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Gry planszowe
jako narzedzie wspomagania rozwoju
wczesnych kompetencji matematycznych
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Poziom kompetencji matematycznych ma bardzo duze znaczenie dla osiagnigcia sukcesu edukacyjnego, wply-
wa réwniez znaczgco na jakos¢ i poziom zycia w wieku dorostym. Niski poziom kompetencji matematycznych
moze by¢ dla jednostki bardziej dotkliwy niz deficyty w zakresie czytania. Najwigksze mozliwo$ci wspierania
rozwoju kompetencji matematycznych pojawiaja sie na poczatku edukacji, gdyz z czasem deficyty te si¢ pogte-
biaja. Liniowo zorganizowane gry planszowe z kolejno ponumerowanymi polami stanowig interesujace narze-
dzie wspomagania kompetencji matematycznych u dzieci. Pomagaja wyksztalci¢ odpowiednig reprezentacje
liczebnodci, a efekty interwencji z ich wykorzystaniem wykraczaja poza poprawe w zadaniach, ktére przypo-
minajg bezposrednio trenowane umiejetnosci. W pracy przedstawiono przeglad wynikoéw badan nad skutecz-
noscig takiej interwencji oraz propozycje zastosowania ich na polskim gruncie. Co wigcej, interwencje z ich
wykorzystaniem mozna przeprowadzi¢ w krotkim czasie i przy niewielkim wkladzie finansowym.
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Znaczenie kompetencji matematycznych

ohn Beddington i in. (2008) wskazuja, ze

trudno$ci w uczeniu si¢ prowadzg do obni-
zenia dobrostanu psychicznego i samooceny,
wzrostu frustracji i zmniejszenia motywacji
do dalszej nauki. Autorzy podkreslaja, ze
wczesna identyfikacja i podjecie krokow
majacych na celu przeciwdzialanie trudnos-
ciom zwigzanym m.in. z liczeniem lub czy-
taniem zwieksza szans¢ na unikniecie ich
negatywnych konsekwencji. Niski poziom
kompetencji matematycznych jest dla jed-
nostki bardziej odczuwalny w Zyciu codzien-
nym, niz niski poziom umiejetnosci czytania
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(por. Butterworth, Varma i Laurilland,
2011). Uczniowie majacy trudnosci z mate-
matyka potrzebuja wiekszego wsparcia
w szkole, natomiast brak takiego wsparcia
moze skutkowaé w zyciu dorostym niskimi
zarobkami czy zwiekszong podatnoscig wej-
$cia w konflikt z prawem. Mimo tego, jak
wskazuje Brian Butterworth (2011), bada-
niom nad wczesnymi trudnosciami w mate-
matyce (facznie z dyskalkulig rozwojowa)
poswiecane jest zdecydowanie mniej uwagi,
niz badaniom nad wczesnymi trudnos-
ciami w czytaniu (lgcznie z dysleksja roz-
wojowa). Réznica w sumach $rodkéw prze-
znaczanych na badania w zakresie dysleksji
i dyskalkulii odzwierciedla bardzo wyraz-
nie te dysproporcje. Od 2000 do 2010 r.
na badania w zakresie dysleksji amerykan-
ski National Institute of Health przeznaczyt
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prawie 46 razy wiecej srodkéw niz na bada-
nia dyskalkulii (odpowiednio 107,2 mIn dol.
i2,34 mln dol; za: Bishop, 2010).

Niski poziom kompetencji matematycz-
nych nie jest problemem jednostkowym, lecz
przekltada si¢ na konkretne konsekwencje
ponoszone przez gospodarke. Organizacja
Wspétpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD,
2010) opublikowala raport po$wiecony dtu-
goterminowym konsekwencjom gospodar-
czym niskiego poziomu edukacji. Wynika
z niego, ze poprawa wynikéw w zakre-
sie matematyki i nauk przyrodniczych
o pot odchylenia standardowego w tescie
Programme  for International  Student
Assessment (PISA) prowadzitaby do zwigk-
szenia tempa wzrostu PKB na osobe 0 0,87%
rocznie we wszystkich krajach OECD. Co
wiecej, poprawa tych wynikéw jedynie
przez najstabszych uczniow tak, by osiggneli
minimalny poziom okreslany przez PISA,
moglaby prowadzi¢ do zwigkszenia tempa
wzrostu PKB na osobe 0 0,68% rocznie.

Wczesne deficyty w zakresie kompetencji
matematycznych i ich konsekwencje

Poziom wiedzy i umiejetnosci w zakresie
matematyki, jakie posiada dziecko w wieku
przedszkolnym, pozwala przewidywac
osiagniecia matematyczne w pdzniejszym
okresie. Zwigzek ten jest niemal dwukrot-
nie silniejszy, niz ma to miejsce w przy-
padku umiejetnosci czytania (Duncan i in.
2007). Jak wskazuja Geetha Ramani i Robert
Siegler (2011), dysproporcje w zakresie wie-
dzy i umiejetnosci matematycznych dzieci
na wczesnych etapach edukacji szkolnej
z czasem poglebiaja sie, zamiast niwelo-
wal (tzw. efekt Mateusza'). O ustawicz-
nym poglebianiu si¢ deficytow w zakresie

! Nazwa tego zjawiska zostala zaczerpnieta z Ewangelii
i odnosi sie do stow, z przypowiesci o talentach: ,Kazde-
mu bowiem, kto ma, bedzie dodane, tak ze nadmiar mie¢
bedzie. Temu za$, kto nie ma, zabiorg nawet to, co ma”
(Mt 25, 29, thum. za Biblig Tysigclecia).

matematyki pisze rowniez Edyta Gruszczyk-
-Kolczynska (2013) i wskazuje jako przy-
czyne skierowanie energii uczniéw na reak-
cje obronne, zamiast na aktywne uczenie sie.
Natomiast odpowiednio wczesnie przepro-
wadzone interwencje moga pomoc wyrow-
na¢ poczatkowe dysproporcje i zapobiegaé
ich poglebianiu si¢ (Ramani i Siegler, 2011).

Problemy ze zrozumieniem pod-
staw matematyki sa powszechne réwniez
w Polsce. Jak podaje Gruszczyk-Kolczyniska
(2013), na poziomie edukacji wczesnoszkol-
nej co czwarty uczen doswiadcza niepo-
wodzen w zakresie matematyki. W star-
szych klasach odsetek ten znaczgco rosnie,
i tylko co czwarty uczen nie ma problemdow
z matematyka.

Jednym z czynnikow, ktory determi-
nuje pojawianie si¢ wczesnych dyspropor-
cji w zakresie umiejetnosci matematycz-
nych jest status spoleczno-ekonomiczny
(socioeconomic status, SES). Dzieci z rodzin
o niskim SES majg wieksze problemy z opa-
nowaniem podstaw matematyki, lacznie
z nabyciem pojecia liczby czy uksztaltowa-
niem prawidlowej reprezentacji wielkosci
liczbowej (Siegler i Ramani, 2008). Za przy-
czyny tego zjawiska uznaje si¢ m.in. fakt,
ze w takich rodzinach dzieci majgq rzadszy
kontakt z liczbami, np. podczas gotowania
na podstawie przepisow kucharskich, zabaw
z grami planszowymi, grami w karty itp.
(Ramani i Siegler, 2011).

Dysproporcje w zakresie kompetencji
matematycznych w zaleznosci od czynni-
kow $rodowiskowych dostrzega sie rowniez
w Polsce. Wyniki Ogélnopolskiego bada-
nia umiejetnosci trzecioklasistow (OBUT)
wskazujg na przewage dzieci pochodzacych
ze $rednich i duzych miast nad dzie¢mi
z matych miast i wsi (Dgbrowski i Szymczak,
2007; Dgbrowski i Zytko, 2008; Dabrowski
i Wiatrak, 2012). Roéznice te utrzymuja si¢
réwniez w wynikach egzaminu gimnazjal-
nego (Chrostowska, 2008). Z drugiej strony,
gdy w analizie uwzglednia si¢ potencjat
kulturowy domu (rozumiany jako poziom
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wyksztalcenia rodzicow, obecnos¢ ksig-
zek i materialéw wspomagajacych edukacje
w domu) oraz SES, znika réznica w zalezno$ci
od wielkosci miejscowosci (Kondratek, 2012).

Rozwdj szkolnych
kompetencji matematycznych

Nabywane w szkole kompetencje matema-
tyczne nie ksztaltujg sie wylacznie na sku-
tek oddzialywan dydaktycznych. Wielu
badaczy jest zdania, Ze u ich podloza lezg
wrodzone zdolnosci umystowe, wspdlne
dla czlowieka i wielu gatunkow zwierzat,
ktére umozliwiaja operowanie liczbami
(por. Butterworth, 1999; Dehaene, 2011).
Ten zestaw elementarnych i wrodzonych
zdolno$ci umozliwiajacych miedzy innymi
szacowanie, porownywanie i okreslanie
liczebnosci (Dehaene, 2001) jest czesto
okres§lany mianem zmystu numerycznego
(number sense; Dehaene, 2011; Berch, 2005).
Na nim nadbudowywane sa bardziej zto-
zone kompetencje matematyczne (zwlasz-
cza w zakresie arytmetyki i operowania
liczbami; Dehaene, 2001). Badania zespolu
Nancy Jordan (Jordan, Kaplan, Locuniak
i Ramineni, 2007) wskazujg, ze sprawno$¢
zmystu numerycznego, rozumianego jako:
(a) zdolnos$¢ liczenia; (b) wiedza o liczbach
(np. zdolno$¢ poréwnywania liczb, umiejet-
no$¢ wskazania liczby kolejnej po podanej
przez eksperymentatora); oraz (c) umiejet-
no$¢ prostego dodawania i odejmowania
(na zbiorach, na podstawie danych z zadan
tekstowych czy prostych zadan typu: ,ile
jest dwa i trzy”); oraz tempo jego rozwoju
w wieku przedszkolnym wyjasniaja 66%
wariancji w zakresie osiggnie¢ z matema-
tyki na koniec I klasy. Ponadto sprawnos¢
wykonywania operacji arytmetycznych
w wieku przedszkolnym stanowi dobry pre-
dyktor pdzniejszych osiagnie¢ w zakresie
matematyki (Booth i Siegler, 2008).
Umystowe  reprezentacje  stanowig
punkty rozmieszczone na tzw. mentalnej

osi liczbowej (Mental Number Line, MNL;
Restle, 1970; Dehaene, 2011). Za taka orga-
nizacja reprezentacji przemawiaja liczne
wyniki badan psychologicznych, neuro-
biologicznych i miedzykulturowych, ktore
zostang pokrdtce omoéwione nizej. Czasy
poréwnywania liczb wydtuzajg sie wraz ze
zmniejszeniem si¢ roznicy miedzy poréw-
nywanymi liczbami: szybciej poréwnamy
liczby 1 1 9 (ktére sg daleko od siebie na
MNL) niz liczby 5 i 6 (ktdre znajdujg si¢ bli-
sko siebie na MNL). Zjawisko to nosi nazwe
dystansu numerycznego (Moyer i Landauer,
1967). Naturalna reprezentacja liczb rézni
sie od tego, jak sg one rozumiane w sen-
sie matematycznym. Punkty odpowiada-
jace kolejnym liczbom (naturalnym) nie s
rozmieszczone na MNL w réwnych odle-
glodciach, lecz sg logarytmicznie skompre-
sowane. Innymi slowy, ,psychologiczny”
dystans miedzy liczbami 1 i 2 jest wigkszy
niz miedzy 30 i 31. Dowody na logaryt-
miczng kompresje MNL sg bardzo rézno-
rodne. Po pierwsze, pomimo tego, Ze bez-
wzgledna roznica miedzy porownywanymi
liczbami jest stala, to czasy poréwnywania
liczb matych sg krotsze niz liczb duzych (tzw.
efekt rozmiaru; por. Fayol i Seron, 2005).
O logarytmicznej kompresji reprezentacji na
MNL $wiadczg rowniez wyniki badan neu-
rofizjologicznych Andreasa Niedera i Earla
Millera (2003), ktorzy wykryli w korze
makakéw neurony reagujace na okreslone
liczebnosci. Te, ktore reagujg na mate liczeb-
nosci, s3 duzo bardziej wybiodrcze - reaguja
tylko na $cisle okreslong liczbe elementow.
Neurony reagujace na wigksze liczebnosci
sg bardziej tolerancyjne, tzn. czesciej reaguja
na liczebnos$ci odbiegajace od ,,docelowe;j”.
Réwniez wyniki badania przeprowadzo-
nego w amazonskim plemieniu Munduruku
potwierdzaja, ze MNL jest logarytmicznie
skompresowana (Dehaene, Izard, Spelke
i Pica, 2008). W badaniu tym wykazano,
ze niezaleznie od wieku osob, ktére postu-
guja sie jezykiem o niewielkim zasobie stow
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stuzacych do okredlania liczebnosci, repre-
zentacja liczb jest logarytmiczna.

W toku edukacji matematycznej, umy-
stowa reprezentacja logarytmiczna zmie-
nia sie w liniowa. W poczatkowych latach
ksztalcenia reprezentacja liniowa i logaryt-
miczna mogg wystepowac jednoczesnie. Na
przykltad dziecko ma rozwinieta reprezen-
tacje liniowa dla liczb z zakresu 0-10, ale
dla liczb z zakresu 0-100 pozostaje logaryt-
miczna (Siegler, 2009; Siegler i Opfer, 2003).

Najbardziej  popularnym  sposobem
pomiaru liniowosci reprezentacji jest zada-
nie szacowania na osi liczbowej? (number line
estimation), utozsamiane przez niektorych
badaczy z pomiarem samego zmystu nume-
rycznego (Siegler i Ramani, 2011). Zadaniem
osoby badanej jest wskazanie na odcinku
z opisanymi koncami okreslonej wartosci.
Przykladowo odcinek posiada oznaczone
konice 0 i 20, a zadaniem osoby badanej jest
zaznaczenie, gdzie znalazlaby sie liczba 13.
Na podstawie szeregu takich oszacowan
mozna po pierwsze okresli¢, czy rozmiesz-
czenie liczb w oszacowaniach dokonywa-
nych przez badanego jest liniowe (odleglosci
miedzy liczbami sg takie same), czy logaryt-
miczne (odleglosci migdzy malymi liczbami
s3 wieksze niz miedzy duzymi). Drugim
parametrem poprawno$ci w tym zadaniu jest
nachylenie indywidualnej linii regresji, gdzie
predyktorem jest liczba, jaka osoba badana
ma wskaza¢, a zmienna zalezng liczba, jaka
wskazuje. Idealnie nachylenie powinno
wynosi¢ 1. Jezeli jest mniejsze od 1, to osoba
badana ma tendencje do niedoszacowania we
wszystkich probach zadania (bez wzgledu na

2 Okreslenie ,,0$ liczbowa” nie do konica oddaje potoczne
znaczenie angielskiego number line i jednoznacznie ko-
jarzy sie z prosta w rozumieniu matematycznym. Num-
ber line jako potocznie rozumiana linia z zaznaczonymi
liczbami moze stanowi¢ réwniez odcinek i jako taki jest
stosowany w zadaniu szacowania lub grach (dziekuje-
my recenzentowi za wskazanie tej nie$cistosci). Termin
»wy$cig na osi liczbowej” pojawia si¢ rowniez w polskiej
literaturze (Gruszczyk-Kolczynska, 1994).

wielko$¢ zadanej liczby). Parametry liniowo-
$ci dopasowania i nachylenia sg niezalezne od
siebie. Trzecig, czasami uzywang miarg, jest
ogélna suma réznic miedzy oszacowaniem
a poprawng odpowiedzig. Dla kazdej proby
oblicza si¢ odleglos¢ miedzy wskazaniem
osoby badanej apoprawng odpowiedzig.
Nastepnie sumuje si¢ wartosci bezwzgledne
tych odleglosci. Obliczenie wartosci bez-
wzglednej jest konieczne, aby niedoszaco-
wania i przeszacowania z réznych préb nie
niwelowaly sie.

Pomiar liniowo$ci reprezentacji jest
zasadny, poniewaz istnieje zwigzek miedzy
poziomem  uksztaltowania reprezentacji
liniowej danego dziecka ajego poziomem
osiggnie¢ w zakresie matematyki. Zaleznos¢
ta jest szczegolnie wyrazna na etapie edukacji
przedszkolnej oraz poczatkowych klas szkoty
podstawowej (od pierwszej do czwartej;
Siegler, 2009). Poziom liniowosci reprezenta-
cji koreluje nie tylko z wynikami zadan zwig-
zanych z szacowaniem, ale réwniez z pozio-
mem osiggnie¢ w standaryzowanych testach
osiggnie¢ matematycznych. Korelacje osig-
gaja wartosci 0,5-0,6 (Siegler, 2009). Mozna
znalez¢ réwniez dowody na to, ze zdolnosci
szacowania na osi liczbowej sg przyczynowo
zwigzane z poziomem bardziej zlozonych
umiejetnosci (Siegler i Booth, 2005).

Jak wskazujg Siegler i Ramani (2008),
dzieci pochodzace z rodzin o niskim SES
osiggaja gorsze wyniki w zadaniu szacowa-
nia na osi liczbowej. John Opfer i Robert
Siegler (2007) wskazujg, ze mozliwe jest
¢wiczenie poprawnosci szacowania na
osi liczbowej i moze si¢ to odbywa¢ m.in.
poprzez dostarczanie informacji zwrotnej
0 poprawno$ci w samym zadaniu szaco-
wania na osi liczbowej. Taka interwencja
jest bardzo skuteczna nawet w sytuacji, gdy
informacje zwrotng dostarczono tylko raz.
Najsilniejsze oddziatywanie treningu zaob-
serwowano, gdy informacja dotyczyta polo-
zenia liczby, ktorej miejsce na osi roznilo sie
najbardziej miedzy reprezentacja liniowa
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alogarytmiczng. Opfer i Siegler (2007) sa
zdania, Ze interwencja powoduje przyspie-
szenie skokowej zmiany rozwojowej i zastg-
pienie reprezentacji logarytmicznej przez
liniowg. Co wiecej, zmiana ta jest ogdlna,
tzn. obejmuje calg aktualnie ¢wiczonag czes¢
osi liczbowej, a poprawa nie jest zalezna od
réznicy miedzy szacowana liczba a miej-
scem, co do ktdrego uprzednio dostarczono
informacji zwrotne;.

Zdolnos¢ te mozna ¢wiczy¢ réwniez,
wykorzystujagc odpowiednio opracowane
gry planszowe (zob. Siegler i Ramani,
2011). Zostang one szczegélowo omdwione
w kolejnych czesciach pracy, lecz wczes-
niej konieczne jest opisanie alternatywnego
podejscia do wyjasnienia rozwojowej zmiany
reprezentacji logarytmicznej na liniowa.

Alternatywne podejécie
do rozwojowej zmiany reprezentacji
i znaczenia zmystu numerycznego

Nie wszyscy badacze zgadzaja sie z pogla-
dami Sieglera w kwestii stopniowego prze-
chodzenia od reprezentacji logarytmicz-
nej do liniowej (por. Barth, Slusser, Cohen
i Paladino, 2011; Slusser, Santiago i Barth,
2013). Ich zdaniem najmlodsze dzieci nie
rozumiejg natury zadania szacowania na
osi liczbowej. Poczatkowo nie uwzgledniajg
wszystkich dostepnych w zadaniu punktow
odniesienia, ale z czasem odnajdujg i zaczy-
naja wykorzystywac ich coraz wiecej. Dla
najmlodszych jedynym punktem na osi
jest jej poczatek (moze to wynika¢ stad, ze
dziecko zna i rozumie tylko mniejszg liczbe,
opisujacg poczatek osi). Stopniowo zaczy-
najg dodatkowo wykorzystywac jako punkt
orientacyjny koniec osi, by nastepnie jako
punkt odniesienia wykorzystywa¢ réwniez
jej srodek (ktory nie jest zaznaczony na osi).
Na dalszych etapach zaczynaja spostrze-
gane polowki dzieli¢ jeszcze raz na potowki.
Dodatkowo, krytycy podejscia Sieglera
twierdza, ze dane uzyskiwane w szacowaniu

na osi liczbowej lepiej wyjasnia psycho-
fizyczna  cykliczna funkcja  potegowa
(Hollands i Dyre, 2000), ktéra opisuje szaco-
wanie proporcji. Zesp6t Emily Slusser (2013)
podkresla, Ze zadanie szacowania na osi licz-
bowej w rzeczywistosci stanowi szacowanie
proporcji — osoba badana ma za zadanie
okresli¢ polozenie mniejszej liczby, majac
okreslony punkt zerowy i polozenie liczby
od niej wigkszej. W toku rozwoju, oprécz
zwigkszania sie liczby punktéw odniesienia,
zwigksza sie rowniez dokladnos¢ kazdego
oszacowania, a co za tym idzie — wzrasta jego
trafnos$¢. Zgodnie z tg krytyka nie powinno
mowic si¢ o rozwojowej zmianie z reprezen-
tacji logarytmicznej na liniows.

Zwraca sie¢ rowniez uwage na zlozo-
no$¢ zadania szacowania na osi liczbowej.
Poza wspomnianym wyzej ocenianiem
proporgcji liczbowej, wymaga ono réwniez
jej zamiany na proporcje przestrzenng.
W zwigzku z tym, wnioskowanie na pod-
stawie wynikow z tego zadania wylacznie
o reprezentacji liczbowej zaklada zupelne
pomijanie komponentu przestrzennego
tego zadania (Slusser i in., 2013). Nalezy
jednak pamigtaé, ze ten sposob ujmowa-
nia zadania szacowania na osi liczbowej
jest zgodny z zaloZeniem, Ze reprezenta-
cje liczb i reprezentacje przestrzeni sg ze
soba $cisle powigzane. Jednak w zadaniach
sprawdzajacych  zdolnosci  przestrzenne
(np. zaznaczanie na linii wczesniej zapa-
mietanej proporcji - bez komponentu
liczbowego) réwniez mozna zaobserwo-
waé tendencyjnos$ci. Przykltadowo w zada-
niu, w ktérym osoby badane majg okresli¢
zapamietang wczesniej lokalizacje obiektu
w podluznym pudetku, rodzaj popelnianego
btedu zalezy od pozycji tego obiektu (lewa
strona, $rodek lub prawa strona pudetka;
Huttenlocher, Newcombe i Sandberg, 1994).

Istnieje takze podejscie, ktore zaktada, ze
u wszystkich dzieci reprezentacja ma posta¢
liniows, tylko u mlodszych dzieci ta linia
jest przelamana - w pewnym momencie
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zmienia si¢ jej nachylenie. To, w ktérym
miejscu to nastepuje, zalezy od granicznej
liczby, do ktorej dziecko jest w stanie doli-
czy¢. Omawiany model zaklada, ze zmiana
rozwojowa nie polega na przejsciu z repre-
zentacji logarytmicznej do liniowej, lecz na
zintegrowaniu reprezentacji w jedna linie
(por. Moeller i Nuerk, 2011).

Krytyka koncentruje si¢ przede wszyst-
kim na kwestiach teoretycznych i naturze
reprezentacji, ale wydaje sie, ze nie pod-
waza zasadnosci stosowania opisywanych
w niniejszej pracy interwencji opartych na
kwestionowanej teorii. W przypadku gier
planszowych, ktére omodwione zostana
w kolejnych paragrafach, pozytywne efekty
obserwowano réwniez w zadaniach nie-
zwigzanych z szacowaniem na osi liczbowej.
Co wiecej, poziom liniowo$ci reprezentacji
(rozumianej jako poziom liniowego dopa-
sowania oszacowan w zadaniu szacowania
na osi liczbowej) wiaze si¢ zaréwno z aktu-
alnym, jak i przysztym poziomem osiaggnie¢
matematycznych (Siegler, 2009).

Gry planszowe

Juz kilkadziesiat lat temu badacze podkre-
$lali role manipulacji na konkretnych przed-
miotach dla zrozumienia abstrakcyjnego
pojecia liczby czy istoty operacji na licz-
bach, takich jak dodawanie i odejmowanie.
Operujgc np. na guziczkach, liczac je, dokta-
dajac badz zabierajac, dzieci z czasem roz-
wijaja abstrakcyjne pojecia matematyczne,
oderwane od operacji na konkretnym przy-
kladzie. Role kontaktu z przedmiotami
w czasie nabywania abstrakcyjnych poje¢
czy formalnych operacji podkreslal m.in.
Jean Piaget (1977). Na role bezposredniego
doswiadczenia w uczeniu si¢ podstaw mate-
matyki zwracaja réwniez uwage Dorota
Klus-Stanska i Alina Kalinowska (2004).
Brak rozumienia redukuje nauke arytme-
tyki do zapamietywania nic nieznaczgcych
dla dziecka ciggow stéw (np. ,dwa plus

dwa réwna si¢ cztery”; por. Ramani, Siegler
i Hitti, 2012). Na bardzo niekorzystne kon-
sekwencje bezmyslnego i pozbawionego zro-
zumienia stosowania algorytmoéw oblicze-
niowych przez polskich trzecioklasistow (np.
stosowanie metody pisemnej do obliczenia
8 + 4 czy 1007 — 999) zwraca uwage Mirostaw
Dabrowski (2011), uzywajac terminu ,anty-
zaradno$¢ arytmetyczna”.

Istnieje wiele programéw korekcyjnych,
wspomagajacych rozwoj wezesnych kompe-
tencji matematycznych, np. Number Worlds
(Griffin, 2004), Building Blocks (Sarama
i Clements, 2004), Big Math For Little
Kids (Greenes, Ginsburg i Balfanz, 2004)
czy Pre-K Mathematics (Starkey, Klein
i Wakeley, 2004). Maja one wspomagac roz-
woj kompetencji matematycznych u dzieci
poprzez systematyczne wprowadzanie ele-
mentéw matematyki do zaje¢ edukacyj-
nych. Charakterystyczng cechg wymienio-
nych programéw jest to, ze wprowadzaja
kolejne zagadnienia w kolejnosci, w jakiej
(wedlug teorii lezgcej u podstaw danego
programu) okreslone pojecia i umiejetno-
$ci pojawiaja sie w sekwencji rozwojowe;j.
Zapewniaja odpowiednig liczbe powtorzen
poszczegdlnych ¢wiczen, pokazujg uzy-
cie liczb w roznych kontekstach (np. liczba
przedmiotéw, miejsce w szeregu itp.), ucza
analitycznego sposobu myslenia. W progra-
mach tych, duzy nacisk jest kladziony na
zrozumienie przez dzieci, Ze te sama liczbe
mozna wyrazi¢ jako cyfre arabska (np. 3),
liczebnik (trzy) i Ze odnosi si¢ ona do kon-
kretnej liczebnosci (***).

Programy obejmujg ¢wiczenia w matych
grupach lub indywidualne. Wykorzystuje sie
w nich specjalnie opracowany zestaw mate-
rialow w formie rymowanek, gier (symu-
lacyjnych, strategicznych itp.), zagadek czy
¢wiczenn ulatwiajgcych zrozumienie relacji
miedzy ilo$ciami oraz podstaw operacji aryt-
metycznych. W ¢wiczeniach wykorzysty-
wane sg rowniez obiekty codziennego uzytku
i specjalnie przygotowane gry komputerowe.
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Skuteczno$¢ tego rodzaju programow
wykazywano wielokrotnie. Przykladowo
Prentice Starkey i wspotpracownicy (2004)
podaja, ze potroczna interwencja z wyko-
rzystaniem programu Pre-K Mathematics
doprowadzita do znaczacej poprawy ogdl-
nych kompetencji matematycznych dzieci
— wartosci d Cohena dla grupy pochodza-
cej ze srodowisk o niskim i $rednim SES
wynosily odpowiednio 2,17 i 1,52 (zatem
uzyskano duze efekty w obu grupach).
Pomimo niekwestionowanej skutecznosci,
programy te sg trudne do wprowadzenia
pod wzgledem organizacyjnym, czaso-
chlonne i bardzo kosztowne. Wymagaja
m.in. starannego i dlugotrwalego szko-
lenia nauczycieli. W przypadku Building
Blocks obejmuje ono 34 godziny szkolenia
teoretycznego i 16 godzin praktyk, w trak-
cie ktérych nauczyciel jest obserwowany
podczas prowadzenia zaje¢. Poczatkowo
nauczyciele stosujgcy program Number
Worlds konsultowali sie z badaczami
dwa razy w tygodniu w ciggu catego
roku. W przypadku Pre-K Mathematics
szkolenie nauczycieli obejmuje o$mio-
dniowe warsztaty i konsultacje przynaj-
mniej raz w miesigcu (Siegler i Ramani,
2011). Dodatkowo, elementy szkolenia
muszg przechodzi¢ réwniez rodzice, gdyz
cze$¢ ¢wiczen niekiedy jest wykonywana
w domu.

Réwnie efektywna, ale znacznie tan-
szg 1 latwiejsza w zastosowaniu alterna-
tywa dla takich interwencji, jak wskazuja
Siegler i Ramani (2011), sa odpowiednio
opracowane gry planszowe. W kolejnych
czg$ciach omoéwione zostang zasady kon-
struowania gier planszowych, ktore moga
zosta¢ wykorzystane jako narzedzia wezes-
nego wspomagania rozwoju kompetencji
matematycznych.

Zdaniem Sieglera (2009) interwencja
z wykorzystaniem gier planszowych moze
poméc w uksztaltowaniu liniowej repre-
zentacji liczb, ktora zastapi reprezentacje

logarytmiczng. Gra tego rodzaju powinna
by¢ skonstruowana wedlug czterech zasad:
= pola sg oznaczone kolejnymi liczbami;
= wszystkie pola maja taka sama wielkos¢;
= pola s3 uporzadkowane liniowo;
= numery pol wzrastajg od lewej do prawej
strony’.
Dzieki temu budowa planszy odzwierciedla
liniowe uporzadkowanie liczb (nastepo-
wanie liczb po sobie, takie same odleglosci
miedzy polami, ktére si¢ oddzielone taka
samg liczbg pol - dystans miedzy polami
11 3 jest taki sam, jak miedzy polami 8 i 10),
a tym samym pozwala dziecku lepiej je zro-
zumie¢ i utrwali¢. Reprezentacja liniowa jest
tworzona i wzmacniana poprzez rozne wska-
z6wki, z jakimi dziecko ma w czasie gry kon-
takt. Wskazowki te pojawiajg si¢ w rdznych
modalno$ciach zmystowych (Siegler, 2009).
Im wieksza liczba w polu, na ktérym aktual-
nie znajduje si¢ pionek, tym dziecko: (a) musi
wykona¢ wiecej ruchow, by do niego dotrze¢
(wskazowka kinestetyczna); (b) styszy wie-
cej nazw liczb (wskazéwka dzwigkowa);
(c) dostrzega wiekszy dystans, o jaki zostat
przesuniety pionek (wskazowka wzrokowo-
-przestrzenna); (d) poswieca wiecej czasu
na rozgrywke (wskazéwka czasowa). Warto
zwrdci¢ uwage, Ze za pomocg kazdej wska-
z6wki przekazywana jest rowniez informacja
o tym, ze odleglosci migdzy wszystkimi licz-
bami sg takie same, w zwiazku z tym jeszcze
wyrazniej ksztaltowana jest reprezentacja
liniowa.

W wigkszosci dotychczasowych badan
interwencja z wykorzystaniem gry plan-
szowej byta przeprowadzana w formie gry
1:1 z osobg dorosta. Gra przebiega bardzo
podobnie do innych gier planszowych.
Uczestnicy ustawiaja pionki w punkcie
startu. Nastepnie kazdy z graczy losuje
liczbe (np. rzucajgc kostka, losujac karte)

* Tak zorganizowana plansza przypomina chodniczek
liczbowy opisywany przez Edyte Gruszczyk-Kolczynska
(1994).
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i przemieszcza si¢ po planszy o wyloso-
wang liczbe pdl. Uczestnicy powinni pod-
czas przemieszczania pionka po planszy
liczy¢ na glos, nazywajac kolejne pola (np.
»osiem”, ,,dziewie¢”). Przez caly czas osoba
dorosta poprawia ewentualne bledy dzie-
cka. Podpowiedzi na poczatku obejmuja
tylko ogdlne sugestie zachecajace dziecko
do powtorzenia i poprawy (niekiedy jedy-
nie zapowiadajg kolejng czynno$¢), a gdy
nie radzi sobie, wskazowki staja sie coraz
bardziej dyrektywne. Gdy ogoélne podpo-
wiedzi nie przynosza skutku, osoba doro-
sta nazywa na glos kolejne liczby i zacheca
dziecko do glos$nego ich powtorzenia pod-
czas przesuwania pionka (por. Ramani,
Siegler i Hitti, 2012). Dzieki temu moze ono
natychmiast korygowa¢ bledy, co zapobiega
ich utrwalaniu. Jedna rozgrywka, czyli
przejscie calej planszy od startu do mety,
trwa od 2 do 4 minut.

Pozytywne efekty interwencji uzyskano
w przypadku zastosowania gier o wickszej
liczbie pol ulozonych w kolejnych rzedach
np. po 10 pol (por. Siegler i Ramani, 2011). Jak
pokazuje eksploracyjne badanie Ramani i in.
(2012) skuteczna jest rowniez gra w malych
grupach (2-3-osobowych), ktére sg nadzo-
rowane przez osobe dorosla. Grupowa roz-
grywka zwigksza zaangazowanie dzieci, daje
mozliwo$¢ wzajemnego korygowania bledow
oraz rozwija kompetencje spoteczne, podczas
gdy skuteczno$¢ interwencji nie jest ograni-
czona. Dobre efekty udalo sie uzyska¢ nawet
w sytuacji, gdy osoby nadzorujace rozgrywke
przeszly zaledwie godzinne przeszkolenie.

Skuteczno$¢ wezesnych interwencji
z wykorzystaniem gier planszowych

Zespol Sieglera przeprowadzil wiele badan
nad skutecznoscig interwencji z wykorzy-
staniem gier planszowych. Na gruncie euro-
pejskim podobne wyniki uzyskaly Jemma
Whyte i Rebecca Bull (2008). Szczegotowe
informacje na temat kazdego z nich (wielko$¢

proby, wiek, charakterystyka proby, czas trwa-
nia interwencji i zadania wykorzystane do
pomiaru jej efektow) przedstawiono w Tabeli
1. Warto zaznaczy¢, ze w zadnym badaniu
czas interwencji nie przekraczal 2 godzin.

Tam, gdzie bylo to mozliwe, jako standar-
dowa miare efektéw wykorzystano d Cohena.
Statystyka ta pozwala oceni¢ wielkos¢ efektu
(w tym przypadku skuteczno$¢ interwencji),
mozna ja réwniez wykorzysta¢ do poréw-
nan miedzy eksperymentami (Cohen, 1990).
Warto$¢ d mozna interpretowac jako réznice
miedzy pomiarami wyrazong w jednostkach
odchylenia standardowego dla danych z obu
pomiardéw tacznie (4 Cohena jest obliczane
wg wzoru ¢ = %% gdzie X i X, to $rednie
z poszczegblnych pomiaréw, a s to odchylenie
standardowe danych z obu pomiaréw lacz-
nie). Jacob Cohen (1988) podaje nastepujace
zakresy interpretacji wartoéci d: 0,2-0,3
- efekt maly; okolo 0,5 - efekt $redni; od
okolo 0,8 - efekt duzy. Jako efekty o prak-
tycznym znaczeniu, np. przy poréwnywa-
niu dwdch metod interwencji, programéw
szkolnych itp., uznaje efekty wieksze niz
0,25. Wartosci d podane w tabelach odno-
szg sie do testu post hoc, w ktorym poréw-
nywano poziom wykonania danego zada-
nia w grupie eksperymentalnej przed i po
interwencji. Nalezy zaznaczy¢, ze w kazdym
przypadku autorzy podaja, Ze podobnego
efektu nie uzyskano w grupie kontrolnej oraz
ze uzyskano istotne wyniki przy poréwnaniu
wynikow posttestu w grupach eksperymen-
talnej i kontrolnej (chyba ze w danym polu
tabeli zaznaczono inaczej).

We wszystkich badaniach zadaniem, za
pomoca ktérego badano charakter repre-
zentacji liczb — a co za tym idzie réwniez
skuteczno$¢ interwencji — bylo szacowanie
na osi liczbowej. Jest to uzasadnione, ponie-
waz wlasnie takie zadanie pozwala bezpo-
$rednio mierzy¢ stopien wyksztalcenia si¢
reprezentacji liniowej. Szczegdtowe wyniki
uzyskane w ramach tego zadania przedsta-
wiono w Tabeli 2.
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We wszystkich badaniach uzyskano
istotng poprawe. W zakresie zwiekszenia
liniowoséci reprezentacji efekty, zgodnie
z interpretacja Cohena, byly $redniej wiel-
kosci i duze. Efekty mate (cho¢ wcigz zna-
czace) uzyskano jedynie w eksperymen-
tach, w ktorych braly udzial dzieci z rodzin
o $rednim i wysokim SES. Jak wskazuja
Ramani i Siegler (2008), dzieci z takich
srodowisk majg wigkszy kontakt z réznego
rodzaju grami planszowymi, stad mozna
wnioskowac, Ze juz wczesniej mialy mozli-
wos¢ przejs¢ podobny, cho¢ mniej ustruk-
turyzowany trening, a sama interwencja nie
byta im tak pomocna. Usrednione wartosci
d Cohena przedstawiono na Rysunku 1.

Jako oddzielne stupki przedstawiono $red-
nie, przy obliczeniu ktérych uwzgledniono
grupy badawcze pochodzace ze srodowisk
o niskim SES. Wielkosci efektu dla kazdej
miary wykonania tego zadania mozna zakwa-
lifikowa¢ zgodnie z wytycznymi Cohena
jako efekty duze (Srednie/duze w przypadku
zmniejszenia ogolnego poziomu bledéw).

Poza szacowaniem na osi liczbowej wyko-
rzystano rowniez zadania: (1) poréwnywania

liczb; (2) identyftikacji liczb; (3) operacji aryt-
metycznych oraz; (4) liczenia. Wyniki z tych
zadan zestawiono w Tabeli 3.

W zadaniu poréwnywania liczb uzy-
skano istotne efekty poprawy tylko w gru-
pach ze $rodowisk o niskim SES. W grupach
tych, po usrednieniu danych ze wszystkich
eksperymentdw, wartos¢ d Cohena wynio-
sta 0,52, co mozna interpretowac jako wynik
$redni. Wydaje si¢ on znaczacy o tyle, Ze nie
wigze sie bezposrednio z zadaniem, jakie
dzieci wykonywatly podczas gry.

W przypadku identyfikacji liczb, we
wszystkich ~ eksperymentach  uzyskano
istotne efekty poprawy na skutek treningu.
Srednia warto$¢ d Cohena wyniosta 0,40.
Ponownie najstabsze efekty uzyskano
w grupach pochodzacych ze $rodowisk
o wysokim SES ($rednio 0,27). Srednia
warto$¢ w grupach pochodzacych z rodzin
o niskim SES wyniosta 0,46. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze w przypadku identyfikacji
liczb zaobserwowano $redni efekt inter-
wencji w grupach o niskim SES oraz maty
(cho¢ znaczacy) efekt w grupach o $rednim
i wysokim SES.

1,40

1,20 -
1,05

1,00 -
0,84
0,80 -
0,60 -

0,40 -

Srednia wartosé¢ d-Cohena

0,20

0,95

0,69 0,69

0,00 .
Dopasowanie funkgji liniowej

W Wszystkie badania

Nachylenie

Zmniejszenie ogdlnego
poziomu btedéw

Tylko grupy o niskim SES

Rysunek 1. Srednie wielkosci efektu dla poprawy w uwzglednieniem poszczegdlnych miar wykonania

zadania szacowania na osi liczbowe;j.



*7 19501JBM Z 9UBZDI|QO ZIU 925ZIU bS BJ9|33IS Nnjodsaz yoeoead m auemepod p 19503|31M “T NunsAy op sauozokpm walez 1saf alu ‘@9 3als yoeoead m lwAuemepod p z
2aupo8z 153 alu p auBMOIEZS0 4OSOds Ua) MW\ "9Z‘Z ISOUAM (S86T) U |O | BSa8paH niozm 3m Apogoms 1udois Aqzol| | 7 1AISAIelS 1D5011eM S1IMeISpOd BU BUOZDI|qO P,

‘[sujoszuoy) a1dnu8 m 1sansod — 1s9104d Adiuzou yeug 8¥0 ‘pq ‘pq 2 'dsye (ZT07) MIH 1 491831S ‘luewey
‘[aujosyuoy a1dnu3d m 3sapsod — 3s93194d Adjuzou deug 690 pq Pq T "dsy@ (ZT07) MIH 1 491331S ‘luewey
yoepoyoop

‘ydAujoaiuoy yoednud m 1sansod — 1s931a4d d1uzou yeug ‘pq 0 9€0 Ya1osAm 1 yolupaus o uizpod z ednug
‘¢ dsx2 ‘(110¢) 43|801S | luewey

‘ydAujoauoy yoednud m 3sansod — 3s93a4d d1uzou yeug Pq €1 980 HIEPOYI0P YIRYSIL O Llzpo. 2

ednu8 ‘gz "dsy9 (TT0Z) 49]331S | luewey

"Yo1y1SAZSm n eulo1S|
emeudod eiusjAyoeu e|q ‘[ez108 a1qos ejizped a1dsa1a1d m ‘pq 620 870
2401y ‘©1dnu3 m 0)|A1 eulolsi emeadod 19somolul) nypedAzad pp

T "dsyd (TT0Z) 4318315 | luewey

"€9°01£9°0 = p :MOPdiq BIP ‘88°0 | TL'0 = p ‘elUdjAydeu
B|p ‘9201590 = p ‘bujelUBWAISdSYD B [WAU|0IUOY 10T 91 €0T
iwednud Azpdiw 9o1uzoa o3amoiul| eluemosedop e|q

(6007) luewey 1 43|331S

"YoAujoauoy 1000 =d L€V = (ST)?

CIPORA, SZCZYGIEL

yoednid m walsansod e walsalald Azpdiw 21uzod dedg ‘p 125014eM Yeuq Pq P9 (8002) Iing ! 33AUM
‘(ouepod alu p 1950314EM)

91uzoA1sAiels eulois| eajuzod adojs ejp ‘z9‘T = p :lwednud .0 99T 8T 2 "dsy9 (8007) luewey | 49]331S
Azpdiw eajuzod a1psansod m o8amolui| ejuemosedop e|q

'GS‘0 = p :wWAU0z204pO 319591150d M . , , Auozaoupo 3sapsod

iwednud Azpdiw eajuzos o8amolul| eluemosedop e|g vo 690 95°0 ‘T *ds)a ‘(800¢) 49|331S | luewey

‘80T = p :lwednud , , 1sansod

Azp3diw 921uzou a1sapsod m odamolul| ejuemosedop e|q 9L0 66°0 1 ‘T *ds)@ ‘(800¢) 49|331S | luewey

npdiq famolu] 4
o3au|o30 aluazsfsiuwyz SluaiAyoen aluemosedoq
18emn aluepeg

[aujeruswAiadsys a1dni8 m 1sepsod —1s93194d
elueumosod e|p euayo) p 9soriem — emesdod

70

yaAmozsup|d 1316 walupnIsAzi0)Am z 1[ouamaaiul ¥ainys bu [amoqzai| IS0 bU DIUDMOIDZS NIUDPDZ M DUDYSAZN bmbidod
C E|aqeL



71

GRY PLANSZOWE JAKO NARZEDZIE WSPOMAGANIA

‘(fazaeur ouepod az ‘eqAyd) omolul| uozojn 1weqzol| z ezsue|d z a1dni8 m 3sapsod — 3s912.4d ejueumouod e|p auemepod p 195011\

‘lamizpme.ud 1zpasimodpo op 1zpaimodpo [suemepod po nsueisAp o3auinjosqe o3alupals aluazslaiuwz 3saf biellp |

‘yoednud nqo m a1upd}gzaq aluepez

¢ dsya ‘(z107)

AreuodAm 2101y ‘1991zp 1fdaodoud 1504z 0 eluepez 0833 >je.g s€0=p 8co=p DMH 1 491831S ‘luewey
‘[oujezuswAiadsya dsyo /( )
91dnu3 m a1upd}qzaq aluepez AjeuoyAm ejuepez 0393 yeJg yeE0=p 9r'o=p 1 0% . croe
IH 149|331 ‘luewey

2401 ‘1991zp 1[240doud 3s04zpN
omoo yaepoyd0op yonjosAm |

YolupaJs 0 UIzpoJ z

91959134d M zn[ Amoiyns 13943 T'T=p :v_mcc:m\,h\ﬂw_,”MWHL.MNumM\mMM_M M , n3ujuaJl Mop|a4a dedg edn.3 z “dsys (1102)
193315 | luewey

OMO}0) yaepoyd0op yanjsiu o

*91959194d m zn[ Amoiyns 1343 €80=p buemozjuedioz ezsue|d z €5'0=p uizpoJ z ednug ‘g "dsyo

nyunIem m 8T°0 = p/15'0=p (T107) 4918915 | lueWeY

*91959124d m zn[ Amoiyns 1243

‘1991p n 0%]A1 1343 "OMO}OY

‘Auelpaw [azjuod
A}Aq a1059194d M 2401 0MO}0Y|
buemozjuedioz ezsue|d z

njuniem m 20 = p/yz‘o=p

T "dsya (TT07)

NBUILD.3 MOPIR}2 Hjelg J39|831S | luewey

buemozjuedioz ezsue|d z

njuniem m 160 = p/6S‘0=p

*91959124d m zn[ Amoiyns 1943

‘8L'0=p
mowd|qoJd yosAuezeimzol
aiumesdod Aqzol| g|Q

OMO}0)|
buemozjuedioz ezsue|d z
njuniem m €z°0 = p/Lv'0 = p

150=p (6002) 1uewey 1 13|831S

‘Aqzo1) a1 Ayeimefod (2401 m
‘eujoJuoy Bdnug z ojuzou yeuaq ‘omolul|
tuemoziuedioz €48 z a1dnu8 m emesdod

‘laujeruswAiadsya aidni8 m  foujeiuswAiadsya aidnig m
emeuadod ezsyd3IM "YyoAmoqzol| emeasdod ezsydIAN "Yyd2Amoqzol)|
1PsoumAp|e yoAuul | lweqzal| z 19soumApe ysAuul | lweqzol| z

A3 yoedni3 ngo m Apyay3 A3 yoedni3 nqo m Apya)3

eluepez 0891 yeig (8007) IIng 1 3Aym

‘wnuwisyew Ajeseiso 2103y ‘1291zp
1aodoud aisauyez m 1 yel 9Azaljod sueis m

1sopsod Auozooupo —
1s9134d ajueumouiod

>w>%>\_,w__w~_om\w<ﬂm_“av_owﬂ m_w_Nw__ ._m_cvm&m M ejuepez 0391 yeJg €90=p [50=p -dsp (8002}
; 69'0 = p ‘Bmogz| J3|331S | luewey
B3 z 91dnu3 m emeudod ezsyaimlen o
‘wnuwisyew Aje3eiso 2103y ‘1291zp
1baodoud aisauez m 1 el 9Azaljod sueis m 1sansod —3s932.d
AtAq 1931zp [2401 Op ‘B1q221| [B1UpaIs m ejuepez 0391 eJg vy'o=p 6L0=p alueumouod ‘T "dsya

oumoJez emesdod (590 = p ‘emoqzal|
B8 z 91dnu3 m emeudod ezsyoimlen

‘(8007) 431831S | lueWEY

0T Op 21Us70T]

.auzdAlswnAle abbeladQ qza1| eloeyyAiusp| qz21| aluemAumolod aluepeg

yaAmozsup|d 4316 wWalupISAZ10)Am z 1ouamaaiul 3ainxs bu yapiubpoz YyaApisozod m pupysAzn bmpidod
€ Be[aqeL



72 CIPORA, SZCZYGIEL

We wszystkich badaniach, w ktérych
wykorzystano zadanie sprawdzajace umie-
jetno$¢ rozwigzywania probleméw arytme-
tycznych, uzyskano istotne efekty poprawy.
Wartosci d Cohena miescily sie w zakresie
efektéw srednich i duzych. W tym zada-
niu nie zaobserwowano réznic w wielko-
$ci efektu miedzy grupami pochodzacymi
z rodzin o wysokim i niskim SES. Warto
zaznaczy¢, ze w jednym z badan istotny
efekt poprawy zaobserwowano tylko w gru-
pie, ktora w preteScie osiagneta wyniki
ponizej mediany.

Zadanie, w ktérym sprawdzano, do
jakiej liczby dzieci s3 w stanie bezblednie
doliczy¢, w kilku przypadkach nie byto
diagnostyczne, gdyz juz w pretescie wigk-
szo$¢ dzieci osiggneta w nim maksymalny
wynik. W' pozostalych badaniach wyka-
zano istotny efekt poprawy.

Niestety, jak dotad zdecydowana wigk-
sz0$¢ opublikowanych badan nad wykorzy-
staniem gier planszowych byla prowadzona
jedynie przez zespot Sieglera. Wyjatek sta-
nowi praca Whyte i Bull (2008). Warto jed-
nak zaznaczy¢, ze efekt poprawy uzyskany
w tym badaniu jest silniejszy niz w bada-
niach Sieglera i wspolpracownikow. Z racji
tego, ze niniejsza praca pos$wiecona jest
wykorzystaniu gier planszowych, dokladny
przeglad badan i analiza wielkosci efektu
poprawy ogranicza si¢ do takich wtas-
nie interwencji. W literaturze przedmiotu
dostepne sg metaanalizy badan nad skutecz-
nos$cig réznego rodzaju interwencji stuza-
cych wspomaganiu wezesnych kompetencji
matematycznych. Najnowsze badania (z lat
2000-2012) podsumowano w pracy Ursuli
Fischer, Korbiniana Moellera, Ulrike Cress
i Hansa-Christopha Nuerka (2013). Evelyn
Kroesbergen i Johannes Van Luit (2003) oraz
Yan Ping Xin i Asha Jitendra (1999) podsu-
mowali badania prowadzone przed rokiem
2000. Szczegbdlowy analize efektow interwen-
cji z wykorzystaniem komputerow (CAI -
Computer-Assisted Intervention) przedstawit

zespol Pekki Rdsdnena (Résdnen, Salminen,
Wilson, Aunio i Dehaene, 2009).

Podsumowanie

Opanowanie podstaw arytmetyki przez
dzieci w wieku przedszkolnym ma podsta-
wowe znaczenie dla dalszego rozwoju ich
kompetencji w tym zakresie. Nie wszyst-
kim dzieciom zrozumienie pojecia liczby
i wyksztalcenie odpowiedniej reprezen-
tacji liczebno$ci przychodzi z latwoscig.
Poczatkowe deficyty z czasem si¢ pogle-
biaja, niosac ze soba wiele dotkliwych kon-
sekwencji. Wczesne interwencje pozwalaja
zapobiega¢ niekorzystnym skutkom niskich
umiejetno$ci matematycznych, nie tylko
na gruncie edukacji, ale takze w szerszym
kontekscie spotecznym i gospodarczym.
Najwicksze korzysci z gier planszowych
uzyskaly dzieci, ktére w poczatkowych
testach wypadaly najstabiej (odwrdcony
efekt Mateusza) stwarza to szanse¢ rzeczywi-
stego wyrdwnania wczesnych dysproporcji
edukacyjnych.

Ze wzgledu na stosunkowsa latwos¢ stoso-
wania, gra planszowa moze by¢ polecana
przez nauczycieli rodzicom tych dzieci,
ktére maja problemy ze zrozumieniem poje-
cia liczby. Optymistyczne w tym kontekscie
jest odkrycie, ze korzystne efekty uzyskano
w interwencjach prowadzonych przez osoby,
ktére przeszty bardzo kroétkie szkolenie.
Gra planszowa moze stanowi¢ uzupelnienie
zaje¢, cho¢ w takiej sytuacji wymagana jest
duza uwaga ze strony nauczyciela, by dzieci
wykonywaly zadanie. Nauczyciel powi-
nien na biezaco udziela¢ prostych wska-
zowek, a w razie koniecznosci modelowa¢
poprawne rozwiazanie i zacheca¢ dziecko
do jego powtdrzenia. Mozliwe jest rowniez
wykorzystanie gry podczas réznego rodzaju
zaje¢ $wietlicowych i korekcyjnych. Fabula
gry dodatkowo podnosi motywacje dziecka,
przez co ufatwia nabywanie do$wiadczenia
z liczbami.



GRY PLANSZOWE JAKO NARZEDZIE WSPOMAGANIA 73

Warto zaznaczy¢, ze zaangazowanie
w gre planszowg moze stanowi¢ dla nauczy-
ciela dobre narzedzie dla poznania dziecka.
Dla rodzica jest to z kolei ciekawa forma
wspdlnego spedzenia z nim czasu. Poza
bezposrednim wspieraniem rozwoju kom-
petencji matematycznych, gry planszowe
wplywajg pozytywnie na rozwdj kompe-
tencji spolecznych, przyswajanie norm, czy
wyrazanie emocji (element rywalizacji).
Stanowig takze trening koncentracji uwagi
(Rosenfeld, 2005).

Pomimo tego, ze dotychczasowe bada-
nia prowadzono w Ameryce i w Europie,
zasadne jest przeprowadzenie szczegolo-
wych badan nad skutecznoscig gier plan-
szowych na polskim gruncie. Polskim
narzedziem, ktére mozna wykorzystaé
zaréwno w pracy z dzie¢mi, jak i do pro-
wadzenia kolejnych badan, jest opraco-
wana przez autoréw niniejszej pracy gra
Kurczak i Krdlik na prostej*.

Nalezy réwniez pamietaé, ze zastoso-
wanie gier planszowych nie zastapi stop-
niowego wprowadzania elementéw pod-
staw matematyki do programéw nauczania
przedszkolnego. Duze znaczenie ma
opracowanie programow, ktore elementy
matematyki wprowadzaja w sposdb syste-
matyczny, umieszczajac je w réznych kon-
tekstach, mozliwie bliskich codziennemu
doswiadczeniu. Programy te, w miare
dostepnej wiedzy powinny wprowadzac
kolejne zagadnienia i problemy zgodnie
z tym, jak u dziecka przebiega rozwoj kom-
petencji matematycznych (por. Starkey i in.,
2004) i ogélnych zdolnosci poznawczych.

* Wraz z pelnym zestawem materialéw i szczegélowa
instrukcja jest ona dostepna bezplatnie do pobrania
na stronie internetowej: https://sites.google.com/site/
krzysztofcipora/gry_planszowe. Korzystanie ze wszyst-
kich materiatéw dostepnych na tej stronie jest catkowicie
bezplatne w kazdej mozliwej formie. Narzedzie to jest
wzorowane na grze stosowanej przez zespot Sieglera.
Mozliwe jest réwniez wykorzystanie innych pomocy, na
przyktad centymetra krawieckiego itp. (por. Gruszczyk-
-Kolczyniska, Dobosz i Zielinska, 1996).
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