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Streszczenie

Wprowadzenie: Edukacja ukierunkowana na rozwijanie kompetencji kluczowych nie moze pomija¢ ksztattowania postawy
badawczej, rozumianej jako gotowo$¢ do samodzielnego konstruowania wiedzy, formutowania pytan oraz krytycznej analizy
zjawisk. Inspiracjg do podejmowania tego rodzaju aktywnosci moga by¢ réznorodne zrddta, w tym podreczniki szkolne. Fakt
ten zobowigzuje ich autoréw do uwzgledniania w tresciach dydaktycznych zadan o charakterze badawczym. Cel badan:
Poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, w jakim stopniu podreczniki szkolne do edukacji matematycznej wspierajg nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej w organizowaniu zaje¢ umozliwiajacych uczniom rozwigzywanie zadan o charakterze badawczym.
Metoda badan: W niniejszym artykule przedstawiono zaréwno autorski, jak i nowatorski model podziatu matematycznych
zadan badawczych, ktdéry zostat wykorzystany jako narzedzie analityczne w przegladzie podrecznikéw do edukacji matema-
tycznej na pierwszym etapie ksztatcenia. Wyniki badan: Przeprowadzona analiza poszukujgca odpowiedzi na pytania: ,Jakie
typy matematycznych zadan badawczych wystepujg w podrecznikach edukacji wczesnoszkolnej?”, ,Jaki jest ich udziat procen-
towy w stosunku do wszystkich zadan?” wykazata, iz zadania tego typu wystepuja w omawianych materiatach dydaktycznych
w sposéb ograniczony. Wnioski: Taka sytuacja moze istotnie utrudnia¢ ksztattowanie u uczniéw postawy badawczej oraz
rozwdj kompetencji zwigzanych z mysleniem problemowym i twérczym, zwtaszcza w kontekscie dominujacej roli podrecznika
jako podstawowego narzedzia pracy dydaktycznej w praktyce szkolnej.

Stowa kluczowe: edukacja wczesnoszkolna, edukacja matematyczna, matematyczne zadania
badawcze, podreczniki szkolne
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Matematyczne zadania badawcze w podrecznikach edukacji wczesnoszkolnej

Mathematical Research Tasks in Early Childhood Education Textbooks

Abstract

Introduction: Education aimed at developing key competences must not omit the formation of the research attitude,
understood as a readiness to independently construct knowledge, formulate questions and critically analyse phenomena.
Various sources, including school textbooks, can be an inspiration for undertaking this type of activity. This fact obliges their
authors to include research tasks in their didactic content. Research Aim: The aim of the research was to seek an answer
to the question about the extent to which school textbooks for mathematics education support early childhood education
teachers in organizing classes that enable students to solve research tasks. Method: This article presents an original and
novel model of division of mathematical research tasks, which was used as an analytical tool in the review of textbooks for
mathematics education at the first stage of education. Results: The analysis sought to answer the questions: "What types
of mathematical research tasks occur in early childhood education textbooks?", "What is their percentage share in relation
to all tasks?" and showed that such tasks occur in the discussed teaching materials in a limited way. Conclusions: Such

a situation may significantly hinder the formation of students' research attitudes and the development of competences
related to problem-based and creative thinking, especially in the context of the dominant role of the textbook as the basic
tool of didactic work in school practice.

Keywords: early childhood education, mathematical education, mathematical research tasks,
schoolbook
LUczen tworzy sobie takg koncepcje matematyki,

jaka mu sie ukazuje przez pryzmat rozwigzywanych przez niego zadan”

A. Z. Krygowska (Krygowska, 1977b, 3)

1. WPROWADZENIE

Postulaty formutowane w ramach wspétczesnych koncepcji edukacji matematycznej najmtodszych ucznidéw kierujg nasza,
uwage na uczenie sie matematyki poprzez eksploracje, doswiadczanie oraz badanie otaczajacej nas rzeczywistosci. Szcze-
goélnie cenne w tych dziataniach jest uwzglednianie relacji wystepujacych miedzy obiektami, jak i pomiedzy obiektami a ich
elementami. Takie postrzeganie edukacji matematycznej na pierwszy plan wysuwa wszystkie te metody, ktére umozliwiaja,
uczniom inicjowanie i podejmowanie réznych sposobow dziatania (Kapur, Toh, 2013) oraz gromadzenie bogatych i zréznico-
wanych doswiadczen poznawczych (Gruszczyk-Kolczyniska, 2016). Kluczowe staje sie wspieranie samodzielnosci w konstru-
owaniu wiedzy (Klus-Stanska, 2000), rozwijanie umiejetnosci krytycznego myslenia (Lockhart, 2009), a przede wszystkim
inspirowanie do ,twdrczego doswiadczania” matematyki (Krygowska, 1977a). Jedng z metod zdobywania wiedzy, ktéra
wpisuje sie w realizacje tych postulatéw, jest uczenie sie przez badanie, pozwalajace uczniom na aktywne odkrywanie

i konstruowanie znaczen w oparciu o wiasne obserwacje i refleksje.

Uczenie sie przez badanie, postrzegane jako odmiana nauczania problemowego (Bereznicki, 2004; Palka, 1984),

w praktyce szkolnej integruje proces badawczy z procesem edukacyjnym (Palka, 1984). W kontekscie edukacji matematycz-
nej najmtodszych uczniéw jego gtéwnym celem staje sie stymulowanie aktywnosci badawczej, rozumianej jako ,intuicyjne
prowadzenie obserwacji zmian obiektéw matematycznych, prowadzace do odkrycia i gtebszego rozumienia relacji oraz
struktur matematycznych” (Kalinowska, 2017, 86). Dziatania badawcze podejmowane w toku zaje¢ dydaktycznych stano-
wig istotny element pracy zaréwno ucznidw, jak i nauczycieli. Jednak to nauczyciel ponosi odpowiedzialno$¢ za odpowied-
nig organizacje procesu nauczania, ktéra umozliwia i inicjuje aktywnos$¢ badawczg uczniéw. Kluczowg role w tym zakresie
odgrywaja specjalnie skonstruowane zadania dydaktyczne, stanowigce impuls do podejmowania samodzielnych eksploracji
matematycznych.

Niniejszy artykut podejmuje zagadnienie zadan dydaktycznych, ktére wyzwalajg matematyczng aktywnos¢ badawczg
wsréd najmiodszych ucznidw. Jak wskazuje Gruszczyk-Kolczynska, to wtasnie odpowiednio dobrane zadania - umozliwiajgce
dzieciom samodzielne eksperymentowanie i formutowanie hipotez - stanowig fundament skutecznego uczenia sie matema-
tyki (Gruszczyk-Kolczynska, 2011). Ich warto$¢ dydaktyczna w znacznym stopniu wptywa na jakos¢ procesu ksztatcenia,
dlatego trafny dobor zadan - poprzedzony analizg ich potencjatu w kontekscie celéw edukacyjnych, staje sie nieodzownym
elementem pracy nauczyciela.
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Dotychczasowe badania dowodzg, iz mimo rosnacej $wiadomosci znaczenia indywidualizacji procesu ksztatcenia, wcigz
brakuje materiatow dydaktycznych adekwatnie wspierajacych rozwéj matematycznego myslenia badawczego u dzieci.
Problem ten zostat wielokrotnie odnotowany zaréwno w analizach krajowych (Gruszczyk-Kolczynska, 2009; Ceglinska,
2011), jak i miedzynarodowych raportach diagnostycznych, w tym w najnowszych opracowaniach OECD (2024).

W niniejszym artykule podjeto analize tego zagadnienia z perspektywy ilosciowej. Zaprezentowany zostaje autorski
model klasyfikacji matematycznych zadan badawczych, ktéry nastepnie wykorzystano do systematycznego przegladu
podrecznikéw przeznaczonych do edukacji matematycznej na pierwszym etapie ksztatcenia. Celem przeprowadzonych
badan byto okreslenie, w jakim stopniu stosowane obecnie podreczniki wspierajq nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
w organizowaniu sytuacji dydaktycznych umozliwiajacych uczniom podejmowanie dziatan o charakterze badawczym.

2. ZADANIA WYZWALAJACE MATEMATYCZNA AKTYWNOSC BADAWCZA

W obszarze edukacji matematycznej funkcjonuje wiele klasyfikacji zadan, ktére rézniq sie w zaleznosci od przyjetego
kryterium. Spotkamy sie m.in. z podziatem zadan ze wzgledu na zakres tresciowy (np. arytmetyczne, geometryczne,
algebraiczne) czy ze wzgledu na zakres poznawczy (np. klasyfikowanie, uogélnianie, upraszczanie rozumowania przez
przejscie do innego modelu). Jednak w kontekscie kompetencji matematycznych przydatnych w zyciu codziennym?,
przyjmuje podziat zaproponowany przez A. Krygowska, ktéra wyrdznita trzy typy zadan, tj. zadania-¢wiczenia, zadania
na zwykte zastosowanie teorii i zadania-problemy (1977b).

Pierwsze z nich, zadania-¢wiczenia stuzg automatyzacji okreslonych czynnosci i nie wymagajg od ucznidw aktéw twér-
czych (Krygowska, 1977b). Drugie, czyli zadania na zwykte zastosowanie teorii sg trudniejsze w stosunku do poprzednich
i potrzebujg od ucznidéw bardziej zréznicowanej samodzielnosci i aktywnosci poznawczej (Krygowska, 1977b). Uczniowie
muszg w ich przypadku dokonac przegladu, wyboru i analizy uzytecznosci znanych wzordw, definicji i twierdzen. Tres$¢ tych
zadan jest zazwyczaj precyzyjnie sformutowana, co ukierunkowuje dziatania uczniow i prowadzi do jednoznacznego roz-
wigzania. Krygowska podkresla, ze trudnosci napotykane przez ucznidw w pracy z tymi zadaniami wynikajq nie z potrzeby
twdrczego myslenia, lecz z brakdéw w opanowaniu wiedzy i umiejetnosci (Krygowska, 1977b). Ostatni wyrdzniony rodzaj
zadan to zadania-problemy. Zostat przez uczong uznany za najtrudniejszy zaréwno w dziatalnosci uczniéw, jak i nauczycieli.
Jej zdaniem, to podczas ich rozwigzywania uczniowie mogg wykazac sie najwyzszym stopniem aktywnosci matematycznej
i doswiadczac¢ aktéw twdrczych w zakresie matematyki (Krygowska, 1977b).

Zadania-problemy od wielu lat wzbudzajg zainteresowanie $rodowiska edukacyjnego (Kupisiewicz, 1976; Lester, 1994).
W praktyce dydaktycznej moga pojawiac sie spontanicznie lub by¢ celowo konstruowane przez nauczyciela. To wtasnie
ta druga kategoria jest przedmiotem mojego zainteresowania. Bereznicki okresla je mianem probleméw dydaktycznych
i opisuje jako pytania czy zadania - zaréwno praktyczne, jak i teoretyczne - ktére z jednej strony odwotuja sie do wiedzy
ucznia, a z drugiej uswiadamiajq mu jego braki, ktére moze wypetni¢ podejmujac sie rozwigzania problemu (Bereznicki,
2004). Podkresla, ze rozwigzywanie probleméw dydaktycznych wymaga myslenia abstrakcyjnego, postawy badawczej
oraz wysitku intelektualnego (Bereznicki, 2004).

Sternberg zauwaza, ze proces rozwigzywania probleméw obliguje jednostki do pokonywania trudnosci (Sternberg, 2001),
co jest mozliwe dzieki jej aktywnosci i samodzielnemu mysleniu (Galant, Hawlicki, 1978). Nalezy jednak pamieta¢, ze nie
kazde pytanie czy zadanie sprawiajgce trudno$¢ mozna uznaé za problem. Z trudnoscia w rozumieniu Kozieleckiego spotka-
my sie wtedy, gdy w trakcie rozwigzania nie mozna bezposrednio odwotaé sie do wypracowanego uprzednio zasobu proce-
dur i algorytméw. Jednoznacznie wskazuje, ze pokonanie trudnosci wymaga myslenia produktywnego, czyli takiego, ktére
prowadzi do wzbogacenia wiedzy osoby rozwigzujacej problem (Kozielecki, 1969). Wszystko to sprawia, ze konstruowanie
problemoéw dydaktycznych wymaga od nauczycieli nie tylko kreatywnosci, ale przede wszystkim gruntownej znajomosci
mozliwosci i potrzeb ucznidw.

W obszarze edukacji matematycznej Siwek definiuje zadania-problemy jako zazwyczaj otwarte pod wzgledem metody
rozwigzania, ktérych nie mozna rozstrzygna¢ natychmiastowo przy uzyciu znanych wzoréw badz schematéw. Wedtug niej
charakteryzuja sie one obecnoscig trudnosci o charakterze teoretycznym lub praktycznym, a ich istotg jest prowokowanie
ucznia do podejmowania dziatan eksploracyjnych, aktywnosci badawczej, konstruowania nowych rozwigzan oraz generowa-
nia nowej wiedzy. Celem tych dziatan jest wypracowanie racjonalnej metody, ktéra moze przyblizy¢ lub umozliwi¢ ostateczne
rozwigzanie postawionego problemu (Siwek, 2005). Przytoczona definicja integruje kluczowe cechy zadan-probleméw,

1 Kompetencje matematyczne wykorzystywane w zyciu codziennym mozemy podzieli¢ na dwa nieroztgczne obszary. Pierwszy
wigze sie z mozliwoscig wykorzystania w zyciu codziennym podstawowych umiejetnosci matematycznych, np. gdy liczymy
pienigdze, planujemy modernizacje mieszkania czy szacujemy odlegtosci. Drugi dotyczy kompetencji matematycznych, ktére
powinny by¢ ksztattowane w edukacji szkolnej za pomocg tresci nauczania okreslonych w podstawie programowej, np.
umiejetno$c rozwigzywania problemoéw czy wykorzystywanie rozumowania matematycznego do sytuacji z zycia codziennego.
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akcentujac jej dwa fundamentalne aspekty: po pierwsze, konieczno$¢ poszukiwania rozwigzan wykraczajacych poza
znane procedury i algorytmy; po drugie, tworzenie subiektywnie nowej wiedzy, wynikajacej z indywidualnej aktywnosci
poznawczej ucznia.

Matematyczne zadania badawcze stanowig odrebny i szczegélnie wartosciowy podzbiér zadan-problemdéw. Zadania te
wymagajg analizy danych, formutowania i weryfikowania hipotez, a takze odkrywania zaleznosci i relacji pomiedzy obiektami
matematycznymi oraz ich wiasciwosciami. Charakterystyczng cechg matematycznych zadan badawczych jest silne zaanga-
zowanie ucznia w proces argumentacji i uzasadniania formutowanych wnioskéw. W przeciwienstwie do klasycznych zadan
problemowych, ktérych rozwigzanie sprowadza sie zazwyczaj do znalezienia konkretnej odpowiedzi, zadania badawcze
ukierunkowane sg na identyfikacje ogdlnej reguty, wzoru lub zaleznosci. Proces ich rozwigzywania opiera sie na dziataniach
takich jak eksperymentowanie, testowanie, poréwnywanie oraz uogdlnianie, przy czym to wtasnie uogdlnienie stanowi
kulminacyjny i nieodzowny etap pracy badawczej.

W kontekscie edukacji matematycznej szczegdlne znaczenie przypisuje sie rozwigzywaniu zadan badawczych, poniewaz
sprzyjaja one rozwijaniu kluczowych kompetencji matematycznych, takich jak rozumowanie, argumentacja, komunikacja
i modelowanie. Przede wszystkim jednak wspierajg ksztattowanie postawy badawczej u uczniéw (Dabrowski, 2008; Kalinow-
ska, 2010). Zdaniem Yeo, zadania badawcze cechuje otwartos¢, ztozonos¢ oraz innowacyjnos¢. Prowadzi to do sytuacji,

w ktorej uczen nie dazy do jednego, jedynie poprawnego rozwigzania, lecz musi integrowac wiedze z réznych dziatéw
matematyki, co ostatecznie prowadzi go do nowych odkry¢ i rozwinie¢ w rozumieniu matematyki (Yeo, 2017).

3. TYPY MATEMATYCZNYCH ZADAN BADAWCZYCH

Punktem wyjscia dla podjecia badan w okreslonej dziedzinie moze by¢ zréznicowana motywacja - intelektualna, emocjonalna
lub praktyczna. Niejednokrotnie impulsem badawczym staje sie potrzeba zaspokojenia ciekawosci poznawczej, wynikajacej

z nurtujacego pytania, ktére domaga sie odpowiedzi. Moze to by¢ réwniez che¢ weryfikacji wlasnych przekonan, zakwestio-
nowania powszechnie akceptowanego pogladu lub potwierdzenia zasadnosci okreslonego stanowiska teoretycznego.

Niezaleznie od zrédfa inspiracji, centralnym elementem kazdego procesu badawczego jest problem badawczy. To on sta-
nowi punkt odniesienia dla formutowania pytan badawczych, doboru metod oraz interpretacji uzyskanych wynikéw. Z tego
wzgledu prezentowane w niniejszym opracowaniu typy zadan badawczych zostaty skonstruowane w oparciu o model struktu-
ry problemu badawczego (rys. 1), zaproponowany przez J. Kozieleckiego (Kozielecki, 1969), ktéry stanowi teoretyczne
i praktyczne ramy dla planowania oraz realizacji procesu badawczego.

W prezentowanym modelu wyszczegdlniono trzy komponenty, tj. D - dane poczatkowe, C - cel dziatania oraz R - rozwia-
zanie, rozumiane jako rezultat koncowy. Z perspektywy badacza kluczowe znaczenie majg dwa pierwsze elementy: dane
poczatkowe oraz jasno okreslony cel, do ktérego dazy. To wtasnie cel stanowi podstawe ukierunkowania procesu badawczego,
a ponadto utatwia identyfikacje oraz selekcje adekwatnych danych wejsciowych. Jak zauwaza Kozielecki, to wiasnie od
precyzyjnego sformutowania celu nalezy rozpocza¢ kazdq dziatalno$¢ badawcza. Autor podkresla, ze: ,dokiadne badanie
celu pozwala w petni go zrozumiec i osiggnac sukces (...)" (Kozielecki, 1969). Natomiast w odniesieniu do spodziewanego
rezultatu nalezy przyja¢, ze mozliwe sg rézne warianty efektow koncowych. Choé¢ zazwyczaj formutowane sg przypuszczenia
co do ich charakteru, nie zawsze znajdujg one potwierdzenie w praktyce badawczej. Tym samym, rozwigzanie moze
przybra¢ forme zaréwno zgodng z oczekiwaniami, jak i odbiegajaca od pierwotnych zatozen.

Rysunek 1 Model struktury problemu

[ DANE ]
Z\

CEL ’ C— ‘ ROZWIAZANIE ’
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Wyodrebnione trzy skladowe modelu (rys. 1, s. 28) mogg przyjmowac zréznicowang, postaé, zaleznie od charakteru
analizowanego zadania. Kazda z nich moze by¢ okreslona w sposéb jednoznaczny lub pozostawac niedookreslona. Sktadowa
uznawana za dobrze sprecyzowang to taka, ktéra nie budzi zadnych watpliwosci interpretacyjnych i zostata jasno zdefinio-
wana. W sytuacji, gdy dana sktadowa zawiera elementy niejasne, pozostawia przestrzen do réznych interpretacji lub zostata
pominieta na etapie konstruowania zadania, okreslam ja mianem niedoprecyzowanej.

Ze wzgledu na potrzebe klasyfikacji typéw zadan badawczych przyjeto konwencje wartosciowania sktadowych: sktadowej
dobrze sprecyzowanej przypisuje sie warto$¢ 1, natomiast niedoprecyzowanej — wartos¢ 0. W rezultacie uzyskuje sie osiem
mozliwych kombinacji, ktére zostaly przedstawione w tabeli 1.

Tabela 1 Warianty uktadu elementdw struktury problemu

Typ zadania
Sktadowa problemu A B C D E F G H
DANE i 1 1 0 1 0 0 o0
CEL i 1 0 1 0o 1 0 0
ROZWIAZANIE i 0 1 1 0o 0 1 0

W ten sposob wyodrebniono typy zadan, ktére réznig sie pod wzgledem struktury oraz stopnia swobody interpretacyjnej,
jaka pozostawiajg badaczowi. Kazdy z tych wariantéw oferuje odmienny potencjat poznawczy i dydaktyczny. W dalszej czesci
tekstu dokonana zostanie analiza poszczegdlnych przypadkéw w kontekscie ich wartosci edukacyjnej.

TYP A - zadanie konwergencyjne
W przypadku, gdy wszystkie sktadowe zadania badawczego sq jednoznacznie okreslone - tj. dane poczatkowe, cel oraz
oczekiwany rezultat koncowy zostaty precyzyjnie zdefiniowane - proces poszukiwan zostaje ograniczony do jednego wtasci-
wego rozwigzania. Przyktadem takiego zadania moze by¢ wskazanie wspdlnych cech trojkatéw. Np. przygotowany zestaw
modeli tréjkatéw o réznej wielkosci, kolorystyce i dtugosciach bokéw bedzie stanowit zbiér danych poczatkowych. Celem
jest analiza tych figur i okreslenie, co je tqczy. Formutowane przez ucznidw odpowiedzi, cho¢ mogg przybierac rézne formy
jezykowe (np. opisy definicyjne), to prowadza do jednego rozwigzania - wszystkie figury maja trzy boki i trzy katy, a zatem
sq tréjkatami.

Tego rodzaju zadania Kozielecki okresla mianem problemdéw konwergencyjnych. Charakteryzujg sie one ograniczong
swobodg badawczg, poniewaz prowadzg do z goéry okreslonego celu. Autor przestrzega przed traktowaniem ich jako jedyne-
go typu zadan rozwijajacych samodzielne myslenie uczniéw. Jego zdaniem jest to powazne uproszczenie (Kozielecki, 1969).

TYP B - zadanie z otwartym rozwigzaniem
W zadaniu typu B, mimo ze dane poczatkowe zostaty doprecyzowane, a cel jasno okreslony, poszukiwane rozwigzanie
moze przyjmowac rézne formy. Przyktadem takiego zadania moze by¢ praca uczniéw nad zaproponowaniem klasyfikacji
lisci zebranych podczas spaceru do parku. Uczniowie, dysponujac konkretnym zestawem danych (liscie) oraz jasno sformuto-
wanym celem (klasyfikacja), mogg dokona¢ podziatu wedtug réznych kryteridéw, takich jak kolor, wielko$¢ czy ksztatt.
W rezultacie mozliwe sg rézne, réwnie poprawne rozwigzania.
Tego rodzaju zadania okreslane sg w literaturze jako zadania otwarte ze wzgledu na rozwigzanie (Grzesiak, 1984).
Charakteryzujg sie one wiekszym zakresem swobody w poszukiwaniu odpowiedzi, pozostawiajac uczniom przestrzen
na pomystowosc i oryginalnosé. Istotng wartoscig edukacyjng tego typu zadan jest rowniez uswiadomienie uczniom,
ze roznorodnosc rozwigzan nie wyklucza ich poprawnosci.

TYP C - zadanie z niejasnym celem
Zadania typu C posiadajq wystarczajacq liczbe jednoznacznie okreslonych danych wejsciowych oraz precyzyjnie opisany
efekt koncowy. Jedyne co pozostawia watpliwosci to niedoprecyzowany cel. Zatem w tym przypadku dodatkowg trudnoscig
dla rozwigzujacego bedzie dostrzezenie, co jest celem badania. Przyktadem moze by¢ sytuacja, w ktérej uczniowie otrzymu-
ja zestaw danych liczbowych oraz gotowe rozwigzanie (np. wynik koficowy obliczen), ale nie wiedzg, jaki problem byt pier-
wotnie rozwigzywany. Ich zadaniem jest zrekonstruowanie celu - czyli ustalenie, jakie pytanie lub zadanie mogto prowadzic¢
do takiego wyniku.

Zadania tego typu rozwijajg umiejetnosc¢ logicznego myslenia, analizy danych oraz formutowania hipotez. Wymagaja,
od uczniéw aktywnego zaangazowania poznawczego i refleksji nad strukturg problemu. Cho¢ mogaq by¢ trudniejsze od
wczesniej zaprezentowanych typéw zadan, to warto je rozwigzywac, bo sprzyjaja rozwijaniu kompetencji metapoznawczych
oraz uczg elastycznego podejscia do rozwigzywania probleméw (Szumna, 2023).
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TYP D - zadanie z niepetnymi danymi
W zadaniu typu D jasno okreslone sg cel dziatania oraz oczekiwany rezultat koncowy, natomiast dane poczatkowe sg niepet-
ne, niejasne lub catkowicie nieokreslone. Uczen wie, co ma osiqgna¢ i w jakim kierunku powinien zmierzaé, ale musi samo-
dzielnie pozyska¢, uzupetni¢ lub zinterpretowac¢ brakujace informacje. Przyktadem takiego zadania bedzie zbadanie, jakie
sg wspolne cechy sum otrzymanych w wyniku dodawania do siebie trzech kolejnych liczb naturalnych. Sformutowane na tej
podstawie wnioski prowadza do stwierdzenia, ze wspdlng cechg tych wszystkich sum, bez wzgledu na wybor liczb, jest wynik
podzielny przez trzy. Warto$¢ edukacyjna tego zadania ujawnia sie przede wszystkim w formutowaniu zatozen (Jakie liczby
powinienem do siebie dodac? Od ktérej liczby powinienem zaczgé dodawanie?) oraz w logicznym mysleniu w warunkach
niepewnosci (Czy na pewno wybratem wiasciwe liczby?).

Zadania tego typu rozwijajg umiejetnos¢ samodzielnego pozyskiwania informacji, krytycznego ich oceniania oraz selekcji
danych istotnych dla realizacji celu. Uczg réwniez planowania dziatan i odpowiedzialnosci za proces dochodzenia do wiedzy,
co sprzyja ksztattowaniu postawy badawczej.

TYP E - zadanie nieukierunkowane
W zadaniu typu E jedynie dane poczatkowe sg jasno okreslone, natomiast zaréwno cel dziatania, jak i oczekiwane rozwigza-
nie pozostajq niedookreslone. Uczen otrzymuje zestaw informacji, ale nie wie, do czego majg one prowadzi¢ ani jaki efekt
koncowy powinien zostac osiggniety. Tego rodzaju zadania majg charakter eksploratorski - wymagajg od ucznia samodziel-
nego sformutowania problemu badawczego, okreslenia celu dziatania oraz zaprojektowania sposobu dojscia do rozwigzania.
Przyktadem takiego zadania moze by¢ zbadanie liczb od 1 do 50. Tu samodzielna interpretacja danych moze doprowadzi¢
ucznia do wielu réznych sytuacji, np. mozna wskazac liczby parzyste i nieparzyste, mozna wskaza¢ wielokrotnosci wybranej
liczby, mozna wskaza¢ liczby posiadajace trzy, cztery albo pie¢ dzielnikédw. Pojawiajaca sie w zadaniu swoboda badawcza
wspiera uczniowskg samodzielno$é, kreatywnos$¢ w formutowaniu pytan, a w tym przyktadzie takze umiejetnosc pracy
z danymi liczbowymi.
Zadania tego typu rozwijajg umiejetnos¢ samodzielnego myslenia, formutowania pytan, planowania dziatan
oraz krytycznej analizy danych. Sprzyjajq rowniez ksztattowaniu postawy badawczej poprzez umozliwienie uczniom
doswiadczania sytuacji wymagajacych elastycznego podejscia do rozwigzywania probleméw w warunkach niepewnosci.

TYP F — zadanie otwarte badawczo
W zadaniu typu F jasno okreslony jest cel dziatania, natomiast zaréwno dane poczatkowe, jak i oczekiwane rozwigzanie
pozostaja niedookreslone. Uczen wie, co ma zbadac lub osiggna¢, ale musi samodzielnie zdecydowaé, jakie informacje
bedgq mu potrzebne oraz w jaki sposéb sformutowac odpowiedz. Przyktadem takiego zadania moze by¢ badanie obwodéw
prostokatow utworzonych z papierowych kwadratéw jednostkowych. Oprdcz ogdlnej informacji, ze nalezy konstruowac
prostokaty i analizowaé ich obwody, rozwigzujacy nie otrzymuje konkretnej liczby dostepnych kwadratéw. Musi samodzielnie
zdecydowaé, z ilu elementéw bedzie budowac figury — czy kazdorazowo z tej samej liczby, uzyskujac rézne obwody przy
statej powierzchni, czy tez za kazdym razem z innej liczby, tworzac prostokaty o zréznicowanej powierzchni. Mimo licznych
watpliwosci pojawiajacych sie w trakcie rozwigzywania, zadanie to ma wysokg warto$¢ edukacyjng, a proces dochodzenia
do rozwigzania w duzym stopniu przypomina prace badawczg matematyka.

Zadania tego typu rozwijajq umiejetnos¢ planowania, formutowania hipotez, projektowania dziatan badawczych oraz
interpretowania wynikéw. Uczg takze odpowiedzialnosci za proces poznawczy i wspierajq rozwdj kompetencji naukowego
myslenia. Dzieki otwartej strukturze sprzyjajg kreatywnosci i samodzielnosci uczniow.

TYP G - zadanie z wnioskowaniem abdukcyjnym

W zadaniu typu G okreslone jest jedynie rozwigzanie koricowe, natomiast zaréwno dane poczatkowe, jak i cel dziatania
pozostaja niedookreslone. Uczen otrzymuje efekt koncowy i musi samodzielnie zrekonstruowac, jakie dane mogty zostac
uzyte oraz jaki cel przyswiecat dziataniu prowadzacemu do tego wyniku.

Przyktadem moze by¢ sytuacja, w ktdrej uczniowie otrzymujg gotowy diagram lub tabele z wynikami, ale nie wiedza, czego
precyzyjnie dotyczyty dane ani jakie pytanie badawcze zostato postawione. Ich zadaniem jest odtworzenie mozliwego kontekstu -
okreslenie, jakie dane mogly zosta¢ zebrane, w jakim celu oraz jakie dziatania mogty doprowadzi¢ do przedstawionego rezultatu.

Zadania tego typu rozwijajq umiejetnos¢ analizy, wnioskowania abdukcyjnego? oraz kreatywnego myslenia. Uczg dostrze-
gania zwigzkéw przyczynowo-skutkowych i budowania logicznych hipotez na podstawie dostepnych efektéw. Sg szczegdlnie
wartosciowe w ksztattowaniu kompetencji refleksyjnych i interpretacyjnych.

2 Pojecie rozumowanie abdukcyjne (ang. abductive thinking) wprowadzit Charles Sanders Peirce’a. Zdefiniowat abdukcje
jako typ wnioskowania, w ktérym na podstawie zaobserwowanego faktu (skutku) formutujemy najbardziej prawdopodobne
wyjasnienie (przyczyne). Jednak nie daje ono pewnosci, lecz najlepsze mozliwe przypuszczenie (Douven, 2022).
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TYP H - zadanie nieokreslone

Zadanie typu H charakteryzuje sie catkowitym brakiem sprecyzowania wszystkich trzech sktadowych: danych poczatkowych,
celu oraz rozwigzania. Uczen nie otrzymuje zadnych gotowych informacji ani wskazéwek - musi samodzielnie zidentyfiko-
wac problem, okresli¢, co chce zbada¢, jakie dane bedg mu potrzebne oraz do jakiego efektu dazy. Przyktadem moze by¢
sytuacja, w ktérej nauczyciel zacheca ucznidw do samodzielnego przygotowania projektu badawczego na temat, ktoéry ich
interesuje. Zadaniem uczniéw bedzie wybranie obszaru tematycznego, sformutowanie pytan badawczych, zaplanowanie
sposobu zbierania danych, przeprowadzenie analizy i zaprezentowanie wynikéw. Oczywiscie nie tylko projekt badawczy
moze reprezentowac ten typ zadania. Przyktadem moze by¢ rowniez aktywnos$¢ zaplanowana na jedng lekcje, np. pytanie:
Jakie wiasnosci i wzorce mozna odkry¢ w Swiecie liczb? W tym przypadku uczniowie majg petng swobode w wyborze liczb,
celu dziatania oraz formy prezentacji wynikéw. To zadanie otwiera przestrzen do tworczego i refleksyjnego podejscia

do matematyki.

Zadania nieokreslone stwarzajg najwiekszg przestrzen dla kreatywnosci i samodzielnosci uczniéw. Wymagaja wysokiego
poziomu kompetencji poznawczych, organizacyjnych i refleksyjnych. Cho¢ mogg by¢ wyzwaniem, sg niezwykle wartosciowe
w kontekscie ksztatcenia postawy badawczej, rozwijania umiejetnosci rozwigzywania probleméw oraz budowania poczucia
sprawczosci w procesie uczenia sie.

Podsumowujac, przedstawione typy zadan badawczych réznig sie miedzy sobg poczuciem pewnosci badacza, zakresem
wymaganych kompetencji oraz stopniem ztozonosci. Mimo tych réznic, mozna wskaza¢ wspoélne zalety lekcji, podczas
ktorych uczniowie majg mozliwos¢ samodzielnego rozwigzywania tego rodzaju zadan.

Zadania badawcze w istotny sposdb przyczyniajg sie do ksztattowania samodzielnosci ucznidw, inspirujac ich do podej-
mowania dziatan o charakterze odkrywczym, eksperymentalnym oraz do samodzielnego formutowania wnioskéw. Pobudzajg,
ciekawos$¢ poznawczg oraz motywujg do aktywnego uczestnictwa w procesie uczenia sie, angazujac zaréwno sfere emocjo-
nalng, jak i intelektualng. Czesto wymagaja od uczniéw tworzenia wtasnych przyktaddw, formutowania pytan, planowania
dziatan oraz weryfikowania spostrzezen, co sprzyja procesowi uogdlniania i pogtebiania rozumienia. Brak jednej poprawnej
odpowiedzi umozliwia dochodzenie do rozwigzania réznymi drogami, co wspiera indywidualizacje procesu nauczania. Zada-
nia badawcze rozwigzywane w zespotach sprzyjajg rozwijaniu umiejetnosci komunikacyjnych, argumentacyjnych oraz nego-
cjacyjnych. Przede wszystkim jednak przyczyniajg sie do rozwijania myslenia matematycznego oraz wspierajq ksztattowanie
kluczowych kompetencji, takich jak rozumowanie, komunikacja, wspétpraca oraz kreatywnosc.

4. METODA

Podstawa programowa ksztatcenia ogoélnego dla pierwszego etapu edukacyjnego wskazuje, ze jednym z zadan szkoty jest
organizacja zaje¢ umozliwiajgcych uczniom ,nabywanie doswiadczen poprzez zabawe, wykonywanie eksperymentéw nauko-
wych, eksploracje, przeprowadzanie badan, rozwigzywanie probleméw — w zakresie adekwatnym do ich mozliwosci i potrzeb
rozwojowych, z uwzglednieniem indywidualnych predyspozycji kazdego dziecka” (Dz.U. z 2024 r., poz. 996, 9). W realizacje
tego zadania wpisuje sie konieczno$¢ wigczania zadan badawczych do zestawu propozycji dydaktycznych w edukacji
matematycznej najmtodszych uczniéw.

Jednym z kluczowych narzedzi ksztattujgcych praktyke edukacyjng w szkole sg podreczniki (De Mezer-Brelinska,
Skrzypczak, 2012; Klus-Stanska 2014; Gruszczyk-Kolczynska, 2016). Z tego wzgledu celem przeprowadzonych badan
byto okreslenie, w jakim stopniu podreczniki do edukacji matematycznej wspierajg nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
w organizowaniu zaje¢ umozliwiajgcych uczniom rozwigzywanie zadan o charakterze badawczym. W zwigzku z przyjetym
celem sformutowano nastepujace pytania badawcze:

1. Jaka jest czestotliwos¢ wystepowania zadan badawczych w podrecznikach do edukacji matematycznej na pierwszym
etapie edukacyjnym?
2. Jakiego typu zadania badawcze sq preferowane w analizowanych podrecznikach?

Analizie poddano tresci podrecznikéw do edukacji matematycznej, stosujac zaréwno podejscie ilosciowe, jak i jakosciowe.
W celu udzielenia odpowiedzi na pytania badawcze przeanalizowano wszystkie zadania oznaczone numeracja cyfrowg
lub literowg. Czesc¢ z tych zadan miata forme rozbudowang - obejmowaty one kilka powigzanych polecen, odwotujacych sie
do tego samego tekstu badz wymagajacych wykonania dziatan w parach lub grupach. Ze wzgledu na ich przyporzadkowanie
do jednego numeru traktowano je jako jedno spdéjne zadanie. Z analizy wytaczono gry planszowe zamieszczone na stronach
podrecznikéw.

Badania zrealizowano w dwdch sekwencyjnie przeprowadzonych etapach (Creswell, 2013). W pierwszym etapie dokonano
identyfikacji zadan badawczych wsérdd zadan zamieszczonych w podrecznikach do edukacji matematycznej. Za zadania
badawcze uznawano takie, ktére ukierunkowujg na identyfikacje ogdlnych regut i zaleznosci poprzez eksperymentowanie
oraz proces uogdlniania.
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W drugim etapie zadania zakwalifikowane jako badawcze poddano klasyfikacji zgodnie z autorskim modelem podziatu
matematycznych zadan badawczych przedstawionym w niniejszym artykule. Analiza obejmowata ocene zadan pod wzgledem:
(1) danych poczatkowych, (2) celu dziatania oraz (3) rozwigzania, rozumianego jako rezultat koricowy. Dodatkowo okreslono
czestotliwo$é wystepowania poszczegdlnych typoéw zadan.

Do badan wybrano szes¢ serii podrecznikdw dopuszczonych do uzytku szkolnego przez Ministerstwo Edukacji Narodowej*:

+Ale to ciekawe” - Grupa MAC,

+Wielka przygoda” - Nowa Era,

,Lokomotywa. Elementarz” - Gdanskie Wydawnictwo Oswiatowe,

»Szkota na TAK” - Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne,

e-podreczniki z serii ,My i nasz elementarz” oraz ,My i nasza szkota” — Fundacja Ekologiczna ,Wychowanie i Sztuka”,

»Ja, Ty. My” - Wydawnictwo Didasko.

tacznie przeanalizowano 33 egzemplarze podrecznikéw, a w szczegdlnosci 13 do klasy pierwszej, 12 drugiej i 8 trzeciej.
Ze wzgledu na to, ze badania realizowano od kwietnia do maja 2025 roku, liczba podrecznikéw do klasy trzeciej jest mniejsza.
Wynika to z braku dostepnosci niektérych publikacji w czasie prowadzenia analizy - dotyczy to serii ,Ale to ciekawe” (Grupa
MAC) oraz ,,Szkota na TAK” (Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne).

5. WYNIKI

W wyniku analizy tresci podrecznikéw zidentyfikowano tgcznie 6999 ponumerowanych zadan. Na podstawie kryteriow
charakterystyki matematycznych zadan badawczych, opisanych w podrozdziale ,Zadania wyzwalajace matematyczng
aktywnos¢ badawczg”, 158 z nich zakwalifikowano jako zadania badawcze. Stanowi to jedynie 2,32% wszystkich przeana-
lizowanych zadan. Wynik ten oznacza, ze $rednio jedynie dwa na sto zadan mozna uznaé za badawcze, co wskazuje na ich
marginalng obecnos$¢ w analizowanych materiatach dydaktycznych. Odsetek matematycznych zadan badawczych wyréznio-
nych w podrecznikach szkolnych rozktada sie proporcjonalnie we wszystkich klasach. Niemniej jednak, nieznacznie wyzszy
odsetek tego typu zadan odnotowano w materiatach przeznaczonych dla klasy pierwszej, gdzie stanowig one 2,53%
wszystkich zadan przypisanych do tego poziomu edukacyjnego.

Na szczegdlng uwage zastuguje fakt, iz analiza poszczegélnych matematycznych zadan badawczych ujawnia wyrazne
preferencje autoréw podrecznikéw w zakresie ich typologii. Sposréd o$smiu wyrdznionych kategorii zadan, zdecydowang
wiekszos$¢ stanowig zadania konwergencyjne, ktére obejmuja az 90,51% wszystkich zadan zaklasyfikowanych do grupy
zadan badawczych. Polegaty one gtéwnie na identyfikacji reguty porzadkujacej przedstawione obiekty, a nastepnie jej zasto-
sowanie w celu kontynuacji wzoru. Typowe polecenia brzmiaty: ,podaj nastepne dwa elementy szlaczka”, ,wskaz, jakie bedg
kolejne trzy figury”, ,utéz kolejne trzy figury z patyczkdw zgodnie z odkrytg przez siebie zasadq” czy ,zapisz kolejne liczby
wedtug odkrytej reguty”. W kazdym z analizowanych przypadkéw kontynuacja wzoru zgodnie z rozpoznang regutg prowadzita
do jednoznacznej odpowiedzi.

Pojawity sie réwniez zadania, w ktérych uczniowie byli proszeni o poréwnanie strategii zastosowanych w przedstawionych
rozwigzaniach czy o kontynuacje dziatan zgodnie z rozpoznang zasadg. Zadania tego typu czesto koniczyty sie pytaniem:
»Co zauwazytes?”, sktaniajgcym uczniéw do refleksji nad zastosowanym schematem postepowania.

Tabela 2 Czestotliwosé matematycznych zadan badawczych w podrecznikach do edukacji wczesnoszkolnej

Liczba zadan danego typu

Liczha Liczba zadan
wszystkich badawczvch %
zadan Y
TYP A TYP B TYP C TYP D TYPE TYP F TYP G TYP H
klasa 1 51 4 0 0 0 1 0 0 2365 56 2,53%
klasa 2 50 0 0 1 0 3 0 0 2531 54 2,17%
klasa 3 42 5 0 0 0 1 0 0 2103 48 2,27%
Razem 143 9 0 1 0 5 0 0 6999 158 2,32%

3 Lista podrecznikéw dopuszczonych przez Ministra Edukacji Narodowej do uzytku szkolnego.
Pobrano 08.04.2025 z https://podreczniki.men.gov.pl/podreczniki/1
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Pozostate typy zadan wystepujg jedynie incydentalnie: zidentyfikowano dziewie¢ zadan z otwartym rozwigzaniem,
jedno zadanie z niepetnymi danymi oraz pie¢ zadan otwartych badawczo.

Zadania z otwartym rozwigzaniem (typ B) stanowig istotny element dydaktyki matematyki, umozliwiajac uczniom
eksploracje réznych strategii rozwigzywania probleméw. Charakteryzujg sie one precyzyjnie okreslonym zbiorem danych
poczatkowych, przy jednoczesnym braku jednoznacznie okreslonej odpowiedzi koncowej. W przeciwienstwie do zadan
konwergencyjnych, pozwalajg na formutowanie wielu poprawnych rozwigzan, zaleznych od przyjetej przez ucznia
perspektywy analizy oraz jego pomystowosci.

Przyktadem moze byc¢ zadanie polegajace na odkryciu reguty, wedtug ktérej ustawiono jedna za drugg zestaw kolorowych
figur geometrycznych (czerwone koto, z6tty trojkat, niebieski kwadrat), a nastepnie stworzeniu innego uktadu wedtug
wiasnego pomystu (Lorek, Ludwa, 2017, 11). Pomimo ograniczonego zbioru dostepnych figur, zadanie to pozostawia
przestrzen do kreatywnego dziatania i indywidualnej interpretaciji.

Innym przyktadem jest zadanie, w ktérym uczniowie mieli wskazac figure niepasujgca do pozostatych oraz uzasadnic
swéj wybdr. Zestaw figur zostat skonstruowany w taki sposéb, aby umozliwi¢ klasyfikacje zaréwno ze wzgledu na kolor,
jak i ksztatt (Nawolska i in., 2023, 40). W zaleznosci od przyjetego kryterium klasyfikacyjnego, uczniowie moga otrzymadé
rézne, lecz poprawne odpowiedzi. Tego typu zadania uwrazliwiajg uczniéw na fakt, ze interpretacja zadania moze wptywac
na uzyskane rozwigzanie. Przy czym to przyjete kryterium poczatkowe, tak jak byto w tym przypadku, decyduje o popraw-
nosci rozwigzania. Uczniowie uczg sie w ten sposob, ze kluczowe znaczenie w procesie rozwigzywania zadan ma nie tylko
sam wynik, lecz réwniez sposéb argumentacji oraz umiejetnos¢ uzasadnienia przyjetych kryteriow.

Szczegdlnie interesujacym przypadkiem jest zadanie dotyczace badania sum liczb rozmieszczonych na szachownicy
o wymiarach 5x5, w ktérej kazda komorka zawierata kolejng liczbe od 1 do 25. Uczniowie zostali poproszeni o wybér
jednej liczby z kazdego wiersza i kazdej kolumny, a nastepnie o obliczenie sumy wybranych liczb. Celem zadania byto
zbadanie wiasciwosci uzyskanych wynikéw oraz identyfikacja ewentualnych regularnosci (Sawicka, Swoboda, 2025).

Tego typu zadania badawcze odgrywajg kluczowg role w rozwijaniu u uczniédw umiejetnosci analitycznego myslenia,
wnikliwosci oraz uwaznosci poznawczej. Umozliwiajg dostrzezenie, ze pierwsze rozwigzanie nie musi by¢ jedynym,

a proces dochodzenia do odpowiedzi moze by¢ réwnie wartosciowy jak sam wynik.

Podczas badan tresci podrecznikéw wyodrebniono jedno zadanie badawcze z niepetnymi danymi (TYP D). Zadanie polegato
na uktadaniu prostokatéw albo kwadratéw z kwadracikéw jednostkowych. Nie okreslono w nim doktadnej liczby kwadraci-
kéw, co wiecej autorzy zadania podpowiadaja, ze mozna dobra¢ dowolng ich liczbe. Nastepnie kierujg uwage uczniéow na
wiasnosci kwadratu oraz prostokata stawiajac pytanie: ,Co mozna zrobi¢ w kazdej z tych sytuacji, zeby utozy¢ prostokat,

a co, zeby utozy¢ kwadrat?” (Sawicka, Swoboda, 2024, 60). Zadanie konczy sie zacheceniem uczniéw do dalszych badan
poprzez uktadanie wtasnych przyktaddw i sprawdzanie swoich spostrzezen.

Znaleziono réwniez ciekawe przyktady zadan otwartych o charakterze badawczym (typ F), pozostawiajgce uczniom petng
autonomie w zakresie doboru danych poczatkowych, a tym samym - przewidywanego rezultatu koncowego. W jednym
z zadan uczniowie mieli przeanalizowa¢, w jaki sposéb zmienia sie wynik dziatan mnozenia i dzielenia przez 1, a nastepnie
sformutowadé wiasng regute opisujacg zaobserwowang prawidtowosc¢ (Okuniewska i in., 2023). W innym przyktadzie ucznio-
wie konstruowali autorskie serie wzoréw z wybranych przez siebie elementéw, kierujac sie samodzielnie ustalong zasadg
porzadkowania (Nawolska i in., 2024, s. 27).

Zaréwno w pierwszym, jak i w drugim przyktadzie zadanie ukierunkowuje proces poznawczy uczniéw, nie precyzujac
jednak ani zakresu dziatan arytmetycznych, ktére nalezy poddac analizie (przyktad pierwszy), ani rodzaju elementdw,
ktore powinny zosta¢ wykorzystane do konstrukcji wtasnych wzoréw (przyktad drugi). Brak jednoznacznie okreslonego
oczekiwanego rezultatu umozliwia uczniom formutowanie réznorodnych, poprawnych odpowiedzi, co sprzyja rozwijaniu
myslenia twérczego i refleksji matematycznej. Przedstawione przyktady mogaq stanowic¢ punkt wyjscia do pogtebionej
dyskusji na temat elementéw neutralnych w dziataniach arytmetycznych oraz potencjatu generowania réznych struktur
wzorow przy ograniczonym zbiorze dostepnych komponentéw.

Wyniki przeprowadzonej analizy wskazujg na catkowity brak zadan typu C, E, G oraz H w podrecznikach szkolnych do
edukacji matematycznej na etapie wczesnoszkolnym. Zadania te charakteryzujq sie niejednoznacznie okreslonym celem oraz
obejmujg problemy, w ktérych nie przewidziano jednego, jasno zdefiniowanego wyniku koncowego lub w ktérych dane wej-
Sciowe pozostajg czesciowo niedookreslone (Mason i in., 2005). Konstrukcja takich zadan wymaga od uczniéw formutowania
zatozen, podejmowania decyzji dotyczacych strategii postepowania oraz uzasadniania wyboru rozwigzania (Polya, 2009).

Nieobecnoé¢ tego rodzaju zadan w podrecznikach moze wynikaé z obaw zwigzanych z poziomem dojrzatosci poznaw-
czej ucznidw w mtodszym wieku szkolnym lub z przekonania, ze zadania te wymagaja zbyt wysokiego stopnia operacji
formalnych (Artigue, Baptist, 2012; Goldshtein, Roscoe, 2025; Segaran, Nasri, 2025). Z perspektywy wspotczesnych teorii
dydaktyki matematyki podkresla sie jednak, ze zadania o otwartej strukturze — pozbawione jednoznacznych instrukcji i jed-
noznacznych rozstrzygnie¢ — odgrywajg kluczowgq role w rozwijaniu myslenia matematycznego oraz sprzyjajq przechodzeniu
od dziatan odtwdrczych do dziatan twérczych (Kilpatrick i in., 2001). Wspierajq takze proces samodzielnego konstruowania
znaczen, a nie jedynie reprodukowania zapamietanych algorytmow (Lithner, 2008).

Wprowadzenie zadan typu C, E, G oraz H do praktyki edukacyjnej mogtoby znaczaco poszerzy¢ repertuar stosowanych
metod dydaktycznych, zwiekszajac udziat aktywnosci wymagajacych eksploracji, formutowania hipotez oraz krytycznej
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refleksji. Zadania te tworza przestrzen do konstruowania wiasnych strategii dziatania przez uczniéw, co sprzyja rozwijaniu
kompetencji matematycznych oraz ksztattowaniu postaw badawczych juz na wczesnym etapie edukacji (Schoenfeld, 1985).

Zadania identyfikowane jako matematyczne zadania badawcze sg najczesciej umieszczane na koncu rozdziatdw tema-
tycznych i dodatkowo oznaczane, na przyktad symbolem gwiazdki. Tego rodzaju lokalizacja oraz wyrdznienie graficzne moga,
sugerowac uczniom, ze majg one wyzszy poziom trudnosci i sg przeznaczone dla bardziej zaawansowanych odbiorcéw.

Co istotne, zadania badawcze rzadko wykorzystywane sg jako element wprowadzajacy do nowego zagadnienia, co stanowi
niewykorzystany potencjat dydaktyczny. Jak zauwazajg Klus-Stanska i Kalinowska, ,(...), aby wiedza matematyczna ucznia
oznaczata matematyczne myslenie i rozumienie, a nie zbiér bezrefleksyjnie kolekcjonowanych ciggdw czynnosci, uczert musi
rozpoczynac od twdrczych strategii osobistych zanim pozna formalne procedury dziatania” (Klus-Stanska, Kalinowska, 2004,
29). Zatem umieszczenie zadan badawczych na poczatku modutu tematycznego mogtoby stworzy¢ przestrzen do eksploracji,
formutowania hipotez oraz samodzielnego definiowania probleméw, co sprzyjatoby pogtebianiu rozumienia tresci matema-
tycznych. Obecnie jednak tego typu zadania najczesciej pojawiajg sie dopiero w koncowej czesci omawianego tematu.

Warto podkresli¢, ze w analizowanych podrecznikach mozna odnalez¢ liczne zadania, ktére — przy odpowiedniej modyfi-
kacji - moga zyskac¢ charakter badawczy. Potencjat ten mozna wykorzystac¢ poprzez swiadome dziatania nauczyciela, ktoéry,
kierujac sie intencjg rozwijania kompetencji poznawczych uczniéw, przeksztatca standardowe polecenia w zadania badawcze.
Kluczowg role odgrywa tu zaréwno jego kreatywnos¢, jak i gotowos¢ do tworzenia przestrzeni sprzyjajacej eksploracji
oraz modelowania postawy badawczej. Tego rodzaju podejscie sprzyja ksztattowaniu u uczniéw samodzielnosci poznawczej
oraz motywacji do aktywnego poszukiwania wiedzy (Krygowska, 1977b).

6. DYSKUSJA

Przeprowadzona analiza tresci podrecznikdw do edukacji matematycznej na etapie wczesnoszkolnym ujawnita istotng
dysproporcje pomiedzy liczbg zadan rutynowych a zadan sprzyjajacych matematycznej aktywnosci badawczej. Wynik

ten jest zgodny z obserwacjami badaczy podkreslajacych, ze w edukacji wczesnoszkolnej zadania wymagajace eksploracji

i formutowania hipotez wcigz pojawiajq sie rzadko, dominujg natomiast polecenia ukierunkowane na wykonywanie procedur
i utrwalanie algorytméw (Kilpatrick i in., 2001; Lithner, 2008). Réwnomierny rozktad procentowy zadan badawczych

we wszystkich klasach oraz nieznacznie wyzszy ich odsetek w klasie pierwszej (2,53%) nie zmienia ogdlnego obrazu
ograniczonej ich obecnosci.

Struktura zidentyfikowanych zadan badawczych pokazuje wyrazng dominacje zadan konwergencyjnych (typ A),
ktore stanowig ponad 90% wszystkich zadan zakwalifikowanych jako badawcze. Typ ten - cho¢ wartosciowy jako element
wprowadzajacy w proces obserwacji schematéw i dostrzegania regularnosci - umozliwia jedynie ograniczong eksploracje.
Charakter tych zadan prowadzi uczniéw do jednoznacznych odpowiedzi, co sprzyja mysleniu odtwoérczemu, a nie twérczemu
(Polya, 2009). Tymczasem literatura dydaktyczna wyraznie wskazuje, ze rozwéj myslenia matematycznego wymaga kon-
taktu z zadaniami otwartymi, wielorozwigzaniowymi, problemami o niepetnych danych oraz zadaniami, ktére umozliwiajg
formutowanie wtasnych strategii dziatania (Mason i in., 2005; Schoenfeld, 1985).

W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabierajg zadania z otwartym rozwigzaniem (typ B) oraz zadania otwarte
badawczo (typ F), ktére — cho¢ obecne jedynie w niewielkiej liczbie - pozwalajg uczniom doswiadczy¢ autonomii i sprawczo-
$ci w procesie uczenia sie matematyki. Jak podkresla Palka (1984), realizacja zadan o charakterze badawczym stanowi silny
czynnik motywujacy, sprzyja angazowaniu poznawczemu oraz wzmacnia motywacje wewnetrzng ucznidw. Zadania te dajq
mozliwo$¢ doswiadczania sukcesu nie poprzez uzyskanie jedynej poprawnej odpowiedzi, lecz poprzez eksploracje i konstru-
owanie subiektywnie nowej wiedzy. Bruner (1971) wskazuje, ze poczucie satysfakcji zwigzane z rozwigzywaniem probleméw
zacheca uczniéw do podejmowania kolejnych wyzwan badawczych, co stanowi fundament trwatego rozwoju kompetencji
matematycznych.

Jednoczesnie analiza podrecznikéw wykazata catkowity brak zadan typu C, E, G oraz H, obejmujacych problemy o nieja-
snym celu, o wysokim stopniu otwartosci lub o nieukierunkowanym charakterze. Zadania tego rodzaju, zgodnie z ujeciem
Masona i wspdtpracownikow (2005), sg kluczowe dla ksztattowania myslenia problemowego, krytycznego i strategicznego.
Ich nieobecnos$¢ moze znaczaco ogranicza¢ mozliwosci ucznidw w zakresie rozwijania umiejetnosci analizy, podejmowania
decyzji matematycznych oraz tworzenia witasnych modeli rozwigzan. W swietle wspétczesnych koncepcji edukacji matema-
tycznej brak tego typu zadan wydaje sie szczegdlnie niepokojacy, poniewaz to wtasnie one stanowig fundament przygotowa-
nia ucznidow do funkcjonowania w zmiennym i ztozonym sSwiecie (Baczko-Dombi, 2020).

Zidentyfikowana w podrecznikach praktyka umieszczania zadan badawczych na koncu rozdziatéw tematycznych oraz ich
graficzne wyrdznianie moze dodatkowo utrwala¢ przekonanie, ze majg one charakter dodatku przeznaczonego dla uczniéw
zdolniejszych. Tymczasem - jak podkreslajg Klus-Stanska i Kalinowska (2004) - aby wiedza matematyczna ucznia byta
autentycznie zrozumiana, a nie jedynie odtworzona, to proces uczenia sie powinien rozpoczynac sie od osobistych strategii
twdrczych, a dopiero nastepnie prowadzi¢ do formalnych procedur. Umieszczanie zadan badawczych na poczatku modutéw
tematycznych mogtoby zatem sprzyjaé aktywizacji intuicji uczniowskich, pobudza¢ hipotetyzowanie i pogtebia¢ rozumienie
poje¢ matematycznych.
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W Swietle przeprowadzonej analizy szczegdlnie istotne wydaje sie podkreslenie potencjatu tkwigcego w zadaniach
rutynowych, ktére - odpowiednio modyfikowane przez nauczyciela - mogg zyskac charakter badawczy. Krygowska (1977b)
akcentowata, ze kazdy uczen powinien mie¢ mozliwos$¢ przezycia ,przygody matematycznej” na miare wtasnych mozliwosci.
To nauczyciel, ktéry wykorzystuje podrecznik jako narzedzie, a nie jako sztywny scenariusz, moze przeksztatca¢ standardo-
we zadania w problemy sprzyjajace eksploracji, dociekaniu i argumentacji. Niemniej jednak, aby tego typu praktyki staty sie
powszechne, podreczniki powinny w wiekszym stopniu uwzgledniaé zadania o charakterze badawczym, tak aby staty sie one
integralnym elementem edukacji matematycznej, a nie jedynie przyktadowym rozszerzeniem.

Podsumowujac, wyniki analizy podrecznikéw do edukacji matematycznej na pierwszym etapie ksztatcenia wskazujg na
ograniczong réznorodnos¢ oraz niewielki udziat zadan badawczych, co moze mie¢ powazne konsekwencje dla rozwoju kom-
petencji poznawczych uczniéw. Brak zadan o niejednoznacznym celu, zadan nieukierunkowanych czy opartych na wniosko-
waniu abdukcyjnym ogranicza mozliwosci ksztattowania myslenia twérczego, krytycznego oraz problemowego. Tymczasem
to wiasnie te kompetencje - zgodnie z ujeciem wspdtczesnej dydaktyki — stanowig fundament nowoczesnej edukacji mate-
matycznej i powinny zajmowaé kluczowe miejsce w procesie ksztatcenia.

7. REKOMENDACJE I IMPLIKACJE PRAKTYCZNE

Zaprezentowane w artykule wyniki analizy tresci podrecznikéw szkolnych do edukacji matematycznej na etapie wcze-
snoszkolnym dowodzg, ze obowigzujgce podreczniki niewystarczajaco eksponujg aktywnosci ukierunkowane na rozwijanie
myslenia badawczego, dywergencyjnego oraz twérczego. W oparciu o uzyskane dane empiryczne sformutowano nastepujgce
rekomendacje i wskazéwki praktyczne:

1. Zwiekszenie liczby matematycznych zadan badawczych w podrecznikach szkolnych. W szczegdlnosci wskazane jest
wprowadzanie zadan o niejednoznacznie okreslonym celu, niezawezajacych uczniowskiej aktywnosci do jednego schematu
dziatania, a takze zadan z niekompletnymi danymi lub otwartym rozwigzaniem. Zadania tego typu sprzyjaja ksztattowaniu
umiejetnosci poszukiwania, selekcjonowania i weryfikacji informacji niezbednych do rozwigzania problemu oraz zachecajq
uczniéw do formutowania wtasnych zatozen.

2. Zmiana lokalizacji matematycznych zadan badawczych w strukturze podrecznikéw. Postuluje sie umieszczanie

tego typu zadan na poczatku modutéw tematycznych, tak aby petnity one funkcje inicjujaca proces poznawczy.

3. Zachowanie réwnowagi pomiedzy zadaniami konwergencyjnymi a dywergencyjnymi. Zwiekszenie udziatu zadan
dywergencyjnych pozwoli uczniom rozwija¢ umiejetnosc¢ interpretacji polecen prowadzacych do wielu prawidtowych
rozwigzan, argumentowania wyboru strategii postepowania oraz réznicowania interpretacji problemu (np. w zadaniach
klasyfikacyjnych z wieloma mozliwymi uzasadnieniami).

4. Promowanie matematycznych zadan badawczych jako integralnej czesci procesu dydaktycznego. Rekomenduje sie
odejscie od praktyki ich incydentalnego pojawiania sie oraz traktowania ich jako zadan przeznaczonych jedynie dla
uczniéw szczegolnie zaawansowanych. Zadania badawcze powinny by¢é prezentowane jako petnoprawny element edukacji
matematycznej juz na etapie wczesnoszkolnym.

5. Wzmocnienie roli nauczyciela jako projektanta srodowiska badawczego. Zasadne jest zapewnienie nauczycielom moz-
liwosci uczestnictwa w specjalistycznych szkoleniach i warsztatach, ukierunkowanych na konstruowanie matematycznych
zadan badawczych oraz diagnozowanie poziomu argumentacji matematycznej uczniéw. Pozwoli to skuteczniej monitoro-
wac rozwdj poznawczy ucznidéw i Swiadomie ksztattowac ich kompetencje matematyczne.

6. Tworzenie szkolnych bankéw matematycznych zadan badawczych, a takze dzielenie sie dobrymi praktykami dotycza-
cymi trudnosci napotykanych przez ucznidw podczas rozwigzywania tego typu zadan. Dziatania te mogg istotnie wspierac
rozwoj profesjonalny nauczycieli oraz podnosic jako$¢ nauczania matematyki na wczesnym etapie edukacyjnym.

8. OGRANICZENIA BADAN

Przeprowadzona analiza tresci podrecznikdw do edukacji matematycznej na etapie wczesnoszkolnym, mimo ze dostarcza
istotnych informacji dotyczacych obecnosci oraz typologii matematycznych zadan badawczych, obarczona jest kilkoma
ograniczeniami. Po pierwsze, badanie obejmowato wytgcznie okreslony zestaw podrecznikdw obowigzujgcych w badanym
okresie. Pominiete zostaty materiaty dodatkowe, np. karty pracy, zasoby cyfrowe, zeszyty ¢wiczen. Ogranicza to mozliwos$é
petnego uchwycenia $rodowiska zadaniowego, z ktérego korzystajg uczniowie. Po drugie, analiza nie uwzgledniata rzeczy-
wistej praktyki dydaktycznej. Nie badano, w jaki sposéb nauczyciele wykorzystujg zadania w procesie nauczania, jak czesto
siegajq po zadania o charakterze badawczym ani w jakim stopniu modyfikuja zadania podrecznikowe. Brak tych danych
utrudnia okreslenie faktycznego wptywu analizowanych materiatéw na rozwdj kompetencji poznawczych ucznidéw. Po trzecie,
mimo stosowania jasno zdefiniowanych kryteriéw klasyfikacji zadan, proces kategoryzacji moze wigzac sie z elementem
subiektywnosci. Dotyczy to w szczegélnosci oceny stopnia otwartosci, typu danych wejsciowych oraz charakteru celu zada-
nia. Brak triangulacji w postaci niezaleznych koderéw stanowi ograniczenie metodologiczne.
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W przysztych badaniach warto uwzgledni¢ dodatkowe materiaty dydaktyczne wykorzystywane przez nauczycieli, a takze
rozszerzy¢ analize o obserwacje lekcji oraz wywiady z nauczycielami. Pozwolitoby to doktadniej okresli¢ rzeczywistg obecnos¢
zadan badawczych w praktyce edukacji matematycznej. Zasadne wydajq sie réwniez pogtebione badania nad efektywnoscig
matematycznych zadan badawczych. Diagnoza kompetencji matematycznych najmtodszych uczniéw umozliwitaby precyzyj-
ne okreslenie, w jakim stopniu rézne typy zadan badawczych wspierajg rozwdj myslenia matematycznego.

9. KONKLUZJA

Analiza podrecznikédw do edukacji matematycznej w klasach I-III wskazuje, ze marginalna obecnos$¢ zadan badawczych
ogranicza mozliwosci rozwijania kluczowych kompetencji matematycznych ucznidw. Wyniki badan podkreslajg potrzebe
systemowego wsparcia nauczycieli w projektowaniu srodowiska dydaktycznego sprzyjajacego samodzielnosci poznawczej
oraz wspierajacego rozwoj matematycznego myslenia najmtodszych ucznidw. Konieczne sg réwniez dalsze badania nad
praktyka dydaktyczng i skutecznoscig matematycznych zadan badawczych, aby petniej zrozumie¢ ich role w ksztattowaniu
umiejetnosci matematycznych na wczesnym etapie edukacji.

Finansowanie: Brak

Konflikt intereséow: Brak

Podziekowania: Brak

Informacja o dostepnosci danych: Analizowane w artykule dane pochodza z ogdélnodostepnych podrecznikédw szkolnych.
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