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Monitorowanie osiggnie¢ uczniéw z matematyki jako
metoda doskonalenia zawodowego nauczycieli**

Summary

MONITORING STUDENTS’ ACHIEVEMENTS IN MATHEMATICS AS A METHOD OF TEACHERS’
PROFESSIONAL DEVELOPMENT**

The article concerns the educational diagnosis and its connection with teachers’ professional
development. Based on literature review, as well as the conclusions from the research, the
characteristics of the diagnosis conducive to the development of teachers were defined. They
became the reference point for the evaluation of the project titled: What can we already do?
Monitoring students’ skills a year before the primary school final exam. The analysed concept of the
diagnosis assumes two goals: to reliably measure students’ mathematical skills and to support
mathematics teachers. In addition, the involvement of students in the research process is an
opportunity to develop the diagnostic competences of prospective educators. The assessment
was conducted based on research reports, teacher surveys, as well as observations and self-
reflections of experts-researchers carrying out the diagnosis. The main problem in the effective
execution of the diagnosis understood in this way is the lack of teachers’ involvement in the
diagnosis. This may stem from a widespread mistrust and the fear of control that is common
among teachers. In the case of a formally imposed diagnosis, it takes time and friendly support
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from experts-researchers for teachers to overcome their reluctance to research. The key task
for the external researchers is convincing teachers that the diagnosis aims to be an impulse for
reflection and self-development, and not a verification of the teachers’ competences. Involving
teachers and students in the execution of specific stages of the diagnosis is a good practice
and it needs to be ensured that their participation is even greater. Execution of the diagnosis
understood as support for the teacher, requires proper planning of the entire research process.
The structure of tests and the nature of diagnostic tasks are of great importance, as they should
enable the analysis of student errors.

Keywords: educational diagnosis, reflective researcher, professional development of teachers,
diagnostic tasks, analysis of student errors

Wstep

Projekt ,Co juz umiemy? Monitorowanie umiejetnosci uczniéow na rok przed
egzaminem Osmoklasisty” zaktada dwa cele: przekazanie informacji na temat po-
ziomu umiejetnosci siodmoklasistow oraz zachecenie nauczycieli do autorefleksji,
bazujacej na analizie bledoéw popetnianych przez uczniéw. Badanie prowadzone jest
w ramach wspétpracy Uniwersytetu Warszawskiego z miastem Ostroteka od 2019 1.

Podobne dziatanie bylo realizowane w latach 1996-2019 w Kwidzynie przez
pracownikow Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego (w pro-
jekcie kwidzynskim badano poczatkowo umiejetnos$ci uczniow klas I-IlI). Pierw-
sze doswiadczenia zostaly opisane w ksiazkach: Monitorowanie osiggniec szkolnych
Jako metoda doskonalenia edukacji. Zarys metody oraz przyktady zastosowan w edukacji
poczgtkowej (Dolata i in., 1997) oraz Monitorowanie osiggniec szkolnych jako metoda
wspierania lokalnego srodowiska edukacyjnego (Dolata i in., 2001). Autorzy wymienio-
nych publikacji podkreslali, ze zadaniem monitoringu jest inspirowanie refleksji
metodycznej (Dolata i in., 1997, s. 11). Projekt ostrofecki bazuje na doswiadcze-
niach monitorowania prowadzonego w Kwidzynie.

Diagnoza jest realizowana na zaméwienie organu prowadzacego szkoly, jednak
informacja zwrotna jest konstruowana dla poszczegolnych szkot i przekazywana do
nauczycieli (nie ma raportu poréwnawczego). Nie stosuje sie rankingowania szkot
a jedynie pokazuje wyniki placowki w odniesieniu do srednich wynikow w miescie.
Ponadto wskazuje sie na specyficzne dla danej szkoly oraz poszczegoélnych klas zja-
wiska, zachecajac nauczycieli do wspoélnej refleksji nad ich przyczynami. Raporty sa
konstruowane tematycznie i kazdego roku koncentruja sie na innym dziale matematy-
ki. Poza analizg typowych btedéw oraz strategii rozwigzan uczniowskich, nauczyciele
mogg w nich znalez¢ konkretne wskazowki do pracy dydaktycznej. Surowe wyniki
dla poszczegélnych uczniéw oraz wyniki kontekstowe dla szkoty oraz poszczegol-
nych oddziatéw klasowych sa przekazywane w zataczniku i stanowig materiat do we-
wnatrzszkolnych analiz. Raport zbudowany jest z autonomicznych czesci, pozwalajac
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odbiorcom na dowolng strategie zapoznania sie z nim (lub jego fragmentami). W na-
szym rozumieniu, raport jest jedynie punktem wyjscia do gtebszej refleksji.

Od samego poczatku badacze starali sie zacheci¢ nauczycieli do wspétpracy
i przekonag, ze celem diagnozy nie jest ocena ich pracy, ale wsparcie.

Korzysci, jakie moze nauczycielom przynies¢ diagnoza wiaza sie z ich nasta-
wieniem. Autorefleksja jest mozliwa tylko wowczas, gdy podmiot sam bedzie do
tego zmotywowany. Zatem zalozenie, ze wyniki badania przyczynia sie do refleksji
moze okazac sie btedne. Kluczowa jest bowiem inspiracja, bodziec, ktéry bedzie
sprzyjat autorefleksji. W odniesieniu do diagnozy umiejetnosci szkolnych uczniéw,
moga to byc¢ szczegélowe informacje, pozwalajace lepiej zrozumie¢ sposéb my-
Slenia ucznia czy przyczyny popetnianych przez niego btedéw. Jesli dane uzyskane
podczas diagnozy bedg sie pokrywac z nauczycielska intuicja moga stanowic o sile
argumentacji, ktéra wzmocni intuicje twardymi dowodami. Bywa jednak i tak, ze
wyniki badan zaprzeczaja potocznej wiedzy nauczyciela. Konfrontacja dwéch sta-
nowisk pozwala na weryfikacje dotychczasowego podejscia (niekoniecznie odrzu-
cenie) i bardziej refleksyjne dziatanie w przysztosci.

Adresatami projektu ,,Co juz umiemy?” sg przede wszystkim nauczyciele i ba-
dani uczniowie, ale takze dyrektorzy, organ prowadzacy szkoly oraz studenci zaan-
gazowani w badanie.

Celem artykutu jest przekazanie naszych refleksji z badan w odniesieniu do
realizagji kluczowego celu diagnozy, jakim bylo wsparcie nauczycieli w nauczaniu
matematyki w klasach IV-VIII szkoty podstawowej. Autorki, od poczatku trwania
projektu staraja sie wspoétpracowac z nauczycielami i szukajg optymalnych strategii
przekazu wynikow diagnozy i owocnego dialogu z dyrektorami i nauczycielami ma-
tematyki. Nasza uwaga koncentruje sie na zaangazowaniu nauczycieli w proces dia-
gnozy oraz formie przekazu informacji zwrotnej. Drugim, poruszonym w artykule
aspektem, jest udziat koderéw i badaczy terenowych (studentéw i nauczycieli).

Diagnoza w doskonaleniu zawodowym nauczycieli

John Hattie (2015), wsrod czynnikéw znacznego wplywu na uczenie sie uczniéw
wymienia zapewnienie nauczycielom ewaluacji ksztaltujacej (wielkos¢ efektu 0,90;
s. 372). Méwi o tym takze w kontekscie nadmiaru ewaluacji sumujacej, dostarcza-
nej wraz z powszechnym testowaniem na zakonczenie okreslonego etapu ksztat-
cenia. Oznacza to, ze nauczyciele potrzebuja dobrych diagnoz z jednoczesnymi
propozycjami dziatan, ktére moglyby te sytuacje poprawic.

Philipp Cordingley w artykule The contribution of research to teachers’ professional
learning and development (2015) przybliza dane oraz doswiadczenia EPPI-Centre,
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wskazujgce na efektywnos$¢ zastosowania badan w praktyce zawodu nauczyciela.
Wiedza oparta na dowodach jest dla nauczyciela punktem wyjscia do codziennej
praktyki, zar6wno w odniesieniu do metod pracy, jak i refleksji, pozwalajacej na
glebsza, kontekstowq analize dzialan. Z tego powodu nauczyciele powinni mieé
dostep do wynikéw rzetelnych badan oraz ich syntetycznej analizy a takze by¢
przygotowani do prowadzenia diagnozy w klasach, ktére ucza. Problemy badaw-
cze oraz jezyk raportow i ekspertyz zewnetrznych powinny by¢ odpowiedzig na
potrzeby nauczycieli (Cordingley 2015, s. 248), by mogli i chcieli z nich czerpac.

Istotne jest rozwijanie u nauczycieli umiejetnosci korzystania z wynikow badan
(takie zalozenie jest podstawa funkcjonowania EPPI-centre). Pozwoli to, nie tylko
lepiej zrozumiec i krytycznie oceni¢ dostepne dane i analizy, ale takze wzmocni¢
wtlasny warsztat badawczy. Procedury badawcze, opisane w raportach i artykufach
naukowych, moga by¢ dla nauczycieli inspiracja dla wiasnej praktyki diagnostyczne;j.

Powyzsze zalozenia nalezy wzig¢ pod uwage juz na etapie planowania dia-
gnozy, dbajac o to, by zbierane dane mogly stuzy¢ profesjonalnemu uczeniu sie
nauczycieli (i uczniéw), a nie jedynie ksztattowaniu ocen (Cordingley, 2015, s. 244).
W odniesieniu do diagnozy umiejetno$ci matematycznych, kluczowe znaczenie ma
badanie uczniowskiej strategii rozwigzywania zadan, a je$li to mozliwe — poszuki-
wanie przyczyn ich btednego myslenia i dziafania.

Grazyna Szyling rozwaza warunki, w ktérych diagnoza inspiruje nauczyciela do
poszerzenia horyzontéw refleksji nad jego dziataniem (Szyling, 2013, s. 59). Od-
wolujac sie do koncepgji Jeromy’ego Brunera zwraca uwage na ,,nieufnos$¢ nauczy-
cieli wobec zewnetrznego horyzontu poznawczego, wylaniajacego sie z wynikow
badan instytucjonalnych” (Szyling, s. 62). Znajduja sie oni w sytuacji konfrontacji,
ktora jedynie sporadycznie przynosi efekt w postaci autorefleksji i zwiekszenia
Swiadomosci wiasnej praktyki. Z kolei autodiagnoza rzadko prowadzi do konfron-
tacji, poniewaz horyzont poznawczy nauczyciela-badacza w duzej mierze okresla
charakter uzyskanych wynikéw (Szyling, s. 61). Przyjawszy wczes$niejsze zalozenie,
ze diagnoza stanowi warto$¢ dla rozwoju nauczyciela, warto zastanowi¢ sie, jak
przezwyciezy¢ powyzsze ograniczenia.

Czesto krytykowanymi skutkami wprowadzenia do systemu edukacyjnego te-
stow wysokiej stawki jest nauczanie pod test czy zawezenie programu nauczania
(Jones, 2007; McMillan, 2005), co miedzy innymi skutkuje ograniczeniem autono-
mii nauczycieli i uczniow.

Na podobny efekt zwrécita uwage Malgorzata Zytko, w odniesieniu do bada-
nia OBUT (Ogo6lnopolskie Badania Umiejetnosci Trzecioklasistéw), ktore u niekto-
rych nauczycieli mogto wzbudzi¢ potrzebe przygotowania dzieci do testu. Byfo to
sprzeczne z intencjami ,autoréw tego badania, ktérzy chcieli stopniowo wyposa-
zy¢ nauczycieli w instrumenty badawcze pozwalajgce im samodzielnie opisywac
efekty wlasnej pracy i modyfikowa¢ praktyke edukacyjna” (Zytko, 2013, s. 115).
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Potrzebny jest zatem konsensus, polegajacy na wzmocnieniu procesu samo-
doskonalenia nauczycieli, korzystajacych z informacji zwrotnych (formutowanych
m.in. na podstawie egzaminéw zewnetrznych) i jednocze$nie zachowujacych swo-
ja autonomie. Badania w dziafaniu, prowadzone przez Mary Koutselini (2008),
pokazaly, ze oddanie nauczycielom przestrzeni, w ktérej mogg autonomicznie
dziata¢ jako badacze sprzyja ich zaangazowaniu i motywacji do refleksji i zmiany.
Kluczowa jest wspotpraca nauczycieli z badaczami akademickimi, oparta na dialek-
tycznej relagji i wspolnym konstruowaniu znaczen (Koutselini, 2008, s. 46). Stanowi
to klimat zaufania i wspotdziatania, daleki od poczucia ograniczenia autorytarng
wiedza konstruowang przez ekspertéw i wcielang przez nauczycieli-przekaznikow
(Koutselini, 2008, s. 47). Autonomia jest podstawg samorozwoju — zwieksza moty-
wacje wewnetrzng, che¢ podejmowania wyzwan oraz ciekawos¢ (Franken, 2005).

Przeszkoda w budowaniu takiego klimatu jest brak mozliwosci podejmowania
decyzji o przystapieniu do projektu badawczego przez nauczycieli. Na ten problem
zwrocita uwage Zytko, podkreslajac, ze ponad ,,60% nauczycieli nie mialo wplywu
na udzial w badaniu OBUT” (Zytko, 2013, s. 110).

Autorka na podstawie analizy dyskusji, prowadzonej na forum internetowym
OBUT, doszta do wniosku, ze nauczyciele koncentrujg sie na realizacji podstawy
programowej, a nie na wspieraniu rozwoju dzieci (Zytko, 2013, s. 114). Dydaktyke
oparta na podazaniu za potrzebami dzieci, nalezy wspiera¢ diagnoza, odzwiercie-
dlajaca poziom realizacji celow nauczania i uczenia sie, a nie zakres opanowanych
tredci ksztatcenia (Rey, 2010, s. 150). Kolejnym warunkiem diagnozy jest zachowa-
nie wiekszej ostroznosci metodologicznej podczas debat publicznych, w ktérych
prezentowane s3 wyniki diagnoz (Rey, 2010; Wiliam, 2008). Jan van den Akker pod-
kresla, ze diagnozy powinny poméc w rozwoju programéw nauczania zar6wno na
poziomie lokalnym, jak i centralnym (Akker, 2010).

Jednym ze sposobow dostarczenia informacji diagnostycznych dla nauczycieli
matematyki jest trening ,rozpakowania' zadania”, czyli rozktadania go na czynniki
pierwsze wraz z okre$leniem celow czastkowych (Turner, 2019). Dzieki temu moz-
liwe jest okreslenie niezbednych krokéw, ktére musi podjac uczen, a takze pojec,
ktore musi znaé, by rozwigza¢ dane zadanie. Rozpakowanie pozwala wydosta¢
matematyke, ukryta w scenerii zadania (szczegolnie w przypadku zadan z trescia)
i w rezultacie skoncentrowac sie na umiejetnos$ciach i wiedzy ucznia. Tak wiec tro-
ska o to, co musi zrobi¢ uczen, by rozwigzac zadanie powinna zosta¢ zastgpiona
analizg, co powinien on umie¢ i wiedzie¢.

' W oryginale decompresing — autorki proponujg termin ,rozpakowanie zadania” analogicz-
nie do skojarzen: dekompresja danych, rozpakowanie pliku.



126 MONIKA JAKUBOWSKA-MIREK, EWA STOZEK

Diagnoza pomaga zidentyfikowa¢ niezrozumiate (lub nieprawidtowo przyswo-
jone) pojecia oraz bfedne przekonania (Morris i in., 2009). Stwarza to podstawy do
osadu deliberatywnego, ktéry moze, ale nie musi pokrywac sie z intuicyjng oceng
nauczyciela. Istnieje ryzyko, ze ocena okreslona na podstawie tak rozbudowanej
analizy doprowadzi do przecenienia nieistotnych aspektéw (Plessner i Czenna,
2008). Dlatego wazne jest taczenie obu tych trybéw — rzetelna diagnoza pozwala
na uzyskanie wielu danych, ktérych warto$¢ mozna okresli¢ m.in. na podstawie
intuigji. Intuicja nauczyciela jest wynikiem jego doswiadczen i wiedzy, a wiec tak-
ze praktyki diagnostycznej i myslenia deliberatywnego. Wynika z tego, ze zasoby
merytoryczne, ktérymi dysponuje nauczyciel, majg wplyw na to, jak postrzega on
btedy uczniowskie. Doskonalenie kompetencji diagnostycznych zapobiega projek-
towaniu wlasnej wiedzy na wiedze uczniéw (Nickerson, 1999). W tym kontekscie,
rozwijajace moze sie okazac korzystanie z diagnozy zewnetrznej lub wspoipraca
przy tworzeniu diagnozy z ekspertami.

Skuteczne uczenie sie wymaga zaangazowania, a jesli to mozliwe — partycypa-
¢ji. Dlatego poza dbatoscia o rzetelny warsztat badawczy, duze znaczenie ma rela-
cja badaczy-ekspertéw z nauczycielami i che¢ wzajemnego uczenia sie. Impulsem
do samodoskonalenia bedzie swiadomos¢ roli badan w budowaniu wewnetrznej
wiedzy nauczyciela (Cordingley, 2015, s. 248) oraz zorientowanie na dociekanie
i uczenie sie. Refleksyjny nauczyciel odnosi wyniki badan do sytuacji i kontekstu
wtlasnej klasy (Attard, 2017). Stara sie takze wspolnie z innymi nauczycielami ze
szkoly analizowac zgromadzone dane (Cordingley, 2015, s. 244) i na ich podstawie
projektowac dalsze dziatania edukacyjne. Wyniki badan Judith Warren Little wska-
Zuja na istotng zalezno$¢ miedzy efektywnos$cig nauczania a kolegialno$cia pracy
nauczycieli (Little, 1982, s. 325—340).

Odpowiedzi na niektére pytania, wylaniajgce sie z danych zgromadzonych
w toku badan, moga formutowac jedynie nauczyciele, znajacy kontekst i specyfike
funkcjonowania okreslonej szkoty. Profesjonalni badacze (np. uniwersyteccy) moga
poméc w zaplanowaniu zbierania danych i opracowaniu ram analizy (Cordingley
2015, s. 248).

Analiza bledéw uczniowskich w nauczaniu matematyki

Bledy wystepuja w wiekszoS$ci proceséw uczenia sie i moga zaréwno popra-
wia¢, jak utrudnia¢ zrozumienie danego zagadnienia/problemu. Duze znaczenie
ma wsparcie nauczyciela, dlatego wazne jest, by byl on swiadomy wagi biedow,
staral sie poznac ich przyczyny i wspolnie z uczniem wypracowat strategie radze-
nia sobie z btedami (Heinrichs, Kaisers, 2018, s. 79). Btad moze by¢ konsekwencjg
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tworzenia uogélnien, ktére nie sg w petni poprawne. Bledne przekonanie ucznia
mozna woéwczas potraktowac jako faze przejsciowg w procesie petnego zrozumie-
nia problemu (Swan, 2001).

Wedtug Johna S. Browna i Richarda R. Burtona umiejetno$¢ syntezy modelu
btednego przekonania ucznia na podstawie skapych danych, pochodzacych z jego
btedow jest jednym z najwiekszych talentow nauczyciela (Brown, Burton, 1978,
s. 155).

Analiza btedow uczniowskich niejednokrotnie prowadzi do powstania wiek-
szej liczby pytan niz rozstrzygniec. Badacze majacy do dyspozycji jedynie prace
uczniowskie, czesto muszg sie ograniczy¢ do wskazania hipotetycznych zrodet bie-
déw. W znacznie lepszej sytuagcji sg nauczyciele, ktorzy dzieki statemu kontaktowi
z uczniami moga lepiej zrozumie¢ konteksty i powody ich dziatan. Jednak nawet
oni nie zawsze sa w stanie wskazac¢ zrodto pomytek, ze wzgledu na zfozony i wie-
loaspektowy charakter tych btedow (Ciosek, 1992).

George Booker wyr6znia btedy systematyczne, przypadkowe i wynikajace z nie-
uwagi (1989, s. 99). Jego zdaniem uczniowie, rozwiazujac zadania matematyczne,
najczesciej popetniajg btedy systematyczne, ,,ujawniajgce jednolity, zwarty wzor,
ktory wskazuje, ze pewne szczegolne sposoby myslenia sg zakorzenione u ucznia”
(Booker, 1989, s. 100). To powoduje, ze uczniom trudno jest zmieni¢ swéj sposéb
myslenia, a samo wskazanie biedu przez nauczyciela moze by¢ niewystarczajace.
Wedtug Bookera btedy systematyczne majg giéwnie charakter nabyty i sg efek-
tem wadliwego sposobu nauczania (Booker, 1989, s. 100-102). Analiza btedow
uczniowskich jest zatem dla nauczyciela nie tylko informacjg o poziomie wiedzy
i umiejetnosci danego ucznia, ale takze (a moze przede wszystkim?) o skuteczno-
$ci procedur nauczania, z ktoérymi sie spotkat.

Niektérzy badacze probuja uchwyci¢ btedy uczniowskie w obrebie okreslo-
nej umiejetnos$ci lub zagadnienia matematycznego (por. Krygowska, 1989). Takie
zawezenie ufatwia tropienie uczniowskich $ciezek myslenia i okreslenie putapek,
w ktére najczesciej wpadaja. Wyjatkowo cenne dla tego typu analiz sg dane zgro-
madzone na podstawie uczniowskich rozwigzan zadan otwartych. Z kolei zada-
nia zamkniete pozwalaja okresli¢ skale trudnosci, zwigzang z okreslonym btedem
czy putapka. Okazujg sie one catkiem dobrym miernikiem uczniowskich trudnosci
(Jakubowska-Mirek, Stozek, 2022). Analize btedéw uczniowskich ilustrowanych
konkretnymi przyktadami z testbw mozna znalez¢ m.in. w pracach Mirostawa Da-
browskiego (m.in. 2013, 2014), raportach Centralnej Komisji Egzaminacyjnej czy
Instytutu Badan Edukacyjnych.

Okreslenie przyczyny biedu jest pomocne w projektowaniu procesu dydaktycz-
nego (Booker, 1989, s. 106) oraz w efektywnej komunikacji z uczniem. Poznanie per-
spektywy ucznia pomaga w sformutowaniu adekwatnej informacji zwrotnej, przyczy-



128 MONIKA JAKUBOWSKA-MIREK, EWA STOZEK

niajacej sie do korekty jego sposobu myslenia. Wspo6lne omawianie bledéow powinno
skfoni¢ ucznia do zrozumienia na czym polega jego bledne myslenie, a nie tylko do
korekty wyniku (Mnich, 1978). Doprowadzenie dzieci do umiejetnosci postrzegania
wtasnych btedéw wymaga ciagtego kontrolowania ich postepéw tak, aby méc wywo-
ta¢ konflikt miedzy metoda lub mys$leniem dziecka a zamierzonym procesem zawsze
wtedy, gdy pojawia sie btad lub fafszywa koncepcja (Booker, 1989, s. 104).

Bledy systematyczne, o ktorych pisze Booker, nie sg odzwierciedleniem trud-
nosci matematycznych pojedynczego ucznia, a pokazuja niedoskonato$¢ samego
procesu nauczania. Swiadomos¢ powszechnosci tych biedéw, daje podstawy do
podejmowania odpowiednio wczesnie dziatan profilaktycznych (Krygowska, 1989).
Podczas nauki matematyki uczen powinien zbudowac spo6jng strukture pojec, po-
zna¢ specyficzne dla matematyki narzedzia i nauczy¢ sie je stosowac. Zbudowanie
takiego spojnego gmachu wiedzy wymaga systematycznej pracy, a luki i niedosko-
nafosci na jakims etapie tej budowy nie pozwolg na osiagniecie sukcesu na dalszych
etapach. Uczen wykorzystuje swoje wiasne doswiadczenia do budowania ,,swojej”
matematyki, czesto opartej na nieporozumieniach czy fatszywych koncepcjach.
Dlatego tak wazne jest, by te btedne koncepcje rozpoznac i przekona¢ ucznia, na
czym polega jego bfad. A temu moze stuzy¢ analiza btedéw i uczniowskich strategii
rozwigzywania zadan.

Diagnoza umiejetnosci uczniéw ostroleckich szkoét podstawowych —
proba oceny

Zamieszczony powyzej przeglad publikacji stanowi podstawe do okreSlenia
cech diagnozy, sprzyjajacej rozwojowi nauczycieli na bazie ich osobistej refleksji:

1. Diagnoza powinna odzwierciedla¢ poziom realizacji cel6w nauczania i uczenia sie oraz/
lub sprzyjac lepszemu poznaniu ucznia (np. przez opisanie strategii rozwigzywania zadan i po-
petnianych przez niego bledéw).

2. Procedura gromadzenia danych musi by¢ poprawna pod wzgledem metodologicznym,
a analizy oparte o rzetelne dane.

3. Badacze zewnetrzni powinni $cisle wspotpracowac z nauczycielami. Nauczyciele oraz
studenci powinni by¢ angazowani w proces badania i traktowani jak partnerzy. W idealnej sytu-
acji propozycja diagnozy powinna wyj$¢ od samych nauczycieli lub przynajmniej powinni ja oni
w petni akceptowac.

4. Wyniki badan powinny by¢ prezentowane bezposrednio nauczycielom w zrozumiaty
i atrakcyjny spos6b, unikajac poréwnan miedzy uczestnikami pomiaru.

5. Owocem diagnozy powinny by¢ nauczycielskie, autonomiczne interpretacje i wytyczne.
W szczegolnosci w odniesieniu do nauczanej klasy. Diagnoza powinna by¢ okazja do kolegial-
nych rozstrzygnie¢ nauczycieli uczacych w danej szkole (wspdlne analizy i interpretacje).
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6. Diagnoza powinna by¢ inspiracja do wlasnej praktyki diagnostycznej nauczycieli oraz
wspierac ksztaltowanie kompetencji diagnostycznych studentow.

W ramach projektu ,,Co juz umiemy? Monitorowanie umiejetnosci uczniéw na
rok przed egzaminem o6smoklasisty” przeprowadzono cztery diagnozy, obecnie
planowany jest piaty cykl. Od samego poczatku badacze podejmuja refleksje nad
usprawnieniem zaréwno samego procesu testowania uczniow, jak i relacji z nauczy-
cielami i studentami, ktérych zaangazowanie w istotny sposéb wplywa na prze-
bieg diagnozy i wdrozenie jej efektow. Konsekwencja tego namystu sg nieustannie
wprowadzane zmiany i odwazne plany na przyszto$¢. Badacze starajq sie przyjac
postawe otwartg i wstuchiwac sie w potrzeby nauczycieli, jednoczes$nie zachecajac
ich do przekazywania wtasnych wnioskow i opinii na temat monitorowania.

Do ponizszej oceny wykorzystano informacje zawarte w raportach z lat
2021-2022, dane z badan w edycji 2021 (w badaniu uczestniczyto 601 uczniéw
z 30 oddziatéw klasowych) i edycji 2022 (badaniem objeto 587 uczniow z 30 od-
dziatéw klasowych) oraz wyniki ankiet przeprowadzonych wéroéd nauczycieli mate-
matyki we wrzesniu 2022 (23 osoby, co stanowi 96% nauczycieli matematyki ostro-
teckich szkét podstawowych). Kwestionariusz ankiety dla nauczycieli sktadat sie
z 14 pytan i zostal wypelniony w obecnosci badaczy podczas warsztatow w szko-
tach. Pytania kwestionariusza dotyczy m.in. opinii nauczycieli na temat wspieraja-
cej roli diagnozy i analizy bledéw uczniowskich.

Cel

Diagnozy prowadzone w ostrofeckich szkotach, dotycza uczniéw, ktoérzy
w chwili prezentowania wynikéw jeszcze sa w szkole i na ktérych nauczyciel moze
oddziatywa¢ w procesie nauczania-uczenia sie. Dlatego informacja zwrotna, za-
warta w raportach, wydaje sie dla nauczycieli diagnozowanych uczniéw wazna.
Konieczno$¢ przygotowania uczniéw do egzaminu 6smoklasisty zwieksza moty-
wacje nauczycieli do poznania wynikéw i rekomendagji z badan. Trudniej jest za-
angazowac pozostatych nauczycieli matematyki, dla ktérych temat przygotowania
uczniow do egzaminu nie jest problemem ,tu i teraz”. Taka sytuacja stanowi wy-
zwanie dla badaczy, poniewaz zaangazowanie wszystkich nauczycieli matematyki
jest kluczowe dla ich samorozwoju i wspolnej refleksji nad koncepcjg nauczania
tego przedmiotu w szkole. Nie da sie wplynac¢ na zwiekszenie efektywnosci na-
uczania i rozumienie matematyki w ciagu kilku miesiecy. Od poczatku zaktadano,
ze wnioski z badan, mimo, ze formutowane w odniesieniu do wynikéw uczniéw
najstarszych klas, moga mie¢ kluczowe znaczenie i przynies¢ najwieksze owoce,
jesli beda mialy przetozenie na proces nauczania co najmniej od klasy czwartej.
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Dlatego rekomendacje, wskazowki dydaktyczne a takze cel warsztatow dotycza
z jednej strony dziatan ,interwencyjnych”, realizowanych w klasie 6smej, z dru-
giej za$ strategii pracy na lekcjach matematyki, niezaleznie od wieku uczniéw. Po
czterech latach prowadzenia diagnozy mozna powiedzie¢, ze poczucie jej sensu
i warto$ci wsrdéd nauczycieli jest zr6znicowane. Przeprowadzona w 2022 r. ankieta
wsrod nauczycieli matematyki ostroteckich szkét podstawowych pozwolita poznaé
opinie nauczycieli na temat diagnozy, a takze innych badan. 85% nauczycieli dekla-
rowalo, ze przeczytali raport, a jego przydatnosc ocenili na 5 w skali 6 stopniowe;j.

Nauczyciele postrzegaja wyniki badan jako umiarkowanie przydatne dla ich
pracy. Najbardziej cenig autorefleksje i rozmowy z innymi nauczycielami (zob. wy-
kres 1).

autorefleksja

szkolenia

rozmowy z innymi
nauczycielami

wyniki badan

artykuly naukowe

publikacje metodyczne

zbyteczne [ dosy¢ pomocne
minimalnie pomocne I bardzo przydatne

Wykres 1. Wyniki ankiety skierowanej do nauczycieli matematyki. ,,Co i w jakim stopniu
pomaga Panu/i w skutecznym nauczaniu matematyki?”

Koncepcja diagnozy zaktada mozliwo$¢ uzyskania informacji o poziomie wyko-
nania zadan (liczba uzyskanych punktéw) przez ucznia. Struktura testu umozliwia
analize kluczowych umiejetnosci matematycznych, takich jak wiedza, stosowanie
i rozumowanie (wedfug poje¢ zdefiniowanych w ramie teoretycznej dla miedzyna-
rodowego badania TIMSS (Mullis i in., 2017). Analiza jako$Sciowa (z wykorzystaniem
kodow) pozwala scharakteryzowaé uczniowskie strategie rozwigzywania zadan
oraz popetnione przez nich btedy.
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Rzetelna procedura

Przy przygotowaniu narzedzia diagnostycznego wraz z obudowg (test, ksia-
zeczka kodowa) dokladane sa starania, by bylo ono rzetelne i trafne. Badanie
glowne poprzedzone jest pilotazem, po ktérym, w zaleznosSci od funkcjonowa-
nia zadan w tescie, poprawiana lub wymieniana jest cze$¢ zadan. Podobnie po-
prawiana i uzupetniana jest ksigzeczka kodowa z uwzglednieniem nieopisanych
wczesniej uczniowskich strategii i btedow. Przed przystapieniem do sprawdzania
prac uczniowskich i ich kodowania koderzy przechodza szkolenie, ktérego celem
jest uzyskanie jednolitego rozumienia zapisow w ksigzeczce kodowej. W trakcie
szkolenia uczestnicy kodujg wybrane zadania z pilotazu. Nastepnie, na podstawie
sprawdzonych 30 prac uczniowskich z badania gtéwnego, zglaszaja swoje watpli-
wosci, ktore rozstrzygane sg wspolnie z badaczami-ekspertami, a rozstrzygniecia
nanoszone sg do ksigzeczki kodowej. Przez caly czas trwania kodowania prowa-
dzone s3 konsultacje, a ksigzeczka kodowa jest uzupetniana w miare potrzeb.

Badana jest trafno$¢ i rzetelno$¢ testu. Za miare trafnosci przeprowadzonego
testu przyjeto zwigzek jego wynikow z ocenami z matematyki na I semestr klasy
VII. Dla kazdego oddziatu obliczano wspétczynnik korelacji rangowej Spearmana
miedzy oceng nauczycielska a wynikiem z testu. Mediana tych korelagcji byta wyso-
ka (w badaniu 2022 r. wynosita 0,77), co wskazuje na silny zwigzek wynikow testu
z ocenami nauczycielskimi, a tym samym potwierdza trafnos$¢ narzedzia diagnozy
osiggnie¢ szkolnych. Rzetelnos$¢ testu z matematyki byla mierzona wspoéiczynni-
kiem alfa-Cronbacha i w edycji badania 2022 r. wynosita 0,83. Ta warto$¢ wskazuje
na umiarkowang rzetelnos$¢ testu. Jak na test niskiej stawki, ktéremu towarzyszy
niska motywacja uczniéw, jest to jednak wynik zadawalajgcy.

Co roku duzym problemem jest brak motywacji testowej uczniow. Objawia
sie to wysoka frakcja opuszczen w zadaniach: najczesciej uczniowie opuszczaja
zadania otwarte z geometrii (w 2021 r. nie podjelo proby rozwiazania jednego
z zadan az 44% badanych uczniow; w 2022 r. w przypadku jednego zadania frakcja
opuszczen siegnefa 35% badanych). Dla podniesienia rangi przeprowadzanej dia-
gnozy, we wrzesniu 2022 r. dyrektorzy i reprezentanci nauczycieli, podczas spotka-
nia roboczego z grupg badaczy zdecydowali, ze w 2023 r. diagnoza bedzie miata
charakter egzaminu prébnego. Maksymalne zaangazowanie ucznidw jest kluczowe
dla rzetelnosci diagnozy, dlatego koncepcja zaproponowana przez szkoly jest po-
zadanym rozwigzaniem.

Wspoélpraca

We wszystkich cyklach badan brali udziat studenci, angazowani jako badacze
terenowi oraz koderzy. Otrzymali oni szczegbétowa instrukcje badania/kodowania
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a takze mieli mozliwos$¢ aktywnego wiaczenia sie w tworzenie procedur (zgtasza-
nie propozycji rozwigzan praktycznych podczas badania terenowego i propozygji
nowych kodéw (koderzy).

Badacze terenowi uczestniczyli w zebraniach, podczas ktorych zapoznali
sie z procedurg badan a takze mieli mozliwos$¢ skonsultowaé swoje watpliwosci
i obserwacje. Badacze-eksperci starali sie stworzy¢ pozytywny klimat, sprzyjajacy
szczerej relacji, co jest pomocne podczas ewentualnych trudnych sytuacji w te-
renie. Koderzy stanowili nieliczna grupe dzieki czemu mieli mozliwo$¢ wejscia
w blizsza relacje z badaczami-ekspertami, liczac na indywidualne wsparcie. Poza
uczestnictwem w szkoleniu, koderzy mieli mozliwos$¢ statej konsultacji, co poza
wspomnianym juz wczes$niej aspektem rzetelnosci sprzyja takze doskonaleniu
warsztatu pracy. Jedna z koderek (nauczycielka matematyki podwarszawskiej szko-
ly podstawowej) tak podsumowala to doswiadczenie: ,, Kodowanie bylo dla mnie
okazja poznania r6znych sposob6éw rozwiazywania zadan, zrozumienia polecen
przez ucznia oraz zastosowania wiedzy przez uczniow”.

Wspotpraca z nauczycielami ostroteckimi ograniczala sie do przekazania rapor-
tu (za posrednictwem szkoly) oraz warsztatow (z ktorych dwa z powodu pandemii
prowadzone byly on-line). W edycji 2023 planowane sg dziafania zwiekszajace za-
angazowanie nauczycieli i ich wspotprace z badaczami-ekspertami. Beda oni mieli
mozliwo$¢ witaczenia sie w kodowanie odpowiedzi uczniowskich oraz oméwienia
wynikoéw uczniow w krétkim czasie po zakonczeniu testowania (otrzymajg skany
testow wypetnionych przez uczniéw). Nauczyciele mieli mozliwo$¢ wyrazenie swo-
jej opinii na temat diagnozy (dwukrotnie w trakcie rozmowy lub czatu i raz za po-
Srednictwem anonimowej ankiety). Zgodnie z odpowiedziami w kwestionariuszu
ankiety nauczyciele uwazaja, ze raport ,dostarcza ciekawych sposobéw rozwigzy-
wania zadan, jest bogaty w komentarz, zawiera ciekawe cytaty”. Wskazujg oni jako
warto$ciowa dla ich pracy strategie ,,dobierania odpowiedniej metody do zadania”.
Jedna z respondentek napisata, ze raport z badania zainspirowat ja do tego, zeby
»znalez¢ sposéb, by zacheci¢ uczniéw do podejmowania préoby rozwigzywania za-
dan, czytania tresci ze zrozumieniem”.

Prezentacja wynikow

Dyrektorzy, a za ich posrednictwem nauczyciele, otrzymuja raporty zawiera-
jace prezentacje i omoéwienie wynikow szkoly, szczegétowa analize wybranego
problemu oraz dane dla szkoly i poszczegélnych klas (frakcja opuszczen zadan,
poziomy wykonania zadan w podziale na klasy, pte¢ i rocznik urodzenia ucznia,
atrakcyjnos$¢ dystraktoréw w zadaniach zamknietych, korelacja wynikéw testu
z ocenami szkolnymi). W aneksie znajdujg sie indywidualne wyniki kazdego ucznia.
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Adresatem raportu jest nauczyciel. Badacze prezentujg wszystkie wyniki, ale oma-
wiaja jedynie wybrane problemy (zgodne z okreSlonym wcze$niej tematem). Taka
strategia pozwala na ograniczenie objetosci raportu i pozostawienie przestrzeni
do samodzielnej analizy przez nauczycieli. Duzo miejsca w raportach zajmuja ska-
ny uczniowskich rozwigzan oraz propozycje metodyczne, stuzace wyeliminowaniu
zdiagnozowanych brakow.

Analizy i interpretacje nauczycieli

W raportach znajduja sie pytania skierowane do nauczycieli, zachecajace ich
do samodzielnych analiz i interpretacji. Sa to pytania, na ktére badacze nie znaj-
dujg jednoznacznych odpowiedzi, poniewaz sg one uzaleznione od specyficznych
kontekstow klasowych lub szkolnych. Maja one zainspirowaé¢ nauczycieli do po-
szukiwania przyczyn zaréwno sukcesow, jak i trudnos$ci uczniéw. Okreslenie jed-
noznacznych przyczyn nie zawsze jest mozliwe, ale juz sama refleksja i uchwyce-
nie ,trop6w” moze okazac sie cenng informacja dla nauczyciela. Autorzy raportu
wprost zachecaja nauczycieli do podjecia analizy zespotowej. Z rozméw z nauczy-
cielami wynika, ze w niektérych szkotach takie spotkania maja miejsce. Efektem
tych spotkan jest przede wszystkim wzajemna inspiracja i pomysly rozwiazan,
zwiazanych z nauczaniem w konkretnych klasach.

Warsztaty, w ktérym uczestniczyli nauczyciele po zakonczeniu diagnozy doty-
czyty okreslonych w raporcie probleméw uczniowskich. Mialy charakter metodycz-
ny i stuzyly przekazaniu nauczycielom pomystéw pracy z uczniami. Spotkanie byto
takze okazja do zadania badaczom pytan, zwigzanych z treScig raportu. Podczas
warsztatow przeprowadzonych we wrzesniu 2022 r. nauczyciele zastanawiali sie,
m.in. nad tym, czym jest dla nich btad uczniowski. Ponizsze wypowiedzi sg cieka-
wymi przykfadami postrzegania roli bledéw, ktére popetniaja uczniowie — btad jest:

[...] wgladem w to, jak uczen mysli; pretekstem do rozmowy z uczniami i wzajem-
nego przekonywania sie na przyktadach i kontrprzyktadach, kto ma racje; inspiracjg do
konstruowania takich zadan, ktore pozwola sprawdzi¢, czy podobne btedy nadal sie
powtarzajg; odkryciem, ze jakie$ tresci matematyczne moga by¢ tak bardzo niezrozu-
miane; informacjg zwrotng dla nauczyciela o skutecznosci zastosowanej przez niego
metody nauczania.

Warsztat diagnostyczny

Studenci, biorac aktywny udzial w badaniu, maja mozliwo$¢ doswiadczenia
i omowienia z badaczami-ekspertami wybranych etapéw procesu badawczego,
tj. prowadzenia badan w terenie oraz kodowaniu zadan. Podczas wyjazdu sg in-
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formowani o przebiegu calej diagnozy i chetnie pytaja o jej elementy. Po realizacji
zadania otrzymuja od badaczy-ekspertéw informacje zwrotna. W szczegdélnosci do-
tyczy to koderdéw, ktoérzy na podstawie rekodowania otrzymujg informacje o ewen-
tualnych btedach, ktére popetnili. Podczas kodowania testéw uczniowskich, kode-
rzy sa w nieustannym kontakcie z badaczami-ekspertami, konsultujgc z nimi kazdg
watpliwos¢. Jest to doskonata okazja do rozwoju, zwigzanego zaré6wno z warsz-
tatem pracy badacza, jak i kompetencjami matematycznymi. Badacze terenowi
otrzymujg szczego6towa instrukcje prowadzenia testowania, a koderzy — ksiazeczke
kodowa, zawierajaca szczegotowe informacje o zasadach stosowania danego kodu.

Analiza bledéw uczniowskich — przyklady zadan diagnostycznych

Tabela 1. Etapy przygotowania i analizy wynikéw zadania na potrzeby diagnozy

Zadanie zamkniete

Zadanie otwarte/
rozpakowanie zadania/

Zadanie otwarte/
rozpoznanie strategii
uczniowskich/

projektowania
kodow

uczniowskich powinny
odzwierciedla¢
wykorzystanie

przez ucznia pojeé
matematycznych

Etap Dob6r dystraktorow Zadanie powinno dac Zadanie daje sie
konstrukgji w sposob tatwo roztozy¢ sie na rozwigzac na wiele
zadania umozliwiajacy »czynniki pierwsze” sposobow.
odtworzenie sposobu | — niezbedne pojecia
rozumowania ucznia matematyczne
Etap - Kody dla rozwiazan Kody dla rozwiazan

uczniowskich powinny
odzwierciedla¢ r6zne
sposoby rozwigzania
zadania.

Etap analizy Okreslenie poziomu Okreslenie poziomu Okreslenie poziomu

statystycznej wykonania zadania, wykonania zadania, wykonania zadania,

wynikow atrakcyjnosci wyboru czestosci wykorzystania | czesto$ci zastosowania
dystraktorow wymaganych pojec okreslonych sposobow

matematycznych rozwiazania zadania

Etap analizy Okreslenie rodzaju Analiza jakoSciowa prac uczniowskich pod katem

btedow biedu, proba opisania | najczesciej popetnianych btedéw, proba opisania

systematycznych | mozliwych przyczyn mozliwych przyczyn

Etap Sformulowanie propozycji dziatan przez badaczy lub/i jako wynik dyskusji

rekomendacji z nauczycielami lub/i dyskusji w zespole nauczycielskim

dydaktycznych

Analize btedéw uczniowskich mozna przeprowadzi¢ w toku jakoSciowej ana-

lizy uczniowskich rozwiazan, ale mozna sie tez oprze¢ na analizach iloSciowych,
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pod warunkiem odpowiedniego przygotowania zadan oraz ukierunkowanego na
analize btedow sposobu kodowania uczniowskich rozwigzan. Ponizej zaprezen-
towano przyktady zadan diagnostycznych, wykorzystanych w latach 2021-2022
w projekcie ,,Co juz umiemy?”.

Zadanie 1
Liczba odwrotna do wartosci wyrazenia 2% —% -3to
3 5 1
A -13 B. 3 C. 3 D. -6

Zadanie to jest przykladem wykorzystania zadania zamknietego do diagno-
zy znajomosci pojecia liczba odwrotna i umiejetno$ci poprawnego wykonywania
dziatan z zastosowaniem kolejnosci wykonywania dziatan. Rozwigzujac to zadanie
uczen musi pokona¢ dwie trudnosci: poprawnie obliczy¢ warto$¢ wyrazenia oraz
poprawnie wyznaczy¢ liczbe odwrotna, nie mylac jej z liczbg przeciwng. Dystraktory
zostaly dobrane tak, zeby odpowiadaly poprawnym wyliczeniom oraz liczbie prze-
ciwnej i odwrotnej (to dystraktory A i B) oraz pomyice w kolejnosci wykonywania
dziatan i odpowiadajacej jej liczbie odwrotnej i liczbie przeciwnej (dystraktory C
i D). Poprawne wyliczenia wykonato 50% badanych uczniéw. Czesciej jednak wybie-
rano odpowiedzi z liczbg przeciwnag niz odwrotng (57%). Zadnego z tych wynikéw
nie mozna uznac za satysfakcjonujacy i otwiera on pole do dyskusji o przyczynach
tych kfopotow.

Zadanie 2

Ania przygotowala projekt amfiteatru. Wykorzystala do tego pie¢ identycznych trojkatow
rownoramiennych, jak pokazano na rysunku ponizej. Oblicz miary wszystkich katéw trojkata
AOB.

Rysunek 1. Rysunek do tresci zadania 2

Trudnoscia dla uczniéw byt pozorny brak danych w zadaniu. Uczen powinien
rozpoznac kat potpetny, wykorzysta¢ wiedze o tym, ze miara kata poétpetnego wy-
nosi 180 stopni, a nastepnie wykorzysta¢ wiedze o sumie katéw tréjkata i wtasno-
Sciach katéw przy podstawie w trojkacie rownoramiennym. To do$¢ trudne roz-
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pakowanie zadania. Odpowiednie kodowanie rozwigzan uczniowskich pozwolito
ustali¢, ze 40% uczniéw, ktorzy podjeli sie rozwigzania tego zadania, poprawnie
rozpoznato i wykorzystalo niezbedne w zadaniu obiekty geometryczne. Dodatko-
wo 1% uczniéw stanowia osoby, ktore rozpoznaly kat pétpetny, ale nie poradzity
sobie z dalszg czes$cig zadania, a dodatkowe 10% uczniéw pokazato, ze wie, ile
wynosi suma katéw w trojkacie, ale nie potrafito doprowadzi¢ zadania do konca.
Zauwazmy, ze az 49% uczniéw probujac rozwigzac to zadanie biadzito i w swoich
rozwigzaniach nie odniosto sie do zadnego z w/w obiektéw geometrycznych.

Zadanie 3

Suma czterech kolejnych liczb naturalnych jest réwna 54. Jakie to liczby? Zapisz obliczenia.

W tym zadaniu oczekiwano zastosowania przez uczniéw trzech r6znych strate-
gii: metody algebraicznej, metody prob i btedéw oraz metody z obliczaniem $red-
niej arytmetycznej. Dzieki zastosowaniu odpowiednich kodoéw przy sprawdzaniu
prac uczniowskich udato sie ustali¢, ze wiekszo$¢ uczniéw stosowata metode prob
i btedéw (56%), cho¢ wydawac by sie mogto, ze dla ucznia VII klasy szkoly podsta-
wowej bardziej naturalnym byloby zastosowanie metody algebraicznej (tylko 7%
badanych uczniéw zastosowalo te metode). Zastosowanie metody algebraicznej
okazalo sie bardziej skuteczne, bo wybierali ten sposéb rozwigzania najsprawniejsi
matematycznie uczniowie.

Zadanie 4
Obwdd kwadratu jest rowny 100 cm. Ile wynosi jego pole? Zapisz obliczenia.

Zaskoczeniem dla badaczy byto to, ze az 20% uczniéw popetnito biedy wy-
nikajace z mylenia poje¢ obwdd i pole. Catkowicie poprawnie zadanie rozwiazato
zaledwie 33% uczniow.

Mylenie pola z obwodem zdarzato sie uczniom takze w innych zadaniach, we
wszystkich edycjach projektu. Jest to o tyle zaskakujace, ze w starszych klasach
szkoly podstawowej nalezatoby oczekiwa¢, ze uczen powinien swobodnie poru-
sza¢ sie po Swiecie podstawowych geometrycznych idei, jakimi sg obwod, pole
i objetos¢. Przyktad tego zadania pokazuje szerszy problem zwiazany z pamiecio-
wym uczeniem matematyki (musze znaé wzor, by rozwigzac zadanie), a nie poprzez
rozumienie idei.

W mtodszych klasach nauczyciel buduje rozumienie poje¢ obwéd i pole od-
wolujac sie do osobistych doswiadczen ucznia. W starszych klasach mozna posze-
rza¢ rozumienie pola i obwodu rozwigzujac zadania na wiele sposobow, nie tylko
z wykorzystaniem wzoréw na pola figur, ale takze poprzez podzial na inne figury,
uzupelnianie figury do figury o znanym polu itp. Pomocne beda zadania typu:
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Janek pamieta tylko wzor na pole tréjkata, jak policzy pole réwnolegloboku o podstawie a i
wysokosci h? Ola zna wzér na pole trapezu, czy moze policzy¢ pole rownolegltoboku o podstawie
a i wysokosci h?

Podobnie zadania dotyczace obwodu figury i zwigzkéw obwodu z polem figu-
ry, np.

Z prostokata ABCD o obwodzie L wycieto tréjkat réownoboczny AED o obwodzie | w taki
sposoéb, ze otrzymana figura ma ksztalt proporca. Oblicz obwdd proporca ABCDE.

lub

Boki prostokata zwiekszono dwukrotnie. Jak zmieni sie jego obwod, a jak zmieni sie jego
pole?

W tych zadaniach wazne jest nie tylko samo rozwigzanie, ale rozmowy/ dys-
kusje z uczniami na temat tego, jak rozumiejg ich tresc i jak planuja je rozwiazac.
Tylko w procesie tych dyskusji nauczyciel moze upewnic sie w tym, ze ucznio-
wie rozumiejg pojecia obwodu i pola. Trening tego typu pozwoli uczniom szybko
i Swiadomie rozwigzywac rozne zadania geometryczne. Jako przyktad przytoczymy
tu zadanie z egzaminu probnego dsmoklasisty z 2020 r.%

Trapez rownoramienny, ktérego pole jest rowne 72 cm?, podzielono na tréjkat prostokatny
AED i trapez EBCD. Odcinek AE ma dtugos¢ réwna 4 cm, a odcinek CD jest od niego 2 razy diuzszy.
Oblicz pole o wierzchotkach AED. Zapisz obliczenia.

Zamiast zmudnego przechodzenia przez wzér na pole trapezu i wyznaczenie
z niego wysokosci trapezu po to, by ja zastosowa¢ we wzorze na pole trojkata,
wystarczy podzieli¢ trapez ABCD na 6 przystajacych do AED trojkatéw, skad od razu
dostajemy PAED = 72/6 = 12 cm?. Przy okazji rozmowy z uczniami o tym zadaniu,
warto podprowadzi¢ ich do ogélniejszej obserwacji, ze dlugo$¢ odcinka AE nie
ma znaczenia, a podziat na 6 przystajacych do AED trojkatéw jest mozliwy zawsze
wtedy, gdy w trapezie réownoramiennym dolna podstawa jest dwa razy diuzsza od
gornej podstawy.

Whioski

Cechy diagnozy, jakie wytaniajg sie na podstawie przegladu literatury okazuja
sie dobrym punktem odniesienia dla oceny projektu ,,Co juz umiemy?”

2 https://cke.gov.pl/egzamin-osmoklasisty/materialy-dodatkowe/
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W projekcie wystepuja wszystkie cechy diagnozy sprzyjajacej rozwojowi za-
wodowemu nauczycieli, cho¢ nie w tym samym nasileniu. Kolejne edycje badania
pozwalaja stopniowo wzmacnia¢ pozadane cechy. Bariery, utrudniajgce refleksyjny
namyst nad wynikami diagnozy sa zwigzane z aspektami organizacyjnymi (diagnoza
nie jest wyborem nauczycieli, ale efektem formalnych ustalen organu prowadzace-
go) i brakiem identyfikacji z jej zalozeniami. Przezwyciezenie tych barier wymaga
czasu i dziatan, zmierzajacych do angazowania nauczycieli jako autonomicznych
i refleksyjnych odbiorcow efektow diagnozy. Ograniczenie roli nauczycieli do wy-
konawcow rekomendacji zawartych w raportach nie stanowi impulsu do zmian.
Konsultacja pomystéw i probleméw zwigzanych z diagnoza (jak brak motywagji
testowej uczniow) pozwala nie tylko bardziej angazowac spolecznos¢ szkolna, ale
rowniez skutkuje pozadanymi rozstrzygnieciami metodologicznymi (zwiekszenie
wagi testu). Niewatpliwie motywacja testowa uczniow jest zwigzana z motywacja
testowa nauczycieli, dlatego konieczne jest wstuchiwanie sie w potrzeby i opinie
nauczycieli matematyki.

Mimo Ze projekt realizowany jest od czterech lat, to jest jeszcze zbyt wczesnie,
by mowi¢ o jego wplywie na wyniki nauczania matematyki w ostroteckich szko-
tach podstawowych. WartoScig projektu jest to, ze udaje sie tworzy¢ grupe osob
uczacych sie: nauczycieli matematyki, koderéw, studentéw-badaczy oraz samych
badaczy-ekspertow, ktoérzy w interakcji doskonala swoj warsztat pracy.

taczenie dwoéch celéw diagnozy jest zadaniem trudnym, ale pozadanym. Rze-
telny pomiar uczniowskich umiejetnos$ci w odniesieniu do egzaminu 6smoklasisty
wymaga nieco innych zadan testowych niz tropienie sposobéw myslenia i przyczyn
uczniowskich btedéw. Osiagniety w diagnozie kompromis powoduje niedosyt da-
nych w odniesieniu do kazdego z celoéw, ale jednoczes$nie stanowi o innowacji tego
rozwiazania i zgodnosci z zalozong przez badaczy koncepgja.

Doswiadczenia dotychczasowych diagnoz oraz refleksje zwigzane z ich dosko-
naleniem ukierunkowujg nas w strone ,,dialogicznosci w nauczaniu matematyki”,
rozumianej jako dzialanie powigzane z innymi dziataniami i kontekstami. Wpro-
wadza to okreslny porzadek relacyjny zaréwno miedzy dydaktyka i diagnoza, jak
i miedzy nauczycielami i badaczami.
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