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Gtéwnym celem opisywanego w tym raporcie badania jakosciowego byto poznanie i ocena sposobow
nauczania matematyki w szkole podstawowej. W ramach tego celu miescito sie tez okreslenie
sposobdw realizacji podstawy programowej w zakresie wymagan odnoszacych sie do matematyki —
zwtaszcza w zakresie wymagan ogolnych czyli celow ksztatcenia oraz umiejetnosci, ktdre powinien
posiadac¢ uczen konczacy szkote podstawowg. Wyniki badania pozwalajg na identyfikacje mocnych i
stabych stron praktyki nauczania matematyki na | i Il etapie edukacyjnym oraz dajg podstawe do
wskazania rekomendacji zmierzajgcych do poprawienia jakosci nauczania matematyki.

W potgczeniu z wynikami wczesniej przeprowadzonego Badania nauczania matematyki w gimnazjum
otrzymujemy tym samym przeglad stylow i metod nauczania matematyki na pierwszych trzech
etapach edukacji. Takie cato$ciowe spojrzenie pozwala uchwyci¢ najwazniejsze obszary wymagajgce
interwenciji.

Stosunkowo niewielki zakres badania, jaki i rodzaj uzytych w nim narzedzi nie dajg podstaw do
0golnej oceny jakosci nauczycieli zajmujgcych sie nauczaniem matematyki w Polsce. Wyniki badania
moga by¢ jednak elementem takich analiz w potaczeniu z wynikami innych badan".

Badanie obejmowato 40 wylosowanych szkét podstawowych z czterech wojewddztw. W 20 szkotach
podstawowych wylosowano do badania klase lll wraz z nauczycielem prowadzgcym w tym oddziale
zajecia edukacji matematycznej, w kolejnych 20 wylosowano do badania po jednym oddziale klasy V
wraz z nauczycielem prowadzgcym w tym oddziale lekcje matematyki. Wnioskédw z badania nie
mozna wiec uogolnia¢, w sensie statystycznym, na wszystkie szkoty podstawowe w Polsce. Celem
badania byto uzyskanie pogtebionego wgladu w sposoby nauczania matematyki i w problemy
zwigzane z realizacjg podstawy programowej, a nie ilosciowa diagnoza poszczegdlnych problemédw.

Badanie zostato zaprojektowane tak, aby mozna byto oceni¢ zréznicowanymi narzedziami praktyke
nauczania matematyki na | i Il etapie edukacji szkolnej oraz wstepnie rozpozna¢ szkolne czynniki
warunkujgce osigganie efektéw ksztatcenia opisanych w nowej podstawie programowej. Wyniki
badania pomogg wskaza¢ szanse i zagrozenia dla realizacji podstawy programowej wynikajgce ze
styléw i tradycji nauczania matematyki.

Analiza catosci wynikow badania sktania do sformutowania nastepujgcych wnioskoéw, wspdélnych dla
obu etapéw:
cele ogdlne ksztatlcenia matematycznego sg ignorowane, nie sg dyrektywg dla stylu pracy
nauczyciela ani realizowanych przez niego metod pracy;
cele szczegolowe podstawy programowej zwigzane z wprowadzaniem i stosowaniem
narzedzi matematycznych sg do$¢ dobrze realizowane;

' Na przykiad w potaczeniu z wynikami Badania potrzeb nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i nauczycieli
matematyki w zakresie rozwoju zawodowego, przeprowadzonego przez Pracownie Matematyki IBE w latach
2013-2014.
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styl pracy na lekcjach czesto nie jest zgodny z potrzebami ani mozliwosciami dzieci — na ogot
manifestujg one wieksze zaréwno potrzeby, jak i mozliwosci, niz sg im oferowane;

nauczyciele zazwyczaj nie potrafig reagowa¢ na potrzeby, pytania i watpliwosci ucznidw;
brakuje im umiejetnosci komunikacji z uczniami, zwlaszcza umiejetnosci odbierania
komunikatéw od uczniéw;

styl nauczania matematyki stosowany przez nauczycieli zazwyczaj prowadzi jedynie do
przekazywania wiedzy matematycznej i prostych algorytméw rozwigzywania zadan, a wiec
w duzej mierze omija ogélne cele nauczania;

nauczyciele wiedzg, ze powinni stosowa¢ réznorodne metody nauczania, ale w praktyce
szkolnej na ogot tego nie robig;

na lekcjach dominuje ¢wiczenie prostych umiejetnosci narzedziowych;

widoczny w nauczaniu zbyt silny nacisk na ¢wiczenie umiejetnosci rozwigzywania typowych
zadan moze powodowaé u czesci ucznidw nieche¢ do samodzielnego poszukiwania
rozwigzan problemoéw matematycznych, a w rezultacie nieche¢ do matematyki.

Dla zachowania czytelnosci, wyniki badania zostang przedstawione osobno dla pierwszego, a osobno
dla drugiego etapu edukacyjnego.

Celem badania bylo poznanie i ocena sposobdw nauczania matematyki oraz okreslenie stanu
i sposobdéw realizacji podstawy programowej w zakresie wymagan odnoszgcych sie do matematyki
w szkole podstawowe;j.

Badanie jakosciowe klas trzecich i pigtych zrealizowano w okresie od 20.11.2013 do 30.01.2014 w 40
szkotach podstawowych z czterech wojewodztw: dolnoslgskiego, mazowieckiego, podlaskiego
i pomorskiego. W 20 szkotach badaniu poddane byly klasy trzecie i takze w 20 szkotach (innych) klasy
pigte. W kazdym wojewddztwie badanie zostato przeprowadzone w 10 placéwkach (po 5 dla kazdego
z dwéch badanych pozioméw). Préba miata charakter celowy. Zatozono, iz w prébie dla danego
poziomu znajdg sie: 5 szkot zlokalizowanych na wsi, 5 szkét zlokalizowanych w miastach do 20
tysiecy mieszkancow, 5 szkét zlokalizowanych w miastach 20-100 tysiecy mieszkaricéw oraz 5 szkot
zlokalizowanych w miastach powyzej 100 tysiecy mieszkancow.

Aby uzyskane wyniki byty jak najbardziej wiarygodne zostata zastosowana triangulacja
metodologiczna, polegajgca na wykorzystaniu w toku badania réznych metod, technik oraz zrédet
pozyskiwania informacji. Badanie uczniéw zostato przeprowadzone z wykorzystaniem ankiety
audytoryjnej, wywiaddéw grupowych oraz testow matematycznych; badanie nauczycieli - z
wykorzystaniem wywiadéw indywidualnych. Badanie uczniéw i nauczycieli miato wspdlne obszary
badawcze, a dopetnieniem i weryfikacjg obrazu tu uzyskanego byta obserwacja czterech kolejnych
lekcji matematyki w kazdej z badanych klas. Otrzymany w ten sposdb materiat umozliwit spojrzenie na
badane zagadnienia z réznych punktéw widzenia.



Dla uzyskania mozliwie petnego obrazu nauczania matematyki w kazdej z 40 wylosowanych szkot
postuzono sie nastepujgcymi narzedziami badawczymi:

obserwacje jawne, nieuczestniczgce czterech kolejnych lekcji matematyki prowadzonych
przez tego samego nauczyciela;

badanie uczniéw — ankieta audytoryjna oraz wywiady grupowe;

test matematyczny dla uczniow;

indywidualny wywiad z nauczycielem.

Narzedzia badawcze zostaty przygotowane w taki sposéb, aby bylo mozliwe uzyskanie jak
najpetniejszego obrazu nauczania matematyki w kazdej z klas. Kazde z uzytych narzedzi (poza
testem dla ucznidéw, ktéry petnit inng role) obejmowato te same obszary badawcze.

W kazdym z badanych oddziatéw klas Il uzyto tych samych narzedzi badawczych. Podobnie w
kazdym z badanych oddziatéw klas V. Narzedzia dla uczniéw klas Il i V nie réznity sie miedzy sobg
znaczgco, zostaty jednak dostosowane do wieku uczniéw objetych badaniem.

W badanych klasach przeszkoleni obserwatorzy przeprowadzili obserwacje czterech kolejnych lekciji
edukacji matematycznej (klasy Ill) lub matematyki (klasy V). Podczas lekcji prowadzili szczegotowe
notatki dotyczace przebiegu lekcji, pracy i zachowania ucznidéw, czynnosci wykonywanych przez
nauczyciela. Notatki zawieraty takze wszystkie pytania zadawane przez uczniéw inauczyciela,
odpowiedzi ucznidw, zapis tresci zadan rozwigzywanych na lekcji i zadawanych jako praca domowa
oraz szczegoétowy opis lekcji. Na podstawie notatek obserwator uzupetniat przygotowany Formularz
obserwacji lekcji. Formularz byt podzielony na kilka obszaréw i podobszaréw:

informacje o obserwowanej klasie,

przebieg zajec
sposéb sprawdzania pracy domowe;j,
przedstawienie celu i tematyki zaje¢,
proces rozwigzywania probleméw matematycznych,
realizacja podstawy programowej,
tempo zajeé i ich posumowanie,
zadawanie i wyjasnianie pracy domowej

organizacja zaje¢
formy pracy stosowane podczas zajec,
pomoce dydaktyczne uzyte podczas zajec,
zarzgdzanie czasem zajec.

postawa ucznidw i nauczyciela podczas zajeé
aktywnos¢ ucznidéw;
relacja nauczyciela z uczniami;
motywowanie ucznidéw przez nauczyciela;
informacja zwrotna.



Wybrani uczniowie badanych klas uczestniczyli w wywiadzie grupowym. Do wywiadu zapraszani byl
ci uczniowie z klas lll, ktérzy w opinii nauczyciela byli przecietnie uzdolnieni matematycznie, a w
klasach V byli to uczniowie, ktérych ocena z matematyki na koniec poprzedniego roku szkolnego byta
trojkg lub czworka. W FGI uczestniczylo od pieciu do dziesieciu uczniéw. Scenariusz Wywiadu
grupowego byt podzielony na kilka obszardéw:

postawy uczniéw wobec matematyki;
zachowania uczniéw podczas nauki matematyki;
sposob prowadzenia lekcji przez nauczyciela w tym lekcji obserwowanych podczas badania.

Wszyscy uczniowie uczestniczacy w badaniu wypetnili Ankiete audytoryjng. Ankieta byta podzielona
na kilka blokéw, ktére dotyczyty:

przydatnosci matematyki i stosunku ucznidéw do matematyki;
przyczyn trudnosci w uczeniu sie matematyki;

dodatkowych zaje¢ z matematyki;

codziennych i obserwowanych w badaniu lekcji matematyki.

Z kazdym nauczycielem badanej klasy zostat przeprowadzony wywiad indywidualny. Podobnie jak
inne narzedzia, scenariusz Wywiadu indywidualnego byt podzielony na kilka obszaréw:

znajomosc i ocena przez nauczyciela nowej podstawy programowej;
przygotowanie do lekciji;
przebieg lekcji, postawa ucznidéw i nauczyciela podczas lekcji;

Wszyscy uczniowie uczestniczgcy w badaniu rozwigzywali test z zadaniami matematycznymi. Test
matematyczny miat specyficzng konstrukcje. Jego celem byto zbadanie, czy (i ew. jaki) jest zwigzek
miedzy umiejetnoscig radzenia sobie przez ucznibw z typowymi, narzedziowymi zadaniami
a umiejetnoscig stosowania matematyki w zadaniach nietypowych.

Zadania nietypowe sg zwykle dla uczniow trudniejsze. Tak tez byto w tym tescie. W badaniu nie
chodzito jednak jedynie o ustalenie pozioméw umiejetnosci rozwiazywania typowych i nietypowych
zadan. Chodzito o zbadanie, jaki jest zwigzek miedzy tymi dwiema umiejetnosciami i jaki ma na to
wplyw sposdb nauczania matematyki.

Zadne z zadan testu nie wykraczato poza podstawe programowa, ale niektére z nich byty tak dobrane,
by niemal na pewno uczniowie wczesniej z zadaniami takiego typu sie nie spotkali. Test zostat
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przygotowany w dwoch wersjach, A oraz B. Wersje testu w poszczegélnych klasach byty przydzielane
w taki sposob, aby uczniowie siedzacy obok siebie rozwigzywali rézne wersje testu.



Badanie jakosciowe klas Il zrealizowano w dniach 20-30 listopada 2013 r w 20 szkotach
podstawowych z 4 wojewddztw: dolnoslaskiego, mazowieckiego, podlaskiego i pomorskiego. W
kazdym wojewodztwie badanie zostato przeprowadzone w 5 wylosowanych placéwkach. Préba szkét
miata charakter celowy. Obserwacji poddano 80 lekcji edukacji matematycznej — 4 kolejne lekcje w
kazdej z klas objetych badaniem. Moderatorzy przeprowadzili tez 20 wywiadéw indywidualnych
z nauczycielami badanych oddziatow oraz 20 wywiadoéw grupowych z uczniami. Ponadto dzieci z
kazdego badanego oddziatu pisaty test matematyczny oraz wypetnialy ankiete audytoryjng W czesci
testowej badania uczestniczyto 375, w czesci ankietowej 388 uczniow.

Podstawa programowa i program nauczania jest przez badanych nauczycieli klas Il utozsamiany
z podrecznikiem, z ktérego nauczyciel korzysta. Swojg znajomos$¢ podstawy programowej nauczyciele
oceniajg jako dobrg lub bardzo dobrg. Najwazniejszy element podstawy to wedtug nauczycieli
wymagania szczegoétowe. Cele ogolne opisane w podstawie czesto sg nauczycielom nieznane. Jesli
sg one wdrazane w praktyce to mato swiadomie, gtdwnie poprzez realizowanie wymagan
szczego6towych w sposob zaproponowany w podreczniku. Nauczyciele nie znajg takze wymagan
ogolnych dla przedmiotu matematyka dla Il etapu edukacyjnego. Uprawnione wydaje sie wiec
stwierdzenie, ze nauczyciele | etapu edukacyjnego nie majg swiadomosci, ze nauczanie matematyki
na wszystkich etapach ksztatcenia powinno by¢ spdjne co najmniej w zakresie celéw nauczania.

Z zapisbw podstawy programowej nauczyciele korzystajg najczesciej, gdy przygotowujg testy
i sprawdziany, gdy wypetniajg dziennik i podczas tworzenia oceny opisowej na $wiadectwa szkolne.
Jako sposoby pracy stuzgce realizacji zapiséw podstawy badani nauczyciele wymieniali nazwy metod
dydaktycznych: czynnosciowej, podajgcej, zabawy, problemowej, kruszenia, manipulacyjnej itp.
Metody aktywizujgce i czynnosciowe byly czesto wskazywane jako cenne wprowadzenie do zajec,
stosowane podczas powtorzen, albo jako przetamanie monotonii pracy z podrecznikiem. Dla
wiekszosci nauczycieli nie stanowig one jednak codziennego elementu zaje¢ matematycznych. Sporo
kontrowersji budzi u nauczycieli praca w grupach, ktéra jest metodg stosowang przez nich niezwykle
rzadko. Giéwng tego przyczyng jest, zdaniem nauczycieli, zbyt duza liczba uczniow w klasie.
Tlumaczenie to brzmi paradoksalnie (wlasnie duza liczba ucznidéw powinna sktania¢ do podzielenia
klasy na mniejsze zespoty), ale w rozmowach z nauczycielami okazywato sie, ze chodzi o to, ze
nauczyciele sg przekonani, ze wlasciwa atmosfera pracy w klasie wymaga ciszy, a pracy w grupach
nie sg w stanie zorganizowac tak, by dzieci sie ze sobg nie rozmawiaty. Takie wyjasnienia wskazuja,
ze nauczyciele nie rozumiejg roli pracy zespotowej. Nie doceniajg sytuacji, kiedy uczniowie prowadzg
dyskusje, poszukujg argumentacji, przekonujg sie nawzajem, budujg wtasne strategie rozwigzywania
probleméw.

Wiegkszos¢ badanych nauczycieli jest przekonana, ze bardziej efektywna jest tradycyjna forma pracy
ucznia w tawce z podrecznikiem i zeszytem. Inne metody, w szczegdlnosci te nazywane
aktywizujgcymi, sg przez nauczycieli traktowane jako uzupetnienie bgdz urozmaicenie lekcji. Majg one
wedtug w opinii nauczycieli mniejszg warto$¢ edukacyjng i sg mniej skuteczne.



3.1.2. Stosowane przez nauczycieli metody nauczania

Rodzaje rozwigzywanych probleméw matematycznych

Podczas wszystkich obserwowanych lekcji uczniowie, przynajmniej przez czgs¢ czasu, rozwigzywali
zadania. Najczesciej byly to proste zadania rachunkowe. Zadania problemowe, czyli takie, ktore
wymagaty od ucznia rozumowania istworzenia wiasnej strategii rozwigzania, stanowity tylko
13% wszystkich zadan.

B Zadania rachunkowe

B Zadanie tekstowe - typowe

1 Zadanie problemowe
Zadanie geometryczne

B Inne

Diagram 1. Typy zadan rozwigzywanych podczas obserwowanych lekgcji.
Organizacja pracy na lekcji

O ile rodzaj zadan (rachunkowe, geometryczne) byt prawdopodobnie zwigzany z realizowanymi
wladnie przez nauczyciela treSciami ksztatcenia, to typ zadania i sposéb pracy z nimi jest niezalezny
od tych tresci. Nauczyciele zazwyczaj tak organizujg prace, ze cata klasa pracuje w tym samym
czasie nad tym samym zadaniem czy problemem. Podczas obserwowanych lekcji tak byto przy
rozwiazywaniu 85% zadan. Jednym ze skutkow takiej organizacji pracy byly klopoty z utrzymaniem
optymalnego tempa pracy uczniéw. Przy niemal co drugim rozwigzywanym w klasie zadaniu byli
uczniowie, ktérzy rozwigzywali je szybciej od innych i musieli czekaé az pozostali skonczg swoja
prace. Jeszcze dwie osoby nie skonczyty, czekamy (Obserwacja lekcji). Trzy razy rzadziej zdarzato
sie, ze jakis uczen nie zdazyt rozwigzaé poprzedniego problemu, gdy nauczyciel postawit juz kolejne
zadanie. Wida¢ stad, ze przy tym powszechnie obowigzujgcym stylu pracy klasa dostosowuje sie
zwykle do tempa pracy stabszych uczniéw.

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Czy w klasie byli uczniowie, ktdrzy wczesniej niz pozostali
zakonczyli rozwiagzywanie biezgcego zadania i nie otrzymali 1%
nowego zadania (nudzili sie)?
Czy nauczyciel przeszedt do kolejnego etapu zajec, mimo iz
niektorzy uczniowie nie zdgzyli ukonczy¢ biezacego zadania?
mTak mNie mNie dotyczy - na zajeciach nie byto zadan

Diagram 2. Zréznicowanie tempa pracy uczniow podczas lekcji.
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Indywidualizacja nauczania

Badani nauczyciele wigzali indywidualizacje pracy na lekcjach matematyki z szybkoscig przyswajania
przez ucznidw nowych tresci matematycznych. Indywidualizacja nauczania jest w zwigzku z tym
oparta na podziale ucznidw na szybszych i wolniejszych. W praktyce za uzdolnionego matematycznie
nauczyciele uwazajg takiego ucznia, ktéry szybciej rozwigzuje zadania

Nauczyciele deklarowali, ze indywidualizujgc prace z uczniami najczesciej:
uczniom zdolnym dajg do rozwigzania trudniejsze zadania z podrecznika albo dodatkowe
karty pracy,
uczniom stabym pozwalajg na wolniejsze tempo pracy i wspierajg tych uczniéw podczas
rozwigzywania zadan.

Tylko podczas "2 obserwowanych lekcji nauczyciel indywidualizowat prace ucznidow. Najczesciej
tempo pracy dostosowywat do ucznidéw najstabszych, a uczniom zdolnym dawat do rozwigzania
dodatkowe zadania (ale dopiero po rozwigzaniu przez nich zadan, ktére rozwigzywali wszyscy).

Wydawatoby sie, ze najlepszg okazjg do indywidualizacji nauczania sg prace domowe. Nauczyciel,
ktéry dobrze rozpoznat potrzeby poszczegdélnych ucznidw moze poleci¢ im do domu takie éwiczenia,
ktére odpowiadajg tym potrzebom, réznym uczniom — rézne. Tymczasem zawsze praca domowa byta
jednakowa dla wszystkich, tylko czasem nauczyciel dodawat trudniejsze zadania dla chetnych, ale
takze takie same dla wszystkich uczniow.

Sposoby pracy nauczycieli podczas rozwigzywania zadan z uczniami

Wiekszos¢ zadan rozwigzywanych na lekcjach jest rozwigzywana catg klasg jednoczesnie. Zwykle
nauczyciel zadaje uczniom pytania pomocnicze skierowane do wszystkich jednoczesnie (ok.90%
przypadkow) oraz sam odstaniat kolejne etapy rozwigzania (ok 70% przypadkow). Tak sie dzieje
nawet wtedy, gdy uczniowie potrafili samodzielnie rozwigza¢ problem.

Na jednej z lekcji uczniowie szybko znalezli rozwigzanie zadania tekstowego. — Ja wiem, ze wy
narzucacie tempo, ale co trzeba powiedziec, to trzeba powiedzie¢ — powiedziata nauczycielka. Potem
zadawata kolejne pytania pomocnicze, na ktére uczniowie postusznie odpowiadali. Nie pozostawita
uczniom pola do wiasnej kreatywnosci, przeprowadzita ich przez rozwigzanie zadania ,za reke”.

Podczas obserwowanych lekcji zaobserwowano trzy dominujgce sposoby postepowania nauczycieli
podczas rozwigzywania z uczniami zadan:

prowadzenie ucznia metodg szczegotowych pytan pomocniczych

Po przeczytaniu zadania nauczyciel zadat uczniowi, ktéry miat rozwigza¢ zadanie, szereg

szczegotowych pytan pomocniczych:

-lle same dzieci zaptacg za bilety?

-lle osoba dorosta?

-lle razem zaptacg za bilety?

-Ktéra godzina jest napisana wprost?

- Ktére zwierzeta sg karmione o tej godzinie?

-Skoro wiemy, ze wielbfgd karmiony jest o 13, to prosze przeczytaj, o ktérej godzinie sg
karmione Iwy?
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W innym zadaniu, inny nauczyciel postepowat bardzo podobnie:
- Co Kkupifa ta dziewczynka?

- Czy pamietasz, ile Marta miata na poczatku pieniedzy?
-Dokad idzie sie kupic¢ ksigzke?

-lle Marcie zostato reszty?

- Czyli ile wydatas?

- Kto utozy dziatanie?

- Kto sformutuje odpowiedz do zadania?

-lle Kamil zaptacit za zakupy?

-lle mu zostato na prezent dla pani nauczycielki na kwiaty?

W ten sposob rzeczywista analiza zwigzkéw zachodzgcych w zadaniu jest wykonywana przez
nauczyciela, a nie ucznia. Zatraca sie w ten sposoéb ksztatcenie jednego z najwazniejszych elementow
pracy nad zadaniem tekstowym — umiejetnosci wychwycenia struktury zadania.

pozorna praca wspolna z uczniami

Na tablicy nauczycielka przyczepita 10 ,pétmiskéw” i przedstawita zadanie:
Babcia kupita 50 sliwek. Dziesiecioro dzieci postanowito roztozyc¢ $liwki na 10 ,poétmiskach” —
na kazdym po tyle samo. lle $liwek lezato na jednym ,pétmisku”?

Nauczycielka zadawata pytania catej klasie, a uczniowie odpowiadali gtosno.
N: - lle babcia kupita Sliwek?

U: - Piecdziesiat.

N: - lle jest talerzykow?

U: - Dziesiec.
N: - lle sliwek bedzie na kazdym talerzyku?
U: - Piec.

Na koniec nauczycielka prosita, aby jeden z uczniow przeliczyt wszystkie sliwki na pétmiskach
i zapisata na tablicy dziatanie 50 : 10 = 5.

Pozornos¢ wspdlnej pracy polega na tym, ze na pytania zadawane przez nauczyciela dobrze
odpowiadajg tylko niektérzy uczniowie — by¢é moze na kazde pytanie inny z nich. Nauczyciel wybiera
poprawne odpowiedzi na swoje pytania i sam uktada z nich rozwigzanie. W efekcie i u nauczyciela,
i u uczniow powstaje mylne przekonanie, ze uczniowie potrafig rozwigzac¢ zadanie.

odstanianie kolejnych fragmentéw rozwigzania

Po przeczytaniu przez ucznidw tresci zadania nauczycielka zapisuje na tablicy kolejno:

1 kg cukierkéw - 7z

Koszt zakupu — 63 zt

Potem prosi o powtorne przeczytanie pytania. Potem powtarza: Wiemy, ze kilogram kosztuje
7zt a za wszystko zaptacono 63zt, to co trzeba zrobi¢?

Nauczycielka w ten sposob sama wyrdznia kolejne etapy rozwigzywania zadania, dokonuje ich analizy
i sugeruje zastosowanie odpowiednich operacji matematycznych.
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W Tabeli 1. zestawiono informacje o czestotliwosci stosowania niektérych metod pracy i postawach
nauczycieli przy rozwigzywaniu poszczegoélnych typéw zadah. Rozmaite typy zadan wystepowaty
oczywiscie z rozmaitg czestoscig (zob. Diagram 1.). Odsetki podane w tabeli odnoszg sie do liczby
zadan danego rodzaju.

Warto zwréci¢ uwage, ze tylko przy rozwigzywaniu zadan rachunkowych nauczyciele nieco cze$ciej
oémielali sie dawaé réznym uczniom rézne zadania do rozwigzania. W ten sposdb postepowali i tak
niezbyt czesto, bo tylko przy rozwigzywaniu ok. 30% zadan rachunkowych. Przy pozostatych typach
zadan niemal zawsze (w ok. 90% przypadkow) wszystkie dzieci pracowaty nad tym samym
problemem jednoczesnie.

Typ zadania

Zadanie Zadanie tekstowe Zadanie Zadanie
rachunkowe -typowe problemowe geometryczne Inne

Sposéb pracy nad zadaniem
Nauczyciel sprawdzit, czy
uczniowie zrozumieli tresé
zadania

Wszyscy uczniowie
rozwigzywali to samo zadanie
w tym samym czasie

Zadania rozwigzywane
samodzielnie

Zadania rozwigzywane przez
ucznia przy tablicy

Zadania z pozorng pracg
wspoélng

Nauczyciel zadawat pytania
pomochicze

Nauczyciel odstaniat kolejne
fragmenty rozwigzania
Nauczyciel pytat uczniéw o inne
sposoby rozwigzania zadania
Uczen proponowat/wpadt na
inny sposéb rozwigzania
zadania

Nauczyciel pokazat wiecej niz
jeden sposob rozwigzania
zadania

61% 50%  44%

Uwaga: kolory obrazujq, jak bardzo sposéb pracy nad danym typem zadania wyrdznia sie na tle pozostatych typow
(poréwnania w wierszach). Przy kazdej czynnosci typ zadania przy ktdrym najczesciej stosowano dany sposob pracy
oznaczony jest kolorem ciemnozielonym, a najrzadziej — czerwonym.

Tabela 1. Sposéb pracy nad zadaniami — w zaleznosci od rodzaju zadan.

Charakterystyczne sg dane dotyczgce pracy nad zadaniami problemowymi. Pytania pomocnicze
nauczyciel zadawat najczesciej wtasnie przy tym typie zadan — w prawie 90% przypadkéw. Na
wiekszos¢ z nich jednak sam sobie odpowiadal, odstaniajgc kolejne fragmenty rozwigzania zadania —
w 72% przypadkow.
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Podczas obserwowanych zaje¢ zdarzyty sie sytuacje, gdy nauczyciel pytat uczniow o inne sposoby
rozwigzania zadania. Zdarzato sie takze, ze uczniowie proponowali swoje sposoby rozwigzania. Miato
to miejsce gtdwnie podczas rozwigzywania zadan problemowych i dotyczyto tylko okoto 40% tego typu
zadan. Podczas rozwigzywania typowych zadanh tekstowych, czy zadan rachunkowych zdarzato sie to
juz dwu- lub trzykrotnie rzadzie;.

Zwraca uwage rowniez fakt, ze uczniowie nieczesto prezentujg swoje rozwigzania na tablicy
(najczesciej miato to miejsce przy prostych zadaniach rachunkowych, ale i tak tylko przy co pigtym
zadaniu). Dla zadah geometrycznych procent wynosit 0! A przeciez na tym poziomie edukacyjnym
najwiekszg ekspresyjnos¢ ma geometryczny przekaz wizualny, ktéry powinien by¢ tworzony przez
ucznia.

Praca zespolowa

Nauczyciele unikajg organizowania pracy zespotowej uczniow nawet przy takich typach zadan, ktore
dobrze sie do takiej pracy nadaja, np. przy niektérych zadaniach problemowych. Jak widaé¢ na
Diagramie 3., praca w grupach co najmniej trzyosobowych pojawita sie tylko przy 4% rozwigzywanych
zadan, a praca w parach w kolejnych 3%.

Nauczyciele deklarujg, Zze czasami stosujg metody pracy zespotowej, ale maja do niej sporo
zastrzezen.

Nie w kazdej klasie sprawdza sie praca w grupach, nie w kazdej klasie rowniez sprawdza sie praca
w parach, dzieci majg swoje sympatie, swoje antypatie, wiec tutaj tez trzeba by¢ ostroznym, (...).
Dzieci majg do wykonania jakie$ projekty, czy ukfadanie krzyzéwek matematycznych, wspéine, czy
grupowe. Czy chociazby rozwigzywania zadan tekstowych jakim$ sposobem, za pomocg jakiego$
wariantu, wymyS$lenie jakiego$ rozwigzania, wiec praca w grupach tak, chociaz tak jak méwie, niezbyt
czesto. Praca w parach réwniez, czasem bywa tak, ze gdy rozwigzujemy i sprawdzamy sprawnos$c
rachunkowsa, dzieci sie wymieniajg w parach zeszytami i sprawdzajg koledze, czy kolezance, wtedy ta
czujno$¢ matematyczna jest zdecydowanie wigksza(...). Oczywiscie praca indywidualna tez, wiec te
formy sg zréznicowane.

(IDI, nauczyciel).

Jednak we wspomnieniach ucznidw praca w grupach pojawia sie niezwykle rzadko. W Zzadnej
z badanych klas ta forma pracy nie byta regularnym elementem edukacji matematycznej. Formy pracy
zespotowej zdarzaty rzadko — kilka razy w roku. Uczniowie wspominali, ze do momentu badania
(koniec | semestru) w klasie trzeciej taka forma pracy zdarzyta sie raz bgdz dwa razy (bardzo czesto
jednym z tych przypadkow byta lekcja obserwowana podczas badania).
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0% 10% 20% 30% 40%

Samodzielnie, kazdy w swoim zeszycie 35%
Pozorna praca wspdlna
Jeden uczen przy tablicy
Praca w grupach (=3)
Praca w parach

Nauczyciel przy tablicy sam rozwigzywat zadanie

Inne

Diagram 3. Organizacja pracy uczniéw podczas rozwigzywania zadan na lekcjach.

Nauczyciele swa nieche¢ do organizowania pracy zespotowej ttumaczg na przyktad tak:

Spdéjrzmy prawdzie w oczy, w 30-osobowej klasie sie nie da [pracowac w grupach]. To sg jakie$

wyssane pomysty, ktére sg nierealizowalne w szkole publicznej. Wyciggane sg ze szkét specjalnych,

przenoszone do nas jako innowacje. My — nauczyciele doswiadczeni — méwimy, kto to tam wymyslit?
(IDI, nauczyciel)

Zamiast pracy zespotowej nauczyciele stosujg metode pozornej pracy wspodlnej, ktéra polega na tym,
ze nauczyciel zadaje pytania pomocnicze catej klasie i wychwytuje tylko poprawne odpowiedzi,
traktujac je jako efekt wspdinej pracy catej klasy.

Style pracy nauczycieli

Styl pracy nauczycieli na lekcjach edukacji matematycznej we wszystkich badanych szkotach byt
bardzo podobny. Charakterystyczne dla niego sa trzy elementy:

Lekcja jest tak zaplanowana, ze nie ma na niej miejsca na wtasne dociekania i odkrycia
ucznidéw. Uczniowie rzadko przekazujg swoje wtasne pomysty, swéj inny sposob podejscia do
problemu. Zadawanie pytan przez uczniow wystepuje sporadycznie.

Cafta klasa pracuje nad tym samym zadaniem, a nauczyciel zadaje bardzo szczegdtowe
pytania pomocnicze, ktére sg witasciwie wskazaniem, jaki kolejny drobny krok ma wykonac
uczen.

Niemal wszystkie komunikaty skierowane sg od nauczyciela do ucznia, a uczniowie majg
podgza¢ za tokiem rozumowania nauczyciela lub nasladowa¢ wczesniej przez niego
rozwigzany przyktad.

Chcac doprowadzi¢ do poprawnego rozwigzania zadania, nauczyciele bardzo szybko korygujg btedy
popetniane przez uczniéw, nie dajgc uczniom czasu na samodzielne zastanowienie sie skad bigd
wynika.

Przyktad
Uczen miat obliczy¢ 28 — 15 = . Podat odpowiedz ,.33".
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Nauczycielka natychmiast podpowiedziata mu tak: — Tu — pokazata palcem na poczatek dziatania —
masz liczbe 28, a ty mi podajesz wiekszg liczbe, tak nie moze by¢”. (Obserwacja lekciji).

Taki, powszechnie stosowany styl pracy catg klasg powigzany ze sposobem prowadzenia lekcji
opartym na dominujgcej roli nauczyciela moze prowadzi¢ do tltumienia u uczniéw checi samodzielnego
poszukiwania rozwigzan, a nawet do zaniku wiary we wtasne mozliwo$ci matematyczne.

Praca domowa

Nauczyciele dos¢ czesto zadajg prace domowa, ale duzo rzadziej ja sprawdzaja.

O 6G

m Tak = Nie

=80 m Nie m Tak =80

Diagram 4. Czy nauczyciel zadat prace domowa? Diagram 5. Czy nauczyciel sprawdzat wykonanie pracy domowej?

Po prawie 60% z obserwowanych lekcji nauczyciele zadali prace domowa, ale prawie w potowie
przypadkéw nie sprawdzili na kolejnej lekcji, czy ta praca zostata wykonana. Jesli nauczyciel
sprawdzat wykonanie pracy domowej, najczesciej byto ono formalne - nauczyciel zagladat do
zeszytdbw kolejnych ucznidow i sprawdzat, czy praca domowa zostata przez ucznia w zeszycie
zapisana. Podobne informacje podali badani uczniowie. W ich odbiorze praca domowa nie stanowi
istotnego fragmentu lekcji. Uczniowie czesciej niz nauczyciele uwazajg, ze nie kazda praca domowa
bywa sprawdzona.

Przy zadawaniu pracy domowej tylko w okoto potowie przypadkéw nauczyciel wyjasniat uczniom, na
czym ma ona polegaé. Uczniowie rzadko zadawali pytania zwigzane z zadawang pracg domowa.
Zdarzylo sie to na co szdstej lekcji, ktéra konczyta sie zadaniem pracy domowe;.

Praca domowa nigdy nie byfa indywidualizowana: wszystkie dzieci dostawaty do rozwigzania te same
zadania. Ten styl postepowania powoduje, ze praca domowa petni bardziej funkcje sprawdzianu
i utrwalenia, niz rozwijania tych umiejetnosci, ktérych aktualnie uczniowi najbardziej brakuje.

Zadania problemowe, wymagajgce od ucznia nietypowego rozumowania, czesciej pojawiaty sie wérod
zadan domowych, niz na lekcji. Nauczyciele ttumaczg to tak:

W klasie, przy duzej klasie, nie jest mozliwe, by dziecko sie skupifto, wiec tez czasem takie bardziej

logiczne zadania sg zadawane do domu, Zeby dziecko mogto w spokoju...
(IDI, nauczyciel)
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Pomoce uzywane podczas zajeé¢

Wszyscy badani nauczyciele méwili, ze na lekcjach matematyki stosujg bardzo szerokg game pomocy
dydaktycznych. Najczesciej wskazywane byly te, ktére zostaty dostarczone wraz z pakietem
podrecznikow: tablice demonstracyjne, liczydta, liczmany, gry, zastepniki pieniedzy, demonstracyjne
zegary, indywidualne zegarki dla kazdego ucznia.

Korzystam z takich pomocy, ktére otrzymaty$my tez od wydawnictwa. Jest na przyktad taki kuferek,
w ktérym byty pomoce do matematyki. Byty takie patyczki, najpierw dtugie, bardzo lubiane przez
dzieci, poniewaz byty bardzo dobre do wprowadzania liczb. | do liczenia. One byly takie dtugie, mozna
byto tez budowal figury geometryczne, jakie$ obrazki, bardzo chetnie pracowaly dzieci.(...)
ofiarowane tam przez wydawnictwo.

(IDI, nauczyciel).

Jesli otrzymane z wydawnictwa materiaty nie wystarczaty, wtedy nauczyciele korzystajg:

z pomocy dostepnych w szkole,

z weczesniej zgromadzonych pomocy z wiasnych zbiorow,

z samodzielnie wykonanych pomocy na potrzeby konkretnego zagadnienia lub tez czasem
pomocy zakupionych z wtasnych srodkéw finansowych.

Pomoce dostepne w szkole wystepujg zazwyczaj w ograniczonej ilosci i w czesci przypadkow sg juz
wystuzone. Podczas lekcji, te pojedyncze pomoce, przyjmujg role eksponatu, ktéry nauczyciel
zazwyczaj stawia na swoim biurku, omawiajgc go podczas lekcji. Nauczyciele zdajg sobie sprawe
z utomnosci takiego sposobu wykorzystania pomocy dydaktycznej.

W wyposazeniu szkoty znajdujg sie komputery, rzutniki oraz tablice multimedialne, lecz codzienny
dostep do nich byt wskazany zaledwie przez dwoch nauczycieli (10%). W edukacji matematycznej
nauczyciele rzadko wykonujg prezentacje, czy pokazy filmowe. Wykorzystanie programow
komputerowych, czy tez stron dydaktycznych o tematyce matematycznej zdarza sie podczas zajec
informatycznych i jest traktowane nie jako petnoprawna forma edukaciji, lecz rozrywkowy element
zajet.

Czasem idziemy do sali z informatyki i czasem tam pani nam co$ pokazuje na tablicy interaktywnej.
(FGI, uczniowie)

W wypowiedziach uczniédw na temat powszechnie uzywanych pomocy szkolnych znajduje sie
podrecznik, zeszyt i/lub zeszyt ¢wiczen. Sg to, w opinii uczniéw, codzienne narzedzia pracy na
matematyce, co znalazto potwierdzenie w obserwacjach lekciji.

Lekcje obserwowane a pozostate lekcje edukacji matematycznej

Z wywiadow grupowych przeprowadzonych z uczniami mozna wnioskowaé, ze w odczuciu ucznidow
w wiekszosci klas obserwowane lekcje rdznity sie znacznie od lekcji codziennych. Lekcje
obserwowane byty doktadniej przemyslanie przez nauczyciela. Podczas obserwowanych zajec
wykorzystywat on wiele ré6znych pomocy dydaktycznych, rozwigzywat z uczniami wiecej zadan niz
zwykle i staranniej je tlumaczyt. Atmosfera na tych lekcjach, w odczuciu uczniéw, byta znacznie
przyjazniejsza niz na co dzien.
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Pani troche wiecej ttumaczyta, nie krzyczata. Wiecej méwita zadan, wiecej dawata do domu i tak
zawsze mogfo byc.

Tak samo byto, tylko ze Pani byta tak jak kto$ sie Zle zachowywat to nie krzyczata od razu, tylko cicho
mowita.
Te same lekcje tylko, Zze troche byto bardziej ciekawiej.

[Pani] Inaczej méwita tylko. Innym tonem takim. Takim tagodniejszym. | bardziej nas uczyta. | chyba
wiecej tumaczyfta.
(FGI, uczniowie)

Uczniowie zauwazyli tez, ze i oni inaczej sie¢ zachowywali w obecnosci obserwatora. Czasem na
polecenie pani, czasem bez szczegdlnych wytycznych byli grzeczniejsi.

Bo pani nam kazata byc grzeczniej, niz zwykle.

Kazdy inaczej sie zachowywat niz na tych... Niz zawsze. Na przyktad Kazik normalnie siedziat
pierwszy raz na lekcji.
(FGI, uczniowie)

Z wypowiedzi niektérych uczniéw wynika tez, ze w tygodniu gdzie byly obserwowane lekcje byto
wiecej matematyki niz zwykle.

Ciggle robiliémy matematyke, a wcale nie robilismy polskiego.

W polskim, w zeszycie juz mamy na przyktad czterdziestg lekcje, a dopiero w matematyce mamy
chyba dziewigta.
(FGI, uczniowie)

Podczas obserwowanych lekcji zauwazalna byta nieporadno$¢ matematyczna nauczycieli edukaciji
wczesnoszkolnej. Objawiata sie ona na przyklad malg elastycznoscia w wyborze i modyfikac;ji
sposobow rozwigzan zadan pod wptywem pomystow ucznidw, odrzucaniem nietypowych, ale
poprawnych rozwigzan uczniowskich, dobieraniem niemal wytgcznie prostych zadan rachunkowych.
Nie wida¢ byto, by podczas prowadzenia zaje¢ nauczyciele wykorzystywali i wzmacniali te intuicje,
ktére bedg uczniowi potrzebne na nastepnych etapach edukacyjnych.

Skutkiem niepewnosci matematycznej byto tez czasem dgzenie do stosowania sztywnych regut, ktére
burzyly tok rozumowania uczniéw. Zdarzato sie tez, ze nauczyciel ustalat reguty, ktére nie miaty
zwigzku z regutami obowigzujgcymi w matematyce. Jedna z nauczycielek na przykfad przyjeta
sztywng zasade, ze dilugos¢ prostokgta to zawsze dilugos¢ poziomego boku, a szerokos¢ —
pionowedo.

Podczas jednej z obserwowanych lekcji uczniowie poprawnie obliczyli, ze w pustg kratke w réwnosci

24+ [ = 80 nalezy wpisa¢ 56. Nauczycielka ditugo pytata, dlaczego wstawili akurat te liczbe,
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uczniowie nie bardzo wiedzieli, jakiej odpowiedzi oczekuje. W koncu jeden z uczniéw powiedzial, ze
80 — 24 = 56.
— Wtasnie o to mi chodzi — odpowiedziata nauczycielka.

3.1.4 Postawy ucznidw wobec matematyki i uczenia sie
matematyki

Uczniowie badanych klas trzecich lubig uczy¢ sie matematyki. Potwierdzajg to nauczyciele i rodzice
ucznidw. Uczniowie utozsamiajg jednak matematyke z czterema dziataniami arytmetycznymi
i zwigzanymi z nimi zadaniami tekstowymi. Uczniowie pytani o to, po co uczg sie matematyki
odpowiadaja, ze w zyciu konieczna jest umiejetnos¢ liczenia.

Zeby nikt nas nie oszukat przy wydawaniu reszty.
Do wszystkich prac. Nawet w kopalni. lle tadunkéw trzeba zatadowac.
Bo wszystko sie oblicza.

Do liczenia kilogramow ziemniakoéw albo fasoli.
(FGI, uczniowie)

Z ankiety audytoryjnej przeprowadzonej wsréd badanych trzecioklasistow wynika tez, ze ucza sie
matematyki, zeby mie¢ dobre oceny z tego przedmiotu (65%), dlatego, ze interesujg sie matematyka
(57%) oraz dlatego, ze matematyka jest ciekawa (55%). Tylko 11% ucznidw uczy sie matematyki
dlatego, ze musi.

[Matematyka] Moze sie przydac¢ w nastepnym zZyciu i mozna wiedziec... Znaczy sie w dorostym zyciu
i mozna wiedziec, ze sie nie bedzie robic tak czesto bledow.
(FGI, uczniowie)

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

65%

Chce miec¢ dobre oceny z matematyki
Interesuje sie matematyka
Matematyka jest ciekawa

Lubie lekcje matematyki

Lubie swoja pania

Ucze sie, bo musze

Inne powody

n=388
Diagram 6. Dlaczego uczysz sie¢ matematyki?

Z wypowiedzi ucznidw wynika, ze wiekszo$ci z nich matematyka nie sprawia trudnosci. Twierdzi tak
az 70% badanych. Potwierdzajg to nauczyciele.
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Bardziej lubig matematyke niz polski, nie lubig dzieci pisa¢ [...]. Tu jest wiecej takich zaje¢
potgczonych z innymi formami, z malowaniem, z odgadywaniem czego$, z rozwigzywaniem
krzyzowek, no i duzo jest tresci praktycznych, tez takich powigzanych z zyciem [...].

(IDI, nauczyciel)

Z analizy arkuszy obserwacyjnych wynika, ze uczniowie sg bardzo zaangazowani podczas lekc;ji
matematyki. Wiekszos$¢ z nich chetnie zabiera gtos na zajeciach.

56% 33% 10% 1%

Zdecydowanie tak Raczej tak Ani tak, ani nie Raczej nie

Diagram 7. Czy uczniowie chetnie i swobodnie zabieraja gtos na zajeciach z matematyki?

Nauczyciele zauwazaja, ze wiekszg aktywno$¢ uczniowie wykazujg podczas zabaw i konkurséw oraz
wtedy, gdy pracujg w grupach.

Mam klase aktywng, nie mam z tym problemu. Takze oni sami sie rwg do odpowiedzi. Wiadomo te
dzieci cichsze, stabsze, jednak wolg sie nie wychylac, ale ja tez biore czasem te dzieci, ktére sig nie
zgtaszajg, zeby tez sie staly aktywne. Bo te bystre dzieciaki to one w mig, jeszcze nie zdgze
wyttumaczyc juz jest reka w gorze, czy one mogg podejs¢ i rozwigzac.

(IDI, nauczyciel).
Uczenie sie matematyki uczniowie kojarzg przede wszystkim z odrabianiem zadanej przez
nauczyciela pracy domowej. Z ankiety audytoryjnej wynika, ze wiekszos¢ trzecioklasistow uczy sie
matematyki w domu codziennie (63%). Pozostali uczg sie tylko na lekcji (15%) lub tylko przed
sprawdzianem lub kartkowkg (14%).

Z komputera w domu dzieci korzystajg czesto, a do odrabiania lekcji wykorzystujg go gtéwnie jako
kalkulator. Z wypowiedzi badanych trzecioklasistow wynika, ze korzystanie z Internetu do nauki
matematyki ogranicza sie u nich do kilku portali, na ktérych mozna gra¢ on-line w gry, ktére wedtug
nich rozwijajg umiejetnosci matematyczne oraz portali, za pomocg ktérych mozna rozwigzywac
zagadki czy przygotowywac sie do konkursow. Uczniowie klas trzecich rzadko szukajg w Internecie
gotowych rozwigzan zadan.

Tylko 13% zadan rozwigzywanych podczas obserwowanych lekcji to byly zadania problemowe,
wymagajgce od ucznidw przeprowadzenia nowego dla nich, nieszablonowego rozumowania
i zbudowania wiasnej strategii rozwigzania. Pozostate to typowe zadania tekstowe lub obliczeniowe.
Rozwigzywanie zadan problemowych rzecz jasna sprawia uczniom wiecej trudnosci niz
rozwigzywanie typowych zadan rachunkowych i tekstowych. Najczestszg reakcjg nauczycieli w
wypadku ktopotéw z nietypowym problemem bylo zadawanie serii pytan pomocniczych, ktéra
doprowadzata najczeéciej do rozwigzania zadania pod petng kontrolg nauczyciela. Uczniowie mieli
wowczas wrazenie, ze radzg sobie takze z takimi nietypowymi problemami matematycznymi — w
koncu zadanie zostato rozwigzane z ich udziatem. Nie zdajg sobie sprawy, ze wiasciwie nie rozwigzali
problemu, a jedynie wykonywali proste instrukcje nauczyciela. By¢ moze stgd bierze sie czeste
przekonanie uczniéw, ze na klaséwce zadania bywajg trudniejsze niz na lekc;ji.
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Test zadan

W czasie badania uczniowie rozwigzywali specjalnie przygotowany test. Skiadat sie on z dwdch
rodzajow zadanh:

typowych zadan rachunkowych lub tekstowych, wymagajgcych jedynie opanowania
podstawowych umiejetnosci matematycznych; z takimi zadaniami uczniowie na pewno
spotkali sie na lekcjach.

zadan nietypowych, w ktérych trzeba sie byto wykazac¢ rozumieniem istoty uzywanych pojeé
matematycznych irozumowaniem. Takich zadah uczniowie na lekcjach mogli nie
rozwigzywac.

Przyktad zdania typowego:

Jaka liczbe nalezy wpisa¢ w okienko?

38—6+9-7=

OA. 16 O B. 34 OcC. 42 OD. 60

Przyktad zadania nietypowego:

Maciek i Agata chcg zmierzy¢ wysokos¢ drzwi. Maja dwie listewki, kazda
o dlugosci 130 cm. Na rysunku pokazano, w jaki sposob dzieci mierza
drzwi. Jaka jest wysokos$¢ drzwi?

O A. 170 cm

O B. 180 cm 140 .
O C.220 cm N

O D. 260 cm
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Na Wykresie 1. przedstawiono wyniki poszczegolnych badanych szkét. Kazdy punkt reprezentuje
jedng szkote. Pierwsza wspoétrzedna to wynik dla zadan typowych, druga wspétrzedna — wyniki dla
zadan nietypowych.

2 ZADANIA NIETYPOWE

4

ZADANIA TYPOWE

1 ¢ 2

Wykres 1. Zwigzek miedzy wynikami zadan typowych i zadan nietypowych.

Uwaga. Punktéw na wykresie jest 19, a nie 20 (tyle szkoét byto badanych), bo dwie szkoty uzyskatly identyczne
wyniki w obu kategoriach zadan, wiec reprezentuje je ten sam punkt.

Wyniki obu rodzajow zadan przedstawione sg w tej samej znormalizowanej skali ($rednia O,
odchylenie standardowe 1). Zatem szkota, ktérg reprezentuje punkt (0,4, — 0,7) rozwigzywata zadania
typowe o 0,4 odchylenia standardowego lepiej od $redniego wyniku dla wszystkich szkét, a zadania
nietypowe o 0,7 odchylenia standardowego gorzej od przecietnego wyniku.

Gdyby szkota miata taki sam rezultat w zadaniach typowych i nietypowych, punkt, ktéry by jg
reprezentowat lezatby na niebieskiej linii zaznaczonej na wykresie. Zatem szkoty, ktére miaty
w zadaniach nietypowych gorsze rezultaty, niz w zadaniach typowych zaznaczone sg ponizej
niebieskiej linii. Szkoty, ktére w zadaniach nietypowych byty lepsze, niz w typowych, zaznaczone sg
powyzej tej linii.

Jak wida¢, mniej wiecej po tyle samo punktow znajduje sie na wykresie po kazdej ze stron niebieskiej
linii. Wiecej nawet, w kazdej z czterech ¢wiartek uktadu wspétrzednych jest tyle samo szkoét. Oznacza
to, ze ani opanowanie rachunkéw nie wystarczyta do rozwiazywania zadan wymagajgcych
rozumowania, ani umiejetnos¢ rozumowania nie gwarantowata dobrego radzenia sobie z prostymi
rachunkami. Pierwsza czes¢ poprzedniego zdania wydaje sie wielu nauczycielom oczywista. Sg oni
przekonani, ze umiejetnos¢ rachowania to za mato, by rozwigzywaé zadania problemowe. Niestety
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dos¢ powszechny jest takze poglad, ze bez dobrego opanowania rachunkéw do zadan wymagajgcych
rozumowania w ogole nie warto podchodzi¢. Czesto w wywiadach nauczyciele ttumaczyli nieche¢ do
dawania na lekcjach zadan problemowych tym, Zze ich uczniowie sg stabi i najpierw muszg opanowac
podstawowe umiejetnosci rachunkowe. Tymczasem, jak wynika z naszego badania, nawet stabi
rachunkowo uczniowie sg w stanie $wietnie rozwigzywa¢ zadania problemowe. Tak jak uczniowie ze
szkoty reprezentowanej na wykresie punktem (— 1,6 , 1,6) w lewym gérnym rogu. Ci sami uczniowie
stanowig tez pewne ostrzezenie dla tych nauczycieli, ktérzy uwazajg, ze wystarczy ucznidw nauczyc
my$leé, a reszta sama przyjdzie. Nie zawsze przyjdzie. Umiejetnosci rachunkowe tez trzeba éwiczyc.
W nauczaniu nie wolno zaniedba¢ zadnej z tych dwéch umiejetnosci, a jak sie okazato ani jedna z
nich nie pojawia sie automatycznie po opanowaniu drugie;.

Na osiggane przez ucznidow wyniki mogto mie¢ oczywiscie wptyw wiele czynnikéw. Predyspozycje
ucznidw, srodowisko rodzinne, jakos¢ materiatéw edukacyjnych itp. Nie wszystkie z nich byly mozliwe
do zidentyfikowania w tym badaniu. W$rdd istotnych czynnikéw jest jednak takze sposéb, w jaki dzieci
byty uczone matematyki, a to wtasnie objete byto badaniem.

Ponizej przedstawiono kroétkie charakterystyki dwéch szkét, w ktdrych uczniowie z zadaniami
typowymi radzili sobie skrajnie inaczej, niz z nietypowymi (w nawiasach podano wspétrzedne punktu
odpowiadajgcego danej szkole na wykresie). W tych skrajnych przypadkach najwiekszg role odgrywa,
naszym zdaniem, sposob nauczania. Gdyby znaczenie miaty takie czynniki pozaszkolne jak
srodowiska, statusu rodziny itp., powinny one jednakowo dziata¢é na umiejetnosci rozwiazywania
zadan typowych i nietypowych.

Charakterystyki stosowanych przez nauczycieli metod nauczania zostaty sporzadzone na podstawie
obserwacji lekcji oraz wywiadéw z nauczycielem i uczniami.

Szkota A (- 1,6 , 1,6). Bardzo stabe wyniki w zadaniach typowych, $wietne wyniki w zadaniach
nietypowych.

Czynniki, ktére mogty sie przyczynic¢ do stabego opanowania umiejetnosci rachunkowych:

Praca domowa sprawdzana pobieznie i niesystematycznie. Uczniowie mowig, ze zdarzyto sie
im zapisa¢ jako wyniki rachunkowego zadania domowego zupetnie przypadkowe liczby,
a pani tego nie zauwazyta i uznata prace za odrobiong.

Kazde zadanie, bedace indywidualng pracg, uczeh rozwigzuje sam w tawce. Nauczyciel
wytapuje dobrg odpowiedz sposréd wynikdw podanych przez uczniéw i zapisuje na tablicy.
Brak dyskusiji o btednych rozwigzaniach.

Sporo uczniéw w tej klasie to dzieci bardzo bystre i zywiotowe. Nudzg sie przy sztampowych
zadaniach rachunkowych. Nauczyciel bardzo czesto zbyt nisko ustawiat poprzeczke trudnosci
zadan. Pani nam 10 razy méwi to samo i ta matematyka sie tak przedtuza i w kétko to samo.
(FGI, uczniowie).

Czynniki, ktére mogty wptyngé na dobre wyniki w zadaniach wymagajgcych rozumowania:

Nauczyciel starannie wprowadza pojecia i wlasnosci matematyczne za pomocg rozmaitego
typu modeli, uzywa liczmandw, modeli bryt, klockéw itp. Dzieci nie tylko oglgdajg te modele,
ale tez nimi manipuluja.
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Przy rozwiazywaniu zadan problemowych nauczyciel zacheca do prezentowania réznych
metod rozwigzania.

Uczniowie majg dodatkowe =zajecia matematyczne, na ktérych rozwigzujg ciekawsze
i trudniejsze zadania. Startujg w konkursach matematycznych.

Klasa jest integracyjna, w czasie zaje¢ stale obecny jest pedagog, do ktérego z pytaniami
matematycznymi mogg w czasie lekcji podejs¢ wszystkie dzieci.

Uczniowie deklarujg, ze gdy maja problemy z matematyka, otrzymujg pomoc od rodzicéw,
dziadkdw lub starszego rodzenstwa.

Szkota B (0,4, — 0,8). Wyraznie lepsze od $redniej wyniki w zadaniach typowych. Bardzo stabe wyniki
w zadaniach nietypowych.

Czynniki, ktére mogty sie przyczyni¢ do dobrego opanowania umiejetnosci rachunkowych:

Prawie wszystkie rozwigzywane na lekcjach zadania to zadania rachunkowe lub proste
zadania tekstowe.

W zadaniach rachunkowych nauczyciel dopuszcza rézne metody obliczen tego samego
przyktadu.

Zadania domowe to niemal wytgcznie zadania rachunkowe. Nauczyciel zawsze sprawdza
prace domowg i omawia btedy popetnione w niej przez uczniow.

W opinii nauczyciela matematyka to liczenie.

Czynniki, ktére mogty wptyng¢ na stabe wyniki w zadaniach wymagajacych rozumowania:
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Mato zadah problemowych rozwigzywanych na lekcjach, prawie w ogodle takie zadania nie sg
zadawane do domu.

Jesli sie juz jakies nietypowe zadanie pojawi na lekcji, to nauczyciel prowadzi uczniéw do
rozwigzania, zadajgc szczegoétowe pytania pomocnicze. Kazde zadanie rozwigzane jest tylko
jedng metodg. Uczniowie nie majg na ogét mozliwosci przedstawienia swoich pomystow.

Pojecia i wilasno$ci matematyczne wprowadzane sg metodg wyktadu. Nawet wiasnosci
geometryczne uczniowie poznajg wytgcznie poprzez rysunki wykonywane przez nauczyciela
na tablicy.

Uczniowie nie startujg w konkursach matematycznych.

Nauczyciel deklaruje, ze matematyka nie jest jego ulubiona dziedzing. Przeznacza na nig
mniej godzin niz na edukacje polonistyczna.



Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej nie majg poczucia spéjnosci nauczania matematyki na
wszystkich etapach nauczania. Nie dostrzegajg wspodlnych celéw nauczania matematyki,
a matematyczng cze$¢ edukacji wczesnoszkolnej rozumiejg jako ¢wiczenie drobnych
umiejetnosci opisanych w wymaganiach szczegoétowych podstawy programowe;.

Podstawa programowa i program nauczania sg przez nauczycieli utozsamiane
z podrecznikiem, z ktérego korzystajg. Za podrecznikiem powielajg tez metodyke nauczania
poszczegblnych zagadnien matematycznych. Zatem jakos$¢ nauczania matematyki w duzej
mierze zalezy od jakosci podrecznika.

Znaczna cze$¢ badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej czuje sie niepewnie na
gruncie matematyki szkolnej. Ta niepewnos¢ matematyczna nauczycieli hamuje $miatos¢
myslenia matematycznego u ucznidw. Jest tez przyczyng bezkrytycznego odtwarzania
wszystkich zadan i metod proponowanych w podreczniku i w innych materiatach
edukacyjnych, niezaleznie od mozliwosci uczniéw i sytuacji w klasie.

Niepewno$¢ matematyczna nauczycieli jest tez jedng z przyczyn niewfasciwych reakcji na
btedy uczniowskie popetniane na lekcjach. Zamiast wykorzysta¢ pomyiki do wzmocnienia
rozumowania uczniéw, nauczyciele dgzg wytgcznie do korekty btedu przez ucznia lub wrecz
sami ten btad poprawiaja.

Nauczyciele pracujg metodg wydawania dyrektyw lub odstaniania sposobu rozwigzywania
zadania, ktéry oni sami inicjujg. Uczniowie rzadko przekazujg wlasne pomysty, swdj inny
sposéb podejscia do problemu. Zadawanie pytah przez uczniéw wystepuje sporadycznie.
Powszechnie stosowany styl pracy catg klasa, powigzany ze sposobem prowadzenia lekc;ji
opartym na dominujgcej roli nauczyciela, prowadzi do tlumienia u ucznidw checi
samodzielnego poszukiwania rozwigzan. Ten styl utrudnia dostrzeganie zaréwno
oryginalnych, nietypowych rozwigzan uczniowskich, jak i specyficznych btedéw przez nich
popetnianych. Przeszkadza zatem w dostosowywaniu metod pracy i tresci matematycznych
do aktualnych potrzeb poszczegdlinych ucznidw.

Rzadko stosowang przez nauczycieli metodg pracy jest praca w grupach. Nauczyciele stosujg
ja zazwyczaj jako urozmaicenie lekcji i nie uznajg za petnoprawng metode nauczania.

Nauczyciele nie utrzymujg prawidtowego balansu miedzy ¢wiczeniem umiejetnosci
podstawowych a rozwijaniem umiejetnosci ztozonych. Zaréwno uczniowie jak i nauczyciele
utozsamiajg nauke matematyki z naukg sprawnego rachowania.
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Badanie jakosciowe klas V przeprowadzono od 27 listopada 2013 do 15 stycznia 2014 w 20 szkotach
podstawowych z czterech wojewddztw: dolno$lgskiego, mazowieckiego, podlaskiego i pomorskiego.
W kazdym wojewddztwie badanie zostato przeprowadzone w 5 placéwkach. Préba miata charakter
celowy. Obserwacji poddano 80 lekcji matematyki — po 4 kolejne lekcje w kazdej z klas objetych
badaniem. Poza obserwacjami lekcji przeprowadzono 20 pogtebionych wywiadéw indywidualnych
z nauczycielami badanych oddziatéw. Moderatorzy przeprowadzili tez 20 wywiadéw grupowych
z uczniami. Ponadto moderatorzy przeprowadzili 40 pogtebionych wywiadéw indywidualnych z
uczniami — po 2 uczniéw z kazdego oddziatu (tzw. uczen staby i uczen zdolny). Wérdd dzieci z
kazdego badanego oddziatu przeprowadzono test matematyczny oraz ankiete audytoryjng. W czesci
testowej badania uczestniczyto 414, w czesci ankietowej 392 ucznidw.

Badani nauczyciele uwazajg podstawe programowg za wazny dokument. Majg przekonanie, ze w
petni beda ja realizowaé, pracujgc z wybranym podrecznikiem. Wybor podrecznika jest dla badanych
nauczycieli tozsamy z wyborem programu nauczania. Badani deklarujg znajomos¢ podstawy w takim
zakresie, jaki jest konieczny do prowadzenia lekcji. Majg tez przeswiadczenie, ze jest to dokument
powszechnie dostepny i mozna do niego w razie potrzeby siegnac.

Nie wszyscy nauczyciele dobrze orientowali sie w zapisach podstawy programowej. Na przyktad
niektorzy z nich w wywiadach zwracali uwage na to, ze zmieniajac podstawe zrezygnowano w klasach
IV-VI z waznych tresci szczegdtowych, np. obliczeh procentowych czy skal. Wskazywali rowniez, ze w
podstawie programowej brakuje powigzania zagadnien realizowanych w klasach I-lll z zagadnieniami
Il etapu edukacyjnego. Wobec tego prowadzac zajecia w klasie IV czy V nauczyciele nie mogg
odwotywac sie do wczesniejszej wiedzy ucznidw.

Za najwazniejsze cechy podstawy programowej nauczyciele uznali to, ze:

ktadzie nacisk na umiejetnosc logicznego i twérczego mys$lenia — uczniowie sg motywowani
do samodzielnego myslenia, nie sg ograniczani do jednego sposobu rozwigzania zadania, sg
sktaniani do poszukiwania innych, nieschematycznych podejs¢ w rozwigzywaniu zadan,

odwotuje sie do przyktadow z zycia codziennego — czyni to matematyke bardziej zrozumiatg
dla uczniéw — wskazuje na przydatnosé¢ zastosowania matematyki w sytuacjach zyciowych,
bliskich uczniom.

Badani nauczyciele deklarowali, ze dobrym sposobem realizacji podstawy programowej sg metody
aktywne — takie, ktére pozwalajg uczniom samodzielnie poznawa¢ omawiane zagadnienia, angazujg
ucznidw w przebieg zaje¢. Takg formg pracy jest np. praca w grupach. Jednak zdaniem czesci
nauczycieli ta forma, mimo ze chetnie podejmowana przez uczniéw ma wiele wad. Jest czasochtonna
i trudna do zrealizowania w duzych klasach. Cze$¢ nauczycieli uznata, ze do realizacji podstawy
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programowej wiasciwsza jest indywidualna praca z uczniem, prowokujgca uczniéw do samodzielnego
myslenia i wspierajgca ich rozwdj intelektualny.

To znaczy do realizowania tej nowej podstawy to mi sie wydaje, ze duzy nacisk ktadzie sie w tej chwili
na metody aktywne, rozne formy, rézng prace metod aktywnych, czy w grupach, czy w parach, czy
w klasie jakie$ gry, zabawy, gry dydaktyczne, bo teraz i to spoteczenstwo jest inne, te dzieci sg
inaczej rozwiniete, nie mniej jednak nie zawsze one skutkujg, bo muszg byc¢ te zwykte lekcje robocze,
prawda, gdzie trzeba wszystko wypracowac od A do Z, metodg tradycyjng.

(IDI, nauczyciel)

Rodzaje rozwigzywanych probleméw matematycznych
Na prawie wszystkich obserwowanych lekcjach uczniowie rozwigzywali zadania. Najczesciej byty to

zadania rachunkowe. Zadania problemowe, czyli takie, ktére wymagaty od uczniéw przeprowadzenia
rozumowania i stworzenia wiasnej strategii rozwigzania, stanowity tylko 13% wszystkich zadan.

9%°%

W Zadanie obliczeniowe/rachunkowe
Zadanie tekstowe - typowe

W Zadanie tekstowe - problemowe

B Zadanie geometryczne

Inne

Diagram 8. Typy zadan rozwigzywanych podczas obserwowanych lekcji.

Organizacja pracy na lekcji

Nauczyciele zazwyczaj tak organizujg prace, ze cata klasa pracuje w tym samym czasie nad tym
samym zadaniem czy problemem. W czasie obserwowanych lekcji tak byto przy rozwigzywaniu 81%
zadan. Mimo to, tylko na 10% obserwowanych lekcji jakis uczen nie zdazyt rozwigzaé poprzedniego
problemu, gdy nauczyciel postawit juz kolejne zadanie. Ponad dwa razy czesciej zdarzato sig, ze w
klasie byli uczniowie, ktérzy rozwigzywali zadania szybciej od innych i musieli czeka¢ az pozostali
skonczg swojg prace. Zatem nauczyciele dos¢ dobrze dostosowywali tempo pracy do mozliwosci
klasy. Wyraznie jednak mniej dbali o potrzeby uczniéw zdolniejszych, niz tych stabszych.
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Czy w klasie byli uczniowie, ktérzy

wczesniej niz pozostali zakonczyli %
rozwigzywanie biezgcego zadania i nie 0
otrzymali nowego zadania (nudzili sie)?

etapu zaje¢, mimo iz niektorzy uczniowie
nie zdgzyli ukonczy¢ biezgcego zadania?

%

= Tak = Nie Nie dotyczy - na zajeciach nie byto zadan

Diagram 9. Zréznicowanie tempa pracy uczniow
Indywidualizacja nauczania

Z deklaracji nauczycieli wynika, ze przywigzujg oni bardzo duzg wage do indywidualizacji pracy
ucznidw. W ich opinii indywidualizacja pracy to dopasowanie sposobu pracy oraz zakresu materiatu
do indywidualnych mozliwosci uczniéw. Jednym 2z opisywanych sposobow takiej pracy jest
stopniowanie trudnosci podczas rozwigzywania zadan (praca na kilku poziomach — dla uczniow
najzdolniejszych przeznaczone sg zadania trudniejsze, a dla mniej zdolnych tatwiejsze) oraz
dopasowanie tempa i ilosci pracy do mozliwosci uczniow. Jednak w trakcie 2/3 obserwowanych lekciji
nie dostrzezono tego typu indywidualizacji. Przekazywanie niektérym uczniom zadan dostosowanych
tylko dla nich, zaobserwowano na co trzecich zajeciach. Zwykle byty to trudniejsze zadania dla tych
ucznidw, ktérzy wczesniej skonczyli prace.

Innym, z opisywanych przez nauczycieli sposobow indywidualizacji, jest zadawanie trudniejszych
zadan jako pracy domowej dla chetnych. Trudno jednak uznac¢, ze mozliwos¢ indywidualizacji pracy
domowej jest w ten sposéb w peti wykorzystywana. Uczen zdolniejszy musiat zawsze wykonac¢ te
same zadania, co uczen stabszy (i ew., jeszcze kilka innych). Pozostali uczniowie nie mieli zadanh
dostosowanych do ich potrzeb — zawsze zestaw zadan byt taki sam dla wszystkich.

Cze$¢ badanych nauczycieli uwaza, ze przeszkodg w indywidualizacji pracy na lekcjach jest zbyt duza
liczba wucznibw w klasie o zrdéznicowanych potrzebach i czasochtonno$¢ przygotowywania
odpowiednich materiatéw na kazdg lekcje.

Dla tych zdolnych musze mie¢ zawsze co$ w zanadrzu, bo jezeli sie okaze po chwili, ze on wyprzedza
klase bardzo mocno, to musze mie¢ gotowy zbidér zadan albo kseréowke. Mam na pewno dwéch takich
uczniow na lekcji. Jeszcze potem sie okazuje, Zze jeszcze Bartek probuje aspirowaé do tego, tez
ciggnie w te strone. Jak mu nie dam kserowki, to bedzie potem dotkniety tym. Zwlaszcza, gdy juz
wiem, ze ze stabymi to wymaga jeszcze treningu, a ci juz sg zmeczeni powtarzalnoScig tych zadan,
musze miec co$ wiecej. Dla najstabszych mam jeszcze zespot wyrownawczy, sg tez umowieni ze mng
indywidualnie na takie zajecia raz w tygodniu. (IDI, nauczyciel)
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Nauczyciele deklarujg, ze preferujg prace catym zespotem klasowym i samodzielng prace ucznidw.
Uwazajg, ze forma pracy calym zespotem klasowym pozwala na efektywne wprowadzenie nowych
tresci oraz ksztatcenie umiejetnosci matematycznych. Wedlug nich zyskujg zwlaszcza uczniowie
stabsi, ktorzy pracujgc przy tablicy pod kontrolg nauczyciela, majg szanse na lepsze zrozumienie
materiatu.

W opinii nauczycieli praca indywidualna — gdy kazdy uczen rozwigzuje samodzielnie zadanie —
wymaga zaangazowania wszystkich ucznidw, zmierzenia sie z wilasnymi mozliwosciami, a jeSli

stopien trudnosci zadan zostanie zréznicowany, kazdy uczen zyska mozliwos¢ rozwijania swoich
umiejetnosci.

Praca z cata klasa (zbiorowa) 81%

Praca indywidualna 54%

Praca w parach 9%

Praca w grupach 4%

Diagram 10. Formy pracy stosowane przez nauczycieli podczas obserwowanych zajec.

Sposoby pracy nauczycieli podczas rozwigzywania z uczniami zadan

Podczas obserwowanych lekcji nauczyciele najczesciej tak organizowali prace uczniow nad
rozwigzywaniem zadan, ze wszyscy uczniowie rozwigzywali w tym samym czasie to samo zadanie.
Podczas przeprowadzonych obserwacji na lekcjach rozwigzywano tak wszystkie typy zadan,
szczegblnie zadania rachunkowe i zadania problemowe (zob. Diagram 11.).

Zadania obliczeniowe/rachunkowe 84%

Zadania problemowe 80%
Zadania tekstowe - typowe

Zadania innych typdéw

Zadania geometryczne

Diagram 11. Odsetek zadan danego typu rozwigzywanych w tym samym czasie przez cata klase.

Dominujgcym sposobem postepowania nauczycieli podczas rozwigzywania z uczniami zadan byto
prowadzenie ucznia metodg szczegdtowych pytan pomocniczych.
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W pracy klasy nad rozwigzaniem zadania nauczyciel bardzo czesto (w ok 79% przypadkéw) wspierat
proces rozwigzania, zadajgc szereg pomocniczych pytan. Pytania te byly tak szczegodtowe i byto ich
tak duzo, ze w zasadzie stanowity one cigg instrukcji, kiére uczen miat wykona¢, by dojs¢ do
rozwigzania. Przy tym stylu pracy uczen nie mial praktycznie mozliwosci samodzielnej pracy
umystowe;j.

Przyktady

Jakie dane znajdujg sie w tresci zadania?
Co nalezy obliczyc¢?
Jakie dziatania arytmetyczne nalezy wykonac, aby to obliczy¢?

Jakim dziataniem mozemy obliczy¢ x?

Jakie dziatanie jest odwrotne do mnozenia?

Jak sprawdzamy, czy réwnanie jest dobrze rozwigzane?
Liczymy wartos$¢ wyrazenia dla lewej i prawej strony?

Zdarzato sie, ze rozwigzujgc zadania nauczyciele stosowali pozorng prace wspoélng: nauczyciel
zadawat pytanie na forum klasy i z ggszcza odpowiedzi uczniowskich wybierat witasciwg. Zapisanie
odpowiedzi na kolejne pytania prowadzito w rezultacie do rozwigzania zadania i zostawialo w
uczniach przekonanie, ze rozwigzali to zadanie samodzielnie.

Uczniowie stosunkowo rzadko mowili o innym sposobie rozwigzania zadania, niz ten zaproponowany
przez nauczyciela. Jeszcze rzadziej nauczyciele pytali ucznidw, czy potrafig rozwigza¢ zadanie innym,
niz pokazany na lekcji, sposobem (zob. Diagram 12.).

Czy nauczyciel pytat uczniéw o inne
sposoby rozwigzania zadania?

Czy pojawita sie sytuacja, ze uczen
rozwigzania zadania?

mTak m Nie

Diagram 12. Rézne sposoby rozwigzania zadania.

Praca zespotowa

Tylko podczas trzech (na 80) obserwowanych lekcji miata miejsce praca w grupach. Nauczyciele majg
swiadomosé, ze nalezy ona do najbardziej lubianych przez uczniéw form pracy, mimo to jej unikaja.
Wsréd powodéw, dla ktérych nauczyciele mniej chetnie siegajg na lekcjach matematyki po forme
pracy grupowej, wymieniano:
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problemy z dyscypling — zwtaszcza w przypadku bardziej licznych klas w trakcie pracy
grupowej powstaje chaos,

nierownomierny wktad pracy poszczegoélnych ucznidw — nauczyciele wiedzg, ze prawidtowe
przeprowadzenie zaje¢ przy uzyciu formy pracy grupowej wymaga wiasciwego doboru
uczniéw do grup (potaczenia w ramach zespotu ucznidw zdolniejszych i stabszych), jednak
taki uktad powoduje, Zze pracujg gtdéwnie uczniowie zdolniejsi matematycznie, stabsi czujg sie
zwolnieni z pracy.

Czesciej nauczyciele organizujg prace ucznidow w parach — uwazajg, ze tatwiej, niz w przypadku pracy
grupowej jest im zapanowacé nad dyscypling w klasie, a uczniowie sg bardziej zaangazowani w lekcje.

Gdyby te klasy tez byty duzo, duzo mniejsze, to praca tez bytaby nieco inna. Wtedy cze$ciej mozna by
pracowac w grupach. Natomiast jezeli przy duzej iloSci uczniow pracuje sie w grupach, to trzeba liczy¢
sie z tym, Ze to jest hatas na lekcji. Pracuje w grupie, no zatozmy, dwie osoby, a pare osob... po
prostu nie pracujg. Takze w takiej licznej klasie to jest trudne. Raczej w grupach dwuosobowych
pracujg. Rzadko pracujemy w takich grupach, bo po prostu zawsze wybierajg osobe, bo ten jest
zdolny, bo tak sie grupy dobiera, Ze zawsze zdolnigjsi sg uczniowie i stabi, a reszta nic po prostu nie
wynosi. Nie wynoszg z tej lekcji. Czesto tak bywa.

(IDI, nauczyciel)

Podane przez nauczycieli przyczyny unikania pracy w grupach pozwalajg sgdzi¢, ze nie opanowali oni
dobrze organizacji tego typu pracy oraz nie potrafig dobra¢ wiasciwie problemdw, ktére uczniowie przy
takiej formie pracy powinni rozwigzywac.

Praca domowa

Badani nauczyciele deklarowali, ze zadawanie uczniom pracy domowej stanowi istotny element
procesu ksztatcenia matematycznego, pozwalajgcy uczniom utrwali¢ wiedze oraz rozwijac
umiejetnosci zdobyte podczas lekcji. Zazwyczaj praca domowa stanowi kontynuacje zadan, ktore byty
rozwigzywane na lekcji. Zadajgc prace domowsg, nauczyciele czesto réznicujg stopien jej trudnosci, w
taki sposéb, ze jako obowigzkowe polecajg wykonaé¢ zadania nieco tatwiejsze — na takim poziomie, jak
wykonywane na lekcji, natomiast dla chetnych przewidujg zadania trudniejsze. Ten sposob
réznicowania oznacza, ze stabsi uczniowie nie muszg wykonywac trudniejszych zadan, ale zdolniejsi
muszg wykona¢ nawet te zadania, ktére sa dla nich banalne i nie wnoszg niczego w ich rozwd;.

Zadawana po obserwowanych lekcjach praca domowa nigdy nie byla dostosowywana do
indywidualnych potrzeb uczniéw. Nie zdarzyto sie, by nauczyciel polecat roznym uczniom éwiczy¢ w
domu inne umiejetnosci, nawet, jesli z przebiegu lekcji wyraznie widac byto, ze nie wszyscy uczniowie
majg takie same problemy z omawianym tematem.

Jak wynika z deklaracji ucznidéw, rozumiejg oni znaczenie odrabiania zadawanych przez nauczycieli
prac domowych w procesie uczenia sie matematyki. Jednak sposréd obserwowanych lekcji, na
ktérych wszyscy uczniowie mieli odrobiong prace domowg byto tylko 38%.

Nauczyciele nie zawsze stwarzajg okazje, aby uczniowie mogli wskaza¢ powody nieodrobienia pracy
domowej oraz wyjasni¢, z czym mieli trudno$é. Tylko podczas niektérych obserwowanych lekcji
nauczyciel wyjasniat uczniom watpliwosci zwigzane z pracg domowg (na przyktad powtornie wyjasniat
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tre$¢ zadania, krok po kroku prowadzit ucznia do rozwigzania tak, ze uczen zrozumiat btagd swojego
rozumowania). To powoduje, ze praca domowa staje sie raczej jeszcze jedng formg sprawdzianu, niz
narzedziem do ksztattowania potrzebnych umiejetnosci.

Nauczyciele zadawali prace domowg na 75% obserwowanych lekcji matematyki, natomiast sprawdzali
ja tylko na co drugiej lekdiji.

mTak mNie
B Tak mNie

Diagram 12. Czy nauczyciel zadat prace domowga? Diagram 13. Czy nauczyciel sprawdzat wykonanie pracy domowej?

Najczesciej byto to formalne sprawdzenie, czy uczeh ma odrobiong prace domowg, bez wnikania czy
jest ona wykonana poprawnie. Uczniowie i nauczyciele biorgcy udziat w badaniu potwierdzali, ze
podczas lekcji nie zawsze jest sprawdzane wykonanie zadan domowych. Rezygnacje ze sprawdzania
pracy domowej hauczyciele motywowali brakiem czasu.

To znaczy tak, zdarza sig, ze na biezgco nie sprawdzam, nie? Bo to zalezy tez od tematu lekcji, ze
musze mie¢ po prostu wiecej czasu na lekcje. Wtedy nie moge sobie pozwoli¢, bo takie sprawdzanie
pracy domowej, to jest do 15 minut i omowienie, nie? Czyli mi juz zostaje potem mafo czasu na
realizacje tematu nowego, nie? Tak jak powiedziatam. Ale pdzniej na przyktad, jak biore czy do
odpowiedzi, czy sprawdzam zeszyty, to sprawdzam tez wszystkie te prace.

(IDI, nauczyciel)

Na podstawie analizy przeprowadzonych obserwacji lekcji nalezy stwierdzi¢, Zze nauczyciele
stosunkowo rzadko dajg uczniom okazje opowiedzenia o problemach zwigzanych z rozwigzywaniem
pracy domowej. Niektdrzy nauczyciele w trakcie zadnej z obserwowanych lekcji nie stworzyli uczniom
takiej mozliwosci. Z drugiej strony, podczas przeprowadzonego badania zdarzyto sie, ze watpliwosci,
jakie pojawity sie w trakcie omawiania pracy domowej, spowodowaty zmiane toku lekcji, a nauczyciel
skoncentrowat sie na dodatkowych wyjasnieniach i ¢wiczeniu z uczniami niezrozumiatych tresci.

Pomoce uzywane podczas zaje¢

Najczesciej wymieniane przez nauczycieli i ucznidw pomoce szkolne to podrecznik, zeszyty éwiczen
i zbiory zadan.
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Ws8rdéd innych, uzywanych pomocy dydaktycznych badani nauczyciele wymieniali pomoce
samodzielnie przygotowane przez siebie (np.. domino matematyczne, karteczki z prostokgtami
podzielonymi na czesci stuzgce do ¢wiczen w dzieleniu utamkow, kartki z informacjami o dzieleniu
utamkow wraz z przyktadami przeznaczone do wklejenia do zeszytow, karty ilustrujgce tre$¢ zadan
tekstowych do przyczepienia na tablicy etc.), przyrzady matematyczne, gotowe materiaty (np.
z wydawnictw, jak magnesy w ksztalcie pizzy przeznaczone do ¢wiczen z utamkami). Narzedzia
nowych technologii, takie jak komputer, ptyty multimedialne, tablety, rzutniki czy tablice interaktywne,
stosowane byty przez nauczycieli sporadycznie.

W opinii uczniéw wykorzystanie réoznorodnych srodkéw dydaktycznych, w tym wykorzystanie narzedzi
nowoczesnych technologii jest bardzo atrakcyjne — pomaga w zrozumieniu i przyswojeniu tresci
omawianych podczas lekcji.

Lekcje obserwowane a pozostate lekcje matematyki
W opinii ucznidéw obserwowane lekcje réznity sie od codziennych przede wszystkim lepszg atmosferg
i tym, ze byty ciekawsze.

Na lekeji byta lepsza atmosfera 52%
Lekcja byta ciekawsza niz zwykle 50%
Nauczyciel wiecej mowit 38%
Bytem bardziej aktywny 34%
Bytlem mniej aktywny 10%
Na lekcji byta gorsza atmosfera 7%
Nauczyciel mniej mowit 6%

Lekcja byta nudniejsza niz zwykle 5%

Inne 10% n=348

Diagram 14. Réznice, ktore zauwazyli uczniowie podczas obserwowanych lekcji.

Podczas obserwowanych lekcji nauczyciele czesciej niz zwykle uzywali atrakcyjnych dla uczniéw
pomocy dydaktycznych i stosowali metody aktywizujgce ucznidw, np. prace w parach czy grupach.

Byto inaczej. Prace te grupowe, Zze wszystko razem robilismy. Tez byto fajnie, ze pani tak nie
krzyczata za duzo. Pani bardzo mita byfta.

[Praca w grupach] To mielismy tylko raz [na obserwowanej lekcji], to bytfo kiedy, niedawno jako$ byto
to raz mielismy tak, ze w parach moglismy rozwigzac, a tak to zawsze sami musieliSmy.
(FGI, uczniowie)

Uczniowie zauwazali takze zmiany w swoim zachowaniu. Czesto zachowywali sie spokojniej niz
zazwyczaj i byli bardziej uwazni. Niektérzy czuli sie niepewnie w obecnosci obserwatoréw, wstydzili
sie zabiera¢ gtos, podchodzi¢ do tablicy, obawiali sie popetnienia btedu, ktéry mogtby zostaé Zle
odebrany przez obserwujgcego. Takie nastawienie uczniéw podczas lekcji mozna wigza¢ na przyktad
z wiekszg dyscypling panujgcg podczas obserwaciji.
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W stylu prowadzenia lekcji u zdecydowanej wiekszosci nauczycieli widoczny byt brak swobody
matematycznej. Objawiat sie on wyrazng niechecia do zmiany wiasnego toku prowadzenia
rozwigzania zadania nawet wtedy, gdy uczniowie podsuwali inny pomyst, wcale nie gorszy od
zaplanowanego przez nauczyciela.

Brakiem swobody matematycznej mozna tez ttumaczyé kurczowe trzymanie sie wytgcznie zadan
podanych w podreczniku, bez proby ich modyfikacji lub rozwiniecia nawet wtedy, gdy w czasie lekcji
pojawita sie sytuacja, ktéra do takich modyfikacji prowokowata.

Brak swobody, juz nie tylko matematycznej, widoczny byt tez w sposobie traktowania btedow
popetnianych przez ucznidw. Niemal nigdy nie byly one powodem do zmiany zaplanowanego toku
lekcji, nigdy nie byly powodem do szerszego omowienia zagadnien sprawiajgcych uczniom kiopot.
Btedy byty zwykle szybko korygowane, a lekcja toczyta sie dalej wedtug planu, nawet wtedy, gdy
rodzaj popetnionego przez ucznia btedu wskazywat, ze nie jest on w stanie tego planu zrealizowaé.

Prawie potowa badanych uczniéw uwaza, ze matematyka jest przedmiotem trudnym. W wigkszo$ci
takg opinie wyrazajg uczniowie, ktérzy z matematykg maija jakie$ problemy. Ci sami uczniowie czesto
uwazajg matematyke za nudng. Prawie wszyscy badani uczniowie sg jednak przekonani, ze warto
uczy¢ sie matematyki. Uwazajg, ze matematyka jest przydatna w zwyktych czynnosciach zwigzanych
z zyciem codziennym, ale takze uznajg jej waznos¢ w swojej haukowej czy zawodowej przysztosci. W
opinii ucznidw znajomos¢ matematyki ma wptyw na ogolny rozwdj intelektualny czlowieka: rozwija
umyst, poprawia pamie¢, sprawia, ze nauka staje sie tatwiejsza.

Matematyka to krolowa nauki i wszedzie jest potrzebna, przy budowaniu jakiego$ budynku, przy
tworzeniu czegos i trzeba, bo nawet, tak jak mowili, w sklepie.

(FGI, uczniowie)
Zdaniem uczniow te umiejetnosci matematyczne, ktére do tej pory zdobyli w szkole pozwalajg przede
wszystkim sprawnie liczy¢, gtéwnie pienigdze.

Na przyktad mamy 10 zftotych, a chcemy kupic¢ to, to i to... | patrzymy czy nam starczy. Sobie
dodajemy.
(FGI, uczniowie)

Ja na przyktad zbieram na rower, to caty czas licze, jak dostane od rodzicow, to zbieram i caty czas
licze. Chce po prostu na niego nazbierac
(FGI, uczniowie)

Zdaniem nauczycieli nastawienie do matematyki uczniéw rozpoczynajgcych czwartg klase jest raczej
pozytywne, cho¢ w duzej mierze wigze sie z tym, na ile uczniowie radzg sobie z matematykg oraz czy
nauczyciel prowadzacy zajecia z matematyki na etapie edukacji wczesnoszkolnej nie zniechecit
ucznidw do nauki tego przedmiotu. Na poziomie pigtej klasy nauczyciele obserwujg obnizenie
zainteresowania przedmiotem nawet w tych klasach, w ktérych nastawienie do nauki matematyki byto
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wysokie. Przyczyny takiego stanu rzeczy nauczyciele wigzg przede wszystkim z etapem rozwoju
ucznidéw i rozpoczynajacymi sie problemami zwigzanymi z dojrzewaniem. Nauczyciele wskazujg na
pewne obnizenie dyscypliny podczas lekcji, a takze na mniejsze zaangazowanie uczniéw w nauke
w poréwnaniu z nauczaniem matematyki w klasie czwartej. Zdaniem nauczycieli nastawienie uczniow
do przedmiotu obniza sie wraz z wiekiem — nauczyciele spodziewajg sie, ze w klasie szdstej oraz
w gimnazjum bedzie ono jeszcze nizsze.

Opinie nauczycieli dotyczace stosunku uczniéw do matematyki zostaty potwierdzone w rozmowach
z uczniami. Matematyka jest przedmiotem lubianym przede wszystkim przez tych uczniéw, ktorzy
lepiej sobie z nig radzg — majg bardzo dobre oceny, nie muszg wkiada¢ wiele wysitku w przyswojenie
wiadomosci, nie majg probleméw z nabywaniem nowych umiejetnosci. W opinii ucznidow
podstawowym elementem determinujgcym stosunek do matematyki jest jej zrozumienie — w odczuciu
czesci ucznidéw matematyka nie jest przedmiotem skomplikowanym, jesli sie jg rozumie.

Niektorzy uczniowie zwracali uwage, ze w klasie 5, ze wzgledu na zakres obowigzujgcego materiatu,
matematyka staje sie dla nich trudniejszym przedmiotem. Stad ich stosunek do przedmiotu sie
zmienia, a uczniowie, ktérzy lubili matematyke w mtodszych klasach, zaczynajg mie¢ do niej mniej
pozytywny stosunek.

Kolejnym istotnym czynnikiem majgcym wplyw na opinie uczniéw na temat matematyki jest postawa
nauczyciela. Jako czynnik, ktéry moze zacheci¢ Ilub zniecheci¢ do matematyki uczniowie
spontanicznie wymieniali osobe nauczyciela.

Do matematyki zniechecajg tez, wedtug uczniéw, monotonne lekcje, podczas ktérych praca przebiega
wedtug utartego schematu. Uczniowie cenig sobie pozytywne relacje z nauczycielem, bliskie, oparte
na wzajemnej sympatii, ale jednoczesnie podkreslajg, ze dyscyplina pracy pozwala na lepsze
zapoznanie sie z omawianymi zagadnieniami, na lepsze zrozumienie matematyki.

W przeprowadzonych wywiadach indywidualnych i grupowych wiekszo$¢ uczniéw twierdzita, ze lubi
uczy¢ sie matematyki. Ich nastawienie wobec nauki matematyki jest silnie powigzane z postrzeganiem
nauczyciela matematyki — uczniowie lubigcy swojego nauczyciela w wiekszosci deklarowali pozytywne
nastawienie do nauki przedmiotu.

Dobry nauczyciel 67%

Ciekawie prowadzone lekcje 60%

Ciezka praca i duzo nauki

51%

Duzo ¢wiczen 39%

Uzdolnienia 33%

Duza liczba godzin matematyki 11%

Inne

[=1])
£ I

n=402

Diagram 15. Co decyduje o dobrych wynikach w nauce matematyki w szkole?
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Najbardziej powszechng postawg ucznidw wobec uczenia sie matematyki jest korzystanie z lekcji
matematyki oraz odrabianie prac domowych. Wielu sposréd badanych uwaza, ze wystarczajgce jest
dla nich to, czego dowiedzg sie i nauczg podczas lekcji. Odrabianie pracy domowej jest najczesciej
jedyng forma przygotowania do kolejnych zaje¢ z matematyki. Uczniowie deklaruja, ze zawsze starajg
sie odrabia¢ zadang przez nauczyciela prace domowg oraz rozwigzywac jg samodzielnie. W razie
napotykanych trudnosci w rozwigzywaniu prac domowych uczniowie zwracajg sie o pomoc do
rodzicéw, rodzenstwa lub innych czionkéw rodziny. Korzystajg tez z podrecznika i zeszytu
przedmiotowego. Wsréd zrédet pomocnych przy odrabianiu pracy domowej uczniowie wskazywali
réwniez Internet. Uczniowie poszukujg w Internecie wskazéwek, analogii, ktére pozwolityby wiasciwie
rozwigza¢ matematyczny problem. Pigtoklasisci, wykonujgc zadang do domu prace, rzadko szukaja
gotowych rozwigzan, ktére dostepne sg w sieci. Wiecej niz co drugi uczen (55%) deklarowat, ze nigdy
nie zdarzylo mu sie szukac¢ takich przykladow w Internecie. Wsréd pomocy wykorzystywanych
podczas odrabiania prac domowych uczniowie wymieniajg kalkulator — sprawdzajg nim wyniki
przeprowadzanych przez siebie obliczen.

W nauczaniu matematyki sporg trudnos¢ stanowi dobér odpowiednich proporcji miedzy uczeniem
typowych narzedziowych umiejetnosci a ksztaltowaniem umiejetnosci ztozonych, takich jak
rozumowanie czy tworzenie strategii rozwigzania problemu. Zadnego z tych dwdch elementéw
edukacji matematycznej nie mozna zaniedba¢. Wsrdéd badanych nauczycieli dominowato jednak
przekonanie, ze dopoki uczniowie nie opanujg biegle typowych narzedzi matematycznych opisanych
w podstawie programowej, w ogdle nie sg w stanie rozwigzywaé probleméw wymagajgcych
rozumowania.

Widocznym efektem tego pogladu jest to, ze wsrdd zadan rozwigzywanych przez uczniéw na
obserwowanych lekcjach tylko okoto 13% to byty zadania problemowe, ktére wymagaty od ucznidow
przeprowadzenia rozumowania. Pozostate zadania to byty typowe zadania tekstowe lub rachunkowe.
Przekonanie nauczycieli o niedojrzatosci ucznidw do prowadzenia rozumowan matematycznych
widoczne tez byto w sposobie pracy z uczniami nad nietypowym problemem. Gdy uczniowie mieli
ktopot z takim zadaniem, nauczyciel zwykle dzielit zadanie na drobne kawatki, a nastepnie zadawat
serie pytan lub wrecz wydawat polecenia prowadzace do rozwigzania kolejnych fragmentow.
Rozwigzanie przebiegato wéwczas $cidle wedtug toku rozumowania nauczyciela, a uczniowie byl
tylko mechanicznymi wykonawcami zaplanowanej przez niego procedury. Mimo to, zaréwno
nauczyciele, jak i uczniowie mieli przekonanie, Zze sobie z nietypowym problemem matematycznym
poradzili.

Przy tej metodzie pracy uczniowie majg niewielkg szanse na ksztattowanie umiejetnosci
rozumowania.

Aby zbadaé zwigzek miedzy umiejetnoSciami ucznidbw w zakresie zadan typowych oraz zadan
wymagajgcych rozumowania, w badaniu uzyto specjalnie skonstruowanego testu zadan.

Test zadan

Test rozwigzywany przez uczniow sktadat sie z dwoch rodzajow zadan:
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typowych zadan rachunkowych, tekstowych lub geometrycznych, wymagajgcych jedynie
opanowania podstawowych umiejetnosci matematycznych; z takimi zadaniami uczniowie na
pewno spotkali sie na lekcjach.

zadan nietypowych, w ktoérych trzeba sie byto wykazac¢ rozumowaniem i tworzeniem strategii
rozwigzania. Takich zadan uczniowie na lekcjach mogli nie rozwigzywac.

Przyktad zdania typowego:
Jacek buduje jedng figurke z 4 kasztanow i 2 zotedzi. Ile kasztanow bedzie potrzebowat do zrobienia
12 takich figurek?

A. 16 kasztanow. B. 18 kasztanow. C. 48 kasztanow. D. 72 kasztany.

Przykfad zadania nietypowego:

W pracowni plastycznej jest 14 pedzli, 15 tubek z farbg zotta, 6 z czerwong 1 7 z niebieska. Kazde
dziecko powinno otrzymac¢ dwie tubki farby — réznych koloréw i jeden pedzel. Dla ilu dzieci mozna
przygotowacé taki zestaw?

A. 14 B.13 C.7 D.6

Oczywiscie zadania nietypowe sg zwykle dla uczniéw trudniejsze. Tak tez byto w tym tescie. W
badaniu nie chodzito jednak jedynie o ustalenie poziomdéw umiejetnosci rozwiazywania typowych
i nietypowych zadan. Chodzito o zbadanie, jaki jest zwigzek miedzy tymi dwiema umiejetnosciami oraz
jakie cechy sposobu nauczania matematyki mogg wptywaé na umiejetnosci rozwiazywania zadan
typowych, a jakie — nietypowych.

Na Wykresie 2. przedstawiono wyniki poszczegdlnych badanych szkét®. Kazdy punkt reprezentuje
jedng szkote. Pierwsza wspotrzedna to wynik dla zadan typowych, druga — wyniki dla zadan
nietypowych. Wyniki obu rodzajéw zadan przedstawione sg w tej samej znormalizowanej skali
($rednia 0, odchylenie standardowe 1). Zatem szkota, ktérg reprezentuje punkt (1,8, —0,4)
rozwigzywata zadania typowe o 1,8 odchylenia standardowego lepiej od sredniego wyniku dla
wszystkich szkot, a zadania nietypowe o 0,4 odchylenia standardowego gorzej od przecietnego
wyniku. Gdyby szkota miata w tej znormalizowanej skali taki sam wynik dla zadan typowych
i nietypowych, to punkt, ktéry by jej odpowiadat lezatby na niebieskiej linii zaznaczonej na rysunku.
Mozna wiec powiedzie¢, ze im punkt lezy dalej od tej linii, tym wieksza jest réznica miedzy poziomem
umiejetnosci rozwigzywania typowych zadah poziomem umiejetnosci rozwigzywania problemow
wymagajgcych rozumowania. Pod niebieskg linia zaznaczone sg szkoty, ktére majg lepsze wyniki
w zadaniach typowych, a nad tg linig — szkoty, w ktérych lepiej rozwigzywane byly zadania nietypowe
niz typowe.

2 Na wykresie przedstawione sg wtasciwie wyniki tylko jednej klasy z kazdej szkoty. Dla analizy zwigzkéw miedzy
sposobem nauczania, a rezultatami testu, wazne byto, by wszyscy badani w danej szkole uczniowie nauczani byli
przez tego samego nauczyciela.
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Wykres 2. Zwigzek miedzy wynikami zadan typowych i zadan nietypowych.

Jak widaé, po tyle samo punktéw znajduje sie na wykresie po kazdej z dwdch stron niebieskiej linii.
Oznacza to, ze ani opanowanie typowych zadan nie wystarcza do rozwiazywania zadanh
wymagajgcych rozumowania, ani umiejetno$¢ rozumowania nie gwarantuje dobrego radzenia sobie z
podstawowymi narzedziami matematycznymi. Pierwsza cze$é poprzedniego zdania wydaje sie wielu
nauczycielom oczywista. Sg oni przekonani, ze umiejetno$ci rachunkowe to za mato, by rozwigzywac
zadania problemowe. Niestety sadzg takze, Zze bez opanowania rachunkéw w ogodle do zadan
wymagajgcych rozumowania nie warto podchodzi¢. Czesto w wywiadach ttumaczyli nieche¢ do
dawania na lekcjach zadan problemowych tym, Zze ich uczniowie sg stabi i najpierw muszg opanowac
podstawowe umiejetnosci narzedziowe. Tymczasem, jak wynika z naszego badania, nawet uczniowie,
ktorzy nie w petni opanowali podstawowe narzedzia matematyczne sg w stanie Swietnie rozwigzywac
zadania problemowe. Tak, jak uczniowie ze szkoty reprezentowanej na wykresie punktem (- 0,6 , 1) w
lewym goérnym rogu. Ci sami uczniowie stanowig tez pewne ostrzezenie dla tych nauczycieli, ktérzy
uwazajg, ze wystarczy uczniéw nauczy¢ mysleé, a reszta sama przyjdzie. Okazato sie, Zze nie zawsze
tak jest.

Na osiggane przez ucznidw wyniki miato oczywiscie wptyw wiele czynnikéw. Predyspozycje uczniéw,
srodowisko rodzinne, jakos¢ materiatdw edukacyjnych itp. Nie wszystkie z nich byly mozliwe do
zidentyfikowania w tym badaniu. W$réd waznych czynnikéw jest jednak takze sposéb, w jaki dzieci
byly uczone matematyki, a to wtasnie objete byto badaniem.

Ponizej przedstawiono krétkie charakterystyki dwéch szkét, w ktdrych uczniowie z zadaniami
typowymi radzili sobie skrajnie inaczej niz z nietypowymi (w nawiasach podano wspoirzedne punktu
odpowiadajgcego danej szkole na wykresie). W tych dwdch skrajnych sytuacjach mniej istotny wydaje
sie by¢ wplyw takich zewnetrznych czynnikéw, jak Srodowisko rodzinne ucznia, selekcja uczniéw do
danej szkoty. Te czynniki powinny dawac¢ réwny skutek w zadaniach typowych i nietypowych.
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Decydujgcy moze wiec by¢ w tych przypadkach wptyw nauczyciela, w tym metod, ktére stosuje na
lekcjach.

Charakterystyki stosowanych przez nauczycieli metod nauczania zostaty sporzgdzone na podstawie
obserwacji lekcji oraz wywiadéw z nauczycielem i uczniami.

Szkota A (- 0,6, 1). Stabe wyniki w zadaniach typowych, bardzo dobre wyniki w zadaniach
nietypowych.

Czynniki, ktére mogty sie przyczyni¢ do stabego wyniku w zadaniach typowych:

Praca domowa jest w opinii nauczyciela po to, by dzieci same zobaczyly, czego nie umieja.

W opinii nauczyciela uczniowie nie przyniesli po klasie Il wystarczajgcych umiejetnosci
rachunkowych.

Na obserwowanych lekcjach nauczyciel przeznaczyt na aktywno$¢ uczniow (w tym
rozwigzywanie ¢wiczen) tylko ok. 60% czasu. Reszta lekcji przeznaczona byla na
wprowadzenie w temat metodg pogadanki (czasem z elementami pokazu).

Czynniki, ktére mogty wptyng¢ na dobre wyniki w zadaniach wymagajgcych rozumowania.

Nauczyciel wprowadza pojecia i wtkasnosci matematyczne za pomocg rozmaitego typu modeli.
Dzieci nie tylko ogladajg te modele, ale tez nimi manipuluja.

Przy omawianiu procedur obliczeniowych nauczyciel omawia z uczniami, nie tylko, jak je
wykonywag, ale tez, dlaczego sg one wiasnie takie.

Przy rozwiazywaniu zadan problemowych nauczyciel zacheca ucznidw do prezentowania
wiasnych pomystéw. Przy omawianiu klaséwek osobno docenia oryginalno$é rozwigzania.
Gdy uczen szybciej od innych rozwigze zadanie dostaje nowe, trudniejsze. Dzieci deklaruja,
ze lubig lekcje matematyki, zwtaszcza te, na ktérych sg trudniejsze zadania.

W opinii nauczyciela, istotne sg nie tylko same wiadomosci, ale tez umiejetnos¢ zastosowania
matematyki w zagadnieniach praktycznych

Szkota B (1,8, — 0,4). Znakomite wyniki w zadaniach typowych. Stabe wyniki w zadaniach
nietypowych.

Czynniki, ktére mogty sie przyczyni¢ do dobrego wyniku w zadaniach typowych:

W czasie lekcji uczniowie rozwigzujg bardzo wiele zadan. Prawie wszystkie z nich to
zadania typowe. Wielokrotnie rozwigzujg podobne przykfady obliczeniowe, réznigce sie
od siebie jedynie danymi liczbowymi.
Uczniowie na lekcjach utrzymujg petng dyscypline i pracuja. Tempo pracy nad prostymi
zadaniami obliczeniowymi jest dosS¢ szybkie.
Nauczyciel korzysta wytgcznie z podrecznika i zbioru zadan (nie uzywa zeszytéw
¢wiczen). Na obserwowanych lekcjach wybierat z nich tylko najprostsze zadania
umieszczone na poczgtku kazdego z rozdziatéw.
Zadanie domowe zadawane byto po kazdej z obserwowanych lekcji, nawet jesli tego
samego dnia dzieci miaty dwie lekcje matematyki pod rzad. Wszystkie te zadania to byty
typowe przyktady.
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W opinii nauczyciela nowa podstawa programowa i sprawdzian po széstej klasie ktadg
wiekszy niz poprzednio nacisk na sprawnosc¢ rachunkowa.

Czynniki, ktére mogty wptyna¢ na stabe wyniki w zadaniach wymagajacych rozumowania:

Pojecia i wtasnosci matematyczne wprowadzane sg metodg wyktadu.

Na zadnej z obserwowanych lekcji nauczyciel nie zachecat uczniow do dostrzegania
prawidtowosci, ani do samodzielnego wyciggania wnioskéw.

Na lekcjach panuje atmosfera ,przyjaznej karnosci”, ktéra powoduje, ze uczniowie bardzo
rzadko zadajg pytania dotyczgce rozwigzywanych zadan.

Zadania problemowe pojawiaja sie na lekcjach sporadycznie. JeSli sie juz jakie$
nietypowe zadanie pojawi, to nauczyciel prowadzi ucznidw do rozwigzania, zadajgc
szczego6towe pytania pomochnicze.

Nauczyciel nie pyta ucznidw o inne rozwigzania. Na obserwowanych lekcjach tylko raz
sam pokazat inny sposéb rozwigzania zadania. Uczniowie ani razu nie osmielili sie
pokazac¢ innej metody, niz zapisana na tablicy.

Praca w klasie nad zadaniami zawsze wyglada tak samo: jeden uczen rozwigzuje na
tablicy, a reszta uczniéw w zeszytach. Na koncu uczniowie sprawdzajg jedynie wynik. Nie
ma dyskusji o sposobach rozwigzania. Skutkiem tego jest opinia uczniéw, ze matematyka
jest raczej nudna.

Nauczyciele matematyki Il etapu edukacyjnego nie majg poczucia spojnosci nauczania
matematyki na | i Il etapie. Uwazajg, ze w podstawie programowej brakuje powigzania
zagadnien realizowanych w klasach I-1ll z zagadnieniami z klas IV-VI.

Podstawa programowa i program nauczania sg przez nauczycieli utozsamiane
z podrecznikiem, z ktérego uczg. Od jakosci podrecznikow matematyki bezposrednio zalezy
jakos¢ nauczania. Nauczyciele biorg z nich nie tylko ukfad tematow, ale tez rozwigzania
metodyczne.

Znaczng czes¢ badanych nauczycieli cechuje brak swobody matematycznej. Objawia sie on
miedzy innymi:

narzucaniem uczniom jednego (swojego) sposobu rozwigzania problemu;

niechecig do modyfikowania zadar i metod pracy w zalezno$ci od mozliwo$ci uczniow
czy tez pod wptywem przebiegu lekcji;

unikaniem zadan wymagajgcych rozumowania i majgcych wiele poprawnych strategii
rozwigzania, zadania algorytmiczne stanowig gtdwng o$ nauczania matematyki;

nieobecnodcig na lekcjach powigzah miedzy roéznymi dziatami i zagadnieniami
matematycznymi.

Wiekszos¢ badanych nauczycieli uwaza, ze dopiero po bardzo dobrym opanowaniu przez
uczniéw podstawowych umiejetnosci narzedziowych mozna zajg¢ sie ksztattowaniem u nich
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umiejetnosci rozumowania. Nie potwierdza tego pordéwnanie tych dwoch rodzajow
umiejetnosci u badanych uczniow.

Wspdlna praca nauczyciela i ucznidw nad zadaniem czesto sprowadza sie do zadawania
przez nauczyciela tak szczegbétowych pytan pomocniczych, ze uczen wiasciwie nie
uczestniczy w tworzeniu rozwigzania, a tylko kolejno wykonuje drobne instrukcje, ktore
prowadzg do rozwigzania zaplanowanego przez nauczyciela. Zaréwno nauczyciel, jak i
uczniowie sg usatysfakcjonowani tym, ze pojawita sie poprawna odpowiedz. Zaniedbywane sg
nauka metod dochodzenia do rozwigzania i ksztatcenie umiejetnosci rozumowania.

Nauczyciele pracujg zwykle z catym zespotem klasowym jednoczesnie. Wobec tego wszyscy
uczniowie, niezaleznie od swojej wiedzy i umiejetnosci rozwigzujg te same zadania w tym
samym czasie.

Nauczyciele matematyki nie opanowali dobrze organizacji pracy zespotowej, nie potrafig
dobra¢ wiasciwie problemow, ktére uczniowie mogliby rozwigzywaé zespotowo. Efektem tego
jest unikanie tej metody pracy.

Bardzo stabo wykorzystywana jest przez nauczycieli mozliwo$¢ indywidualizacji pracy
ucznidw. Choé¢ deklarujg oni, ze dostrzegajg rézne potrzeby ucznidw stabszych i
zdolniejszych, jedynymi widocznymi na lekcji sladami tej refleksji sg: dostosowanie tempa
pracy klasy do uczniéw stabszych i dawanie uczniom zdolniejszym dodatkowych zadan.

Zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie moéwig, ze praca domowa jest waznym elementem
nauczania matematyki. Jednak, mimo Ze jest ona zadawana bardzo czesto, sprawdzana jest
znacznie rzadziej, a jeszcze rzadziej jest omawiana i wykorzystywana przez nauczyciela do
przekazywania uczniowi informacji zwrotnej. Praca domowa nie podlega indywidualizaciji.
Wszyscy uczniowie otrzymuja, jako obowigzkowe, zadania podobne do tych rozwigzywanych
na lekcji, a tylko czasem jako dodatkowe i nieobowigzkowe zadania trudniejsze.
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Dobra podstawa programowa jest warunkiem koniecznym wysokiej jakosci nauczania matematyki.
Nie jest jednak warunkiem wystarczajgcym. Nie mniej wazng role odgrywajg: umiejetnosci
merytoryczne i metodyczne nauczycieli, jako$¢ podrecznikdéw i jakos¢ egzamindw koncowych na
kazdym z etapébw nauczania. W badaniu uwidocznit sie wptyw wszystkich tych trzech sfer.
W szczegdlnosci widoczne byty:

niepewnos¢ matematyczna nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i brak swobody
w postugiwaniu sie matematykg u nauczycieli klas I1V-VI;

przyjmowanie koncepcji nauczania zgodnej w kazdym szczegdle z tym, co znajduje sie
w podreczniku;

odczytywanie celéw nauczania matematyki z typow zadah umieszczanych w arkuszach
egzamindw zewnetrznych.

Z rozmédw z nauczycielami i z obserwaciji lekcji wynika, ze dla znacznej wiekszosci nauczycieli celem
nauczania matematyki jest przekazanie uczniom zestawu podstawowych pojeé i algorytmicznych
procedur rozwiazywania typowych zadan. Na lekcjach bardzo rzadko pojawiajg sie elementy bardziej
ztozonych samodzielnych rozumowan ucznidéw. Brakuje tez dociekan wigzacych rézne dziaty
matematyki zmierzajgcych do lepszego rozumienia przedmiotu.

Wyniki badania pokazujg, jak sftaba jest wspétpraca nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
z nauczycielami matematyki. A wspotpraca ta jest niezbedna, jesli nauczanie matematyki ma
zachowacé ciggto$¢ miedzy trzecig a czwarta klasg. Jest tez konieczna, by nauczyciel matematyki w
klasie czwartej miat petng wiedze o mozliwosciach i potrzebach kazdego z ucznidw.

Nauczyciele obu badanych etapéw nauczania majg dos¢ ubogi realnie stosowany warsztat
metodyczny. W codziennej pracy uzywajg tych metod, ktére zapewniajg sprawng organizacje lekciji,
a unikajg metod, ktére, mimo, ze trudniejsze i wymagajace wiekszego wysitku, mogtyby dac lepsze
efekty edukacyjne.

Nauczyciele czujg sie rozliczani tylko z formalnych wskaznikéw zwigzanych z przeprowadzaniem
lekcji. Zmniejsza to ich motywacje do poszukiwania bardziej efektywnych, ale tez pracochtonnych i
trudnych metod nauczania. Biurokratyczne rozliczanie nauczycieli tylko na podstawie dokumentaciji
moze by¢ jednym z powoddw ostabienia odpowiedzialnosci nauczycieli za jako$é nauczania. Moze tez
by¢ jedng z przyczyn fasadowej postawy nauczycieli wobec wiasnej pracy. W ankietach i wywiadach
nauczyciele potrafig wymieni¢ wiele réznorodnych metod nauczania, ich zalety, a nawet deklarujg, ze
warto je stosowaé. W praktyce ograniczajg sie niemal wytgcznie do jednego stylu nauczania. Stylu
opartego na wyktadzie i pozornej pracy wspolnej catej klasy pod silng kontrolg nauczyciela.

Nauczyciele nie dostosowujg toku lekcji do reakcji uczniow. By¢ moze ich umiejetnosci matematyczne
nie sg na tyle gtebokie, by mogli to swobodnie robi¢. To najprawdopodobniej jedna z przyczyn
nadmiernej monotonni lekcji matematyki. Nie dzieje sie na nich nic, czego nauczyciel nie zaplanowat,
a zwykle planuje rozwigzywanie kolejnych drobnych algorytmicznych zadan. Lekcje takie sag
poprawne, ale nie rozwijajg uczniéw w sposéb optymalny.
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Rekomendowane zmiany mogace przyczyni¢ sie do poprawienia jakosci nauczania matematyki
w szkole podstawowej:

Nalezy zasadniczo zmieni¢ sposéb ksztalcenia przysztych nauczycieli edukaciji
wczesnoszkolnej w zakresie przygotowania do uczenia matematyki, a takze przysztych
nauczycieli matematyki. Absolwenci tych kierunkbw muszg swobodnie postugiwac sie
matematykg szkolng i powinni umie¢ pogtebiaC zagadnienia opisane w podstawie
programowej. Przygotowanie nauczycieli do zawodu musi tez obejmowaé znacznie wiecej
praktycznych umiejetnosci metodycznych, ktérych nie da sie naby¢ jedynie za pomoca
wyktadow. Od nowa nalezy zatem takze przemysle¢ funkcjonowanie tzw. szkot cwiczen.

System rekrutacji do zawodu nauczyciela matematyki powinien ulec znacznej modyfikacji. To
zawod wymagajacy nie tylko wiedzy, ale tez odpowiednich cech charakteru. Potrzebne sg
takze umiejetnosci warsztatowe, kiore nabywa sie poprzez praktyke. Samo ukonczenie
odpowiednich studiéw pedagogicznych to za mato by dobrze naucza¢ matematyki w klasach
I-Ill, a ukonczenie studidw matematycznych nie gwarantuje, ze absolwent bedzie dobrym
nauczycielem matematyki. Warto sie powaznie zastanowi¢ nad sposobem dopuszczania do
zawodu nauczyciela podobnym do systemu egzaminéw zawodowych i aplikacji stosowanych
w zawodzie lekarza czy prawnika. We wszystkich tych przypadkach oprdécz specyficznej
wiedzy, potrzebne sg umiejetnosci praktyczne i we wszystkich tych zawodach popetniony btad
przynies¢ moze ogromna, trudng do naprawienia szkode.

W ramach ksztattowania umiejetnosci metodycznych nauczycieli nalezy potozy¢ wiekszy
nacisk na sposoby osiggania celow ogdlnych ksztalcenia matematycznego oraz na
zachowanie prawidlowych proporcji pomiedzy ksztattowaniem sprawno$ci rachunkowych i
algorytmicznych a rozwijaniem umiejetnosci rozumowania.

Czes$¢ nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej czuje sie bardzo niepewnie w nauczaniu
matematyki. Poniewaz nie da sie tego stanu poprawi¢ w krétkim czasie, warto zapewnié
prawng mozliwosé prowadzenia zaje¢ z edukacji matematycznej przez innego nauczyciela,
niz nauczyciel na state przypisany do danej klasy. Nie musi to byé nauczyciel matematyki,
wystarczy, ze bedzie to inny nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, ktéry sie w matematyce
pewnie czuje.

Duzy wptyw na jako$¢ nauczania matematyki majg egzaminy zewnetrzne. Proponowane na
nich zadania sg dla nauczycieli najwazniejszg, po podreczniku, wskazowka, jakiego rodzaju
matematyki warto uczyé. To od arkuszy egzaminacyjnych w duzej mierze zalezy, czy
matematyka szkolna opiera¢ sie bedzie wytacznie na odtwarzaniu algorytmoéw, czy tez silnie
w niej obecne beda rozumienie poje¢, rozumowanie i argumentacja. Dlatego szczegdlnej
dbatosci wymaga system przygotowywania arkuszy egzaminacyjnych.

Podreczniki i inne materialy edukacyjne powinny funkcjonowa¢ w systemie wymuszajgcym ich
dobrg jako$¢. Nalezy zadbaé o to, by to sam nauczyciel, a nie jego dyrektor, wybierat
podrecznik, z ktérym chce pracowad.
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Nalezy dalej rozwija¢ system diagnozowania umiejetnosci matematycznych, a w miare
mozliwosci warto udoskonala¢ jego funkcjonowanie. Przez diagnoze rozumiemy tu nie prostg
ocene poziomu ogdlnych umiejetnosci (jak na egzaminach koricowych), a wysokiej jakosci
narzedzia (np. badanie Kompetencje trzecioklasistéw (K3) czy Kompetencje pigtoklasistow
(K5)), dzieki ktérym nauczyciele bedg mogli dla kazdego ucznia z osobna wskaza¢ obszary
umiejetnosci matematycznych, w ktérych potrzebna jest interwencja.

Szkoty podstawowe powinny wdrozyé system wspotpracy nauczycieli matematyki i nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej w zakresie nauczania matematyki. System ten powinien mie¢ na
celu m. in. zapewnienie spojnosci nauczania matematyki w szkole podstawowej i wymiane
informacji o umiejetnosciach i potrzebach uczniéw.
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