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(fragment badań)

Rozwiązywanie zadań jest codzienną praktyką w procesie uczenia się matema­

tyki, zarówno w pracy lekcyjnej jak i pracy domowej ucznia. Tradycyjnie rozwią­

zywanie zadań matematycznych służy:

1) ćwiczeniu sprawności i nawyków, opanowywaniu podstawowych umiejętności,

2) stosowaniu posiadanych przez ucznia wiadomości,

3) kontroli i ocenie wyników nauczania.

W pracach dydaktyków matematyki postuluje się traktowanie kształcenia ma­

tematycznego jako rozwijania aktywności matematycznej, dla którego istotne jest 

rozwiązywanie zadań otwartych dla twórczości na miarę ucznia. (A.Z. Krygowska, 

1966, 1977, 1981; W. Mnich, 1980; M. Ciosek, 1974, 1984). Zaleca się takie or­

ganizowanie procesu rozwiązywania zadań, by mogło ono służyć poza tym:

4) opanowaniu podstawowych pojęć matematycznych,

5) kształceniu umiejętności posługiwania się metodami matematycznymi w 

rozmaitych sytuacjach życiowych,

6) rozwijaniu właściwej postawy intelektualnej wyrażającej się w twór­

czym, logicznym i krytycznym myśleniu, samodzielnym pokonywaniu trudności typu 

intelektualnego, matematycznemu analizowaniu zjawisk otaczającego świata.

„Uczeń tworzy sobie taką koncepcję matematyki, jaka mu się ukazuje przez 

pryzmat rozwiązywanych przez niego zadań. Stosunek ucznia do matematyki i mo­

tywacje uczenia się tego przedmiotu w dużej mierze od tego zależą" - pisze 

A -Z. Krygowska (1977, t. 3, s. 3). Stąd niezmiernie ważną sprawą jest d o b ó r  

z a d a ń  rozwiązywanych przez uczniów oraz s p o s ó b  p r a c y  n a u c z y ­

c i e l a  w procesie rozwiązywania zadań w klasie.

Sposób pracy nauczyciela w procesie rozwiązywania zadań na lekcji matema­

tyki zależy przede wszystkim od:
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a) programu nauczania matematyki,

b) postawy samego nauczyciela wobec uczenia rozwiązywania zadań.

Opiszą, jak problem rozwiązywania zadań ujmuje obecnie obowiązujący dla

szkoły podstawowej program matematyki (rok szkolny 1987/88), a następnie wstęp­

nie scharakteryzuję postawę nauczyciela wobec uczenia rozwiązywania zadań na 

przykładzie grupy 26 nauczycieli i 50 lekcji poświęconych uczeniu rozwiązywania 

zadań w szkole podstawowej.

1. ZAGADNIENIA DOTYCZĄCE ROZWIĄZYWANIA ZADAŃ W PROGRAMIE MATEMATYKI

Treści: Umiejętności:

Klasa I

Proste zadania tekstowe^ ,  które należy 

uwzględnić przy realizacji każdego działu 

programowego. Stopniowe zaznajamianie się 

z budową zadań tekstowych; dostrzeganie, 

co w zadaniu jest dane, co jest poszukiwa­

ne i jakie są zależności pomiędzy tymi 

wielkościami.

Rozwiązywanie prostych zadań tekstowych 

różnymi metodami.

Układanie zadań do praktycznej sytuacji, 

do rysunku, do schematu, do pytania, do 

odpowiedzi oraz do działania arytmetycz­

nego. Przekształcanie zadań. Zapis równa­

nia odpowiadającego sytuacji w zadaniu 

tekstowym z użyciem symbolu literowego.

Układanie zadań tekstowych do danego rów­

nania. Rozwiązywanie zadań tekstowych 

z wykorzystaniem równań.

Rozwiązywanie i układanie pros­

tych zadań tekstowych dotyczących 

dodawania i odejmowania (w zakre­

sie 20).

Klasa II

Rozwiązywanie zadań tekstowych z wykorzy­

staniem równań typu: x+15=48, 15+x=48, x-5=37.

f^Tematy podkreślone stanowią w programie klas I-III materiał podstawowy 
przewidziany do trwałego opanowania z osiągnięciem odpowiednich umiejętności 
i sprawności.
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Układanie i rozwiązywanie odpowiednich zadań 

tekstowych.

Zadania na mieszczenie i podział, rozwiązywa­

nie zadań tekstowych wymagających użycia 

jednego lub dwóch działań, równania typu

6*x=12. Rozwiązywanie prostych zadań

Rozbudowanie zadań tekstowych (przekształ- tekstowych (wymagających użycia 

canie zadań prostych w złożone). jednego lub dwóch działań).

Rozwiązywanie zadań tekstowych złożonych 

wymagających użycia dwóch działań (np. do­

dawania i mnożenia).

Łatwe zadania tekstowe przygotowujące do 

dzielenia z resztą.

Klasa III

Zadania tekstowe o dwóch działaniach. 
Ujmowanie rozwiązania w jednym zapisie 
jako krótkie podsumowanie sposobu pos­
tępowania (dla lepszego zrozumienia przez 
uczniów struktury zadania)
Zadania i ćwiczenia związane z mierzeniem 
odcinków z daną dokładnością (cm,m,km,mm). 
Różnorodne zadania i ćwiczenia związane 
z mierzeniem pojemności i ważeniem.
Zadania dotyczące ilości, ceny i wartości.

Rozwiązywanie nietrudnych zadań 

tekstowych złożonych.

Praktyczne obliczenia dotyczące 

mierzenia długości, ważenia, pła­

cenia, zegara, kalendarza.

Klasa IV

Stosowanie umiejętności rachunkowych 
(dodawanie i odejmowanie ułamków dziesięt­
nych i zwykłych, mnożenie i dzielenie 
ułamków przez liczby naturalne) w rozwiązy­
waniu zadań, próby zapisywania treści za­
dania w postaci równania.
Rozwiązywanie zadań o treści związanej 
z polami prostokątów i objętośćiami pro­
stopadłościanów, w tym zadań wymagających 
obliczania liczby ha,a,l,hl,g,dag,kg,q,t.
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Klasa V

Rozwiązywanie zadań wymagających stosowania 

posiadanych wiadomości o ułamkach i procen­

tach oraz umiejętności rachunkowych. 

Przykłady wyrażania treści zadań w postaci 

równań i nierówności. Stosowanie równań 

i nierówności pierwszego stopnia z jedną 

niewiadomą w rozwiązywaniu zadań.

Klasa VI

Stosowanie równań i nierówności pierwszego 

stopnia z 'jedną niewiadomą w rozwiązywaniu 

zadań, w tym zadań dotyczących prostej 

proporcjonalności.

Stosowanie równań i nierówności 

pierwszego stopnia z jedną nie­

wiadomą w rozwiązywaniu zadań, 

w tym zadań dotyczących prostej 

proporcjonalności i procentów.

Klasa VII

Zastosowanie równań i układów równań Stosowanie równań, nierówności

w rozwiązywaniu zadań. i układów równań w rozwiązywaniu

Rozwiązywanie zadań konstrukcyjnych zadań.

wymagających zastosowania wiadomości

0 symetriach, obrotach i symetriach 

środkowych.

Zastosowanie w rozwiązywaniu zadań równań
2

1 nierówności postaci: ax +c=0. 

Rozwiązywanie zadań konstrukcyjnych

i zadań rachunkowych wymagających sto­

sowania wiadomości o jednokładności

i podobieństwie figur. Określanie prawdopodobieństwa

zdarzeń w nieskomplikowanych za-

daniach.

Klasa VIII

Rozwiązywanie zadań dotyczących proporcjo­

nalności prostej i proporcjonalności 

odwrotnej.
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Ćwiczenia w rozwiązywaniu zadań wymagają­
cych przekształcania wyrażeń, rozwiązywa­
nia równań i nierówności pierwszego stop­
nia z jedną niewiadomą, rozwiązywanie 
układów równań pierwszego stopnia z dwie­
ma niewiadomymi oraz przekształcenia 
wzorów.
Rozwiązywanie zadań dotyczących boków 
i kątów w trójkątach prostokątnych. 
Rozwiązywanie zadań wymagających rozpa­
trywania wzajemnych położeń prostych 
i płaszczyzn w przestrzeni.

Stosowanie równań i nierówności 

pierwszego stopnia z jedną nie­

wiadomą oraz układów równań, pier­

wszego stopnia z dwiema niewiado­

mymi w rozwiązywaniu zadań o te­

matyce zaczerpniętej z różnych 

dziedzin.

Powyższe zestawienie treści i umiejętności określonych przez program uka­
zuje, że:

1) Rozwiązywanie zadań skoncentrowane jest wokół równań, nierówności i 

układów równań pierwszego stopnia z jedną lub dwiema niewiadomymi. Problematyka 

ta, z zachowaniem zasady stopniowania trudności, rozwijana jest od klasy I do 

klasy VIII; z tego zakresu program przewiduje osiągnięcie przez każdego ucznia 

odpowiednich na daną klasę umiejętności (poza klasami IV i V).

2) Program dla każdej klasy wskazuje treści, które szczególnie należy sto­

sować w rozwiązywaniu zadań.

3) Jedynie w klasach I-III program wyraźnie zakłada wprowadzanie ucznia w 

elementy heurystyki - chodzi o uświadomienie operacji myślowych najczęściej 

użytecznych w rozwiązywaniu zadań, zaznajomienie z budową zadań tekstowych. 

Program wskazuje też nauczycielowi pewne sposoby pracy, które umożliwią reali­

zację tych założeń, np. rozwiązywanie zadań różnymi metodami, układanie zadań 

przy różnych danych elementach zadania, przekształcanie zadań.

A) W Uwagach o realizacji Programu matematyki w klasach IV-VIII podkreśla 

się dużą rolę rozwiązywania zadań na lekcjach matematyki. „Uczenie się matema­

tyki przez rozwiązywanie zadań dostarcza najsilniejszych bodźców pobudzających 

i rozwijających myślenie, stanowi jedyny w swoim rodzaju trening umysłowy" 

(Program, 1984, s. 16). W uwagach tych nie podkreśla się potrzeby u c z e n i a  

r o z w i ą z y w a n i a  z a d a ń ,  natomiast, jeśli chodzi o dobór zadań, zaleca 

się by: „obok zadań, których rozwiązanie polega jedynie na znalezieniu wyniku,
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najczęściej liczbowego, uwzględniać zadania wymagające formułowania i dowodze­

nia twierdzeń, wykonania konstrukcji, tworzenia nowych pojęć, wysuwania i 

sprawdzania hipotez". (Program, 1984, s. 17).

2. WSTĘPNA CHARAKTERYSTYKA POSTAW NAUCZYCIELI WOBEC UCZENIA 

ROZWIĄZYWANIA ZADAŃ MATEMATYCZNYCH

Poprosiłam nauczycieli o przygotowanie i przeprowadzenie lekcji, na któ­

rych świadomie uczyliby swoich uczniów rozwiązywania zadań matematycznych. 

Ujawniły się trzy postawy nauczycieli wobec tak postawionego zadania (personi- 

fikuję te postawy jako postawy nauczycieli A, B, C).

Nauczyciel A uważa, że uczeń rozwiązując w i e l e  zadań sam nauczy się 

je rozwiązywać, sam uświadomi sobie to, co pozwala mu osiągnąć dobry wynik. 

Różne zadania wymagają różnych podejść. Uczeń ma przede wszystkim zdobyć pe­

wien zasób wiadomości, opanować pewne umiejętności; rozwiązywanie zadań jest 

środkiem w nauczaniu matematyki, a nie celem.

Nauczyciel B sądzi, że lekcje poświęcone rozwiązywaniu zadań są szcze­

gólnie trudne, ze względu na brak metodyki uczenia rozwiązywania zadań. Naj­

częściej uczy on rozwiązywania zadań z zastosowaniem równań.

Nauczyciel C przy każdej nadarzającej się okazji uświadamia uczniom etapy 

rozwiązywania zadania, wskazuje na elementy, które umożliwiły lub ułatwiły jego 

rozwiązanie (odpowiednie wiadomości, rysunek pomocniczy, pytania pomocnicze, 

zadania analogiczne, prostsze zadania, itp.). Nauczyciel ten stara się o to, 

by uczniowie świadomie zbierali doświadczenia w rozwiązywaniu zadań.

Omówię nieco szerzej te trzy postawy.

Nauczyciel A wydaje się podzielać pogląd, że każdy rozwiązujący zadania 

kształtuje swój o s o b i s t y  s t y l  i swoje i n d y w i d u a l n e  m e t o d y .  

Systematyczne ich używanie pozwala poznać i s t o t ę  o g ó l n y c h  m e t o d  

a t a k o w a n i a  z a d a ń ,  jakimi posługują się ludzie biegli w rozwiązywa­

niu zadań. Pogląd ten zaprezentowany przez G. Polya (1964), podziela wielu ma­

tematyków, którzy podczas zapoznawania się z pracą „Jak to rozwiązać?" kiwają 
głową, pomrukując: „tak, właśnie tak to robię!" (A.H. Schoenfeld, 1980, s. 13). 

Pogląd ten nie uwzględnia trzech, istotnych dla rzeczywistości szkolnej, fak­

tów:

1. Droga tych osobistych doświadczeń jest powolna, trwa latami, nierzad­

ko jest usiana niepowodzeniami i przykrymi doświadczeniami.

2. Tylko nielicznym naszym uczniom szkoły podstawowej będzie dane odkryć 

te metody a jeszcze mniejszej liczbie osiągnąć biegłość w ich stosowaniu.
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Powstaje pytanie, jak będzie rozwiązywać zadania pozostała grupa uczniów?

3. Doświadczenie w rozwiązywaniu zadań zależy istotnie od zadań, jakie 

uczeń rozwiązuje, a dobór zadań jest niestety często przypadkowy. Trudno też 

zgodzić się z ograniczaniem znaczenia zadań do roli środka, między innymi dla­

tego, że od umiejętności rozwiązywania zadań zależą osiągnięcia matematyczne 

uczniów.

Nauczyciel B dostrzega ważność uczenia rozwiązywania zadań, o g r a n i ­

c z a j ą c  z a k r e s  swych działań d o tych z a d a ń ,  które można roz­

wiązać z w y k o r z y s t a n i e m  r ó w n a ń  i n i e r ó w n o ś c i  (co jest 

chyba zgodne z intencjami programu nauczania matematyki w klasach IV-VIII). 

Jest bardzo wiele kształcących zadań, których nie można rozwiązać z użyciem 

równań.

Postawa nauczyciela C jest najbliższa poglądom dydaktyków matematyki w tym 

zakresie. Nauczyciel ten ś w i a d o m i e  u c z y  swoich uczniów, j a k  r o z ­

w i ą z y w a ć  z a d a n i a ,  kontynuując zapoczątkowaną w tym zakresie pracę 

nauczycieli klas I-III. Może wykorzystać tu własne doświadczenia w rozwiązywa­

niu zadań i uczeniu rozwiązywania zadań, może też wykorzystać ogólnie dostępną 

literaturę poświęconą tym zagadnieniom, zalecaną przez NURT.

3. ORGANIZACJA I WYNIKI BADANIA

Dla bliższego scharakteryzowania postaw nauczycieli wobec uczenia rozwią­

zywania zadań przeprowadziłam badania sondażowe, które tu częściowo omówię.

Badania te przeprowadziłam w roku szkolnym 1983/84. Uczestniczyło w nich 

26 nauczycieli szkół podstawowych z kilku województw (krakowskie, tarnowskie, 

nowosądeckie, bielskobialskie). Staż zawodowy tych nauczycieli wahał się od 

cfcóch do osiemnastu lat, większość miała dłuższy staż pracy. Wszyscy byli stu­

dentami IV roku matematyki studiów zaocznych w WSP w Krakowie. Nauczyciele 

uczestniczący w badaniach przygotowali i przeprowadzili po dwie lekcje poświę­

cone uczeniu rozwiązywania zadań matematycznych (dwóch nauczycieli przeprowa­

dziło tylko jedną lekcję). Materiał dokumentujący te lekcje obejmuje: konspekty 

lekcji, sprawozdania z ich przebiegu, pisemne prace dzieci rozwiązujących zada­

nia podczas lekcji.

Zebrany materiał opracowywałam w dwóch etapach. W pierwszym analizowałam 

oddzielnie każdą lekcję pod kątem założonych przez nauczyciela celów i stoso­

wanych w procesie rozwiązywania zadań elementów heurystyki. Na tym etapie spo­

rządziłam tabelę podstawową, w której zawarłam krótkie charakterystyki posz­

czególnych lekcji. W drugim etapie podsumowałam informacje o celach lekcji,
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formach organizacji pracy uczniów przez nauczyciela, stosowanych zabiegach 

dydaktycznych.

Lekcje przeprowadzono w klasach od II do VIII. Liczbę lekcji w poszcze­

gólnych klasach przedstawia poniższa tabelka:

Klasa II III IV V VI VII VIII Razem

liczba lekcji 2 7 14 18 1 4 4 50

Sześć lekcji poświęcono nauczaniu elementów geometrii, jedną nauczaniu 

trygonometrii, na pozostałych wykorzystywano elementy arytmetyki i algebry do 

rozwiązywania zadań tekstowych.

Dwadzieścia cztery lekcje poświęcono rozwiązywaniu zadań z wykorzystaniem 

równań lub układów równań.

Cele lekcji podawane przez nauczycieli podzieliłam na dwie grupy:

CM) - ogólne cele kształcenia matematycznego,

(Z) - cele związane z uczeniem rozwiązywania zadań matematycznych.

Nie jest to klasyfikacja celów, bo przez rozwiązywanie zadań realizujemy 

przecież ogólne cele kształcenia matematycznego. Wyróżnienie celów grupy (Z) 

jest próbą wskazania celów szczegółowych realizowanych podczas rozwiązywania 

zadań przez nauczycieli tej grupy. Z oczywistych względów cele wymienione po­

niżej w żadnej z grup nie mogą być kompletnymi listami celów nauczania matema­

tyki.

Poniżej podaję te cele, zaznaczając z prawej strony dwie liczby, pierwsza 

oznacza liczbę lekcji, w których ten cel sformułowano, druga oznacza licz­

bę lekcji, w których dostrzegłam realizację tego celu, mimo że nie został

on podany przez nauczyciela.

Cele grupy (M):

1. Stosowanie posiadanej wiedzy i nabytych umiejętności do

rozwiązywania zadań 23+5

2. Kształcenie języka matematycznego (zapis z użyciem symboli

matematycznych) 3+3

3. Ćwiczenie umiejętności układania pytań, formułowania odpowiedzi

(rozłożenie problemu na prostsze składniki) 4+1

4. Kształcenie logicznego myślenia, poprawne formułowanie myśli 10+2

5. Kształcenie umiejętności wyciągania właściwych wniosków 1+0

6. Uczenie uzasadniania z wykorzystaniem poznanych twierdzeń

i definicji 4+0
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7. Wyrabianie umiejętności czytania ze zrozumieniem tekstu

matematycznego 2+0

8. Wdrażanie do planowania pracy i systematycznego jej wykonywania 2+0

9. Organizacja materiału dla dostrzeżenia zależności 0+4

10. Wyrabianie nawyku porządku i dokładności (rysunku, zapisu) 6+5

11. Wdrażanie do samodzielności i samokontroli 5+0

Cele grupy (Z)

1. Kształcenie umiejętności rozwiązywania zadań (analiza, synteza) 10+1

2. Wyróżnianie wielkości danych i szukanych w zadaniu, dostrzeganie

związków między tymi wielkościami 19+3

3. Nauka czytania tekstu zadania 4+0

4. Zwracanie uwagi na budowę zadania 3+0

5. Zapoznanie uczniów z poprawnym prezentowaniem rozwiązania zadania

(co jest szukane, co jest dane, obliczenia, odpowiedź) 5+0

6. Wypracowanie z uczniami planu rozwiązywania zadania 4+0

7. Ujmowanie rozwiązania zadania w jednym zapisie 3+2

8. Kształcenie umiejętności układania równań do treści zadania

i rozwiązywania równań 14+1

9. Uświadomienie uczniom konieczności sprawdzenia zgodności wyniku

z treścią zadania 6+6

10. Układanie zadań do wyrażenia arytmetycznego lub algebraicznego 4+4

11. Dostrzeganie tej samej metody w rozwiązywaniu różnych zadań 5+0

12. Ukazanie pomocniczej roli rysunku schematycznego w rozwiązywaniu

zadania 4+1

13. Rozwiązanie zadania różnymi sposobami 3+0

14. Wykorzystanie wyniku prostszego zadania * 0+2

15. Wykrycie przez uczniów wzoru, na drodze badania i obserwacji

sytuacji 2+0

16. Uczenie przedłużania zadań 1+0

Wyróżniłam nast^xjjące f o r m y  o r g a n i z a c j i  p r a c y  u c z n i ó w  

( P ) rozwiązujących zadania matematyczne w klasie (z prawej strony podaję 

liczbę lekcji, na których tylko taka forma wystąpiła):

1* Samodzielna praca uczniów 2
2. Praca pod kierunkiem nauczyciela, z małymi elementami samodzielnej

pracy uczniów 12
3. Praca pod kierunkiem nauczyciela 18
4. Praca w grupach  1

Razem: 33
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W poniższej tabelce przedstawiam liczby lekcji, na których wystąpiły dwie 

lub trzy formy pracy:

Formy pracy l i 3  2 i 4 3 i A l , 3 i 4  Razem

Liczba lekcji 10 3 1 3 17

Zestawiłam listę z a b i e g ó w  n a u c z y c i e l i  ( N )  akcentujących 

te etapy procesu rozwiązywania zadań, które miały uczniom uświadomić pewne ele- 

menty heurystyki. Z prawej strony podaję liczbę lekcji, w których te zabiegi 

wystąpiły.

1. Wzorcowy przykład samego nauczyciela 0

2. Przykład wzorcowy opracowany pod kierunkiem nauczyciela 6

3. Wypracowanie planu czynności w procesie rozwiązywania zadania 3

4. Stawianie pytań: co jest szukane? co jest dane? itp. 20

3. Polecenie porównania wyniku rozwiązania zadania z jego treścią 11

6. Zwrócenie uwagi na różne rozwiązania zadania 9
7. Zwrócenie uwagi na budowę zadania 2

8. Polecenie układania zadań z treścią do zadanej formuły 11

9. Sugestia interpretacji treści zadania lub jego rozwiązania

na konkretach 4

10. Polecenie użycia rysunku, grafu 25

11. Podanie zadań z brakiem danych 4

12. Dobór innych zadań nietypowych 1

13. Polecenie rozwiązania analogicznego i prostszego zadania 7

14. Polecenie wykorzystania wyniku analogicznego zadania 2

15. Odpowiedni dobór zadania, sposobu zapisu jego rozwiązania w celu

ułatwienia dostrzeżenia zależności (metody) 5

16. Zachęta do uogólnienia na podstawie przykładów 2

17. Polecenie wykorzystania ogólnego wzoru w konkretnym przypadku 5

18. Podanie kontrprzykładu 3

19. Przedłużenie zadania 6

4. INTERPRETACJA WYNIKÓW

Spróbuję dokonać wstępnej interpretacji przedstawionej tu części wyników 

sondażu.

Lista celów zawierająca 27 pozycji może świadczyć o tym, że nauczyciele 

dostrzegają różne cele, które winny być realizowane na lekcjach poświęconych
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uczeniu rozwiązywania zadań. W 43 lekcjach podawano równocześnie cele z grupy 

(M) i (Z). W sprawozdaniach z lekcji i podczas omawiania lekcji formułowano 

dalsze cele (liczbę takich przypadków zaznaczyłam na podanych listach celów).

Najczęściej w grupie (M) podawano cel: stosowanie w rozwiązywaniu zadań 

posiadanej wiedzy i umiejętności (56% lekcji). W grupie (Z) najczęściej zwraca­

no uwagę na: wyróżnianie wielkości danych i szukanych w zadaniu, dostrzeganie 

związków między tymi wielkościami (44% lekcji). Stosunkowo często podawano też 

cel: kształcenie umiejętności układania równań do treści zadania (30% lekcji). 

Wymienione tu cele z grupy (Z) są charakterystyczne dla postawy reprezentowanej 

przez Nauczyciela B. Jest to jeden ze wskaźników potwierdzających moją obserwa­

cję, że postawa nauczyciela B jest najczęściej spotykana.

Pozostałe cele z grupy (Z), bardzo ważne przy uczeniu rozwiązywania zadań, 

wskazywała niewielka liczba nauczycieli (cele: 3, 4, 11, 12). Podobnie zabiegi 

istotne dla rozwijania umiejętności rozwiązywania zadań stosowano w niewielu 

przykładach lekcji (np. zabiegi: 3, 7, 11, 12, 13, 14, 19). Sądzić by można, że 

nauka czytania tekstu zadania, zwracanie uwagi na jego budowę, są to cele (Z, 

3, 4) na które większą uwagę zwracać należy w klasach młodszych niż w klasach 

starszych (wyraźnie tak formułuje to program). Jednak teksty zadań są coraz 

bardziej różnorodne i coraz bardziej złożone a uczniowie w swoich opiniach, 

trudności w rozwiązywaniu zadań upatrują najczęściej w tym, że nie rozumieją 

ich treści. Tak sądzi 30% uczniów spośród 485 ankietowanych z klas IV-VIII kra­

kowskich szkół (M. Legutko, 1987). Prawdopodobnie cel ten jest realizowany 

przy okazji wyróżniania wielkości danych, szukanych i zależności między nimi, 

ponieważ ten cel był najczęściej wskazywany w grupie Z, i nfcnie często akcen­

towany przez zabiegi nauczyciela. Byłby on jednak realizowany tylko w oparciu 

o zadania typowe (cel Z,4 i zabiegi N,ll,12 wystąpiły tylko w kilku lekcjach). 

Zadania nietypowe rzadko się chyba rozwiązuje w klasach starszych, niewiele 

ich można spotkać w podręcznikach, mimo tego że coraz częściej doceniane są 

ich walory dydaktyczne i heurystyczne (Z. Semadeni, 1981; G. Treliński, 1980;

S. Tumau, 1986).
Wykorzystanie w rozwiązywaniu zadań analogii ze względu na metodę lub wy­

nik podobnego zadania stawiali sobie nauczyciele za cel (Z,11) zaledwie w 10% 

lekcji, w nieco większej liczbie lekcji (18%) stosowali takie zabiegi (N,13, 

14). Te naturalne, często skuteczne i zalecane przez G. Polya (1964) zabiegi 

dydaktyczne nie są chyba często stosowane w praktyce szkolnej. To przypuszcze­

nie potwierdzają także badania S.F. Bondar (1975). Przeanalizowała ona 152 

lekcje, na których była możliwość wykorzystania analogii i z możliwości tej
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skorzystano tylko w 14 lekcjach (9,2%). Uczniowie natomiast w przypadku napot­

kania trudności w rozwiązywaniu zadania często szukają zadania podobnego w swo­

im zeszycie (64% z 485 zapytanych), w swojej pamięci (57%) lub w podręczniku 

(21%) (M. Legutko, 1987).

Ukazanie pomocniczej roli rysunku w rozwiązywaniu zadań (Z,12) zakładali 

nauczyciele w 8% lekcji, ale polecenie zrobienia rysunku wystąpiło w połowie 

przeprowadzonych lekcji (N,10). Ten pomocniczy środek w opinii uczniów nie jest 

często doceniany (wskazywało go 20% uczniów na każdym poziomie od klasy IV do 

VIII w sondażu, na który się powołuję). Być może jest to tak, jak pisze o tym 

A. Bell, że uczniowie, którzy potrzebują rysunku, jako środka pomocniczego do 

rozwiązania zadania to ci, którzy nie mogą narysować poprawnego rysunku, bo nie 

mogą dostatecznie jasno zrozumieć zadania. Odwrotnie, ci którzy mogą narysować 

poprawny rysunek, często tego nie potrzebują, bo dysponują rozumieniem zadania 

koniecznym do jego rozwiązania.

Przedstawione przez badanych nauczycieli propozycje lekcji były w więk­

szości tradycyjne. Dominującą formą organizacji pracy uczniów rozwiązujących 

zadania w klasie była praca pod kierunkiem nauczyciela. Dłuższe okresy samo­

dzielnej pracy uczniów wystąpiły zaledwie w 30% lekcji. Należy podkreślić na­

tomiast, że na badanych lekcjach nauczyciele stosowali różnorodne zabiegi (N). 

Przedstawione tu częściowe wyniki badań ukazują różnorodne postawy nauczycieli 

wobec uczenia rozwiązywania zadań matematycznych. Ogólny obraz tych postaw wy­

daje się być mało pozytywny, zwłaszcza że nauczyciele byli wcześniej poinformo­

wani o kryteriach oceny przedstawianych przez nich propozycji lekcji, starali 

się więc zaprezentować z jak najlepszej strony.
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PROBLEM SOLVING TEACHING IN MATHEMATICS LESSONS

S u m m a r y

50 lessons on math problem solving are analysed in grades II-VIII. In 

24 leâscns, teachers used equations or systems of equations; in 15 of them 

teachers made it their aim to train pupils skill in building equations descri­

bing the problem's conditions. Unfortunately, the teaching of problem solving 

vs too often reduced to these skills.


