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W nowej podstawie programowej inaczej niz w poprzedniej okreslono cele nauczania matematyki.
Silny nacisk potozono na umiejetnosci modelowania matematycznego, tworzenia strategii
rozwigzywania zadanh, rozumowania i argumentowania. Aby osiggna¢ te cele, nauczyciele muszg
indywidualizowa¢ nauczanie, dostosowywaé metody pracy do potrzeb i mozliwosci ucznidw. W
zwigzku z tym nauczyciele powinni inaczej niz kilkanascie lat temu organizowaé nauczanie, stosowac
inne metody, rozwija¢ inne umiejetnosci, inaczej podchodzi¢ do oceniania uczniéw. Aby sprostac¢ temu
zadaniu, niezbedny jest ciggty ich rozwdj i podnoszenie kompetencji zawodowych. Dlatego celowe
stato sie zbadanie kompetencji matematycznych i dydaktycznych nauczycieli i ich potrzeb w zakresie
rozwoju zawodowego.

W niniejszym raporcie zostaty przedstawione wyniki takiego badania przeprowadzonego w latach
2012-2014 przez Pracownie Matematyki Instytutu Badan Edukacyjnych.

Badanie potrzeb nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i nauczycieli matematyki w zakresie rozwoju
zawodowego (BPN) przebiegato w dwoch etapach. Najpierw przeprowadzono pilotaz, a nastepnie
badanie gtéwne.

Celem pilotazu byto sprawdzenie metodologii prowadzenia badan kompetencyjnych w polskich
warunkach (wskazanie stabych i mocnych stron badan) oraz trafnosci i rzetelnosci wykorzystywanych
narzedzi na podstawie wynikéw empirycznych, w tym opinii nauczycieli wyrazonych w wywiadach.

Celem badania gtéwnego byta diagnoza obszaréw, w ktérych nauczyciele potrzebujg wsparcia.
Diagnoza ta sformutowana zostata na podstawie deklaracji nauczycieli, a takze pomiaru kompetenc;ji

matematycznych oraz dydaktycznych posiadanych przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i
nauczycieli matematyki szkét podstawowych i gimnazjow.

Badanie przeprowadzono za pomocg trzech rodzajéw narzedzi:

1. zestawdw zadan sprawdzajgcych wiedze i umiejetnosci wszystkich badanych nauczycieli,

2. ankiet wypetnianych przez wszystkich badanych nauczycieli,

3. indywidualnych wywiadoéw pogtebionych (IDI) przeprowadzonych z 93 nauczycielami.

2.2.1. Zestawy zadan

tacznie uzyto 9 zeszytéw testowych, odpowiednio po trzy wersje dla nauczycieli kazdego etapu

edukacyjnego — trzy dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, trzy dla nauczycieli matematyki klas 4—
6 szkot podstawowych, trzy dla nauczycieli matematyki klas gimnazjalnych.



W kazdym zeszycie zadania dotyczyly nastepujacych obszardow:
znajomosci podstawy programowe;j,
wiadomosci i umiejetnosci matematycznych nauczyciela,
przygotowania i prowadzenia procesu dydaktycznego:
» planowania nauczania i analizy dydaktycznej zadan,

= analizowania reakcji oraz informacji otrzymywanych od ucznia i przekazywania mu
informacji zwrotnej.

W kazdym z zeszytéw wiekszos¢ zadah byta charakterystyczna dla etapu edukacyjnego, na ktérym
naucza badany nauczyciel, ale obok tych zadan umieszczono réwniez takie, ktére wystepujg na
etapach nizszych (z wyjatkiem zeszytow dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej) i wyzszych.

W jednym zeszycie bytlo maksymalnie 25 wigzek zadan testowych. Kazde zadanie testowe
wystepowato dokltadnie w dwdch wersjach zeszytéw dla danego etapu edukacyjnego. W kazdym
zeszycie byto 5-15 otwartych zadan testowych, wymagajacych kodowania. Rozwigzaniu kazdego
z nich przypisano odpowiedni dwuznakowy kod. Pierwsza cyfra kodu wskazywata, czy zadanie jest
rozwigzane catkowicie poprawnie, czesciowo poprawnie, czy btednie. Druga cyfra, w zaleznosci od
typu zadania i umiejetnosci, ktérg miata mierzy¢, wskazywata np. sposéb rozwigzania zadania, rodzaj
popetnionego btedu, sposdb zaplanowania pracy z uczniami nad konkretnym szkolnym zadaniem
matematycznym. W niniejszym raporcie nie przytaczamy tresci wiekszosci zadan testowych, poniewaz
bedg one wykorzystane w innych badaniach i dlatego nie powinny by¢ jawne.

2.2.2. Ankiety

W badaniach uzyte zostaly dwa rodzaje ankiet — jedna dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej,
druga dla nauczycieli matematyki. Pytano w nich o droge dojscia do zawodu, rozwdj zawodowy,
ocene pracy nauczyciela i otrzymywanie przez niego informacji zwrotnej od dyrektora, innych
nauczycieli, rodzicéw ucznidw i ucznibw o prowadzonych przez niego zajeciach z edukacji
matematycznej lub lekcjach matematyki, o opinie o rodzicach uczniéw i szkole, w ktorej pracuja.
Ankiety te nie réznity sie znaczaco miedzy sobg, byly jednak dostosowane do docelowej grupy
nauczycieli, np. w ankiecie skierowanej do nauczycieli klas I-lll pytano o zajecia z edukacji
matematycznej, a w ankiecie skierowanej do nauczycieli matematyki — o lekcje matematyki.

2.2.3. Indywidualne wywiady pogtebione

W wywiadach zastosowano 3 scenariusze, po jednym dla kazdego etapu edukacyjnego. Poruszano
w nich nastepujgce zagadnienia: motywy wyboru zawodu nauczyciela, znajomos¢ i sposoby realizacji
podstawy programowej w zakresie matematyki, formy i metody pracy oraz sposoby komunikowania
sie z uczniami, sposoby pracy z uczniami uzdolnionymi matematycznie i z uczniami majgcymi
trudnosci w nauce matematyki, sukcesy i porazki nauczycieli, potrzeby nauczycieli w zakresie rozwoju
zawodowego oraz opinie na temat zmian zachodzgcych w edukaciji.



Jedng z inspiracji dla metodologii Badania potrzeb nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i matematyki
w zakresie rozwoju zawodowego byty miedzynarodowe badania TEDS-M 2008. Jednak zastosowang
tam metodologie wykorzystano w niewielkim stopniu, gtéwnie ze wzgledu na réznice wystepujgce w
celach badan i miedzy badanymi zbiorowosciami (w badaniu TEDS-M badani byli studenci na progu
wejscia do zawodu nauczycielskiego, w badaniu BPN - czynni nauczyciele). Ponadto przy tworzeniu
metodologii Badania potrzeb nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i matematyki w zakresie rozwoju
zawodowego uwzgledniono polskie realia.

Badanie BPN byto badaniem ogdlnopolskim. W tabeli 1. zestawiono procentowy udziat nauczycieli z
réznych regionéw NUTS 1' w podziale na etap edukacyjny.

Tabela 1. Udzial nauczycieli z podziatlem na regiony i etap edukacyjny

Etap edukacyjny

Edukacja

Klasy 4-6 Gimnazjum Ogofem
wczesnoszkolna

REGION CENTRALNY 35% 30% 28% 31%
REGION POLUDNIOWY 11% 16% 11% 13%
REGION WSCHODNI 21% 16% 18% 19%
REGION POLNOCNO-ZACHODNI 12% 16% 19% 15%
REGION POLUDNIOWO-ZACHODNI 6% 8% 7% 7%
REGION POLNOCNY 17% 16% 18% 18%

Ze wzgledu na fakt, ze istniejgce bazy danych nauczycieli byty niepetne i zawieraty czesto nieaktualne
dane, zastosowano zaréwno w badaniu pilotazowym jak i gtéwnym dwustopniowe losowanie
nauczycieli w warstwach ze wzgledu na etap, na ktérym uczy nauczyciel. W badaniu gtdwnym
najpierw do préby zostato wylosowanych 900 szkdt z podziatem na |, 1l i 11l etap edukacyjny (po 300
szkot kazdego etapu). Nastepnie na podstawie siatki Kisha i alfabetycznych list nauczycieli z 200
szkot kazdego etapu wylosowano do badan po jednym nauczycielu (czyli 200 nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej, 200 nauczycieli matematyki uczacych w klasach 4-6 szkoty podstawowej oraz 200
nauczycieli matematyki uczgcych w gimnazjum), a ze 100 szkdt kazdego etapu po dwdch nauczycieli
(czyli kolejnych 200 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, 200 nauczycieli matematyki uczacych
w klasach 4-6 szkoty podstawowej oraz 200 nauczycieli matematyki uczgcych w gimnazjum).
Warunkiem uczestnictwa w badaniu byta zgoda dyrektora szkoty i wylosowanego nauczyciela.
Ostatecznie w badaniach wzieto udziat 1139 czynnych nauczycieli, w tym: 380 nauczycieli edukac;ji

! http://stat.gov.pl/statystyka-regionalna/jednostki-terytorialne/klasyfikacja-nuts/klasyfikacja-nuts-w-

polsce/



wczesnoszkolnej, 381 nauczycieli matematyki w klasach 4-6 i 378 nauczycieli gimnazjow. Kazdy
badany w czasie 90 minut rozwigzywat zadania zeszytu testowego i maksymalnie przez 45 minut
wypetniat ankiete. Z ogolnej liczby 1139 nauczycieli, 93 respondentéw (30 nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej, 31 nauczycieli matematyki w szkotach podstawowych i 32 nauczycieli matematyki w
gimnazjum) wzieto udziat w indywidualnych wywiadach pogtebionych IDI (Indywidual In-Depth
Interview). Dobdr nauczycieli do badan jakosciowych miat charakter celowo-kwotowy. W obrebie
kazdej warstwy, wyrdznionej ze wzgledu na poziom edukacyjny, dokonano doboru celowego,
uwzgledniajgc nastepujgce kryteria:

wielkos¢ miejscowosci (po 10 nauczycieli z terendw wiejskich, z miast do 100 tys.
mieszkancow oraz z miast powyzej 100 tys. mieszkancéw);

potozenie geograficzne (realizacja badan na terenie minimum 10 wojewddztw z terenu trzech
bytych zaboréw);

poziom awansu zawodowego zapewniajgcy zréznicowanie proby (po minimum 3 nauczycieli:
stazystéw, kontraktowych, mianowanych, dyplomowanych);

staz zawodowy (po minimum 3 nauczycieli o stazu: do 5 lat, od 6 do 15, od 16 do 25 lat,
ponad 25 lat).

Wywiady te miaty charakter czesciowo ustrukturyzowany, poniewaz podstawe do rozmowy stanowity
scenariusze wywiadow, $cisle podporzgdkowane problematyce badawczej. Dominowaty w nich
pytania otwarte, dajgce respondentom duzg dowolno$¢ odpowiedzi oraz swobode w formutowaniu
opinii i ocen. Kazdy z wywiadow trwat od 30 do 90 minut.

Wyniki badan kompetencyjnych zostaty zwazone i wyskalowane tak, aby $rednia w kazdym
z badanych obszaréw byta réowna 500 z odchyleniem standardowym réwnym 100.

Pilotaz przeprowadzono w okresie od 7 maja do 30 czerwca 2012 r., a badanie gtéwne — od 23
pazdziernika 2013 do 24 stycznia 2014 r.

Zdecydowang wigkszo$¢ respondentéw — nauczycieli stanowity kobiety (91,5%). Na wykresie 1.
przedstawiono strukture uczestnictwa w badaniu kobiet i mezczyzn w podziale na etapy edukacyjne.



Wykres 1. Nauczyciele ze wzgledu na pteé
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Ponad potowe respondentéw stanowili nauczyciele pracujgcy ponad 15 lat. Zdecydowanie najmniej
liczna grupe stanowili nauczyciele ze stazem nie wiekszym niz 5 lat. Szczegdtowe informacje o stazu
pracy w podziale na etapy edukacyjne zamieszczono na wykresie 2.

Wykres 2. Nauczyciele ze wzgledu na staz pracy
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Naijliczniejszg grupe stanowili badani, ktérzy uzyskali stopien nauczyciela dyplomowanego (64%).
Jedna czwarta posiadata stopien nauczyciela mianowanego, 10% - nauczyciela kontraktowego,
atylko 1% - nauczyciela stazysty. Szczegdtowe informacje o stopniach awansu zawodowego
w podziale na etapy edukacyjne zamieszczono na wykresie 3.



Wykres 3. Nauczyciele ze wzgledu na stopien awansu zawodowego
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Prawie potowe wszystkich respondentéw stanowili nauczyciele zatrudnieni w szkotach
zlokalizowanych na terenach wiejskich. Nieco ponad 30% stanowity osoby pracujgce w szkotach
znajdujgcych sie¢ w miastach do 100 tys. mieszkancow, a 23% - w miastach powyzej 100 tys.
mieszkancow.



W zestawie zadan dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej znalazto sie 20 zadan dotyczgcych
znajomosci podstawy programowej. Byty to tylko zadania zamkniete. Na wykresie 4. zestawiono
tatwosci tych zadanh.

Wykres 4. Latwos¢ zadan dotyczacych podstawy programowej
(nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej)
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. zadanie bardzo tatwe, wspotczynnik fatwosci 0,90 — 1,00
zadanie tatwe, wspotczynnik tatwosci 0,70 — 0,89
zadanie umiarkowanie trudne, wspotczynnik tatwosci 0,50 — 0,69
zadanie trudne, wspotczynnik fatwosci 0,20 — 0,49
. zadanie bardzo trudne, wspotczynnik tatwosci 0,00 — 0,19
Za: B. Niemierko (1999).

Zauwazmy, ze nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej dos¢é dobrze znajg podstawe programowa.
Potowa zadanh testowych z tego obszaru zostata poprawnie rozwigzana przez ponad 80% badanych.

W siedmiu zadaniach nauczyciel miat wskazac¢ etap (sposrod: | klasa SP, Ill klasa SP oraz klasy I1V-VI
SP), po ukonczeniu ktérego, zgodnie z aktualng podstawag programowg (MEN, 2012), uczen powinien
umie¢ rozwigza¢ przedstawione szkolne zadanie matematyczne. W kolejnych siedmiu zadaniach
podano umiejetnosci matematyczne, a nauczyciel miat orzec, czy zgodnie ze wspomniang podstawg
uczen konczacy | klase szkoty podstawowej musi posiadac te umiejetnosc. Analogicznie, w kolejnych
zadaniach, nauczyciel miat odnies¢ sie do szesciu nastepnych umiejetnosci i oceni¢, czy musi je
posiadac uczen konczacy lll klase szkoty podstawowe;j.
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Dos¢ duza grupa nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej uwaza, ze niektére umiejetnosci powinien
posiadac uczen na etapie wczesniejszym niz okreslono w podstawie z 2012 r. Na przyktad ponad 60%
badanych stwierdzito, ze uczen klasy pierwszej szkoty podstawowej powinien posiada¢ umiejetnos¢
rysowania drugiej potowy figury symetrycznej, a nieco ponad potowa, ze powinien umie¢ rozwigzywac
tatwe rownania jednodziataniowe 2z niewiadomg w postaci okienka i zadania tekstowe
z zastosowaniem tego typu rownan. Co czwarty nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej stwierdzit, ze
uczen klasy 1 szkoty podstawowej powinien posiada¢ umiejetnos¢ postugiwania sie jednostkami:
milimetr, centymetr i metr, a 17% uwazato, ze pierwszoklasista powinien réwniez umie¢ odczytywac
i zapisywa¢ liczby w systemie rzymskim od | do Xll. Zdaniem 12% nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej w podstawie programowej sg zapisy, zgodnie z ktdrymi pierwszoklasisci powinni
umie¢ rozwigzywaé zadania tekstowe z zastosowaniem mnozenia. Podobnie przypisywano uczniom
klas II-Ill szkoty podstawowej niektére umiejetnosci, ktére zgodnie z podstawg programowg powinien
naby¢ dopiero uczen klas IV-VI. Okoto 40% badanych uwazalo, ze trzecioklasista powinien umie¢
wykonywaé ziozone obliczenia zegarowe, a 27% - obliczenia sposobem pisemnym. Co dwudziesty
nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej twierdzit, ze jedng z podstawowych umiejetnosci w klasach II-Ill
szkoty podstawowej jest rozwigzywanie réwnan typu 4x —2 = 1. Az 82% badanych uwazalo, ze
trzecioklasista powinien umie¢ rozpoznawaé¢ i nazywac¢ figury: punkt, prosta, odcinek, cho¢
umiejetnos¢ ta wystepuje w podstawie programowej dopiero na |l etapie edukacyjnym (zadanie
0 najnizszym wspotczynniku tatwosci w tym obszarze). Okoto 47% nauczycieli wskazato, ze uczniowie
klasy Ill powinni umie¢ poréwnywac ilorazowo liczby naturalne.

Ws$rédd nauczycieli biorgcych udziat w badaniu znalazta sie niewielka grupa nauczycieli, ktéra uznata,
ze niektére umiejetnosci powinien posiadaé uczehn na etapie podzniejszym niz okreslono to
w podstawie z 2012 r. Przyktadowo, stwierdzono, ze uczniowie w Il klasie szkoty podstawowej nie
muszg posiada¢ umiejetnosci: rysowania figur w powigkszeniu i pomniejszeniu (ok. 19%),
odczytywania temperatury ujemnej powietrza bez koniecznosci postugiwania sie liczbami ujemnymi
(ok. 12%) oraz poréwnywania réznicowego liczb naturalnych ( ok. 10%) mimo, ze sg one ujete
w podstawie programowej dla Il klasy.

Nauczyciele dos¢ czesto mylg pojecie ,umiejetnosci, ktére powinien posiada¢ uczehn zgodnie
Z podstawg programowg” z pojeciem ,umiejetnosci ksztatcone i doskonalone przez nauczyciela”.
Nauczyciel powinien pamietaé, ze ,zakres wiadomosci i umiejetnosci, jakimi ma dysponowac uczen
konczacy Il klase szkoty podstawowej, ustalono tak, by nauczyciel mégt je zrealizowa¢ z uczniami
o przecietnych mozliwosciach. Jest to wazne zatozenie, gdyz wiadomosci i umiejetnosci
uksztattowane w klasach I-1ll szkoty podstawowej stanowig punkt wyjscia do nauki w klasach IV-VI
szkoty podstawowej. W sprzyjajacych warunkach edukacyjnych mozna ksztatcenie zorganizowac tak,
by uczniowie w ciggu | etapu edukacyjnego nauczyli sie znacznie wiecej. Z drugiej strony, niektérym
uczniom trzeba udzieli¢ pomocy psychologiczno-pedagogicznej, zeby mogli sprosta¢ wymaganiom
okreslonym w podstawie programowej ksztatcenia ogdlnego dla szkét podstawowych w zakresie |
etapu edukacyjnego.” (MEN, 2012: 12).

Z odpowiedzi badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej wynika, Zze majg oni trudnosci
z zakwalifikowaniem umiejetnosci do odpowiedniego etapu edukacyjnego. Sg to zwlaszcza te
umiejetnosci, ktére zgodnie z poprzednio obowigzujgcymi podstawami programowymi byly nabywane
przez ucznidow w klasach wczesniejszych. Badani nauczyciele cze$ciej zawyzali niz zanizali
wymagania wobec ucznidw klas I-lll w stosunku do obowigzujgcej na tym etapie podstawy
programowej. Nalezy jednak zauwazy¢, ze zgodnie ze zmianami w podstawie programowej, ktora
zaczeta obowigzywaé od roku szkolnego 2014/2015, nie ma podziatu umiejetnosci na te, ktére
powinien posiada¢ uczen po ukonczeniu pierwszej i trzeciej klasy. Sg jedynie wskazane umiejetnosci,
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ktérymi powinien wykazywac sie uczen po ukonczeniu | etapu edukacyjnego. Wydawacé by sie mogto,
ze znika zatem problem zawyzania umiejetnosci w klasie pierwszej. Istnieje jednak realne zagrozenie,
ze wielu nauczycieli klas I-11l nie bedzie w stanie dostosowa¢ wymagan w klasie | do mozliwosci dzieci
szescioletnich.

Zjawisko zawyzania przez nauczycieli wymagan w stosunku do tych okreslonych w podstawie
programowej z roku 2012 z jednej strony moze niepokoié, zwlaszcza w odniesieniu do uczniéw
o przecietnych mozliwosciach, z drugiej strony moze dawa¢ szanse wykorzystania potencjatu
dzieci zdolnych.

W zestawie zadan dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej byto 21 zadah dotyczgcych wiedzy i
umiejetnosci matematycznych nauczyciela, w tym 13 zadan zamknietych i 8 otwartych. Informacje
dotyczace tatwosci zadan tego obszaru zamieszczono na wykresie 5.

Wykres 5. Latwos¢ zadan z obszaru wiedzy i umiejetnosci matematycznych
(nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej)

1,00
0,90 -
0,80 - —
0,70 - — — —
060 11— 8
oo 44— —
o 4085 — 585

I B B B B I = = N —
oo 888888 BB BB S

oo 4485353388
0'00 i T T T T T T T T T T T T T T T T T T T I

zadanie bardzo tatwe, wspotczynnik tatwoscei 0,90 — 1,00
zadanie tatwe, wspotczynnik tatwosci 0,70 — 0,89
zadanie umiarkowanie trudne, wspotczynnik tatwosci 0,50 — 0,69
zadanie trudne, wspotczynnik fatwosci 0,20 — 0,49
. zadanie bardzo trudne, wspotczynnik tatwosci 0,00 — 0,19
Za: B. Niemierko (1999).

Trzynascie zadan sprawdzato znajomos¢ termindw, faktéw i procedur. Niektére z nich wymagaty
jedynie odtworzenia wiedzy encyklopedycznej, inne — dostrzezenia powigzah pomiedzy réznymi
obiektami matematycznymi, wskazywania przyktadéw i kontrprzyktadow.
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Badani najlepiej poradzili sobie z typowymi zadaniami dotyczgcymi praw podzielnosci liczb i dziatan
na liczbach. Jednak nie jest satysfakcjonujgce to, ze istnieje grupa nauczycieli, wcale nie marginalna,
ktérych wiedza na temat podstawowych wtasnosci liczb jest bardzo niska. Na przykfad, co dziesigty
nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej stwierdzit, ze iloczyn dwéch liczb nieparzystych moze by¢ liczbg
parzystg, a 30% badanych sadzito, ze z tego, ze suma dwoch liczb jest podzielna przez 3 wynika, ze
kazda z tych liczb jest podzielna przez 3.

Dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej najtrudniejsze z grupy zadan testowych dotyczacych ich
wiedzy i umiejetnosci okazaty sie zadania geometryczne, zwlaszcza te, w ktérych nalezato
zadecydowaé, czy podane sformutowanie jednoznacznie okresla dang figure geometryczng. Az 90%
badanych twierdzito na przykfad, ze jedyng figurg, ktéra ,ma wszystkie katy rowne i wszystkie boki
réwnej dtugosci” jest kwadrat. Nie zauwazyli oni zatem, ze te wlasnosci posiadajg wszystkie wielokaty
foremne. Swiadczyé to moze o szablonowym i mechanicznym traktowaniu przez tych nauczycieli
definicji poje¢ geometrycznych.

Osiem zadan dotyczyto umiejetnosci tworzenia strategii oraz rozumowania. Rozwigzanie czterech
Z nich pozwolito sprawdzi¢ nie tylko posiadanie przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej tych
umiejetnosci, ale réwniez ich przygotowanie do pracy z takimi zadaniami. Wspomniane zadania sg
istotnym elementem pracy nauczyciela, poniewaz dajg uczniowi szanse rozwijania wiedzy
matematycznej oraz zdolnosci twérczych. Sg niezbedne w praktyce szkolnej, co akcentujg zapisy
nowej podstawy programowej i 0 czym pisze G. Polya (2009: 199) ,Uczenie mechanicznego
wykonywania typowych operacji matematycznych i niczego wigcej lezy niewatpliwie ponizej poziomu
ksigzki kucharskiej, gdyz przepisy kucharskie zostawiajg co$ do fantazji i sgdu kucharki, a przepisy
matematyczne — nie”. Jednym z najtrudniejszych okazato sie zadanie prezentowane w rozdziale 6.

Nauczyciele napotkali réwniez trudnosci z rozwigzaniem zadania:

Wstgzka ma diugo$¢ 20 cm. Nalezy pocig¢ jg na kawatki, z ktorych kazdy bedzie miat dfugos¢ 2 cm.
lle cie¢ nalezy wykonac?

Prawie 70% nauczycieli dostrzegto poprawng zalezno$¢ pomiedzy liczbg cieé¢ wstgzki i liczba
otrzymanych czesci. Jednak co czwarty badany popetnit typowy, takze dla uczniéw, btad i wykonat
dzielenie 20:2 = 10. Dla poréwnania, w badaniu OBUT 2013 analogiczne zadanie poprawnie
rozwigzato okoto 45% polskich trzecioklasistow.

W dwoch kolejnych zadaniach testowych nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej musieli
przeprowadzi¢ pewne rozumowanie i uzasadni¢ odpowiedz. W obu przypadkach poprawne
rozwigzanie zadania podato nieco mniej niz 60% badanych. Co pigty nauczyciel nie uzasadnit
odpowiedzi lub podat nieprecyzyjne uzasadnienie.

Potwierdzeniem pewnych niedoboréw wiedzy i umiejetnosci matematycznych nauczycieli klas |-l jest
réwniez to, ze az 41% z nich nie potrafifo rozwigza¢ typowego zadania z poziomu gimnazjum,
dotyczacego obliczen procentowych zwigzanych z podwyzkami i obnizkami cen.

Reasumujac, znaczaca grupa nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej wykazuje braki w elementarnej
wiedzy matematycznej. Pomimo, ze nauczyciele ci do$¢ dobrze radzg sobie z typowymi, prostymi
zadaniami matematycznymi, to stajg sie bezradni w sytuacji, gdy zadanie ma nietypowg forme lub
wymaga taczenia réznych elementéw wiedzy. Niska rozwigzywalnos¢ zadahn wymagajgcych
przeprowadzania pewnych rozumowan matematycznych lub uzasadniania wskazuje, ze duza czesc¢
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nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej nie jest w petni przygotowana do rozwigzywania zadan
zwigzanych z tworzeniem strategii lub rozumowaniem i potrzebuje wsparcia w tym zakresie.

Edukacja matematyczna odbywa sie gtéwnie poprzez rozwigzywanie zadan. Dlatego ,w planowaniu
nauczania dobor zadan jest sprawg zasadniczg w tym samym stopniu, co metodyka pracy nad nimi”
(G. Trelinski, 1998: 5). Zadania muszg by¢ dostosowane do poziomu i mozliwosci intelektualnych oraz
doswiadczenia matematycznego dzieci. Nie mogg by¢ zbyt tatwe, podobne do siebie, gdyz zamiast
pobudzaé ucznia do myslenia, bedg co najwyzej stuzy¢ automatyzacji wykonywanych przez niego
czynno$ci. Zadania zbyt trudne, wykraczajgce poza strefe najblizszych mozliwosci ucznia (H. Siwek
2005, E. Gruszczyk-Kolczyhska 2013) mogg skutecznie zniechecaé¢ do nauki matematyki, sprawiac,
ze uczniowie bedg przezywac frustracje i stres zwigzane z naukg tego przedmiotu.

Dlatego niezmiernie wazne jest, aby nauczyciele potrafili dokona¢ analizy dydaktycznej zadan
matematycznych, trafnie dobra¢ te, za pomocag ktérych osiggng zamierzone cele edukacyjne,
a nastepnie zaplanowac¢ prace nad tymi zadaniami. Powinni tez umie¢ analizowac¢ uczniowskie
rozwigzanie zadania, $ledzi¢ tok rozumowania dziecka, upewni¢ sie, czy rozumie ono sytuacje
opisang w zadaniu. Niemniej wazne jest, aby potrafili przekaza¢ uczniowi informacje zwrotng o jego
pracy, a zwtaszcza o popetnionych btedach.

W zestawie zadan dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej znalazto sie 35 zadah dotyczgcych
wiedzy dydaktycznej nauczyciela, w tym 30 zadan zamknietych i 5 otwartych.

Wykres 6. Latwos$¢ zadan z obszaru umiejetnosci dydaktycznych
(nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej)
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. zadanie bardzo tatwe, wspotczynnik tatwosci 0,90 — 1,00
zadanie tatwe, wspotczynnik tatwosci 0,70 — 0,89
zadanie umiarkowanie trudne, wspotczynnik tatwosci 0,50 — 0,69
zadanie trudne, wspotczynnik fatwosci 0,20 — 0,49
Za: B. Niemierko (1999).
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Za pomocg 14. zadan sprawdzano, w jaki sposéb nauczyciele planujg zajecia z edukacji
matematycznej i czy potrafig dokona¢ analizy dydaktycznej tych zadan.

Badanie pokazato, ze nauczyciele nie zawsze wiasciwie oceniajg typowos¢ zadania, jego stopien
trudnosci lub przydatnos¢ do realizacji okreslonych celéw. Majg takze trudnosci z okresleniem
struktury informacji w zadaniu. Tylko 36% badanych zauwazyto, ze zadanie, do ktérego uczen zgtosit
watpliwosci, jest zadaniem z danymi sprzecznymi (podane trzy liczby nie spetniajg warunku tréjkata,
a zatem nie istnieje trojkat o takich dtugosciach bokow). Wiekszo$¢, bo az 60% twierdzita, ze uczen
zgtasza watpliwosci, poniewaz nie potrafi policzy¢ obwodu trdjkata. W innym zadaniu sprzecznos¢
danych zauwazyto 57% nauczycieli. Ale i tu jedna czwarta badanych uwazata, ze uczen zgtasza
watpliwosci, poniewaz nie posiada odpowiednich umiejetnosci. Natomiast 67% nauczycieli prawidiowo
rozpoznato wérdd podanych zadan zadanie z nadmiarem danych.

Dwoch na trzech badanych trafnie wybrato zadanie, ktérego stopien trudnosci byt istotnie wyzszy od
pozostatych. Okoto 85% nauczycieli potrafito sposréd podanych trzech zadan wskazac¢ to, ktére
pokazywato sens odejmowania w aspekcie dopetniania. Nie oznacza to jednak, ze nauczyciele,
oceniajgc rozwigzania uczniowskie, akceptowali metode dopetniania. Tylko potowa badanych uznata
za poprawne rozwigzanie zadania, w ktorym uczen zastosowat te metode. Natomiast juz tylko 53%
badanych potrafito wsréd podanych wskaza¢ zadanie, ktére pokazywato sens dzielenia w aspekcie
mieszczenia.

Tylko co trzeci nauczyciel podat takie rozwigzanie typowego ,konkursowego” zadania
matematycznego, ktére mogtby przedstawi¢ trzecioklasista. Nalezy zwrdci¢ uwage, ze wiekszos¢
badanych (56%) podato rozwigzanie btedne.

Badanie pokazato tez trudnosci nauczycieli z opisem planu pracy nad konkretnym zadaniem
matematycznym. Nauczyciele, poproszeni o przedstawienie takiego planu, zazwyczaj bgdz przytaczali
fragment teorii, dotyczgcej schematu rozwigzywania zadan bez odniesienia jej do pracy nad podanym
zadaniem, bgdz ich opisy byly zbyt ogdlne i zbyt mato precyzyjne, aby na ich podstawie mozna byto
okredli¢, jak nauczyciel zaplanowat prace. Moze to wskazywaé na trudnosci komunikacyjne
nauczycieli i brak umiejetnosci dzielenia sie z innymi nauczycielami swojg wiedzg i doswiadczeniem
zawodowym.

W dwodch zadaniach tekstowych nauczyciele mieli przewidzie¢ trudno$ci, jakie mogg napotkac
uczniowie podczas rozwigzywania konkretnego zadania matematycznego. W pierwszym hipotetyczne
przyczyny trudnosci ucznia poprawnie zdiagnozowato prawie 80% badanych, w drugim — 67%.
W innym zadaniu 80% badanych potrafito tak zmodyfikowac tres¢ zadania, aby byto ono dla ucznia
przystepniejsze i tatwiejsze, a zarazem rozwijato lub kontrolowato te same umiejetnosci.

Niewatpliwie jednym z gtdwnych czynnikéw wptywajgcych na jako$¢ nauczania matematyki na
kazdym etapie edukacyjnym jest wtasciwy odbidr informacji od ucznia oraz przekazanie uczniowi
informacji zwrotnej.

Bardzo niepokojace jest to, ze wielu nauczycieli odrzuca poprawne, ale niestandardowe rozwigzania
zadan, bgdz przyjmuje za poprawne rozwigzania btedne. Ponizej oméwimy doktadnie jedno z zadan
uzytych w badaniu. Kazdy z badanych miat oceni¢ siedem uczniowskich rozwigzah nastepujgcego
zadania rachunkowego: Oblicz 90:15. Nauczyciele nie mieli trudnosci z oceng typowego,
schematycznego rozwigzania:
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90:15=(30+30+30):15=30:15+30:15+30:15=2+2+2=6.

Zaakceptowato je prawie 93% badanych. Pozostali bgdz domagali sie odpowiedzi (3%), badz uznali je
za btedne (2%).

Jednak wielu nauczycieli nie akceptowato innych catkowicie poprawnych rozwigzan. Na przyktad
rozwigzanie: 90:15=90:3:5=30:5=6 zaakceptowata niespetna potowa nauczycieli, a tylko
okoto 40% uznato za poprawne rozwigzanie:

90:15=90:30-2=3-2=6 Odp.90:15=6.

Z kolei rozwigzanie

90-15=75, 75-15=60, 60-15=45, 45-15=30, 30-15=15, 15-15=0
90:15=6

za poprawne uznata tylko nieco ponad potowa badanych, ale az 27% nie zaakceptowato go, ze
wzgledu na to, ze uczen wykonat inne dziatania niz dzielenie.

Roéwniez rozwigzanie rysunkowe:

DD D0 DOD

00000 COOOTD
Odp. 6

zaakceptowata tylko nieco wiecej niz potowa nauczycieli. Prawie 30% badanych twierdzito, ze
rozwigzanie jest nie do przyjecia ze wzgledu na brak obliczen.

Nie mniej niepokojace jest to, ze czes¢ badanych zaakceptowata rozwigzania, w ktérych wynik byt
poprawny pomimo btednej metody. Na przyktad rozwigzanie

90:15=(96-6): (12+3)=96:12-6:3=8-2=6

uznato za poprawne ponad 40% badanych, a btedu w rozwigzaniu
90:15=(54+36):(3+12) =(54:3):(36:12) =18:3 =6 nie widziato 27% nauczycieli.

W innym zadaniu, co pigty badany nie dostrzegt btedu w obliczeniach: 48:2-4=48:8=6.

Z kolei az 55% badanych uznato za poprawng nastepujgca wypowiedz ucznia:

0.
Jesli w mnozeniu lub dzieleniu wystepuje liczba 0, to wynik zawsze jest réwny 0.
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Swiadczyé to moze nie tylko o trudnosciach nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej z oceng
wiadomosci i umiejetnosci ucznidw, ale takze o ich brakach w podstawowej wiedzy matematycznej.

Analiza odpowiedzi nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej na wszystkie pytania pokazata, ze bardzo
dobrze radzg sobie oni z typowymi zadaniami z jednoznacznym rozwigzaniem. Natomiast niektérzy
maja trudnosci z rozwigzywaniem nietypowych zadan matematycznych lub tych, w ktérych nalezato
przeprowadzi¢ pewne rozumowanie i uzasadni¢ odpowiedz. Problem szufladkowania rozwigzan,
braku akceptacji réznorodnych uczniowskich nietypowych rozwigzan zadan lub rozwigzan bez
zapisanej stownie odpowiedzi wykazata réwniez analiza nauczycielskich ocen prac ucznidéw. Wielu
badanych mysli i dziata w sposéb schematyczny, nie aprobujgc zadnego innego sposobu niz
preferowany przez nich. Nauczyciele klasyfikujg zadania np. na dodawanie, na odejmowanie, na
dzielenie itd. Zaskakuje brak akceptacji znacznej grupy badanych (26% - 49% w zaleznosci od
zadania) dla poprawnego rozwigzania rysunkowego i dla poprawnego rozwigzania bez zapisanej
stownie odpowiedzi. Zadziwiajgce jest tez to, ze niektdérzy nauczyciele domagali sie zapisania
odpowiedzi na koncu rozwigzania nawet w zadaniach typu ,oblicz”.

Podsumowujac, wyniki badan wskazujg, ze znaczgca czes¢ nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
wymaga wsparcia w zakresie wiedzy matematycznej i metodyki nauczania tego przedmiotu. Skfaniajg
réwniez do wnikliwego przyjrzenia sie sposobowi ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej, a takze kierowanym do nich materiatom dydaktycznym.

3.4.1. Dotychczasowy udziat w szkoleniach

Okoto 94% nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej zgodzito sie ze stwierdzeniem, ze zawdd
nauczyciela wymaga ciggtego rozwijania sie oraz uaktualniania wiedzy i umiejetnosci. To przekonanie
nauczycieli przektada sie na podejmowane przez nich dziatania zwigzane 2z doksztatcaniem
i doskonaleniem zawodowym. Zdecydowana wiekszo$¢ badanych uczestniczyta w réznego rodzaju
formach szkolen. Az 87,5% badanych zadeklarowato, ze w biezagcym i poprzednim roku szkolnym
poswiecito co najmniej jedng godzine na formalne doksztatcanie sie (np. kursy, warsztaty, studia
podyplomowe) z zakresu matematyki lub metodyki edukacji matematycznej. Szczegdtowe informacje
na ten temat zamieszczono na wykresie 7.
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Wykres 7. Laczna liczba godzin zegarowych poswieconych w biezacym i poprzednim roku
szkolnym na formalne doksztalcanie sie z zakresu matematyki lub metodyki edukacji
matematycznej zadeklarowana przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
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Osoby, ktére uczestniczyly w réznych formach doksztatcania i doskonalenia zawodowego najczesciej
wskazywaty kursy lub warsztaty metodyczne, a najrzadziej studia podnoszace kwalifikacje (np. studia
podyplomowe).

Stosunkowo duza grupa nauczycieli wspoétpracowata z nauczycielami z tej samej szkoty, brata udziat
w obserwacjach lekcji w klasach I-lll, na ktérych uczniowie poznawali tresci z zakresu edukacji
matematycznej lub brata udziat w konferencjach i seminariach, dotyczgcych edukacji matematyczne;.
Nalezy jednak pamietaé, ze dane przedstawione na wykresie 8. sg deklaratywne.
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Wykres 8. Deklaracje nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej dotyczace uczestnictwa
w dziataniach zwigzanych z rozwojem zawodowym

Kursy lub warsztaty matematyczne dotyczgce

metodyki edukacji matematycznej w klasach I-IlI 68%

Obserwacje zaje¢ z edukacji matematycznej w
klasach I-Ill w macierzystej szkole prowadzonych 53%
przez innych nauczycieli

Udziat w sieci wspotpracy nauczycieli obejmujgcej

0,
nauczycieli z macierzystej szkoty >0%
Konferencje lub seminaria zewnetrzne dotyczace |
edukacji matematycznej w klasach I-11l, na ktérych 48%
(o]

nauczyciele omawiajg problemy zwigzane z
nauczaniem matematyki

Prowadzenie i omawianie lekcji obserwowanych

. - . 39%
przez innego doswiadczonego nauczyciela °

Mentoring w ramach sformalizowanych procedur

szkolnych 28%

Obserwacje zaje¢ otwartych z edukaciji 3%

matematycznej prowadzonych w innych szkotach °
Udziat w sieci wspotpracy nauczycieli obejmujgce;j 26%
0

nauczycieli z réznych szkét

Konferencje lub seminaria naukowe, na ktérych
badacze prezentujg wyniki swoich badan 23%
dotyczgcych edukacji matematycznej w klasach I-Ill

Studia (réwniez w trakcie) podnoszgce kwalifikacje 19%

% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Wiekszos¢ badanych uczestniczacych w réznych formach doskonalenia zawodowego pozytywnie
ocenito ich skutecznos¢. Najwyzej zostaty ocenione takie zajecia, na ktdrych byty obserwowane,
a nastepnie omawiane lekcje prowadzone przez badanych nauczycieli. Sposréd nauczycieli
uczestniczgcych w takiej formie zaje¢ az 57% stwierdzito, ze miaty one duzy wptyw na ich rozwg;
zawodowy, a 30% - Zze Sredni wptyw. Wysoko zostaty ocenione réwniez studia podnoszgce
kwalifikacje. Okoto 53% sposrod nauczycieli uczestniczgcych w tej formie doksztatcania zawodowego
uznato, ze ich ukonczenie miato duzy wptyw na ich rozwéj zawodowy. Nie wiadomo jednak, czy
badani mieli na mysli formalny wzrost kwalifikacji, czy rozwéj umiejetnosci praktycznych. Najgorzej
zostaty ocenione konferencje i seminaria. Jednak i w przypadku tych form doskonalenia ponad potowa
badanych ocenita ich wptyw co najmniej jako $redni. Szczegdtowe informacje na temat odczucia
subiektywnej skutecznosci réznych form doskonalenia zawodowego zamieszczono na wykresie 9.
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Wykres 9. Wplyw réznych form doskonalenia w zakresie edukacji matematycznej na rozwdéj
zawodowy nauczycieli klas I-1ll szkét podstawowych (na podstawie deklaracji

nauczycieli)

Prowadzenie i omawianie lekcji obserwowanych przez
innego do$wiadczonego nauczyciela

Udziat w sieci wspétpracy nauczycieli obejmujgce;j
nauczycieli z macierzystej szkoty

Studia (réwniez w trakcie) podnoszace kwalifikacje

Obserwacje zaje¢ z edukacji matematycznej w
klasach I-Ill w macierzystej szkole prowadzonych
przez innych nauczycieli

Obserwacje zaje¢ otwartych z edukacji matematycznej
prowadzonych w innych szkotach

Udziat w sieci wspétpracy nauczycieli obejmujgcej
nauczycieli z réznych szkot

Mentoring w ramach sformalizowanych procedur
szkolnych

Kursy lub warsztaty matematyczne dotyczgce
metodyki edukacji matematycznej w klasach I-l1

Konferencje lub seminaria naukowe, na ktérych
badacze prezentujg wyniki swoich badan dotyczgcych
edukacji matematycznej w klasach I-111

Konferencje lub seminaria zewnetrzne dotyczgce
edukacji matematycznej w klasach I-1ll, na ktérych
nauczyciele omawiajg problemy zwigzane z
nauczaniem matematyki

|

3%

6%
1%

5%

2%

4%

4%

6%

2%

4%

9%

9%

10%

9%

149

11%

20%

16%

30%

33%

34%

31%

7%

‘w

36%

38%

38%

39%

7%

549

53%

50%

49%

43%
45%

43%

53%

49%

X

B duzy wptyw  H$redni wpltyw

10%

maty wptyw

20%

30%

40%

brak wplywu

50% 60%

Okoto 43% nauczycieli zadeklarowato, ze w biezgcym lub poprzednim roku szkolnym chciato
uczestniczyé w wiekszej liczbie dziatan zwigzanych z rozwojem zawodowym niz to miato faktycznie
miejsce. Jednak 42% z nich nie znalazto w ofercie odpowiednich szkolen, tyle samo nie uczestniczyto
w szkoleniach, poniewaz nie miato mozliwosci pogodzenia szkolen z planem pracy, a 37% - z uwagi



na zbyt duzg odlegtos¢ od miejsca zamieszkania. Gtéwne powody nieuczestniczenia w szkoleniach
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej zestawiono na wykresie 10.

Wykres 10. Rozktad odpowiedzi nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej na pytanie ,,Jakie byly
przyczyny nieuczestniczenia w szkoleniach” (wedtug deklaracji nauczycieli)

W ofercie nie byto odpowiednich szkolen 42%

Szkolenia nie daty sie pogodzi¢ z moim planem

racy 42%

Szkolenia byly zbyt kosztowne/nie byto mnie sta¢ 40%

Szkolenie byto zbyt daleko od mojego miejsca

0,
zamieszkania 37%

Nie miatam/Nie miatem czasu ze wzgledu na

obowigzki rodzinne 14%

Nie spetnitam/Nie spetnitem warunkow uczestnictwa 79
(np. kwalifikacje, doswiadczenie) °
Nie miatam/Nie miatem wsparcia ze strony

pracodawcy 6%

Dyrektor wytypowat inng osobe 3%

Inne powody 14%

% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%

Reasumujac, znaczgca wiekszos¢ nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej czuje potrzebe doskonalenia
swoich umiejetnosci zawodowych. Czesto biorg oni udziat w szkoleniach, warsztatach i kursach. Nie
zawsze jednak zdaniem badanych spetniajg one ich oczekiwania dotyczace poziomu oraz zakresu
merytorycznego i metodycznego. Ponadto, na podstawie wynikéw badan kompetencyjnych
nauczycieli mozna sadzi¢, ze nie sg one w petni skuteczne. Wskazana jest zatem gruntowna kontrola
systemu szkolen zaréwno pod kgtem tematyki, jak i ich organizacji celem dostosowania ich do potrzeb
nauczycieli.

Czes¢ nauczycieli wskazata, ze nie uczestniczyta w szkoleniach z powodéw finansowych. Tylko co
czwarty nauczyciel mogt liczy¢ na catkowite pokrycie kosztéw udziatu w szkoleniu, a 40% badanych -
na czesciowe dofinansowanie. Nalezy zwroci¢ uwage, ze 26% badanych nauczycieli samodzielnie
sfinansowato swéj udziat w szkoleniach. Swiadczyé to moze o ich rzeczywistym zainteresowaniu
rozwojem zawodowym i checig doskonalenia warsztatu pracy. Na wykresie 11. podano informacje
dotyczace finansowania udziatu nauczycieli w réznych formach doskonalenia zawodowego.
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Wykres 11. Rozktad odpowiedzi nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej na pytanie: Kto
zazwyczaj finansuje Pani/Pana udzial w konferencji, szkoleniu zawodowym itp.?

45%
° 41%
40% ——
35% +—
30% +—— 279
o Zz77 26%
25%
20% +—
15% +—
10% +— —————— —————— 6%
5% +—
° 1%
% T T T T
Otrzymuje czesciowe Pracodawca pokrywa Ja, poniewaz nie  Ja, chociaz wiem, ze Otrzymuje
dofinansowanie od  wszystkie koszty moge dostac mogtabym/mdgtbym dofinansowanie z
pracodawcy, zwigzane z moim  dofinansowania od dostac innych zrédet niz
pozostate koszty udziatem w szkoleniu pracodawcy dofinansowanie od szkota
pokrywam pracodawcy

samodzielnie

Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej nie tylko uczestnicza w formalnym doksztatcaniu
i doskonaleniu zawodowym. Ponad 90% nauczycieli zadeklarowato udziat w nieformalnych,
bezposrednich rozmowach z innymi nauczycielami na temat mozliwosci podnoszenia efektywnosci
zaje¢ z edukacji matematycznej i tworzenia nowej jakosci nauczania, a ponad 80% zadeklarowato
czytanie literatury profesjonalnej dotyczacej zaje¢ =z edukacji matematycznej w klasach I-1lI
(np. czasopism naukowych, artykutdbw opartych na badaniach empirycznych) i wykorzystanie
informacji zamieszczonych w Internecie na stronach instytucji oswiatowych, instytucji badawczych,
wydawnictw, stowarzyszen (wykres 12.).
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Wykres 12. Rozklad odpowiedzi nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej: Czy w biezagcym lub
poprzednim roku szkolnym podejmowata Pani/ podejmowat Pan ktéres
z nastepujacych dziatan?

Nieformalny bezposredni dialog z innymi | | | | | | | | |
nauczycielami nt. mozliwos$ci ulepszania zaje¢ z 91%
edukacji matematycznej

Wykorzystanie informacji zamieszczonych w

0,
Internecie na stronach oficjalnych 8%

Czytanie literatury profesjonalnej dotyczacej zaje¢ z

- : 81%
edukacji matematycznej w klasach I-ll

Wykorzystanie informacji zamieszczonych w

0,
Internecie na stronach prywatnych 53%

Indywidualne lub wspdlne badania w zakresie

0,
edukacji matematycznej 7%

Uczestnictwo w internetowych forach dyskusyjnych

0,
dotyczgcych zajeé z edukacji matematycznej 226

% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Podobnie jak w przypadku doksztatcania i doskonalenia sformalizowanego, tak i w przypadku dziatan
nieformalnych, nauczyciele réznie oceniajg ich wptyw na swdj rozwdj zawodowy. Badanie pokazato,
ze zdaniem nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, najbardziej na ich rozwdj zawodowy miat wptyw
nieformalny, bezposredni dialog z innymi nauczycielami nt. mozliwosci podnoszenia efektywnosci
zaje¢ z edukacji matematycznej i tworzenia nowej jakosci nauczania oraz prowadzenie wspolnych
badan na ten temat. Sposréd 81% nauczycieli, ktdérzy czytali literature fachowa, potowa z nich
stwierdzita, ze lektura miata duzy wptyw na ich rozwdj zawodowy, a 45% - ze $redni. Nauczyciele
pozytywnie ocenili rbwniez materialy zamieszczane na stronach internetowych instytucji odwiatowych.
Sag to strony: Ministerstwa Edukacji Narodowej, Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, Okregowych
Komisji Egzaminacyjnych, Instytutu Badan Edukacyjnych, Osrodka Rozwoju Edukaciji, kuratoriéw
oswiaty lub centréw doskonalenia nauczycieli. Okoto 44% nauczycieli sposrod korzystajgcych z tych
stron stwierdzito, ze tego typu dziatania miaty duzy wptyw na ich rozwoj zawodowy.

Znacznie mniejszym zainteresowaniem badanych cieszyly sie materiaty zamieszczone na stronach
internetowych osdb prywatnych i na forach dyskusyjnych dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej.
Nalezy zauwazyé, ze w zadnej z pozostatych form nieformalnego doskonalenia, nauczyciele nie
deklarowali tak jasno braku wptywu na ich rozwéj zawodowy jak w przypadku uczestnictwa w forach
dyskusyjnych. Szczegdétowe informacje na temat wptywu réznych nieformalnych dziatan na rozwdj
zawodowy nauczycieli zamieszczono na wykresie 13.
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Wykres 13. Wpltyw nieformalnych dziatan na rozwéj zawodowy nauczycieli klas I-1ll szkét
podstawowych (na podstawie deklaracji nauczycieli)

58%

|

Indywidualne lub wspolne badania w zakresie edukac;ji 28%
matematycznej 8%

4%

57%

Nieformalny bezposredni dialog z innymi
nauczycielami nt. mozliwo$ci ulepszania zaje¢ z
edukacji matematycznej

38%
4%
1%

50%
Czytanie literatury profesjonalnej dotyczacej zaje¢ z 45%
edukacji matematycznej w klasach I-ll

S
X

1%

Wykorzystanie informacji zamieszczonych w 7%

Internecie na stronach oficjalnych 7%

X
N

Wykorzystanie informacji zamieszczonych w 51%

Internecie na stronach prywatnych 19%
3%

25%
Uczestnictwo w internetowych forach dyskusyjnych 24%

dotyczacych zaje¢ z edukaciji matematycznej 30%
20%

r

% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

B duzy wptyw  ® $redni wptyw maty wptyw brak wplywu

3.4.2. Obszary, w ktérych nauczyciele deklarujg potrzebe wsparcia

Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej w umiarkowanym stopniu zgtosili potrzebe wsparcia w zakresie
pogtebiania wiedzy z zakresu matematyki i dydaktyki matematyki (wykres 14). Co wiecej, z analizy
uzyskanych danych wynika, ze gtéwnie ci, ktérzy w tescie osiagneli najwyzsze wyniki, sg $swiadomi
swoich niedoboréw w merytorycznej oraz metodycznej wiedzy matematycznej (zwtaszcza w zakresie
osiggania celéw ogoinych edukacji matematycznej) i sami zgtaszajg potrzebe rozwoju w tym
obszarze. Odczuwajg potrzebe pogtebienia wiedzy i chcg sie doskonali¢ w wymienionych zakresach.
Natomiast badani, ktérzy w teScie osiggneli niskie wyniki, nie odczuwajg takich potrzeb i nie
dostrzegajg swoich brakéw zaréwno w obszarze samej matematyki, jak i metodyki tego przedmiotu.
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Wykres 14. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli klas I-lll szkét podstawowych
w zakresie pogtebiania wiedzy z zakresu matematyki i dydaktyki matematyki

- 6%
0,
Pogtebianie wiedzy merytorycznej w zakresie 28% 399%
. (o]
matematyki 20%
8%
5%
()
Pogtebianie wiedzy z zakresu metodyki 26% 399%
prowadzenia zaje¢ z edukacji matematycznej 20% °
(o]
| 10% |

% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%

B W bardzo duzym stopniu B W duzym stopniu W umiarkowanym stopniu
W niskim stopniu W ogdle
Niektérzy nauczyciele klas I-lll deklarujg potrzebe wsparcia w zakresie osiggania celéw ogdinych

opisanych w podstawie programowej z zakresu edukacji matematycznej. Okoto 13% badanych
odczuwa potrzebe wsparcia w zakresie rozwijania u ucznidw sprawnosci rachunkowych, 27% - w
zakresie wykorzystywania i tworzenia informacji 32% - w zakresie modelowania matematycznego,
35% — w zakresie rozumowania i argumentacji, a 42% —w zakresie tworzenia strategii rozwigzywania
zadan. Natomiast nauczyciele deklarujg, ze nie majg wiekszych trudnosci w osigganiu szczegotowych
celéw edukacyjnych. Najwiecej, cho¢ i tak tylko 14% badanych, napotyka trudnosci z rozwijaniem u
ucznidw umiejetnosci rysowania figur w powiekszeniu lub pomniejszeniu, 13% - wykonywania
pomiaréw objetosci, 12% - wykonywania pomiaréw ciezaru i tyle samo - uzywania jezyka
matematycznego do opisu rozumowania i uzyskanych wynikéw. Szczegétowe informacje na ten temat
zamieszczono na wykresie 15.
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Wykres 15. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli klas I-1ll szkét podstawowych
w zakresie osiggania celéw szczegétowych edukacji matematycznej

Poréwnywanie liczb 2% 21% | |73% |
Rozpoznawanie i nazywanie figur geometrycznych 2%  28% | | 67% |
Zapisywanie cyframi i odczytywanie liczb [3%2% 24% | 70% |
Odczytywanie i zapisywanie liczb w systemie %5% 29% 62%
rzymskim | | | |
Wykonywanie obliczen pienieznych [3%5% |30% | | 61% |
Rozwigzywanie _zadan teks.towy(.:h wymagajacych %5% 329% 59%
jednego dziatania |
Wykonywanie prosty(_:h dziatan pamieciowych na % 4% 27% 64%
liczbach | | | |
Wykonywanie pomiaréw dtugosci [15%4% |29% | | 62% |
Rozwigzywanie réwnan jednodziataniowych [5%2%  26% | 66%
Znajomos¢ podstawowych poje¢ matematycznych [6%2% 30% | | 61% |
Dostrzeganie i kontynuowanie regularnosci w 6% 9% 329% 519%
prostych motywach | | |
Rysowanie drugiej potowy figury symetrycznej 6% 7% 30% | 55%
Wykonywanie obliczen zegarowych [116% 5% 28% | | 57% |
Obliczanie obwodéw trOJk’atow, kwadratow i 7% 7% 26% 579%
prostokagtéw | | |
Wykonywanie obliczen kalendarzowych 8% 6% 26% | 56% |
Wykonywanie pomiaréw ciezaru 8% 5% 26% | 58%
Uzywanie Je,zykg matematycznego QO'oplsu 1% 10% 35% 43%
rozumowania i uzyskanych wynikow | |
Wykonywanie pomiaréw objetosci 9% 7% 28% 50%
Rysowanie figury w powiekszeniu i pomniejszeniu 11% 6%i 28% I I 50%
0% 20% 40% 60% 80%
B Zdecydowanie potrzebuje Raczej potrzebuje
Ani nie potrzebuje, ani potrzebuje Raczej nie potrzebuje

Zdecydowanie nie potrzebuje

100%

Dwoch na trzech nauczycieli zgtasza w co najmniej umiarkowanym stopniu potrzebe wsparcia
w zakresie sposobdw oceniania osiggnie¢ ucznidw w zakresie edukacji matematycznej, a ponad
potowa nauczycieli — w zakresie dostarczenia uczniowi informacji zwrotnej o jego postepach

(wykres 16.)
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Wykres 16. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli klas I-1ll szkét podstawowych
w zakresie sposobow oceniania osiggnieé¢ uczniéw w obszarze edukacji
matematycznej oraz dostarczania uczniowi informacji zwrotnej

45%
40%
35%
30%
25%
20% -
15% -
10% -
5% -

% .

39%

24% 239 24%  24%
217

19%

13%

4%

Sposoby oceniania osiggnie¢ ucznidéw w zakresie Dostarczenie uczniowi informacji zwrotnej o jego

edukacji matematycznej postepach
B W bardzo duzym stopniu B W duzym stopniu W umiarkowanym stopniu
W niskim stopniu W ogdle

Stosunkowo niewielu badanych odczuwa potrzebe wsparcia w zakresie pokonywania barier
w komunikacji z uczniami i utrzymania dyscypliny w klasie. W stopniu co najmniej umiarkowanym
zadeklarowata je mniej niz potowa badanych. Nieco wiecej respondentow (okoto 60%) wskazato
potrzebe wsparcia w co najmniej umiarkowanym stopniu w zakresie komunikowania sie z uczniami
o réznych potrzebach edukacyjnych oraz kierowania pracg na zajeciach z edukacji matematyczne;j
(wykres 17.). Nalezy jednak zauwazy¢, ze sg to jedynie deklaracje nauczycieli. Z wywiadéw wynika
bowiem, Zze niektérzy z badanych rozumiejg komunikacje jednostronnie, jako odbieranie przez
ucznidw polecen nauczyciela i postuszenstwo ucznidow w ich wykonywaniu. A zatem wydaje sie, ze
nauczyciele nie dostrzegajg istniejgcych problemoéw w komunikacji miedzy nimi a uczniami.

Wykres 17. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli klas I-1ll szkét podstawowych
w zakresie kierowania praca zespotu klasowego, komunikacji, utrzymania

dyscypliny
35% 31%
30% 9 29%
30% 29% >
25% 25%

25% 23% = 22%22% —
0% 21%) 994 170 19% 19% [

0 =779 177 16%
15% -

’ 10%
10% -—382

5% -

% .

Kierowanie pracg klasy =~ Pokonywanie barierw ~ Komunikowanie sie z  Utrzymanie dyscypliny w

na zajeciach z edukacji komunikacji uczen — uczniami o réznych klasie
matematycznej nauczyciel potrzebach edukacyjnych
B W bardzo duzym stopniu B W duzym stopniu W umiarkowanym stopniu
W niskim stopniu W ogodle
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Przyjrzyjmy sie blizej deklarowanym potrzebom w zakresie pracy z uczniami o réznych potrzebach
edukacyjnych. Czterech na pieciu nauczycieli, deklaruje co najmniej w umiarkowanym stopniu
potrzebe wsparcia zarbwno w pracy z uczniem o niskich umiejetnosciach matematycznych, jak
i uzdolnionym matematycznie (wykres 18.). Na uwage zastuguje fakt, ze najwiecej nauczycieli
zadeklarowato potrzebe szkolen z zakresu dobrych praktyk i pracy z uczniem uzdolnionym
matematycznie, a w dalszej kolejnosci pracy z uczniem o niskich umiejetnosciach. Nauczyciele majg
wiec na uwadze doskonalenie praktycznych umiejetnosci, z uwzglednieniem indywidualizacji
nauczania, ktére sg niezbedne w tym zawodzie.

Wykres 18. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli klas I-1ll szkét podstawowych
w zakresie pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych
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matematyki matematycznych w matematyczne ucznidw matematycznie
klasach Il
B W bardzo duzym stopniu B W duzym stopniu W umiarkowanym stopniu
W niskim stopniu W ogdle

Ok. 70% nauczycieli klas I-Ill nie czuje dobrego przygotowania do pracy z uczniami, ktérzy rozpoczeli
nauke w wieku 6 lat. Najwieksze potrzeby badani zgtaszali w zakresie poznania metod pracy
z dzie¢mi o rok mtodszymi i metod pracy z uczniami w ré6znym wieku. Jednoczesnie okoto potowa
Z nich zadeklarowata znajomos¢ prawidtowosci rozwojowych cziowieka. Z wywiadéw mozna wnosic,
ze respondenci odczuwajg przede wszystkim potrzebe doskonalenia metodycznych, praktycznych
umiejetnosci, a nie poznawania teorii psychologiczno-pedagogicznych, dotyczacych metodyki edukacji
matematycznej i prawidtowosci rozwojowych cztowieka (wykres 19.).
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Wykres 19. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli klas I-1ll szkét podstawowych
w zakresie pracy z uczniami, ktérzy rozpoczeli nauke w wieku 6 lat
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Potowa badanych zadeklarowata potrzebe wsparcia co najmniej w umiarkowanym stopniu w zakresie
wspotpracy z innymi nauczycielami, a 58% - w zakresie wspotpracy z rodzicami (wykres 20.).

Wykres 20. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli klas I-lll szkét podstawowych
w zakresie wspotpracy z innymi nauczycielami i rodzicami
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Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej zostali zapytani réwniez o poziom ich zadowolenia
z wyposazenia pracowni w $rodki dydaktyczne. Informacje na ten temat zamieszczono na
wykresie 21.



Wykres 21. Satysfakcja nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej z wyposazenia pracowni
w srodki dydaktyczne (na podstawie deklaracji nauczycieli)
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znaczenie ma stworzenie kazdemu dziecku mozliwosci manipulowania przedmiotami i dziatania na
konkretach. Z deklaracji nauczycieli wynika, ze zazwyczaj ich pracownie sg dobrze wyposazone
w srodki dydaktyczne. Jednak najczesciej sg to pomoce wykonane przez nauczyciela lub przedmioty
codziennego uzytku. A zatem dostepne na rynku pomoce dydaktyczne nie w petni zaspokajajg
potrzeby nauczycieli lub w szkotach brakuje funduszy na ich zakup. Okoto 79% nauczycieli ma do
dyspozycji gry dydaktyczne. Jednak jak wynika z wywiaddéw, na zajeciach z uczniami sg one
wykorzystywane dos¢ rzadko. Trudno dociec przyczyn takiej sytuacji. By¢é moze gier jest zbyt mato,
aby mogty by¢ wykorzystywane w pracy z catg klasg, posiadane gry mogg by¢ wykorzystywane
jedynie przy realizacji konkretnych zagadnieh albo nauczyciele nie wierzg w ich skutecznos¢
i przydatno$¢ w edukacji matematycznej lub nie wiedzg, w jaki spos6b mozna je wykorzysta¢ w celu
rozwijania umiejetno$ci matematycznych ucznidéw. Stosunkowo niewiele pracowni wyposazonych jest
w réznego rodzaju klocki wspomagajgce edukacje matematyczng i geoplany (wykres 22.).

Wykres 22. Wyposazenie pracowni klasowych w pomoce dydaktyczne
(na podstawie deklaracji nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej)

pomoce wykonane samodzielnie przez nauczyciela 93%

przedmioty codziennego uzytku 87%
zabawki uzywane w edukacji matematyczne;j 36%
dydaktyczne gry planszowe wspierajgce edukacje.. 79%
modele figur geometrycznych 74%
patyczki 71%
pomoce wykonane samodzielnie przez uczniéw 69%
klocki Cuisenaire 66%
karty logiczne 58%
klocki Dienesa

geoplany

1146

klocki Moroza
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Na wyposazeniu pracowni znacznej czesci badanych nie ma srodkéw multimedialnych. Tylko nieco
ponad potowa posiada komputer, a 47% dostep do Internetu. Tylko co trzeci nauczyciel posiada
tablice interaktywng. Jednak, jak wynika z wywiaddw, niektérzy nauczyciele uwazajg, ze S$rodki
multimedialne nie sg konieczne w nauczaniu wczsnoszkolnym; co wiecej ich zdaniem brak tego typu
srodkow powoduje, ze uczniowie dowiadujg sie jak mozna sie bawi¢ i uczy¢ bez komputera, z ktérym
dzieci i tak majg staty kontakt poza szkotg. Inni chcieliby, aby ich pracownie byty wyposazone
w nowoczesny sprzet TI. Nie majgc innych mozliwosci wykorzystujg na zajeciach prywatne
komputery.

Wykres 23. Wyposazenie pracowni klasowych w pomoce multimedialne
(na podstawie deklaracji nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej)
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Internetu multimedialny interaktywna

Reasumujgc nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej zgtaszajg wiele potrzeb w zakresie poznania
dobrych praktyk w réznych obszarach pracy dydaktyczno-wychowawczej. Niepokojgce jest jednak to,
ze wielu nauczycieli klas I-ll nie jest Swiadomych wiasnych brakéw kompetencyjnych w zakresie
matematyki i metodyki edukacji matematycznej. Sprawa jest o tyle powazna, Zze brakéw tych nie
dostrzegajg przede wszystkim nauczyciele o niskich umiejetnosciach matematycznych
i dydaktycznych, co szerzej omawiamy w rozdziale 7.

Okoto 40% nauczycieli nie jest zadowolonych z wyposazenia pracowni w pomoce dydaktyczne.
Odsetek ten bytby jednak wiekszy, gdyby uwzgledni¢ tych nauczycieli, ktérzy poprzez wtasne
dziatania (samodzielne wykonanie pomocy dydaktycznych, uzywanie prywatnego sprzetu, itp.)
doprowadzili do satysfakcjonujacego ich wyposazenia pracowni.
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W zestawie zadan dla nauczycieli matematyki szkét podstawowych znalazty sie 22 zadania dotyczace
podstawy programowej. Byty to tylko zadania zamkniete. Na wykresie 24. zestawiono tatwosci
poszczegolnych zadan.

Wykres 24. tatwos¢é zadan dotyczacych podstawy programowej
(nauczyciele matematyki klas IV-VI szkét podstawowych)
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. zadanie bardzo tatwe, wspétczynnik tatwosci 0,90 — 1,00
zadanie tatwe, wspotczynnik tatwosci 0,70 — 0,89
zadanie umiarkowanie trudne, wspotczynnik tatwosci 0,50 — 0,69
zadanie trudne, wspétczynnik tatwosci 0,20 — 0,49

. zadanie bardzo trudne, wspofczynnik tatwosci 0,00 — 0,19

Za: B. Niemierko (1999)

Jedenascie zadan dotyczyto wskazania mozliwie najwczesniejszego etapu edukacji, po ukonczeniu
ktdrego, zgodnie z podstawg programowa z dnia 27 sierpnia 2012 r., uczen powinien umie¢ rozwigzac
wskazane zadanie. Nauczyciele wybierali jeden z nastepujgcych etapéw: klasy I-Ill szkoty
podstawowej, klasy IV-VI szkoty podstawowej, klasy I-1ll gimnazjum.

Szczegodlnie dobre wyniki osiggneli badani nauczyciele w zadaniach dotyczacych znajomo&ci
podstawy programowej dla etapu, na ktérym ucza. Okoto 88% nauczycieli poprawnie okreslito etap
edukacyjny, na ktérym rozwigzywane sg rownania pierwszego stopnia z jedng niewiadomg
wystepujgcg po jednej jego stronie, 80% - etap, na ktérym wykonywane sg proste obliczenia
zegarowe na godzinach, minutach, sekundach oraz 76% - etap, na ktérym poréwnywane sa liczby
naturalne.
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Ponad 70% nauczycieli wiedziato rowniez, ze obliczanie liczby na podstawie danego jej procentu
wystepuje w podstawie programowej dla Il etapu edukacyjnego, a 63% badanych - ze po ukoinczeniu
tego etapu edukacyjnego uczen powinien umie¢ zaznacza¢ w ukitadzie wspoétrzednych na
ptaszczyznie punkty o danych wspdtrzednych.

Jednak analiza wynikow wszystkich rozwigzan zadan wskazuje, ze nauczyciele matematyki klas IV-VI
maja trudnosci z zakwalifikowaniem umiejetnosci szczegétowych do odpowiedniego etapu
edukacyjnego. Sg to zwlaszcza te umiejetnosci, ktére w poprzedniej podstawie programowej
wystepowaly we wczesniejszych lub pézniejszych etapach. Problemy te mogag wynika¢ z nieuwaznego
analizowania tresci podstawy programowej, braku systematycznego $ledzenia zmian wprowadzanych
w podstawie programowej, dotyczgcych niektorych zagadnien, takich jak np. obliczenia procentowe,
odczytywanie i zapisywanie liczb w systemie rzymskim, czy rozwigzywanie réwnan pierwszego
stopnia, lub przekonania, ze w podrecznikach szkolnych nie ma tresci, ktére zgodnie z obowigzujgcg
podstawg programowg powinien posiada¢ uczen konczacy wyzszy etap edukacyjny. Ponad 35%
badanych uwazata, ze obliczanie 50%, 25% lub 10% danej wielkosci w przypadkach osadzonych
w kontekscie praktycznym wystepuje dopiero w gimnazjum, tak jak byto to w poprzedniej podstawie
programowej. Az 75% nauczycieli btednie zakwalifikowato umiejetno$¢ odczytywania i zapisywania
liczb naturalnych w systemie rzymskim (w zakresie 3000) do podstawy programowej dla Il etapu
edukacyjnego. Podobnie okoto 58% nauczycieli stwierdzito, ze széstoklasista powinien posiadaé
umiejetnos¢ rozwigzywania réwnan pierwszego stopnia z jedng niewiadoma typu 3x + 21 = 2 + 4x
, cho¢ w podstawie programowej jest ona okreslona na wyzszych etapach edukacyjnych. Okoto 55%
badanych uznato, ze umiejetnosci wyznaczania sredniej arytmetycznej i mediany zestawu danych
powinni posiada¢ uczniowie szkoty podstawowej, mimo, ze umiejetnosci zapisane sg w podstawie
programowej dla gimnazjum.

Nalezy zwréci¢é uwage na fakt, iz w sprzyjajacych warunkach nauczyciel ma prawo rozwijac
umiejetnosci wystepujgce na wyzszych etapach edukacyjnych, jednak powinien mie¢ swiadomos$¢, ze
tak czyni. Tylko dobry plan realizacji zapisow podstawy programowej, z ktérego wynika rezerwa
czasu, moze da¢ mu prawo siegania po zagadnienia spoza podstawy.

Nauczyciele matematyki napotkali tez pewne trudnosci z okresleniem umiejetnosci matematycznych,
jakie, zgodnie z podstawg programowa, powinien posiada¢ uczen rozpoczynajgcy nauke w IV klasie.
Mozliwe, ze umiejetnosci, jakie prezentujg uczniowie po ukonhczeniu lll klasy szkoty podstawowej,
czesto determinujg dziatania i wymagania nauczycieli matematyki w klasach IV-VI. To powodowato,
ze badani, rozwigzujgc zadania testowe nie brali pod uwage podstawy programowej z poprzedniego
etapu edukacyjnego, tylko odnosili sie do umiejetnosci, jakie posiadajg ich uczniowie na poczatku IV
klasy szkoty podstawowej. Przyktadem moze tu by¢ obliczenie obwodu tréjkata o danych dlugosciach
bokéw. Okoto 55% nauczycieli okreslito, ze jest to umiejetnos¢ ujeta w podstawie programowej dla Il a
nie dla | etapu edukacyjnego. Z kolei jeden z nizszych wynikéw osiggneli badani nauczyciele
matematyki klas IV-VI w zadaniu, w ktérym nalezato okresli¢ etap po ukonczeniu ktdérego uczen
powinien umie¢ rozwigza¢ zadanie:

Oblicz: 123 — 35.

Tylko 39% nauczycieli podato, ze zadanie to powinien wykonac¢ uczen po |l etapie edukacyjnym, a
pozostali wskazali etap |. Byé moze nauczyciele matematyki klas IV-VI czesto przejmujg uczniéw,
ktérych sprawnosé rachunkowa jest na wyzszym poziomie niz wynikatoby to z zapiséw podstawy, stad
uznajg, ze dodawanie i odejmowanie liczb powyzej 100 jest umiejetnoscia, ktérg powinien posiadaé
uczen po ukonczeniu lll klasy. Jednak taka interpretacja wynikéw dwdoch powyzej omawianych zadan
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stawia w niekorzystnym sSwietle nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej — oznaczatoby bowiem, ze
nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej nie osiggneli celdow opisanych w podstawie programowej dla |
etapu edukacyjnego, a rozwijali inne umiejetnosci, opisane w podstawie programowej dla Il etapu
edukacyjnego. A zatem konieczne wydaje sie podjecie dziatan, kidére z jednej strony pomogg
nauczycielom klas I-lll w osigganiu celéw okreslonych w podstawie programowej, z drugiej —
umozliwig nauczycielom klas IV-VI dogtebne poznanie i interpretacje zapiséw podstawy programowe;j
dla l'i Il etapu edukacyjnego.

Trzy kolejne zadania, ktére wykorzystano w badaniu, dotyczyly oceny, ktére z podanych umiejetnosci
zgodnie z podstawg programowg z dnia 27 sierpnia 2012 r. powinien posiada¢ uczen konczgcy VI
klase szkoty podstawowej. Tu réwniez nauczyciele matematyki klas IV-VI zawyzali wymagania. Ponad
potowa badanych wskazata, ze dwie z podanych umiejetnosci powinien posiada¢ uczen konczacy
klase VI, cho¢ sg one wymienione dopiero w podstawie programowej dla trzeciego etapu
edukacyjnego. Na przyktad 60% badanych nauczycieli uwazato, ze po ukonczeniu Il etapu
edukacyjnego uczen powinien umie¢ zamieniaé jednostki objetosci.

Kolejne cztery zadania dotyczyty oceny, ktére z podanych umiejetnosci zgodnie z podstawg
programowg z dnia 27 sierpnia 2012 r., powinien posiada¢ uczen konczacy lll klase szkoty
podstawowej. Najlepiej sklasyfikowano umiejetnos¢ rozwigzywania zadan tekstowych, wymagajacych
zastosowania jednego dziatania (w tym zadania na poréwnywanie réznicowe, ale bez poréwnywania
ilorazowego) — az 95% badanych umiejscowito jg na | etapie edukacyjnym. Jednak okoto 51%
badanych nauczycieli uwazato, ze zgodnie z podstawg programowg dla klas I-1ll uczen po ukohczeniu
tego etapu edukacyjnego powinien umie¢ rozpoznawaé figury: punkt, prosta, odcinek, a 40% - ze
powinien umie¢ poréwnywac ilorazowo liczby naturalne.

Ws$rdéd badanych byta takze grupa nauczycieli, ktéra uwazata, ze pewne umiejetnosci znajdujg sie
w podstawie dla wyzszych niz w rzeczywistosci etapow ksztatcenia np.: umiejetno$¢é odczytywania
temperatury ujemnej powietrza bez koniecznosci postugiwania si¢ liczbami ujemnymi. Prawie 30%
badanych przypisato te umiejetnos¢ do Il etapu edukacyjnego, a umiejetnos¢ obliczania 20% danej
wielkosci w zadaniu osadzonym w kontekscie praktycznym — 24% badanych zakwalifikowata dopiero
do Il etapu edukacyjnego.

W czterech zadaniach nauczyciele mieli oceni¢ prawdziwos¢ podanych sformutowah. Wszystkie
dotyczyty zagadnien zwigzanych z pojeciem warto$ci bezwzglednej. Blisko 73% badanych nauczyciel
prawidtowo okreslito, ze po ukonczeniu Il etapu edukacyjnego uczen powinien umie¢ wskaza¢ wartosc
bezwzgledna liczby catkowitej. Jednak 68% nauczycieli btednie podato, Ze absolwent szkoty
podstawowej powinien wiedzie¢, ze warto$¢ bezwzgledna réznicy dwoch liczb jest to odlegtosc
miedzy tymi liczbami na osi liczbowe;j.

Prawdopodobnie niektérzy nauczyciele matematyki klas IV-VI to przekonanie opierajg na
umiejetnosciach posiadanych przez uczniow. Je$li wiekszos¢ z nich prezentuje wysoki poziom
wiadomosci i umiejetnosci, to wymagania w stosunku do tych ucznidow wzrastajg bez wzgledu na
zapisy w podstawie programowej. Jednak w odniesieniu do uczniéw o przecietnych i niskich
umiejetnosciach zjawisko zawyzania przez nauczycieli wymagan moze niepokoi¢. Podobnie jak
nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej, tak i nauczyciele matematyki klas 1V-VI dos¢ czesto mylg
umiejetnosci, ktére powinien posiadaé uczen zgodnie w podstawg programowg z umiejetnosciami
ksztatconymi i doskonalonymi przez nauczyciela.
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W zestawie zadan dla nauczycieli matematyki klas IV-VI szkét podstawowych znalazto sie¢ 31 zadan
dotyczacych wiadomosci i umiejetnosci matematycznych nauczyciela, w tym 17 zamknietych i 14
otwartych pytan testowych. Wiekszos¢ pytan okazata sie dla badanych tatwa lub bardzo fatwa (wykres
25.).

Wykres 25. Latwos$¢ zadan z obszaru wiedzy i umiejetnosci matematycznych
(nauczyciele matematyki klas IV-VI szkét podstawowych)
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. zadanie bardzo tatwe, wspoétczynnik tatwosci 0,90 — 1,00
zadanie tatwe, wspotczynnik fatwosci 0,70 — 0,89
zadanie umiarkowanie trudne, wspotczynnik tatwosci 0,50 — 0,69
zadanie trudne, wspétczynnik tatwoéci 0,20 — 0,49

Za: B. Niemierko (1999)

Nauczyciele do$¢ dobrze znajg podstawowe tresSci matematyczne z zakresu matematyki szkolnej.
Potowa pytan testowych dotyczgcych tego obszaru zostata rozwigzana poprawnie przez co najmniej
80% badanych. Pytania te dotyczyty m.in. dziatah na liczbach naturalnych, cech podzielnosci liczb
naturalnych, definicji i wkasnosci figur geometrycznych. Jednak wiedza matematyczna pewnej grupy
nauczycieli jest powierzchowna. Niektérzy badani potrafili poda¢ definicje poje¢, twierdzenia
matematyczne, algorytmy czy schematy postepowania, ale nie poradzili sobie z pytaniami, w ktérych
nalezato powigza¢ ze sobg rézne informacje lub przeprowadzi¢ proste rozumowanie. Np. co czwarty
nauczyciel matematyki klas IV-VI uwazat, ze z tego, ze suma liczb jest podzielna przez 3 wynika, ze
kazdy ze sktadnikow jest podzielny przez 3, a okoto 47% stwierdzito, ze liczba (-a)3 jest zawsze, bez
wzgledu na wartos¢ a, liczbg ujemna. Niepokojgce jest to, ze nauczyciele ci nie rozwazali réznych
mozliwosci i nie sprawdzali szczegdlnych przypadkéw. Co trzeci badany nie potrafit poprawnie
wskazac, czy zachodzg podane rownosci wynikajgce z praw dziatan na liczbach. Az 65% nauczycieli
nie rozrézniato warunkéw koniecznych od dostatecznych przy definiowaniu pojecia kwadratu, 60%
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pomylito liczbe mozliwych rozwigzan réwnania z liczbg mozliwych rozwigzan uktadu réwnan, a 46%
nie potrafito okresli¢, czy podane lata byty latami przestepnymi.

W zestawie zadan dla nauczycieli matematyki klas 1V-VI wystgpity rowniez zadania wymagajgce
umiejetnosci ztozonych. Rozwigzanie trzech z nich pozwolito sprawdzi¢ nie tylko umiejetnosci
matematyczne badanych, ale réwniez ich przygotowanie do pracy z takimi zadaniami.

Jedno z zadan — typowe dla rozwigzania z zastosowaniem algebry — nalezato rozwigzac¢ bez jej
uzycia. Poprawne rozwigzanie, zgodne z poleceniem, podata liczna grupa — prawie 70% badanych.
Ponad 22% badanych poprawnie rozwigzato zadanie, ale z zastosowaniem algebry. Nalezy
zauwazyé, ze tego typu zadania powinny pojawia¢ sie w szkole podstawowej i by¢ rozwigzywane
metodami dostepnymi uczniom drugiego etapu edukacyjnego. Sg to zadania, ktdérych rozwigzania
wymagajg modelowania, rozumowania, tworzenia strategii rozwigzania problemu. A zatem powstaje
watpliwosé, czy nauczyciele, ktérzy sami rozwigzujg te zadania z uzyciem algebry, bedg w stanie
odpowiednio zaplanowaé prace nad nimi z uczniami szkét podstawowych.

Trzy kolejne zadania byly typowymi zadaniami konkursowymi. Nalezato przedstawi¢ ich rozwigzania
sposobami dostepnymi uczniom szkdt podstawowych. Ich rozwigzywalno$¢ ksztattowata sie
odpowiednio: 21%, 30%, 51%. Oznacza¢ to moze, ze niektdrzy nauczyciele matematyki klas 1V-VI
rozwigzujg z uczniami uzdolnionymi matematycznie tylko wybrane typy zadan lub w ogdle nie pracuja
Z uczniami uzdolnionymi .

Kolejne zadanie dotyczyto obliczen procentowych w zagadnieniach praktycznych (podwyzki, obnizki
cen). W tym zadaniu kazde poprawne rozwigzanie, bez wzgledu na to, czy sposéb rozwigzania jest
dostepny uczniom szkoét podstawowych czy nie, byto uznawane za wtasciwe. Znaczgca wiekszosc
(okoto 80%) badanych poprawnie rozwigzato to zadanie. Jednak nie jest to wynik w petni
satysfakcjonujgcy, poniewaz 16% nauczycieli matematyki klas V-Vl szkét podstawowych miato
trudnosci z obliczeniami procentowymi, a 4% nie podjeto préb rozwigzania tego zadania.

W zestawie zadan wystgpito tez zadanie dotyczace tresci, kiore znajdujg sie w podstawie
programowej dla Ill etapu edukacyjnego. Jego rozwigzanie wymagato od nauczyciela umiejetnosci
z etapu wyzszego niz ten, na ktérym on naucza. W rozwigzaniu nalezato zbudowacC wyrazenie
algebraiczne dla opisanej sytuacji. Poprawng odpowiedz podafto tylko okoto 34% badanych. Duza
liczba opuszczen (16%) moze Swiadczy¢ o niecheci do rozwigzania zadan z etapu wyzszego niz ten,
na ktérym nauczajg. Potowa badanych odpowiedziata btednie, co bardzo niepokoi, bo rozwigzanie
zadania opierato sie nie na wiadomosciach, a na umiejetnosci rozumowania.

Na podstawie analizy rozwigzan zadah mozna postawic¢ hipoteze, Zze nauczyciele matematyki klas 1V-
VI orientujg sie dos¢ dobrze w zagadnieniach, z ktérymi majg styczno$¢ na co dzien, ale maja
trudnosci z zadaniami nietypowymi lub wystepujgcymi na wyzszych etapach edukacyjnych. Ponadto
wiedza merytoryczna niektérych nauczycieli jest powierzchowna. Jest to niepokojgce, zwtaszcza
w konteks$cie posiadanych przez nauczycieli kwalifikacji. Zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli to
osoby z tytutem magistra, stopniem nauczyciela dyplomowanego i uprawnieniami do nauczania
matematyki nie tylko w szkole podstawowej, ale takze w gimnazjum i szkole ponadgimnazjalne;j.
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W zestawie zadan dla nauczycieli matematyki w klasach IV-VI szkét podstawowych znalazly sie 24
pytania dotyczgce wiedzy dydaktycznej nauczyciela, w tym 14 zadan zamknietych i 10 otwartych.

Wykres 26. Latwos¢ zadan z obszaru umiejetnosci dydaktycznych
(nauczyciele matematyki klas 1V-VI szkét podstawowych)
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zadanie tatwe, wspotczynnik tatwosci 0,70 — 0,89
zadanie umiarkowanie trudne, wspotczynnik tatwosci 0,50 — 0,69
zadanie trudne, wspétczynnik tatwosci 0,20 — 0,49

. zadanie bardzo trudne, wspofczynnik tatwosci 0,00 — 0,19

Za: B. Niemierko (1999)

Relatywnie dobrze nauczyciele poradzili sobie z zadaniami, w ktérych nalezato dobra¢ zadania do
okredlonych celéw lekcji, nawet wtedy, gdy dotyczyly one tresci omawianych na lekcjach w
gimnazjum. Odsetek poprawnych odpowiedzi, w zaleznosci od zadania wahat sie¢ od okoto 60% do
75%. Wsrdéd tych zadah najtatwiejszym okazato sie to, w ktérym nalezato dobra¢ zadania
matematyczne, aby ukaza¢ sens podanego dziatania, a najtrudniejszym takie, w ktérym nalezato
zdecydowaé, czy podane zadanie mozna rozwigzac stosujgc twierdzenie Pitagorasa, czy twierdzenie
odwrotne do twierdzenia Pitagorasa.

W jednym z zadan nauczyciele mieli wyjasni¢ przyczyne watpliwosci ucznia dotyczgcych konkretnego
zadania. Okoto 70% badanych zauwazylo, ze byto to zadanie z danymi sprzecznymi. Nalezy zwrécic
uwage, ze nauczyciele zazwyczaj nie majg do czynienia z zadaniami tego typu. W podrecznikach
takie zadania wystepujg bardzo rzadko. Przyzwyczajenie do rozwigzywania zadan typowych
powoduje, ze nauczyciele nie dostrzegajg sprzecznosci w zadaniu i predzej upatrujg przyczyn
watpliwosci ucznia w jego niewiedzy niz w konstrukcji zadania.

Kolejne dwa zadania testowe polegaly na okresleniu przez nauczycieli zasadniczych trudnosci
podanych zadan. Wiekszos¢ badanych nie potrafita ich podaé prawidtowo — w jednym z zadan padto
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38% poprawnych okreslen, w innym - tylko 19%. Na podstawie odpowiedzi nauczycieli mozna
wnioskowag, ze dla znaczacej ich czesci samo pojecie ,zasadnicza trudnos¢ zadania” byto obce.

Stosunkowo tatwe okazaty sie dwa zadania, w ktérych nalezato zaproponowaé rozwigzanie podanego
szkolnego zadania matematycznego, jakie mogitby poda¢ uczen szkoty podstawowej. W przypadku
zadania dotyczgcego drogi, predko$ci i czasu takie rozwigzanie przedstawito 70% badanych
nauczycieli. Wtasciwe rozwigzanie zadania geometrycznego podato okoto % badanych. Natomiast
typowe zadanie konkursowe, dotyczgce zwigzku pomiedzy uptywem czasu a zmiang potozenia
wskazowek zegara, okazato sie bardzo trudne. Tylko 6% badanych przedstawito metode rozwigzania
dostepng uczniowi szkoty podstawowej, 6% rozwigzato zadanie metoda algebraiczng, 13% prowadzito
poprawne rozumowanie, ale przedstawito niejednoznaczng odpowiedz, okreslajgc jedynie pewien
przedziat czasowy. Pozostali albo podali rozwigzania btedne (58%), albo nie podjeli préby rozwigzania
tego zadania (17%).

Badani nauczyciele rozwigzywali takze zadania testowe, ktére dotyczyty planowania nauczania.
W jednym z nich zostali poproszeni o podanie wskazéwki, utatwiajgcej uczniom szkoty podstawowe]
rozwigzanie nietypowego, trudniejszego zadania. Okoto 43% badanych zaplanowato rézne dziatania
i postawito wtasciwe pytania, nakierowujgce ucznidw na droge rozwigzania. W innych zadaniach
nauczyciele zostali poproszeni o opis planu pracy z uczniami nad konkretnymi zadaniami
matematycznymi, réwniez nietypowymi. W opisach przedstawionych przez badanych rzadko pojawiaty
sie informacje o aktywizowaniu uczniéw. W jednym z zadan testowych nacisk na samodzielng prace
uczniéw potozyto 31% badanych, w kolejnym - juz tylko 12%.

W procesie nauczania — uczenia sie bardzo wazny jest wiasciwy odbiér informacji od ucznia przez
nauczyciela oraz przekazanie uczniowi informacji zwrotnej. Badanie pokazato, ze cze$¢ nauczycieli
matematyki szkét podstawowych ma trudnosci ze zrozumieniem zapisu przedstawiajgcego tok
myslenia ucznia. Umiejetnos¢ oceny rozumowania ucznia sprawdzono na konkretnych uczniowskich
rozwigzaniach zadan. Poprawna ocena rozwigzan zadan zawierata sie w przedziale od 58% do 76%.

Na przykltad w jednym z zadan nauczyciele mieli oceni¢ poprawnos¢ nastepujgcego obliczenia:

71_3§ = 4£—§ = 4_E = 32, Analiza odpowiedzi udzielonych przez nauczycieli pokazata,
4 6 24 24 24 24

jak postrzegaja oni rozwigzania przedstawione przez ucznidw i jakie przyjmujg kryteria oceny. Duza

grupa badanych (74%) uznata powyzsze rozwigzanie za poprawne. Pozostali nie akceptowali

sposobu obliczen (10%) lub nie przyjeli rozwigzania z uwagi na to, ze uczeh nie doprowadzit

rozwigzania do najprostszej postaci (5%). Najbardziej niepokoi to, ze prawie 10% nauczycieli uznato

rozwigzanie za btedne.

Nauczyciele oceniali réwniez dwa rozwigzania zadah adresowanych do uczniéw uzdolnionych
matematycznie. Jedno z tych zadanh dotyczyto zaleznosci pomiedzy liczbami naturalnymi i wymagato
operatywnego rozumienia systemu dziesigtkowego (,dopisywanie” cyfr z prawej lub lewej strony
napisanej liczby), a drugie podnoszenia liczb do kwadratu metodg wymy$long przez ucznia.
W pierwszym zadaniu okoto 42% nauczycieli matematyki klas IV-VI dostrzegto poprawno$¢ myslenia
przy zastosowaniu skrétowego i niestandardowego zapisu, w drugim — 43%. Pozostali nauczyciele
badz uznali te poprawne rozwigzania za btedne (odpowiednio: 43% i 50%), badz opuscili zadanie
(odpowiednio: 15%, 7%).

Innym dostrzezonym problemem jest to, ze nauczyciele matematyki klas 1V-VI majg tendencje do

wyreczania ucznia, podawania mu informacji w gotowej postaci, zamiast tworzenia sytuacji
mobilizujgcej do dziatania, odkrywania i poszukiwania. W jednym z zadan testowych przedstawiono
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podane przez ucznia rozwigzanie zadania, w ktérym zastosowana metoda byta poprawna, ale wynik
nie spetniat warunkéw zadania. Badany miat opisa¢ swojg reakcje na przedstawione uczniowskie
rozwigzanie. Wprawdzie dos¢ duza grupa badanych, bo az 61%, mobilizowata uczniéw do analizy
zadania i do samodzielnego odkrycia btedu, to az 39% nauczycieli od razu wskazywato uczniowi btad,
zabierajgc mu okazje do aktywnosci w jego poszukiwaniu.

Podsumowujgc, znaczgca czes¢ nauczycieli matematyki klas IV-VI potrzebuje wsparcia w zakresie
metodyki nauczania tego przedmiotu, a zwlaszcza oceny nietypowych uczniowskich rozwigzah zadan,
przekazywania uczniowi informacji zwrotnej i kierowania pracg ucznia. Niektérzy z badanych
nauczycieli nie potrafili ukierunkowa¢ ucznia, podajgc wskazowki catkowicie nieprzydatne dla
rozwigzania danego zadania lub przedstawiali gotowe petne rozwigzanie zadania.

4.4.1. Dotychczasowy udziat w szkoleniach

Z deklaracji nauczycieli wynika, ze ponad 80% nauczycieli matematyki klas 1V-VI szkét podstawowych
z petng swiadomoscig wybrato swoéj zawdd. Prawie 90% tej grupy stwierdzito, ze nauczyciel powinien
stale sie doksztatca¢. Potwierdzeniem tej opinii jest udziat 93% nauczycieli w réznych formach
doksztatcania z zakresu matematyki lub metodyki tego przedmiotu. Co pigty nauczyciel w biezagcym i
poprzednim roku szkolnym poswiecit na formalne doksztatcanie i doskonalenie wiecej niz 45 godzin.
To mniej wiecej tyle samo co w grupie nauczycieli gimnazjow i dwa razy wiecej niz wsrdd nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej. Najliczniejszg grupe stanowig ci nauczyciele, ktérzy poswiecili na to od 6
do 15 godzin (wykres 27.).

Wykres 27. Laczna liczba godzin zegarowych poswieconych w biezagcym i poprzednim roku
szkolnym na formalne doksztalcanie sie z zakresu matematyki lub metodyki
przedmiotu zadeklarowana przez nauczycieli matematyki klas 1V-VI szkét

podstawowych
25% 24%
21% 20%
20%
15%
10%
9%
5%
O% T T T T T T

W ogdle 1-5godzin  6-15godzin 16 - 25 godzin 26 - 35 godzin 36 -45 godzin  Ponad 45
godzin

Wykres 28. prezentuje deklarowane przez badanych formy doksztatcania i doskonalenia. Najcze$ciej
wskazywano udziat w zespotach przedmiotowych skupiajgcych nauczycieli ze szkoty, a najrzadziej -
studia podnoszgce kwalifikacje (np. studia podyplomowe). Zapewne nauczyciele studiujagcy znaleZli
sie w grupie, ktéra poswiecita na formalne doksztatcanie i doskonalenie wiecej niz 45 godzin.
Stosunkowo duzym zainteresowaniem cieszyly sie kursy lub warsztaty matematyczne dotyczace
metodyki lub innych zagadnien zwigzanych z nauczaniem oraz konferencje lub seminaria zewnetrzne
dotyczace nauczania matematyki, na ktérych nauczyciele omawiajg problemy w tym zakresie
zwigzane z nauczaniem matematyki. Prawie potowa nauczycieli obserwowata lekcje matematyki
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w macierzystej szkole, prowadzone przez innych nauczycieli lub prowadzita (indywidualnie lub
wspolnie) badania na tematy zwigzane z nauczaniem matematyki.

Wykres 28. Deklaracje nauczycieli klas IV-VI szkét podstawowych dotyczgce uczestnictwa
w dziataniach zwigzanych z rozwojem zawodowym

Udziat w zespotach przedmiotowych skupiajgcych

0,
nauczycieli z Pani/Pana szkoty 79%
Kursy lub warsztaty matematyczne dotyczgce | | | | | | |
metodyki lub innych zagadnien zwigzanych z 77%

nauczaniem | | | | |

Konferencje lub seminaria zewnetrzne dotyczace
nauczania matematyki, na ktérych nauczyciele 58%
omawiajg problemy zwigzane z nauczaniem... | | | |

Indywidualne lub wspdlne badania na tematy

0,
zwigzane z nauczaniem matematyki 44%
Obserwacije lekcji matematyki w macierzystej 44%
szkole, prowadzonych przez innych nauczycieli °
Udziat w sieci wspédtpracy nauczycieli obejmujgce;j 379%
(]

nauczycieli innych szkét

Prowadzenie i omawianie lekcji obserwowanych
przez innego doswiadczonego nauczyciela (np. 33%
opiekuna stazu) | |

Mentoring w ramach sformalizowanych procedur

szkolnych 2p%

Obserwacje otwartych lekcji matematyki w innych 25%
szkotach °
Konferencje lub seminaria naukowe, na ktérych
badacze prezentujg wyniki swoich badan 19%
dotyczgcych nauczania matematyki |

Studia (réwniez w trakcie) podnoszace kwalifikacje
prowadzgce do uzyskania dyplomu lub uprawnien 18%
(np. studia Il stopnia, studia podyplomowe) |

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Nauczyciele rdznie oceniali skutecznos¢ réznych form doskonalenia i doksztatcania zawodowego.
Okoto 90% nauczycieli prowadzacych indywidualne lub wspdlne badania na tematy zwigzane
Z nauczaniem matematyki stwierdzito, ze miaty one co najmniej Sredni wptyw na ich rozwdj
zawodowy. Podobnie badani ocenili prowadzenie i omawianie lekcji obserwowanych przez innego
doswiadczonego nauczyciela (np. opiekuna stazu) oraz udzial w zespotach przedmiotowych
skupiajgcych nauczycieli ze szkoly. Obserwacje lekcji matematyki w macierzystej szkole,
prowadzonych przez innych nauczycieli miaty znaczenie dla ponad 80% badanych.

Najmniej zadowoleni byli badani z mentoringu w ramach sformalizowanych procedur szkolnych oraz

konferencji lub seminariow naukowych. W przypadku pierwszej z wymienionych form co trzeci
badany, ktéry w niej uczestniczyt, wskazywat na jej maty wptyw lub brak wptywu. Okoto 37%
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uczestnikdw uznato. ze konferencje naukowe nie miaty wptywu na ich rozwéj zawodowy lub miaty
niewielki wptyw. Szczegdtowe dane na temat oceny skutecznosci réznych form doskonalenia
zawodowego zamieszczono na wykresie 29.

Wykres 29. Wplyw réznych form doskonalenia nauczycieli klas V-Vl szkét podstawowych
w zakresie edukacji matematycznej na rozwéj zawodowy (na podstawie deklaracji

nauczycieli).

0,
Indywidualne lub wspodlne badania na tematy 27% 63%
zwigzane z nauczaniem matematyki 7%
2%
Prowadzenie i omawianie lekcji 5
obserwowanych przez innego 34%%
dos$wiadczonego nauczyciela (np. opiekuna 5%
stazu) | 3%
. . 539
Udziat w zespotach przedmiotowych 38%
skupiajgcych nauczycieli z Pani/Pana szkoty % 8%
(o]
Studia (réwniez w trakcie) podnoszace | o
et : 48%
kwalifikacje prowadzace do uzyskania 33%
dyplomu lub uprawnien (np. studia Il stopnia, . 15%
studia podyplomowe) ) 2%
Obserwacje lekcji matematyki w 43%
. . 42%
macierzystej szkole, prowadzonych przez 11%
innych nauczycieli 3%
. - . 43%
Obserwacje otwartych lekcji matematyki w 42%
innych szkotach 11%
3%
Kursy lub warsztaty matematyczne 42%
dotyczace metodyki lub innych zagadnien 19% 42%
zwigzanych z nauczaniem matematyki 0% T
Konferencje lub seminaria zewnetrzne | 42%
. . z (3]
dotyczace nauczania matematyki, na ktérych 42%
nauczyciele omawiajg problemy zwigzane z . 15%
nauczaniem matematyki] | 0%
. . . - 40%
Udziat w sieci wspétpracy nauczycieli 40%
obejmujagcej nauczycieli innych szkdt e 16%
()
Konferencje lub seminaria naukowe, na 24% N
ktérych badacze prezentujg wyniki swoich 59’5"
. ; . 31%
badan dotyczacych nauczania matematyki 6%
. . 23%
Mentoring w ramach sformalizowanych 47%
procedur szkolnych 21%
8%
0% 20% 40% 60%
B Duzy wptyw Sredni wptyw u Maty wptyw Brak wptywu
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Okoto 40% nauczycieli zadeklarowato, ze w biezgcym Ilub poprzednim roku szkolnym chciato
uczestniczyé w wiekszej liczbie dziatah zwigzanych z rozwojem zawodowym niz faktycznie miato to
miejsce. Ponad potowa badanych nie mogta pogodzi¢ czasu szkolen z planem pracy, a okoto 40%
nauczycieli nie znalazto w ofercie odpowiednich szkolen. Niemal tyle samo nauczycieli nie
uczestniczylo w szkoleniach z uwagi na zbyt duzg odlegto$¢ od miejsca zamieszkania. Co czwarty
badany wskazat na problem finansowy (wykres 30.).

Wykres 30. Rozklad odpowiedzi nauczycieli matematyki klas IV-VI szkét podstawowych na
pytanie: Jakie byty przyczyny nieuczestniczenia w szkoleniach

Szkolenia nie daty sie pogodzi¢ z moim planem H 5%
pracy. °

W ofercie nie byto odpowiednich szkolen. _ 41%

Szkolenie byto zbyt daleko od mojego miejsca _ 399
zamieszkania. ?

Nie miatam/Nie miatem czasu ze wzgledu na _ 289%
obowiagzki rodzinne. °

Szkolenia byly zbyt kosztowne/nie byto mnie stac. _ 25%

Nie spetnitam/Nie spetnitem warunkéw uczestnictwa
(np. kwalifikacje, doswiadczenie, pozycja w - 7%
hierarchii). |

Nie miatam/Nie miatem wsparcia ze strony I 2%
pracodawcy. °

Dyrektor wytypowat inng osobe. I 1%

Inne powody H 26%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Tylko co czwarty nauczyciel mogt liczy¢ na catkowite pokrycie kosztéw udziatu w szkoleniu, co trzeci —
na czesciowe dofinansowanie. Na uwage zastuguje fakt, ze 37% badanych samodzielnie
sfinansowato swdj udziat w szkoleniach. Jest to dowdd dbatosci o wlasny rozwoj zawodowy i jakos¢
wykonywanej pracy. Na wykresie 31. zestawiono informacje dotyczgce finansowania udziatu
nauczycieli w réznych formach doskonalenia zawodowego.
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Wykres 31. Rozklad odpowiedzi nauczycieli klas IV-VI szkét podstawowych na pytanie:
Kto zazwyczaj finansuje Pani/Pana udziat w konferencji, szkoleniu zawodowym itp.?

40% 36%
35%
30%
25%
20%
15%
10%
5% 17
0% T )
Ja, poniewaz nie moge Ja, chociaz wiem, ze Otrzymuje czesciowe Pracodawca pokrywa Otrzymuje
dostac mogtabym/mégtbym  dofinansowanie od wszystkie koszty dofinansowanie z
dofinansowania od dostac pracodawcy, pozostate  zwigzane z moim innych zrédet niz
pracodawcy dofinansowanie od koszty pokrywam  udziatem w szkoleniu szkota

pracodawcy samodzielnie

Powyzsze dane pokazujg, ze wiekszos¢ nauczycieli matematyki w klasach IV - VI nie tylko ma
swiadomos¢ koniecznosci doskonalenia swoich umiejetnosci zawodowych, ale tez bierze udziat w
réznego rodzaju szkoleniach, warsztatach i kursach. Zazwyczaj badani sg zadowoleni z doksztatcania
i doskonalenia zawodowego i widzg ich wptyw na swodj rozwéj zawodowy. Jednak skutecznosé,
organizacja szkoleh oraz sposob finansowania budza zastrzezenia. Dlatego system szkolen wymaga
gruntownej analizy, dostosowania ich do potrzeb nauczycieli pod kgtem tematyki, jak i organizacji oraz
znaczgcych zmian w finansowaniu.

Niemal wszyscy nauczyciele matematyki klas IV-VI wskazali swéj udziat w nieformalnych sposobach
doskonalenia sie. Najwiekszg popularnoscia (95%) cieszyt sie nieformalny bezposredni dialog
z innymi nauczycielami na temat mozliwosci ulepszania warsztatu pracy — metoda sprawdzona od lat.
W drugiej kolejnosci (92%) wskazywano wykorzystanie informacji zamieszczonych w Internecie na
stronach oficjalnych (np. stronach instytucji oswiatowych, instytucji badawczych, wydawnictw,
stowarzyszen). Trzech na czterech badanych podawato czytanie literatury profesjonalnej (wykres 32.).
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Wykres 32. Rozklad odpowiedzi nauczycieli klas IV-VI szkét podstawowych na pytanie:
Czy w biezagcym lub poprzednim roku szkolnym podejmowata Pani/ podejmowaf Pan ktores$ z
nastepujacych dziatan?

Nieformalny bezposredni dialog z innymi
nauczycielami nt. mozliwosci ulepszania Pani/Pana 95%
warsztatu pracy (nauczania matematyki)

Wykorzystanie informacji zamieszczonych w
Internecie na stronach oficjalnych (np. stronach
instytucji oswiatowych, instytucji badawczych,
wydawnictw, stowarzyszen)

92%

Czytanie literatury profesjonalnej (np. czasopism
naukowych, artykutéw opartych na badaniach
empirycznych)

~

1%

Wykorzystanie informacji zamieszczonych w
Internecie na stronach prywatnych

(O]

5%

Indywidualne lub wspdlne badania na temat
nauczania matematyki

IS

1%

Uczestnictwo w internetowych forach dyskusyjnych
dotyczacych nauczania

320

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Wplyw wymienionych wyzej dziatan nieformalnych, podobnie jak w przypadku doksztatcania
sformalizowanego, byt réznie oceniany przez nauczycieli (wykres 33.). Najlepiej oceniony zostat
nieformalny bezposredni dialog z innymi nauczycielami na temat mozliwosci ulepszania warsztatu
pracy — miat on najmniej umiarkowany wptyw na rozwdj zawodowy prawie wszystkich badanych.
Rowniez wykorzystanie informacji zamieszczonych w Internecie na stronach oficjalnych  miato,
w opinii wiekszosci badanych, co najmniej s$redni  wptyw. Najwiecej zastrzezen wzbudzito
uczestnictwo w internetowych forach dyskusyjnych dotyczgacych nauczania. Az 41% tych nauczycieli
podato, ze ta forma doskonalenia zawodowego nie miata wptywu lub miata niewielki wptyw na ich
rozwoj zawodowy. Podobnie, co czwarty badany nie zauwazyt wptywu wykorzystania informacji
zamieszczonych w Internecie na stronach prywatnych na swdj rozwéj zawodowy.



Wykres 33. Ocena skutecznosci dziatan podejmowanych indywidualnie w ramach doskonalenia
nieformalnego dokonana przez nauczycieli matematyki klas 1V-VI szkét

podstawowych
47%
Indywidualne lub wspdlne badania na temat 41%
nauczania matematyki 9%
3%
Nieformalny bezposredni dialog z innymi _4(1§ty
nauczycielami nt. mozliwosci ulepszania Pani/Pana 6 ?
warsztatu pracy (nauczania matematyki) 0% ?
(o)
Wykorzystanie informacji zamieszczonych w 43%
Internecie na stronach oficjalnych (np. stronach 43%
instytucji oswiatowych, instytucji badawczych, 13%
wydawnictw, stowarzyszen) 0%

Czytanie literatury profesjonalnej (np. czasopism
naukowych, artykutéw opartych na badaniach
empirycznych)

J

50%
11%

Wykorzystanie informacji zamieszczonych w
Internecie na stronach prywatnych 26%

Uczestnictwo w internetowych forach dyskusyjnych
dotyczgcych nauczania

39%

14%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

B Duzy wptyw B Sredni wptyw Maty wptyw Brak wptywu

Z badan wynika, ze nauczyciele matematyki klas 1V-VI szkét podstawowych korzystajg z licznych
zarowno formalnych, jak i nieformalnych dziatah stuzgcych ich rozwojowi. Najpopularniejsze formalne
formy to kursy lub warsztaty matematyczne dotyczgce metodyki lub innych zagadnien zwigzanych
Zz nauczaniem oraz konferencje lub seminaria zewnetrzne dotyczgce nauczania matematyki, na
ktérych nauczyciele omawiajg problemy zwigzane z nauczaniem matematyki. Ws$réd nieformalnych
dziatan najczesciej wskazywano dialog z innymi nauczycielami nt. mozliwosci ulepszania warsztatu
pracy oraz wykorzystanie informacji zamieszczonych w Internecie na stronach oficjalnych
(np. stronach instytucji oswiatowych, instytucji badawczych, wydawnictw, stowarzyszen). Sg to strony:
Ministerstwa Edukacji Narodowej, Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, Okregowych Komisiji
Egzaminacyjnych, Instytutu Badan Edukacyjnych, Osrodka Rozwoju Edukac;ji, kuratoriow oswiaty lub
centrow doskonalenia nauczycieli. Nauczyciele deklarujg, ze czytajg tez literature profesjonalna.
Badani dostrzegali wptyw tych dziatan na swoéj rozwoj zawodowy, jednak ich zastrzezenia budzity:
tematyka szkolen, czas szkoleh niedostosowany do czasu pracy szkoty, zbyt duza odlegtos¢ od
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miejsca zamieszkania, finansowanie szkolen. Dlatego nalezy dogtebnie zweryfikowaé system szkolen,
jego formy, finansowanie i dostosowanie do potrzeb nauczycieli.

4.4.2. Obszary, w ktérych nauczyciele deklarujg potrzeby wsparcia

Nauczyciele matematyki klas IV-VI szkét podstawowych potrzebujg wsparcia zaréwno w obszarze
matematyki, jak i dydaktyki matematyki. Wynika to nie tylko z omawianych rozwigzan zadan, ale
rébwniez z ankiet i wywiadéw IDIl. Znaczna grupa nauczycieli matematyki klas V-Vl szkot
podstawowych jest Swiadoma pewnych niedoboréw w swojej merytorycznej oraz metodycznej wiedzy
matematycznej, odczuwa potrzebe jej pogtebienia (ponad potowa badanych w stopniu co najmniej
srednim) i otwarcie zgtasza potrzebe wsparcia w tym obszarze (wykres 34.).

Wykres 34. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli matematyki klas IV -VI szkét
podstawowych w obszarach pogtebiania wiedzy z zakresu matematyki i dydaktyki

matematyki
50% 46%
40%
32% 31%
[

30% 23%
20% 15% 16% 16%
10% - 7% 7%

O% — T 1

Pogtebianie wiedzy merytorycznej w zakresie Pogtebianie wiedzy z zakresu dydaktyki
matematyki. matematyki (w tym: metodyki prowadzenia

zaje¢ z matematyki).
B W bardzo duzym stopniu B W duzym stopniu = W umiarkowanym stopniu = W niskim stopniu W ogdle

Niektorzy nauczyciele wskazywali potrzebe wsparcia w zakresie osiggania poszczegdlnych celéow
edukacji matematycznej opisanych w podstawie programowej. | tak, potrzebe wsparcia w zakresie
ksztalcenia sprawnosci rachunkowej zadeklarowato okoto 10% badanych, w zakresie
wykorzystywania i tworzenia informacji okoto 12%. W obszarach modelowania oraz tworzenia strategii
rozwigzania zadan wyniki w wiekszosci przypadkéw nie przekraczajg 20%. Najwiecej osob (ponad
20%) zasygnalizowato potrzebe wsparcia w zakresie rozwijania umiejetnosci prowadzenia rozumowan
matematycznych oraz formutowania argumentéw uzasadniajgcych poprawnos¢ rozumowania. Te
stosunkowo niewielkie odsetki mogg $wiadczy¢ o tym, ze czes¢ nauczycieli nie docenia lub nie
rozumie znaczenia zapisanych w podstawie wymagan - celéw ogolinych. Pewnym potwierdzeniem tej
hipotezy jest to, ze znacznie wigksza grupa, bo ponad potowa badanych, deklaruje potrzebe wsparcia
w zakresie interpretacji zapiséw podstawy programowej (wykres 35.).
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Wykres 35. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli matematyki klas 1V-VI szkét
podstawowych w zakresie interpretacji zapiséw podstawy programowej

35% 33%
30%
259 25% 24%
20% 7%
15%
10%
5% 3%
O% — T T T 1
W bardzo duzym W duzym stopniu W umiarkowanym W niskim stopniu W ogdle
stopniu stopniu

Réwniez ponad potowa nauczycieli zgtasza potrzebe wsparcia w zakresie oceniania pracy ucznia oraz
dostarczania uczniowi informacji zwrotnej, ale tylko okoto 30% widzi takg potrzebe w stopniu duzym
lub bardzo duzym.

Wykres 36. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli matematyki klas 1V-VI szkét
podstawowych w zakresie sposobéw oceniania osiggnie¢ uczniéw z matematyki
oraz dostarczania uczniowi informacji zwrotnej

35% 33%
30%
30%
26% 24% 26%
25% - °
22%
20% -
15% - _14%
10%

10% - —
5% - —
O% n T 1

Sposoby oceniania osiggnieé ucznidow z Dostarczenie uczniowi informacji zwrotnej o jego
matematyki postepach
B W bardzo duzym stopniu B W duzym stopniu W umiarkowanym stopniu
W niskim stopniu W ogdle

Podobnie sytuacja przedstawia sie w zakresie umiejetnosci kierowania pracg zespotu klasowego.
Taka potrzebe zgtosita potowa badanych. Okoto 60% nauczycieli potrzebuje wsparcia w zakresie
komunikacji, a 40% badanych - w zakresie utrzymania w klasie dyscypliny (wykres 37.).



Wykres 37. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli matematyki klas 1V-VI szkét
podstawowych w zakresie kierowania praca zespotu klasowego, komunikacji,
utrzymania dyscypliny
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35% 34%
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na lekcjach matematyki  komunikacji uczen — uczniami o réznych w klasie
nauczyciel potrzebach
edukacyjnych
B W bardzo duzym stopniu B W duzym stopniu W umiarkowanym stopniu
W niskim stopniu W ogdle

Okoto 80% nauczycieli deklaruje rowniez potrzebe wsparcia w zakresie zaréwno pracy z uczniami
uzdolnionymi matematycznie, jak i pracy z uczniami z trudnoSciami w uczeniu sie matematyki.
Szczegoty zamieszczono na wykresie 38.



Wykres 38. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli matematyki klas 1V-VI szkét
podstawowych w zakresie pracy z uczniem o specjalnych potrzebach

edukacyjnych
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ucznidw matematycznych
B W bardzo duzym stopniu B W duzym stopniu W umiarkowanym stopniu
W niskim stopniu W ogdle

Srednio, co trzeci nauczyciel wykazat duze zainteresowanie doskonaleniem umiejetnoséci w zakresie
pracy z uczniami, ktérzy rozpoczeli nauke szkolng w wieku 6 lat, wskazujgc w ankietach metody
pracy, sposoby komunikacji oraz wiedze o prawidtowos$ciach rozwojowych jako obszary wymagajgce
wsparcia.



Wykres 39. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli matematyki klas 1V-VI szkét
podstawowych w zakresie pracy z uczniem rozpoczynajacym nauke w wieku

6 lat
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30% 28% 28%
9 25%
21%
20% 3
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15% |
10% |
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Prawidtowosci Sposoby komunikowania Metody pracy z dzie¢cmi Metody pracy na lekcji z
rozwojowe dzieciw  sie z dzie¢mi w wieku 9- w wieku 9-10 lat uczniami w réznym
wieku 6-10 lat 10 lat wieku
B W bardzo duzym stopniu B W duzym stopniu W umiarkowanym stopniu
W niskim stopniu W ogédle

Podobnie jak w przypadku nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, potowa badanych nauczycieli
matematyki klas IV-VI deklaruje potrzebe wsparcia w stopniu co najmniej umiarkowanym w zakresie
wspotpracy z innymi nauczycielami tego przedmiotu. Jednak tylko 20% nauczycieli odczuwa te
potrzebe w stopniu duzym lub bardzo duzym. Nie bytoby w tym nic niepokojgcego, gdyby nauczyciele
w szkofach juz teraz wspotpracowali ze sobg. Z innych badan wynika, ze tak jednak nie jest (Raport
z badania nauczania matematyki w szkole podstawowej, 2015, w przygotowaniu). Natomiast wiecej
niz w przypadku nauczycieli klas I-1ll, bo az dwéch na trzech nauczycieli matematyki zadeklarowato
potrzebe wsparcia w zakresie wspotpracy z rodzicami uczniow (wykres 40.).
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Wykres 40. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli matematyki klas 1V — VI szkét
podstawowych w zakresie wspoétpracy z innymi nauczycielami matematyki
lub rodzicami
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Zbadano rowniez potrzeby nauczycieli matematyki klas 1V-VI w zakresie wyposazenia pracowni. Na
wykresie 41. przedstawiono rozkitad odpowiedzi nauczycieli na pytanie dotyczace ich
usatysfakcjonowania z wyposazenia pracowni w $rodki dydaktyczne.

Wykres 41. Satysfakcja nauczycieli matematyki klas IV-VI szkét podstawowych z wyposazenia
pracowni w srodki dydaktyczne (na podstawie deklaracji nauczycieli)
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Wiekszos¢ badanych nauczycieli (okoto 92%) posiada w klasie modele bryt. Okoto 80% nauczycieli
ma w pracowni rézne zbiory zadan i podreczniki do matematyki, jak réwniez pomoce wykonane przez
siebie i przez uczniéw. Prawie 70% badanych ma zbiory zadan do pracy z uczniem uzdolnionym.

Znaczna cze$¢ badanych ma w klasie komputer z dostepem do Internetu. Jednak warto zwrdécic

uwage, ze w swiecie cyfryzacji az ok. 35% nie ma w pracowni komputera i dostepu do Internetu, 50%
nie posiada rzutnika, a 60% - tablicy interaktywnej. Mozna wnioskowa¢, ze brak satysfakcji prawie



potowy badanych z wyposazenia pracowni (wykres 41.) moze wynika¢ wtasnie z braku nowoczesnych
pomocy, takich jak rzutnik, tablica interaktywna czy odpowiednie oprogramowanie. Takze
w wywiadach IDI nauczyciele wskazywali czesto na brak tego typu $rodkédw multimedialnych. Na
wykresie 42. przedstawiono deklarowane przez badanych nauczycieli wyposazenie pracowni
w pomoce dydaktyczne.

Wykres 42. Wyposazenie pracowni klasowych w pomoce dydaktyczne (na podstawie
deklaracji nauczycieli matematyki klas 1V-VI szkét podstawowych)
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Podsumowujac, z deklaracji nauczycieli klas 1V-VI szkdét podstawowych wynika, ze okoto 10% - 20%
badanych zgtasza potrzebe szkolen w zakresie osiggania celéw edukacyjnych. Znacznie wigksza
grupa oczekuje szerszego wsparcia w zakresie: interpretowania zapiséw podstawy programowej,
pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych, pracy z uczniem, ktéry rozpoczat nauke
szkolng w wieku 6 lat, wspoipracy z innymi nauczycielami matematyki lub rodzicami oraz w obszarze
kierowania zespotem klasowym, komunikacji z uczniami, oceniania uczniéw i przekazywania uczniowi
informacji zwrotnej. Deklaruje tez potrzebe doposazenia placéwek edukacyjnych w réznego rodzaju
srodki dydaktyczne.
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W zestawie zadan dla nauczycieli matematyki gimnazjow znalazto sie 10 zadan dotyczgcych
podstawy programowej. Podobnie jak w przypadku poprzednich grup, byly to tylko zadania zamkniete.
Ich tatwosci zestawiono na wykresie 43.

Wykres 43. Latwos¢ pytan testowych dotyczacych podstawy programowej
(nauczyciele gimnazjéw)
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. zadanie bardzo tatwe, wspétczynnik tatwosci 0,90 — 1,00
zadanie tatwe, wspotczynnik tatwosci 0,70 — 0,89
zadanie umiarkowanie trudne, wspotczynnik tatwosci 0,50 — 0,69
zadanie trudne, wspétczynnik tatwosci 0,20 — 0,49

Za: B. Niemierko (1999).

Badani nauczyciele matematyki gimnazjow osiagneli wysokie wyniki w zadaniach, w ktorych nalezato
ocenié¢, ktére z podanych umiejetnosci zgodnie z podstawg programowg z dnia 27 sierpnia 2012 r.
powinien posiada¢é uczeh po ukonczeniu VI klasy szkoty podstawowej. Okoto 90% badanych
poprawnie stwierdzito, ze absolwent szkoty podstawowej nie musi posiada¢ umiejetnosci obliczania
wartosci pierwiastkéw drugiego i trzeciego stopnia z liczb, ktére sg odpowiednio kwadratami lub
szescianami liczb wymiernych. Okoto 98% prawidtowo podato, Zze uczen szkoly podstawowe;j
powinien stosowac twierdzenie o sumie miar kgtéw wewnetrznych trojkata.

W czterech zadaniach nauczyciele wybierali sposrdd trzech etapow edukacyjnych (11, 1, IV) mozliwie
najwczesniejszy, po ukonczeniu ktérego, zgodnie z podstawg programowg z dnia 27 sierpnia 2012 r.,
uczen powinien umie¢ rozwigzaé¢ dane zadanie.

Analiza wynikéw wskazuje, Zze niektérzy nauczyciele matematyki uczgcy w gimnazjach majg trudnosci
z zakwalifikowaniem umiejetnosci szczegdétowych do odpowiedniego etapu edukacyjnego. Na
przyktad ok. 41% badanych poprawnie podato, Ze wyznaczanie warto$ci bezwzglednej liczb
catkowitych znajduje sie w podstawie programowej dla Il etapu edukacyjnego, ale ok. 40% uznato, Zze
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wymaganie to jest w podstawie programowej dla trzeciego, a 16% - ze dopiero dla czwartego etapu
edukacyjnego. Tylko 34% badanych prawidtowo podato, ze umiejetnos¢ rozwigzywania nierownosci
liniowych z jedng niewiadomg wystepuje dopiero w podstawie programowej dla IV etapu
edukacyjnego. Ok. 35% badanych uwazato, ze juz od absolwentdw szkoty podstawowej mozna
wymagac¢ umiejetnosci rozwigzania nierownosci typu 6x — 1 < 5, a 50% - ze od absolwentow
gimnazjum. Prawie 60% badanych nauczycieli prawidtowo okreslito, ze rozwigzywanie réwnan typu
7x — 28 = 32 + 2x wystepuje w podstawie programowej dla Il etapu edukacyjnego, ale 37%
nauczycieli stwierdzito, ze réwnania takie powinien umie¢ rozwigza¢ uczen szkoly podstawowe;.
Tymczasem zgodnie z zapisami podstawy programowej uczen, po ukohczeniu Il etapu edukacyjnego.
rozwigzuje rownania pierwszego stopnia z jedng niewiadomg wystepujgcg po jednej stronie réwnania
(poprzez zgadywanie, dopetnianie lub wykonanie dziatania odwrotnego), a dopiero po ukonczeniu llI
etapu edukacyjnego rozwigzuje dowolne réwnania stopnia pierwszego z jedng niewiadomg. Podobnie,
umiejetnosé obliczania objetosci graniastostupa prostego tréjkatnego o podanym polu podstawy
i wysokosci, tylko 56% nauczycieli prawidtowo umiejscowito w podstawie programowej dla Il etapu
edukacyjnego, a az 40% w podstawie dla Il etapu edukacyjnego.

Cztery zadania wystepujgce w badaniu dotyczyly umiejscowienia w zapisach podstawy pojecia
wartosci bezwzglednej. Nieco wiecej niz potowa badanych (52%) prawidiowo podata, Zze pojecie
wartosci bezwzglednej wystepuje w podstawie programowej dla Il etapu edukacyjnego. Jednak co
czwarty uwazat, ze uczen gimnazjum nie musi umie¢ podac¢ wartosci bezwzglednej liczby catkowitej,
poniewaz nie ma takiego zapisu w podstawie programowej dla Il etapu edukacyjnego. Réwniez co
czwarty badany sgdzit, ze uczen gimnazjum nie musi zna¢ pojecia warto$ci bezwzglednej, poniewaz
po raz pierwszy wystepuje ono w podstawie programowej dla IV etapu edukacyjnego przy nauce o
réwnaniach i nieréwnosciach. Wyniki dwéch ostatnich z omawianych zadan swiadczg nie tyle o braku
znajomosci podstawy programowej dla etapu, na ktérym uczg badani nauczyciele, ale o trudnosciach
interpretacyjnych zapiséw podstawy. Dokument ten jest bowiem tak skonstruowany, ze umiejetnosci
okreslone w niej dla nizszego etapu edukacyjnego obowigzujg takze na wyzszych etapach.

Trudno$ci z prawidtowym okresleniem etapéw edukacyjnych, na ktérych uczniowie powinni nabywac
okredlone w podstawie programowej umiejetnosci mogg wynikaé zaréwno z nieuwaznego czytania
i analizowania zapiséw tresci podstawy programowej, jak tez z braku systematycznego $ledzenia
zmian w niej wprowadzanych. Innym czynnikiem moze tez by¢ np. dostosowanie wymagan do
poziomu wiedzy i umiejetnosci ucznidw, ktdrzy przychodzg do gimnazjum. Mozna by przypuszczac, ze
nauczyciele w wiekszym stopniu kierujg sie poziomem wiedzy i umiejetnosci prezentowanym przez
uczniéw przychodzacych do pierwszej klasy gimnazjum niz zapisami podstawy programowej dla Il
etapu edukacyjnego. Takie podejscie mozna uznaé za witasciwe, w przypadku gdy nauczyciel na
poczatku roku prawidiowo przeprowadzit diagnoze i stwierdzit, ze wszyscy uczniowie prezentujg
wysoki poziom wiedzy i umiejetnosci. Wymagania nauczyciela sg wéwczas adekwatne do mozliwosci
uczniéw. Nie zmienia to jednak faktu, ze nauczyciel powinien orientowaé sie w zagadnieniach ujetych
w podstawie programowej, ktdra wskazuje kierunki dziatan nauczyciela i wymagan wobec uczniow.
Niedopuszczalna jest wiec sytuacja, w ktérej nauczyciele wymagajg od uczniéw o niskich
umiejetnosciach matematycznych i majgcych trudnosci z naukg tego przedmiotu takich umiejetnosci,
ktére nie wystepujgcych w podstawie programowej dla danego etapu edukacyjnego.
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Znajomos$¢ poje¢ matematycznych, faktow i procedur, a takze umiejetno$¢ postugiwania sie nimi
przez nauczycieli gimnazjow badana byta za pomocg 48 zadan, w tym 40 zadah zamknietych i 8
otwartych. Prawie 80% tych zadan byto fatwych lub bardzo tatwych dla tej grupy nauczycieli (zob.
wykres 44.).

Wykres 44. Latwos¢ zadan z obszaru wiedzy i umiejetnosci matematycznych
(nauczyciele matematyki klas gimnazjalnych)
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Za: B. Niemierko (1999)

Badani bardzo dobrze poradzili sobie z typowymi pytaniami dotyczgcymi wiedzy matematyczne;.
Prawie wszyscy wykazali sie posiadaniem podstawowych wiadomos$ci z zakresu liczb wymiernych
i dziatan na liczbach, geometrii ptaskiej, statystyki i rachunku prawdopodobienstwa. Najlepsze wyniki
uzyskali w tych zadaniach, ktére bezposrednio dotyczyty etapu edukacyjnego, na ktérym nauczajg
i ktére wymagaty jedynie odtworzenia wiedzy lub jej uzycia w sytuacjach typowych. Jednak niektorzy
badani gorzej radzili sobie z zadaniami wymagajgcymi tgczenia wiadomosci i prostych umiejetnosci w
bardziej ztozone schematy lub gtebokiego rozumienia poje¢ matematycznych. Np. w zadaniach
dotyczacych operatywnego postugiwania sie pojeciami matematycznymi odsetek poprawnych
odpowiedzi wahat sie¢ od 26% do 78%. Co czwarty nauczyciel pomimo, ze znat definicje Sredniej
arytmetycznej i potrafit policzy¢ $rednig z danego zestawu liczb, to jednak miat problemy
Z rozwigzaniem zadania, ktére wymagato rozumienia tego pojecia, a nie tylko mechanicznego
stosowania wzoru. Okoto 40% nauczycieli nie potrafito wskazac, ktdéra z podstawowych figur
geometrycznych (punkt, prosta, poiprosta, polptaszczyzna, plaszczyzna) jest w ukladzie
wspotrzednych w przestrzeni ilustracjg graficzng rozwigzania réwnia typu ax = b. Az 67% badanych
nie rozroznito warunkéw koniecznych od dostatecznych przy definiowaniu pojecia kwadratu.
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W zadaniu, w ktérym nalezato stwierdzi¢, czy suma dwdch liczb niewymiernych moze byc¢ liczbg
wymierng, poprawnej odpowiedzi nie udzielito 73% nauczycieli. Okoto 27% badanych nie potrafito
zbudowa¢ wyrazenia algebraicznego spetniajgcego podane warunki. W przypadku nauczycieli
gimnazjow nie jest to wynik satysfakcjonujgcy.

Niektorzy nauczyciele popetniali powazne btedy merytoryczne, np. 7% badanych podato, ze réwnos¢
9:(3—1) =9:3 —9:1 jest prawdziwa, okoto 14% — uznato za poprawne stwierdzenie: z tego, ze suma
dwéch liczb jest podzielna przez 3 wynika, ze kazda z tych liczb jest podzielna przez 3, a 16% -

uwazalo, ze /(—5)? = —5.

W zestawie zadan dla nauczycieli gimnazjéow wystgpity tez zadania, ktérych rozwigzanie wymagato
tworzenia strategii oraz rozumowania. Rozwigzanie trzech z nich pozwolito sprawdzi¢ nie tylko
umiejetnosci matematyczne nauczycieli uczgcych w gimnazjach, ale réwniez przygotowanie do pracy
z takimi zadaniami. Poprawne rozwigzanie jednego z zadan bez uzycia algebry przedstawito okoto
70% badanych. Nieco ponad 15% uzyto uktadu réwnan, a okoto 8% podato rozwigzanie btedne.
Rozwigzywalnosé dwdch pozostatych zadan ksztaltowata sie na poziomie 91% i 82%.

Tylko ok. 56% badanych przedstawito metodami dostepnymi uczniowi gimnazjum poprawne
rozwigzanie zadania: Znajdz wszystkie liczby pierwsze x i y takie, ze Xy —2x =5. Nalezy zauwazy¢,
ze tego typu zadania pojawiajg sie w zbiorach zadan przeznaczonych dla uczniéw uzdolnionych.
Nauczyciele pracujacy z uczniami uzdolnionymi powinni mie¢ stycznosé¢ z takimi problemami. Mozna
zatem postawi¢ hipoteze, ze okoto potowa badanych, albo w pracy z uczniem uzdolnionym
matematycznie stosuje tylko niektére, wybrane typy zadan, albo nie przygotowuje ucznidéw do
konkurséw matematycznych.

Podobnie jak nauczyciele matematyki klas IV-VI, tak i nauczyciele matematyki uczacy w gimnazjach
dos¢ dobrze orientujg sie w zagadnieniach, z ktérymi majg stycznos¢ w codziennej pracy. Napotykajg
natomiast trudnosci z rozwigzaniem zadan nietypowych lub konkursowych. Niecate 10% nauczycieli
wykazuje braki w zakresie elementarnej wiedzy matematycznej i potrzebuje wsparcia w tym obszarze.

W zestawie zadan dla nauczycieli matematyki gimnazjow uzyto 26 zadan dotyczgcych wiedzy
dydaktycznej nauczyciela, w tym 20 zadahn zamknietych i 6 otwartych. Okoto 60% tych zadan byto
tatwych lub bardzo tatwych dla badanej grupy.
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Wykres 45. Latwos$¢ zadan z obszaru umiejetnosci dydaktycznych
(nauczyciele matematyki klas gimnazjalnych)
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Za: B. Niemierko (1999).

Najtatwiejsze okazaty sie dla badanych zadania, w ktérych nalezato poda¢, czy rozwigzanie
przedstawionych szkolnych zadan matematycznych wymaga zastosowania twierdzenia Pitagorasa
czy twierdzenia odwrotnego do twierdzenia Pitagorasa lub stwierdzi¢, ktére z podanych zagadnien
mogg by¢ nauczane w gimnazjum bez znajomosci twierdzenia Talesa. Z wyjatkiem jednego zadania,
w ktérym jedynie trzech na czterech nauczycieli podato prawidtowg odpowiedz, odsetek poprawnych
odpowiedzi przekraczat 86%. Nieco gorzej wypadli nauczyciele w zadaniu, w ktérym nalezato sposréd
podanych szkolnych zadan matematycznych wybrac¢ te, za pomocg ktérych mozna realizowaé podany
cel szczegdtowy lekcji i utozyé je w odpowiedniej kolejnosci wystepowania na lekcji. Czterech na
pieciu nauczycieli wykonato je bezbtednie. Znacznie gorzej wypadli badani w zadaniach, w ktérych
nalezato samodzielnie utozy¢ zadanie ukazujgce sens podanego dziatania lub przewidzie¢ typowe
uczniowskie poprawne rozwigzanie podanego zadania matematycznego. Kazde z tych zadan
poprawnie wykonata okoto potowa badanych.

Mozna zatem wnioskowac, ze niektdérzy nauczyciele matematyki w gimnazjach nie majg problemdéw
z planowaniem lekcji w typowych sytuacjach, gdy dysponujg gotowymi ,materiatami dydaktycznymi”.
Natomiast napotykajg trudnosci, gdy muszg wykazac sie wtasng inwencjg i twérczoscig, gdy nie maja
wsparcia w postaci gotowych materialtdbw i muszg odwota¢ sie jedynie do swojej wiedzy
i doswiadczenia.

Witasciwy odbidr informacji od ucznia przez nauczyciela oraz przekazanie uczniowi informacji zwrotnej

warunkuje jakos¢ nauczania matematyki. Dlatego w zestawie zadan zamieszczono rozwigzania
uczniowskie, poprawnos¢ ktérych mieli oceni¢ nauczyciele. Okoto 91% badanych poprawnie ocenito
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cztery podane uczniowskie rozwigzania zadania, polegajgcego na wyznaczaniu liczby przekatnych
w 102-kgcie. Wynik ten jest znacznie wyzszy niz nauczycieli klas IV-VI szkét podstawowych
w analogicznym zadaniu, dotyczgcym wyznaczania sumy katow wewnetrznych dwudziestokata
foremnego (63%).

Wraz z wejsciem nowej podstawy programowej uwaga nauczycieli zostata skierowana na rozwijanie
umiejetnosci rozumowania, uzasadniania, argumentowania i dowodzenia. Niektérzy nauczyciele
akceptujg tylko utarty schemat zapiséw uzasadnien. Nie zawsze zgadzajg sie z dowodem opisowym
i majg trudnosci z oceng uzasadnienia przedstawionego graficznie. Na przyktad nauczyciele otrzymali
do oceny cztery uczniowskie rozwigzania ponizszego zadania:

Uzasadnij poprawnos¢ stwierdzenia: Jedli liczba naturalna jest podzielna przez 6, to jej kwadrat jest
podzielny przez 9.

W jednym z nich jako uzasadnienie zostaty rozpatrzone i przedstawione tylko dwa przypadki
szczegolne, a na ich podstawie wyciaggniety wniosek ogdlny:

6 jest podzielne przez 6, 6°=36, 36 jest podzielne przez 9. 12 jest podzielne przez 6, 12%=144, 144 jest
podzielne przez 9. Stwierdzenie jest zatem prawdziwe.

Okoto 60% badanych podato, ze takie uczniowskie rozwigzanie jest poprawne.

Natomiast poprawne uzasadnienie graficzne:

2a 2a 2a

To stwierdzenie jest prawdziwe.
okoto 30% badanych uznato za btedne, a 10% nie podjeto proby jego oceny.

W innym zadaniu testowym tylko 70% nauczycieli zaakceptowato podang przez ucznia poprawng,
rézng od stosowanej na lekcji, metode rozwigzania zadania. W jeszcze innym zadaniu testowym
prawie co pigty badany, zaakceptowat poprawnos$¢ uzasadnienia pewnego ogélnego faktu, gdy uczen
rozwazyt tylko szczegdlny przypadek.

Badani oceniali tez przedstawione przez matematycznie uzdolnionego ucznia lapidarnie zapisane
rozwigzanie zadania, w ktérym nalezato obliczy¢ pole dwunastokgta foremnego. Dwie trzecie
badanych dostrzegto poprawnosé rozwigzania tego zadania, ale tylko 51% potrafito okresli¢ na czym
polegat pomyst ucznia.

W zachowaniach i dziataniach niektdrych nauczycieli widaé pewng niespojnosé, by¢é mozne
wynikajgcg z ich niepewnosci. Na przyktad w jednym zadaniu testowym przedstawiono btedne
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uczniowskie rozwigzanie réwnania nieoznaczonego. Uczeh popemnit btagd w przeksztatceniu
algebraicznym i otrzymat, ze réwnanie ma jedno rozwigzanie X=0. Poprawne wykonanie
sprawdzenia dla tego wyniku nie pozwalato na dostrzezenie btedu. Okoto 76% nauczycieli stwierdzito,
ze rozwigzanie jest bezbtedne, ale jednocze$nie prawie wszyscy dostrzegli btad w przeksztatceniu
algebraicznym. Ok. 60% badanych zauwazyto, ze uczen nie podat wszystkich rozwigzan. Niepokojgce
jest jednak to, ze ponad 11% badanych stwierdzito nieistniejgcy btgd w sprawdzeniu. Podawane przez
badanych odpowiedzi byly wewnetrznie sprzeczne, np. uznanie rozwigzania za poprawne
i jednoczesnie wskazanie btedu w przeksztatceniu algebraicznym. Ponad jedna trzecia badanych nie
dostrzegta, ze rownanie ma nieskonczenie wiele rozwigzahn. Warto przypomnie¢, ze podobne
anomalie juz do$¢ dawno zauwazyt i opisat B. Nowecki (1978). W trakcie prowadzonych przez niego
badanh niektérzy nauczyciele twierdzili na przyktad, ze cho¢ dowdd twierdzenia jest poprawny to jest
ono fatszywe.

Niektorzy nauczyciele mieli tendencje do wyreczania ucznia, zabierajgc mu okazje do aktywnosci
w poszukiwaniu btedu. Na przyktad jako pomoc uczniowi, ktéry btednie rozwigzat zadanie
0 obliczeniach procentowych, nauczyciele proponowali podanie mu gotowego rozwigzania. Takich
nauczycieli byto ok. 30%. Pozostali opisali zabiegi i dziatania, pozwalajace uczniowi na samodzielne
wykrycie btedu.

Czes$¢ nauczycieli miata problem z analizg rozwigzan przedstawionych przez ucznidéw. W jednym
z zadan nalezalo oceni¢ uczniowskie rozwigzanie nietypowego zadania tekstowego z danymi
sprzecznymi. Uczen nie sprawdzit, czy znalezione przez niego rozwigzanie spetnia wszystkie warunki
zadania — czy pomimo, ze suma (lgczna liczba osoéb) jest liczbg naturalna, to jej skfadniki (liczba
dziewczat i liczba chtopcow) wyrazajg sie liczbami naturalnymi. Tylko co trzeci nauczyciel zauwazyt,
ze rozwigzanie ucznia nie zawiera sprawdzenia, czy podane rozwigzanie spetnia warunki zadania.
Zatem tylko ci badani sg w stanie poprawnie zareagowac na btad ucznia. Az 54% nauczycieli badz
w ogole nie dostrzegto btedu i uznato rozwigzanie za poprawne, badz nie zauwazyto istoty btedu
i wskazywato nieistniejgce bledy stwierdzajgc, ze np. Uczen nie potrafi rozwigzywac uktadéw réwnan
liniowych metodg przeciwnych wspoéfczynnikéw. Wobec tego mozna przypuszczac, ze mniej wiecej
potowa ucznidw nie jest przyzwyczajana do sprawdzania, czy znalezione rozwigzanie spetnia
wszystkie warunki zadania.

Wynika stad, ze chociaz wiedza merytoryczna jest u nauczycieli gimnazjum na ogét dos¢ dobra, nie
postugujg sie oni matematykg na tyle swobodnie, by mogli wiasciwie reagowaé na nietypowe
rozwigzania ucznidow i na niektére rodzaje btedéw przez nich popetnianych. Widac tez u nauczycieli
pewng niecierpliwos¢ w ocenie btednych rozwiazah uczniowskich — dgzg oni przede wszystkim do
poprawienia btedu, a nie do nauczenia uczniéw unikania tych btedéw w przysztosci.

5.4.1. Dotychczasowy udziat w szkoleniach

Okoto 80% nauczycieli matematyki gimnazjow wybrato zawod nauczyciela swiadomie, a ok. 78%
wskazato, ze gtébwnym powodem podjecia pracy na stanowisku nauczyciela matematyki jest
zainteresowanie tg dziedzing nauki. Okoto 92% badanych stwierdzito, Ze nauczyciel powinien stale sie
doksztatca¢. Potwierdzeniem tej opinii jest udziat 93% nauczycieli matematyki gimnazjow w réznych
formach doskonalenia z zakresu matematyki lub metodyki edukacji matematycznej. Co piagty
nauczyciel poswiecit na formalne doksztatcanie sie i doskonalenie wiecej niz 45 godzin. Badani
wskazywali najczesciej, ze w ciggu roku poswiecajg na szkolenia 6 — 15 godzin.
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Na wykresie 46. podano zadeklarowang przez badanych nauczycieli orientacyjng tgczng liczbe godzin
zegarowych poswieconych w biezgcym i poprzednim roku szkolnym na formalne doksztatcanie sie
(kursy, warsztaty, studia podyplomowe) z zakresu matematyki lub metodyki edukacji matematyczne;j.

Wykres 46. Laczna liczba godzin zegarowych poswieconych w biezacym i poprzednim roku
szkolnym na formalne doksztalcanie sie z zakresu matematyki lub metodyki
przedmiotu zadeklarowana przez nauczycieli matematyki klas gimnazjalnych
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Na wykresie 47. zestawiono formy doksztatcania sie i doskonalenia deklarowane przez nauczycieli
matematyki klas gimnazjalnych. Najwiecej badanych, bo az 88% zadeklarowato udziat w spotkaniach
w ramach zespotéw przedmiotowych. Nalezy jednak zauwazy¢, ze praca w tych zespotach jest
obowigzkiem kazdego nauczyciela, wynikajacym z zadan statutowych nauczycieli (MEN, 2001).
Prawie 80% badanych nauczycieli zadeklarowato udziat w kursach i warsztatach matematycznych
dotyczacych metodyki lub innych zagadnien zwigzanych z nauczaniem. Najrzadziej (ok. 17%
badanych) wskazywano udziat w studiach podnoszgcych kwalifikacje. W tej grupie nauczycieli znaleZzli
sie zapewne Ci, ktorzy poswiecili na formalne doksztatcanie ponad 45 godzin w ciggu ostatnich dwdch
lat. Nauczyciele rownie rzadko (19%) deklarowali udziat w konferencjach lub seminariach naukowych,
na ktérych badacze prezentujg wyniki swoich badarn dotyczgcych nauczania matematyki. Natomiast
ponad potowa grupy badanych zadeklarowata udziat w ostatnich dwéch latach w konferencjach lub
seminariach zewnetrznych dotyczgcych nauczania matematyki, na ktérych nauczyciele omawiajg
problemy dotyczgce tego obszaru. Co drugi nauczyciel brat udziat w obserwacjach lekcji matematyki
prowadzonych przez innych nauczycieli w macierzystej szkole, a ponad 1/3 badanych prowadzita
i omawiata lekcje obserwowane przez innego doswiadczonego nauczyciela (najczesciej opiekuna
stazu). Podobnie 1/3 nauczycieli przeprowadzita indywidualne lub wspodlne badania na tematy
zwigzane z nauczaniem matematyki lub brata udzial w sieci wspoipracy nauczycieli matematyki
z innych szkot.
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Wykres 47. Deklaracje nauczycieli matematyki klas gimnazjalnych dotyczace uczestnictwa
w dziataniach zwigzanych z rozwojem zawodowym
(na podstawie deklaracji nauczycieli)

Udziat w zespotach przedmiotowych skupiajgcych

0,
nauczycieli z Pani/Pana szkoty 88%

Kursy lub warsztaty matematyczne dotyczgce
metodyki lub innych zagadnien zwigzanych z 79%
nauczaniem matematyki

Konferencje lub seminaria zewnetrzne dotyczace
nauczania matematyki, na ktérych nauczyciele

- . . 58%
omawiajg problemy zwigzane z nauczaniem
matematyki
Obserwacje lekcji matematyki w macierzystej 53%
0

szkole, prowadzonych przez innych nauczycieli

Indywidualne lub wspdlne badania na tematy

. . . 39%
zwigzane z nauczaniem matematyki

Prowadzenie i omawianie lekcji obserwowanych
przez innego doswiadczonego nauczyciela (np. 36%
opiekuna stazu)

Udziat w sieci wspotpracy nauczycieli obejmujace;j

0,
nauczycieli innych szkét $6%

Mentoring w ramach sformalizowanych procedur

0,
szkolnych 24%

Obserwacje otwartych lekcji matematyki w innych

0,
szkotach 22%

Konferencje lub seminaria naukowe, na ktérych
badacze prezentujg wyniki swoich badan 19%
dotyczgcych nauczania matematyki

Studia (réwniez w trakcie) podnoszgce kwalifikacje
prowadzgce do uzyskania dyplomu lub uprawnien 17%
(np. studia Il stopnia, studia podyplomowe)

% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Nauczyciele matematyki gimnazjéw rdéznie oceniajg skuteczno$¢ tych form doskonalenia
zawodowego, w ktérych uczestniczyli w ciggu ostatnich dwoch lat. Z ich deklaracji wynika, ze
preferujg wymiane doswiadczehn miedzy nauczycielami w szkole, w ktérej pracujg. Najwyzej oceniono
prowadzenie i omawianie lekcji obserwowanych przez innego doswiadczonego nauczyciela
(np. opiekuna stazu) - az 96% nauczycieli wskazato, ze tego typu dziatania miaty duzy i Sredni wptyw
na ich rozwdj zawodowy. Wysoko zostat tez oceniony udziat w zespofach przedmiotowych
skupiajgcych nauczycieli z tej samej szkoty. Az 92% badanych ocenito réwnie wysoko forme
indywidualnych lub wspdlnych badan zwigzanych z nauczaniem matematyki. Ok. 88% nauczycieli
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uznato, ze duzy i sredni wptyw na ich rozwdéj zawodowy miat udziat w obserwowaniu lekcji matematyki
prowadzonych przez nauczycieli w innych szkotach.

Za najmniej skuteczng forme doskonalenia uznano udziat w konferencjach lub seminariach
naukowych, na ktérych badacze prezentujg wyniki swoich badan dotyczgcych nauczania matematyki,
poniewaz tylko okoto 54% nauczycieli stwierdzito duzy i sredni wptyw tej formy na ich rozwdj

zawodowy.

Szczegolowe dane na temat oceny skutecznosci

zamieszczono na wykresie 48.

réznych form doskonalenia zawodowego

Wykres 48. Wplyw réznych form doskonalenia w zakresie edukacji matematycznej na rozwoj
zawodowy nauczycieli matematyki klas gimnazjalnych (na podstawie deklaracji nauczycieli)

Prowadzenie i omawianie lekcji obserwowanych
przez innego doswiadczonego nauczyciela (np.
opiekuna stazu)

32%

e

64%

. . . 60%
Indywidualne lub wspdlne badania na tematy /30 32%
1%

zwigzane z nauczaniem matematyki

Udziat w zespotach przedmiotowych skupiajgcych
nauczycieli z Pani/Pana szkoty

Studia (réwniez w trakcie) podnoszgce kwalifikacje
prowadzgce do uzyskania dyplomu lub uprawnien
(np. studia Il stopnia, studia podyplomowe)

Obserwacje otwartych lekcji matematyki w innych
szkotach

Mentoring w ramach sformalizowanych procedur
szkolnych

Obserwacje lekcji matematyki w macierzystej
szkole, prowadzonych przez innych nauczycieli

Konferencje lub seminaria zewnetrzne dotyczgce
nauczania matematyki, na ktérych nauczyciele
omawiajg problemy zwigzane z nauczaniem...

Kursy lub warsztaty matematyczne dotyczgce
metodyki lub innych zagadnien zwigzanych z
nauczaniem matematyki

Udziat w sieci wspétpracy nauczycieli obejmujgcej
nauczycieli innych szkét

Konferencje lub seminaria naukowe, na ktérych
badacze prezentujg wyniki swoich badan
dotyczacych nauczania matematyki

B duzy wptyw B Sredni wptyw

%

M maty wptyw

4%
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37% %
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Az 64% badanych nauczycieli matematyki gimnazjéw zasygnalizowalo, ze w biezacym Ilub
poprzednim roku chciato uczestniczy¢ w wiekszej liczbie dziatan zwigzanych z rozwojem zawodowym
niz miato to miejsce. Jedng z najwazniejszych przyczyn byt brak szkolen, ktére odpowiadaty
potrzebom badanych. Ok. 46% nauczycieli nie mogto pogodzi¢ czasu szkolen z planem pracy, a ok.
36% stwierdzito, ze szkolenia byty zorganizowane zbyt daleko od miejsca zamieszkania. Powyzsze
dane wskazujg na konieczno$¢ gruntownej analizy systemu szkolen nauczycieli celem ich
dostosowania do potrzeb nauczycieli zaréwno pod katem tematyki, jak i miejsca oraz czasu ich
organizowania. Gtéwne powody, zadeklarowane przez nauczycieli, zestawiono na wykresie 49.

Wykres 49. Rozklad odpowiedzi nauczycieli matematyki klas gimnazjalnych na pytanie Jakie
byly przyczyny nieuczestniczenia w szkoleniach

W ofercie nie byto odpowiednich szkolen 51%
Szkolenia nie daty sie pogodzi¢ z moim planem
pracy

Szkolenie byto zbyt daleko od mojego miejsca
zamieszkania

46%

36%

Szkolenia byly zbyt kosztowne/nie byto mnie sta¢ 27%

Brak czasu ze wzgledu na obowigzki rodzinne 17%

Nie spetniatam/Nie spetnitem warunkéw

uczestnictwa (np. kwalifikacje, doswiadczenie, ... 6%

Brak wsparcia ze strony pracodawcy 6%
Dyrektor wytypowat inng osobe 5%
Inne powody 19%
% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Wiecej niz jedna czwarta nauczycieli podata, Zze nie uczestniczyta w szkoleniach z powodéw
finansowych. Tylko 20% nauczycieli mogto bowiem liczy¢ na catkowite pokrycie kosztéw udziatu w
szkoleniach, 40% nauczycieli mogto liczy¢ na czesciowe dofinansowanie, a prawie co trzeci
nauczyciel musiat w catosci pokry¢ koszty swojego udziatu. Na uwage zastuguje fakt, ze az ok. 10%
badanych z wtasnej woli zrezygnowato ze wsparcia finansowego i samodzielnie sfinansowato swoje
doksztatcanie, a prawie 3% skorzystato z dofinansowania z innych zrodet, dajgc tym samym szanse
innym nauczycielom na skorzystanie z zaoszczedzonych srodkéw. Na wykresie 50. zestawiono
informacje dotyczace finansowania udziatlu nauczycieli w réznych formach doskonalenia
zawodowego.

64



Wykres 50. Rozklad odpowiedzi nauczycieli matematyki klas gimnazjalnych na pytanie: Kto
zazwyczaj finansuje Pani/Pana udziat w konferencji, szkoleniu zawodowym itp.?

40%
28%
20%
10%
I 3%
Ja, poniewaz nie moge Ja, chociaz wiem, ze ~ Otrzymuje cz¢Sciowe  Pracodawca pokrywa Otrzymuj¢
dosta¢ dofinansowania moglabym/moégtbym  dofinansowanie od wszystkie koszty dofinansowanie z
od pracodawcy dosta¢ dofinansowanie pracodawcy, pozostale zwigzane z moim  innych zrédel niz szkota
od pracodawcy koszty pokrywam udziatem w szkoleniu
samodzielnie

Prawie wszyscy badani nauczyciele klas gimnazjalnych podejmowali réwniez mniej formalne
dziatania, majgce wptyw na ich rozwéj zawodowy. Najczesciej byt to nieformalny bezposredni dialog z
innymi nauczycielami matematyki (94%) oraz korzystanie z materiatow i informacji zamieszczanych na
oficjalnych internetowych stronach wydawnictw, stowarzyszen, kuratoriéw, itd. (91%). Dos¢ czesto
badani siegali po literature profesjonalng. Ponad potowa badanych korzystata z informac;ji
zamieszczonych na internetowych stronach prywatnych, a ponad 40% prowadzito indywidualne
badania lub uczestniczylo we wspdélnych badaniach na temat nauczania matematyki. Najrzadziej
badani uczestniczyli w internetowych forach dyskusyjnych dotyczgcych nauczania matematyki — robit

to co czwarty badany nauczyciel.

Wykres 51. Rozklad odpowiedzi nauczycieli matematyki klas gimnazjalnych na pytanie Czy w
biezacym lub w poprzednim roku szkolnym podejmowata Pani? Podejmowat Pan
ktéres z nastepujacych dziatan?

Nieformalny bezposredni dialog z innymi 94%
nauczycielami ?
Wykorzystanie informacji zamieszczonych w

0,
Internecie na stronach oficjalnych 9%

Czytanie literatury profesjonalnej 80%

Wykorzystanie informacji zamieszczonych w
. 53%
Internecie na stronach prywatnych
Indywidualne lub wspoine badania na temat 43%
nauczania matematyki ’
Uczestnictwo w internetowych forach dyskusyjnych

dotyczacych nauczania matematyki §o%

Wplyw wymienionych wyzej dziatan nieformalnych na rozwéj zawodowy, podobnie jak w przypadku
doskonalenia sformalizowanego, byt stosunkowo dobrze oceniany przez badanych. Najlepiej oceniono
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nieformalny bezposredni dialog z innymi nauczycielami — miat on co najmniej sredni lub duzy wptyw
na rozwoj zawodowy prawie wszystkich badanych. Wiekszos$¢ nauczycieli (ok. 90%) ocenita réwnie
wysoko indywidualne lub wspdlne badania na temat nauczania matematyki oraz wykorzystanie
oficjalnych stron internetowych. Jako najmniej skuteczne dziatanie badani ocenili uczestnictwo
w internetowych forach dotyczgcych nauczania matematyki (62%). Szczegoétowe informacje
zamieszczono na wykresie 52.

Wykres 52. Ocena skutecznosci dziatan podejmowanych indywidualnie w ramach doskonalenia
nieformalnego dokonana przez nauczycieli matematyki klas gimnazjalnych

. . - . . 62%
Nieformalny bezposredni dialog z innymi m

nauczycielami %//u
(]
0,
Indywidualne lub wspoine badania na temat W >p%
. . 0
nauczania matematyki 23,/?
. Lo 47%
Wykorzystanie informacji zamieszczonych w 44%
Internecie na stronach oficjalnych i‘;ﬁ ’
0
0,
0,
Czytanie literatury profesjonalnej o !!!o S1%
1%
0,
Wykorzystanie informacji zamieszczonych w * 51%
. (o]
Internecie na stronach prywatnych ZQ"%
(]
Uczestnictwo w internetowych forach 9
. . 44%
dyskusyjnych dotyczgcych nauczania % o
matematyki 6%
% 20% 40% 60% 80%

mDuzy wptyw M Sredni wptyw Maty wptyw Brak wptywu Trudno powiedziec¢

Nauczyciele matematyki gimnazjum korzystajg z roznych form doskonalenia zawodowego, cho¢ nie
wszystkie uznajg za bardzo skuteczne. Zaleze¢ to moze od stazu pracy, doswiadczenia oraz
warunkow, w jakich pracuje nauczyciel.

5.4.2. Obszary, w ktérych nauczyciele deklarujg potrzeby wsparcia

Nauczyciele matematyki klas gimnazjalnych potrzebujg wsparcia zarbwno w obszarze dotyczgcym
wiedzy merytorycznej, jak i dydaktyki matematyki. Wynika to nie tylko z deklaracji nauczycieli (wykres
53.), ale rowniez z omawianych wczes$niej rozwigzan zadan z zeszytow testowych.

Okoto 60% badanych zadeklarowato potrzebe poszerzenia wiedzy merytorycznej w zakresie
matematyki, a okoto 70% z zakresu dydaktyki matematyki (w tym metodyki nauczania).
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Wykres 53. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli matematyki klas gimnazjalnych
w zakresie poglebiania wiedzy z zakresu matematyki i dydaktyki matematyki

0,
>0% 46%

45%
40% 39%
35%

30%

25% 22% 22%
20% 17% 18% 18%
15%
10%
10%
5% 4%
L, I
y ]
Poszerzenie wiedzy merytorycznej w zakresie Poszerzenie wiedzy z zakresu dydaktyki matematyki
matematyki (w tym: metodyki nauczania matematyki)
B w bardzo duzym stopniu w duzym stopniu w umiarkowanym stopniu
w niskim stopniu w ogdle

Niektérzy badani nauczyciele wskazywali potrzebe wsparcia w zakresie osiggania poszczegdinych
celéw ogdélnych edukacji matematycznej opisanych w podstawie programowej. Stosunkowo niewielu
nauczycieli zadeklarowato potrzebe wsparcia dotyczgcego ksztatcenia u uczniéw takich umiejetnosci
jak: rozumowanie i argumentacja (po ok. 20% na kazdg z umiejetnosci szczegotowych z danej
umiejetnosci ogodlnej), modelowanie matematyczne (po ok. 15% na kazdg z umiejetnosci
szczego6towych z danej umiejetnosci ogodlnej), wykorzystanie i interpretowanie reprezentacji (po ok.
10% na kazdg z umiejetnosci szczegdtowych z danej umiejetnodci ogdlnej), czy sprawnos$c
rachunkowa, wykorzystanie i tworzenie informacji, uzycie i tworzenie strategii (po ok. 6% na kazda
Z umiejetnosci szczegétowych z danej umiejetnosci ogodlnej). Te stosunkowo niewielkie odsetki mogg
Swiadczy¢ o tym, ze czesS¢ nauczycieli nie rozumie lub nie docenia znaczenia zapiséw podstawy,
w ktérych sformutowane sg cele ogdlne. Hipoteze te potwierdzi¢ mogg deklaracje nauczycieli
dotyczace potrzeby wsparcia w zakresie interpretacji zapisow podstawy programowej — ich procent
jest znacznie wyzszy, co przedstawia wykres 54.
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Wykres 54. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli matematyki klas gimnazjalnych
w zakresie interpretacji zapiséw podstawy programowej

40% 38%
35%

30%

26%
25%
20% 17% 17%
15%
10%
5% 2%
% |
W ogdle W niskim stopniu W umiarkowanym W duzym stopniu W bardzo duzym
stopniu stopniu

Ponad 60% nauczycieli zgtosito rowniez potrzebe wsparcia w obszarze oceniania, a ponad potowa w
obszarze dostarczania uczniowi informacji zwrotnej, ale tylko ok. 30% badanych odczuwa takag
potrzebe w stopniu duzym lub bardzo duzym.

Wykres 55. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli matematyki klas gimnazjalnych w zakresie
sposoboéw oceniania osiggnieé¢ uczniéw z matematyki oraz dostarczania uczniowi
informacji zwrotnej

40% 37%
35%
30% . 26% 28% 27%
25% 24% 23%
20%

b 15%
15% 11%
10% o

>% 4%
1l
. —
Sposoby oceniania osiggniec¢ uczniow z matematyki Dostarczenie uczniowi informacji zwrotnej o jego
postepach

B w bardzo duzym stopniu B w duzym stopniu B w umiarkowanym stopniu w niskim stopniu w ogdle

Potowa badanych zadeklarowata, Ze potrzebuje wsparcia w zakresie umiejetnosci kierowania pracg
zespotu klasowego. Ok. 40% nauczycieli gimnazjéw zadeklarowato che¢ uczestnictwa w szkoleniach
w zakresie utrzymania dyscypliny w klasie. Nie oznacza to jednak, ze nauczyciele ci majg trudnosci
z utrzymaniem dyscypliny, a jedynie, ze chca sie doskonali¢ i podnosi¢ swoje kompetencje w tym
zakresie. Natomiast 70% nauczycieli pracujgcych w gimnazjum w co najmniej umiarkowanym stopniu
zgtosito potrzebe szkoleh w zakresie komunikacji z uczniami o réznych potrzebach edukacyjnych,
a ok. 56% — w pokonywaniu barier komunikacyjnych na linii uczen — nauczyciel.



Wykres 56. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli matematyki klas gimnazjalnych
w zakresie kierowania praca zespotu klasowego, komunikacji, utrzymania

dyscypliny
40%
35%
35% 33%
30% 29%
30% 27%28% ’ 26%
25% 22% 9 24%
o o 22% 20% 20% 21%
20% 18%
13%
15% 11% ’
8%
109
% 5% 4% 5%
. i L
y []
Kierowanie praca klasy na Pokonywanie barier w Komunikowanie sie z Utrzymanie dyscypliny w
lekcjach matematyki komunikacji uczen — uczniami o réznych klasie
nauczyciel potrzebach edukacyjnych

B w bardzo duzym stopniu B w duzym stopniu = w umiarkowanym stopniu ' w niskim stopniu ~ w ogdle

Nauczyciele gimnazjow wskazali umiejetnos¢ pracy z uczniami o réznych potrzebach edukacyjnych
jako obszar, w ktérym szczegodlnie potrzebujg wsparcia. Blisko 80% odczuwato potrzebe szkolen
dotyczacych rozwijania zainteresowan matematycznych ucznidw, pracy z uczniami uzdolnionymi
i przygotowywania ich do konkurséw przedmiotowych. Jednoczesnie badani zadeklarowali duze
potrzeby w zakresie doskonalenia warsztatu pracy z uczniami majgcymi trudnosci w nauce
matematyki — takie potrzeby zgtosito ponad 70% nauczycieli.

Wykres 57. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli matematyki klas gimnazjalnych
w zakresie pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych

40% 9
35% 37% 34%
35% 32%32% 33% 33%
30% 28%
25% 21%
0,
20% 16% ) )
15% 13% 13% 1% 14% 14%
. 9%
10% 6% 7% 6% 6%
5%
%
Praca z uczniami majgcymi Praca z uczniami Zajecia rozwijajace Przygotowanie uczniow do
trudnosci w nauce uzdolnionymi zainteresowania konkursow
matematyki matematycznie matematyczne uczniow matematycznych

B w bardzo duzym stopniu B w duzym stopniu B w umiarkowanym stopniu = w niskim stopniu © w ogdle

Nauczyciele gimnazjéw nie pracowali jeszcze z grupg ucznidw, ktdrzy rozpoczeli edukacje w wieku
6 lat. Dlatego tez potrzebe wsparcia w zakresie pracy z takimi uczniami zgtosili tylko niektérzy badani
nauczyciele. Prawdopodobnie nauczyciele klas gimnazjalnych nie majg jeszcze swiadomosci na temat
zmiany sytuacji i wynikajgcych z tego konsekwencji. Wykres 58. przedstawia deklaracje nauczycieli



dotyczace wsparcia w zakresie pracy z uczniami, ktérzy rozpoczeli nauke w wieku 6 lat.

Wykres 58. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli matematyki klas gimnazjalnych w
zakresie pracy z uczniami, ktérzy rozpoczeli nauke w wieku 6 lat

60%

50% 51%

50% 47% 48%

40%

30%

22% 21%

19%19%

20% 18% 18%

14% 13%

10% 10% 11%
I 7%

9%
10%

3%I

Metody pracy z dziecmiw  Sposoby komunikowania Prawidtowosci rozwojowe  Praca z uczniami, ktérzy
wieku 9-10 lat sie z dzie¢mi w wieku 9-10  dzieci w wieku 6-10 lat  rozpoczeli nauke szkolng w
lat wieku szesciu lat

X

B w bardzo duzym stopniu B w duzym stopniu B w umiarkowanym stopniu = w niskim stopniu  w ogdle

Okoto 56% nauczycieli uczgcych w gimnazjum deklaruje potrzebe wsparcia w zakresie wspotpracy z
innymi nauczycielami matematyki, a 66% - z rodzicami uczniéw. Rozktad odpowiedzi nauczycieli na
temat potrzeb w zakresie wspétpracy z dorostymi przedstawiono na wykresie 59.

Wykres 59. Deklarowane potrzeby wsparcia nauczycieli matematyki klas gimnazjalnych
w zakresie wspotpracy z innymi nauczycielami lub rodzicami

45%
40%

40%
35% 33%

30%

25% 22%  22% 22%
20% 18% 18%

15% 12%

10% 5% 7%

S I []
%
Wspétpraca z innymi nauczycielami matematyki Wspotpraca z rodzicami

B w bardzo duzym stopniu B w duzym stopniu w umiarkowanym stopniu w niskim stopniu w ogdle



Nauczyciele zostali rowniez pytani o ich zadowolenie z wyposazenia pracowni. Okoto 65% nauczyciel
matematyki gimnazjow, czyli o 15 punktéw procentowych wiecej niz w szkotach podstawowych, jest
zadowolona z wyposazenia swojej pracowni w srodki dydaktyczne.

Wykres 60. Satysfakcja nauczycieli matematyki klas gimnazjalnych z wyposazenia pracowni
w srodki dydaktyczne (na podstawie deklaracji nauczycieli)

47%

18%

14%

Nie Raczej nie Raczej tak Tak

Wiegkszos¢ nauczycieli (okoto 95%) posiada na wyposazeniu pracowni modele bryt. Ponad 80% ma w
niej rowniez rézne zbiory zadan, podreczniki do matematyki i pomoce dydaktyczne wykonane przez
siebie i przez uczniéw. Okoto 64% badanych posiada w klasie komputer. Jednoczesnie ponad 60%
nie ma w pracowni dostepu do Internetu, tyle samo nie ma tablicy interaktywnej w swojej sali. Okoto
44% nauczycieli nie posiada réwniez w swojej pracowni rzutnika. Jednak niektérzy nauczyciele sg
zadowoleni z wyposazenia swojej pracowni pomimo braku w niej srodkéw nowych technologii.
W wywiadach deklarowali wrecz nieche¢ do stosowania tego typu srodkéw dydaktycznych. Uwazali,
ze wystarczy kreda i tablica, aby skutecznie nauczy¢é matematyki.

Na wykresie 61. na podstawie deklaracji nauczycieli zestawiono wyposazenie pracowni
matematycznych w pomoce dydaktyczne.
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Wykres 61. Wyposazenie pracowni klasowych w pomoce dydaktyczne (na podstawie
deklaracji nauczycieli matematyki klas gimnazjalnych)

Modele bryt 95%
Roézne podreczniki do matematyki 87%
Pomoce wykonane samodzielnie przez uczniéw 85%
Rézne zbiory zadan do matematyki 84%
Pomoce wykonane samodzielnie przez.. 81%
Zbiory zadan do pracy z uczniem zdolnym 72%
Przedmioty codziennego uzytku 71%
Komputer 64%
Tablica z uktadem wspotrzednych 60%
Rzutnik 56%
Tablica interaktywna 38%

Dostep do Internetu 38%

% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Nauczyciele matematyki klas gimnazjalnych potrzebujg wsparcia zarbwno w obszarze dotyczgcym
wiedzy merytorycznej, jak i dydaktyki matematyki. Duza grupa badanych chetnie skorzystataby
Z pomocy w obszarze oceniania, w zakresie dostarczania uczniowi informacji zwrotnej, w obszarze
umiejetnosci pracy i komunikacji z uczniami o réznych potrzebach edukacyjnych. Ponad potowa
nauczycieli uczgcych w gimnazjum deklaruje potrzebe wsparcia w zakresie wspotpracy z innymi
nauczycielami matematyki oraz z rodzicami uczniéw. Co trzeci badany ma zastrzezenia odnos$nie
wyposazenia pracowni. Jak wynika z wywiaddéw i ankiet, niewystarczajce wyposazenie pracowni
w $rodki multimedialne jest jednym z powoddw, dla ktdérych nauczyciele nie wykorzystujg lub rzadko
wykorzystujg Tl do wspierania ksztalcenia matematycznego uczniéw. Ponadto znaczgca czes$é
nauczycieli matematyki w gimnazjach (ok. 73%) wskazata na potrzebe uczestnictwa w szkoleniach
z zakresu zastosowania nowych technologii do wspierania procesu nauczania matematyki. Warto
podkresli¢, ze sg to jedynie deklaracje nauczycieli. Nie ma pewnosci, Ze po wyposazeniu pracowni
w srodki multimedialne i po przeszkoleniu nauczycieli, rzeczywiscie udziat multimediéw w procesie
nauczania znacznie wzrosnie.
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Wsrod zadan testowych wystgpity zadania linkowane, tzn. takie, ktére rozwigzywali nauczyciele
uczgcy na roznych etapach edukacyjnych. Celem zastosowania takich zadan bylo poréwnanie
rozwigzan nauczycieli z trzech grup badawczych.

Badani, bez wzgledu na etap edukacyjny, na ktérym nauczajg, do$¢ dobrze poradzili sobie
z zagadnieniami wymagajgcymi wyobrazni przestrzennej. Zadania takie rozwigzato ponad 80% kazde;j
z grup.

Rozwigzanie dwoch zadan dotyczyto umiejetnosci tworzenia strategii oraz prowadzenia rozumowan
matematycznych. Oto jedno z nich:

25 zt, a bukiet ztozony z 3 zonkili, 2 tulipanéw i 2 réz kosztuje 23 zt. Ktory z kwiatdéw jest drozszy:
zonkil czy tulipan? O ile jest drozszy? Przedstaw swoje rozumowanie.

Zadanie nie jest typowe. Jego rozwigzanie wymaga badania sytuacji opisanej w zadaniu, obserwacji
skutkéw zmiany (wymiana jednego kwiatka na inny), okreslenia wielkosci poszukiwanej (nie byty nimi
ceny jednostkowe kwiatéw, ale réznica w cenach jednostkowych dwdch typow kwiatow)
i wypracowania strategii jego rozwigzania. Szczegoétowe informacje na temat poprawnosci rozwigzan
tego zadania i podej$¢ stosowanych przez nauczycieli zamieszczono w tabeli 2.

Tabela 2. Odsetek poprawnych rozwigzan z uwzglednieniem sposobu rozwigzania zadania
z podziatem na etap edukacyjny

Nauczyciele Nauczyciele Nauczyciele
edukacji matematyki klasy matematyki
wczesnoszkolnej IV-VI SP gimnazjow
(n=258) (n=259) (n=255)
Poprawne rozwigzanie stowne lub 15% 17% 10%
rysunkowe
_Popra,wne rozwigzanie metodg prob 50 3% 4%
i btedéw
Poprawn'e rozyquame Za pomocg 11% 45% 64%
uktadu réwnan
Inne poprawne rozwigzanie 1% 1% 2%
tatwos¢ 39% 69% 82%

73



Nie jest zaskoczeniem, Zze nauczyciele gimnazjéw najczesciej rozwigzywali zadanie za pomoca uktadu
rownan, cho¢ jego wykorzystanie w przypadku tego zadania nie byto typowe — nalezato bowiem
wyznaczy¢ réznice miedzy dwiema zmiennymi, bez ich wczeéniejszego wyliczenia. Nie moze jednak
satysfakcjonowa¢ wynik nauczycieli szkét podstawowych — jedynie dwdch na trzech nauczycieli
rozwigzato zadanie poprawnie, a prawie 60% sposrod nich uzyto metody niedostepnej dla ich uczniéw
(uktadu réwnan). Nie satysfakcjonuje fakt, ze nauczyciele klas I-1ll zbyt rzadko starali sie rozwigzac
zadanie za pomocg rysunku lub opisu stownego, czyli metod typowych dla nauczania poczgtkowego.
Az 32% nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej podato rozwigzanie btedne, a okoto 15% nie podjeto
préby jego rozwigzania.

Drugie z tych zadan byto typowym zadaniem dla Ill etapu edukacyjnego — wystepowaty w nim dwie
niewiadome, ktére mozna bylo wyznaczyé rozwigzujgc odpowiedni uktad réwnan jedng z metod
dostepnych gimnazjalistom. Dlatego nie dziwi, ze zadanie to rozwigzato okoto 92% nauczycieli
matematyki gimnazjow. Zastanawia jednak fakt, ze 15% nauczycieli matematyki klas IV-VI rozwigzato
zadanie btednie. Najwiecej trudnosci z rozwigzaniem tego zadania mieli nauczyciele edukacji
wczesnoszkolnej — zadanie poprawnie rozwigzata jedynie potowa badanych.

W zeszytach testowych znalazto sie réwniez zadanie, w ktérym uczen przedstawit nietypowe
rozwigzanie ,od konca”’. Ponad potowa nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej nie zaakceptowata
takiego rozwigzania. Tego poprawnego sposobu rozwigzania nie zaakceptowato tez 30% nauczycieli
szkot podstawowych i mniej wiecej tyle samo nauczycieli gimnazjum (wykres 62.).

Wykres 62. Rozklad nauczycielskich ocen nietypowego rozwigzania uczniowskiego

80% 70% 68%
0,
60% 46%
40% 30%
149 17%
20% 7% 7% 5% 5% ’ % 39
0% T T 1
nauczyciele edukacji nauczyciele matematyki klas IV — nauczyciele matematyki w
wczesnoszkolnej VI szkét podstawowych gimnazjach

M akceptacja rozwigzania
brak akceptacji rozwigzania z uwagi na brak odpowiedzi
brak akceptacji rozwigzania z uwagi na to, ze uczen przedstawit rozwigzanie od konca

rozwigzanie btedne

Niektére z zadan rozwigzywane byty tylko przez dwie z trzech badanych grup nauczycieli. Wynikato to
m.in. z tredci, ktérych dotyczyto zadanie, specyficznej wiedzy i umiejetnosci koniecznych w pracy tylko
dwodch badanych grup (np. wiedzy i umiejetnosci na styku klas 1l i IV szkoty podstawowej), celu uzycia
zadania.

Jedno z takich linkowanych zadah bylo rozwigzywane tylko przez nauczycieli szkét podstawowych.
Przedstawiono w nim w réznym potozeniu pary prostych réwnolegtych. Nauczyciel miat ustali¢
hipotetyczne przyczyny watpliwosci ucznia zwigzane z oceng réwnolegtosci tych par prostych. Okoto
78% nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i 68% nauczycieli klas IV-VI szkét podstawowych
poprawnie wskazato, ze prawdopodobng przyczyng watpliwosci ucznia, jest najczesciej prezentowana
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uczniom podczas zaje¢ orientacja pionowa lub pozioma dwéch prostych réwnolegtych — stad
przyzwyczajenia uczniéw i watpliwosci podczas prezentacji réwnolegtych w orientacji innej niz
pozioma czy pionowa. Byli jednak i tacy, ktérzy wskazywali na ztudzenia optyczne (okoto 6% drugiej
grupy badanych), a nawet wade wzroku. Co pigty badany nauczyciel klas I-Ill i co trzeci nauczyciel
matematyki w szkole podstawowej nie ustalit poprawnie przyczyn trudnosci ucznia. Zastanawia fakt,
ze cho¢ zagadnienie réwnolegtosci prostych pojawia sie w podstawie programowej dla Il etapu
edukacyjnego, to odsetek nauczycieli tej grupy, ktérzy poprawnie rozwigzali zadanie jest o znaczgco
mniejszy niz odsetek takich nauczycieli w grupie nauczycieli edukacji wczesnoszkolne;.

Kolejne z zadan linkowanych, adresowane jedynie do nauczycieli matematyki, sprawdzato
wieloaspektowe rozumienie wtasnosci najmniejszej wspolnej wielokrotnosci i najwiekszego wspolnego
dzielnika. Z odpowiedziami na trzy pytania nauczyciele klas IV-VI nie mieli trudnosci. Odsetek
poprawnych odpowiedzi wahat sie od 82% do 93%. Natomiast odsetki poprawnych odpowiedzi na te
pytania, udzielone przez nauczycieli gimnazjow byty odpowiednio rowne: 73%, 79%, 92%. Tylko przy
ocenie mniej typowego zdania: JeSli zmniejszymy jedng z dwdch réznych liczb, to najmniejsza
wspolna wielokrotnosc tych liczb tez sie zmniejszy okoto 60% zaréwno nauczycieli klas 1V-VI, jak i
gimnazjow poprawnie podato, ze sformutowanie to jest stuszne jedynie dla niektorych par liczb.
Nalezy zauwazyé, ze pytanie to wymagato badania sytuacji, rozwazania réznych przypadkéw,
formutowania hipotez i ich weryfikowania. Na podstawie odpowiedzi na wszystkie cztery pytania
mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele znajg pojecie i wtasnosci najmniejszej wspolnej wielokrotnosci oraz
pojecie i wlasnosci najwiekszego wspodlnego dzielnika liczb, jednak niektérzy jedynie na poziomie
instrumentalnym.

Analiza wynikéw zadah linkowanych potwierdza, ze znaczny odsetek nauczycieli edukaciji
wczesnoszkolnej wykazuje pewng bezradnos¢ matematyczng. Gubig sie¢ oni w problemach
wykraczajgcych poza | etap edukacyjny, ale przeciez nie wykraczajacych poza mozliwosci wynikajgce
z ich osobistego wyksztatcenia. Nauczyciele matematyki z kolei sg nazbyt przywigzani do metod
matematycznych, ktére wprowadzajg na ,swoim” etapie nauczania. Przeszkadza¢ to moze
w dostrzeganiu nietypowych rozwiazan uczniowskich, ktére nie opierajg sie na tych metodach. Przede
wszystkim jednak moze to by¢ przyczyng nadmiernego nacisku na algorytmiczne podejscie do
nauczania matematyki.
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7. Poroéwnanie srednich wynikéw réznych grup
nauczycieli.

Wyniki nauczycieli zostaty wystandaryzowane tak, aby sredni wynik byt rowny 500 z odchyleniem
standardowym réwnym 100. Dato to mozliwos¢ poréwnywania wynikéw réznych grup nauczycieli
i zdiagnozowania tych obszaréw, w ktérych najbardziej potrzebujg oni wsparcia.

Na wykresach 63-65 zestawiono $rednie wyniki umiejetnosci nauczycieli réznych etapow
edukacyjnych w podziale na regiony. Jak widaé, wsparcia najbardziej potrzebujg nauczyciele klas I-111
z regionéw: potudniowo-zachodniego i wschodniego, nauczyciele matematyki klas IV-VI z regiondéw:
potnocno-zachodniego i wschodniego, a nauczyciele gimnazjéw 2z regionéw: centralnego
i potudniowo-zachodniego.

Wykres 63. Umiejetnosci matematyczne i dydaktyczne nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
w podziale naregiony.
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Wykres 64. Umiejetnosci matematyczne i dydaktyczne nauczycieli matematyki klas IV-VI
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Wykres 65. Umiejetnosci matematyczne i dydaktyczne nauczycieli matematyki gimnazjow
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Badanie potwierdzito, ze istnieje bardzo silna zalezno$¢ miedzy umiejetnosciami matematycznymi
i dydaktycznymi nauczycieli. Razgce braki umiejetnosci dydaktycznych na ogét wystepowaty u tych
samych nauczycieli, u ktérych zdiagnozowano braki kompetencji matematycznych. Natomiast ci
nauczyciele, ktorzy wykazali sie wysokimi umiejetnosciami dydaktycznymi, posiadali rowniez duzg
wiedze i umiejetnosci matematyczne. Stopien awansu zawodowego badanych nie miat wiekszego
wptywu na poziom wymienionych umiejetnosci. Na wykresach 66-68 przedstawiono zalezno$ci
pomiedzy umiejetnosciami matematycznymi i dydaktycznymi nauczycieli na poziomie wojewddztw.
Kazdy punkt na wykresie oznacza jedno wojewddztwo; pierwsza wspotrzedna tego punktu — to Sredni
wynik nauczycieli z tego wojewddztwa z obszaru umiejetnosci matematycznych,druga wspotrzedna —
to $redni wynik z obszaru umiejetnosci dydaktycznych.

Wykres 66. Umiejetnosci matematyczne i dydaktyczne nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
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Wykres 67. Umiejetnosci matematyczne i dydaktyczne nauczycieli matematyki klas IV-VI
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Wykres 68. Umiejetnosci matematyczne i dydaktyczne nauczycieli matematyki gimnazjéw

560

ul
N
o

R?=0,87 3/(‘
T

(6]
N
o

()
c
S
Z
a4
©
%’ 500
‘o ‘%
'3 480
c
EJ: 460
v
-]
440
420 T T T T T 1
440 460 480 500 520 540 560
Umiejetnosci matematyczne
Interesujgce jest to, ze najwyzsze wyniki uzyskali nauczyciele stazysci klas I-1ll i nauczyciele stazysci

uczacy matematyki w gimnazjach. Swiadczyé to moze o dobrym przygotowaniu mtodej kadry do pracy
na tych etapach edukacyjnych. Jednak nalezy zauwazy¢, ze ta grupa nauczycieli jest mato liczna,
a zatem by¢ moze obecnie do zawodu trafiajg ci o najwyzszych kompetencjach. Niepokoi jednak to,
ze nauczyciele o wyzszych stopniach awansu zawodowego uzyskali znacznie nizsze wyniki,
a w przypadku nauczycieli kontraktowych widoczny byt znaczgcy regres wiedzy i umiejetnosci
matematycznych i dydaktycznych. Wérdd nauczyli edukaciji wezesnoszkolnej i nauczycieli matematyki
W gimnazjum znaczaco nizsze wyniki uzyskali nauczyciele uczacy w miastach ponizej 100 tys.
mieszkancéw, niz nauczyciele szkot wiejskich i szkot w duzych miastach.

Nieco inna sytuacja wystapita w przypadku nauczycieli matematyki 1V-VI szkdt podstawowych. W tej
grupie, wyniki nauczycieli o roznych stopniach awansu zawodowego byly znacznie mnigj
zréznicowane, przy czym najwyzsze wyniki osiggneli nauczyciele mianowani. Mozliwe, ze studia
matematyczne lepiej przygotowujg do nauczania w gimnazjum niz w szkole podstawowej. Mtodzi
nauczyciele nie znajg dobrze matematyki szkolnej z zakresu szkoty podstawowej i trudno jest im
dostosowac¢ metody nauczania do poziomu rozwojowego ucznidw 10-13-letnich. Tu najnizsze wyniki
w obu obszarach osiggneli nauczyciele uczacy w szkotach wiejskich.

A zatem ani poziom umiejetnosci matematycznych, ani dydaktycznych nie zalezg od posiadanego
stopnia awansu zawodowego ani stazu pracy. Osigganie przez nauczycieli kolejnych stopni awansu
zawodowego ma niewielki zwigzek z poziomem ich kompetenc;ji.

Interesujgcym wynikiem badania jest rowniez to, ze wsréd nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej ci,
ktérzy wykazali najwieksze zainteresowanie szkoleniami, zgtaszali wiele réznych potrzeb zwigzanych
z rozwojem zawodowym lub nisko ocenili swoje umiejetnosci matematyczne i zakresu dydaktyki
matematyki, osiggneli najlepsze wyniki (Srednie we wszystkich trzech obszarach powyzej 550
punktéw). Mozna zatem wnioskowaé, ze jest to grupa nauczycieli, ktéra z jednej strony jest
najbardziej kompetentna i przez to swiadoma pewnych brakéw kompetencyjnych, z drugiej — ma
zanizong samoocene. Natomiast grupa nauczycieli, ktorzy stwierdzili, ze sg wysokiej klasy
specjalistami, uzyskata srednie wyniki ponizej 500 punktéw. Nauczyciele, ktdérzy nie wykazali checi
podnoszenia swoich klasyfikacji zawodowych, w ciggu ostatnich dwdch lat nie uczestniczyli w zadnych
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dziataniach zwigzanych z rozwojem zawodowym i nie byli zainteresowani uczestnictwem w nich,
réwniez uzyskali wyniki ponizej sredniej. Grupy nauczycieli, ktérzy wykazali, ze nie potrzebujg lub
potrzebujg w niewielkim stopniu wsparcia w zakresie pogtebiania wiedzy matematycznej, uzyskaty
w kazdym z badanych obszaréw kompetencji nauczycielskich ok. 470 punktéw. Sg to wyniki istotnie
nizsze od sredniej.

Natomiast wérdd nauczycieli matematyki klas 1V-VI sytuacja jest inna. Grupy nauczycieli zgtaszajgce
potrzebe wsparcia w roznych obszarach, uzyskaty wyniki istotnie nizsze od $redniej lub bliskie
$redniej. Swiadczy¢ to moze o duzej $wiadomosci nauczycieli i wlagciwej samoocenie wiasnych
kompetencji nauczycielskich.

W przypadku nauczycieli matematyki gimnazjow sytuacja jest bardziej skomplikowana. Np. grupa
nauczycieli, ktéra stwierdzita, ze nie potrzebuje wsparcia w zakresie sposobéw oceniania osiggnie¢
ucznidw z matematyki, uzyskata w obszarze umiejetnosci dydaktycznych ok. 472 punktow, natomiast
ci, ktérzy wskazali te potrzebe w bardzo duzym stopniu — ok. 530 punktéw. Grupa nauczycieli, ktéra
podata, ze nie potrzebuje poznania dobrych praktyk w nauczaniu matematyki, uzyskata ok. 509
punktéw, a grupa tych, ktorzy wskazali na te potrzebe w bardzo duzym stopniu, ok. 478 punktow. Nie
wida¢ tu zwigzkéw pomiedzy zgtaszanymi przez nauczycieli potrzebami a uzyskanymi przez nich
wynikami.

Reasumujac, wielu nauczycieli nie potrafi wlasciwie oceni¢ swoich kompetencji matematycznych
i dydaktycznych. By¢é moze od czasu studiéw nie oceniano ich kompetencji, a oni sami nie odczuwali
potrzeby samoceny. To w pewnym stopniu wyjasnia niewielkg skutecznos¢ dotychczasowego
wsparcia nauczycieli i systemu szkolen, ktére byty odpowiedzig na deklarowane przez nauczycieli
potrzeby. Swiadczy to réwniez o nieprawidtowym funkcjonowaniu systemu oceny pracy nauczycieli
i braku otrzymywania przez nich rzetelnej informacji zwrotnej o wykonywanej pracy i kompetencjach.
A zatem nalezy stworzy¢ nauczycielom mozliwos¢ wiasciwej oceny witasnych kompetenciji, tak aby
mogli sami dostrzec swoje stabe i mocne strony.

Whnioski i rekomendacje

1. Nauczyciele znajg literalnie podstawe programowa, majg jednak duze trudnosci z jej interpretacja.
Nie doceniajg tez znaczenia wymagan ogoélnych zapisanych w podstawie programowej dla Il i lll
etapu edukacyjnego. Zmiany w podstawie programowej utozsamiajg z wprowadzeniem,
usunieciem lub przesunieciem do innego etapu edukacyjnego niektérych wymagan
szczegotowych.

Dla wielu nauczycieli wyktadnig podstawy programowej jest podrecznik. Bez wzgledu na to, czy
tresci w podreczniku sg zgodne z zapisami podstawy programowej dla danego etapu
edukacyjnego, czy wystepujg na etapie wyzszym, nauczyciele realizujg je wszystkie, traktujac,
jako podstawowe i obowigzkowe. Podrecznik jest rowniez gtdwnym Zrodtem, z ktérego
nauczyciele korzystajg przygotowujac sie do zajec.

Znaczgca grupa nauczycieli zardbwno edukacji wczesnoszkolnej, jak i nauczycieli matematyki
w klasach IV-VI szkét podstawowych i w klasach I-lll gimnazjow ma tendencje do zawyzania
wymagan wobec ucznidw. Oczekujg od nich czesto znajomosci tych tresci, ktére w podstawie
programowej zapisane sg dla etapu wyzszego. Takie postepowanie moze by¢ wskazane
w przypadku uczniéw uzdolnionych matematycznie, natomiast nie jest wtasciwe w stosunku do
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ucznidw o przecietnych i niskich umiejetnosciach. Zgodnie z podstawg programowg nauczyciele
mogg nhauczaé tresci, ktére nie sg zapisane w podstawie programowej dla danego etapu
edukacyjnego, ale ocenia¢ na bazie podstawy programowej. Istnieje tez uzasadniona obawa, ze
nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej, a w kolejnych latach nauczyciele uczacy na wyzszych
etapach edukacyjnych, nie bedg w stanie dostosowa¢ wymagan do mozliwosci ucznidéw, ktorzy
rozpoczng nauke w wieku szesciu lat.

Mozna =zatem powiedzie¢, ze wprowadzenie do praktyki szkolnej idei nowej podstawy
programowej nie zostato jeszcze zakonczone. To proces wymagajacy wielu lat i wielu dziatan
zmieniajgcych sposéb nauczania.

Rekomendacja: Wprowadzenie opisanych w podstawie programowej celéw nauczania matematyki
wymaga spojnego i konsekwentnego wieloletniego programu zmian. Jednym z waznych
elementéw tego programu powinno byé odzwierciedlenie w zestawach zadah na egzaminach
koncowych i w powszechnych badaniach diagnostycznych idei nauczania matematyki opisanej w
podstawie programowej. Ponadto nie wystarczy poinformowaé nauczycieli o tym, ze podstawa
programowa kiadzie akcent na rozumienie, rozumowanie i argumentowanie. Nauczyciel
potrzebuje konkretnych wskazéwek, w jaki sposdb ma rozwija¢ te umiejetnosci u swoich uczniow.
Konieczne jest podjecie przemyslanych dziatan, majgcych na celu wsparcie nauczycieli w
zakresie interpretacji zapisow podstawy programowej i krytycznej analizy podrecznikdéw szkolnych
pod katem zgodnosci z podstawg programowg zawartych w nich tresci. Potrzebny jest bogaty
zestaw narzedzi dydaktycznych przygotowanych zgodnie z nowymi ideami opisanymi w podstawie
programowej. To wymaga czasu i konsekwentnej pracy zespotu ekspertow. Wymaga takze
mobilizacji i checi samego nauczyciela do wprowadzenia zmian w sposobie pracy.

Nauczyciele sg zréznicowani pod wzgledem wiedzy matematycznej. Sg wsrdd nich nauczyciele
0 bardzo wysokich kompetencjach, ale sg tez tacy, ktérych kompetencje matematyczne sg bardzo
niskie. Na kazdym z trzech etapéw edukacyjnych jest po ok. 20% nauczycieli, ktérzy nie posiadajg
podstawowej wiedzy matematycznej koniecznej do wyposazenia ucznia w komplet umiejetnosci
zapisanych w podstawie programowe;.

Podobnie liczna grupa nauczycieli kazdego etapu edukacyjnego ma duze luki w zakresie
kompetencji dydaktycznych. Najbardziej typowe to:

brak umiejetnosci prowadzenia ucznia do samodzielnego rozwigzania problemu,
wyreczanie ucznia w poszukiwaniu rozwigzywania problemu lub narzucanie mu
wtasnego sposobu rozwigzania,

przywigzywanie zbyt duzej wagi do formalnego zapisu rozwigzania,

brak umiejetnosci wtasciwej oceny nietypowych rozwigzan uczniowskich,

brak umiejetnosci przeprowadzania analizy dydaktycznej poszczegolnych zadan
matematycznych,

brak umiejetnosci pracy z uczniem uzdolnionym matematycznie.
Umiejetnosci matematyczne sg silnie skorelowane z umiejetnosciami dydaktycznymi. Oznacza to,

ze razgce braki umiejetnosci dydaktycznych na ogdt wystepujg u tych samych nauczycieli, ktérzy
majg niskie kompetencje matematyczne.
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Z badania wynika, ze ani poziom umiejetnosci matematycznych, ani dydaktycznych nie zalezg od
posiadanego stopnia awansu zawodowegdo ani stazu pracy.

Rekomendacja: Osigganie przez nauczycieli kolejnych stopni awansu zawodowego ma niewielki
zwigzek z poziomem oczekiwanych od nich kompetencji. Okazato sie, ze ten centralny i
sformalizowany system awansu nie przynidst oczekiwanych efektow. Nalezy zatem stworzy¢ nowy
system oceny jakosci pracy nauczycieli i ich motywowania.

Badani nauczyciele sg swiadomi, ze zawdd nauczyciela wymaga ciggtego doskonalenia. Dlatego
uczestniczyli w wielu szkoleniach, czesto samodzielnie je finansujgc. Jednak szkolenia te nie
spefnity ich oczekiwan. Wydaje sie zatem konieczna zmiana systemu doskonalenia nauczycieli.
Dotychczasowa forma szkolen nie jest efektywna.

Charakterystyczne jest to, ze nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej, kitdrzy czujg potrzebe
doskonalenia majg wyzsze kompetencje matematyczne i dydaktyczne niz pozostali. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze w tej grupie szkoli¢ sie chca ci, ktdérzy paradoksalnie tych szkolen potrzebujg
najmniej. Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej, ktérzy majg najnizsze kompetencje
merytoryczne i dydaktyczne w zakresie matematyki, nie odczuwajg potrzeby doskonalenia sie.
Zatem nauczyciele ci nie tylko nie majg kompetencji do nauczania matematyki, ale czesto takze
nie majg swiadomosci, ze sg niekompetentni.

Inaczej jest w wypadku nauczycieli matematyki na Il i lll etapie edukacyjnym. Tam potrzebe
doskonalenia silniej odczuwajg nauczyciele o niskich kompetencjach.

Rekomendacja: Konieczne jest stworzenie systemu doskonalenia zawodowego, ktéry umozliwitby
nauczycielom uswiadomienie sobie brakéw w kompetencjach merytorycznych i dydaktycznych,
a nastepnie dawatyby szanse na ich uzupetnienie pod kierunkiem doswiadczonych ekspertow-
mentoréw.

Nauczyciele matematyki swoiscie ,specjalizujg sie” w nauczaniu na konkretnym etapie
edukacyjnym. Jednak znacznie gorzej radzg sobie z zagadnieniami z wyzszych lub nizszych
etapow edukacyjnych, mimo, ze majg Swietny warsztat pracy na etapie edukacyjnym, na ktérym
nauczaja.

Rekomendacja: W sytuacji, gdy nauczyciel podejmuje prace na innym niz dotychczas etapie
edukacyjnym, powinien otrzymac¢ wsparcie w postaci szkolen, warsztatow i konsultacji
doswiadczonych ekspertéw-mentoréw.

Znaczaca grupa nhauczycieli nie jest zadowolona z wyposazenia swoich pracowni, zaréwno
w tradycyjne jak i multimedialne srodki dydaktyczne. Braki w wyposazeniu stara sie uzupetié
samodzielnie przygotowujgc pomoce dydaktyczne lub uzywajgc prywatnego sprzetu. Ponadto
niektérzy nauczyciele nie wiedzg w jaki sposéb mozna sensownie wykorzysta¢ $rodki Tl do
wspierania ksztatcenia matematycznego ucznia.

Rekomendacja: Konieczne jest doposazenie szkét w tradycyjne i multimedialne Srodki
dydaktyczne. Nauczyciele powinni otrzymac réwniez wsparcie w postaci warsztatéw i konsultaciji
doswiadczonych ekspertow-mentoréw w zakresie wykorzystania srodkéw Tl do wspierania
ksztatcenia matematycznego uczniow.
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Czesto trudnosci nauczycieli wynikajg ze specyfiki grupy uczniowskiej, z ktoérg pracujg lub
uwarunkowan srodowiskowych. Nawet doswiadczeni i kompetentni nauczyciele stajg czasami
przed problemami, ktére sg dla nich trudne do rozwigzania. Mogg one dotyczy¢ zaréwno sfery
merytorycznej, jak i dydaktycznej, wychowawczej lub organizacyjnej. Potrzebna jest wtedy
konsultacja specjalistyczna. Takg potrzebe mogtby zgtosi¢ nauczyciel, dyrektor szkoty lub rodzice
uczniéw, lecz potrzebne jest stworzenie odpowiedniej jednostki.

Rekomendacja: Wskazane jest stworzenie jednostki wspierajgcej prace nauczycieli. Po zgtoszeniu
konkretnego problemu przez nauczyciela lub dyrektora szkoty eksperci — mentorzy pomagaliby
W jego rozwigzaniu, udzielajgc jednorazowych konsultacji. W sytuacjach wymagajgcych
doktadniejszego zbadania problemu eksperci — mentorzy obserwowaliby prace nauczyciela
w okreslonym czasie (np. miesigca). Celem tych obserwacji bytaby diagnoza przyczyn trudno$ci,
wypracowanie wspélnie z nauczycielem planu dziatan naprawczych i ewaluacja podjetych dziatan.
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