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Rozwi¹zywanie arytmetycznych zadañ tekstowych
przez dzieci z ró¿nymi typami rozwojowego
zaburzenia uczenia siê

Umiejêtnoœæ rozwi¹zywanie arytmetycznych zadañ tekstowych jest wa¿nym elementem
kszta³ceniamatematycznegowewczesnych latach edukacji szkolnej. Jest to umiejêtnoœæ z³o¿ona,
jêzykowo-matematyczna, wymagaj¹ca jednoczesnego odczytywania tekstu i operowania dany-
mi liczbowymi. Specyfika zadañ tekstowych sprawia, ¿e problemy z ich rozwi¹zywaniem mog¹
wynikaæ z przejawianych przez dzieci trudnoœci w uczeniu siê matematyki, a tak¿e trudnoœci w
dekodowaniu i rozumieniu czytanego tekstu. W badaniach w³asnych analizowano umiejêtnoœæ
rozwi¹zywania szeœciu rodzajów zadañ tekstowych o ró¿nym stopniu z³o¿onoœci jêzykowej
i arytmetycznej przez uczniów klas trzecich szko³y podstawowej (n=231), przejawiaj¹cych od-
mienne typy rozwojowego zaburzenia w uczeniu siê (ICD-11): 1) matematyki (n=62), 2) matema-
tyki i czytania (n=49), 3) czytania (n=53), których wyniki porównywano z grup¹ bez trudnoœci
szkolnych (n=67). Analiza wskaŸników iloœciowych (liczba poprawnych odpowiedzi, czas roz-
wi¹zywania zadañ) wykaza³a obecnoœæ statystycznie istotnych ró¿nicmiêdzy grupami.W ka¿dej
z badanych grup wyst¹pi³ odmienny profil trudnoœci w rozwi¹zywaniu zadañ tekstowych.
Najs³absze wyniki uzyska³a grupa podwójnego deficytu. Praktyczn¹ implikacj¹ otrzymanych re-
zultatów mo¿e byæ otoczenie szczególn¹ opiek¹ terapeutyczn¹ dzieci ze wspó³wystêpuj¹cymi
trudnoœciami w czytaniu i matematyce poprzez wczesne rozpoznawanie specyfiki ich proble-
mów oraz rozwój ich umiejêtnoœci arytmetycznych w sytuacjach zabawy i potrzeb codziennego
¿ycia, bez koniecznoœci odczytywania tekstu zadania.

S³owa kluczowe: rozwojowe zaburzenie uczenia siê, arytmetyczne zadania tekstowe, umiejêtnoœci
matematyczne

Arithmetic text problem solving by children with different
types of developmental learning disorders

The ability to solve arithmetic text problems is an important element of mathematical education
from the early school years. It is a complex, linguistic and mathematical skill that requires the si-
multaneous reading of text and manipulation of numerical data. The specificity of textual tasks
means that problems with solving them may result from the difficulties in learning mathematics
manifested by children, as well as difficulties in decoding and understanding the read text. The
aim of the studywas to analyse the ability to solve six types of text problemswith varying degrees
of linguistic and arithmetic complexity by third grade elementary school students (n =231), dem-



onstrating different types of developmental learning disorder (ICD-11): 1) in mathematics (n = 62),
2) in mathematics and reading (n = 49), 3) in reading (n = 53). Their results were compared with
the group without academic difficulties (n = 67). Analysis of quantitative indicators (number of
correct answers, time to solve problems) showed the presence of statistically significant differ-
ences between the groups. Each group had a different profile of difficulty in arithmetic problem
solving. The weakest results occurred in the double deficit group. The practical implication of the
studymay be to provide special therapeutic care to these children by early recognition of their dif-
ficulties and development of arithmetic skills in playful situations and the needs of everyday life,
without having to read the text problem.

Keywords: developmental learning disorder, arithmetic text problem solving,mathematical skills

Wprowadzenie

W opracowanym przez Œwiatow¹ Organizacjê Zdrowia (WHO), najbardziej
aktualnym, jedenastymwydaniuMiêdzynarodowej Klasyfikacji Chorób (Interna-

tional Classification of Diseases 11th Revision (ICD-11) (2019) wystêpuje rozwojowe
zaburzenie uczenia siê (developmental learning disorder), które jest ró¿nicowane na:
a) rozwojowe zaburzenie uczenia siê z trudnoœciami w czytaniu (6A03.0); b) roz-
wojowe zaburzenie uczenia siê z trudnoœciami w ekspresji pisemnej (6A03.1),
c) rozwojowe zaburzenie uczenia siê z trudnoœciami w matematyce (6A03.2).
W najnowszej wersji podobnego opracowania, przygotowanej przez Amerykañ-
skie Towarzystwo Psychiatryczne (American Psychiatric Association – APA), zna-
nej jako DSM-5 (Diagnostic and Statistic Manual of Mental Disorder) i jej polskiej
wersji (DSM-5, 2015) nazwa równie¿ zosta³a zmieniona na liczbê pojedyncz¹
wprównaniu dowersji wczeœniejszych i obecnie funkcjonuje jako specyficzne za-
burzenie uczenia siê (specific learning disorder). Dla ka¿dego z typów zaburzenia
zosta³y opracowane opisy kliniczne i wskazówki diagnostyczne, obejmuj¹ce tak¿e
kryteria ich rozpoznawania. W polskiej literaturze naukowej oraz praktyce psy-
chopedagogicznej przyjê³y siê okreœlenia tego zaburzenia wystêpuj¹cewewczeœ-
niejszych wersjach wymienionych klasyfikacji jako specyficzne zaburzenia roz-
woju umiejêtnoœci szkolnych (ICD-10, 2000). Mimo i¿w nauce odwo³ujemy siê do
najnowszych opracowañ, jednak zwykle trzeba wiêcej czasu, aby nowe okreœle-
nia upowszechni³y siê w praktyce.

Wielewynikówbadañ ju¿w latach 80. i 90. XXwiekuwskazywa³o, ¿e specyficz-
ne trudnoœciw czytaniu (dysleksja rozwojowa) i specyficzne trudnoœci arytmetyczne
(dyskalkulia rozwojowa) stanowi¹ czêsto zaburzenia wspó³wystêpuj¹ce (Joffe
1983; Steeves 1983; Ackerman, Dyckman 1995), co potwierdzaj¹ obserwacje na-
uczycieli i rodziców oraz póŸniejsze eksploracje. Badania Lynn Joffe (1983) ujaw-
ni³y, ¿e co czwarte dziecko z dysleksj¹ wykazuje zaburzenia w pos³ugiwaniu siê
i operowaniu liczbami. Ze wzglêdu na wieloaspektowy charakter matematyki

246 Urszula Oszwa



jako dziedziny wiedzy, a tak¿e przedmiotu nauczanego w szkole, uzasadnione
metodologicznie wydaje siê prowadzenie badañ rozumowania matematycznego
u dzieci z uwzglêdnieniem ró¿nych aspektów matematyki. Jednym z nich jest
arytmetyka, czyli pos³ugiwanie siê liczbami. W jej obszarze w licznych systemach
edukacji szkolnej znajduje siê rozwi¹zywanie zadañ tekstowych (problem solving).
Sprawiaj¹ one dzieciom spore trudnoœci od pocz¹tku edukacji. Nawczesnym eta-
pie kszta³cenia ten rodzaj zadania stawianego uczniom stanowi szczególne wy-
zwanie. Wymaga ono bowiem korzystania z opanowanej umiejêtnoœci czytania
(na poziomie dekodowania i rozumienia tekstu) przy jednoczesnym uchwyceniu
dynamiki zale¿noœci miêdzy liczbami, koncentracji na treœciach istotnych, pomijaniu
nieistotnych, a nastêpnie dokonywanie ichmatematyzacji (D¹browski 2008; 2013;
D¹browski, Pregler 2014). Jest to znacznie trudniejsze od rozwi¹zywania podobnych
problemów z liczbami w ¿yciu codziennym (Geary 2004; Nunes, Bryant, 1996).

W badaniach dotycz¹cych rozwi¹zywania zadañ tekstowych przez dzieci
z trudnoœciami w uczeniu siê matematyki, w klasach trzecich, czwartych i szós-
tych szko³y podstawowej (Ostad 1998) ujawniono, ¿ewypada³y one gorzejw ró¿nych
typach zadañ,wporównaniu z grup¹ bez trudnoœci szkolnych. Zadania (story pro-

blems) dotyczy³y prostych zale¿noœci liczbowych, a ich treœæ ró¿ni³a siê stopniem
z³o¿onoœci jêzykowej.

Inne badania (Rourke, Conway 1997) wykaza³y, ¿e dzieci z trudnoœciami
w uczeniu siê matematyki, bez jednoczesnych trudnoœci w czytaniu, wykazuj¹
odmienny profil trudnoœci w rozwi¹zywaniu zadañ tekstowych ni¿ dzieci z mie-
szanymi zaburzeniami umiejêtnoœci szkolnych, tj. wspó³wystêpuj¹cymi trudno-
œciami w czytaniu i pos³ugiwaniu siê liczbami.

Badania z udzia³em dzieci z trudnoœciami w uczeniu siê matematyki, z trud-
noœciami w matematyce i czytaniu, z izolowanymi trudnoœciami w czytaniu oraz
w grupie bez trudnoœci w uczeniu siê by³y jednymi z pierwszych w takich gru-
pach porównañ (Jordan, Montani 1997). Dotyczy³y one umiejêtnoœci rozwi¹zy-
wania zadañ tekstowych z ograniczeniem czasowym (wymagaj¹cym podania
odpowiedzi pod presj¹ krótkiego czasu, np. kilku sekund, sygnalizowanego gon-
giem) i bez limitu czasu. Okaza³o siê, ¿e dzieci z trudnoœciami w uczeniu siê mate-
matyki sprawnie czytaj¹ce uzyska³y wyniki ni¿sze ni¿ dzieci z grupy kontrolnej,
tylko w warunkach limitowanego czasu. Dzieci z wspó³wystêpuj¹cymi trudno-
œciami w czytaniu i matematyce uzyska³y gorsze wyniki ni¿ grupa bez trudnoœci
szkolnych w obu sytuacjach (z limitem czasowym i bez ograniczeñ czasu podczas
rozwi¹zywania zadañ tekstowych).

Jak wykazuje analiza literatury przedmiotu, dzieci z trudnoœciami w uczeniu
siê matematyki nie s¹ grup¹ jednorodn¹ (Landerl, Bevan, Butterworth 2004).
Dzieci z izolowanymi trudnoœciami w uczeniu siê matematyki (developmental dys-

calculia/mathematical disabilities) wykazuj¹ odmienny profil deficytów poznaw-
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czych w porównaniu z dzieæmi z trudnoœciami w matematyce, które dodatkowo
maj¹ trudnoœci w czytaniu (mathematical and reading disabilities) (Geary 2004; Jor-
dan, Hanich 2000; Jordan, Hanich, Kaplan 2003; Jordan, Kaplan, Hanich 2002),
dlatego wa¿ne jest poznanie wspólnych i ró¿nicuj¹cych mechanizmów, warun-
kuj¹cych efektywne rozwi¹zywanie arytmetycznych zadañ tekstowych.

W badaniach w³asnych podjêto próbê analizy umiejêtnoœci rozwi¹zywania
zró¿nicowanych rodzajów arytmetycznych zadañ tekstowych przez trzeciokla-
sistów ze rozwojowym zaburzeniem uczenia siê. Badaniami objêto dzieci z czterech
grup: 1) z trudnoœciami wmatematyce, wystêpuj¹cymi w izolacji, tzn. bez innych
trudnoœci w uczeniu siê; 2) z trudnoœciami w matematyce wspó³wystêpuj¹cymi
z zaburzeniami czytania; 3) z izolowanymi zaburzeniami czytania; 4) bez trudnoœci
szkolnych (grupa kontrolna).

G³ównym celem badañ by³o okreœlenie specyfiki rozwi¹zywania zadañ teksto-
wych przez dzieci z trudnoœciami w matematyce na tle dzieci z innymi formami
trudnoœci w uczeniu siê (izolowanymi trudnoœciami w czytaniu oraz mieszanymi
trudnoœciami w czytaniu i matematyce). Postawiono dwa problemy badawcze:
1. Czy wystêpuj¹ istotne statystycznie ró¿nice w rozwi¹zywaniu zró¿nicowa-

nych rodzajów zadañ tekstowych przez dzieci z ró¿nymi typami rozwojowe-
go zaburzenia uczeniu siê? Jeœli tak, to na czym te ró¿nice polegaj¹?

2. Jakie aspekty umiejêtnoœci rozwi¹zywania zadañ tekstowych ró¿nicuj¹ dzieci
z grupy wspó³wystêpuj¹cych trudnoœci w matematyce i czytaniu oraz dzieci
z izolowanymi trudnoœciami w uczeniu siê matematyki?
Celem badañ by³a analiza umiejêtnoœci rozwi¹zywania arytmetycznych za-

dañ tekstowych oraz próba ustalenia, które problemy s¹ wspólne dla badanych
dzieci z ró¿norodnymi trudnoœciami wmatematyce, a które ró¿nicuj¹ grupê dzie-
ci z izolowanymi trudnoœciamiwmatematyce oddzieci z grupy podwójnego defi-
cytu. Ponadto poszukiwano te¿ trudnoœci w rozwi¹zywaniu zadañ tekstowych
wspólnych i ró¿nicuj¹cych dzieci z grupy podwójnego deficytu oraz dzieci z izo-
lowanymi trudnoœciami w czytaniu. Ten rodzaj porównañ mia³ na celu ustalenie
czy istniej¹ problemy w rozwi¹zywaniu zadañ tekstowych typowe dla izolowa-
nych zaburzeñ arytmetycznych.

Metoda

Zmienn¹ niezale¿n¹ g³ówn¹ w badaniach w³asnych by³ rodzaj trudnoœci
przejawianych przez badane dzieci. By³a to zmienna klasyfikacyjna, które przy-
jê³a cztery wymiary: 1) trudnoœci wmatematyce, 2) trudnoœci w czytaniu, 3) trud-
noœci w matematyce i czytaniu, oraz 4) brak trudnoœci w matematyce i czytaniu.
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WskaŸnikami tej zmiennej by³y wyniki przesiesiowego badania umiejêtnoœci
liczenia i czytania. Zmienn¹ zale¿n¹natomiast by³ poziom rozwi¹zania arytmetycz-
nych zadañ tekstowych, a jej wskaŸnikami: a) prawid³owe rozwi¹zanie ka¿dego
z szeœciu rodzajów zadañ, b) ³¹czna liczba poprawnych rozwi¹zañ, c) czas (w se-
kundach) wykorzystany na rozwi¹zanie ka¿dego typu zadania, d) ³¹czny czas
rozwi¹zywania wszystkich zadañ baterii.

Charakterystyka badanych grup

Dobór dzieci do grup by³ ukierunkowany na poddanie analizie umiejêtnoœci
rozwi¹zywania zadañ tekstowych przez dzieci z ró¿nymi typami rozwojowego
zaburzenia uczenia siê (ICD-11) oraz dzieci z mieszanymi zaburzeniami w ucze-
niu siê, w których trudnoœciom arytmetycznym towarzysz¹ zaburzenia czytania.
Celembadañ by³o bowiem rozpoznanie, które rodzaje zadañ oraz aspekty ich roz-
wi¹zywania najsilniej ró¿nicuj¹ dzieci z izolowanymi trudnoœciami w uczeniu siê
matematyki (TM) od dzieci z trudnoœciami w matematyce, wspó³wystêpuj¹cymi
z trudnoœciami w czytaniu (TCM).

W pierwszym etapie badañ wziê³o udzia³ 791 dzieci z 35 klas trzecich 10 szkó³
podstawowych na terenie Lublina wybranych losowo. Rodzice oraz dzieci wyra-
zili zgodê na udzia³ w badaniach. Do badañ zasadnicznych nie w³¹czono dzieci
m³odszych i starszych uczêszczaj¹cych do klasy trzeciej (n=3). Wy³¹czono dzieci,
dla których jêzyk polski nie by³ jêzykiem ojczystym: 2 romskich, 1 bia³oruskie,
2 ukraiñskich (n=5). W badaniach zasadniczych nie uczestniczy³y tak¿e dzieci
przebywaj¹ce w domach dziecka, wychowywane poza naturalnym œrodowiskiem
rodzinnym (n=2), nie wziê³y równie¿ udzia³u dzieci z obni¿onym rozwojem inte-
lektualnym (IQ ni¿szy ni¿ przeciêtny; n=3), z zaburzeniami neurologicznymi
(epilepsja, mózgowe pora¿enie dzieciêce), kszta³cone w ramach indywidualnego
toku nauczania (n=3). £¹cznie po pierwszym etapie badañ ustalono, ¿e 16 dzieci
nie spe³niawarunkówmetodologicznych projektu. Na podstawiewyników testów
czytania i liczenia (wyniki poni¿ej 1 kwartyla) oraz opinii nauczyciela spoœród
775 dzieci badanych na etapie selekcji, do etapu badañ zasadniczych zosta³o
zakwalifikowanych 231 dzieci. Utworzy³y one nastêpuj¹ce grupy: 1) dzieci ujaw-
niaj¹cych wy³¹cznie trudnoœci w uczeniu siê matematyki (n=62); 2) dzieci z trud-
noœciami w uczeniu siê matematyki i czytania (n=49); 3) dzieci ujawniaj¹cych
wy³¹cznie trudnoœci w czytaniu (n=53); 4) dzieci bez trudnoœci w uczeniu siê, pra-
wid³owo czytaj¹cych, nie wykazuj¹cych trudnoœci w liczeniu (n=67).

Grupa dzieci z izolowanymi trudnoœciamiwmatematyce. W jej sk³adwesz³o
62 dzieci, które zosta³y przydzielone na podstawie kryterium subiektywnego
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(opinia i ocena nauczyciela) oraz obiektywnego (niski wynik – poni¿ej 1 kwartyla –
w próbie liczenia i co najmniej przeciêtny w próbie czytania – dekodowania i ro-
zumienia) spoœród dzieci uczestnicz¹cych w pierwszym etapie badañ.

Grupa dzieci ze wspó³wystêpuj¹cymi trudnoœciami w matematyce i czyta-
niu. Grupê tê utworzy³o 49 dzieci, wybranych na podstawie opinii nauczyciela
owystêpuj¹cych trudnoœciachw czytaniu imatematyce oraz niskichwyników (po-
ni¿ej 1 kwartyla) w próbach liczenia i czytania (dekodowania oraz rozumienia).

Grupa z trudnoœciami w czytaniu. Do grupy tej zakwalifikowano 53 dzieci
z trudnoœciami w czytaniu w zakresie dekodowania i cichego czytania ze zrozu-
mieniem, które uzyska³y wyniki poni¿ej pierwszego kwartyla w obu testach czy-
tania. Grupa ta zosta³a utworzonaw celu dokonania porównañwyników z grup¹
podwójnego deficytu i uchwyceniamechanizmu zaburzeñ liczenia odrêbnego od
patomechanizmu trudnoœci w czytaniu.

Grupa kontrolna bez trudnoœci w czytaniu i matematyce. Grupa ta liczy³a
67 dzieci i zosta³a utworzona z zachowaniem kontroli zmiennych ubocznych na
zasadzie doboru parami z klas, do których uczêszcza³y dzieci z grup podstawo-
wych. Dzieci te uzyska³y co najmniej przeciêtne wyniki w testach liczenia i czytania,
stosowanychw pierwszym etapie badania, a jednoczeœnie zosta³y ocenione przez
nauczyciela jako dzieci nie przejawiaj¹ce trudnoœci w czytaniu ani matematyce.

Wiek badanych. Œrednia wieku dla wszystkich badanych wynosi³a w chwili
badania 115 miesiêcy, czyli 9 lat i 5 miesiêcy (SD=4,26). Rozk³ad zmiennej wieku
oceniany testemLilleforsaw ca³ej badanej próbie orazwposzczególnych grupach
by³ zbli¿onydonormalnego. Jednoczynnikowa analizawariancji ANOVAniewy-
kaza³a istotnych ró¿nic miêdzygrupowych pomiêdzy œrednimi, okreœlaj¹cymi
wiek badanych [F(3;227=1,44; p=0,23)]. Wartoœci œrednie dla poszczególnych
grup przedstawia tabela 1.

P³eæ. Rozk³ad czynnika p³ci w grupach by³ zbli¿ony. Najbardziej wyrównany
udzia³ dziewczynek i ch³opcówwyst¹pi³ w grupie kontrolnej. W grupie z trudno-
œciami w matematyce nieznacznie przewa¿a³y dziewczynki (56,5%), natomiast
w grupach z trudnoœciami w czytaniu ch³opcy, stanowi¹c odpowiednio 61,2%
(grupa z trudnoœciami w czytaniu i matematyce) i 56,6% (grupa z trudnoœciami
w czytaniu).

Zastosowane narzêdzia

1. Przesiewowa ocena umiejêtnoœci liczenia i czytania

Poziom umiejêtnoœci liczenia i czytania na tym etapie stanowi³ kryterium do-
boru dzieci do grup. Zastosowano eksperymentalne narzêdzia, które zmodyfiko-

250 Urszula Oszwa



wano po badaniach pilota¿owych, a nastêpnie opracowano normy stenowe na
podstawie badania 780 dzieci. Oceny liczenia dokonano w ramach czterech aspe-
któwprzetwarzania liczb: znajomoœci systemu pozycyjnego, faktów arytmetycz-
nych, procedur liczenia i umiejêtnoœci wykonania podstawowych operacji arytme-
tycznych. Pomiar umiejêtnoœci czytania obejmowa³ dekodowanie i rozumienie
tekstu czytanego po cichu.

Liczenie. Umiejêtnoœæ tê badano zestawem prób eksperymentalnych „Czy
umiesz liczyæ?” Sk³ada³ siê on z czterech czêœci i zosta³ skonstruowany w celu
wy³onienia dzieci do dalszych badañ. Zadania zawartew zestawie dotyczy³y oceny
nastêpuj¹cych umiejêtnoœci operowania liczbami: a) zapisu liczb cyframi po od-
czytaniu nazwy liczebnika („Napisz cyframi liczby: dziewiêædziesi¹t osiem……; sto

piêæ……”); b) odczytania liczby na podstawie znajomoœci systemu pozycyjnego:
setek, dziesi¹tek i jednoœci („Jaka to liczba? 4 dziesi¹tki i 3 jednoœci…; 2 setki, 0 dzie-

si¹tek i 3 jednoœci……”); c) wykonania prostych operacji arytmetycznych na pod-
stawie znajomoœci faktów arytmetycznych („W miejsce kropek wpisz wyniki: 6x3=18;

18:3=……”) oraz regu³ arytmetycznych (5x0=……; 8:8=……; 14x1=……); d) obli-
czenia dowolnym sposobem (w pamiêci, pisemnie, poprzez dope³nienie do 10) sum
liczb dwucyfrowych (37+22=……; 26+12+24+48=……).

Ze wzglêdu na grupowy charakter badania przygotowano 4 równoleg³e wer-
sje metody, ró¿ni¹ce siê liczbami zawartymi w kolejnych dzia³aniach, aby wyeli-
minowaæ czynnik zbiorowego ich rozwi¹zywania i ewentualnego spisywaniawy-
ników od s¹siada z ³awki. Po badaniach pilota¿owych, w którychwyniki pomiaru
niektórych aspektów pos³ugiwania siê liczbami osi¹gnê³y efekt sufitowy (ceiling

effect), wybrano zadania trudniejsze i wprowadzono limit czasu, ograniczaj¹c go
do 3 minut dla wszystkich zadañ ³¹cznie.

Czytanie.Napodstawie literatury (Krasowicz-Kupis 1999) przyjêto, ¿e czytanie
obejmuje dekodowanie i rozumienie czytanego tekstu, dlatego te¿ oba te aspekty
poddawano ocenie z wykorzystaniem wystandaryzowanych metod badania
umiejêtnoœci czytania, posiadaj¹cych polskie normy wiekowe.

Dekodowanie. Do oceny poziomu dekodowania zastosowano „Test czytania
ze skreœleniami”, opracowany przezM. Bogdanowicz i G. Krasowicz (1996). Jest to
test badaj¹cy szybkoœæ dostêpu leksykalnego. Materia³ stanowi¹ wyrazy polskie
oraz tzw. wyrazy sztuczne (pseudos³owa), niewystêpuj¹ce w jêzyku polskim, ale
zbli¿one do nich pod wzglêdem morfologicznym (nuszgarka, miadzyk, cierplinie).
Metoda mierzy tempo dekodowania poprzez szybkoœæ dokonywania oceny s³ów
jako prawdziwych b¹dŸ sztucznych. Zadanie polega na wykreœlaniu wyrazów,
które nie wystêpuj¹ w jêzyku polskim. Dodatkow¹ zalet¹ metody jest krótki czas
badania, bowiem zadanie jest wykonywane w ograniczeniu czasowym do 60 se-
kund. Miar¹ poprawnoœci dekodowana jest liczba prawid³owo przekreœlonych
wyrazów sztucznych. Ze wzglêdu na grupowy charakter badania zastosowano
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dwiewersje równoleg³e testu, ró¿ni¹ce siê zestawemwyrazów, ocenionych przez
sêdziów kompetentnych jako maj¹ce ten sam stopieñ trudnoœci.

Rozumienie. Do oceny tej zmiennej wykorzystano test „Czytanie” M. Grzywak-
-Kaczyñskiej (Sobolewska 1988). S³u¿y on do badania poziomu rozumienia tekstu
czytanego po cichu poprzez graficzne wykonanie polecenia zawartego w odczy-
tywanej przez dziecko treœci. Po badaniach pilota¿owych zdecydowano o skróce-
niu czasu przeznaczonego na wykonanie testu z 5 do 4minut, ze wzglêdu na fakt
wczeœniejszego rozpoczynania nauki czytania obecnie w stosunku do okresu,
w którym test zosta³ skonstruowany oraz po uwzglêdnieniu zmian progresyw-
nychw zakresie wyników œrednich uzyskanych przez dzieci w latach 60 i 80. (por.
Sobolewska, 1988). Test sk³ada siê z 20 zadañ, obejmuj¹cych krótkie teksty i umie-
szczone obok nich rysunki, na których nale¿y wykonaæ odpowiedni znak graficz-
ny, zgodny z treœci¹ polecenia („Narysuj krzy¿yka na ka¿dym jab³ku na drzewie”). Za-
dania s¹ uporz¹dkowane wed³ug wzrastaj¹cego stopnia z³o¿onoœci i trudnoœci
tekstu („Niegrzeczny ch³opiec dra¿ni³ kijem psa. Pies rozgniewa³ siê i ugryz³ ch³opca w no-

gê. Ch³opiec rzuci³ kij i ucieka z p³aczem. Narysuj kó³ko na tym przedmiocie, którym

ch³opiec dra¿ni³ psa. Narysuj krzy¿yk w tym miejscu, gdzie pies ugryz³ ch³opca”).
Limit czasowy w próbach przesiewowych oraz w baterii eksperymentalnych

metod do badania umiejêtnoœci operowania liczbami wprowadzono na podsta-
wiewynikówwczeœniejszych badañ nad patomechanizmem trudnoœciwuczeniu
siê matematyki (por. Jordan, Montani,1997; Landerl, Bevan, Butterworth 2004).
Zespó³ Nancy Jordan (Jordan, Montani 1997) porównywa³ grupê dzieci ze spe-
cyficznymi niepowodzeniami arytmetycznymi z grup¹ dzieci, maj¹cych trudno-
œci bardziej rozleg³e i uogólnione na inne obszary aktywnoœci szkolnej. Dzieci
z trudnoœciami w arytmetyce wykazywa³y problemy w zadaniach z ogranicze-
niem czasowym, podczas gdy dzieci z uogólnionymi trudnoœciami szkolnymi nie
radzi³y sobie z zadaniami zarówno w warunkach ograniczenia czasu, jak i bez
jego limitu. Autorki sugeruj¹, ¿e dzieci z niepowodzeniami w arytmetyce o wê¿-
szym zakresie potrafi¹ stosowaæ w warunkach nieograniczonego czasu badania
strategie kompensacyjne w liczeniu, poniewa¿ posiadaj¹ wzglêdnie zachowane
kompetencje jêzykowe i konceptualne. Natomiast dzieci z rozleg³ymi problemami
takichmo¿liwoœci niemaj¹ i dlategowypadaj¹ jednakowo s³abow obu sytuacjach
zadaniowych. W badaniach zespo³u Karen Landerl, Ann Bevan, Brian Butter-
worth (2004) wiêksz¹ wagê przywi¹zywano do wyników testów arytmetycznych
z pomiarem czasu ni¿ z pomiarem b³êdów. ZdaniemB. Butterwortha (1999)wyni-
ki badañ mog¹ ulegaæ zmianie po wprowadzeniu limitu czasu i dlatego bez tego
warunku ich wiarygodnoœæ jest mniejsza. Istnieje ryzyko wykluczenia z dalszych
badañ dzieci, które wykonuj¹ zadania bardzo powoli, nie pope³niaj¹c przy tym
pomy³ek rachunkowych albo dochodz¹ do poprawnego wyniku, stosuj¹c z mo-
zo³emniedojrza³e strategie liczenia. Do grup z trudnoœciamiw uczeniu siê wybra-
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no tylko dzieci, który wyniki znajdowa³y siê poni¿ej pierwszego kwartyla, czyli
posiada³y najni¿szewartoœci poprawnoœci w zakresie umiejêtnoœci liczenia, deko-
dowania i rozumienia tekstu.

2. Badania zasadnicze: Bateria arytmetycznych zadañ tekstowych

Dzieci rozwi¹zywa³y szeœæ rodzajów zadañ o niewielkim stopniu trudnoœci
rachunkowych, ale zró¿nicowanych wymaganiach konceptualnych (Ostad,
1998). Zastosowano zadania typu: 1) zmiany wartoœci (change), 2) ³¹czenia warto-
œci (combine), 3) porównywania wartoœci (compare), 4) wyrównywania wartoœci
(equalize).
1. W zadaniach typu zmiany wartoœci wystêpowa³y trzy rodzaje warunków:

a) zmiana o nieznanym rezultacie („A mia³ 9 guzików, da³ B 4. Ile mu zosta³o?”),
b) nieznana zmiana („E mia³ 9 guzików, da³ F kilka. Teraz ma 2 guziki. Ile guzi-

ków da³ F?”); c) nieznany pocz¹tek („C mia³ kilka guzików. D da³ mu jeszcze 5.

Teraz C ma 8 guzików. Ile guzików C mia³ na pocz¹tku?”).
2. Zadanie ³¹czenia wartoœci by³o prostym problemem dodawania („G ma 4 guziki.

H ma 3. Ile maj¹ razem?”).
3. W zadaniu porównywania wartoœci (3) nale¿a³o wskazaæ wielkoœæ ró¿nicy

(„J ma 9 guzików, a K ma 5. O ile guzików wiêcej ma J od K?”).
4. Zadanie wyrównywania wartoœci (4) by³o zadaniem najtrudniejszym, pole-

ga³o na dokonaniu operacji, wwyniku której obie osobymog³ybymieæ równ¹
liczbê elementów („P ma 10 guzików, a R ma 6. Ile guzików P powinien daæ R, aby

mieli po równo?”).

Organizacja i przebieg badañ

Badania prowadzone w dwóch etapach: 1) doboru dzieci do grup; 2) indy-
widualnego rozwi¹zywania arytmetycznych zadañ tekstowych. Szko³y dobrano
do badañ losowo. Etap doboru dzieci do grup zrealizowano w badaniu zbioro-
wym, natomiast badania zasadnicze prowadzono indywidualnie z ka¿dymdziec-
kiem. Etap 1 i 2 trwa³y po 20 minut.

Procedura kwalifikacyjna. W fazie selekcji do grup w wybranych losowo
szko³ach podstawowych na terenie Lublina zosta³y zbadane dzieci z klas trzecich.
£¹cznie w badaniach wziê³o udzia³ 791 dzieci. Jest to pocz¹tkowy okres ujawnie-
nia siê trudnoœci w uczeniu siê matematyki, gdzie zwykle nie rozpoczêto jeszcze
oddzia³ywañ terapeutycznych. Po uzyskaniu zgody dyrektorów wybranych
szkó³ na przeprowadzenie badañ na terenie kierowanych przez nich placówek,
udano siê do nauczycieli, a za ich poœrednictwem zapytano rodziców o zgodê na
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badanie ich dzieci. Nieliczni rodzice nie wyrazili zgody na udzia³ dzieci w bada-
niach, decyzjê tê uszanowano. Zdecydowana wiêkszoœæ rodziców pozytywnie
zareagowa³a na propozycjê, a dzieci bardzo chêtnie uczestniczy³y w projekcie.
Udzia³ wszystkich dzieci w badaniu by³ dobrowolny. Na tym etapie ocenie pod-
dano nastêpuj¹ce umiejêtnoœci szkolne: a) liczenie (4 aspekty: znajomoœæ systemu
pozycyjnego, faktów arytmetycznych, procedur liczenia, umiejêtnoœæ dokonywa-
nia prostych obliczeñ arytmetycznych) oraz b) czytanie (2 aspekty: dekodowanie
i rozumienie tekstu czytanego po cichu). Nastêpnie nauczyciele zostali poprosze-
ni o udzielenie informacji na temat osi¹gniêæ szkolnych w matematyce i czytaniu
dzieci w swoich klasach poprzez udzielenie odpowiedzi na kilka pytañ kwestio-
nariuszowych.

Na podstawie wyników badania testami liczenia i czytania oraz opinii na-
uczyciela (zgodnoœæ obu Ÿróde³ informacji) utworzono trzy grupy kryterialne:
1) z trudnoœciamiwmatematyce (TM); 2) z trudnoœciamiwmatematyce i czytaniu
(TCM); 3) z trudnoœciami w czytaniu (TC) oraz jedn¹ grupê kontroln¹ spoœród
dzieci bez trudnoœci w uczeniu siê (BT).

Do grupy TCM zosta³y zakwalifikowane dzieci, które uzyska³y niskie wyniki
zarówno w testach czytania, jak i liczenia, potwierdzone opini¹ nauczyciela.
Zgodnie z definicj¹ specyficznych zaburzeñ rozwoju umiejêtnoœci arytmetycz-
nych i zaburzeñ czytania oraz kryteriami ich rozpoznawania przyjêtymi w litera-
turze (Landerl, Bevan, Butterworth 2004) za wyniki niskie, wskazuj¹ce na obec-
noœæ trudnoœci szkolnych, przyjêto wyniki poni¿ej 25 percentyla w ka¿dym
z zastosowanych testów.Do grupy TMw³¹czono dzieci, które uzyska³y niskiewy-
niki tylko w teœcie do diagnozy zaburzeñ liczenia, a ich trudnoœci zosta³y potwier-
dzone przez nauczyciela. Grupê TC stanowi³y dzieci z niskimi wynikami w obu
testach czytania, oceniaj¹cych dekodowanie i rozumienie. W grupie kontrolnej
(BT) znalaz³y siê dzieci, które uzyska³y co najmniej przeciêtne wyniki w obu testach,
liczenia i czytania.

Badania zasadnicze. Po wykluczeniu z badañ dzieci nie spe³niaj¹cych meto-
dologicznych wymagañ projektu (obcojêzyczne, dwujêzyczne, ze schorzeniami
neurologicznymi, odroczone oraz m³odsze), wobec wszystkich dzieci zakwalifi-
kowanych do grup zastosowano bateriê arytmetycznych zadañ tekstowych.
£¹czniew badaniach zasadniczychwziê³o udzia³ 231 osób. umiejêtnoœæ rozwi¹zy-
wania zadañ z treœci¹ o ró¿nym stopniu z³o¿onoœci jêzykowej, wymagaj¹cych
znajomoœci prostych regu³ liczenia.

Badania prowadzonow otoczeniu przyjaznym i znanymdzieciom, na terenie
szkó³, do których uczêszcza³y. Sesje zbiorowew fazie selekcji prowadzonow klasie
za zgod¹ dyrektora szko³y i nauczyciela, powczeœniejszymuzgodnieniu terminu.
Po wyjaœnieniu dzieciom celu badañ i ich charakteru rozdawano arkusze zapisu
jednego z trzech testów, w kolejnoœci losowej, naprzemiennie w ró¿nych klasach
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tak, aby wyeliminowaæ wp³yw danego rodzaju zadania badawczego na poziom
wykonania nastêpnych. Wszystkie testy wykonywano z zachowaniem limitu
czasowego, zgodnie z zaleceniem autorów (Bogdanowicz, Krasowicz, 1996;
Oszwa, 2004; Sobolewska, 1988). Na wykonanie testu „Czytanie” by³o przezna-
czone 4minuty, nawykonanie „Testu Czytania ze Skreœleniami” – 60 sekund, a na
wykonanie testu „Czy umiesz liczyæ?” – 5minut. £¹cznie z wyjaœnieniem dzieciom
instrukcji, wykonaniem przez nie zadañ oraz wype³nieniem krótkiego kwestio-
nariusza przez nauczyciela, pobyt badaj¹cego w jednej klasie nie trwa³ d³u¿ej ni¿
20 minut. Badania w³aœciwe realizowano w indywidualnych sesjach z ka¿dym
dzieckiem, w godzinach przedpo³udniowych, w gabinecie logopedy, pedagoga
szkolnego b¹dŸw innym osobnym, dobrze oœwietlonym pomieszczeniu na terenie
szko³y, oddzielonym od ha³asu i wp³ywu innych ewentualnych czynników zak³ó-
caj¹cych. Dzieci chêtnie uczestniczy³y w badaniach.

Wyniki

Ze wzglêdu na eksperymentalny charakter prób otrzymane wyniki analizo-
wano, badaj¹c najpierw rodzaj rozk³adu poszczególnych wskaŸników ocenia-
nych procesów. Z powodu braku zgodnoœci z rozk³adem normalnym, zastosowa-
no testy nieparametryczne:
1) nieparametryczny test ANOVA rang Kruskala-Wallisa dla czterech prób nie-

zale¿nych (dla przejrzystoœci analizy wszystkie tabele z tym testem umiesz-
czono w za³¹cznikach);

2) test U Manna-Whitneya dla dwóch prób niezale¿nych.
Dla ka¿dej zmiennej iloœciowej dokonywano opisu statystycznego, charakte-

ryzuj¹c œredni¹ wartoœæ wskaŸnika (liczba poprawnych odpowiedzi, czasu roz-
wi¹zywania zadania), odchylenie standardowe oraz przedzia³ zmiennoœci po-
przez okreœlenieminimalnej imaksymalnejwartoœci danegowskaŸnikawgrupie.

Próby badania umiejêtnoœci rozwi¹zywania zadañ tekstowych maj¹ z³o¿ony
charakter, z jednej strony obejmuj¹ one bowiem umiejêtnoœci jêzykowe (odczyta-
nie tekstu zadania, zrozumienie sensu, werbalne okreœlenie problemu), z drugiej
zaœ wymagaj¹ uruchomienia odpowiedniej strategii, prowadz¹cej do uzyskania
(wygenerowania) wyniku. W zastosowanych zadaniach oceniano liczbê pra-
wid³owych odpowiedzi oraz d³ugoœæ czasu, potrzebnego na jego rozwi¹zanie. Za-
dania dotyczy³y dokonywania operacji arytmetycznych w sytuacji problemowej.
Stopieñ ich trudnoœci okaza³ siê zró¿nicowany. Dla wszystkich grup najtrudniej-
sze by³o zadanie 6, dotycz¹ce wyrównywania liczebnoœci (rys. 1).
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Zadanie 1, polegaj¹ce na dokonaniu zmiany wartoœci przy nieznanym rezul-
tacie by³o dla wszystkich grup zadaniem naj³atwiejszym, treœciowo i arytmetycz-
nie. Zadanie 2, dotycz¹ce zmiany wartoœci przy nieznanym pocz¹tku najbardziej
ró¿nicowa³o grupy z trudnoœciami w uczeniu siê od grupy kontrolnej. W zadaniu
4, polegaj¹cym na dokonaniu porównania wartoœci, najs³abszy wynik osi¹gnê³a
grupa badanych z podwójnym deficytem, podczas gdy wyniki pozosta³ych grup
z trudnoœciami by³y zbli¿one do wartoœci wyniku grupy kontrolnej.
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Rysunek 1. Rozwi¹zywanie zadañ tekstowych – œrednie odpowiedzi prawid³owe w po-
szczególnych rodzajach zadañ

�ród³o: opracowanie w³asne.

Rysunek 2. Rozwi¹zywanie zadañ tekstowych – œrednia liczba odpowiedzi poprawnych
w grupach

�ród³o: opracowanie w³asne.



Miêdzygrupowe porównanie œredniej liczby poprawnych odpowiedzi we
wszystich rodzajach zadañ (rys. 2) wskazuje na grupê podwójnego deficytu jako
grupê z najwiêkszymi problemami w odniesieniu do umiejêtnoœci rozwi¹zywa-
nia zadañ tekstowych, co sugeruje ich najwiêksze trudnoœci w obrêbie mechaniz-
mu generowania liczb na poziomie jêzykowym. Porównywane wartoœci tego
wskaŸnika wskazuj¹ na najwy¿szy ich poziom w grupie kontrolnej, nieco ni¿szy
w grupie z trudnoœciami w czytaniu, jeszcze ni¿szy w grupie z trudnoœciami aryt-
metycznymi, z najni¿szym w grupie z wspó³wystêpuj¹cymi trudnoœciami w ma-
tematyce i czytaniu.

Analiza wariancji ANOVA rang Kruskala-Wallisa (tab. 1) przeprowadzona
w poszukiwaniu odpowiedzi na pierwsze pytanie badawcze, ujawni³a wystêpo-
wanie statystycznie istotnych ró¿nic miêdzy grupami w zakresie umiejêtnoœci
rozwi¹zywania zadañ tekstowych, mierzonych liczb¹ odpowiedzi prawid³owych
oraz d³ugoœci¹ czasu potrzebnego na rozwi¹zanie.

Tabela 1. Porównanie wyników badania umiejêtnoœci rozwi¹zywania zadañ tekstowych
w grupach (w tabeli zamieszczono œrednie wartoœci wyników przeliczonych oraz w na-
wiasach – odchylenia standardowe)

WskaŸnik

Grupa

trudnoœci w
matematyce
(n=62)

podwójny
deficyt
(n=49)

trudnoœci
w czytaniu
(n=53)

grupa
kontrolna
(n=67)

Wartoœæ
testu

H (3; 231)

nieznany rezultat 0,92 (0,28) 0,84 (0,37) 0,98 (0,14) 0,99 (0,12) 12,61**

nieznany pocz¹tek 0,61 (0,49) 0,47 (0,50) 0,64 (0,48) 0,96 (0,21) 35,23***

po³¹czenie 0,94 (0,25) 0,82 (0,39) 0,92 (0,27) 1,00 (0,00) 14,05**

porównanie 0,81 (0,40) 0,57 (0,50) 0,89 (0,32) 0,93 (0,27) 25,79***

nieznana zmiana 0,73 (0,45) 0,73 (0,45) 0,89 (0,32) 0,96 (0,21) 16,60**

wyrównanie 0,08 (0,28) 0 (0,00) 0,06 (0,23) 0,28 (0,45) 27,06***

Zad 1 liczba sekund 15,56 (7,95) 18,61 (9,59) 15,38 (6,86) 10,57 (4,58) 40,62***

Zad 2 liczba sekund 26,00 (19,59) 36,49 (25,38) 29,40 (16,85) 15,90 (8,62) 57,67***

Zad 3 liczba sekund 13,16 (5,91) 17,80 (9,52) 14,26 (6,40) 10,25 (3,44) 47,97***

Zad 4 liczba sekund 17,29 (9,72) 28,20 (21,45) 19,91 (13,62) 13,69 (6,67) 39,57***

Zad 5 liczba sekund 24,24 (19,56) 28,84 (16,53) 24,23 (15,33) 15,45 (8,41) 36,46***

Zad 6 liczba sekund 50,42 (46,88) 43,43 (32,74) 50,30 (37,64) 49,33 (34,71) 1,20 ni.

Czas – ca³a bateria 148,60 (68,88) 177,39 (87,21) 157,53 (55,60) 118,78 (46,25) 23,65***

Liczba poprawnych
rozwi¹zañ

4,08 (1,41) 3,39 (1,43) 4,38 (1,13) 5,10 (0,70) 56,27***

** p<0,01, *** p<0,001; ni – ró¿nica nieistotna; H = wynik ANOVA rang Kruskala-Wallisa

�ród³o: opracowanie w³asne.

Rozwi¹zywanie arytmetycznych zadañ tekstowych przez dzieci... 257



Nieistotne statystycznie okaza³y siê jedynie miêdzygrupowe ró¿nice czasu roz-
wi¹zywania zadania szóstego, dotycz¹cego wyrównywania liczebnoœci. Jedno-
czeœnie liczba odpowiedzi prawid³owych w tym zadaniu istotnie ró¿nicowa³a
dzieci z porównywanych grup.

Rezultaty wnioskowania statystycznego przedstawione w tabeli 1 wskazuj¹
na obecnoœæ istotnych ró¿nic miêdzygrupowych we wszystkich szeœciu typach
zadañ tekstowych, analizowanych pod wzglêdem poprawnych rozwi¹zañ w po-
szczególnych zadaniach, jak i w œredniej ³¹cznej liczbie poprawnych rozwi¹zañ
w ca³ej baterii. WskaŸnik czasu wykorzystanego przez badanych do rozwi¹zania
wszystkich zadañ równie¿ istotnie ró¿nicuje dzieci z poszczególnych grup. Po-
równania czasu potrzebnego na rozwi¹zanie ka¿dego z zadañ ujawni³o zró¿nico-
waniemiedzygrupowewpiêciu zadaniach. Jedynymwyj¹tkiem by³o zadanie po-
legaj¹ce nawyrównywaniu liczebnoœci (zad. 6), w którym nie uzyskano istotnych
ró¿nic miêdzy czterema porównywanymi grupami w obrêbie tego wskaŸnika.

W celu bardziej szczegó³owego ustalenia ró¿nic, a jednoczeœnie poszukuj¹c
odpowiedzi na drugie pytanie badawcze, dokonano porównania wskaŸników
umiejêtnoœci rozwi¹zywania zró¿nicowanych rodzajów zadañ tekstowych w pa-
rach grup badanych (tab. 2).

Tabela 2. Istotnoœæ ró¿nic miêdzy wskaŸnikami poprawnoœci rozwi¹zywania zadañ teksto-
wych w miêdzy badanymi grupami - porównania parami (test U Manna-Whitneya)

Typ zadania
Nieznany
rezultat

Nieznany
pocz¹tek

Po³¹-
czenie

Porów-
nanie

Nieznana
zmiana

Wyrów-
nanie

Liczba po-
prawnych
rozwi¹zañ

TM-TCM
z -1,338 -1,502 -1,930 -2,678 -0,104 -2,025 -2,722

p ni ni 0,054# 0,007** ni 0,043* 0,006**

TM-TC
z -1,479 -0,315 -0,229 -1,177 -2,142 -0,503 -0,943

p ni ni ni ni 0,032* ni ni

TM-BT
z -1,764 -4,757 -2,104 -1,987 -3,583 -2,948 -4,720

p ni 0,000*** 0,035* 0,047* 0,000*** 0,003** 0,000***

TC-TCM
z -2,556 -1,741 -1,629 -3,589 -1,962 -1,682 -3,860

p 0,011* ni ni 0,000*** 0,050# ni 0,000***

TC-BT
z -0,167 -4,392 -2,278 -0,724 -1,407 -3,178 -4,322

p ni 0,000*** 0,023* ni ni 0,001** 0,000***

TCM-BT
z -2,937 -5,943 -3,637 -4,496 -3,388 -4,059 -4,059

p 0,003** 0,000*** 0,000*** 0,000*** 0,001** 0,000*** 0,000***

*** p<0,001;** p<0,01; * p<0,05; # trend na granicy istotnoœci; ni. – ró¿nice nieistotne

�ród³o: opracowanie w³asne.
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Najbardziej interesuj¹ca z punktu widzenia poszukiwania odpowiedzi na
drugie pytanie badawcze, by³a analiza wynikówmiêdzy dwiema grupami z trud-
noœciami w uczeniu siê matematyki: a) izolowanymi (TM) oraz b) wspó³wystê-
puj¹cymi z trudnoœciami w czytaniu (TCM). Gruy te istotnie ró¿ni³y siê ³¹czn¹
liczb¹ poprawnie rozwi¹zanych zadañ ca³ej baterii. Jednak nie wyst¹pi³y ró¿nice
miêdzygrupowew zadaniu dotycz¹cym zmianywartoœci o nieznanym rezultacie
(zad. 1) oraz nieznanympocz¹tku (zad. 2). Zadanie polegaj¹ce na po³¹czeniuwar-
toœci ró¿nicowa³o te grupy na granicy istotnoœci statystycznej.

Podobna sytuacja mia³a miejsce w porównaniu grupy podwójnego deficytu
z grup¹ z trudnoœciami w czytaniu. Obie grupy ró¿ni³y siê istotnie liczb¹ popraw-
nych rozwi¹zañ. Inny by³ profil ich zró¿nicowania rozwi¹zañw rodzajach zadañ.
Statystyczne ró¿nice miêdzy tymi grupami wyst¹pi³y jedynie w zadaniu pierw-
szym, dotycz¹cym zmiany o nieznanym rezultacie oraz zadaniu czwartym, pole-
gaj¹cym na porównaniu wartoœci.

Tabela 3. Istotnoœæ ró¿nic miêdzy d³ugoœci¹ czasu rozwi¹zywania zadañ tekstowych
w czterech badanych grupach - porównania w parach grup (test U Manna-Whitneya)

Pary grup Zad. 1 Zad. 2 Zad. 3 Zad. 4 Zad. 5
£¹czny czas
wykonania

TM-TCM
z -1,886 -2,938 -3,783 -3,665 -2,523 -1,767

p ni 0,003** 0,000*** 0,000*** 0,012* ni

TM-TC z -0,202 -1,834 -1,332 -1,264 -0,769 -1,352

p ni ni ni ni ni ni

TM-BT z -4,238 -4,243 -3,183 -2,233 -3,502 -2,774

p 0,000*** 0,000*** 0,001** 0,026* 0,000*** 0,006**

TC-TCM z -1,820 -1,552 -2,737 -2,612 -1,733 -0,713

p ni ni 0,006** 0,009** ni ni

TC-BT z -4,468 -6,100 -4,473 -3,930 -4,062 -3,774

p 0,000*** 0,000*** 0,000*** 0,000*** 0,000*** 0,000***

TCM-BT z -5,817 -6,526 -6,436 -6,060 -5,688 -4,290

p 0,000*** 0,000*** 0,000*** 0,000*** 0,000*** 0,000***

*** p<0,001;** p<0,01; * p<0,05; # trend na granicy istotnoœci; ni. – ró¿nice nieistotne; zastosowano
test U Manna-Whitneya

�ród³o: opracowanie w³asne.

W porównaniach statystycznychmiêdzy grupami z izolowanymi trudnoœcia-
mi w uczeniu siê matematyki (TM) oraz czytania (TC) brak by³o ró¿nic istotnych
w ³¹cznej liczbie poprawnych rozwi¹zañ, a jedynym zadaniem ró¿nicuj¹cym te
grupy by³o zadanie polegaj¹ce nawyrównaniuwartoœci (zad. 6), które okaza³o siê

Rozwi¹zywanie arytmetycznych zadañ tekstowych przez dzieci... 259



zadaniem najbardziej ró¿nicuj¹cym grupê podwójnego deficytu z grup¹ bez
trudnoœci szkolnych, co mo¿e sugerowaæ, ¿e by³o ono zadaniem najtrudniejszym
jêzykowo i arytmetycznie.

£¹czny czas rozwi¹zywaniawszystkich zadañ tekstowych by³ zmienn¹ ró¿ni-
cuj¹c¹ jedynie grupy kryterialne od grupy kontrolnej, w porz¹dku: TCM
(z=–4,29, p<0,001), TC (z=–3,774, p<0,001) oraz TM (z=–2,774, p<0,01), co ozna-
cza, ¿e grupa TC rozwi¹zywa³a zadania szybciej ni¿ TCM, ale wolniej ni¿ TM.
Grupy kryterialne nie ró¿ni³y siê istotnie podwzglêdem ³¹cznego czasu rozwi¹zy-
wania piêciu z szeœciu zadañ. W analizie nie uwzglêdniono czasu rozwi¹zywania
zadania 6, poniewa¿ analiza wariancji ANOVA rang Kruskala-Wallisa wykaza³a
brak istotnych ró¿nic miêdzygrupowych w porównaniach tej zmiennej. Analiza
ró¿nic miêdzy grupami w zakresie czasu wykonywania piêciu porównywanych
dalej zadañ (tab. 3) wykaza³a: 1) statystyczn¹ istotnoœæ ró¿nic w czasie rozwi¹zy-
wania wszystkich piêciu zadañ przez ka¿d¹ z grup kryterialnych w porównaniu
z grup¹ kontroln¹; 2) brak istotnych ró¿nic w czasie wykonywania poszczegól-
nych piêciu zadañ miêdzy grupami TM i TC; 3) w porównaniu grupy TCM z TM
istotne ró¿nice w czasie wykonywania zadañ 2-5, brak ró¿nic wyst¹pi³ w czasie
rozwi¹zywania zadania pierwszego; grupa TCM w porównaniu z TC istotnie
d³u¿ej rozwi¹zywa³a tylko zadania 3 i 4, pozosta³e porównywane zadania (1, 2, 5)
nie ró¿nicowa³y obu grup.
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nia (sek.)
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Dzieci ze wszystkich badanych grup najd³u¿ej rozwi¹zywa³y zadanie 6, jed-
nak na uwagê zas³uguje wynik grupy TCM, która w porównaniu z pozosta³ymi
grupami poœwiêci³a najmniej czasu na to zadanie. Najwiêksze ró¿nice czasowe
grup z trudnoœciami w uczeniu siê w porównaniu z grup¹ kontroln¹ wyst¹pi³y
podczas rozwi¹zywania zadania 2, polegaj¹cego na zmianie wartoœci przy nie-
znanym pocz¹tku. Zadanie 1 (nieznany rezultat) i zadanie 3 (po³¹czenie) zosta³y
rozwi¹zane przez wszystkie grupy badanych w podobnie krótkim czasie.

Dyskusja

Rozwi¹zywanie zadañ tekstowych wymaga odpowiedniego poziomu zdol-
noœci jêzykowych (dekodowanie, rozumienie treœci) oraz umiejêtnoœci rozwi¹zy-
wania problemów w zró¿nicowanym kontekœcie werbalnym, a tak¿e jednoczes-
nego dokonywania odpowiednich operacji liczbowych. Niski poziom trudnoœci
arytmetycznych zadañ testowych (operacje w zakresie 10) nie wymaga³ od bada-
nych dzieci dokonywania skomplikowanych obliczeñ, a g³ównie koncentracji na
treœci i wystêpuj¹cych w niej zale¿noœciach. Mimo to, dzieci z grup TM, TC, TCM
pope³nia³y b³êdy rachunkowe. Najs³absze okaza³y siê tu jednak dzieci z grupy
TCM, podobnie jak w badaniach Nancy Jordan i Laury Hanich (2000). W trakcie
analizy wy³oni³y siê rodzaje b³êdów pope³nianych przez badane dzieci, suge-
ruj¹ce uwarunkowania ujawnianych trudnoœci: a) mechaniczne wykonywanie
operacji (brak analizy zale¿noœci); b) b³êdne rozumowanie (s³abe zdolnoœci kon-
ceptualne); c) b³êdy rachunkowe (niski poziom wiedzy proceduralnej); d) b³êdy
wynikaj¹ce z czytania (nieprawid³owe zrozumienie zale¿noœci). B³êdy te mog¹
wskazywaæ na zró¿nicowane pod³o¿e trudnoœci wmatematyce (dyskalkulia, brak
treningu, efekt uboczny dysleksji), a ich szczegó³owe analizy jakoœciowemog³yby
byæ przedmiotem kolejnych badañ, daj¹cych pocz¹tek trafnej diagnozie ró¿nico-
wej przejawianych trudnoœci arytmetycznych.

Zadanie polegaj¹ce na wyrównywaniu wartoœci (zad. 6) poprzez dokonanie
operacji, w efekcie którejmo¿liwe jest uzyskanie równej liczby elementówu osób,
które posiadaj¹ ró¿ne liczby przedmiotów okaza³o siê najtrudniejsze, zarówno
pod wzglêdem jêzykowym, jak i arytmetycznym (por. Jordan, Montani, 1997;
Ostad, 1998; Oszwa, 2009). Œwiadczy o tym najni¿sza liczba poprawnych roz-
wi¹zañ tego zadania we wszystkich baddanych grupach. Zaskakuj¹cy w tym
kontekœcie jest najkrótszy czas wykonania tego zadania, zw³aszcza przez dzieci
z grupy podwójnego deficytu.Wyjaœnienia tego stanumog¹ byæ co najmniej trzy.
Po pierwsze badani z tej grupy mogli byæ znacznie bardziej ni¿ pozostali zmêcze-
ni rozwi¹zywaniem zadañ poprzednich, na które poœwiêci³y za ka¿dym razem
wiêcej czasu ni¿ dzieci z innych grup. Po drugie, mog³y te¿ odrzuciæ zadanie jako
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zbyt trudne i dlatego nie zajmowa³y siê nim d³ugo, poddaj¹c bez prób rozwi¹za-
nia i zadowalaj¹c wynikiem podanym "na chybi³ trafi³" (Gruszczyk-Kolczyñska,
2002). Po trzecie, wskutek narastaj¹cej frustracji wynikaj¹cej z trudnoœci w liczeniu
i czytaniu, mog³y one odczuwaæ lêk przed tego typu zadaniami, który obci¹¿a pa-
miêæ robocz¹, korzystaj¹c z jej zasobów, jednoczeœnie potrzebnych do bie¿¹cego
operowania liczbami. Powoduje to chêæ szybkiego zakoñczenia zamartwiania siê
i d¹¿enia do jak najszybszego rozwi¹zania zadania, kosztem poprawnoœci (Ashc-
raft, 2019; Oszwa, 2013). Analiza protoko³ów ujawni³a te¿, ¿e czêœæ dzieci z grupy
TCM wykonywa³a w tym zadaniu przypadkowe operacje, odejmuj¹c mniejsz¹
liczbê od wiêkszej, nie oceniaj¹c ich adekwatnoœci do treœci zadania.

Podsumowuj¹c,mo¿na stwierdziæ, ¿emimo obecnych ró¿nicmiêdzy badany-
mi grupami, a tak¿e odmiennego profilu rozwi¹zywania zró¿nicowanych rodza-
jów arytmetycznych zadañ tekstowych w ka¿dej z nich, trudno jednoznacznie
wskazaæ na ich cechy charakterystyczne, zwi¹zane z poprawnoœci¹, czasem roz-
wi¹zywania i rodzajem zadania, a uzyskane rezultaty mog¹ jedynie stanowiæ
pocz¹tek dalszych badañ w tym zakresie.

Konkluzje

Rozwi¹zywanie zadañ tekstowych sprawi³o zró¿nicowane trudnoœci bada-
nymdzieciom zposzczególnych grup.Najbardziej niepokoj¹ca iwymagaj¹ca naj-
wiêcej uwagiw dalszych etapach edukacji wydaje siê grupa z podwójnymdeficy-
tem. Trudnoœci przejawiane przez dzieci z trudnoœciami w matematyce nie
cechowa³y siê jednak wyraŸn¹ specyfik¹.

Fakt, i¿ ¿adna z grup eksperymentalnych nie okaza³a siê istotnie s³absza od
pozosta³ych wwewszystkich rodzajach zadañmo¿e wskazywaæ na z³o¿ony cha-
rakter objawów i uwarunkowañ trudnoœci w czytaniu i liczeniu, ujawnianych
przez badane dzieci, a tak¿ewynikaæ z niskiego poziomu trudnoœci zadañ, ograni-
czonego programem nauczania we wczesnych etapach edukacji.

Zadanie tekstowe polegaj¹ce na wyrównywaniu wartoœci (nr 6), które by³o
naj³atwiejszew badaniach dzieci brazylijskich, realizowanych przez TerezinêNu-
nes i Petera Bryanta (1996), okaza³o siê najtrudniejsze w grupie polskich dzieci.
W badaniach brazylijskich zadaniem dzieci by³o manipulowanie konkretnymi
obiektami podczas codziennych czynnoœci wymiany handlowej, a nie jednoczesnego
odczytywania treœci i operowania liczbami, jak w przypadku zadañ eksperymen-
talnych typu papier-o³ówek oraz szkolnych zadañ tekstowych. Takie zró¿nicowa-
nie rezultatów wywo³ane warunkami zadania mo¿e potwierdzaæ spostrze¿enie
badaczy, ¿e matematyka szkolna i uliczna to odmienne rodzaje dzia³alnoœci
(Nunes, Bryant, 1996), a tak¿e sugeruje obni¿enie naturalnejwra¿liwoœcimatema-
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tycznej dzieci pod wp³ywem edukacji formalnej (Benezet 1936; Geary 2004),
w której wiedza proceduralna dominuje nad konceptualn¹ (Jordan, Hanich 2000;
Oszwa 2017).

Uzyskane rezultaty prowokuj¹ do rozwa¿enia kilku obszarów ich praktycz-
nego zastosowania. Po pierwsze, warte g³êbokiego rozwa¿enia jest nazbyt wczes-
ne wprowadzanie arytmetycznych zadañ tekstowych do edukacji szkolnej. Za-
nim to nast¹pi dzieci powinny opanowaæ operowanie liczbami na poziomie
enaktywnymi i ikonicznym, a nastêpnie symbolicznym podczas codziennych za-
dañ ¿yciowych, gdzie nie jest wymagane odczytywanie treœci, aby odkrywaæ zale¿-
noœci liczbowe. Po drugie, sytuacje rozwi¹zywania zadañ tekstowychwarto przy-
bli¿aæ dzieciom stopniowo poprzez zabawê we wspólne uk³adanie zadañ wraz
z nauczycielem i rodzicami. Wielu autorów (Gruszczyk-Kolczyñska 2002; Klus-
-Stañska, Kalinowska 2004; Klus-Stañska, Nowicka 2005) podkreœla wymiennoœæ
ról w zabawachmatematycznych doros³ych i dzieci, dostosowanie zadañ domo¿-
liwoœci poznawczych dziecka. Po trzecie, wa¿ny jest równie¿ realistyczny wy-
dŸwiêk problemówwymagaj¹cych liczenia, szczególnie w zakresie jêzyka, w któ-
rym s¹ formu³owane (Klus-Stañska, Nowicka 2005).

W dalszych badaniach wskazane by³oby dokonanie porównañ poprawnoœci
i czasu rozwi¹zywania tych samych zadañ w trzech sytuacjach eksperymental-
nych: a) zabawowej, nie wymagajacej odczytania tekstu, a jedynie wys³uchania
instrukcji; b) szkolnej – wymagaj¹cej samodzielnego odczytania treœci zadania
z podrêcznika, c) pragmatycznej - wwarunkach ¿yciowej potrzeby i koniecznoœci
rozwi¹zania problemu. Uzyskanie odmiennych rezultatów w tych trzech warun-
kachmog³oby stanowiæwa¿ny argumentw rozwa¿aniach nad zmianamiwmate-
matycznej edukacji wczesnoszkolnej (por. Benezet 1936).
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