaniu zbiorow réwnolicznych,

btedy podczas tworzenia zbioréw rownolicznych,

trudnasci w poréwnywaniu liczebriei zbioréw,

btedy w rozr&nianiu prawej i lewej strony,

trudnaci w ustalaniu poteenia przedmiotoéw w sytuacjach rzeczywistych,
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19.

trudnasci w ustalaniu poteenia przedmiotow na kartce papieru,

trudnasci w poradkowaniu elementéw zgodnie z gradadanej cechy wielkiciowej,
trudnasci w mierzeniu prostymi sposobami (krokami, digrstop),

trudnasci w postugiwaniu si linijk a,

trudnasci w porazidkowaniu chronologicznym po6r dnia, dni tygodniagesticy oraz
por roku,

btedne rozumienie termindw opisigiych podstawowe pory dnia,
trudnasci w rozpoznawaniu por roku,
trudnasci w ustalaniu kolejnéci wydarzé (np. w historyjce obrazkowe)),

NN (JAKIE 2 ) .t ettt e e e e e e e e

Czy stosuje Pani /Pan dziatania edukacyjne podioeszpoziom kompetenciji

matematycznych dzieci?

TAK []
NIE [ ]

Jeili tak, to jakie stosuje Pani /Pan dziatania edyleae podnoszce poziom kompetenciji

matematycznych dzieci?

Prosz wskaza 4 stosowane przez Panl Pana dziatar edukacyjnych i ponumerowa je

wedtug skali od 1- cgsto do 4 — najcescie;.

nieograniczanie etapu liczenia na palcach,

wykorzystywanie umiegfnosci matematycznych w sytuacjach dnia codziennego
(praktycezyciowej),

stosowanie gier dydaktycznych,

stosowanie indywidualnych zaddodatkowych (zarowno dla dzieci z trudoiami w

nauce matematyki, jak i uzdolnionych matematycznie
prowadzenie za§ korekcyjno- wyrbwnawczych,

stosowanie metod nauczania zgodnie z preferencjgemsorycznymi dzieci

(wzrokowcy, stuchowcy, kinestetycy),
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20.

taczenie aktywnéxi ruchowej z déwiadczeniami matematycznymi,
taczenie aktywngci plastycznej z dwiadczeniami matematycznymi,
taczenie aktywnéci muzycznej z dawiadczeniami matematycznymi,
stosowanie pozytywnej motywacji, zaty

wczesne i wnikliwe diagnozowanie trudedw uczeniu s matematyki,
INNE (JAKIE? ) .ue i e e e

Czy dostrzega Pani/ Pan potrzgimdnoszenia wiasnych kompetencji dotgszh

realizowania z dziegmi tresci matematycznych?

21.

zdecydowanie tak [_]
raczej tak [ ]
raczej nie []

zdecydowanie nie [ ]

Czy podejmuje Pani/ Pan formy doskonalenia zawodowdotycace realizowania

z dzigémi tresci matematycznych?

TAK []
NIE [ ]

Jeili tak, to jakie podejmuje Pani/ Pan formy doskem& zawodowego dotygze

realizowania z dziegmi tresci matematycznych?

Prosze zaznaczy podejmowane przez Panj/ Pana formy doskonalenia zawodowego

U ooododun o

studia podyplomowe kwalifikacyjne,
studia podyplomowe doskonaé,
kursy kwalifikacyjne,

kursy doskonake,

szkolenia,

warsztaty,

konferencje metodyczne.
konferencje samoksztatceniowe rady pedagogicznej,
referaty,

odczyty,

lekcje otwarte,
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inicjatywy organizatorskie,
czytanie literatury,

korzystanie z witryn internetowych,
edukacja na odlegio,

autorskie programy dydaktyczne,

oo

INNE (JAKIE?) .t et e e e e e

METRYCZKA

- staz pracy nauczyciela

0-5 lat [ ]
6-10lat [
11-20lat [ |

powyzej 20 lat [ ]
- kwalifikacje dodatkowe nauczycieli przygotowupce do prowadzenia zaj¢

matematycznych
Ak [
NIE [ ]

jesli tak, to prosz wskaza jakie ..........................

(kursy, szkolenia, studia podyplomowe).
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