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Wstêp

Ksi¹¿ka przeznaczona jest dla studentów kierunku kszta³cenie wczesnoszkolne (edu-
kacja elementarna) i wychowanie przedszkolne do przedmiotu Edukacja matematyczna
z metodyk¹ oraz studentów innych kierunków, którzy wybrali edukacjê wczesnoszkoln¹
jako drug¹ specjalizacjê. Mo¿e byæ równie¿ u¿yteczna dla nauczycieli przedszkoli i na-
uczycieli edukacji wczesnoszkolnej w formie zintegrowanej lub przedmiotowej, nazywa-
nej czasem edukacj¹ elementarn¹ lub te¿ nauczaniem pocz¹tkowym.

Jest to w du¿ej mierze zbiór wyk³adów, jakie prowadzi³em dla studentów kszta³cenia
zintegrowanego na Uniwersytecie Opolskim i w Pañstwowej Wy¿szej Szkole Zawodowej
w Raciborzu, i zawiera podstawy metodyki nauczania pocz¹tkowego matematyki oraz
elementy podstaw matematyki. Przygotowuj¹c wyk³ady, korzysta³em z bogatej literatury
i doœwiadczeñ tak znakomitych autorów, jak Zofia Krygowska, Zbigniew Semadeni,
Henryk Moroz, Helena Siwek, Jadwiga Hanisz, Dorota Klus-Stañska, Gustaw Treliñski
i wielu innych oraz z uwag i wskazówek doœwiadczonych nauczycieli.

Ksi¹¿ka nie wyczerpuje zagadnienia i nie powinna byæ traktowana jako wystarczaj¹cy
poradnik metodyczny daj¹cy pe³n¹ wiedzê dla przysz³ego nauczyciela. Konieczne jest
uzupe³nianie i poszerzanie swoich umiejêtnoœci, korzystanie z literatury ksi¹¿kowej, arty-
ku³ów w czasopismach i opracowañ coraz czêœciej zamieszczanych w Internecie. Czasem
obok standardowego wyk³adu mog¹ siê znaleŸæ fragmenty maj¹ce charakter pewnych
uwag, refleksji. Mo¿na je pomin¹æ bez szkody dla wiedzy, ale zachêcam do przeczytania
ich, bowiem wyp³ywaj¹ z doœwiadczenia i przemyœleñ wynikaj¹cych z pracy z dzieæmi
oraz dyskusji z metodykami, nauczycielami, studentami i uczniami.

W dalszej czêœci (Rozdzia³ 9.) jest zamieszczone repetytorium z podstaw matematyki
niezbêdnych studentowi i nauczycielowi. Nie s¹ to jednak treœci przeznaczone do realiza-
cji w klasach pocz¹tkowych, maj¹ byæ przydatne nauczycielowi, który musi wiedzieæ
znacznie wiêcej ni¿ uczeñ. Nauczyciel powinien umieæ spojrzeæ na matematykê w klasach
pocz¹tkowych oczami matematyka i zawsze odpowiedzieæ sobie na pytania: Czego chcê
nauczyæ? Po co tego uczê? Czy przekazywane wiadomoœci i umiejêtnoœci bêd¹ dla ucznia
zrozumia³e i bêd¹ mu potrzebne? Czy treœci te maj¹ charakter wspomagaj¹cy – s³u¿¹ tylko
przygotowaniu ucznia do poznawania innych wa¿nych treœci, a mo¿e maj¹ charakter pro-
pedeutyczny i dopiero w dalszej edukacji bêd¹ poznawane dok³adniej?Jak pracowaæ
z dzieckiem, by przygotowaæ je do dalszej nauki?

W roku 2009 wprowadzona zosta³a reforma systemu oœwiaty, polegaj¹ca m.in. na stop-
niowym objêciu obowi¹zkiem szkolnym dzieci od 6 roku ¿ycia i zmianie treœci nauczania.
23 grudnia 2008 roku Ministerstwo Edukacji Narodowej zatwierdzi³o zmianê Podstawy
programowej kszta³cenia w profilach kszta³cenia ogólnozawodowego, z moc¹ obowi¹zu-
j¹c¹ od 1 wrzeœnia 2009. Podstawa jest dokumentem wyznaczaj¹cym kierunki edukacji
szkolnej. W stosunku do Podstawy obowi¹zuj¹cej jeszcze w roku szkolnym 2007/08, pew-
ne treœci zosta³y przesuniête do realizacji w przedszkolu, np. æwiczenia zwi¹zane z orien-
tacj¹ w przestrzeni i wzajemnym po³o¿eniem przedmiotów, inne do klas starszych szko³y
podstawowej, jak np. dzia³ania pisemne, rozwi¹zywanie zadañ tekstowych z³o¿onych.
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Wszystkie te treœci s¹ jednak uwzglêdnione w niniejszym opracowaniu, bowiem nie prze-
kraczaj¹ one mo¿liwoœci ucznia kszta³cenia wczesnoszkolnego i mog¹ byæ realizowane
w ramach tzw. rozszerzenia lub na przyk³ad kó³ku matematycznym.

Obowi¹zuj¹ca Podstawa programowa z zakresu edukacji matematycznej w przed-
szkolu oraz w etapie I nauczania jest zamieszczona w za³¹cznikach 4 i 5.

Opracowanie nie zaspokoi w pe³ni potrzeb nowoczesnego nauczyciela, ale, mam na-
dziejê, dostarczy niezbêdnej pomocy do poprawnej pracy dydaktycznej i poka¿e sposoby
doskonalenia swoich umiejêtnoœci przez korzystanie z ró¿nych Ÿróde³ informacji. Zachê-
cam do korzystania z licznych opracowañ metodycznych poszczególnych tematów, które
mo¿na znaleŸæ m.in. w drukowanych opracowaniach metodycznych oraz w Internecie,
a których spora lista jest zamieszczona w wykazie literatury. Zachêcam do poszukiwania
równie¿ w³asnych rozwi¹zañ, zw³aszcza dotycz¹cych tzw. aktywizacji matematycznej
ucznia poprzez stosowanie odpowiednich metod oraz zabaw i gier matematycznych, roz-
wi¹zywanie ³amig³ówek logicznych i matematycznych, pamiêtaj¹c o doborze stosownym
do wieku ucznia, posiadanej przez niego wiedzy, zaawansowania w rozwi¹zywaniu pro-
blemów matematycznych.

Zawarte w ksi¹¿ce wskazówki metodyczne mog¹ pomóc w realizacji wybranych treœci
matematycznych w klasach I–III oraz w przedszkolu, podobnie jak za³¹czone przyk³ado-
we konspekty – scenariusze. Niektóre problemy zosta³y tylko zasygnalizowane i wyma-
gaj¹ samodzielnego szerszego poznania z bogatej literatury.

Aby swobodnie i dobrze uczyæ dzieci, niezbêdna jest wiedza pedagogiczna i psycholo-
giczna poznawana podczas studiów i systematycznie doskonalona.

Podziêkowania!

Dziêkujê serdecznie Pani Prof. Dr hab. Gabrieli Kapicy za inspiracjê do przygotowania
ksi¹¿ki i sta³¹ zachêtê do pracy nad ni¹ i jej doskonaleniem.

Paniom Renacie Reclik, Krystynie Wojciechowskiej i Aleksandrze Urban dziêkujê za
cierpliwoœæ i przeczytanie „ca³oœci w kawa³kach”. Cenne uwagi oraz rady, którymi zech-
cia³y Panie podzieliæ siê ze mn¹, wp³ynê³y na ostateczn¹ postaæ tego opracowania.

Mojej ¿onie Krystynie dziêkujê za wsparcie duchowe, cierpliwe wys³uchiwanie moich
w¹tpliwoœci i cenne porady i podpowiedzi oraz wielokrotne czytanie po³¹czone z walk¹
o w³aœciwe miejsca dla przecinków i nie tylko.

Szczególne podziêkowania sk³adam Pani Prof. Dr hab. Jadwidze Hanisz za wskazówki
do pierwszej wersji ksi¹¿ki, które pozwoli³y nadaæ tej pracy obecny kszta³t.

Jerzy Nowik

6

Kszta³cenie matematyczne w edukacji wczesnoszkolnej



0. Dlaczego dzieci ucz¹ siê matematyki

Po co ja siê tego uczê?

Do czego bêdzie mi potrzebna matematyka?

Karol kl. IV

Co to jest matematyka?

Co jest takiego wa¿nego w matematyce, ¿e wszyscy na ca³ym œwiecie, uczymy siê ma-
tematyki, choæ nie zawsze nam siê ona podoba i nie zawsze odnosimy sukcesy? Czym jest
matematyka? Czym zajmuje siê matematyka szkolna?

Patrz¹c na szkolne programy nauczania matematyki, dostrzegamy du¿o informacji
o liczbach i zale¿noœciach miêdzy nimi opisywanych za pomoc¹ dzia³añ i funkcji. Jest to
arytmetyka, algebra i elementy tzw. analizy matematycznej. Jest tam równie¿ nauka
o kszta³tach, czyli figurach geometrycznych i zale¿noœciach miêdzy nimi, inaczej mówi¹c
elementy geometrii oraz trygonometrii. To podstawowe dzia³y matematyki wystêpuj¹ce
w matematyce szkolnej. S¹ tu, jak widaæ, pewne informacje i zwi¹zki miêdzy nimi two-
rz¹ce specyficzne struktury. Znajomoœæ informacji pozwala nam porozumiewaæ siê tym
specyficznym jêzykiem. Ale aby móc swobodnie poruszaæ siê w œwiecie matematyki, ko-
nieczne jest rozumienie struktury wiedzy matematycznej oraz dostrzeganie innych za-
le¿noœci, nie zawsze opisanych w podrêcznikach szkolnych. To wszystko pozwoli nam
znaleŸæ odpowiedzi np. na takie pytania:
1. Ile muszê mieæ pieniêdzy, aby kupiæ zeszyt za 3 z³ i o³ówek za 2 z³?

2. Mam 20 z³. Chcê kupiæ ksi¹¿kê i linijkê. Czy wystarczy mi pieniêdzy?

3. Wybieram siê na wakacje samochodem ze Szczecina w Bieszczady. Ile muszê kupiæ ben-
zyny?

4. Jestem w³aœcicielem piekarni. Ile muszê upiec chleba, a ile bu³ek na poniedzia³ek?

5. Jestem murarzem. Ile cegie³ potrzebujê na wymurowanie œciany?

6. Jestem stolarzem. Chcê zrobiæ rega³ na ksi¹¿ki. Jaka powinna byæ odleg³oœæ miêdzy
pó³kami, by zmieœci³y siê na nim podrêczniki i albumy? Ile potrzebujê desek, aby zrobiæ
ten rega³?

7. Jestem projektantem wnêtrz i chcê zaprojektowaæ posadzkê z kolorowych p³ytek o po-
wtarzaj¹cym siê wzorze. Jak to zrobiæ?

8. Przygotowujemy boisko do gry w pi³kê no¿n¹. Jak wytyczyæ granice boiska? Gdzie po-
stawiæ bramki? W którym miejscu rozpoczynaæ siê bêdzie gra?
Oczywiœcie, mogê nie zwracaæ uwagi na te pytania i nad niczym siê nie zastanawiaæ.

Pójdê do sklepu i jeœli zabraknie mi pieniêdzy, to najwy¿ej nie kupiê zeszytu lub o³ówka.
Ale jeœli murarz nie zakupi odpowiedniej iloœci cegie³, to koszt budowy bêdzie wy¿szy,
np. o dodatkowy transport, a jad¹c w Bieszczady mo¿e mi zabrakn¹æ benzyny 30 km przed
osi¹gniêciem celu.

Poszukuj¹c odpowiedzi na stawiane pytania, wykorzystujemy:
a) informacje, jakimi dysponujemy, jakie s¹ dane w opisie sytuacji, a jakie dane nale¿y

jeszcze pozyskaæ,
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b) wiedzê o liczbach, figurach geometrycznych, mierzeniu oraz umiejêtnoœæ ³¹czenia ró¿-
nych elementów wiedzy stosownie do potrzeb,

c) umiejêtnoœci rachunkowe.
Analizuj¹c pytanie nr 2., wiem, jak¹ kwot¹ dysponujê. Muszê jeszcze wiedzieæ, ile

kosztuje ksi¹¿ka, a ile linijka i ile kosztuj¹ obie te rzeczy razem – wykonaæ dodawanie. Na-
stêpnie porównaæ otrzyman¹ sumê z liczb¹ 20 i odpowiedzieæ na pytanie.

W zadaniu 3. muszê przeprowadziæ kalkulacjê zu¿ycia paliwa. Najpierw obliczyæ z ma-
py lub odczytaæ z tabeli odleg³oœæ ze Szczecina do Ustrzyk. Muszê wiedzieæ, ile kilo-
metrów przejadê moim samochodem na jednym litrze benzyny. Teraz wystarczy tylko ob-
liczyæ zapotrzebowanie na benzynê.

Je¿eli jestem murarzem i bêdê budowaæ œcianê, to muszê wiedzieæ, jaki bêdzie kszta³t
œciany, np. œciana jest prostopad³oœcianem, jaka ma byæ jej d³ugoœæ, szerokoœæ i wysokoœæ
Muszê znaæ wymiary ceg³y, która te¿ jest prostopad³oœcianem i wiedzieæ, jak ona bêdzie
u³o¿ona w murze. Teraz nale¿y obliczyæ, ile cegie³ mieœci si¹ w d³ugoœci muru, jego szero-
koœci i wysokoœci. Na konieæ – obliczyæ, ile cegie³ potrzeba na wymurowanie œciany. A co
musia³bym zrobiæ, bêd¹c projektantem domu?

W ka¿dym przypadku korzystamy z informacji zawartych w opisie sytuacji, czyli zada-
niu, b¹dŸ dostêpnych w innych Ÿród³ach, np. mierzenie ceg³y. Niezbêdna jest wiedza ma-
tematyczna, która pozwoli uœwiadomiæ, zobrazowaæ problem oraz powi¹zaæ posiadane
informacje w strukturê matematyczn¹, choæ czêsto tu tkwi najwiêksza trudnoœæ. Teraz po-
zostaje tylko wykonaæ w³aœciwe obliczenia, sprawdzenie i mo¿na przyst¹piæ do realizacji
zadania ujêtego w postaci problemu.

I to jest w³aœnie m.in. matematyka.
Nie odpowiemy w pe³ni na pytanie co to jest matematyka? Zainteresowanym polecam

m.in. wspania³¹ ksi¹¿kê Couranta i Robbinsa o takim w³aœnie tytule: Co to jest matematy-
ka1, do czytania której w zasadzie wystarczy wiedza matematyczna na poziomie szko³y
œredniej.

Dlaczego dzieci ucz¹ siê matematyki?

Wed³ug anegdoty, znakomity matematyk niemiecki Karol Gaus w m³odoœci przeszka-
dza³ na lekcji matematyki i nauczyciel, chc¹c zaj¹æ czymœ niesfornego ucznia, poleci³ mu
obliczyæ sumê kolejnych liczb naturalnych od 1 do 40 z nadziej¹, ¿e zajmie to niesfornemu
m³odzieñcowi sporo czasu. Gdy wiêkszoœæ uczniów rozwi¹zywa³aby zadanie, dodaj¹c do
siebie kolejne liczby, m³ody Gauss zauwa¿y³, ¿e suma pierwszej liczby i ostatniej jest taka
sama jak drugiej i przedostatniej, jak trzeciej i trzeciej od koñca itd. Wystarczy³o teraz
ustaliæ, ile jest takich par, a by³o ich 20, i tê liczbê pomno¿yæ przez 41, czyli zaobserwo-
wan¹ wczeœniej sumê liczby pierwszej i ostatniej. I oto gotowy wynik, liczba 820. Pamiê-
tamy ten problem z liceum, jako obliczanie sumy skoñczonej liczby wyrazów ci¹gu aryt-
metycznego, zapisywanego wzorem: S nn

a a n
= ×

+1

2
.

Nie wiemy, niestety, jak potoczy³a siê dalej lekcja. Przytaczam tê anegdotê, by powie-
dzieæ, ¿e wiêkszoœæ zadañ mo¿na rozwi¹zaæ metodami elementarnymi, ale czasem bardzo
¿mudnymi, czasoch³onnymi, a mo¿na te¿ szybko rozwi¹zaæ problem, ale do tego potrzeb-
na jest pewna wiedza. Sytuacje analogiczne mo¿na zaobserwowaæ na ka¿dym poziomie
rozwoju. Zobaczmy to na prostym zadaniu.
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§ 18. 1. Uczeñ klasy I–III szko³y podstawowej otrzymuje promocjê do klasy progra-
mowo wy¿szej, z zastrze¿eniem ust. 8.

8. W wyj¹tkowych przypadkach rada pedagogiczna mo¿e postanowiæ o powtarzaniu
klasy przez ucznia klasy I–III szko³y podstawowej, na podstawie opinii wydanej przez le-
karza lub publiczn¹ poradniê psychologiczno-pedagogiczn¹, w tym publiczn¹ poradniê
specjalistyczn¹, oraz w porozumieniu z rodzicami (prawnymi opiekunami) ucznia.

W komentarzach do nowej Podstawy programowej (zatwierdzonej w grudniu 2008 r.)
zaleca siê, aby w klasie III obok oceny opisowej stosowaæ ocenê osi¹gniêæ wyra¿an¹ stop-
niem szkolnym w obowi¹zuj¹cej skali, aby przyzwyczajaæ dziecko do stopni, z jakimi spo-
tka siê w klasie IV.

Przedstawione fragmenty rozporz¹dzenia dotycz¹ oceniania i klasyfikowania na po-
ziomie edukacji elementarnej. Jak widaæ, nie ma stopni szkolnych, mówi siê jedynie o tzw.
ocenie opisowej osi¹gniêæ szkolnych i tak¹ ocen¹ zajmiemy siê w tym rozdziale. Zanim
jednak przejdziemy do opisywania osi¹gniêæ, powinniœmy uœwiadomiæ sobie, ¿e ocenia-
nie wi¹¿e siê z odpowiedzi¹ na trzy pytania:

· Co sprawdzamy?

· Jak sprawdzamy?

· Jak oceniamy?

1. Co sprawdzamy?
Analizuj¹c podstawê programow¹ edukacji zintegrowanej, napotykamy na ogólnie sfor-

mu³owane has³a okreœlaj¹ce ogólny zakres poznawanych treœci matematycznych. Jakie
umiejêtnoœci matematyczne powinien uczeñ opanowaæ okreœla czasem program naucza-
nia, z którego korzysta nauczyciel. Trzy dokumenty: Podstawa programowa, przyjêty pro-
gram nauczania oraz cytowane na wstêpie Rozporz¹dzenie MEN w sprawie oceniania,
klasyfikowania i promowania uczniów s¹ podstaw¹ do opracowania wewn¹trzszkolnego
systemu oceniania – WSO. System taki opracowuje ka¿da szko³a stosownie dla swoich
potrzeb z uwzglêdnieniem wymagañ przyjêtych programów nauczania, warunków, w ja-
kich pracuje, Okreœla siê w nim m.in. cele sprawdzania i oceniania, zadania szko³y i nau-
czycieli, sposoby wspó³pracy z rodzicami w zakresie informowania ich o osi¹gniêciach
dzieci i wspólnie podejmowanych dzia³aniach zarówno w odniesieniu do uczniów wyró¿-
niaj¹cych siê jak i uczniów maj¹cych braki w umiejêtnoœciach. Ponadto system jest pod-
staw¹ do konstruowania tzw. przedmiotowych systemów oceniania – PSO. Nauczyciele
kszta³cenia zintegrowanego s¹ równie¿ zobligowani do opracowania takiego systemu.

Najpierw kilka uwag ogólnodydaktycznych. Zazwyczaj mówi siê ³¹cznie o sprawdza-
niu i ocenianiu, gdy¿ te dwa procesy s¹ bardzo œciœle ze sob¹ powi¹zane, choæ czêsto zastê-
puje siê jednym terminem – pomiar dydaktyczny, a ostatnio mówi siê o ewaluacji osi¹g-
niêæ szkolnych.

Osi¹gniêcia szkolne ucznia to opanowane przez niego wyniki nauczania wyra¿aj¹ce siê
zdolnoœci¹, gotowoœci¹ uczniów do wykonywania okreœlonego rodzaju czynnoœci. Osi¹-
gniêciem bêdzie zatem zdolnoœæ do wykonania wskazanych dzia³añ, rozwi¹zania okreœlo-
nego zadania tekstowego, rozpoznawania i nazywania kszta³tów geometrycznych, czy od-
twarzanie z pamiêci np. opisu sposobu mierzenia odcinka lini¹.

Sprawdzanie to upewnianie siê, czy uczeñ opanowa³ poznawane wiadomoœci i umie-
jêtnoœci. Aby dokonaæ sprawdzenia, musi istnieæ dostêpny dla sprawdzaj¹cego wzorzec
sprawdzanej czynnoœci – wiadomoœci lub umiejêtnoœci. Nie wystarczy wykorzystaæ bez-
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poœrednio opracowanych wczeœniej celów operacyjnych edukacji matematycznej, ale na-
le¿y umieæ zbudowaæ wzorce, czyli zadania, które powinien umieæ rozwi¹zaæ uczeñ. Roz-
wi¹zanie zadania przez ucznia pozwoli nauczycielowi stwierdziæ, ¿e sprawdzana umie-
jêtnoœæ jest opanowana. Czasem jednak ta sama umiejêtnoœæ mo¿e byæ sprawdzana na ró¿-
nych poziomach trudnoœci. Mówimy nieraz o umiejêtnoœci rozwi¹zywania zadañ teks-
towych z jednym dzia³aniem. Ale przecie¿ wiemy, ¿e mog¹ to byæ zadania o ró¿nym stop-
niu trudnoœci. Czasem mówimy, ¿e s¹ to proste zadania „dla ka¿dego ucznia”, innym ra-
zem s¹ to zadania trudne, z którymi „przeciêtny uczeñ” sobie nie poradzi. Tym samym
kwalifikujemy umiejêtnoœci na ró¿ne poziomy wymagañ, co w nauczaniu w klasach star-
szych wi¹¿e siê z wystawieniem oceny, stopnia szkolnego z obowi¹zuj¹cej skali stopni.
W edukacji pocz¹tkowej nie pos³ugujemy siê wprawdzie stopniami, ale zarówno nau-
czyciel, jak i uczeñ i jego rodzice chc¹ wiedzieæ, czy dziecko opanowa³o umiejêtnoœæ roz-
wi¹zywania tylko prostych zadañ tekstowych, czy trudniejszych – bardziej z³o¿onych, a to
wi¹¿e siê ze stopniowaniem umiejêtnoœci, czyli ocenianiem.

Ocenianie to umieszczanie osi¹gniêæ szkolnych na ustalonej skali. Zatem w edukacji
elementarnej, stosuj¹c ocenê opisow¹, nie uda siê unikn¹æ oceniania. Pomocne w tym s¹
standardy wymagañ, które opisuj¹ umiejêtnoœci wymagane na poszczególne poziomy.
Niestety dla edukacji elementarnej takich standardów dot¹d nie opracowano. Nie bêdzie-
my tu wchodziæ szerzej w problematykê pomiaru dydaktycznego. Zainteresowanym po-
lecam ksi¹¿kê Boles³awa Niemierki: Miêdzy ocen¹ szkoln¹ a dydaktyk¹. Bli¿ej dydaktyki1.

W rozdziale o konstruowaniu celów nauczania matematyki mówiliœmy o tym, jak treœ-
ci matematyczne przedstawiaæ w postaci operacyjnej – czynnoœciowej. Mówi¹c o spraw-
dzaniu poznawanych czynnoœci, mo¿emy wykorzystaæ sporz¹dzone wczeœniej listy wia-
domoœci i umiejêtnoœci, jako podstawê do budowania oceny opisowej.

Oto przyk³adowe zestawienie umiejêtnoœci, jakie powinien opanowaæ uczeñ w klasie I.
Warto zwróciæ uwagê na wyró¿nione kursyw¹ stopniowanie umiejêtnoœci, co w gruncie rze-
czy jest form¹ oceny osi¹gniêæ ucznia.

· tosunki przestrzenne (prawa, lewa strona) okreœla: poprawnie, czasami pope³nia b³ê-
dy, nie potrafi okreœliæ.

· Po³o¿enie przedmiotów w przestrzeni (na, nad, pod, obok, wewn¹trz, na zewn¹trz) okreœ-
la: poprawnie, czasami z b³êdami, nie potrafi okreœliæ.

· Cyfry oznaczaj¹ce liczby w zakresie 10: zapisuje poprawnie, czasami pope³nia b³êdy,
czêsto pope³nia b³êdy.

· Porównuje i porz¹dkuje liczby w zakresie 10: poprawnie, czasami pope³nia b³êdy, nie
potrafi porównywaæ i uporz¹dkowaæ.

· Dodaje i odejmuje w zakresie10: w pamiêci, czasami na konkretach (palcach, liczydle,
kredkach), liczy tylko na konkretach, nie liczy.

· Znaki <, >, = stosuje: poprawnie, pope³nia b³êdy, nie stosuje.

· Figury geometryczne nazywa i rozró¿nia: poprawnie, pope³nia b³êdy, nie zna.

· Dni tygodnia: zna, myli, nie zna.

· Zbiory i podzbiory wyodrêbnia: poprawnie, pope³nia b³êdy, nie potrafi.

· Proste zadania tekstowe rozwi¹zuje: samodzielnie, czasami z pomoc¹ nauczyciela, zaw-
sze z pomoc¹ nauczyciela.

· Treœæ zadania do ilustracji lub dzia³ania uk³ada: samodzielnie, z pomoc¹ nauczyciela,
nie potrafi u³o¿yæ.
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W podobny sposób nale¿y, zgodnie z przyjêtym programem nauczania, opracowaæ lis-
ty umiejêtnoœci na kolejne semestry i na koniec nauki w klasie III. Taka lista umiejêtnoœci
powinna byæ systematycznie aktualizowana, aby obserwowaæ i rejestrowaæ zmiany w wie-
dzy ucznia. Jednoczeœnie powinna ona byæ przekazywana systematycznie rodzicom dziec-
ka z informacj¹ o postêpach – zmianach. Ocena opisowa dla uczniów i rodziców mo¿e
przyj¹æ np. formê listu skierowanego do dziecka i jego rodziców, z odpowiednim komen-
tarzem, co dziecko i rodzice powinni zrobiæ, aby usun¹æ braki i podnieœæ poziom umiejêt-
noœci. Uszanujemy w ten sposób podmiotowoœæ ucznia, a jednoczeœnie uwzglêdnione
zostan¹ postêpy edukacyjne, zmiany ucznia w rozwoju i szczególne osobiste sukcesy-
-dokonania – osi¹gniêcia. Tym samym, spe³nione bêd¹ trzy istotne funkcje oceny opiso-
wej: informacyjna, korekcyjna, motywacyjna.

Na koniec tych rozwa¿añ jeszcze dwa wa¿ne pojêcia wi¹¿¹ce siê ze sprawdzaniem
wywodz¹ce siê z pomiaru dydaktycznego. Sprawdzaj¹c umiejêtnoœci ucznia, porównu-
jemy je z osi¹gniêciami innych uczniów, uœrednionymi osi¹gniêciami klasy, a nawet kilku
klas w szkole. Mówimy wtedy o ró¿nicowaniu osi¹gniêæ ucznia. Natomiast gdy uk³adem
odniesienia jest wzorzec umiejêtnoœci ustalony na podstawie analizy programu nauczania
i przyjêtych standardów, to mamy do czynienia ze sprawdzaniem osi¹gniêæ szkolnych.
Nas interesowaæ bêdzie w wiêkszym stopniu sprawdzanie ni¿ ró¿nicowanie.

Wspomnieliœmy o pojêciu ewaluacji systemu dydaktycznego, przez co rozumiemy
zbieranie informacji o warunkach przebiegu i wynikach wdra¿ania tego systemu w celu
jego ulepszenia lub podjêcia decyzji o dalszym stosowaniu2. Chodzi tu o system dydakty-
czny – planowe zabiegi dydaktyczne, jakimi pos³uguje siê nauczyciel, który wykorzystuje
wyniki ewaluacji do zmiany swego postêpowania dydaktycznego, a nie tylko do oceniania
osi¹gniêæ uczniów. Aby ten zamiar móg³ mieæ szanse powodzenia, nale¿y dbaæ o to, by spraw-
dzanie osi¹gniêæ szkolnych by³o przede wszystkim systematyczne i wielostronne, tylko
takie bowiem przyniesie informacje niezbêdne do modernizacji swego postêpowania.
W zale¿noœci od rodzaju oceniania dziecka u¿ywaæ nale¿y ró¿nych narzêdzi, które poma-
gaj¹ w rejestrowaniu zaobserwowanych postêpów dziecka w odniesieniu do umiejêtnoœci
oraz wysi³ku, z jakim je zdobywa.

2. Jak sprawdzamy?
W czêœci pierwszej ustaliliœmy, co chcemy sprawdzaæ. Mo¿emy przejœæ teraz do okreœle-

nia sposobów sprawdzania osi¹gniêæ uczniów.
W edukacji pocz¹tkowej wa¿ne jest bie¿¹ce sprawdzanie i ocenianie podczas zajêæ,

gdy uczeñ natychmiast otrzymuje potwierdzenie tego, co poprawnie wykona³, co osi¹gn¹³,
w czym jest dobry oraz co poprawiæ, co udoskonaliæ, nad czym popracowaæ. Potwierdze-
nie to otrzymuje w formie ustnej w trakcie wykonywania zadania b¹dŸ tu¿ po jego wyko-
naniu w formie pisemnej notatki wpisywanej do zeszytu.

Zachêcam do za³o¿enia teczki ucznia – czasami u¿ywa siê terminu portfolio. W teczce
gromadzone s¹ wytwory pracy ucznia, m.in. karty obserwacji dziecka, karty pracy, swo-
bodne teksty pisane przez ucznia, prace plastyczne, prace konkursowe, sprawdziany przed-
miotowe. Tam równie¿ s¹ notatki nauczyciela o postêpach dydaktycznych i wychowaw-
czych, dostrze¿onych zachowaniach wymagaj¹cych interwencji pedagoga lub psycho-
loga, kontaktach z rodzicami itp. Wszystkie te informacje bêd¹ przydatne przy planowaniu
indywidualnego kszta³cenia, formu³owaniu opinii o uczniu i przy ustalaniu oceny okreso-
wej, na pó³rocze i koniec kolejnych lat edukacji maj¹cej charakter bardziej ogólny i pe³niej
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8. Przyczyny niepowodzeñ w uczeniu siê matematyki,
czyli dlaczego dzieci nie lubi¹ matematyki

Pokonywanie trudnoœci jest wpisane
w proces uczenia siê matematyki.
Problem jednak w tym,
¿e dostrze¿enie trudnoœci zawartej w zadaniu
wywo³uje zawsze wzrost napiêcia i emocji ujemnych.

E. Gruszczyk-Kolczyñska

Spotykamy siê czêsto ze stwierdzeniem: moje dziecko nie lubi matematyki! Zastana-
wiamy siê wtedy, dlaczego? Sk¹d bierze siê pogl¹d, ¿e matematyka jest trudna, ¿e nie jest
mo¿liwa do opanowania przez wiêkszoœæ uczniów? Czêsto i doroœli wspominaj¹ swoj¹
matematykê szkoln¹ jako coœ niemo¿liwego do opanowania, do ogarniêcia przez przeciêt-
ny umys³, a przede wszystkim niemo¿liwego do zrozumienia. A zatem moje dziecko nie
mo¿e nauczyæ siê matematyki i st¹d jego niepowodzenie w uczeniu siê tego przedmiotu.
Objawem takiego stanu jest lêk przed matematyk¹, a nawet przed szko³¹, dziecko nie chce
iœæ do szko³y, bo dziœ bêdzie ta straszna matematyka.

Czy tak jest naprawdê? Czy rzeczywiœcie matematyka jest tylko dla wybranych? Prze-
cie¿ o matematyce powiedziano tyle piêknych s³ów, uk³adano wiersze, tworzone s¹ dzie³a
plastyczne itd. Mo¿e przyczyna niechêci do matematyki nie tkwi wcale w przedmiocie,
tylko zupe³nie w czymœ innym. Spróbujmy przyjrzeæ siê temu problemowi, uwzglêdniaj¹c
g³ówne Ÿród³a niepowodzeñ, a mianowicie: szko³ê ze swoj¹ struktur¹ organizacyjn¹, wy-
posa¿eniem i nauczycielem, œrodowisko rodzinne i spo³eczne – dom, rodzice, otoczenie,
koledzy oraz ucznia z jego psychik¹, wra¿liwoœci¹ i zdolnoœciami.

Przyczyny niepowodzeñ w uczeniu siê matematyki
Ustalmy najpierw, co rozumieæ bêdziemy pod pojêciem niepowodzenia szkolne. Przyj-

mijmy za W. Okoniem, ¿e przez niepowodzenia szkolne rozumieæ bêdziemy wyraŸne roz-
bie¿noœci miêdzy celami edukacji a osi¹gniêciami szkolnymi uczniów oraz kszta³towaniem
siê negatywnego stosunku m³odzie¿y wobec wymagañ szko³y1. Takie ujêcie dotyczy wszel-
kich niepowodzeñ szkolnych. My zajmowaæ siê bêdziemy niepowodzeniami w uczeniu
siê matematyki w ramach kszta³cenia zintegrowanego. Powiemy, ¿e uczeñ ma niepowo-
dzenia w uczeniu siê matematyki, gdy nie opanowuje wiadomoœci i umiejêtnoœci matema-
tycznych przewidzianych na poziomie edukacji elementarnej.

Bardzo du¿o do poznania przyczyn trudnoœci w uczeniu siê matematyki na etapie edu-
kacji elementarnej wnios³a prof. Edyta Gruszczyk-Kolczyñska, która od lat osiemdzie-
si¹tych XX wieku zajmuje siê m.in. problemem dojrza³oœci dziecka do uczenia siê mate-
matyki i specyficznymi trudnoœciami w uczeniu siê matematyki2. Warto zapoznaæ siê z bo-
gatym pisarskim dorobkiem Autorki.

Szko³a to organizacja nauczania ze swymi zaletami – organizacj¹ procesu dydak-
tyczno-wychowawczego, wyposa¿eniem w œrodki dydaktyczne i nauczycielami. Ale to,
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co w jednej szkole jest uwa¿ane za zaletê, w innej mo¿e byæ wad¹ negatywnie wp³ywaj¹c¹
równie¿ na powodzenia matematyczne uczniów.

Nie sprzyja dobremu uczeniu siê szko³a, w której nie zwraca siê uwagi na:

· przepe³nione klasy; w klasie jest 25, a czasem nawet 30 uczniów;

· brak podstawowych œrodków dydaktycznych – ograniczanie siê do kredy i tablicy;

· godziny rozpoczynania zajêæ szkolnych – s¹ szko³y, gdzie lekcje w klasach I–III rozpo-
czynaj¹ siê oko³o godziny 11, a nawet 12;

· brak miejsca w szkole na rekreacjê w czasie przerw;

· nauczycieli, którzy nie s¹ zadowoleni ze swojej pracy, nie znajduj¹ satysfakcji w tym,
co robi¹, a w dodatku s¹ Ÿle wynagradzani i szukaj¹ innych sposobów „dorobienia” do
pensji, zamiast przeznaczyæ czas wolny na wypoczynek i doskonalenie zawodowe.

Takich czynników mo¿na wymieniæ jeszcze wiele. Pozostaje mieæ nadziejê, ¿e wszyst-
kie wymienione wady i usterki zwi¹zane z organizacj¹ pracy szko³y, bêd¹ szybko elimino-
wane z systemu organizacyjnego. Zatrzymajmy siê jednak na moment przy nauczycielu,
gdy¿ jest to „czynnik” najistotniejszy w tym ogniwie. W jaki sposób nauczyciel wp³ywa
na powodzenie, a tym samym i niepowodzenia matematyczne uczniów?

Po pierwsze – fachowoœæ, rzetelna wiedza merytoryczna. Nigdy nie nauczy dobrze
matematyki ktoœ, kto sam jej nie zna, nie rozumie. Nauczyciel, równie¿ na poziomie
edukacji elementarnej, musi widzieæ matematykê znacznie szerzej ni¿ poznaje j¹ uczeñ,
musi znaæ cel dalszy uczenia podstaw matematyki. Nie przekona dzieci do matematyki
ktoœ, kto sam nie ma przekonania, ¿e matematyka nie jest taka trudna, ¿e mo¿na siê jej na-
uczyæ, ¿e jest potrzebna do zastosowañ praktycznych oraz ma znacz¹cy wp³yw na rozwój
myœlenia ogólnego.

Po drugie – dobra znajomoœæ psychologii dziecka. Niezbêdna jest ogromna wiedza
o dziecku, o tym jakie s¹ jego mo¿liwoœci percepcyjne na ka¿dym etapie rozwoju szkol-
nego, jak przebiegaj¹ procesy myœlowe dziecka – na czym polega myœlenie konkretne
i czym ró¿ni¹ siê np. procesy asymilacji i akomodacji oraz jakie jest znaczenie tych pro-
cesów w nauczaniu matematyki.

Po trzecie – dydaktyka, zarówno teoria jak i praktyka. Umiejêtnoœæ projektowania
procesu dydaktycznego, w tym okreœlanie celów i dobieranie odpowiednich metod, form
i œrodków dydaktycznych. W po³¹czeniu z wiedz¹ psychologiczn¹ mo¿na uczyæ matema-
tyki, a jednoczeœnie doskonaliæ swoje umiejêtnoœci. Aby to osi¹gn¹æ, nauczyciel musi byæ
refleksyjny. Tak jak rozwi¹zywanie zadañ metod¹ Polyi koñczy³o siê refleksj¹ nad roz-
wi¹zaniem, tak ka¿da lekcja powinna koñczyæ siê „rzutem oka wstecz” – by³a o tym mowa
podczas planowania procesu dydaktycznego, jako o ewaluacji zajêæ. Przemyœleæ lekcjê
jeszcze raz, oceniæ przede wszystkim swoje postêpowanie, zastanowiæ siê, czy osi¹gniête
zosta³y za³o¿one cele – czy uczniowie opanowali przewidziane wiadomoœci i umiejê-
tnoœci. Jeœli nie, to co nale¿y jeszcze zrobiæ w najbli¿szym czasie, co w dalszym etapie,
a jakich b³êdów nale¿y unikaæ w przysz³oœci. Warto stawiaæ sobie pytania oceniaj¹ce le-
kcjê i swoje postêpowanie, np:

· Czy uwa¿am lekcjê za udan¹?

· Co by³o najciekawsze dla uczniów na lekcji?

· Co by³o dla uczniów najtrudniejsze?

· Czego siê sam nauczy³em?

· Co mnie szczególnie zaniepokoi³o?

· Jak¹ ocenê wystawiê sobie za przeprowadzon¹ lekcjê?
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10. Œrodki dydaktyczne do elementarnej edukacji matematycznej

S³ysza³em i zapomnia³em.
Widzia³em i zapamiêta³em.
Zrobi³em i zrozumia³em.

Konfucjusz

Poznawanie pojêæ matematycznych i nabywanie odpowiednich umiejêtnoœci przez
dzieci w m³odszym wieku szkolnym wymaga operowania konkretami, by potem przejœæ
do czynnoœci wyobra¿onych. Dlatego pos³ugujemy siê ró¿norodnymi œrodkami dydaktycz-
nymi. Ich klasyfikacja, funkcje dydaktyczne i podstawy metodyki stosowania s¹ opisane
w literaturze dydaktycznej. Wiêkszoœæ znajduj¹cych siê na rynku œrodków dydaktycznych
zosta³a zatwierdzona do u¿ytku szkolnego. Pe³ny wykaz takich œrodków jest na stronie in-
ternetowej Ministerstwa Edukacji Narodowej.1 Wydawcy niektórych podrêczników ofe-
ruj¹ do swych podrêczników zestawy œrodków dydaktycznych, które wyposa¿one s¹ w ins-
trukcje wykorzystania. Jest te¿ wiele œrodków nie wpisanych wprawdzie do wykazu MEN,
ale bardzo przydatnych w kszta³towaniu pojêæ i umiejêtnoœci matematycznych.2 Przed-
stawiamy wybrane œrodki, g³ównie o charakterze manipulacyjnym, a sposób wykorzys-
tania niektórych zosta³ opisany w czêœci matematyczno-metodycznej. Kupuj¹c œrodki dy-
daktyczne, starajmy siê zachowaæ instrukcje do nich, gdy¿ poza opisem konstrukcyjnym,
zazwyczaj podaje siê w nich krótk¹ charakterystykê walorów dydaktycznych i wskazówki
metodyczne na temat ich wykorzystania podczas lekcji.

Stosuj¹c œrodki dydaktyczne warto zastanowiæ siê zawsze przed ich zastosowaniem
znajduj¹c odpowiedzi na pytania: Jaki jest cel pracy? Co mo¿na wywnioskowaæ z obser-
wacji pracy dzieci? Gdzie tu jest matematyka? Czy wszyscy uczniowie wykonali zadanie?
Jeœli nie, to co mog³o byæ przyczyn¹? Czy mo¿na w tym przypadku mówiæ o niepowo-
dzeniach? Itd.

Multiklocki – klocki typu „Multilink”
Klocki typu multilink to plastikowe

klocki szeœcienne, które mo¿na ³¹czyæ ze
sob¹ z ka¿dej strony. W ten sposób dzieci
tworz¹ konstrukcje zgodnie z poleceniami
nauczyciela, np. po³ó¿ przed sob¹ jeden
klocek, do³¹cz nastêpny z prawej strony,
przed prawym klockiem po³ó¿ kolejny,
a potem na lewy klocek po³ó¿ nowy klo-
cek itd. Dziecko tworzy w³asn¹ konstruk-
cjê z 5 klocków, a nastêpnie opisuje j¹,
a inne dzieci uk³adaj¹ zgodnie z opisem.
Jest to doskona³e æwiczenie sprawdzaj¹ce
i rozwijaj¹ce orientacjê w przestrzeni. Mo¿-
na te¿ konstrukcjê z kilku elementów u³o-
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2 Du¿y wybór œrodków dydaktycznych, z opisem, mo¿na znaleŸæ w Internecie, m.in. na stronie:
http://www.rozegrane.tropy.pl



Geoplan
Podstaw¹ konstrukcji geoplanu jest tzw. sieæ

kwadratowa, czyli sieæ punktów, w których przeci-
naj¹ siê linie równoleg³e i prostopad³e równo od sie-
bie oddalone. Geoplan jest tabliczk¹, na której w pun-
ktach sieci s¹ wystaj¹ce ko³eczki z g³ówk¹ lub gwoŸ-
dziki. Uzupe³nieniem s¹ kolorowe gumki, np. rece-
pturki, które dziecko rozpina na ko³eczkach, bu-
duj¹c ró¿ne figury geometryczne i badaj¹c zale¿-
noœci miêdzy figurami lub ich elementami kons-
trukcyjnymi.

Podobn¹ funkcjê pe³ni papier z punktami sieci
(kropkowany), na którym dziecko mo¿e rysowaæ fi-
gury geometryczne lub rozwi¹zywaæ zadania.

Tangramy
Tangram – jest star¹ gr¹ znan¹ podobno od ok. 3000

lat. Klasyczny tangram to kwadrat, który jest podzielo-
ny na 7 czêœci (tanów):
· 2 du¿e trójk¹ty,
· 1 œredni trójk¹t,
· 2 ma³e trójk¹ty,
· 1 ma³y kwadrat,
· 1 ma³y równoleg³obok.

Celem tej gry jest u³o¿enie wiêkszego obrazka wg przygotowanego wzorca (naj-
czêœciej narysowanych konturów tego obrazka) lub w³asnej wyobraŸni. Przy zabawie
z tangramem nale¿y pamiêtaæ o tym, ¿e:

· nale¿y wykorzystaæ wszystkie
czêœci,

· elementy musz¹ le¿eæ obok
siebie, ale nie mog¹ na siebie
nachodziæ,

· tany mo¿na obracaæ na drug¹
stronê.
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Puzzle – Happy Cube
Puzzle Happy to rewelacyjne zabawki edukacyjne

kszta³tuj¹ce zdolnoœci manualne i wyobraŸniê przes-
trzenn¹. Z szeœcioczêœciowych puzzli budujemy naj-
pierw szeœcian, a nastêpnie próbujemy zmieœciæ posz-
czególne elementy z powrotem w ramce. Oprócz uk³a-
dania kostki, dzieci ucz¹ siê sztuki stawiania pytañ, np.
Czy zadanie zawsze mo¿na rozwi¹zaæ? Czy zadanie
ma tylko jedno rozwi¹zanie? Jak zbadaæ, czy zadanie
ma wiêcej rozwi¹zañ ni¿ jedno? Itd. Uk³adanki wystê-
puj¹ w ró¿nych wersjach o zró¿nicowanej trudnoœci
i kolorystyce.

Tantrix
W 1994 poddano Tantrix szczegó³owej anali-

zie i programom testowym z udzia³em dzieci
w wieku szkolnym we Francji. Na podstawie
tych badañ uznano Tantrix za uniwersalne i cie-
kawe narzêdzie, pomocne w rozwijaniu u dzieci
umiejêtnoœci logicznego myœlenia, spostrzegaw-
czoœci i wzrokowego odró¿niania elementów

Gra sk³ada siê z szeœciok¹tnych, bakelito-
wych p³ytek, które nale¿y uk³adaæ tak, by utwo-
rzyæ wzór zgodnie z kolorowymi liniami na
p³ytkach. Wersja podstawowa (Odkrywanka),
³atwiejsza, zawiera dziesiêæ kolorowych ponu-
merowanych p³ytek, wystarczaj¹cych na 10 sa-
modzielnych uk³adanek o ró¿nych stopniach trudnoœci. Prawie ka¿dy mo¿e rozwi¹zaæ
naj³atwiejsze zadanie z trzema p³ytkami. W miarê zwiêkszania liczby p³ytek gra staje siê
coraz trudniejsza, ale i ciekawsza, dlatego ka¿dy mo¿e znaleŸæ odpowiedni dla siebie po-

ziom. Trudno jest zapamiêtaæ skompli-
kowane rozwi¹zania, co wiêcej, w wie-
lu wypadkach jest kilka rozwi¹zañ, mo¿-
na wiêc wykorzystywaæ jeden zestaw
wiele razy. Prawdziwym wyzwaniem
jest dodanie kolejnego zestawu Odkry-
wanki i u³o¿enie uk³adanki z 20, a na-
wet wiêcej p³ytek. S¹ te¿ inne warianty
gry, m.in. ³¹cz¹cy w sobie elementy su-
doku, np. zestaw Tantrix Mini Match
wymagaj¹cy uzupe³nienia p³ytkami
plansz zawieraj¹cych fragment u³o¿o-
nego wzoru.

Co roku odbywaj¹ siê mistrzostwa gry w tantrixa, gdzie du¿e sukcesy odnosz¹ polscy
uczestnicy. (Zob. www.tantrix.com).
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Z.1. Konspekt zajêæ w klasie I: Monografia liczby 6

Temat zajêæ: Monografia liczby 6. Nauka pisania cyfry 6

Cele operacyjne zajêæ
Uczeñ:

· tworzy zbiory szeœcioelementowe i przelicza zbiory w zakresie 6.
· u¿ywa liczebników porz¹dkowych do okreœlenia kolejnoœci przedmiotów.
· pos³uguje siê jednostk¹ miarow¹ przy mierzeniu d³ugoœci i szerokoœci wybranych

przedmiotów, stosuj¹c dwie metody mierzenia: przez odk³adanie i uk³adanie kilku jed-
nostek miarowych na mierzonej d³ugoœci lub szerokoœci.

· rozk³ada liczbê 6 na sk³adniki w aspekcie kardynalnym oraz algebraicznym, pos³uguj¹c
siê znakiem: „+”.

· porównuje liczby w zakresie 6, stosuj¹c znaki: „<” , „>” , „=”
· rozwi¹zuje i uk³ada na podstawie rysunku treœæ zadañ tekstowych .

Metody:
· s³owne: rozmowa kierowana, objaœnienie, praca z ksi¹¿k¹,
· ogl¹dowe: pokaz, obserwacja,
· aktywizuj¹ce oparte na dzia³aniu uczniów: pomiar, æwiczenia przedmiotowe, ele-

menty metody problemowej.
Formy: praca jednolita i zró¿nicowana, zbiorowa i indywidualna.
Œrodki dydaktyczne: szablony jab³ek i gruszek, kartoniki z cyframi, naturalne okazy:

jab³ka, gruszki, œliwki, kasztany, ziemniaki, buraki (w liczbie po 6), patyczki, 6 talerzy,
klocki Cuisenaire`a, plansza z zestawu do monografii liczb, rysunek pogl¹dowy do ilus-
tracji zadania tekstowego.

Przebieg zajêæ

1. Powstanie liczby 6
Nauczyciel przypina na tablicy szablony piêciu jab³ek.

· Policzcie, ile jab³ek zosta³o przypiêtych na tablicy? Przypnijcie obok kartonik z odpo-
wiedni¹ cyfr¹.

· Przypnijcie jeszcze jeden szablon jab³ka. Ile jab³ek jest teraz? Przypnijcie kartonik
z odpowiedni¹ cyfr¹.

2. Aspekt kardynalny liczby 6
Nauczyciel prezentuje uczniom wystawkê „Dary jesieni”. W koszyczkach, miseczkach i na
talerzach pouk³adane s¹ owoce i warzywa: 6 jab³ek, 6 gruszek, 6 œliwek, 6 kasztanów, 6
ziemniaków, 6 buraków.

· Ile zbiorów mo¿na wyró¿niæ w naszej wystawce?
· Ile elementów liczy zbiór jab³ek, gruszek, œliwek, kasztanów, ziemniaków, buraków?
· Co wspólnego maj¹ ze sob¹ te zbiory?
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· U³ó¿cie na ³awce przed sob¹ tyle patyczków ile liczy zbiór kasztanów. Ile patyczków
po³o¿yliœcie na ³awce?

· Poka¿cie tyle palców, ile jest wszystkich zbiorów na wystawce „Dary jesieni”.

3. Aspekt porz¹dkowy liczby 6
Nauczyciel rozk³ada na stole szeœæ talerzy w jednym rzêdzie, jeden obok drugiego.

· Policzcie, ile jest talerzy? Zacznijcie od talerza najbli¿ej okna. Teraz zacznijcie od stro-
ny przeciwnej.

· Po³ó¿cie na pierwszym talerzu z lewej strony jab³ko a na szóstym z lewej strony gruszkê.
· Po³ó¿cie na pierwszym talerzu z prawej strony jab³ko a na szóstym z prawej strony

gruszkê.
· Jakie owoce s¹ na pierwszym talerzu?
· Jakie owoce s¹ na szóstym talerzu?
· Dlaczego tak zosta³y umieszczone te owoce?
· Od czego zale¿y to, ¿e raz ten talerz jest pierwszy a raz szósty?

4. Aspekt miarowy liczby 6
Nauczyciel rozdaje uczniom klocki z zestawu Cuisenaire`a.

· Wyjmijcie z pude³ka klocek, który oznaczamy liczb¹ 1.
· U³ó¿cie przed sob¹ szeœæ takich klocków, œciœle, jeden tu¿ przy drugim w jednym, rów-

nym rzêdzie.
· SprawdŸcie, który z pozosta³ych klocków ma tak¹ sam¹ d³ugoœæ jak te szeœæ klocków

razem.
· Jaki kolor ma ten klocek?
· Jak¹ liczb¹ mo¿emy go okreœliæ?
· Zmierzcie klockiem, który oznaczamy liczb¹ szeœæ d³ugoœæ waszej ³awki, poprzez od-

k³adanie tego klocka. Ile razy odk³adaliœcie ten klocek „szeœæ”?
· U³ó¿cie tyle klocków „szeœæ”, ile mieœci siê ich, jeden tu¿ obok drugiego, na szerokoœæ

waszej ³awki. Ile klocków „szeœæ” mieœci siê na szerokoœci waszej ³awki?

5. Nauka pisania cyfry 6
Nauczyciel prezentuje uczniom planszê z zestawu dotycz¹cego monografii liczb.

· Ile elementów znajduje siê w przedstawionym zbiorze?
· Jak¹ cyfr¹ opisany jest ten zbiór?
· Jak wygl¹da cyfra 6?
· Gdzie znajduje siê „brzuszek” cyfry 6?
· Narysujcie w zeszytach zbiór z³o¿ony z szeœciu jednakowych elementów. Jak¹ cyfr¹ go

podpiszemy?

Nastêpnie nauczyciel demonstruje sposób pisania cyfry 6 w du¿ym i ma³ym formacie
(kolorow¹ kred¹ mo¿na zaznaczyæ strza³kami kierunek pisania cyfry) oraz w „kratkach”
zeszytu. Ka¿demu z uczniów pisze wzór w zeszycie.

Nastêpnie uczniowie pisz¹ samodzielnie cyfrê 6 w kartach pracy, æwiczeniach, zeszytach.

6. Rozk³ad liczby 6 na sk³adniki
Nauczyciel przypina na tablicy 6 szablonów gruszek, oraz rysuje kred¹ dwie „pêtelki”.
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