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1. SLOWO WSTEPNE

Niniejszym przekazujemy Paristwu PORADNIK pt. Model praktyk studenckich w naucza-
niu matematyki Praktyka Czyni Mistrza. Poradnik jest rezultatem projektu: Opracowanie
i wdrozenie modelowego programu praktyk nauczycielskich dla studentéow Wydziatu Ma-
tematyki i Informatyki Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu ,,Praktyka Czyni
Mistrza”, zrealizowanego przez Centrum Integracji Europejskiej UAM i Wydziat Matematyki
i Informatyki UAM w ramach Priorytetu Ill Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki (Wysoka
jakos¢ systemu oswiaty).

Publikacja przedstawia wybrane zagadnienia zwigzane z realizacjg celu projektu, jakim
byto opracowanie i wdrozenie do korica 2013 r. nowatorskiej formuty praktyk zawodowych
dla studentéw matematyki i informatyki, przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela.
Nowa formuta opiera sie na zintegrowanym systemie nauczania dydaktyki szczegétowej,
pedagogiki i psychologii oraz warsztatach stuzgcych ksztatceniu umiejetnosci kluczowych.

W odpowiedzi na dostrzezone w dotychczasowym systemie ksztatcenia problemy stwo-
rzony zostat i wdrozony taki model praktyk, ktéry pozwolit uzupetnié¢ proces ksztatcenia
nauczycieli matematyki o elementy dotychczas uwzgledniane w stopniu niewystarczajgcym.

Nowga formute praktyk rozszerzono o obowigzkowe pieciodniowe cykle warsztatowe,
w ktérych uczestniczyli zaréwno studenci, jak i nauczyciele bedacy opiekunami praktyk.
Warsztaty realizowano dwa razy w ciggu kazdego roku akademickiego. Pozwolity one przy-
sztym nauczycielom poznac te strony zawodu nauczyciela, ktdre nie sg widoczne podczas
krétkich wizyt w szkole, umozliwity nabycie praktycznych umiejetnosci, pogtebity refleksje
nad czynnos$ciami nauczyciela w procesie nauczania.

Poradnik stanowi prace zbiorowg, ktérej autorzy posiadajg znaczacy dorobek naukowy, s
rowniez doswiadczonymi wyktadowcami Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
Jest on skierowany do 0s6b zajmujgcych sie nauczaniem matematyki i informatyki, na po-
ziomie szkoét podstawowych, gimnazjalnych oraz ponadgimnazjalnych, przydatny zaréwno
dla oséb mtodych, pragnacych uprawia¢ zawdd nauczyciela, jak i dla obecnych nauczycieli
chcacych podnosic¢ swoje kwalifikacje zawodowe.

We wstepie niniejszego opracowania przedstawione sg informacje na temat roli praktyk
w przygotowaniu zawodowym nauczyciela w odniesieniu do zadan jakie szkota powinna
petni¢ i w odniesieniu do powinnosci nauczyciela. Znajdujg sie tu takze informacje, o tym
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jak dzisiaj ksztatci sie nauczycieli w Polsce i stawia sie pytania o to, czy obecny proces
ksztatcenia na poziomie akademickim efektywnie przygotowuje studenta do tego zawodu.

W kolejnej czesci przedstawiono mozliwie szeroko cel i motywacje dziatan zmierzajgcych
do wypracowania modelu praktyk studenckich, najbardziej odpowiedniego do zapotrzebowan
zwigzanych z zachodzgcymi zmianami. Zaprezentowano réwniez krétki opis realizacji praktyk
zawierajgcy propozycje konkretnych rozwigzan. Nowym istotnym elementem poszerzajgcym
dotychczasowg formute praktyk byty warsztaty, ktérych program zostat opracowany przez
zespot specjalistow. Program ten podzielony jest na 5 blokéw tematycznych.

Ostatnia czes¢ PORADNIKA to podsumowanie i wnioski z realizacji projektu. Czesé ta
zawiera réwniez zacytowane wypowiedzi i opinie uczestnikéw projektu.

Tworzgac niniejszg publikacje postawiliSmy sobie za cel przedstawienie pewnej koncepcji
ksztatcenia przysztych nauczycieli, tak by dobrze przygotowad ich do wykonywania zawodu.
Cytujac Cycerona: Usus est optimus magister — praktyka (dosSwiadczenie) jest najlepszym
nauczycielem — rola praktyk wzbogacajgcych studentéw w nowe doswiadczenia w tym
procesie wydaje sie by¢ kluczowa.

W imieniu wszystkich autoréw PORADNIKA pragne wyrazi¢ nadzieje, ze zawarte
w niniejszej publikacji informacje oraz sugestie bedg pomocne dla wszystkich, ktdrzy chca
uczestniczy¢ aktywnie w procesie przygotowania studentdw matematyki i informatyki do
zawodu nauczyciela.



autor: Dr Tomasz Karolak

ROLA PRAKTYKI
2. WPRZYGOTOWANIU
ZAWODOWYM NAUCZYCIELA

2.1. Zadania szKkoty i rola nauczyciela
w XXI wieku

2.1.1. Matematyka i jej nauczanie - razem czy osobno?

Matematyke od dawna zalicza sie do niezbednych sktadnikéw ogdlnego wyksztatcenia cztowie-
ka. Juz u schytku starozytnosci za podstawe wyksztatcenia uwazano siedem sztuk wyzwolonych,
wsrdd ktdrych — u progu quadrivium — istotne miejsce zajmowata arytmetyka i geometria.

Jeszcze wczesniej — w starozytnej Grecji — matematyka zyskata swoj nowy paradygmat nauki
dedukcyjnej, opartej na niezawodnych rozumowaniach. Paradygmat ten usitowano naslado-
wac i stosowac przez wieki takze w innych dyscyplinach nauki. Dawne podreczniki do réznych
dziedzin nauki pisano — na wzor stynnych Elementdw — more geometrico, zas Immanuel Kant
twierdzit, ze ,w kazdym poznaniu jest tyle prawdy, ile w nim jest matematyki”. Na wstepie
tego krotkiego przegladu wspdtczesnych probleméw zwigzanych z edukacjg matematyczng
warto zwrdéci¢ uwage na pewng kwestie etymologiczng. Jak przypomina Krzysztof Maurin [1],
w greckich stowach, takich jak mathesis, mathema, theoria, phisike, logos, analogia objawiajg
sie wielkie oczekiwania starozytnych i niespodziewane (dla nas) skojarzenia, jakie Hellenowie
z nimi wigzali.

Mathesis pochodzi od czasownika manthano, ktéry oznacza:

1. Uczy¢ sie, nauczyé, znaé, (z)rozumied.

2. Posiadaé znajomos¢ (czegos, rzeczy), dowiadywac sie, otrzymywac wiadomosé, styszeé,
postrzegaé, zauwazaé, rozpoznaé, rozumiec, mie¢ wglad, pojmowac.

Od czasownika tego pochodza bliskie sobie znaczeniowo rzeczowniki mathesis oraz mathema

(odpowiednik naszej matematyki), o nastepujacych znaczeniach

mathesis: uczenie sie, wyuczenie sie, pojmowanie, poznawanie, przyjmowanie do wiado-

mosci, ochota do nauki;

mathema: nauka (w ogole!), sztuka, umiejetnos¢, matematyka (w naszym rozumieniu);

materiat nauczania, przedmiot nauczania; nauczanie, doktryna, szkota.

Jak podkresla Maurin, z tych etymologicznych spostrzezen wynika, ze juz w starozytnosci
termin matematyka byt nierozerwalnie zwigzany z poznaniem, uczeniem sie i wiedzg w ogdlnosci.
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Co wiecej, samo bogactwo znaczenia stowa matematyka wskazuje na niemoznos$¢ oderwania
matematyki jako nauki od procesu jej przekazywania. Dotyczy to matematyki zaréwno jako
nauki — czyli jako materii, w ktérej dziatajg matematycy, jak i matematyki jako sktadnika kultury
ludzkiej, przekazywanej od starozytnosci z pokolenia na pokolenie. Tych dwdch aspektéw nie
mozna zresztg oddzieli¢: wszak czynni naukowo matematycy, poszerzajgcy zakres znanych
ludzkosci faktéw matematycznych wywodzg sie z szerokiego grona ucznidw, ksztatconych przez
szeregowych nauczycieli.

Wiedzieli o tym dobrze wielcy matematycy polscy, przedstawiciele lwowskiej szkoty ma-
tematycznej. Wystarczy wspomnie¢, ze Stefan Banach, jeden z najwiekszych matematykéw
XX wieku, wspottwarca analizy funkcjonalnej, byt rowniez autorem elementarnych podrecznikéw
szkolnych. Trzeba o tym wspominac dzisiaj, kiedy miedzy srodowiskiem czynnych naukowo
matematykow a srodowiskiem nauczycieli niebezpiecznie rozcigga sie przepas¢ wzajemnego
niezrozumienia. To niezrozumienie jest jednym z ,,problemdéw spotecznych” naszej dzisiejszej
matematyki. Naktada sie na nie inny, znacznie powazniejszy, problem luki pokoleniowej. Przez
prawie 30 lat (od roku 1983 do 2010) w Polsce nie obowigzywat egzamin maturalny z matema-
tyki. W praktyce oznacza to istnienie pokolenia, w ktérym znaczna czes¢ populacji nie zostata
wyksztatcona matematycznie na poziomie szkoty sredniej. W tych okolicznosciach konieczne
jest wspétdziatanie srodowisk akademickich i nauczycielskich na rzecz przywrécenia efektyw-
nego nauczania tego przedmiotu.

Dzis, kiedy wiedza bardziej niz kiedykolwiek wczesniej jest podstawg funkcjonowania
spoteczenstwa, znaczenie matematyki jako sktadnika wyksztatcenia kazdego cztowieka jest
fundamentalne. Aktualne przy tym pozostaje spostrzezenie (tak bardzo widoczne w powyzej
przytoczonej etymologii), ze matematyki nie mozna oderwac od jej nauczania.

Proces przekazywania wiedzy matematycznej nie jest wprawdzie czescig samej matematyki
jako nauki, jednak jest dla niej na tyle specyficzny, ze dydaktyka matematyki rézni sie istot-
nie od innych dydaktyk przedmiotowych. Od wszelkich teorii w tym zakresie wazniejsza jest
oczywiscie dobra praktyka nauczania. Doswiadczenie pokazuje jednak, ze skuteczny praktyk
— nauczyciel matematyki potrzebuje szerokiego spojrzenia zardwno na samg matematyke, jak
i na psychologie, pedagogike, wreszcie na historie matematyki oraz na pokrewne dziedziny.
Zanim poczatkujgcy nauczyciel stanie sie skutecznym praktykiem, musi poznac obszerne zasoby
wiedzy zarowno matematycznej, jak i dydaktyczno-pedagogicznej. Na wyksztatcenie zawodo-
we nauczyciela matematyki sktadajg sie wiec zaréwno kompetencje czysto matematyczne,
jak i szeroko pojete umiejetnosci przekazywania wiedzy, organizowania efektywnych sytuacji
dydaktycznych dostosowanych do potrzeb zréznicowanych grup uczniéw.

2.1.2. Kim jest nauczyciel matematyki?

Kim zatem jest nauczyciel matematyki? Odpowiedz na to pytanie nie jest wcale oczywista
i — jak kazde ,pytanie graniczne” — wymaga rozwazenia réznych, z pozoru przeciwstawnych,
punktéw widzenia. W zasadzie mozna stwierdzi¢, ze odpowied? ta oscyluje miedzy dwoma
biegunami: nauczyciel moze by¢ postrzegany jako matematyk, mniej lub bardziej przysposo-
biony do nauczania swojej dziedziny lub jako pedagog, mniej lub bardziej przysposobiony do
nauczania matematyki. Oczywistg implikacjg udzielonej odpowiedzi jest ksztatt i organizacja
procesu ksztatcenia przysztych nauczycieli. Obecnie w réznych panstwach Europy ksztatcenie
to organizowane bywa réznie, w zaleznosci od tego, ktory z wymienionych biegundéw uznaje
sie za nadrzedny. Nie bez znaczenia pozostaje tez poziom nauczania. W Polsce na pierwszym
etapie edukacyjnym (w klasach 0 — 3) nauczanie matematyki spoczywa w rekach nauczycieli
ksztatcenia zintegrowanego (absolwentéw pedagogiki wczesnoszkolnej), zas na wyzszych po-



ziomach nauczania, poczgwszy od klasy czwartej, powierza sie je specjalistom (absolwentom
matematyki). W innych panstwach Europy i $wiata granica miedzy ksztatceniem zintegrowanym
a ksztatceniem przedmiotowym przebiegajg na innych poziomach nauczania.

Niezaleznie od przyjetego modelu i punktu, w ktérym stawia sie granice miedzy nauczaniem
zintegrowanym a nauczaniem specjalistycznym, z koniecznosSci zapewnienia nauczycielom ,,po-
dwojnego”, interdyscyplinarnego wyksztatcenia wynikajg pewne trudnosci. Prowadzg one czesto
do braku réownowagi miedzy merytorycznym a dydaktycznym filarem tego wyksztatcenia. Ten
brak rownowagi — obserwowany w skali catej Europy w perspektywie ostatnich kilkudziesieciu
lat — prowadzit do licznych reform systemow ksztatcenia nauczycieli. Reformy te — w zaleznosci
od tego, ktéry biegun aktualnie dominowat — zwykle dazyty w dwdch przeciwstawnych kierun-
kach: do nadania ksztatceniu nauczycieli charakteru albo bardziej akademickiego (z naciskiem
na wiedze), albo bardziej zawodowego (z naciskiem na przygotowanie pedagogiczne).

Bez szczegétowych analiz mozna dostrzec brak rownowagi takze w obecnym systemie ksztat-
cenia nauczycieli w Polsce. Gotym okiem widoczny jest problem braku szczegétowego i rzetelnego
wyksztatcenia matematycznego nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Wynika on z zupetnej izolacji
miedzy wydziatami studiéw edukacyjnych a wydziatami matematycznymi uczelni ksztatcgcych
nauczycieli. Obserwacje te potwierdzajg badania TEDS-M?, z ktérych wynika, ze polscy nauczy-
ciele klas I-lll posiadajg najnizsze sposrad wszystkich badanych krajow wyniki w tescie mierzagcym
wiedze i umiejetnosci z zakresu matematyki oraz dydaktyki matematyki.2

Drugie oblicze problemu braku réwnowagi miedzy sktadnikami wyksztatcenia nauczycieli widac
w wyksztatceniu absolwentdw studidow nauczycielskich na kierunku matematyka. Tam z kolei sami
studenci, jak i ich przyszli pracodawcy, dostrzegajg niedostatki w zakresie praktycznego przygo-
towania do pracy w szkole, szczegdlnie w obszarze zagadnien pozamatematycznych. Réwniez
te obserwacje potwierdzajg badania TEDS-M, do czego wrécimy w dalszej czesci tego rozdziatu.

Jednym z elementéw moggacych zapewnié rownowage miedzy koniecznymi do pogodzenia
sktadnikami kompetencji nauczyciela jest praktyka pedagogiczna. Jej znaczenie jest szczegdlnie
istotne w procesie ksztattowania czysto zawodowych kompetencji nauczyciela. Jak wynika z ob-
serwacji i badan przytoczonych w dalszej czesci tego rozdziatu, praktyka pedagogiczna realizowana
w dotychczasowej formule nie zapewniata optymalnych warunkéw nabycia kwalifikacji zawodowych.

W dalszej czesci tego rozdziatu zostang krétko przedstawione rézne punkty widzenia na
ksztatcenie przysztych nauczycieli matematyki w odniesieniu do praktyki realizacji tego ksztat-
cenia na Wydziale Matematyki i Informatyki UAM w Poznaniu. Omowiony zostanie rowniez

Badania TEDS-M (Teacher Education and Development Study in Mathematics) przeprowadzono
z inicjatywy Miedzynarodowego Stowarzyszenia na rzecz Badania Osiggnie¢ Edukacyjnych
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement). W badaniu
TEDS-M 2008 wziety udziat uczelnie i inne instytucje ksztatcace przysztych nauczycieli mate-
matyki z 16 krajow. Poza Polskg, w badaniu reprezentowane byty: Botswana, Chile, Filipiny,
Gruzja, Hiszpania, Malezja, Niemcy, Norwegia, Oman, Rosja, Singapur, Stany Zjednoczone,
Szwaijcaria, Tajlandia i Tajwan. W badaniu wzieta udziat takze Kanada, jednak nie udato sie
osiggna¢ w tym kraju zadowalajgcego odsetka studentdw uczestniczacych w badaniu i jej
wynikéw nie uwzgledniono w poréwnaniach miedzynarodowych. Raport [13] z badania
dostepny jest na stronie http://www.ifispan.waw.pl w zaktadce , badania”.
Polscy nauczyciele klas I-Ill uzyskali 456 punktow w tescie mierzgcym wiedze z zakresu
matematyki oraz 452 w punkty w zakresie dydaktyki matematyki. Wyniki studentow zostaty
tak skalibrowane, ze srednia wszystkich krajow, ktore spetnity wymogi dotyczace poziomu
realizacji badania, wynosita 500 punktow, zas 100 punktéw odpowiadato wartosci odchy-
lenia standardowego. Wyniki badan sg szerzej omowione w publikacji [2].
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modelowy program praktyk pedagogicznych, ktérym zostat objety rocznik studentéw projektu
,Praktyka Czyni Mistrza”.

2.2. Czy studia dobrze przygotowujg
nauczycieli do pracy?

Potrzeby dzisiejszego spoteczenstwa zmieniajg sie szybciej niz struktura tradycyjnego szkolni-
ctwa, ktérego funkcjonowaniem rzadzi zwykle pewna bezwtadnosc. Jest jednak oczywiste, ze przed
szkotg ksztatcgcg obywateli spotecznosci opartych na wiedzy stojg inne wyzwania anizeli przed
szkotami ksztatcgcymi masowo pracownikdw sektora produkcyjnego. Jestesmy réwniez Swiadkami
upowszechnienia wyksztatcenia ogdlnego. Mozna oszacowac, ze obecnie okoto osiemdziesieciu
procent mtodziezy przystepuje do egzaminu maturalnego, podczas gdy jeszcze 30 lat temu takie
wyzwanie podejmowato niespetna dwadziescia procent mtodziezy w tym samym wieku. Takze
te zmiany demograficzne majg znaczenie dla sposobdow nauczania i przygotowania nauczycieli:
umasowienie edukacji na poziomie srednim stawia przed nauczycielami nowe wyzwania zwigzane
z wiekszym zréznicowaniem spotecznosci uczniowskie;j.

Zawadd nauczyciela bywa przyréwnany do profesji rzemieslniczych oraz artystycznych.
W jednych i drugich poréwnaniach jest sporo prawdy: w zawodzie tym, wazniejsze od wiedzy
teoretycznej sg praktyczne umiejetnosci postepowania w roznych warunkach, zdolnos¢ szybkiego
reagowania na zaistniate sytuacje. Nie mozna wskazac jednego preferowanego stylu pracy ani
optymalnych metod, ktére sprawdzityby sie w kazdych warunkach. Znane sg ogdlne zasady
nauczania, wedtug ktdrych nalezy zwykle postepowac. W ramach kompetencji nauczycielskich
miesci sie jednak rowniez rozpoznawanie takich sytuacji, w ktérych konieczne jest postepo-
wanie wbrew ogdlnie przyjetym zasadom nauczania. O wszystkim decyduje doswiadczenie,
ktore — oczywiscie w oparciu o wstepnie uzyskang wiedze — pozwala analizowa¢ napotykane
sytuacje w nowych kontekstach.

Nie mozna w takich rozwazaniach uciec od pytania: Czy funkcjonujgce w obecnym ksztat-
cie studia dobrze przygotowujg nauczycieli do pracy? Spojrzymy na to pytanie w dwdch
perspektywach: jedng z nich bedg wyniki przeprowadzonych w tym kierunku badan; druga
— subiektywne wypowiedzi nauczycieli, ktorzy niedawno ukonczyli studia na Wydziale Ma-
tematyki i Informatyki UAM i realizowali praktyki pedagogiczne w ramach standardowego
programu zajec.

2.2.1. Efektywnos¢ ksztalcenia nauczycieli w Polsce
- wybrane wniosKi z przeprowadzonych badan

Analizujac role praktyk pedagogicznych w przygotowaniu zawodowym nauczycieli, nie
mozna poming¢ wnioskow z badan przeprowadzonych w ostatnim czasie nad nauczaniem
matematyki w Polsce i Europie. Jednym z takich badan byto studium prowadzone w ramach
wspomnianego juz wczesniej miedzynarodowego projektu Teacher Education and Development
Study in Matematics (TEDS-M). Wyniki prowadzonej analizy zebrano w publikacji ,Nauczyciele
matematyki w Polsce — raport z badania TEDS-M” [2]. Polskie badanie w ramach tego projektu
zostato przeprowadzone w listopadzie 2008 roku wsréd nauczycieli matematyki pracujgcych
w szkotach podstawowych w klasach 4 — 6 oraz w gimnazjach. Jednym z aspektow badan byto
pytanie o droge ankietowanych do wykonywanego zawodu, ze szczegdlnym uwzglednieniem
stopnia, w jakim czujg sie oni przygotowani do wypetnienia swoich obowigzkdw przez ukon-
czone studia. W celu uzyskania odpowiedzi na to pytanie, przedstawiono respondentom
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liste kilkunastu kompetencji istotnych w pracy nauczyciela oraz zapytano, o stopien, w jakim
studia matematyczne wyksztatcity w nich te kompetencje. Rozktady odpowiedzi na kazde ze
stwierdzen ilustruje nastepujacy diagram:

|
o
[e]
T
®

;e [ | raczej zle trudno powiedzie¢ [ | raczej dobrze

Wiedza matematyczna
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o s
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Umiejetno$é planowania rozktadu nauczania materiatu 22

na poszczegodlne lekcje

N
o

Praca z uczniem uzdolnionym matematycznie

Wiedza o typowych btedach w rozumowaniu
matematycznym uczniéw

N
[

Sprawdzanie i ocenianie postepdw ucznidw w nauce

N
(]

Znajomos¢ styléw uczenia sie dzieci i mtodziezy
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Znajomos¢ technik motywowania ucznidéw do nauki
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N
w

N
[

Umiejetnosé kierowania dyskusjg grupowg
Umiejetnosc¢ kierowania klasg i rozwigzania
problemoéw zwigzanych z zachowaniem uczniéw

Sposoby komunikowania sie z rodzicami i zachecanie
ich do wspotpracy

N
~

N
S

dane w %

Z zestawienia tego widacé, ze w opinii nauczycieli studia bardzo dobrze lub dobrze przygotowaty
ich do tych aspektow pracy nauczyciela, ktére sg zwigzane bezposrednio z wiedzg matematyczng
(w tej grupie kompetencji ponad 90% odpowiedzi stanowig oceny , dobrze” i ,raczej dobrze”).
Nieco gorzej, ale nadal wysoko, nauczyciele ocenili swoje umiejetnosci rozwijania w uczniach
rozumowania matematycznego oraz planowania lekcji. Z kolei znacznie gorzej badani nauczy-
ciele czuli sie przygotowani do pracy pod wzgledem kompetencji interpersonalnych, takich jak
komunikowanie sie z uczniami i rodzicami oraz kierowanie klasg. W tym przypadku ponad 30%
udzielonych odpowiedzi stanowig oceny ,zle” i ,raczej zle”.

Z odpowiedzi, uzyskanych na inne pytania tej samej ankiety, wynika tatwa do przewidze-
nia zaleznos$¢: nauczyciele o dtuzszym stazu pracy czuli sie bardziej kompetentni w zakresie
umiejetnosci interpersonalnych niz ich mtodsi koledzy. Jest to zupetnie zrozumiate, poniewaz
umiejetnosci zwigzanych z kierowaniem klasg nie mozna naby¢ podczas akademickich zaje¢, lecz
w duzej mierze ksztattujg sie one w praktyce. Oczywiscie nie mozna tego trendu ani odwrdcic,
ani catkowicie zatrzymac, nalezy jednak dazyc¢ do tego, by studia na kierunkach nauczycielskich
zapewniaty przysztym nauczycielom mozliwie duzy , pakiet startowy” kompetencji interperso-
nalnych niezbednych na poczatku ich pracy zawodowej.
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Stuzy¢ temu moze sprawny system ksztatcenia nauczycieli, bogaty w tresci zwigzane z przy-
gotowaniem pedagogicznym i praktycznym. Nie mozna wyobrazi¢ sobie takiego ksztatcenia
bez praktyk pedagogicznych, w ramach ktérych studenci spedzajg wiele czasu w szkotach,
zapoznajgc sie z warsztatem pracy réznych nauczycieli, a nastepnie prowadzgc ¢wiczeniowe
lekcje i inne zajecia. Praktyki takie od lat s3 wpisane w program ksztatcenia nauczycieli na
Wydziale Matematyki i Informatyki UAM, jednak rézne czynniki powodowaty, ze ich efek-
tywnos¢ nie byta stata i zalezata od szeregu zmiennych okolicznosci.

Badania w zakresie efektywnosci nauki na studiach specjalnosci nauczycielskich byty takze
elementem kontroli NIK ,Organizacja i finansowanie ksztatcenia i doskonalenia zawodowego
nauczycieli”, przeprowadzonej w latach szkolnych 2009/2010 oraz 2010/2011. Kontrole te
przeprowadzono m.in. w siedmiu uczelniach wyzszych w Polsce, wsrdd ktérych znalazt sie
takze Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Jednym z elementéw kontroli byto
badanie ankietowe przeprowadzone wsréd studentdéw ostatniego roku studidow specjalnosci
nauczycielskiej w kontrolowanych uczelniach. Na pytanie, czy studia zapewniajg przysztym
nauczycielom wystarczajgce przygotowanie do rozwigzywania probleméw wychowawczych
W pracy z uczniami, przeczgco odpowiedziato az 44% badanych.

Z drugiej strony mozna zauwazy¢, ze znaczna wiekszo$¢ badanych (87% respondentéw)
uwaza, ze realizowane w ramach studiow praktyki pedagogiczne dajg wtasciwe przygotowanie
do petnienia zawodu nauczyciela. Przeciwnego zdania byto 13% badanych. W przeprowa-
dzonym badaniu zapytano przysztych nauczycieli réwniez o zmiany, jakie chcieliby zapropo-
nowac w toku studiéw na specjalnosci nauczycielskiej. Okazato sie przy tym, ze pomimo tak
pozytywnej oceny wktadu praktyk zawodowych w przyszte kompetencje nauczyciela, 41%
badanych zasugerowato zasadnos¢ zwiekszenia liczby godzin zajeé praktycznych i praktyk
pedagogicznych (kosztem zajec teoretycznych) w celu petniejszego przygotowania do pracy
w szkole. Z kolei okoto 12% badanych zaproponowato rozszerzenie zakresu ksztatcenia peda-
gogiczno-psychologicznego, w tym zwiekszenia liczby godzin praktycznych przygotowujacych
do pracy wychowawczej w szkole, m.in. z ukierunkowaniem na nawigzywanie kontaktdw,
reagowanie na sytuacje trudne oraz rozwigzywanie konfliktow.

Réwniez nieopublikowane jeszcze wyniki badan Instytutu Badan Edukacyjnych w War-
szawie (,,Poczatkujgcy nauczyciele” — zbadano 45 szkét z 3 wojewddztw) wskazujg na to, ze
mtodym nauczycielom brakuje umiejetnosci sterowania klasg. Wsréd stabo opanowanych
umiejetnosci nauczyciele wymieniali sztuke skutecznego prezentowania wiedzy przed gru-
p3 uczniow lub jeszcze ogdlniej sztuke wystgpien publicznych. Niedostatki w tej dziedzinie
w prosty sposob powodujg mato interesujgce prowadzenie lekcji, co réwnie prosto przektada
sie na niskie efekty ksztatcenia. Niektorzy z badanych nauczycieli dodawali tez, ze brakuje im
umiejetnosci planowania czasu pracy (wskutek czego zdarzato sie, ze musieli ,nadgania¢”
wczesniej zle rozplanowany materiat).

Réwniez te umiejetnosci sg w oczywisty sposéb zwigzane z praktykami pedagogicznymi.
Tymczasem w badaniu IBE pojawit sie réwniez sygnat o praktykach pedagogicznych realizowa-
nych nierzetelnie. Wsrdd ankietowanych studentéw nie brakowato takich, ktérzy deklarowali,
ze traktowali praktyki fikcyjnie i ,,zatatwiali” ich zaliczenie w zaprzyjaznionych szkotach. Nie
brakowato tez niestety szkot, ktére to umozliwiaty, jak réwniez uczelni, ktore nie zauwazyty
problemu fikcyjnych praktyk.

Okazuje sie, ze problem nieefektywnego ksztatcenia nauczycieli nie jest problemem
wytacznie polskiej szkoty. Jak wskazujg wyniki badan OECD z 2012 r. (,,Doswiadczenie mto-
dych nauczycieli”, przebadano nauczycieli w 23 krajach) az 30% nauczycieli przyznato, ze ma
problemy z utrzymaniem dyscypliny na zajeciach, a 25% odczuwa potrzebe ukorczenia kursu
poswieconego zarzgdzaniu klasa.
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2.2.2. Informacja zwrotna od absolwentow WMil UAM

Wydziat Matematyki i Informatyki UAM nie monitoruje systemowo dalszych loséw swoich
absolwentéw. Do pracownikéw wydziatu docierajg jednak spontaniczne informacje zwrotne od
bytych studentdw, ktdrzy dzielg sie swoimi przemysleniami dotyczgcymi tego, w jakim stopniu
studia przygotowaty ich do pracy zawodowej. Informacja taka pozwala pracownikom wydziatu
skorygowad swoje spojrzenie na przygotowanie zawodowe nauczycieli. Bardzo obszerne uwagi
na ten temat otrzymali$my od absolwentki WMl z roku 2008. Za zgodg Autorki streszczamy po-
nizej wazniejsze wnioski z nadestanych spostrzezen, cytujemy takze niektére wypowiedzi Autorki.
Oto najwazniejsze sposrdd dostrzezonych przez Autorke stabych stron ksztatcenia:

® Brak wzorcowych lekcji oraz praktycznych wskazéwek dotyczgcych tego, jak powinny

by¢ prowadzone lekcje.

® Zbyt mata liczba lekcji prowadzonych przez studentéw i obserwowanych przez nauczy-

cieli akademickich, a takze powsciagliwos¢ niektdrych nauczycieli akademickich przy oce-
nianiu hospitowanych lekcji (by¢ moze z obawy, by nie stresowac nadmiernie studenta).
® Brakzaje¢, na ktorych studenci uczyliby sie uktadacé sprawdziany i kartkdwki oraz je oceniad.
® Nadmiernie teoretyczne tresci zajec¢ bloku pedagogicznego. Absolwentka zauwazyta, ze
zajecia te nie przygotowujg przysztych nauczycieli do roli wychowawcy klasy, nie uczg spo-
sobow komunikowania sie z uczniami, reagowania na ich niewtasciwe zachowania itd.

Zajecia z psychologii i pedagogiki same w sobie bardzo ciekawe, jednak tylko w niewielkim
stopniu przygotowaty mnie do tego, z czym przyszto mi sie zmierzy¢ w szkole. Miedzy teore-
tycznymi wyktadami z podstaw psychologii, a realnymi sytuacjami szkolnymi jest przepasc,
ktdrej brzegdw nie tqczy Zzaden most. Te dwa swiaty w mojej gtowie istniejq zupetnie oddzielnie.
Rozpoczynajqc prace wydawato mi sie, ze ta duza dawka przedmiotow kierunkowych z matema-
tyki i dydaktyki matematyki, ktore ukoriczytam, to gwarancja sukcesu w tym zawodZzie. Pierwsze
dni pracy pokazaty, jak bardzo sie mylitam. Co z tego, ze nauczyciel ma swietny pomyst na lekcje,
kiedy nie potrafi zapanowac nad klasq i nikt go nie stucha. Co robi¢ w sytuacji, gdy jakis uczer
na forum klasy skieruje do nauczyciela jakies niegrzeczne (wrecz wulgarne) uwagi? Jak radzq
sobie z tym inni nauczyciele? MoZe majq jakies sprawdzone sposoby? Warto byfoby je poznac.

Z perspektywy czasu stwierdzam, ze brak w programie takich ,,przyziemnych” zagadnien, jak np.
postawa nauczyciela po wejsciu do sali, intonacja gtosu, sposob prowadzenia rozmow z uczniami
niezdyscyplinowanymi i reagowanie w sytuacjach takich, ktore teoretycznie nie powinny miec
miejsca (a w zasadZzie takich, ktore studentowi wydajq sie, Zze nie bedq miaty miejsca podczas
jego lekcji). Wielokrotnie bytam swiadkiem, jak nauczyciele z dtugoletnim stazem rozmawiajg
z uczniami i z niedowierzaniem obserwowatam, jak wzburzonego lub zachowujgcego sie agre-
sywnie ucznia potrdfili ,,ustawi¢ do pionu”.

Wiem, Ze nie ma Zadnych uniwersalnych metod i cos, co raz sie sprawdzi, nie sprawdzi sie innym
razem. Mysle, Zze wiele przydatnych informacji mogliby przekazac studentom nauczyciele prowa-
dzqcy zajecia z mfodziezq sprawiajgcg problemy wychowawcze. Jakies zajecia, warsztaty z ludzmi,
ktorzy radzq sobie w bardzo trudnych sytuacjach, mogtyby pomdc przysztemu nauczycielowi
w jego pracy. Zatuje tez, ze nie ma np. zadnych filmow, w ktdrych zainscenizowane bytyby pewne
sytuacje, jakie majq miejsce w szkotach. By¢ moze takie zajecia pozwolityby lepiej przygotowac
studenta i udatoby mu sie uniknqc¢ wielu btedow w poczgtkowych tygodniach pracy w szkole,
ktore pozniej jest trudno naprawic. Dodam, Ze negatywne nastepstwa licznych bfedéw, ktore
sama popetnitam, potegowaty u mnie tylko rozczarowanie i stres przed kazdq lekcjq. Gdyby nie
pomoc ze strony niektorych nauczycieli, z ktérymi pracuje, zrezygnowatabym z tego zawodu
juz w pierwszym roku pracy.
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® Mato zajec poswieconych technologii informacyjnej w nauczaniu matematyki. Poznanie
takich programdw, jak np. GeoGebra, Car, Car Metal. Zatuje, ze nie pokazano mi nigdy
chociaz kilku przyktadowych, darmowych stron internetowych, na ktorych mozna ge-
nerowac dowolngq liczbe zadan (z podziatem na grupy) ¢wiczqcych pewne elementar-
ne umiejetnosci np. zaokrqglenie liczb, dziatania na utamkach, rozwigzywanie réownan
0 réznym stopniu trudnosci itp. Zaoszczedzityby one niejednemu mtodemu nauczycielowi
dziesigtek godzin spedzonych przed komputerem na tworzeniu zadan dla uczniow stab-
szych, ktorzy wymagajq wiekszej liczby powtdrzen i cwiczen utrwalajgcych materiat.

® Brak zajec¢ poswieconych prawnym podstawom pracy nauczyciela (podstawa programo-
wa, rozporzqdzenie MEN o ocenianiu i klasyfikowaniu ucznidw, karta nauczyciela, ...).

Poza wymienionymi uwagami krytycznymi Autorka uwag docenita przygotowanie wyniesione
ze studidw w zakresie pogtebionej znajomosci zagadnierh matematyki szkolnej, biegtej obstugi
pakietéw biurowych. Podkreslita réwniez, ze przydatne okazaty sie zajecia z emisji gtosu.

Oczywiscie nie mozna uznac tych wypowiedzi za opinie reprezentatywnej proby ogotu ab-
solwentow. Tym niemniej warto zauwazy¢, ze dostrzezone przez Autorke uwag braki w duzej
mierze prowadzg do koniecznosci usprawnienia i modyfikacji programu praktyk pedagogicznych.

Nalezy doda¢, ze s to wypowiedzi absolwentki, ktéra z petnym przekonaniem i zaangazowa-
niem oraz bardzo dobrymi wynikami realizowata przedmioty bloku pedagogiczno-dydaktycznego,
pisata prace magisterska na temat ksztatcenia nauczycieli oraz ukonczyta studia z wynikiem
bardzo dobrym. Mozna wiec sadzi¢, ze przecietni studenci doswiadczajg w swojej pracy jeszcze
dotkliwiej brakéw wynikajgcych z nadmiernie akademickiego podejscia do ksztatcenia nauczycieli.

Jednakze obecnie zar6wno nowe standardy ksztatcenia, jak i wdrozone na wydziale innowa-
cje (jak na przyktad odrebne kursy niektorych przedmiotéw matematycznych dla nauczycieli,
zwiekszona liczba godzin praktyk, wprowadzenie praktyk psychologiczno-pedagogicznych)
pozwalajg przypuszczac, ze nowi absolwenci wydziatu bedg w wigkszym stopniu praktycznie
przygotowani do zawodu nauczyciela. Temu celowi ma takze stuzy¢ modelowy program praktyk
studenckich opracowany w ramach projektu ,,Praktyka Czyni Mistrza”.

2.2.3. Rozne modele ksztalcenia nauczycieli
- przeglad trendow w krajach europejskich

Realizowany obecnie w Polsce model ksztatcenia nauczycieli nie jest jedynym z mozliwych.
Obecnie w Europie ksztatcenie nauczycieli realizowane bywa na dwa sposoby, ktére sg okreslane
jako model etapowy (ang. consecutive model) oraz model réwnolegly (ang. concurrent model) [5].

Model réwnolegty charakteryzuje sie tgczeniem ksztatcenia ogélnego w zakresie jednej lub
kilku dyscyplin z praktycznym i teoretycznym przygotowaniem pedagogicznym.

Z kolei w ramach modelu etapowego student w pierwszej kolejnosci podejmuje ksztatcenie
i zdobywa dyplom uniwersytecki w okreslonej dyscyplinie. Nastepnie, pod koniec albo nawet
po ukonczeniu tych studidéw, kandydat do zawodu nauczyciela realizuje program przygotowa-
nia pedagogicznego, czesto zawierajgcy rowniez dodatkowe zajecia o charakterze ogélnym
i zdobywa — na jego zakonczenie — kwalifikacje nauczycielskie.

W odniesieniu do nauczycieli matematyki mozna stwierdzi¢, ze w ramach modelu etapowe-
go student zostaje najpierw matematykiem, a nastepnie nauczycielem, zas w ramach modelu
réwnolegtego — matematykiem i nauczycielem réwnoczesnie.

W latach 1970 — 2000 ksztatcenie nauczycieli wedtug modelu réwnolegtego prowadzono
w Belgii, Danii, Niemczech, Holandii, Republice Czeskiej i Stowacji (wczesniej w Czechostowaciji),
Estonii, w Rumunii, na Wegrzech, a takze w Polsce. We Francji i Butgarii realizowano w tym
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okresie ksztatcenie wedtug modelu etapowego. Z kolei Irlandia, Austria, Portugalia, Finlandia,
Szwecja, Zjednoczone Krélestwo, Islandia, Norwegia, totwa, Litwa, Malta i Stowenia oferowaty
w tych samych latach ksztatcenie wedtug modelu rownolegtego.

Ze wzgledu na dynamike reform w krajach europejskich (jak wida¢, dynamika ta nie jest przymio-
tem wytgcznie polskiej edukacji), modele te bywajg wymieniane lub stosowane réwnoczesnie. Na
przyktad w wielu krajach zwigzkowych Niemiec obecnie trwajg dyskusje nad zarzuceniem modelu
réwnolegtego na rzecz etapowego. Podobnej zmiany dokonano niedawno w Hiszpanii®.

Interesujgca jest historia reform ksztatcenia nauczycieli w Europie w ostatnich dziesieciole-
ciach. Dynamika tych reform — jak juz zostato to zauwazone wczes$niej — ma zwigzek z koniecz-
noscig zapewnienia nauczycielom ,podwadjnego” wyksztatcenia: merytorycznego, w zakresie
nauczanych przedmiotéw oraz pedagogicznego®*. Mozna zauwazy¢, ze wiekszos¢ reform systemu
ksztatcenia nauczycieli ma na celu wzmocnienie jednego z tych aspektéw.

Znamienne jest to, ze w ostatnich latach (po roku 1970) wiekszo$¢ reform?® systemu ksztatcenia
nauczycieli byta nastawiona na wzmocnienie zawodowego charakteru ksztatcenia (czyli takiego,
w ktérym najwazniejsze miejsce zajmuje teoretyczne lub praktyczne przygotowanie pedagogiczne).
Mniej przeprowadzano takich reform, ktérych celem miato by¢ podkreslenie akademickiego cha-
rakteru ksztatcenia nauczycieli. Tendencje te pozwalajg zauwazy¢, ze wspétczesna szkota potrzebuje
nauczyciela, ktérego kompetencje wykraczajg daleko poza sama umiejetnos¢ nauczania przedmiotu.

2.2.4. Kompetencje osobiste i zawodowe nauczycieli

Skoro samo nauczanie przedmiotu nie jest wystarczajgcg ani nawet dominujacg umiejetnoscia
nauczyciela, nalezy zapytaé o petny zestaw sktadnikdw jego profesjonalizmu. Jak zauwaza J. Zdanski
[3], na profesjonalizm nauczyciela sktada sie osobowos¢, wiedza i doswiadczenie.

Pierwsze miejsce w zestawie oczekiwanych kompetencji nauczyciela zajmujg kompetencje
osobiste, czyli takie, ktdre dotyczg osobistego funkcjonowania w spoteczenstwie oraz relacji
interpersonalnych. Kompetencje w tym zakresie powinny miedzy innymi uczyni¢ nauczyciela
zdolnym do nawigzywania i podtrzymywania relacji z uczniami oraz dostosowania sposobdéw
i form pracy do zmieniajgcych sie sytuacji. Jak zauwaza A. Brzeziriska [4], nauczyciel pozbawiony
takich kompetencji — niezaleznie od waloréw merytorycznych — bytby cztowiekiem sztywnym,
nadmiernie pryncypialnym, nieumiejgcym podejmowac dyskusji i przyjmowac kontrargumentdw.
Powodem takiego zachowania bytoby to, ze styl pracy nauczyciela nie znajdowatby oparcia we
wtasnych osobistych kompetencjach. Kompetencje osobiste stanowig podstawe do uczenia
sie od innych oraz ksztattowania wtasnego stylu dziatania. Nastepnie pozwalajg zachowat¢
rownowage miedzy zachowaniem wtasnego stylu pracy a umiejetnoscia korzystania z dobrych
wzorcow. Zapewniajg dobry wglad we wtasne mozliwosci, atuty i ograniczenia i utatwiaja pla-

3 W niektérych krajach europejskich mozna spotkac interesujgce odmiany tych modeli, rea-
lizowane ze szczegdlnym naciskiem na praktyczne przygotowanie do zawodu. Na przyktad
w latach 1978-1987 na Malcie stosowany byt wymag, by student kierunku nauczycielskiego
zatrudniat sie w szkole na okres szesciu miesiecy jeszcze podczas studidw.

4 Konieczno$¢ zachowania rownowagi miedzy tymi biegunami czesto prowadzi do rozstrzyg-
nie¢ administracyjnych: w szczegdlnosci nalezy podjg¢ decyzje, czy ksztatcenie nauczycieli
prowadzone bedzie na wydziatach kierunkowych dla poszczegélnych przedmiotdéw, czy tez
na wydziatach pedagogicznych.

> Zdarzaty sie w Europie rowniez takie reformy, ktérych celem byta promocja ,,akademickiego”
wymiaru wyksztatcenia nauczycieli. Reformy takie wdrazano przede wszystkim w tych krajach,
w ktorych wczesniej ksztatcenie nauczycieli oderwane byto od modelu uniwersyteckiego.
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nowanie samorozwoju. Kompetencje osobiste stanowig podstawe ksztattowania kompetenc;ji
profesjonalnych, a same w sobie stanowig jeden ze sktadnikdw profesjonalizmu nauczyciela.
Z kolei dyskusja na temat kompetencji profesjonalnych oczekiwanych od wspétczesnego
nauczyciela zwigzana jest z ozywionymi debatami na temat zatozen i efektéw strategii lizborn-
skiej. W roku 2005 grupa robocza powotana przez Komisje Europejskg opracowata opis pakietu
kompetencji nauczyciela. Ponizej w duzym skrdcie przytoczymy ich liste [5]:
Kompetencje zwigzane z procesem uczenia sie/nauczania:
® Umiejetnosc¢ stworzenia dogodnych warunkdw do uczenia sie, tzn. nauczyciel:
— ma byc organizatorem procesu uczenia sie,
— ma uczynic ze swoich uczniow badaczy,
— tworzy programy nauczania, stale sie szkoli i doskonali, usprawnia swojq prace.
® Umiejetnos¢ wigczenia technologii informacyjno-komunikacyjnej do codziennego
funkcjonowania ucznidw.
® Umiejetnosc¢ pracy w réznych zespotach (team work).
® Umiejetnosc¢ wspdtpracy przy tworzeniu programow nauczania, organizacji procesu
ksztafcenia i oceniania.
® Umiejetnosc dostrzegania i rozwigzywania problemdw.
® Umiejetnosc statego poszerzania swojej wiedzy i doskonalenia swoich umiejetnosci.

Kompetencje zwigzane z ksztattowaniem postaw uczniowskich:

® Umiejetnos¢ wyksztafcenia u uczniow postawy obywatelskiej i spotecznej.

® Umiejetnos¢ promowania rozwoju takich kompetencji u uczniéw, ktore pozwolg im,
jako petnoprawnym obywatelom danego paristwa, z sukcesem funkcjonowac w spofe-
czenstwie wiedzy, co obejmuje:
— motywacje do nauki, nie tylko formalnej objetej obowigzkiem szkolnym,
— nauczanie uczenia sie,
— krytyczne przetwarzanie informacji,
— postugiwanie sie komputerem i korzystaniem z wszelkich urzgdzen cyfrowych,
— twodrczosc i innowacyjnosé,
— rozwigzywanie problemaow,
— przedsiebiorczos¢,
— wspdtprace z innymi,
— fatwosc¢ w komunikacji z innymi,
— umiejetnosc poruszania sie w kulturze wizualnej.

Zaréwno osobiste, jak i profesjonalne kompetencje nauczyciela pozwalajg mu w petni ksztat-
towad nie tylko wiedze i umiejetnosci, ale takze kompetencje i postawy ucznidw. W dzisiejszych
bowiem czasach szkota nie jest w stanie wyposazy¢ ucznia w zaséb wiedzy i umiejetnosci, ktore
wystarczytyby mu na cate doroste zycie. Poza wiedzg i umiejetnosciami szkota musi zapewnic
uczniom kompetencje, dzieki ktédrym bedg oni zdolni do funkcjonowania we wspdtczesnym
spoteczenstwie, ktdre wymaga uczenia sie przez cate Zycie. Tylko nauczyciel o gteboko zako-
rzenionych kompetencjach osobistych i profesjonalnych moze zaszczepi¢ w swoich uczniach
taka postawe.

2.3. Ksztalcenie nauczycieli w Polsce

Szczegdtowy opis historii reform systemu ksztatcenia nauczycieli nie jest przedmiotem
tego opracowania. Problem ksztatcenia nauczycieli w Polsce jest szeroko dyskutowany od
wielu dziesiecioleci. System ksztatcenia nauczycieli funkcjonujgcy na przetomie XX i XXI wieku
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zostat uksztattowany na przetomie lat 60. i 70. Wtedy wtasnie jednoznacznie stwierdzono, ze
kadra nauczycielska musi by¢ przygotowywana na poziomie akademickim w formie jednolitych
i jednokierunkowych studiow magisterskich [6]. Takie rozwigzanie oczywiscie gwarantuje teo-
retycznie wysokg jakos¢ przygotowania merytorycznego przysztych nauczycieli.

Paradoksalnie mozna jednak zauwazy¢ — jak stwierdza E. Deren [8] — ze ,wraz ze wzrostem
wymagan dotyczacych poziomu wyksztatcenia malat w nim poziom kompetencji zawodowych
w zakresie metod nauczania, na rzecz wiedzy przedmiotowe]. W rezultacie, abstrahujac od pozio-
mu merytorycznego, mozna powiedziec, ze ksztatcenie w przedwojennych seminariach nauczy-
cielskich, a jeszcze bardziej w powojennych liceach pedagogicznych byto bardziej profesjonalne
od uniwersyteckiego ksztatcenia nauczycieli dzisiaj”. Spadek poziomu kompetencji zawodowych
w ksztatceniu akademickim nauczycieli oznacza, ze przez diugi czas nie funkcjonowat system
jednolitych standardéw w zakresie przygotowania dydaktycznego oraz pedagogicznego.

Przy okazji zauwazmy réwniez, ze obecny model ksztatcenia nauczycieli jest przy aktualnym
ustroju rzadu polskiego® z géry skazany na ,, dwuwtadze”: nauczycieli ksztatcg uczelnie podle-
gajace Ministerstwu Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, natomiast szkoty, w ktdrych ci nauczyciele
podejmujg prace, podlegajg Ministerstwu Edukacji Narodowej. W konsekwencji tego ksztatcenie
nauczycieli odbywa sie poza nadzorem ministerstwa, ktére jest odpowiedzialne za edukacje
dzieci i mtodziezy [9]. Model ten bywa krytykowany i przyréwnywany do hipotetycznej sytuacji,
w ktorej ksztatcenie zawodowe lekarzy odbywatoby sie poza nadzorem Ministerstwa Zdrowia.

Wrdéémy jednak do problemu kompetencji zawodowych nauczycieli ksztatconych na uczel-
niach wyzszych. Cytowany wczesniej E. Deren (ibid.) wskazuje cztery czynniki utrudniajgce
profesjonalizacje ksztatcenia nauczycieli:

Po pierwsze, w poszczegdlnych dziedzinach nauki obserwujemy ustawiczny przyrost wie-
dzy, ktdrej opanowanie jest warunkiem koniecznym, lecz niewystarczajgcym dla skutecznego
nauczania. Problem ten wydaje sie mniej istotny w odniesieniu do matematyki, poniewaz
obiektywny przyrost wiedzy matematycznej na poziomie naukowym nie znajduje przetozenia
na obecne programy studiow.

Po drugie, wsrdd ,,nauczycieli przysztych nauczycieli” prawie w ogdle nie ma osob, ktére
w swym zyciu zetknety sie z rzeczywistoscig zawodowa, do jakiej przygotowuja studentow.

Po trzecie, brakuje szkot ¢wiczen, ktdre niegdys gwarantowaty mozliwosc rzetelnego
odbywania praktyk pedagogicznych. Sytuacja ta porownywana jest do dziatania akademii
medycznych bez szpitali klinicznych.

Po czwarte, autonomia uczelni wyzszych uniemozliwia odgdrng ingerencje w proces
ksztatcenia nauczycieli. Jak pisze Deren, ,wprowadzane ustawowo minima programowe dla
poszczegdlnych kierunkdw ksztatcenia niczego w tym wzgledzie nie zmienity. Ich autorami sg,
bowiem czesto te same zespoty nauczycieli akademickich, dla ktérych jedynym zrédtem wiedzy
o szkolnej edukacji jest ich wiasna przesztos¢ uczniowska.”

Czesc tych problemdéw ma rozwigzac wdrazana obecnie reforma zwigzana z przyjeciem
Europejskich Ram Kwalifikacji. Reforma ta wprowadzana jest we wspotpracy Ministerstwa
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego oraz Ministerstwa Edukacji Narodowej’. W zatozeniu tej reformy
ksztatcenie nauczycieli odbywa sie w sposéb modutowy.

& Warto przy tym zauwazy¢, ze w ciggu ostatnich kilkunastu lat ministerstwo wtasciwe do
spraw edukacji kilkakrotnie zmieniato nazwe, a w zakres jego kompetencji okresowo wcho-
dzit takze sport oraz szkolnictwo wyzsze.

7 ROZPORZADZENIE MINISTRA NAUKI | SZKOLNICTWA WYZSZEGO z dnia 17 stycznia 2012 r.
w sprawie standardow ksztafcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela.
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Pierwszym i podstawowym modutem jest przygotowanie merytoryczne, realizowane
zgodnie ze standardami ksztatcenia dla poszczegdlnych kierunkow studiow i uwzgledniajace
tresci ksztatcenia ogdlnego zawarte w podstawie programowej.

Drugi modut przygotowuje nauczyciela do roli wychowawcy i opiekuna. Z modutem
tym zwigzana jest praktyka pedagogiczna, ktdrej zadania i cele zostaty jasno sprecyzowane
w rozporzadzeniu. Pierwszym zadaniem realizowanym w trakcie praktyki jest zapoznanie
sie studenta ze specyfikg szkoty lub przedszkola, w ktérych praktyka sie odbywa, poznanie
realizowanych przez te placdwke zadan i organizacji pracy. Istotnym elementem jest rowniez
obserwacja pracy opiekuna praktyk oraz aktywnosci (zorganizowanej i spontanicznej) formal-
nych i nieformalnych grup uczniéw. Obserwacji podlega takze sposéb komunikowania sie oraz
dynamika dziatania grup wychowawczych. Student wspétdziata takze z opiekunem praktyk
podejmowanych przez niego dziataniach, a takze podejmuje role opiekuna-wychowawcy
poprzez samodzielne prowadzenie zajec i sprawowanie opieki. Praktyce tej towarzyszy takze
analiza i interpretacja zaobserwowanych sytuacji, odnoszenie zdobytych doswiadczen do
wiedzy teoretycznej, omawianie zgromadzonych doswiadczen w grupie.

Trzeci modut tresci ksztatcenia obejmuje przygotowanie dydaktyczne, czyli przygotowanie
do nauczania konkretnego przedmiotu. Rowniez ten modut potaczony jest z praktyka. Jak
podaje ustawodawca, ,celem praktyk jest gromadzenie doswiadczen zwigzanych z praca
dydaktyczno-wychowawczg nauczyciela i konfrontowanie nabytej wiedzy z zakresu dydaktyki
szczegotowe] (metodyki nauczania) z rzeczywistoscig pedagogiczng w dziataniu praktycznym.
Praktyka odbywa sie rdwnolegle z realizacjg komponentu 2. tego modutu. Praktyka odbywa
sie, w zaleznosci od etapu edukacyjnego, ktérego dotyczy ksztatcenie osoby przygotowujacej
sie do wykonywania zawodu nauczyciela, w szkole lub placdwce realizujgcej ksztatcenie na
danym etapie edukacyjnym lub etapach edukacyjnych.” Rdwniez ta czes¢ praktyk rozpoczyna
sie od zapoznania ze specyfika placéwki, w ktdrej praktyka sie odbywa, poznanie realizowa-
nych przez te placéwke zadan i organizacji pracy. Do zadan studenta nalezy takze obserwacja
zajec oraz czynnosci zwigzanych z prowadzeniem zaje¢, komunikowaniem sie z uczniami,
aktywizowaniem, ocenianiem oraz innymi aspektami dydaktycznymi. Praktykant ponadto
wspoétdziata z nauczycielem w planowaniu lekcji, organizowaniu pracy, przygotowaniu pomo-
cy dydaktycznych, ocenianiu uczniéw oraz podejmowaniu dziatan na rzecz indywidualizacji
pracy z uczniami. Dalej, praktykant petni rowniez role nauczyciela, planujgc oraz prowadzac
lekcje w oparciu o samodzielnie przygotowane scenariusze oraz podejmujgc inne dziatania.
Rowniez temu elementowi praktyki towarzyszy analiza zaobserwowanych sytuacji.

2.3.1. Cele i zakres praktyk pedagogicznych

Jak wida¢, standardy ksztatcenia jasno okreslajg cele praktyk i ich zakres, a ponadto
precyzujg, jakie kompetencje majg one ksztatci¢. Wyrazny jest zamyst oparcia catego ksztat-
cenia nauczycieli na bazie praktyk pedagogicznych. Verba docent, exempla trahunt — rola
przyktadu w jakimkolwiek ksztatceniu jest znacznie wieksza anizeli rola stow. Maksyma
ta ma szczegdlne znaczenie w odniesieniu do ksztatcenia nauczycieli. Ktéz z nas bowiem
nie pamieta charakterystycznych zachowan, powiedzonek, zwyczajoéw ktdregos ze swoich
dawnych nauczycieli? Ktz z nas — jesli jest nauczycielem — nie odnajduje w swoich sponta-
nicznych lub przemyslanych reakcjach zawodowych dalekiego echa tych zaobserwowanych
niegdys zachowan?

Jedna z funkcji praktyk pedagogicznych jest wiec dostarczenie przysztym nauczycielom
dobrych wzordéw do nasladowania. Wzory takie odgrywajg duzg role, poniewaz nauczyciele
— zwtaszcza mtodzi — w swojej pracy postugujg sie raczej wzorem niz teorig.
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Takie znaczenie praktyki pedagogicznej podkreslano juz w pierwszej potowie XIX wieku. Jak
stwierdzit W. Radwan, ,,Nauczycielami w szkole wyzszej sg teoretycy, pasjonujacy sie problemami
teoretycznymi, a nie praktycznym losem spoteczenstwa, szkét i dzieci. (...) Szkota ksztatcaca
nauczycieli musi stworzy¢ wtasng organizacje, wtasne drogi, wiasne zespoty nauczajacych (...),
aby przysztego nauczyciela wychowywat nauczyciel — praktyk” [10].

Stowa te byty pisane w czasach, kiedy ksztatcenie nauczycieli na poziomie akademickim nie
byto standardem. Najczesciej wybierang drogg do zawodu nauczyciela byta edukacja w $redniej
szkole pedagogicznej, ewentualnie uzupetniona pdzniej w Studium Nauczycielskim.

Dzi$, kiedy przysztych nauczycieli ksztatcg pracownicy uczelni wyzszych — z reguty niemajacy
doswiadczenia w pracy w szkolnictwie — znaczenie praktyki zawodowej jest jeszcze wieksze.
Tymczasem system praktyk jest znacznie ubozszy i mniej efektywny niz w czasach liceéw pedago-
gicznych. Trzeba w tym miejscu wspomniec rowniez o trudnosciach techniczno-organizacyjnych
zwigzanych z praktykami pedagogicznymi. Na cytowanej wczesniej konferencji rektoréw szkot
wyzszych pedagogicznych rektor Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
w Warszawie, prof. Jan taszczyk opisat ten problem nastepujgco:

,Ciesze sie z wyktadni, Zze ksztatcenie nauczycieli trzeba organizowac na bazie praktyk, ale
do tego musimy miec instrumenty, a my ich nie mamy. Jestesmy akademiami medycznymi bez
szpitali klinicznych, tak dziatamy! Kiedy ja uczytem sie nauczycielstwa, to praktykant byt ocze-
kiwany w szkole, byt pomocq, zastepcqg, nauczyciele lubili miec¢ praktykanta. Teraz to ogromne
nieszczescie dla szkoty. W Warszawie znalezienie dobrego miejsca graniczy z niemozliwosciq.
Podjelismy dziatania, Zzeby przekona¢ MEN do potrzeby wprowadzenia stanowiska nauczyciela
¢wiczeniowca. Mysle, Zze brak szkot éwiczen zrobit sporo niedobrego dla jakosci przygotowa-
nia nauczycielskiego.”

2.3.2. Dawniejsze i obecne sposoby realizacji
praktyk pedagogicznych

Gdy przesledzi sie historie ksztatcenia nauczycieli w Polsce po 1945 roku, mozna zauwazy¢,
ze w czasach funkcjonowania s$rednich szkét pedagogicznych wspétistniejgce z nimi szkoty
¢wiczen dobierane byty wyjatkowo starannie. Dzieki temu éwczesni kandydaci do zawodu
nauczyciela — cho¢ formalnie nie wszyscy legitymowali sie wyksztatceniem wyzszym — mieli
zapewnione bardzo dobre warunki przygotowania do zawodowego aspektu swojej profesji.

Podstawowym zadaniem éwczesnych szkot éwiczen byto stworzenie uczniom licedw peda-
gogicznych i innych szkét nauczycielskich optymalnych warunkéw do praktycznej nauki zawodu.
Jak pisze E. Deren [11], wiele uwagi poswiecano doborowi kadry pedagogicznej zatrudnionej
w szkotach éwiczen. Opiekunami praktyk mogli by¢ wytacznie najlepsi nauczyciele, dobierani
i mianowani na to stanowisko przez kuratora okregu szkolnego. Rekrutacja takiej kadry nie byta
zadaniem tatwym. Dobrzy nauczyciele czesto wzbraniali sie przed podjeciem pracy w szkole
¢wiczen, poniewaz na ogot nie narzekali na brak pracy i mieli tatwiejsze sposobnosci wypetnienia
swojego etatu zajeciami niezwigzanymi z ksztatceniem nauczycieli.

Nadmienié przy tym nalezy, ze w szkotach ¢wiczen zatrudnieni byli rdwniez — w niewielkim
wymiarze etatu — nauczyciele pracujacy w liceach pedagogicznych. Oznacza to, ze w éwczes-
nym systemie ksztatcenia nauczyciel byt ksztatcony przez nauczycieli praktykow, ktorzy sami
pracowali w szkotach. W dzisiejszych warunkach ksztatcenia akademickiego sytuacje takie
naleza do rzadkosci, cho¢ trudno sobie wyobrazié, by na przyktad przysztych lekarzy ksztafcili
specjalisci nieprowadzacy wtasnej praktyki medyczne;j.

Praktyka pedagogiczna w szkotach ¢wiczen zorganizowana byta w bardzo uporzgdkowany
sposdb, o czym szczegdtowo pisze E. Deren w cytowanym juz artykule. Pierwszg — oczywiscie
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po wstepnej obserwacji — dziatalnoscig praktykantow byto prowadzenie tzw. zaje¢ pomocni-
czych. Polegaty one na aktywnej wspotpracy praktykanta z opiekunem w prowadzeniu réznych
czynnosci, na poczatku prostych (na przyktad organizacja zabawy dzieci podczas przerwy
miedzylekcyjnej), pdzniej bardziej ztozonych (poprawianie prac domowych ucznidw). Istot-
nym elementem ksztatcenia byto to, ze praktykant wykonywat swoje czynnosci poczatkowo
w sposdb narzucony przez opiekuna, by nastepnie w coraz wiekszym stopniu samodzielnie
opracowywac metody pracy.

Organizacja tej praktyki prowadzona byta w oparciu o dobrze przemyslang metodyke ksztat-
cenia zawodowego. Jak pisze Deren, ,,aczkolwiek zasadniczym elementem zaje¢ pomocniczych
jest wzor i przyktad, to jednak w postepowaniu nauczycieli szkoty éwiczen musiata sie prze-
jawiac tendencja do uwalniania praktykanta od wzoru i przygotowania go do samodzielnego
rozwigzywania zadan wychowawczych i probleméw edukacyjnych. Wszelkie czynnosci i zabiegi
pedagogiczne wymagajg objasnien. Posiadajg one strukture dos¢ skomplikowang, nieuchwytna
dla nieprzygotowanego obserwatora i dlatego nie zawsze dla praktykanta jasng i zrozumiatg.
Po zademonstrowaniu wzorowego zajecia (zorganizowanie zabawy przez nauczyciela szkoty
¢wiczen), praktykant miat za zadanie je opisac¢ na dowdd, ze je rozumie i potrafi sformutowac.
Takie sprawozdanie z przebiegu czynnosci jest podstawg do nasladowania wzoru. Jest ono
mozliwe dopiero wtedy, gdy wyobrazenie wzoru w swym catoksztatcie stato sie do tego stopnia
jasne, ze mozna wzor podzieli¢ na fragmenty, na poszczegdlne czynnosci, z ktérych da sie utozy¢
catos¢ wzorowego dziatania. (...) W pracy wychowawczej oczywiscie nie chodzi o kopiowanie
wzordw, lecz o ich twdrcze zastosowanie w nowych sytuacjach. To bynajmniej nie moze uwalnia¢
praktykanta od doktadnego zapoznania sie ze wzorem, bo tylko doktadna znajomos¢ szczegdtow
moze by¢ podstawg do twdrczego zastosowania go w nowych warunkach.”

Warto zauwazy¢, ze w czasach, gdy nikt jeszcze nie myslat o ,kompetencjach osobistych”
praktykowano metode, ktdra prowadzita adepta sztuki nauczycielskiej od biernego naslado-
wania wzoru, poprzez jego krytyczng analize az do petnej samodzielnosci.

Kolejnym etapem pracy praktykanta byta praktyka asystencka, w ramach ktdrej praktykanci
wystepowali w roli pomocnika nauczyciela. Praktyka ta ksztattowata szczegétowe umiejetnosci
nauczycieli i rowniez byta starannie zaplanowana. Jak pisze Deren, ,panowato przeswiadcze-
nie, ze dopiero sprawdzenie okoto 100 zeszytéw uczniowskich wyrabia u praktykanta nawyk
dostrzegania wszystkich btedéw (pod warunkiem, ze praktykant zna ortografie)”. Praktyke
asystencka student odbywat co najmniej dwukrotnie: po raz pierwszy réwnolegle z kursem
pedagogiki — byta to wowczas praktyka w charakterze asystenta wychowawcy klasowego, po
raz kolejny rownolegle z kursem dydaktyki — wowczas praktykant asystowat nauczycielowi
przedmiotu. Okres praktyki byt dos¢ dtugi, a w niektorych przypadkach pokrywat sie z catym
semestrem szkolnym, co zapewniato praktykantowi mozliwos¢ uczestniczenia we wszelkiego
rodzaju szkolnych sytuacjach. Powszechne byto takze realizowanie czesci praktyki asystenckiej
w formie zaje¢ indywidualnych z uczniami nienadgzajgcymi w nauce, co przyczyniato sie do
wzrostu umiejetnosci indywidualizowania podejscia do ucznia.

Mimo skrajnie praktycznego, wrecz rzemieslniczego podejscia do ksztatcenia nauczycieli,
pamietano w tamtych czasach, ze praktyka asystencka nie moze ograniczac sie wytgcznie do
celéw praktycznych. Oprdcz przekazywania praktykantom najlepszego doswiadczenia nauczy-
cieli, starano sie wdrozy¢ ich do obserwacji pedagogicznej i do stawiania diagnoz mogacych
ulepszy¢ warsztat pracy nauczyciela.

W ramach praktyki asystenckiej praktykanci prowadzili réwniez zupetnie samodzielne
lekcje. Prowadzone zajecia byty nastepnie szczegétowo omawiane pod katem ich budowy,
doboru srodkéw dydaktycznych, doboru i sposobdw zadawania pytan, postawy i sposobu
wypowiadania sie prowadzacego i uczniéw. Takie podsumowanie miato zawsze prowadzié¢
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do znalezienia optymalnych zastosowan metod i sSrodkéw dydaktycznych. Lekcje byty row-
niez hospitowane i oceniane przez ,komisje oceniajgcg, sktadajgca sie z: dyrektora liceum,
kierownika praktyki pedagogicznej liceum, nauczycieli liceum, kierownikdéw i nauczycieli
szkét podstawowych, gdzie odbywata sie praktyka terenowa, a niekiedy z udziatem wtadz
oswiatowych. Grono oceniajace praktykantéw stanowito zespét harmonijnie ze sobg wspot-
pracujacy, wymieniajgcy spostrzezenia i koordynujgcy wszystkie poczynania dydaktyczno-
wychowawcze” (ibid.).

Dzisiejsze praktyki réznig sie od dwczesnych przede wszystkim tym, ze nie istniejg juz wy-
selekcjonowane szkofy ¢wiczen. To, do jakich szkét trafiajg studenci na praktyke srddroczng
i ciggty, czesto bywa kwestig przypadku. Jak zauwazyt cytowany na wstepie prof. taszczyk,
zdarzajg sie sytuacje, w ktdérych trudno jest znalez¢ odpowiednig szkote. Z trudnosci tych wy-
nika, ze kryterium doboru szkoty na ogét nie jest jej jakos¢, lecz dostepnosé. Nie bez znaczenia
pozostaje tez kwestia finansowa. Na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza wynagrodzenie
brutto dla nauczyciela-opiekuna praktyk wynosi 1,10 zt za jednego studenta podczas jednej
lekcji. Kwota ta z pewnoscig nie jest adekwatna do wktadu pracy i zaangazowania nauczycieli
w przygotowanie sie do spotkania ze studentami.

2.4. Projekt ,Praktyka Czyni Mistrza” - proba
odpowiedzi na dostrzezone problemy

W odpowiedzi na dostrzezone problemy i niedoskonatosci praktycznego ksztatcenia nauczy-
cieli, Centrum Integracji Europejskiej oraz Wydziat Matematyki i Informatyki UAM w Poznaniu
podjety realizacje projektu ,,Modelowy program praktyk pedagogicznych dla studentéw Ma-
tematyki i Informatyki UAM «Praktyka Czyni Mistrza»”.

Celem projektu byto opracowanie oraz wdrozenie modelowego programu praktyk pedago-
gicznych, zrealizowanych w taki sposdb, aby absolwenci studiéw nauczycielskich byli dobrze
przygotowani do swojego zawodu. Zatozenia projektu wynikaty bezposrednio z zaobserwowa-
nych stabosci dotychczasowego systemu ksztatcenia nauczycieli. Dostrzezono przede wszystkim
nastepujace problemy:

® Brak zintegrowanego systemu nauczania, obejmujgcego dydaktyke szczegétowa,

pedagogike, psychologie oraz realizacje praktyk pedagogicznych.

® Zanizone w stosunku do potrzeb liczby godzin zaje¢ przeznaczonych na praktyczne

przygotowanie do zawodu.

® Niewystarczajgce przygotowanie oraz brak motywacji nauczycieli do roli opiekundéw

praktyk.

Zasadniczym problemem na poziomie programu studiéw byt brak systemowego podejscia do
praktycznego ksztatcenia nauczycieli, uwzgledniajgcego perspektywe opiekuna praktyk, szkoty oraz
uczelni. Dodatkowo zauwazono, ze opiekunowie praktyk czesto nie byli odpowiednio przygotowani
i zmotywowani do ich prowadzenia, traktujac je w kategoriach dodatkowych obowigzkéw. Problemy
te byly przyczynga niepetnego przygotowania studentéw do pracy w edukacji.

Majac na uwadze wymienione problemy, w ramach projektu podjeto dziatania, ktorych
celami byty m.in.: optymalizacja liczby godzin dydaktyki szczegdtowej i wiedzy psychopeda-
gogicznej oraz psychologii rozwojowej, dostarczenie przysztym nauczycielom ,,europejskiego
pakietu kompetencji”, podniesienie motywacji do prowadzenia praktyk i zwiekszenie kwalifikacji
kadry nauczycielskiej zaangazowanej w ich realizacje, a takze stworzenie platformy wymiany
wiedzy i doswiadczen.
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Nowa formuta praktyk dla przysztych nauczycieli zostata rowniez rozszerzona o obowigzkowe
zajecia warsztatowe. Program warsztatéw wyjazdowych, opracowany przez zespot specjalistow,
zostat podzielony na 5 blokéw tematycznych, obejmujacych szeroki zakres umiejetnosci:

1. Trening umiejetnosci interpersonalnych.

Zarzadzanie czasem i zasobami w nauczaniu.

Planowanie pracy wychowawczej, praca z klasg i otoczeniem.

Metody przekazywania informacji.

Wieloaspektowe, problemowe ujecie zagadniert matematycznych i metod nauczania.

ik wnN

W ramach projektu realizowano dwa razy w ciggu kazdego roku akademickiego pieciodnio-
we cykle warsztatow (10 godzin zaje¢ dziennie), w ktorych uczestniczyli zaréwno studenci, jak
i nauczyciele bedacy opiekunami praktyk. Warsztaty te realizowane byty w formie wyjazdowej,
co stworzyto ich uczestnikom wiele okazji do wymiany mysli i doswiadczen, nie tylko podczas
zaplanowanych zaje¢, ale takze w kuluarach. Z opinii zaréwno studentéw, jak i nauczycieli wy-
nika, ze taka organizacja warsztatow pozwolita przysztym nauczycielom dobrze zapoznac sie
z wieloma zagadnieniami merytorycznymi oraz poznac te strony zawodu nauczyciela, ktore nie
zawsze sg widoczne podczas wizyty w szkole.

Tak zorganizowane praktyki pedagogiczne stanowity prébe rozwigzania problemu oderwa-
nia ksztatcenia akademickiego od codziennosci szkolnej i pozwolity studentom ptynnie przejsé
od roli ucznia do roli nauczyciela. W dalszej czesci tego opracowania zostanie przedstawiony
szczegdtowy opis przeprowadzonych dziatan oraz wnioski z ich realizacji.
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autorzy: Dr Edyta Juskowiak, Dr Edyta Nowinska

PODSTAWOWE ZALOZENIA
MODELOWEGO PROGRAMU
PRAKTYK STUDENCKICH

I OPIS ICH REALIZAC]I

W rozdziale tym przedstawiony zostanie plan praktyk studenckich w szkole podstawowej,
gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej, w zakresie matematyki i informatyki/zaje¢ kompu-
terowych oraz plan praktyk psychologiczno-pedagogicznych. Autorami modelowego planu
praktyk sg pracownicy Zaktadu Dydaktyki Matematyki Wydziatu Matematyki i Informatyki
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu: dr Aleksandra Maciejewska, dr Teresa Kon-
czal, dr Magdalena Adamczak i dr Irena Skipor-Rybacka. Opracowany przez autorki program
szczegdtowo okresla typ, charakter i cel poszczegdlnych praktyk, zakres zadan do wykonania
przez studenta, zakres zadan nauczyciela szkolnego — opiekuna studentow oraz nauczyciela
akademickiego. Wymienione w nim zadania nalezy traktowac jako propozycje dotyczgca zakresu
i rodzaju aktywnosci i obowigzkow przydzielonych studentom. Mozliwosé i sposéb ich realizacji
(w szczegdlnosci okres przewidziany na przygotowanie studentéw do realizacji danego zadania
poprzez rozmowe z nauczycielami szkolnymi, studium literatury i konsultacje z nauczycielem
akademickim) powinny by¢ dostosowane do sytuacji w szkole i na uczelni, z uwzglednieniem
innych obowigzkow studentow i nauczycieli.

Przedstawienie szczegdétowego opisu programu praktyk wykraczatoby poza ramy tego
opracowania, dlatego przedstawione zostang tyko jego zatozenia odnosnie formy i sposobu
realizacji praktyk.

3.1. PraktyKki

3.1.1. Informacje ogdlne

Nowatorska forma praktyk opiera sie na zintegrowanym systemie nauczania dydaktyki
matematyki, pedagogiki i psychologii. Obejmuje réwniez zajecia warsztatowe dla nauczycieli
i studentéw. Ich szczegétowy program zostanie przedstawiony w rozdziale 3.2.

Praktyka powinna umozliwi¢ kompleksowe przygotowanie studentéw do samodzielnego
prowadzenia lekcji, rozwigzywania probleméw organizacyjnych, petnienia zadan opiekuriczych
i wychowawczych w pracy z dzie¢mi i mtodziezg. Realizacja takich zadar wymaga zréznicowane;j
formy praktyk, zaleznej od charakteru aktywnosci studentéw.

Omawiany projekt obejmuje cztery formy zajec ze wzgledu na charakter aktywnosci studentéw:

1. Praktyke asystencka, gdzie metodg pracy jest bezposrednia obserwacja nauczyciela pro-
wadzacego zajecia oraz obserwacja uczestniczaca. Praktyka ta ma umozliwi¢ studentom
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zapoznanie sie z procesem dydaktyczno-wychowawczym i formami opieki nad dzie¢mi

i mtodziezg, a takze umozliwic¢ bezposredni kontakt praktykantow z uczniami.

2. Praktyke hospitacyjng, polegajaca na obserwacji lekcji matematyki ze szczegélnym uwzgled-
nieniem styléw nauczania, sposobdw prowadzenia lekc;ji, pracy z klasg, stosowania réznych
strategii dydaktycznych i koncepcji nauczania.

3. Praktyke czynng, w ktorej dziatalnos¢ studentdw koncentruje sie na pracy dydaktycznej
i wychowawczej, okreslonej szkolnym programem nauczania i wychowania poprzez pro-
wadzenie lekcji, a takze zajec pozalekcyjnych.

4. Praktyke wychowawczo-opiekunczg, obejmujacg zapoznanie studentéw z planowaniem,
organizacja i realizacjg pracy wychowawczej i opiekuriczej.

Dodatkowo, na kazdy semestr realizacji praktyk przewidziane zostaty kilkudniowe spotkania
warsztatowe, przeznaczone dla wszystkich nauczycieli biorgcych udziat w projekcie i obowigz-
kowe dla studentéw. Warsztaty stanowig forme doskonalenia umiejetnosci nauczycielskich,
okreslonych w ramach ,europejskiego pakietu kompetencji”. Prowadzone w ramach tych
warsztatéw zajecia dotyczg nastepujacych zagadnien:

® Trening umiejetnosci interpersonalnych.

® Zarzadzanie czasem i zasobami w nauczaniu.

® Planowanie pracy wychowawczej, praca z klasg i otoczeniem.

® Metody przekazywania informacji.

® Wieloaspektowe, problemowe ujecia zagadnienn matematycznych i metod nauczania.

0Ogolny cel praktyk

Praktyka powinna przygotowac przysztych nauczycieli do pracy edukacyjnej (w zakresie
matematyki i informatyki na | etapie praktyk w szkole podstawowej i gimnazjum; w zakresie
matematyki — na Il etapie w szkole ponadpodstawowej) i opiekurnczo-wychowawczej oraz
zapoznac z zasadami funkcjonowania placowek edukacyjnych.

Szczegotowy opis kazdego rodzaju praktyk wykracza poza ramy tego opracowania. Przedsta-
wiamy go wiec w skrdcie, nie oddzielajgc zadan. Wersja ta nie wyodrebnia zadan przewidzianych
do realizacji w szkole podstawowej i gimnazjum od zadan przewidzianych do realizacji w szkole
ponadgimnazjalnej. Nalezy podkresli¢, ze w wielu aspektach zadania zaplanowane na praktyke
w szkole ponadgimnazjalnej stanowig rozszerzenie zadan z praktyki w szkole podstawowe;j
i gimnazjum. Stuzg one pogtebieniu wiedzy studenta w odniesieniu do wybranych zagadnien
i rozwojowi kompetencji matematycznych i dydaktycznych.

Cele szczegoltowe praktyki
w zakresie matematyKki i informatyki/zaje¢ komputerowych

® Zapoznanie sie studenta z organizacjg pracy w szkole (m.in. programami nauczania,
dokumentacjg pracy szkoty, dziennikiem lekcyjnym).

® Nauka i doskonalenie obserwacji dotyczacych klasy i ucznidéw, ich postepédw w nauce;
sposobu prowadzenia lekcji.

® Nabycie umiejetnosci planowania, prowadzenia i dokumentowania zajec.
® Zapoznanie sie z literaturg przedmiotowgq i pomocami metodycznymi dla nauczycieli.

® Nabycie umiejetnosci rozwijania aktywnosci matematycznej ucznidw i organizowania
procesu uczenia sie matematyki.
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Nabycie umiejetnosci rozwijania kompetencji informatycznych uczniéw i organizowa-
nia procesu uczenia sie informatyki.

Pogtebianie znajomosci metod i form nauczania i ich praktycznego stosowania w nauczaniu.
Poznanie i praktyczne rozwigzywanie problemdéw wychowawczych.

Wspoétpraca z pedagogiem szkolnym w zakresie trudnosci szkolno-wychowawczych
i trudnosci w nauczaniu uczniéw (indywidualizacja nauczania).

Ksztatcenie poprawnej i skutecznej komunikacji, wizerunku nauczyciela oraz umiejet-
nosci autoprezentaciji.

Nabycie umiejetnosci konstruktywnego rozwigzywania konfliktdw i problemdw
(np. dezintegracja rodziny, konflikty réwiesnicze wsrdd dzieci i mtodziezy).
Wspotuczestniczenie w rozwigzywaniu biezgcych spraw wychowankdw.

Cele szczegoltowe praktyki psychologiczno-pedagogicznej

Podstawowym celem praktyk pedagogicznych jest wdrozenie studentow do refleksyjnej,
tworczej aktywnosci w przysztej pracy zawodowej. Realizowane w oparciu o obserwacje em-
piryczne zadania dotyczgce edukacji szkolnej maja na celu:

Rozwdj gotowosci przywotania wiedzy o charakterze naukowym do identyfikowania,

nazywania, rozwigzywania problemoéw pedagogicznych oraz do formutowania wnio-

skow (postawa badacza rzeczywistosci edukacyjnej, rozumiejaca, wyjasniajaca).

Rozwdj gotowosci do refleksyjnej i krytycznej oceny dziatalnosci pedagogicznej (posta-

wa refleksyjna a nieopiniujaca, etykietyzujaca).

Rozbudzenie zintegrowanego i kreatywnego spojrzenia na edukacje szkolng (rozumie-

nie spotecznych i kulturowych wymiaréw edukacji).

Wspieranie umiejetnosci wyszukiwania, selekcjonowania i krytycznej analizy informacji.

Wspieranie umiejetnosci rozpoznawania i nazywania wtasnych postaw wobec ucz-

nidw, szkoty, zadan edukacyjnych oraz uczenia sie.

Wzbudzenie zrozumienia wtasnych mozliwosci i gotowosci do opisu indywidualnej

koncepcji edukacji.

Doskonalenie umiejetnosci praktycznego zastosowania wiedzy teoretycznej zdobytej

na studiach w zakresie:

— metod badania rozwoju uczniéw, mechanizmoéw grupowych w klasie, procesu ko-
munikacji nauczyciel — uczen,

— diagnozy pracy opiekunczo-wychowawczej szkoty podstawowe;.

Rozpoznawanie sytuacji zycia szkolnego, ktdre koresponduja z zagadnieniami etyki za-

wodu nauczyciela.

Poznanie zakresu i metodyki dziatart wychowawczych, opiekuriczych i prewencyjnych szkoty.

Rozwdj umiejetnosci formutowania i precyzowania celdéw pracy wychowawczej i opie-

kunczej w edukaciji.
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Il rok studiow licencjackich

po Il roku studiéw
licencjackich

Il rok studidw licencjackich

Harmonogram praktyk w szkole podstawowej, gimnazjum

i szkole ponadgimnazjalnej

SZKOtA PODSTAWOWA
praktyka asystencka M 15 godzin
Il semestr praktyka asystencka K 15 godzin
praktyka asystencka P 15 godzin

Uwagi dotyczgce organizacji praktyk: Student przebywa w kazdej z pieciu szkét pod-
stawowych trzy dni (po jednym dniu w kazdym z kolejnych trzech tygodni), kazdy
dzien pod opieka innego nauczyciela (w tym dwdch nauczycieli matematyki i jeden
nauczyciel informatyki). Nie prowadzi lekcji.

praktyka hospitacyjna i czynna M 30 godzin

v t
Semestr praktyka hospitacyjna i czynna | 15 godzin

Uwagi dotyczgce organizacji praktyk: Student podczas semestru nie zmienia szkoty;
w ramach praktyki z matematyki hospituje lekcje u dwdch opiekunéw — nauczycieli
matematyki i prowadzi trzy lekcje matematyki samodzielnie. Student hospituje takze
lekcje jednego nauczyciela informatyki i prowadzi dwie lekcje informatyki samodzielnie.

praktyka ciggta M 30 godzin

Uwagi dotyczgce organizacji praktyki: Student odbywa dwutygodniowa praktyke
w wybranej szkole podstawowej, pod opiekg jednego nauczyciela matematyki.
Hospituje lekcje, prowadzi osiem lekcji matematyki i jedng lekcje wychowawcza.

GIMNAZJUM
V semestr praktyka hosp!tacyj.na | czynna M 30 godz!n
praktyka hospitacyjna i czynna l 15 godzin

Uwagi dotyczgce organizacji praktyki: Student przebywa w kazdym z pieciu gimnazjéw
trzy dni (w kazdym z trzech kolejnych tygodni jeden dzien), kazdego dnia praktyki pod
opieka innego nauczyciela (w tym dwadch nauczycieli matematyki i jeden nauczyciel
informatyki). Moze poprowadzi¢ lekcje probna.

praktyka ciggta M 30 godzin
VI semestr
praktyka ciggta | 15 godzin

Uwagi dotyczgce organizacji praktyki: Praktyka odbywa sie podczas ostatniego
semestru studidw licencjackich, w trakcie zaje¢ akademickich. Student powinien
przebywac w szkole co najmniej jeden dzie w tygodniu przez wszystkie tygodnie
semestru. W ramach praktyki z matematyki student przebywa pod opieka jednego
nauczyciela, obserwujgc i prowadzac mozliwie wiele lekcji matematyki w jednej,
wybranej klasie i mozliwie wiele lekcji informatyki w jednej klasie.
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SZKOtA PONADGIMNAZIALNA
| semestr praktyka hospitacyjna M 30 godzin

Uwagi dotyczgce organizacji praktyki: Student przebywa w kazdej z pieciu wspdtpra-
cujgcych w projekcie z uczelnig szkét ponadgimnazjalnych dwa dni (po jednym dniu
w kazdym z dwach kolejnych tygodni), kazdego dnia pod opiekg innego nauczyciela
i nie mniej, niz trzy godziny dziennie. Praktyka trwa 10 tygodni.

praktyka ciggta M 45 godzin
Il semestr .
praktyka asystencka P 15 godzin

Uwagi dotyczgce organizacji praktyki: Student podczas tej praktyki, trwajacej 15
tygodni, nie zmienia szkoty. Pozostaje pod opiekg jednego nauczyciela matema-
tyki, spedzajgc na terenie szkoty nie mniej, niz trzy godziny w tygodniu. Powinien
samodzielnie przeprowadzié co najmniej 10 lekcji matematyki, w tym kilka w klasie
z rozszerzonym zakresem matematyki.

| rok studidw magisterskich

Objasnienie oznaczen:
M w zakresie matematyki
I/K w zakresie informatyki/zaje¢ komputerowych

P

w zakresie pedagogiki i psychologii

3.1.2. Program praktyk w zakresie matematyki
i informatyki/zaje¢ komputerowych

Praktyka asystencka w szkole podstawowej, a takze hospitacyjna i czynna w gimnazjum

oraz hospitacyjna w szkole ponadgimnazjalnej skupiaja sie wokdt nastepujgcych zagadnien
(odpowiednio dobranych do typu hospitowanych zaje¢ — matematyka/informatyka na danym
poziomie nauczania):

1.

Poznanie podstawy programowej dla kazdego z kolejnych etapéw edukacji matematycznej
i informatyki/zaje¢ komputerowych, poznanie programu nauczania matematyki oraz infor-
matyki/zaje¢ komputerowych, realizowanego w szkole.

Poznanie pracowni matematycznej, podrecznikow, zeszytow ¢wiczen i pomocy metodycz-
nych dla nauczycieli matematyki.

Poznanie pracowni komputerowej, jej wyposazenia, zasad i warunkow korzystania z pra-
cowni; poznanie przepiséw BHP.

Obserwacja pracy nauczyciela w zakresie organizacji i dokumentacji (planowanie pracy,
ustalanie rozktadu materiatu nauczania, prowadzenie dziennika lekcyjnego).

Obserwacja pracy dydaktycznej nauczyciela (przygotowanie i prowadzenie przez niego
lekcji, stosowanie réznych metod i form pracy z uczniami, organizowanie procesu uczenia
sie matematyki oraz informatyki).

Poznanie systemu oceniania przyjetego w szkole.

Poznanie planu pracy wychowawczej (szkoty i klasy), poznanie form wspétpracy z rodzicami
oraz srodowiskiem pozaszkolnym.
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Praktyka hospitacyjna i czynna w szkole podstawowej, praktyka ciggta w gimnazjum i w szkole

ponadgimnazjalnej skupiajg sie wokét nastepujacych zagadnien (odpowiednio dobranych do
typu hospitowanych zaje¢ na danym poziomie nauczania):

1.

Obserwacja lekcji matematyki i informatyki/zajeé komputerowych w okreslonych aspektach,
na przyktad: typy lekcji, etapy lekcji, organizowanie pracy uczniéw, realizacja zatozonych
celdw, stosowanie okreslonych metod i form pracy, reagowanie na trudnosci i btedy uczniow,
sterowanie zapisem na tablicy i w zeszytach, stosowanie okreslonych koncepcji nauczania,
praca z uczniem zdolnym — stabym podczas lekcji.

Obserwacja procesu nauczania — uczenia sie matematyki (przyktadowe zagadnienia:
organizowanie procesu uczenia sie matematyki, na przyktad ksztattowanie pojeé¢ matema-
tycznych, stosowanie odpowiedniego jezyka, prowadzenie prostych rozumowan, sposoby
organizowania aktywnosci matematycznej uczniéw, nauka czytania tekstu matematycznego)
oraz informatyki (rozwijanie kompetencji informatycznych ucznidw, organizowanie procesu
uczenia sie informatyki).

Sprawozdanie z obserwacji lekcji, poparte literaturg przedmiotu (w korelacji z zajeciami
z dydaktyki matematyki oraz dydaktyki informatyki).

Opracowanie koncepc;ji lekcji zgodnie ze strategiami nauczania realistycznego, problemowego
i czynnosciowego (zastosowanie wybranej strategii); poznanie réznego typu konspektow
(zwiazanych z okreslonym typem lekcji, ze specyfika przekazywanych zagadnien, z charakte-
rem klasy); wykonanie konspektu prébnego w oparciu o obserwacje z praktyki (w korelacji
z zajeciami z dydaktyki matematyki i dydaktyki informatyki).

Przeprowadzenie okreslonej w programie liczby lekcji matematyki i informatyki/zaje¢ kom-
puterowych. Nauczyciel-opiekun okresla temat, zatwierdza konspekt, dopuszcza koncepcje
do realizacji i omawia lekcje przy wspotudziale opiekuna praktyki z ramienia uczelni.
Wspdtudziat w procesie kontroli i oceny ucznidw, na przyktad: ocena pracy uczniéw podczas
lekcji, kontrola zadarh domowych, poprawianie prac pisemnych uczniow.
Przygotowywanie Srodkow dydaktycznych na potrzeby lekcji prowadzonych, badz hospito-
wanych (na polecenie nauczyciela).

Wspodtudziat w rozwigzywaniu probleméw wychowawczych ujawniajgcych sie podczas
lekcji, w ktorych uczestniczg praktykanci; poznanie istotnych probleméw wychowawczych
w danej szkole.

Praktyka ciggta w zakresie matematyki po Il roku studiéw licencjackich stuzy poszerzeniu

wiedzy studentow na temat zagadnien omawianych w trakcie poprzedzajacej jg praktyki
asystenckiej oraz hospitacyjnej i czynnej w szkole podstawowej. Ponadto student powinien
wowczas gtebiej zapoznac sie z nastepujgcymi zagadnieniami:

1.
2.

Obowigzki nauczyciela matematyki i wychowawcy klasy.

Inne niz lekcja formy pracy stosowane w szkole (np. zajecia wyréwnawcze, kétko matema-
tyczne, zajecia z uczniami dysfunkcyjnymi, zajecia z uczniami uzdolnionymi).

Sposoby i formy rozwijania zainteresowan uczniow (np. konkursy, olimpiady, imprezy ma-
tematyczne i okolicznosciowe, wycieczki, inscenizacje, prezentacje, projekty, literatura dla
uczniow, gazetki, plakaty).

Plan pracy wychowawczej szkoty i klasy; problemy wychowawcze i sposoby ich rozwigzywania.
Mozliwosci i formy doskonalenia umiejetnosci i poszerzania wiedzy nauczyciela matematyki.
Program praktyk okresla szczegétowo zadania przewidziane do realizacji przez studentow,

okresla takze zakres obowigzkéw studenta, nauczyciela szkolnego i akademickiego, uczestni-
czacych w tych praktykach. Przedstawienie tego programu wraz ze wszystkimi szczegétami

28



wykraczatoby poza ramy tego opracowania. W dalszej czesci poradnika przedstawione zostang
tylko wybrane zadania dla studentow, a sposdb ich realizacji zostanie udokumentowany rapor-
tami studentow z wykonanych zadan.

3.1.3. Program praktyk psychologiczno-
pedagogicznych

Praktyka asystencka w szkole podstawowej oraz szkole ponadgimnazjalnej skorelowana

jest z tematyka zajec¢ z psychologii i pedagogiki.

Praktyka psychologiczno-pedagogiczna w szkole podstawowej skupia sie wokot nastepuja-

cych zadan:

1. Udziat w jednodniowych zajeciach uczniéw klas | —II.

2. Udziat w wybranych lekcjach i zajeciach pozalekcyjnych klas IV — VI (uroczystosci wynikajgce
z planu pracy szkoty, klasy).

3. Udziat w pracach zespotéw wspierajgcych proces rozwoju dziecka (w tym réowniez kontakt
z samorzgdem szkolnym).

4. Udziat w spotkaniu z rodzicami.

5. Obserwacja, redagowanie protokotow, opis — studium przypadku ucznia w klasach I —III.

6. Zapoznanie ze specyfikg problemoéow wychowawczych i opiekunczych szkoty i klas oraz
z metodami pracy w tych zakresach.

7. Przeprowadzenie rozmow — wywiaddw z dzieckiem, nauczycielem, pedagogiem.

8. Rejestracja video fragmentu rozmowy z uczniami i analiza tego materiatu.

W czasie praktyki psychologiczno-pedagogicznej w szkole ponadgimnazjalnej studenci wyko-
nujg zadania analogiczne do tych ze szkoty podstawowej, dostosowane jednak do specyfiki szkoty,
poziomu edukacji. Stuzg one pogtebieniu wiedzy psychologiczno-pedagogicznej studenta, dalszemu
rozwojowi jego kompetencji w korzystaniu z tej wiedzy i wielostronnemu rozwojowi studenta,
w szczegdlnosci rozwojowi jego sfery poznawczej, emocjonalno-wolicjonalnej i instrumentalne;.

3.1.4. Zadania do wykonania w czasie praktyk
i przyklady ich opracowania

W praktyce szkolnej hospitacja jest formg nadzoru pedagogicznego. Stuzy ona pozyskaniu
informacji o sposobie i efektach pracy uczniéw i nauczyciela oraz podnoszeniu jakosci pracy
szkoty i wspieraniu osobistego zawodowego rozwoju nauczycieli.

Z punktu widzenia studentow — kandydatow na nauczycieli — hospitacja jest formg poznawa-
nia pracy dydaktyczno-wychowawczej i opiekuniczej nauczyciela. Polega ona na bezposrednim
uczestnictwie studentéw w roli obserwatora w prowadzonych lekcjach, dokonaniu wspélnie
z nauczycielem konstruktywnej analizy i oceny lekcji oraz sformutowania na tej podstawie
whnioskdw na przysztosé. Analiza lekcji jest zrédtem wiedzy o pracy nauczyciela, ale z drugiej
strony wymaga rowniez wiedzy dydaktycznej i pedagogicznej na temat czynnikdw warunkuja-
cych efektywnos$¢ nauczania. Istotnym elementem praktyk hospitacyjnych prowadzonych przez
studentdw byty wykonywane przez nich raporty, ktére ukierunkowywaty uwage studentéw na
wybrane zagadnienia dydaktyczne, pedagogiczne oraz wychowawcze i stuzyty operacjonalizacji
wiedzy posiadanej przez studentéw na temat tych zagadnien.

Chociaz niektdrzy studenci poczatkowo nieprzychylnie zapatrywali sie na obowigzek wykony-
wania przez nich zadan w czasie praktyk i dokumentowania ich w formie raportéw (sprawozdan),
to z czasem przekonali sie o wartosci tego rodzaju aktywnosci. Szczegdlnie trudne byto wykona-
nie kilku poczatkowych raportéw na podstawie obserwacji lekcji. Wynika to z faktu, ze studenci
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rozpoczynajacy praktyke nie majg jeszcze bogatej wiedzy teoretycznej na temat lekcji i wiedza
ta nie jest operatywna. Obserwacje lekcji prowadzg zatem pobieznie i trudno im uzasadnic¢
wyciggniete na tej podstawie wnioski oraz oceni¢ poczynione spostrzezenia. Nieprzypadkowo
pierwsza obserwacja lekcji ma by¢ obserwacjg otwartg, tj. pozostawiajgcg studentowi wybor
dowolnego aspektu lekcji. Kolejne zas ukierunkowujg uwage na ustalone zagadnienia, nawigzujg
do tematéw omawianych na zajeciach z dydaktyki matematyki i odsytajg do literatury. Tego
rodzaju zadania wspierajg proces faczenia teorii z praktykga, utrwalania zdobytej wiedzy, zwiek-
szania jej operatywnosci i nabywania kompetencji. Z czasem zaréwno studenci jak i nauczyciele
dostrzegajg w lekcji coraz wiecej sytuacji, na temat ktérych mogg i chca sie wypowiedziec, ocenic
je, a nawet zasugerowac i uzasadnic alternatywne rozwigzania metodyczne.

Po kilku przeprowadzonych, ukierunkowanych tematycznie, obserwacjach lekcji studenci stajg
sie dla nauczycieli szkolnych partnerami w dyskusji o lekcji. Dzieje sie to z korzyscig obustronng.

Zadania, zlecone studentom w czasie praktyk, powinny uczyc¢ takze konstruktywnego kry-
tycyzmu. Forma jego sprawdzenia jest przeprowadzenie przez studenta hospitacji czesciowo
ukierunkowanej oraz hospitacji otwartej diagnozujacej i wykonanie odpowiednich raportéow
z poczynionymi spostrzezeniami. Celem hospitacji czesciowo ukierunkowanej jest przepro-
wadzenie obserwacji lekcji po uprzednim samodzielnym wybraniu aspektow obserwacji i (co
istotne) dokonaniu ich operacjonalizacji, tj. ustaleniu kryteriow, wedtug ktérych lekcja ma by¢
analizowana i oceniona. Hospitacja otwarta diagnozujgca zmusza natomiast studenta do po-
stawienia sie w roli osoby oceniajgcej lekcje i doradcy nauczyciela, bez uprzedniego ustalenia
aspektdéw obserwacji. Wazne jest, aby student na biezgco wychwytywat takie sytuacje, ktore
majg wptyw na efekty uczenia sie i nauczania, potrafit uzasadni¢ wyciggniete przez niego wnioski
oraz zasugerowac i przedyskutowacd z nauczycielem alternatywne rozwigzania metodyczne.

W tym rozdziale przedstawiamy propozycje zadan opracowanych przez nauczycieli — opie-
kunow studentow z ramienia uczelni. Sg one formg operacjonalizacji zadan i celow przypisa-
nych praktykom studenckim w programie praktyk. Wsréd nich znajdujg sie m.in. zadania na
hospitacje otwartg, ukierunkowang, czesciowo ukierunkowang i otwartg diagnozujgcy oraz
zadania do wykonania we wspétpracy z nauczycielami szkolnymi.

Do wybranych zadan przedstawione zostang takze ich opracowania, tj. raporty wykonane
przez studentow.

3.1.4.1. Hospitacja otwarta

Zad. H1a Hospitacja otwarta

Prosze obserwowaé hospitowane lekcje i zanotowac to, co zwrdcito Paiistwa szczegdlng
uwage. Mogg to by¢ np. aspekty interakcji nauczyciel — uczen lub uczen — uczen, cechy cha-
rakterystyczne pytan i polecen lub zadan stawianych przez nauczyciela, aktywnos¢ uczniow
na lekc;ji (lub jej ograniczenie).

Efekt: Notatka w zeszycie obserwacji lekcji, raport (do wgladu nauczyciela akademickiego)
z uwagami do obserwowanej lekcji.

Zad. H1b Hospitacja otwarta

Prosze zapoznac sie z listg aspektow obserwac;ji lekcji i w oparciu o nig obserwowac dwie lekcje.
Na podstawie obserwacji prosze zanotowac (opisa¢ wraz z uzasadnieniem), co zwrdcito Panstwa
szczegblng uwage. Efekt: Notatka w zeszycie obserwacji lekcji, raport (do wgladu nauczyciela
akademickiego) z uwagami do obserwowanej lekc;ji.
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Lista aspektow obserwacii lekcji: [Zrodlo: Uwagi o hospitacjach w ramach cwiczer z dy-

daktyki matematyki; Problemy studiow nauczycielskich (Dydaktyka matematyki jako przedmiot
studiéw matematycznych na uniwersytetach i w wyzszych szkotach pedagogicznych), red.
B. Nowecki, zeszyt 2, Wyd. Naukowe WSP Krakow 1986.]

1.

Przygotowanie sie nauczyciela do lekgcji i organizacja lekcji

Ocenie hospitowanej lekcji moga podlegaé np.:

* tempo lekcji,

® umiejetnosc zorganizowania pracy indywidualnej lub zespotowej ucznidw,

® sprawnos¢ w przekazywaniu wiadomosci i ksztatceniu umiejetnosci, w eksponowaniu
pomocy dydaktycznej itp.,

® ilo$¢ popetnianych btedéw merytorycznych itp.

Optymalne wykorzystanie czasu na lekcji przez nauczyciela

Ocenie hospitowanej lekcji moga podlegad np.:

® czas trwania poszczegdlnych ogniw lekcji,

® punktualnosé rozpoczecia i zakonczenia lekcji,

® tempo lekcji pod katem ,wyszukiwania” rezerw czasowych np. dzieki uzyciu pomocy,
usprawnieniom.

Réinorodne sposoby pracy z uczniami podczas lekcji

Wskazania:

® wynotowac¢ rodzaje kontaktéw nauczyciela z uczniami (fragmenty wyktadu, dialogi,
praca z podrecznikiem),

® oceni¢ stopien zaangazowania nauczyciela w kazdym z tych sposobdéw oraz efektyw-
no$¢ zastosowania takich wtasnie sposobdw,

® obserwowa¢, czy w lekcji miata miejsce praca nad postawionymi problemami.

Sposoby wykorzystania w lekcji r6znych pomocy dydaktycznych przez nauczyciela oraz ucznia

Wskazania:

® wynotowad, jakie oraz w jakim celu (w ktérym momencie lekcji) wykorzystane zostaty
pomoce, w tym podrecznik,

® oceni¢ich skutecznosé.

Zapis na tablicy jako sposéb przyblizania wiadomosci uczniom

Wskazania:

® wynotowac¢ caty zapis na tablicy, zwracajgc uwage na sposdb wykorzystania, pojem-
nos¢, czytelnos¢ zapisu, popetnione btedy,

® zaznaczy¢, co i kiedy zostato zmazane lub poprawione,

® poddac ocenie wszelkie rysunki.

Zapis w zeszytach uczniowskich jako srodek porzadkowania informacji z lekcji

Wskazania:

® notowad, co zostaje z lekcji w zeszycie,

® zwrdci¢ uwage na plastycznos$¢ tematu lekcji, podawanie zagadnien w punktach, eks-
ponowanie tresci najwazniejszych,

® ocenic, jaka czesc tekstu jest efektem dyktanda nauczyciela lub przepisywania z podrecznika,

® osobnej ocenie poddaé rysunki, celowos$¢ umieszczania ich w zeszycie.
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7. Sposob formutowania pytan przez nauczyciela jako srodek aktywizujgcy ucznia
Wskazania:
® notowac wszelkie pytania w strone ucznia,
® ocenicich jakos¢ (btedy merytoryczne, takze niejednoznacznosé, ilos¢ powtérzen tego
samego pytania, intonacje, poprawnosc stylistyczng, stopien trudnosci),
® obserwowac reakcje uczniéw na poszczegdlne pytania,
® obserwowad, ktore z pytan nauczyciela wywotaty btedne odpowiedzi uczniow (byty
ich przyczyna).
8. Rodine formy oceniania postepow ucznidéw w nauczaniu
Wskazania:
® zwracac¢ uwage na wszelkie oceny dokonywane stopniem, badz wyrazenie aprobaty
czy dezaprobaty,
® obserwowac szczegdlnie kontrole zadania domowego, odpytywanie, aktywnosc na lekgiji,
® ocenic¢ obiektywnos¢ ocen, jawnos¢ oceny, reakcje ucznia na ocene itp.
9. Biegto$¢ wypowiadania sie ucznia w poprawnym jezyku matematycznym
Wskazania:
® notowac wszelkie wypowiedzi uczniéw dotyczace tresci matematycznych,
® ocenic stopien trudnosci tekstu np. ilos¢ powtdrzen, az do zredagowania wypowiedzi
zadowalajacej,
® zanotowac sformutowania, ktére nie zostaty podane w sposéb jawny,
® obserwowac stopien przyswojenia przez uczniéw pojeé¢ nowo poznanych na lekcji (po-
prawnos¢ ich uzycia).
10. Wychowawcze aspekty lekcji
Wskazania:
® zwrdci¢ uwage na tres¢ zadan tekstowych, metody pracy ucznidw np. umiejetnosé
pracy w zespole, odpowiedzialnos¢ za prace, kolezenskosé, uczciwosé, sposéb trakto-
wania uczniéw przez nauczyciela, tolerancje nauczyciela wobec pewnych zachowan
uczniow, atmosfere pracy,
® wychwyci¢ wszystkie spontaniczne, zaistniate w lekcji momenty, bedace okazjg do wy-
chowywania mtodziezy, np. spdznienia, niezgtoszenie braku zadarh domowych itp. oraz
ocenic reakcje nauczyciela.
11. Walory ksztatcace lekcji (w zakresie zagadnien spoza matematyki)
Wskazania:
® zwrdci¢ uwage na:
— ksztatcenie poprzez tresci zadan matematycznych, korelacje z innymi przedmiotami,
— wyrabianie nawyku dobrej roboty, planowanie pracy, odpowiedzialnos$¢ za zadania
zespotowe, starannos¢,
— wyrabianie réznych sprawnosci manipulacyjnych np. postugiwanie sie przyborami,
— ksztatcenie umiejetnosci poprawnego rozumowania, uczenie sztuki dyskutowania,
argumentowania,
® aprobowanie wszelkich, pozamatematycznych zainteresowan uczniowskich.
12. Problem indywidualizacji nauczania
Nalezy zwrdéci¢ uwage na prace z uczniem uzdolnionym matematycznie oraz pomoc ucz-
niom stabszym w pokonywaniu trudnosci (sposoby i srodki stuzgce temu).
13. Sposoby i $Srodki wyzwalania aktywnosci matematycznej ucznia
Préba opisania, jakie rodzaje aktywnosci matematycznej uczniow mozna zauwazy¢ w ob-
serwacji lekcji (np. wykorzystanie analogii, schematyzacja, matematyzacja, definiowanie,
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14.

15.

16.

17.

postugiwanie sie definicjg, prowadzenie rozumowan). Rola nauczyciela w pobudzaniu ucz-

niéw do aktywnego udziatu ucznia w lekcji.

Trudnosci ucznidw w uczeniu sie matematyki, rodzaje btedow uczniowskich na hospito-

wanej lekgji i ich przyczyna

Wskazania:

® wynotowac wszystkie btedy uczniow,

® sprébowac okresli¢ ich przyczyny,

® ocenic reakcje nauczyciela na btedy ucznia.

Osobowos¢ nauczyciela i jego stosunek do uczniow

Préba oceny wszelkich interakeji wystepujgcych na lekcji oraz ich wptyw na aktywnos¢ ucznia.

Odzwierciedlenie w lekcji klasycznych zasad nauczania

Zwrdci¢ uwage na elementy lekcji Swiadczace o realizacji zasad takich jak np.: zasada sy-

stematycznosci, stopniowania trudnosci, trwatosci wiedzy, poglgdowosci.

Realizacja zasady problemowego nauczania matematyki

Wskaza¢ elementy takie jak np.:

® prowokowanie uczniéw do samodzielnego myslenia i wypowiadania wtasnego zdania,

® pobudzanie uczniéw do przewidywania i uzasadniania, stawianie problemoéw otwar-
tych przez nauczyciela,

® prowokowanie ucznidw do samodzielnego stawiania problemodw,

® stawianie pytan typu: dlaczego, po co, co osiggnieto?

3.1.4.2. Hospitacja ukierunkowana

Zad. H2a Hospitacja ukierunkowana (Rozwiazywanie zadan)

1.

Prosze zapisac tres¢ wszystkich zadan (z obu hospitowanych lekg;ji), ktére byty rozwigzywane
lub omawiane na lekgcji.

Prosze ukierunkowac Paristwa uwage na hospitowanych lekcjach na proces rozwigzywania
zadan tekstowych, w szczegdlnosci na aktywnosci ucznidow i nauczyciela w tym procesie oraz
na charakter tych aktywnosci. Prosze szczegétowo opisac proces rozwigzywania jednego
z wybranych przez Panstwa zadan tekstowych w zeszycie obserwacji lekcji.

Na podstawie notatek w zeszycie obserwacji lekcji prosze wypetni¢ w grupach dwuosobo-
wych karte obserwacji i oceny lekcji.

Do wybranego przez Paristwa przyktadu zadania z trescig prosze:

® przedstawic zapis na tablicy, jaki pojawit sie na lekcji do tego zadania,

® przedstawi¢ rozwigzanie/rozwigzania, ktére uczniowie/nauczyciel zaproponowali na lekgji,

® oceni¢ poprawnos¢ rozwigzania podanego na lekcji,

® zaproponowac mozliwie wiele réznych sposobdw rozwigzania tego zadania.

. Jezelina zadnej z dwdch hospitowanych lekcji nie wystgpi zadanie tekstowe, prosze wybra¢

jedno z innych rozwigzywanych na lekcji zadan i:

® przedstawic zapis na tablicy, jaki pojawit sie na lekcji do tego zadania,

przedstawi¢ rozwigzanie/rozwigzania, ktére uczniowie/nauczyciel zaproponowali na lekgji,
oceni¢ poprawnos¢ rozwigzania podanego na lekcji,

przedstawié, zaproponowac mozliwie wiele réznych sposobdw rozwigzania tego zadania,
podac mozliwie jak najwiece]j pytan, wskazéwek i instrukcji udzielonych przez nauczyciela,
podac mozliwie najwiecej pytan, uwag, komentarzy ucznidéw w odniesieniu do rozwia-
zywanego zadania,

® prosze opisa¢ ewentualne reakcje nauczyciela i uczniéw na btedy,
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® prosze scharakteryzowac role nauczyciela i role ucznia w procesie rozwigzywania za-
dania, w szczegolnosci zakres samodzielnosci ucznidw w planowaniu, kontrolowaniu
i refleksji nad zadaniem, w uzasadnianiu swojego zdania.
6. Prosze ocenic i uzasadnic, czy aktywnosci nauczyciela w procesie rozwigzywania zadania
pobudzaty ucznidw do samodzielnego myslenia.

Karta obserwacji i oceny lekcji do hospitacji ukierunkowanej
(Rozwiazywanie zadan z trescia)

Data hospitacji Szkota Nauczyciel
Klasa Temat lekcji

Tres¢ zadania

Czynnosci Czynnosci
i aktywnosci i aktywnosci
nauczyciela (N) uczniéw (U)

Czynnosci i aktywnosci przed przystgpieniem do
rozwigzania zadania (np. oméwienie tresci zada-
nia, danych i niewiadomych, wyjasnienie pytania/
problemu sformutowanego w zadaniu).

Prosze podaé mozliwie jak najwiecej pytan, wska-
zéwek i instrukcji udzielonych przez N.

Prosze podaé mozliwie najwiecej pytan, uwag,
komentarzy U w odniesieniu do rozwigzywane-
go zadania.

Czynnosci i aktywnosci w_procesie rozwigzywania
zadania (np. utozenie, oméwienie i wykonanie planu
rozwigzania zadania, kontrola i uzasadnianie celo-
wosci i poprawnosci kolejnych krokdw rozwigzania
danego zadania, kontrola i uzasadnienie wyniku
koncowego zadania).

Prosze podaé mozliwie jak najwiecej pytan, wska-
zéwek i instrukcji udzielonych przez N.

Prosze poda¢ mozliwie najwiecej pytan, uwag,
komentarzy U w odniesieniu do rozwigzywane-
go zadania.

Prosze opisa¢ ewentualne reakcje N i U na poja-
wiajace sie btedy.

Prosze na podstawie powyzszej tabelki scharakteryzowac role nauczyciela i role ucznia
W procesie rozwigzywania zadania, w szczegdlnosci zakres samodzielnosSci uczniow w plano-
waniu, kontrolowaniu, refleksji nad zadaniem.

Prosze ocenié i uzasadnic¢, czy aktywnosci nauczyciela w procesie rozwigzywania zadania
pobudzaty ucznidw do samodzielnego myslenia i uzasadniania swojego zdania.

Literatura:

* J. Mason, L. Burton, K. Stacey, Matematyczne myslenie, WSiP, Warszawa 2005
¢ G. Polya, Jak to rozwigzac?, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009
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Zad. H2b Hospitacja ukierunkowana
(Aktywizowanie kognitywne na lekcji)

Woprowadzenie (nalezy przeczytaé przed hospitacjg)

W aktualnych miedzynarodowych debatach nad jakoscig i wynikami ksztatcenia matematycz-
nego pojecie , kognitywne aktywizowanie” zyskuje coraz wiekszg uwage. Przyczynity sie do tego
m.in. wyniki miedzynarodowych badan TIMSS (http://www.mpib-berlin.mpg.de/TIMSS-Video/
TIMSS_homepage/index.html), w ktorych dogtebnej analizie poddany zostat proces uczenia
sie i nauczania na lekcji matematyki. Badania te wskazujg na zwigzek miedzy sposobem pro-
wadzenia lekcji a umiejetnosciami matematycznymi uczniow. W sposobie prowadzenia lekcji
zwrdcono szczegdlng uwage na dwa aspekty: (1) mozliwosci do kognitywnego zaangazowania
sie uczniow na lekcji (przygotowanie odpowiednich zadan, pytan, metod i form pracy przez
nauczyciela) i (2) wykorzystanie tych mozliwosci przez ucznidw poprzez ich aktywng postawe.

,Kognitywne aktywizowanie” to konstrukt teoretyczny, opisujgcy pewne cechy charak-
terystyczne lekcji, bedgce wskaznikami poziomu aktywnosci kognitywnej ucznidw na lekgcji.
Koncepcja kognitywnego aktywizowania ucznidéw zmierza do tego, by na lekcji eksplorowa-
ne, podkreslane, wyjasniane i kontrolowane byty rozumowania ucznidw, ich wyobrazenia,
przekonania, indywidualne pomysty rozwigzania danych zadan, by uczniowie angazowali sie
czynnie w dyskusje lekcyjne, a nie pozostawali biernymi stuchaczami, biernymi odbiorcami
»przekazywanych” faktow matematycznych lub biernymi wykonawcami wydanych polecen.

Aktywizowanie postaw kognitywnych uczniéw na lekcji oznacza zachecanie uczniéw do zgte-
biania tresci nauczanego przedmiotu, w szczegdlnosci do zgtebiania tresci omawianych na lekgji.

Lekcja matematyki jest kognitywnie aktywizujgca wtedy, gdy uczniowie:

U1 wchodzg w interakcje ze sobg na wysokim poziomie aktywnosci matematycznej (np. od-
nosza sie do tego, co powiedzieli, napisali lub przypuszczalnie pomysleli inni uczniowie
i przy tym dokonujg kontroli, refleksji; uzupetniajg to, co powiedziane, napisane, pomysla-
ne, wyrazajg wobec tego swoje zdanie i ewentualne watpliwosci ...),

U2 rozwigzujg nieschematyczne zadania matematyczne (zadania, ktdre nie mogg by¢ rozwia-
zane poprzez zastosowanie znanych schematéw rozwigzan, lecz wymagajg samodzielno-
$ci w mysleniu ucznia, argumentowania, uzasadniania, ztozonego modelowania matema-
tycznego, refleksji i kontroli ...),

U3 wymieniajg i poréwnujg swoje poglady, przekonania, idee i pomysty rozwigzania danego
zadania,

U4 uzasadniajg swoje rozwigzania i wyniki; uzasadniajg swoje zdanie i swojg pozycje w pro-
wadzonej dyskusji,

U5 uczestniczg aktywnie w lekcji: udzielajg odpowiedzi na zadane pytania, sami formutujg
pytania i problemy, wyrazajg watpliwosci, brak zrozumienia lub trudnosci w zrozumieniu
omawianego tematu.

Rola nauczyciela w kognitywnie aktywizujacej lekcji nie jest rolg bierng, wrecz przeciwnie —

nauczyciel:

N1 konfrontuje uczniéw z nieschematycznymi zadaniami, pytaniami, problemami,

N2 prowokuje konflikty kognitywne,

N3 podkresla réznice w pomystach, pozycjach, argumentacjach uczniéw,

N4 zacheca uczniéow do wchodzenia w interakcje z innymi uczniami (formutuje pytania, pole-
cenia, ktore ,wymuszajg”, by uczniowie odniedli sie do tego, co zostato powiedziane lub
napisane przez innych uczniéw),
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N5 inicjuje mozliwosci do tego, by uczniowie sami zastanowili sie nad wtasnym procesem my-
$lenia [np. aby uczniowie zastanowili sie nad popetnionymi btedami i ich przyczyng (kon-
trola i refleksja w odniesieniu do btedu), aby uczniowie poddali kontroli, ocenie i refleks;ji
zastosowang strategie rozwigzania lub tok rozumowanial.

Zrédto:

e Lipowsky, F. (2009): kognitive Aktivierung, w: Wild, E. & Moller, J.: Pdgagogische Psychologie,

Springer, S. 93-94.

e Lipowsky, F. (2007). Was wissen wir tiber guten Unterricht? W G. Becker et al. (Hrsg.), Guter
Unterricht. MaRstabe & Merkmale — Wege & Werkzeuge (S. 26-30). Friedrich Jahresheft 2007.
Do pobrania ze strony:
http://cms.uni-kassel.de/unicms/fileadmin/groups/w_530000/J2010 - _Lipowsky_Unterricht.pdf.

Zadanie na hospitacje

Prosze dokona¢ obserwacji lekcji (matematyki lub informatyki) ukierunkowanej na wykry-
wanie przejawow kognitywnego aktywizowania (w podanym powyzej rozumieniu tego poje-
cia). Zaobserwowane przejawy kognitywnego aktywizowania (zaréwno w postawie ucznidéw
jak i nauczyciela) prosze zanotowac w zeszycie obserwacji lekcji. Notatki powinny by¢ na tyle
doktadne, by umozliwity one sporzgdzenie na ich podstawie raportu.

Raport z lekcji (raport nalezy wykona¢ w grupach dwuosobowych!)

Prosze podac przyktady wymienionych powyzej przejawdéw kognitywnego aktywizowania na
lekcji (osobno dla uczniéw i dla nauczyciela). Podane przyktady powinny by¢ doktadnie opisane
(opis reakcji lub przytoczenie zadanego pytania, sformutowanego komentarza) i sklasyfikowane
(U1,...U6, N1,... N6). Reakcje i postawy, ktdre Panstwa zdaniem sg przejawem aktywnych postaw
ucznidw i nauczyciela na lekcji i nie pasujg do podanej powyzej klasyfikacji, prosze doktadnie
opisac i opatrzy¢ komentarzem ,,inne przejawy”.

Zad. H2c Hospitacja ukierunkowana (Struktura i cele lekcji)

Plan lekcji moze zawiera¢ nastepujace etapy:

— sprawy organizacyjne (np. sprawdzenie obecnosci),
— sprawdzenie zadania domowego,

— powtdrka z poprzednich lekcji,

— lekcja wihasciwa,

— podsumowanie lekgcji,

— zadanie pracy domowej.

1. Prosze obserwowac dwie lekcje i sporzadzi¢ do nich notatki w zeszycie obserwacji lekcji
tak, by mogli Paiistwo uzyskac¢ informacje na nastepujgce tematy i odpowiedzi na naste-
pujace pytania:
® Jaka strukture miata obserwowana przez Panstwa lekcja (jakie etapy lekcji mozna wy-
réznic)?

® Czy cel lekcji (nowe wiadomosci, umiejetnosci uczniéw lub jakis problem do rozwig-
zania) zostat przez nauczyciela jasno sformutowany? Jesli tak, prosze zanotowa, jakie
cele zostaty przez nauczyciela sformutowane. Jesli to mozliwe, prosze przytoczy¢ odpo-
wiednie wypowiedzi nauczyciela, precyzujace cel lekcji.
Jesli nauczyciel nie sformutowat celu lekcji, prosze na podstawie obserwacji ,,przypi-
sac” tej lekcji realizowane na niej cele. Prosze sie przy tym odnies¢ do wiedzy i umiejet-
nosci uczniow, uzywajac sformutowan operacyjnych (np. uczen oblicza..., rozwigzuje...,
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uzasadnia..., wyjasnia...). Sformutowania operacyjne pozwalajg przedstawi¢ cele lekcji
tak, by byly one mierzalne.
Prosze zanotowac odpowiedzi na powyzsze pytania.
Prosze zanotowad tresci wszystkich zadan rozwigzywanych na kazdej z obserwowanych
lekcji. Prosze wybra¢ jedno z zadan (najlepiej zadanie z trescig!) i rozwigzaé je na mozliwie
wiele sposobdéw na poziomie ucznia danej klasy. Prosze tak przedstawié rozwigzania, aby
na poziomie ucznia zastugiwaty one na ocene , bardzo dobry”.
Rozwigzanie powinno zawiera¢ komentarze i uzasadnienia napisane ze szczegélng dbatos-
cig o precyzje, poprawnosé stylistyczng i merytoryczng!
W przypadku, gdy jedno rozwigzanie jest obszerne, pozostate sposoby rozwigzania mogg
by¢ tylko krotko zreferowane tak, by widoczna byta réznica w sposobie rozwigzania.

Efekt: Notatki w zeszycie obserwacji lekcji oraz raport. Raport zawiera odpowiedzi na pytania
1 oraz 2 w punkcie 1 oraz pisemne opracowanie polecen z punktu 2.

Zad. H2d Hospitacja ukierunkowana (Cele lekcji i dobor zadan)

1.

Prosze obserwowac jedng lekcje i sporzadzi¢ do niej notatki w zeszycie obserwacji lekcji

tak, by mogli Panstwo uzyska¢ informacje na nastepujgce tematy i odpowiedzi na naste-

pujace pytania:

® Jaka strukture miata obserwowana przez Panstwa lekcja?

e Jaki byt cel lekcji (prosze zapytaé nauczyciela o cel lekcji, jesli ten nie zostat na lekcji
jasno sformutowany)?

® Jakie formy i metody pracy wystgpity na lekcji?

Prosze zanotowac tres¢ zadan realizowanych na lekcji (dotgczy¢ ksero odpowiednich stron

z zadaniami z podrecznika) i sklasyfikowac kazde z tych zadan ze wzgledu na: typ polecenia;

dziat matematyki, ktérego dotyczg; odniesienie do swiata realnego; problemowos¢ zadania

i metode rozwigzywania.

Prosze wybrac jedno z zadan (najlepiej zadanie z trescig) i rozwigzac je na mozliwie wiele

sposobOw na poziomie ucznia danej klasy. Prosze tak przedstawi¢ Panstwa rozwigzania,

aby na poziomie ucznia zastugiwaty one na oceng , bardzo dobry”.

Rozwigzanie powinno zawiera¢ komentarze i uzasadnienia napisane ze szczegélng dbatos-

cig o precyzje, poprawnos¢ stylistyczng i merytoryczna.

W przypadku, gdy jedno rozwigzanie jest obszerne, pozostate sposoby rozwigzania moga

by¢ tylko krétko zreferowane tak, by widoczna bytfa réznica w sposobie rozwigzania.

Prosze wybrac jedno zadanie (z dowolnej lekcji) i zmodyfikowac na mozliwie wiele sposobdow

jego tresc tak, aby jego rozwigzanie wymagato od ucznia dodatkowych aktywnosci, np.

* Refleksji nad trescig lub czynnoscig matematyczng/nad sposobem rozwigzania tego zadania.

® Argumentowania/wyjasniania.

Zmodyfikowane (rozbudowane) zadanie moze prowokowa¢ ucznia do uswiadomienia sobie

pewne;j strategii rozwigzywania danego zadania lub konfrontowac go z btednym rozwigza-

niem, w ktérym nalezy wyszukaé i wyjasnic¢ btedy popetnione przez fikcyjnych ucznidw.

UWAGA: Optymalna realizacja tego rodzaju zadan moze nastgpi¢ wtedy, gdy zlecenie zadania
odbywa sie w porozumieniu z nauczycielem prowadzgcym lekcje. Wéwczas mozna zadbad o to,
by na obserwowanej lekcji pojawity sie takie zadania dla ucznidw, ktére pozwolg studentom
zaobserwowac analizowane aspekty lekcji.

Efekt: Notatki w zeszycie obserwacji lekcji oraz raport z wykonania zadan 1 — 4.
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Zad. H3e Hospitacja ukierunkowana
(Cele, formy i metody pracy na lekcji)

Karta obserwacji lekcji , Cele, formy i metody pracy na lekcji”

(1M | NAZWISKO NAUCZYCIEIA: <.vrvveoeeeeeeeeeeeee e se e s s en s snenns )

. Typ lekcji: ........
b = =Y o)V 1= (o) SRS
3. Do kazdego etapu lekcji prosze podac¢ zaobserwowane formy i metody pracy na lekcji. W tym

celu mozna rozbudowacé ponizszg tabelke:

Formy/metody pracy na | Krdtki opis zaobserwowanych aktywnosci uczniow

Etap lekcji lekgji oraz nauczyciela

4. 7Zrédta wiedzy wykorzystane na lekcji.
5. Cele szczegétowe (sformutowane w jezyku operacyjnym), ktére mogg by¢ przypisane tej
lekcji na podstawie hospitacji.
6. Tresci zadan opracowanych na lekcji oraz zadania domowe (prosze zanotowac wszystkie
zadania, mozna dotgczy¢ skan odpowiednich stron z podrecznika lub kserokopie).
7. Prosze oceni¢ dobdr metod pracy na lekcji do podanego tematu lekcyjnego i celdw lekcji
oraz uzasadni¢ ocene biorgc pod uwage:
® adekwatnos$é metod do tematu lekgji,
® elementy twdrczego i nowatorskiego podejscia do tematu lekcji oraz ich wptyw na
aktywizowanie uczniéw do myslenia,
® wykorzystanie réznych zrédet wiedzy oraz ich wptyw na aktywizowanie uczniéw do
L myslenia.

/

Zad. H2f Hospitacja ukierunkowana (Indywidualizacja nauczania)

1. Przed wyjsciem do szkoty na hospitacje prosze zapoznac sie z podang ponizej literaturg
na temat indywidualizacji nauczania. W oparciu o te literature nalezy dokona¢ obserwacji
ukierunkowanej lekcji, aby dostrzec problemy zwigzane z indywidualizacjg nauczania.

2. Obserwacje aspektow indywidualizacji nauczania nalezy prowadzi¢ w ciggu dwdch kolejnych
pobytéw w szkole.

3. Zalecasie po pierwszej hospitacji powrdcic do zataczonej literatury oraz na jednym spotkaniu
poprowadzi¢ rozmowe z nauczycielem na temat indywidualizacji nauczania.

4. Zaleca sie zapoznanie sie z innymi materiatami dotyczagcymi indywidualizacji nauczania ma-
tematyki i informatyki (artykuty, fragmenty z poradnikéw dla nauczycieli, fragmenty ksigzek
o tematyce pedagogicznej, psychologicznej, dydaktycznej). Do raportu nalezy dotgczy¢ spis
dodatkowej literatury oraz ksera zebranych materiatéw lub zanotowaé link do odpowiedniej
strony internetowej. Prosze skupic sie na jakosci materiatéw i poruszanej w nich problematyce
a NIE nailosci tych materiatéw (moze by¢ to tylko jeden dodatkowy artykut).

5. Raporty nalezy wykonac w grupach 2- lub 3-osobowych (podziat na grupy przydzielone do
poszczegdlnych nauczycieli). Wnioski z lekcji i z analizy podrecznikéw nie powinny przekra-
czac¢ 1 strony maszynopisu w formacie A4.
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Literatura:

* Nie wszyscy sq jednakowi, Poradnik dla nauczyciela, Gimnazjum kl. 2, WSiP, W-wa 2000.

e Pare stow o indywidualizacji nauczania, Poradnik dla nauczyciela, Gimnazjum kl. 1, WSiP, W-wa
1999.

e Krystyna Datek, Problemy z indywidualizacjq nauczania matematyki, w: Matematyka nr 3, 1991,

W-wa, WSIP.

Obserwacja lekcji

Prosze obserwowac sposdb pracy nauczyciela w klasie pod katem indywidualizacji proce-
su hauczania.

Prosze zapisa¢ wnioski z obserwacji lekcji na temat sposobu pracy nauczyciela z ,,uczniem
zdolnym”, ,,uczniem stabym” oraz ,,uczniem przecietnie uzdolnionym” w zakresie dostosowania
do indywidualnych potrzeb ucznia:

* formy zadan,

® sposobu komunikacji z uczniem,

® zakresu materiatu,

e form pracy na lekcji oraz

® metod pracy na lekcji.

Analiza podrecznika

Prosze zapoznac sie z koncepcjg podrecznika wykorzystywanego przez nauczyciela na lekgcji
matematyki i informatyki oraz ze zwigzanymi z tym podrecznikiem pomocami i poradnikami dla
nauczyciela. Prosze zanotowac spostrzezenia dotyczgce uwzglednienia potrzeb indywidualizacji
nauczania matematyki/informatyki w koncepcji podrecznika.

Karta obserwacji lekcji ,Indywidualizacja nauczania”

IMi€ i NAZWISKO NAUCZYCIEIA: ..eiiiiiiiiiiiii ettt ettt et et esaee e e
Y4 o] - T T SO TSP PRSP OO PPTOPPOPTN
KIAS@: ettt Data: cceeeeieeeeereee e

Whioski:

Zad. H2g Hospitacja ukierunkowana
(Podstawa Programowa w praktyce szkolnej)

Czes¢ A. Cele ksztatcenia i tre$ci nauczania — Matematyka
Al.Prosze przeprowadzi¢ hospitacje jednej lekcji matematyki pod katem celéw, jakie mogty
by¢ zamierzone przez nauczyciela, jakie zostaty osiggniete i jakie mogtyby by¢ osiggniete
w zwigzku z realizowanym tematem. Nalezy uwzgledni¢ trzy kategorie celow:
® Cele ksztatcenia — wymagania ogdlne
Zgodnie z podstawg programowa dla klas 4-6 na tym etapie edukacyjnym realizuje sie
nastepujace cztery cele ogdlne:
— Sprawnos¢ rachunkowa
Uczen wykonuje proste dziatania pamieciowe na liczbach naturalnych, catkowitych
i utamkach, zna i stosuje algorytmy dziatan pisemnych oraz potrafi wykorzystac te
umiejetnosci w sytuacjach praktycznych.
— Woykorzystanie i tworzenie informacji
Uczen interpretuje i przetwarza informacje tekstowe, liczbowe, graficzne, rozumie
i interpretuje odpowiednie pojecia matematyczne, zna podstawowa terminologie,
formutuje odpowiedzi i prawidtowo zapisuje wyniki.
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— Modelowanie matematyczne
Uczen dobiera odpowiedni model matematyczny do prostej sytuacji, stosuje po-
znane wzory i zaleznosci, przetwarza tekst zadania na dziatania arytmetyczne i pro-
ste réwnania.

— Rozumowanie i tworzenie strategii
Uczen prowadzi proste rozumowanie sktadajace sie z niewielkiej liczby krokow,
ustala kolejnosé czynnosci (w tym obliczen) prowadzacych do rozwigzania proble-
mu, potrafi wyciggngé wnioski z kilku informacji podanych w réznej postaci.

Prosze zastanowic sie i opisac, ktdre z tych celdéw byty realizowane na obserwowanych
lekcjach, a takze, ktére mogtyby by¢ na nich przy danym temacie dodatkowo realizowane.
Prosze uzasadni¢ wybor wskazanych celéw.

® Wymagania szczegétowe w ujeciu operacyjnym

Prosze wskazac zrealizowane na lekcji cele odnoszgce sie do szczegdtowych wiadomo-
$ci i umiejetnosci matematycznych realizowanych na lekcji. Cele takie prosze opisaé
jezykiem wymagan (co uczen powinien wiedzie¢ i umiec¢ po tej lekcji). W formutowaniu
celéw pomocna moze byé Podstawa Programowa (str. 29-33).

Cele wychowawcze

Prosze wybrac jeden cel wychowawczy realizowany na lekcji i opisa¢ sposob jego rea-
lizacji w konkretnej sytuacji.

Czesc B. Cele ksztatcenia i tresci nauczania — Informatyka (Zajecia komputerowe)

B1.Prosze przeprowadzi¢ hospitacje jednej lekcji informatyki (zaje¢ komputerowych) pod ka-
tem celdw, jakie mogty by¢ zamierzone przez nauczyciela, jakie zostaty osiggniete i jakie
mogtyby byc¢ osiggniete w zwigzku z realizowanym tematem. Nalezy uwzglednic trzy kate-
gorie celow:

Cele ksztatcenia — wymagania ogodlne

Zgodnie z podstawg programowg dla klas 4-6 na tym etapie edukacyjnym realizowane

powinny by¢ sie nastepujgce cele ogdlne:

— Bezpieczne postugiwanie sie komputerem i jego oprogramowaniem; Swiadomos¢
zagrozen i ograniczen zwigzanych z korzystaniem z komputera i Internetu.

— Komunikowanie sie za pomocg komputera i technologii informacyjno-komunikacyjnych.

— Wyszukiwanie i wykorzystywanie informacji z réznych zrédet; opracowywanie za
pomocg komputera rysunkow, motywow, tekstow, animacji, prezentacji multime-
dialnych i danych liczbowych.

— Rozwigzywanie problemoéw i podejmowanie decyzji z wykorzystaniem komputera.

—  Wykorzystywanie komputera do poszerzania wiedzy i umiejetnosci z réznych dzie-
dzin, a takze do rozwijania zainteresowan.

Prosze zastanowic sie i opisa¢, ktére z tych celéw byty realizowane na obserwowanych

lekcjach, a takze, ktore mogtyby by¢ na nich przy danym temacie dodatkowo realizo-

wane. Prosze uzasadni¢ wybdr wskazanych celow.

Wymagania szczegotowe w ujeciu operacyjnym

Prosze wskazac zrealizowane na lekcji cele odnoszace sie do szczegdétowych wiadomo-

$ci i umiejetnosci informatycznych realizowanych na lekcji. Cele takie prosze opisaé

jezykiem wymagan (co uczen powinien wiedzie¢ i umiec po tej lekcji). W formutowaniu

celéw pomocna moze by¢ Podstawa Programowa (str. 99-100).

Cele wychowawcze

Prosze wybrac jeden cel wychowawczy realizowany na lekcji i opisa¢ sposob jego rea-

lizacji w konkretnej sytuacji.
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Zad. H2h hospitacja ukierunkowana (Aktywnos$ci matematyczne)

Praca wtasna studenta:

W ramach przygotowania do hospitacji prosze zapoznac sie z nastepujaca literatura:

1. Krygowska, Z. (1986): Elementy aktywnosci matematycznej, ktére powinny odgrywaé
znaczqcq role w matematyce dla wszystkich. Nabycie umiejetnosci rozwijania aktywno-
Sci matematycznych ucznidow. Roczniki Polskiego Towarzystwa Matematycznego, Seria V:
Dydaktyka Matematyki 6. http://www.wsp.krakow.pl/mat/dydaktyka/dm6/ciosdm6.htm

2. Zofia Krygowska, Zarys Dydaktyki Matematyki, czes¢ 2, rozdziat 1: ,,Nauczanie matematy-
ki jako sterowanie procesem uczenia sie matematyki”, WSiP, Warszawa 1977.

W oparciu o przeczytana literature prosze sformutowaé pisemnie aspekty obserwacji i oceny
lekcji dla tematu: ,Metody i Srodki rozwijania aktywnosci matematycznych”.
W oparciu o te aspekty nalezy przeprowadzi¢ rozmowe z nauczycielami odwiedzanych szkét

w trzech kolejnych dniach praktyk w jednej szkole.

Efekty:
— Prosze sporzadzi¢ notatki z rozmowy z nauczycielami.

— Do dwadch wybranych lekcji matematyki prosze przygotowac pisemnie raport z obserwacji tych
lekgji; prosze odnies¢ sie w raporcie do aspektow sformutowanych po przeczytaniu literatury.

Zad. H2i Hospitacja ukierunkowana
(Realizacja wymagan ogodlnych na lekcji matematyki w liceum)

Sposéb realizacji: We wskazanym okresie realizacji raportu (minimum 4 tygodnie) studenci
we wtasnym zakresie zapoznajg sie z literaturg na temat wymagan ogdlnych w nauczaniu
matematyki w liceum, prowadzg obserwacje lekcji pod katem realizacji wymagan ogdlnych,
zZwracajg uwage na te wymagania planujgc prowadzone przez siebie lekcje i omawiajg lekcje
z uwzglednieniem tego zagadnienia.

Efekt pracy: Praca zaliczeniowa z uwzglednieniem nastepujgcych zagadnien:

— Wymagania ogdlne w nauczaniu matematyki w liceum (odniesienie do podstawy progra-
mowej, wyjasnienie pojec).

— Przyktady zadan wspierajgcych realizacje kazdego z wymagan ogdlnych w nauczaniu mate-
matyki w liceum (Do kazdego wymagania nalezy podac po 3 zadania z lekcji obserwowanych
lub prowadzonych przez studenta —autora raportu. Kazde zadanie powinno by¢ rozwigzane
i skomentowane. Nalezy uzasadni¢, dlaczego dane zadanie sprzyja realizacji wymagan
ogdlnych. Do kazdego zadania nalezy podac lekcje, z ktérej zostato ono zaczerpniete, date
tej lekcji i nazwisko osoby prowadzacej lekcje.).

— Warunki sprzyjajace i utrudniajgce realizacje wymagan ogdlnych na lekcji matematyki
(Przemyslenia, refleksje studentéw na podany temat z odniesieniem do konkretnych sy-
tuacji lekcyjnych obrazujgcych warunki sprzyjajgce realizacji wymagan ogdlnych oraz do
sytuacji lekcyjnych utrudniajacych realizacje tych wymagan. W rozwazaniach powinny by¢
ujete przyktady sytuacji z lekcji prowadzonych przez danego studenta — autora raportu, jak
rowniez z lekcji przez niego obserwowanych.).

—  Whioski z obserwacji.

— Literatura (nalezy podac literature wykorzystang do przygotowania raportu).
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Zad. H2j Hospitacja ukierunkowana (Pomoce i srodki dydaktyczne)

Prosze obserwowac cztery lekcje matematyki pod katem wykorzystania na nich pomocy
i srodkéw dydaktycznych. Co oprécz podrecznika i zeszytu jest wykorzystywane na tych lek-
cjach? Z jakich pomocy nauczyciel i uczniowie korzystajg systematycznie i czesto, a z jakich
sporadycznie i dlaczego?

Notatki z hospitacji lekcji prosze uzupetni¢ informacjami z rozmowy z nauczycielami. Prosze
zapytaé o obudowe przygotowang przez wydawce podrecznika. Jakie materiaty utatwiajgce
prace otrzymuje nauczyciel? Czy podrecznik ma obudowe multimedialng lub internetowa i jak
jest ona wykorzystywana?

Zad. H2k Hospitacja ukierunkowana
(Szkota i jej miejsce w rozwoju czlowieka)

Przeprowadz z réznymi grupami oséb (nauczyciele, uczniowie, rodzice) wywiad na temat:
Czym jest — byta dla mnie szkofa, jakie miata znaczenie?

Jaka role petni szkota obecnie? Czego od niej oczekujg uczniowie, nauczyciele, rodzice?
Jak postrzegasz zmiany w funkcji szkoty?

Jakie jest nastawienie do kierunku przemian szkoty?

Zad. H21 Hospitacja ukierunkowana
(Praca wychowawcza szkoty. Poznanie srodowiska i warunkow
pracy w szkole. Co dzieje sie w klasie szkolnej?)

Program jawny — program ukryty edukacji

,Ukryty program” to wszystko, czego uczniowie uczg sie, co poznajg i czego doswiadczajg
w szkole, a co jest poza oficjalnym programem nauczania, poza oficjalnymi celami nauczania,
poza tym, czego swiadomie chce nauczy¢ nauczyciel, a co jest niezmiernie wazne dla efektow
uczenia sie dzieci w szkole.

Prosze obserwowac lekcje w réznych klasach i réznych szkotach.

Prosze przeprowadzi¢ analize dokumentacji programéw wychowawczych szkoty i klasy.

W miare mozliwosci prosze przeprowadzi¢ rozmowe z pedagogiem, dyrektorem ds. wycho-
wawczych, wychowawcg lub agendami wspdtpracujgcymi w realizowaniu zadan wychowawczych.

W oparciu o poczynione obserwacje i rozmowy prosze wykona¢ notatke na temat:

1. Rozpoznawanie i analiza pracy wychowawcze] szkoty, w aspekcie zatozen programowych
i realizacji planowanych zadan:

e jawny i ukryty program” praktyk w klasie,
e jawny i ukryty program” szkof,
® jawny i ukryty program” systemu edukacji.

2. Cwiczenie umiejetnoéci badawczych — rozpoznawanie i opis sytuacji, ktére zawieraja wa-
lory wychowawcze.

3. Sposoby pracy z dzie¢mi sprawiajgcymi trudnosci dydaktyczne i wychowawcze oraz sposoby
diagnozy tych trudnosci (udziat w zajeciach wyréwnawczych prowadzonych przez wycho-
wawcow klas, nauczycieli przedmiotowych, specjalistdw zatrudnionych w szkole w zajeciach
socjoterapeutycznych, z terapii pedagogicznej, swietlicy szkolnej, analiza korespondencji
prowadzonej z poradnig psychologiczng i inne).

4. Orientacja w dokumentacji wychowawcy klasy:
® plan pracy wychowawcy na dany semestr/rok szkolny,
® zakres obowigzkéow wychowawcy,
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® dziennik zaje¢ wychowawczych (lekcji wychowawczych, spotkan z rodzicami, itp.)
i sposob jego prowadzenia,
® dziennik spostrzezen lub karty indywidualne wychowankdw z trudnosciami dydaktycz-
no-wychowawczymi.
5. Zachowanie ucznidw, ich aktywnos¢ na lekcji w odniesieniu do zaktadanego programu pracy
wychowawczej (normy zachowania, rodzaje aktywnosci, itp.).
6. Mozliwosci i ograniczenia narzucane przez obserwowane programy ukryte réznych ele-
mentéw zycia szkoty.
7. Przejawy ukrytych przekazdéw, ktére zawieraja w szkolnej postaci wybrane przedmioty
szkolne, uktad przestrzenny szkoty, klasy, rozktady zajeé uczniéw, spoteczne doswiadczenia
szkolne ucznia.

Literatura:
* Meighan Roland, Socjologia edukacji, UMK Torun, 1993.

3.1.4.3. Hospitacja czesciowo ukierunkowana

Zad. H3a Hospitacja czesciowo ukierunkowana
(Aspekty obserwacji lekcji)

Z poznanej na wyktadzie z dydaktyki matematyki listy aspektow obserwacji lekcji®, prosze
wybraé dwa rdozne aspekty obserwacji lekcji. Przed hospitacjg prosze przemyslec¢, na co powin-
na by¢ ukierunkowana Panstwa uwaga podczas hospitacji, aby méc ,,zbadac¢” (zaobserwowacé
i ocenic) wybrane aspekty. Prosze ukierunkowac obserwacje lekcji na wybrane przez Panstwa
aspekty (dwa aspekty na jednej lekcji lub po jednym aspekcie na kazdej z dwdch hospitowanych
lekcji) i dokonaé krytycznej oceny lekcji pod wzgledem wybranych aspektéw (np. pozytywny
i negatywny wptyw atmosfery w klasie na proces uczenia sie na lekcji/adekwatnos$¢ tempa lekcji
do wiedzy i umiejetnosci uczniow w klasie/sposdb kontroli i oceny wypowiedzi uczniéw przez
nauczyciela i ich wartos¢ oraz przydatnosc dla dalszego procesu uczenia sie ucznia).

Prosze przygotowac raport, sktadajacy sie z dwdch czesci:

1. Krytyczna ocena hospitowanej lekcji (jak wyjasniono powyzej).

2. Do kazdego z wybranych aspektow prosze szczegétowo opracowaé zagadnienia/pytania
pomocne w ,,badaniu” tego aspektu na lekcji i przedstawi¢ je w formie , karty obserwacji”,
ktéra moze by¢ wykorzystana do obserwacji innych lekcji.

UWAGI:

— Zadanie nalezy wykona¢ w grupach dwu- lub trzyosobowych.

— W przypadku wykorzystania do opracowania kart obserwacji lub jakichkolwiek pomocy
(formularze stanowigce zatagcznik do tego zadania/inne znalezione w Internecie karty ob-
serwacji/literatura) prosze sporzadzi¢ spis wszystkich wykorzystanych pomocy wraz z ich
doktadnym zrédtem. Do raportu nalezy dotgczy¢ kopie wykorzystanych pomocy.

— Przy tworzeniu kart obserwacji lekcji uwzgledni¢ perspektywe ucznia i nauczyciela. Mozna
sobie wyobrazi¢ siebie samego jako nauczyciela w sytuacji lekcyjnej, obserwowanej przez
inng osobe. Pomoze to krytycznie spojrze¢ na wypracowane kryteria obserwaciji.

Efekt: Notatki w zeszycie obserwacji lekcji oraz raport z wykonania zadania wraz z kartg obserwaciji.

8 Lista aspektdw obserwacji lekcji zamieszczona zostata w podrozdziale Zad. H1b Hospitacja
otwarta
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Zad. H3b Hospitacja cze$Sciowo ukierunkowana
(Obserwacja pedagogiczna jednego dnia pobytu dziecka w szkole)

Punktem wyjscia w pracy pedagogicznej jest wiedza o uczniu. Jeden dzien w szkole ucznia klas
poczatkowych to cigg réznych aktywnosci dziecka i okazja do zdobycia wielu informacji o nim.

Obserwacja pedagogiczna jednego dnia pobytu dziecka w szkole skupia sie wokdt trzech zagadnien
(podanych ponizej), w ramach ktérych sformutowane zostaty szczegétowe zadania do wykonania.
1. Poznawanie ucznia. Analiza przypadku wybranego ucznia.

Zadania:

® przeprowadzenie obserwacji fotograficznej w wybranych dwdch jednostkach czasu
nauczania (2 x 30 min.),

® obserwacja fotograficzna przerw w zajeciach,

® notatki z innych sytuacji,

® obserwacja rél petnionych przez ucznia,

® obserwacja zachowania ucznia na tle klasy,

® analiza wytwordéw dziecka (np. po uzyskaniu zgody dziecka analiza jego pracy domo-
wej, badzZ innych prac ucznia, np. prac plastycznych).
2. Rozpoznanie i nadawanie psychopedagogicznego znaczenia warunkom szkolnym.
(obserwacja réznych sytuacji spotecznych z punktu widzenia ich miejsca w rozwoju dziecka)
Zadania:
® opis sytuacji szkolnych w aspekcie ich waloréw edukacyjnych,
® poznanie celéow dydaktycznych i wychowawczych przewidzianych w czasie obserwo-
wanych zaje¢,

® opis emocji, jakie przezywato dziecko w tym dniu,

® opis sytuacji, ktérym przypisujesz nastepujgce znaczenie dla przebiegu rozwoju dzie-
cka: wspierajgce, blokujgce, patologizujace, obojetne i inne (jakie?).

3. Analiza spotkania ze szkotg z punktu widzenia wptywu catoksztattu doswiadczenia na
twoja osobe.

Zadania:

® nazwij emocje, ktére odnotowujesz w czasie pobytu w instytucji,

® dokonaj préby okreslenia zwigzku tych emocji z konkretnym bodzcem (ich przyczyng),
® twoje JA w kontakcie z instytucjg edukacyjna,

® twoja nowa wiedza o sobie (Czego sie dowiedziatam/tem o sobie?).

Literatura pomocnicza w realizacji zadan:

1. Hanna Hamer, Klucz do efektywnosci nauczania, Veda, Warszawa 1994.
2. Anna Suchanska, Rozmowa i obserwacja w diagnozie psychologicznej, Wydawnictwo Aka-
demickie i Profesjonalne, Warszawa 2007, str. 105-110, 207-211.

3.1.4.4. Hospitacja diagnozujaca

Zad. H4a Hospitacja otwarta diagnozujaca

Prosze przeprowadzi¢ hospitacje otwartg (bez sprecyzowanego kierunku obserwaciji) lekcji,
przyjmujac role osoby oceniajgcej lekcje i doradcy nauczyciela.
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Z zaobserwowanej lekcji prosze wybrac takie sytuacje, ktore zwrécity Panstwa szczegdlng
uwage i o ktdérych chcieliby Paristwo porozmawiac z nauczycielem jako osobg oceniajaca lekcje
i doradzajacg nauczycielowi.

Po kazdej z trzech kolejnych hospitacji prosze opisa¢ w raporcie wybrane sytuacje lekcyjne
(np. dialog lekcyjny, rozwigzania zadania, atmosfera w klasie...) i zanotowac Panstwa prze-
myslenia do tych sytuacji, odnoszac sie m.in. do teorii i zagadnien poznanych na zajeciach
z dydaktyki matematyki.

Po ostatniej z trzech kolejnych hospitacji (czyli na zakonczenie pobytu w jednej szkole u trzech
nauczycieli) prosze napisac kilka refleksji podsumowujgcych Paristwa obserwacje. Prosze uzasadnic
waznos¢ tematu podjetego w refleksji z uwagi na efekty uczenia sie i nauczania matematyki.

Efekt: Notatki w zeszycie obserwacji lekcji, raport do wgladu nauczyciela akademickiego.

3.1.4.5. Zadania do realizacji we wspolpracy z nauczycielami

Zad. H5a AKcje specjalne w szkole

Uczestniczac w akcjach specjalnych organizowanych przez szkote lub klase (dzien patrona
szkoty, dzien sportu, Sprzatanie Ziemi itp.) prosze obserwowaé wspétprace ucznidw z nauczy-
cielami, zanotowac w zeszycie obserwacji lekcji wybrane ciekawe, trudne (réwniez w aspekcie
wychowawczym) lub zaskakujace momenty.

W rozmowie z nauczycielem prosze sig zorientowaé w zakresie odpowiedzialnosci ponoszone;j
przez nauczyciela za ucznidw uczestniczacych w akcjach specjalnych, w zakresie obowigzujgcych
w szkole regulamindw oraz przepiséw (m.in. przepiséw BHP).

Efekt: Notatka w zeszycie obserwacji lekcji, raport (do wglagdu nauczyciela akademickiego)
z uwagami do obserwowanej akcji specjalne;.

Zad. H5b Egzaminy zewnetrzne

Zadanie to skierowane byto do studentow odbywajgcych praktyke w gimnazjach.

Zmiany w formule egzaminu zewnetrznego dotyczg nie tylko egzaminu po gimnazjum, przed
nami zapowiedz powaznych zmian w strukturze i tresci matury, ktora odbedzie sie w roku 2015,
a takze zmian w sposobie przeprowadzania sprawdzianu po szostej klasie. Realizowana aktualnie
reforma nauczania i egzaminowania dotyczy wszystkich szczebli procesu uczenia sie i nauczania,
warto zatem, by zadanie dotyczace egzamindw zewnetrznych, kierowac do studentéw odbywa-
jacych praktyke w kazdej ze szkodt (szkota podstawowa, gimnazjum, szkota ponadgimnazjalna).

Zadanie to przeznaczone jest na dwa kolejne spotkania w szkole.

Sposob realizacji: Uprzejmie prosimy studentdw i nauczycieli o wspdlng dyskusje na temat zmian
w formule egzaminu gimnazjalnego, zwracajgc uwage na to, co zmienito sie w zakresie jego
przebiegu, formy, rodzajow zadan i sposobdw oceniania. Przed pierwszym spotkaniem w szkole
prosimy studentéw o zapoznanie sie z informatorem CKE o egzaminie w zakresie matematyki
(http://www.cke.edu.pl/images/stories/0012_Gimnazjum/100826_Informator%20gimnazjalny.pdf).

Na drugie spotkanie kazdy student powinien przynies¢ przyktady pieciu zadan opracowanych wedtug
formuty nowego egzaminu. Kazdy student opracowuje zadania samodzielnie. Szczegdty dotyczace
zakresu materiatu i formy zadan prosimy uzgodni¢ z nauczycielami na pierwszym spotkaniu.
Efekt: Przygotowane zadania, po ewentualnej korekcie wynikajgcej z dyskusji przeprowadzone;j
w szkotach nalezy przestaé pocztg elektroniczng opiekunom praktyk.
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3.1.5. Przyklady raportow
Przyklad realizacji zadania ,,H2a Hospitacja ukierunkowana
(Rozwiazywanie zadan)”

Jeden ze studentéw obserwujacych lekcje pod wzgledem sposobu rozwigzywania zadar na lekgji
matematyki, ze szczegdélnym uwzglednieniem zaangazowania w ten proces uczniéw i nauczyciela,

W nastepujacy sposéb wypehit przygotowang do tego raportu karte obserwacji lekcji®.

Karta obserwacji i oceny lekcji do hospitacji ukierunkowanej

(Rozwiazywanie zadan z trescia)

Data hospitaciji: Szkota: Nauczyciel:
22.10.2010r. SP XXXXXXX XXXXXXXX
Klasa: Temat lekcji:

6 Pola wielokgtéw — rozwigzywanie zadan tekstowych.

Tresc¢ zadania: lle serwetek kwadratowych o boku 15 cm mozna wycigc z materiatu w ksztatcie
prostokata o dtugosci 1,20 m i szerokosci 1 m?
Czynnosci i aktywnosci
nauczyciela (N)
Czynnosci i aktywno- Wyznacza uczennice do gtosSnego prze-
Sci przed przystapie- czytania zadania.
niem do rozwiazania Uczennica czyta gtosno za-
zadania danie.
Wydaje polecenie, aby kazdy jeszcze
raz po cichu przeczytat tres¢ zadania
i zastanowit sie nad mozliwym rozwig-
zaniem.

Czynnosci i aktywnosci
uczniéw (U)

(omodwienie tresci
zadania, danych i nie-
wiadomych, wyjasnie-
nie pytania/problemu
sformutowanego

w zadaniu).

Kazdy z ucznidéw czyta po
cichu zadanie i zastanawia
sie nad rozwigzaniem.
Prosze poda¢ mozliwie Nauczyciel pyta klase o propozycje
jak najwiecej pytai,  rozwigzania zadania.

wskazowek i instrukgji

udzielonych przez N.

Czes¢ uczniow zgtasza sie
i chce zaproponowac roz-

. - wigzanie.
Prosze poda¢ mozli- a

wie najwiecej pytan,
uwag, komentarzy
U w odniesieniu do
rozwigzywanego za-

Wybiera jedng z uczennic.
Uczennica proponuje, aby
pomnozy¢ dtugosc i szero-
kos$¢ materiatu i podzieli¢
wynik przez 60 cm.

dania. Stwierdza, ze nie da to dobrego roz-

wigzania. Wybiera innego ucznia.
Uczen proponuje, aby naj-
pierw obliczy¢ pole mate-
riatu.

Nauczyciel zgadza sie i wybiera owego

ucznia do napisania obliczen przy tablicy.

Wybrane do tego opracowania prace studentdéw sg ich oryginalnymi opracowaniami.
W celu odzwierciedlenia sposobu myslenia studentow — autoréw raportow — ewentualne
niejasnosci i nieprecyzyjne okreslenia sg prezentowane tak jak w wersji oryginalne;j.
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Czynnosci i aktywno-
Sci w procesie rozwig-
zywania zadania

(utozenie, oméwienie Potwierdza poprawnosc obliczonego
pola powierzchni materiatu. Zwraca sie
do klasy z pytaniem o dalsze propozy-
cje rozwigzania. Wybiera zgtaszajgcego

i wykonanie planu
rozwigzania zadania;
kontrola i uzasadnia-
nie celowosci i po-
prawnosci kolejnych
krokéw rozwigzania
danego zadania,
kontrola i uzasadnie-
nie wyniku koricowe-
go zadania).

Prosze poda¢ moz-
liwie jak najwiecej
pytan, wskazéowek

i instrukcji udzielo-
nych przez N.
Prosze poda¢ mozli-
wie najwiecej pytan,
uwag, komentarzy
U w odniesieniu do
rozwigzywanego za-
dania.

Prosze opisa¢ ewentu-
alne reakcje Ni U na
pojawiajgce sie btedy.

sie ucznia.

Pyta ucznia, dlaczego przez 30 cm??

Zwraca uwage, ze sg to zte obliczenia.
Pyta ucznia o wzor na pole kwadratu.

Prosi ucznia o zapisanie wzoru na tablicy

i obliczenie pola serwetki.

Zwraca uwage uczniowi, ze zapomniat

napisac jednostek.

Dostrzega bfad, jednak wprost tego
nie mowi. Zwraca uczniowi uwage, czy
serwetka moze byc taka duza?

Pyta klase ile cm? ma m??

Zwraca uwage, ze sg to zte odpowie-
dzi. Wydaje polecenie, aby sprawdzic¢

w ksigzce, ile dm? ma m?.

Potwierdza odpowiedz. Zadaje pyta-

nie, dm? to ile cm??
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Uczen wykonuje na tabli-
cy obliczenia:
1,20mx1m=1,20 m?

Uczen proponuje, aby
podzieli¢ otrzymane pole
przez 30 cm?.

Uczen stwierdza, ze pod-
stawiajac do wzoru na pole
kwadratu obliczyt pole
serwetki (30 cm?).

Podaje wzor na pole
kwadratu: Dtugos¢ boku
kwadratu podniesiona do
potegi drugiej.

Uczen zapisuje wzor na
pole kwadratu:

a?i oblicza pole serwetki:
152 =15 x 15 = 225.

Uczen dopisuje do wyni-
ku m2.

Uczen po chwili zastano-
wienia poprawia 225 m? na
225 cm?.

Uczniowie podajg odpowie-
dzi: 100 cm?i 1000 cm?.

Uczen odpowiada: 100 dm?.



Ttumaczy, zapisujgc na tablicy:

1 m? =100 dm? = 10000 cm?>.

Wybiera ucznia, aby przy tablicy za-

mienit 1,20 m? na cm?.

Ttumaczy klasie, ze obliczenia mogg
by¢ dla nich prostsze, jesli zamienia
jednostke na wspdlng przed wykona-
niem mnozenia i zapisuje obliczenia
na przyktadzie biezgcego zadania:
120 cm? x 100 cm? = 12000 cm?. Pyta
klase o propozycje dalszego rozwigzy-

wania.

Zgadza sie i prosi o zapisanie obliczen

na tablicy.

Nauczyciel wyjasnia klasie, ze tréjek jest
nieskoriczona ilos¢. Po kilku tréjkach

w wyniku zapisuje trzy kropki. Zwraca
uwage, ze wydaje sie to za maty wynik.

Nauczyciel pyta klaseg, ile serwetek
mozna wiec wycig¢ z materiatu?

Nauczyciel wykonuje na tablicy rysunek
pomocniczy materiatu i serwetek. Pyta

klase, ile catych serwetek zmiesci sie

na szerokos¢ materiatu, jezeli szerokos$c
jednej serwetki jest rowna 15 cm?
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Uczniowie zgtaszajg zte od-
powiedzi.

Uczen zapisuje na tablicy:
1,20 m?=12000 cm?.

Uczennica proponuje
podzieli¢ otrzymany wynik
przez pole serwetki.

Uczennica zapisuje
obliczenia:

12000 + 225 =5,33333...
Uczniowie zgtaszajg prob-
lem, ze na swoich kalkulato-
rach majg rézng ilos¢ tréjek.

Uczniowie jeszcze raz
wykonuja obliczenia na swo-
ich kalkulatorach i poprawia-
ja wynik na 53,333...

Uczniowie zgtaszajg dwie
rézne odpowiedzi: 53 i 54.



Uczniowie dodajg serwetki
z rysunku i odpowiadaja 8.

Nauczyciel pyta klase, ile serwetek

zmiesci sie na dtugos¢ materiatu?
Uczniowie liczg i odpowia-
daja 6, bo na nastepng catg
serwetke nie starczy mate-
riatu.

Nauczyciel zgadza sie i ttumaczy

klasie, ze do zadan tekstowych musza

odnosic sie praktycznie. Nie moga

zawsze wykonywaé automatycznych

obliczen, powinni odniesc sie do tresci

zadania i wspomac sie rysunkiem po-

mocniczym.

Pyta klase o odpowiedZ do zadania.

Wybiera uczennice.
Uczennica mowi:
z materiatu mozna wycig¢
48 serwetek.

Rola nauczyciela i ucznia w procesie rozwigzywania zadania:
Nauczyciel:

daje uczniom czas na refleksje, na zrozumienie tresci zadania,

pyta uczniéw o propozycje rozwigzania zadania,

nakierowuje ucznidw, ale nie sugeruje rozwigzania,

wychwytuje btedy, ale ich nie poprawia od razu,

nie podaje gotowych schematéw rozwigzan i w ten sposéb naktania uczniéw do samo-
dzielnego myslenia nad zadaniem,

motywuje uczniéw do logicznego myslenia,

razem z klasg analizuje problemy i pytania, nie pozostawiajgc niejasnosci.

Uczen:

w czasie poswieconym na refleksje analizuje i czyta ze zrozumieniem tres¢ zadania,
prezentuje swoje propozycje rozwigzania zadania,

samodzielnie rozwigzuje zadania w zeszycie,

wykorzystuje wiedze z wczesniejszych zajec.

Czy aktywnosci nauczyciela w procesie rozwigzywania zadania pobudzaty uczniéw do samo-
dzielnego myslenia i uzasadniania przemyslen?

Tak, nauczyciel w procesie rozwigzywania zadania pobudzat uczniéw do samodzielnego
myslenia i uzasadniania swojego zdania. Nauczyciel aktywizowat ucznidéw, nie narzucajgc im
wtasnych schematdw, swojego punktu widzenia, gotowych rozwigzan. Nie negowat i nie oceniat
zbyt spontanicznie niepoprawnych rozwigzan, sktaniajac uczniéw do powtdrnego analizowania
wtasnego toku myslenia w rozwigzywanym zadaniu i wyszukiwania btedu.
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Przyklad realizacji zadania ,,H2b Hospitacja ukierunkowana
(Aktywizowanie kognitywne na lekcji)”

Ponizej przedstawiamy wnioski pary studentéw zebrane na podstawie obserwacji lekcji
pod katem kognitywnego aktywizowania. Byta to pierwsza préba obserwowania lekcji pod tym
katem i dlatego przedstawione tu wnioski studentow nie sg precyzyjne i poparte przyktadami
wypowiedzi i dialogdw z lekcji. Po niej, na zajeciach z dydaktyki, teoria kognitywnego aktywi-
zowania na lekcji zostata omoéwiona i wykorzystana do bardzo wnikliwej analizy nagranej lekcji
matematyki. Szczegétowa analiza nagrania z pewnoscig pozytywnie wptyneta na umiejetnosc
wykorzystania nowej teorii w praktyce.

Hospitacja ukierunkowana (przejawy kognitywnego aktywizowania)
1. Uczniowie
° Przejawy kognitywnego aktywizowania po stronie uczniéw:
Uczniowie samodzielnie i aktywnie rozwigzujg zadania z trescig, w ktdrym potrzeb-
ne sg indywidualne przemyslenia.

— Uczniowie udzielaja odpowiedzi na zadane im pytania, przedstawiajg propozycje
rozwigzan i sg ciekawi poprawnosci innych rozwigzan.

— Uczniowie dokonujg kontroli wypowiedzi swoich kolezanek i kolegéw, uzupetniaja
te wypowiedzi, a w przypadku wykrycia btedu koryguja go i uzasadniaja.

— Uczniowie dyskutujg miedzy sobg na temat tego, jak zinterpretowac dane w zada-
niu i od czego zaczgc¢ rozwigzywanie zadania.

— Uczniowie poréwnujg miedzy sobg rézne odpowiedzi do postawionych polecen
(ale nie doszukujg sie przyczyn réznic w ich odpowiedziach).

® Przejawy zaprzepaszczania kognitywnego aktywizowania na lekcji:

— Uczniowie rzadko precyzyjnie formutujg swoje przemyslenia i uzasadniajg swoje zdanie.

— Uczniowie rzadko wnikajg w przyczyny bteddw i niejasnosci, zbyt szybko przejmuja
tok rozumowania zasugerowany przez nauczyciela.

2. Nauczyciel
® Przejawy kognitywnego aktywizowania po stronie nauczyciela:

— Nauczyciel zacheca wszystkich do aktywnego uczestniczenia w zajeciach poprzez
zadawanie catej klasie pytan (odpowiedzi indywidualne). Chce sktoni¢ uczniéw do
myslenia nad zadaniem, nad sposobem jego interpretacji, tak aby wynikfa z tego
ciekawa konwersacja pomiedzy uczniami.

— Nauczyciel daje szanse takze stabszym uczniom, aby zrozumieli zadanie — pozwala
na kilkukrotne czytanie tresci przez uczniéw.

— Nauczyciel zacheca do wygtaszania wtasnych mysli, poglgdéw, formutuje pytania w taki
sposdb, aby uczert mdgt nauczyd sie konstruktywnego myslenia i przemyslat sens swej
wypowiedzi. Nauczyciel postuguje sie pytaniami nawigzujgcymi do codziennosci.

— Nauczyciel wymusza na uczniach, aby odnosili sie do poprzednich wypowiedzi in-
nych uczniéw, stara sie inicjowaé dialog miedzy uczniami na temat rozwigzywane-
go zadania, w szczegdlnosci prosi ucznidéw o uwagi i opinie na temat poprawnosci
udzielonych odpowiedzi.

® Przejawy zaprzepaszczania kognitywnego aktywizowania na lekcji:

— Czasami nauczyciel hamuje samodzielne myslenie ucznia, np. przy wykonywaniu
rysunkoéw pomocniczych nauczyciel wyraza sie sugestywnie, nie pyta, od czego na-
lezy zaczgé wykonywanie rysunku, jaki jest jego sens i co on bedzie przedstawiac.
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— W sytuacji z btedem nauczyciel ocenia wypowiedz jako niepoprawng i prosi o inne
odpowiedzi. Nauczyciel nie wnika w charakter i przyczyny btedu, a tym samym nie
pokazuje, jak uczy¢ sie na btedach i jak unika¢ ich w przysztosci.

— Niekiedy nauczyciel pomija uczniow, ktdrzy majg problem z udzieleniem odpowie-
dzi na zadane pytania i skupia sie tylko na tych, ktérzy sg najlepsi w klasie. Nauczy-
ciel ttumaczy to brakiem czasu na lekcji i duzg iloscig materiatu do przerobienia.

— Nauczyciel nie dyskutuje z uczniami na temat trudnosci w rozwigzaniu zadania.

Przyklad realizacji zadania ,H3b Hospitacja czesciowo ukierunkowana
(Obserwacja pedagogiczna jednego dnia pobytu dziecka w szkole
- 5 godzin)"

Ponizej przedstawiamy wyniki i wnioski studentki z catodziennej obserwacji pewnej klasy

nauczania poczgtkowego. Materiat zebrany przez studentke jest bardzo obszerny, dlatego tez
w publikacji zamieszczono jedynie wybrane jego fragmenty.

(Klasa Il
Temat przewodni: JESIEN
1.

~

Poznawanie ucznia. Analiza przypadku wybranego ucznia.

Obserwacja fotograficzna w czasie nauczania:

Dzieci przyniosty na zajecia listki klonu.

Nauczycielka nas przedstawia, dzieci witajg entuzjastycznie. Siadamy z tytu. Dziewczynka
z ostatniej tawki zagaduje, ze w ostatnich tawkach zawsze najlepie;j.

Nauczycielka prosi, aby wyjg¢ po 10 listkdw na pare. Rzedy sg podzielone nazwami dni
tygodni (poniedziatki tgczg sie z wtorkami itd.). Z listkdw kaze zrobic karty (wypisac na nich
liczby od 1 do 10).

Nauczycielka grozi jednemu chtopcu: ,,Zaraz wezme od ciebie dzienniczek. To, ze mamy
dzisiaj gosci nie zwalnia nas z naszej umowy, Ze nie wolno rozmawiac”.

W miedzyczasie przychodzi pan z ksigzeczkami do robienia origami. Dzieci majg juz przy-
gotowane po 20 zt (prawie cata klasa kupuje).

Do obserwacji wybieram bardzo komunikatywng dziewczynke z ostatniej tawki, ktéra za-
czepita mnie na samym poczatku.

Dziecko jest bardzo komunikatywne, wypowiada sie swobodnie, méwi duzo, bez prob-
lemoéw. Nie trzeba jej o nic wypytywac, kiedy nie jest zajeta jakims$ zadaniem, cos jej nie
pochtfania, sama bardzo chetnie opowiada o sobie, o szkole i swoich zainteresowaniach.
Kiedy przychodzi pan z origami, od razu jest przy nim. Zawsze w pierwszej parze. Chetnie,
bez zadnych sugestii, czy prosb, pokazuje nam swoje ,,zabki z origami” (w przerwie , jezy-
ka”). Sama nawigzuje kontakt, nawet wtedy, gdy jestem pochtonieta wtasnymi notatkami.
Wyjatek stanowig sytuacje, kiedy sama jest zajeta jakim$ zadaniem. Nie jest zaborcza.
Zawsze chetna do pomocy. Oczywiscie pierwsza zabiera sie za numerowanie listkdw, ale
dzieli sie pracg po potowie ze swojg kolezanka.

Kiedy nauczycielka prosi, aby podnies¢ do gory listek z najmniejszg liczbg dwucyfrowa,
ona od razu podnosi ten z dziesigtka.

Dzieci doktadajg jeszcze po jednym listku z zerem (najmniejszg im znang cyfrg). Dziew-
czynki zaskakujgco szybko radza sobie z zadaniami.

Nauczycielka proponuje gre. Dzieci odwracaja listki cyframi do dotu i mieszaja. Losuja po

5-6 kart i uktadajg je w bukiet. Zaczyna dziecko, ktére ma wiecej kart. Dopetniamy do dzie-
J
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N
sieciu. Przyktad: Pani wyjmuje 3. Przeciwnik musi wyjg¢ 7. Jesli sie pomyli albo gdy nie ma

siédemki, bierze obydwie karty i traci ruch. Jesli wytozy dobrze, odktada te pare na bok

i jest jego ruch. Wygrywa osoba, ktora pierwsza pozbedzie sie wszystkich kart.

Przerwa: Dzieci wyjmujg $Sniadanioéwki i catg grupg ida na stotéwke. Obserwowana dziew-
czynka, oczywiscie w pierwszej parze, caty czas zagaduje nauczycielke.

Notatki z sytuacji innych (w stotéwce — przerwa sniadaniowa): Dziewczynka po podejsciu
do stolika wyciera reka swoje krzesto (Troche pedantyzmu? A moze byto brudne?). Przy sto-
liku wynika konflikt, bo (podobno) usiadta ona na miejscu innej kolezanki. Ta idzie na skarge
do nauczycielki. W tym czasie obserwowana dziewczynka wraca na miejsce, ustepujac kole-
zance. Wofa jg, a ta podbiega zadowolona. Jednak okazuje sie, ze teraz dziewczynka siedzi na
miejscu kolegi (brat-blizniak kolezanki). Kolezanka dziewczynki méwi z wyrzutem do brata:
»,No widzisz, wszystkich przestawia”. W koncu chtopiec dosuwa sobie krzesto ze stolika obok.

Nauczycielka o dziewczynce:

Porzadne dziecko. Zawsze przygotowana, doktadna. Jest najstarsza w klasie. Widac¢ to tym
bardziej, ze piec¢ osdb z tej klasy zaczeto nauke w wieku 6 lat. Bardzo bystra, sprytna, wyga-
dana, towarzyska. Nauczycielka nie ma do niej zadnych zastrzezen. Wzorowa uczennica. Poza
tym bardzo sympatyczna i pomocna. Podobnie jak wiele innych dzieci, chodzi na mnéstwo za-
jec pozalekcyjnych. Nauczycielka méwi, ze w skali klasy s3 to Srednio po 2-3 godziny dziennie.

Obserwacja fotograficzna przerw w zajeciach:

Dzieci grajg w pitke na korytarzu. Niektére grajg w szachy, inne rysuja. Jeszcze inne biegaja.
Wszystkie $Smiejg sie i hatasujg. Wida¢, ze klasa jest zgrana i wszyscy odnoszg sie do siebie
z szacunkiem. Dziewczynka gra w pitke z kolezankami. Stanowig one najwiekszg grupe.
Bawig sie dobrze, stojac w kétku i rzucajgc do siebie pitkg. Stow jest tam niewiele. Jednak
dzieci tadnie ze sobg wspodtpracuja. Poza konfliktem na stotéwce, ktéry zresztg szybko zo-
stat zazegnany, nie zauwazam innych nieporozumien.

Obserwacja fotograficzna w czasie nauczania:
Dzieci pracujg z zeszytami ¢wiczer z matematyki. 11 + 4 = Dziewczynka natychmiast dopi-
suje: 15. Zgtasza sie do odpowiedzi, ale nauczycielka prosi inne dziecko. Pyta, jak to spraw-
dzi¢. 15 — 4 = 11 Dziewczynka praktycznie caty czas z rekg w gérze. Od razu stwierdza, ze
dodawanie jest przemienne. Nie moze sobie jednak przypomnie¢, ze odejmowanie jest
przeciwieristwem dodawania. Rozumie to, ale brakuje jej stowa.
Jest doktadna i staranna. Lubi porzadek. Kiedy plami sobie zeszyt mlekiem, od razu siega
do plecaka po chusteczke higieniczng, wyciera plamke i zapobiegawczo pdzniej po kazdym
tyku odwraca stomke do gory.
Robi zadanie. W potowie spoglada do kolezanki, zeby upewni¢ sie, ze robi dobrze. Kiedy
kolega obok zaczyna, ona jest juz na czwartym przyktadzie.
Chetnie pozycza kolegom przybory (temperdwke, gumke, kredki). Nie ztosci sie nawet, kiedy
kolezanka tamie jej kredke Swiecowa. Mowi po prostu, ze nie ma sie przejmowac, bo to sie sklei.
Okazuje sie, ze wiekszos$¢ dzieci robi zadanie zle, bo pani niepotrzebnie w tym przyktadzie
przypominata odejmowanie. To miato by¢ ¢wiczenie na przemiennos¢ dodawania. Dzieci
piszg: 17 +2 =19, 19 -2 = 17 zamiast: 17 + 2 = 19, 2 + 17 = 19. Dziewczynka tez ma Zle.
Robi smutng minke. Przez moment mam wrazenie, ze jest zfa, ale zaraz zabiera sie za
wymazywanie i poprawe, humor wraca natychmiast. Na koniec jeszcze sobie wszystko
sprawdza. Chwali sie kolezance, jak szybko jej idzie. Wida¢, ze przyjemnosc sprawia jej to,
Ze radzi sobie tak dobrze. Mi rowniez méwi, ze radzi sobie tak dobrze. Méwie, ze szybko jej
J
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idzie, a ona, ze umie szybko liczy¢. Koniczy zadanie, kiedy dzieci sg mniej wiecej w po’rowie.\
Od razu oblicza sobie, na ktéry przyktad ona trafi przy tablicy.

Kontakt z dzieckiem i analiza jego wytwordow: Nie trzeba by¢ specjalistg, zeby nawigzaé
kontakt z Dziewczynka. Wystarczy jg zauwazac i wystuchiwac. Pytam, jakie lubi przedmio-
ty. Méwi, ze najbardziej angielski i polski. Matematyke tak srednio. Pokazuje mi chetnie
dzienniczek i zeszyty, chociaz o nic nie pytatam. Widzi, ze ciezko notuje mi sie bez zadnej
podktadki, wiec oferuje ksigzke do religii, ktdrg mam podtozy¢ pod swoje kartki. Ttumaczy
mi, ze jest ona owinieta, aby sie nie zniszczyta i zeby mozna jg byto sprzedad. Z dzienniczka
dowiaduje sie sporo. Dziewczynka chodzi na wiele zaje¢ dodatkowych: basen, gimnasty-
ke korekcyjna, kétko teatralne, zespdt taneczny. W tym roku idzie do komunii. Wszystkie
modlitwy ma pozaliczane na pigtki. Opowiada mi w czasie przerwy, ze Spiewa tez w chérze
koscielnym. Zawsze w pigtki majg proby, a w niedziele $piewajg podczas mszy. Dzieci za-
miast ocen dostajg buzie: uSmiechniete lub smutne. W dzienniczku Dziewczynki w miejscu
do tego przeznaczonym sg same usmiechniete. Cata strona. Miedzy innymi za: czytanie,
opowiadanie, budowe owocu, dodawanie w pamieci, odejmowanie w pamieci itd. Na
pierwszy rzut oka widac, ze Dziewczynka jest bardzo pilng uczennicg. Powierzone zadania
realizuje idealnie. Zeszyt do jezyka polskiego: Przerobili wtasnie lekture , Koziotek Matotek”,
jest bardzo zadbany, starannie prowadzony. Wida¢, ze sporo jest tam powymazywane i po-
poprawiane, zeby byto idealnie. Wszystko czysto i schludnie, doktadnie. Ubrania, podobnie
jak zeszyty i plecak, firmowe, czyste i zadbane. Wszystko, co tylko moze, jest rozowe. W ple-
caku idealny porzadek, dziecko doktadnie wie, czego gdzie szuka¢. Widac, ze nie jest typem,
ktdre jest pakowane przez mamusie. Bierze czynny udziat w przygotowywaniu sie do szkoty.
Jest matg perfekcjonistka. Nie pozwala, aby inne dzieci zrobity cos fadniej od niej. Jest zycz-
liwa i pomocna, ale kiedy wykresla odrecznie btedne zdanie z ksigzki, a widzi, ze kolezanka
robi to od linijki, natychmiast wymazuje swojg krzywa kreske i poprawia tak, jak ma kolezan-
ka. Wszystkie polecenia wykonuje szybciej niz pozostate dzieci. Ma bardzo podzielng uwage.
Przy wyjsciu ze szkoty poznaje tate Dziewczynki. Nie wiem, by¢ moze to tylko pozory, ale
wydaje mi sie troche sztywny, niedostepny (kompletne przeciwienstwo corki).

. Rozpoznanie i nadawanie psychopedagogicznego znaczenia warunkom szkolnym.
Zabawa z lisémi: typowy przyktad uczenia przez zabawe. Dzieci s3 podekscytowane tym,
ze same nazbieraty liscie klonu, odréznity jej od innych gatunkdéw i teraz mogg w kreatyw-
ny sposéb je wykorzystaé. Jest to nawigzanie do tego, co robity wczesniej, czyli analizy
budowy liscia. Wiedze typowo teoretyczng, teraz mogg przetozy¢ na praktyke. Mysle, ze
warto zwrdci¢ uwage na sprytne pytania, ktére podczas tej zabawy ,przemyca” nauczy-
cielka (o najmniejszg znang im liczbe jednocyfrowg itd.). Dla dzieci mniej rozwinietych,
zdolnych jest to po prostu zabawa, przypadkowe wycigganie listkdw, ale jest tez catkiem
spora grupka dzieci, ktéra zauwaza pewnego rodzaju analogie i szybko uczy sie, jakie karty
musi wyciggac, aby przeciwnik musiat je wzig€.

Matematyka: pomaga uporzadkowac dzieciom znane juz teoretycznie (niektére wcigz
majg problemy) pojecia: odejmowania jako przeciwienstwa dodawania, przemiennosci
dodawania, odejmowania oraz dodawania w pamieci. Przy okazji warto zwrdci¢ uwage na
niepotrzebne zamieszanie, ktére nieSwiadomie wprowadzita nauczycielka przypominajgc
dzieciom odejmowanie podczas, gdy wtasciwym zadaniem byto ¢wiczenie przemiennosci.
| chociaz oczywiscie sprawito to, ze wiekszos¢ dzieci zdgzyta dodatkowo przypomnieé sobie,
ze aby sprawdzi¢, czy dobrze dodalismy, wystarczy odjg¢ i poéwiczy¢ to na kilku przyktadach,
to wprowadzito niepotrzebny batagan, zdezorganizowato prace i sprawito, ze szczegdlnie

mniej zdolne dzieci, idgc do tablicy, baty sie, czy sobie poradzg, nie wiedziaty, o co je wtasci-
J

53



wie pytano i tym samym czesto nie mogty poradzi¢ sobie z prostym wiasciwie c'wiczeniem.\
Niestety, w niektérych przypadkach magt to by¢ jeden z czynnikdw blokujgcych dla wielu
dzieci. Ktos, dla kogo to zadanie okazato sie przez zamieszanie trudniejsze, mogt sie czué
przy tablicy przestraszony, przyttoczony i stremowany, a co za tym idzie, czuc¢ swego rodzaju
nieche¢ do przedmiotu. Jednakze, mysle, ze problem ten zdecydowanie nie dotyczyt obser-
wowanej Dziewczynki, ktdrg takie wyzwanie raczej wzmocnito, pokazato, ze dorosli tez
moga sie myli¢, ze jest to rzecz ludzka i od nas tylko zalezy jak sobie z btedem poradzimy.
Jak wida¢, ona szybko odnalazta sie w sytuacji i przekonata sie, ze nie wolno sie tak tatwo
poddawad, a efekty mogg nas samych zaskoczy¢ i sprawic, ze poczujemy sie zdecydowa-
nie lepiej.

Jezyk polski: dzieci uczyly sie o zmiekczeniach. Zadania miaty na celu przypomnienie
tego, kiedy piszemy si, a kiedy $, kiedy ni, a kiedy n itd. Zadanie, ktére z zatozenia miato
by¢ jedynie powtdrka, dla wiekszosci dzieci byto prawdziwym wyzwaniem. Niektorzy
kompletnie sobie z nim nie radzili. W zwigzku z tym nauczycielka byta zmuszona dopa-
sowaé poziom ¢wiczen do mozliwosci wiekszosci dzieci, co wigzato sie z tym, ze dzieci,
ktore radzity sobie lepiej nudzity sie na tej lekcji. Na pewno nie wptyneto to korzystnie
na ich rozwdj, poniewaz nie dowiedziaty sie one niczego nowego, a lekcja byta dla nich
,Czasem straconym”.

Przerwa w zajeciach: sytuacja w stotéwce, ktéra opisywatam wyzej, réwniez w znaczacy
sposdb wptyneta na przebieg rozwoju dziecka. Mysle, ze pozytywnie, poniewaz nauczyta
swego rodzaju wspotpracy w grupie. Wiadomo, nie byto tutaj zadnego zadania, celu, ale
mimo wszystko byta to sytuacja typowo grupowa — grono ludzi, konflikt, ktéry dzieci roz-
wigzaty wtasciwie bez niczyjej pomocy metoda kompromisu. Dziewczynka stanefa tutaj
w sytuacji dialogu. Poczatkowo troche nieustepliwa, zrozumiata, ze nie warto zaostrza¢
sytuacji, bedgc zaborczg i uparta. Pokazata jednoczesnie, ze potrafi zachowac sie aser-
tywnie. Co najwazniejsze, zdarzenie to zostato zatatwione od razu, na poczekaniu, a nie
odtozone na pdzniej. W ten sposéb juz chwile pdiniej na zajeciach Dziewczynka z kole-
zanka ze stotéwki normalnie ze sobg wspotpracowaty. Pozyczaty sobie szkolne przybory,
a na przerwie graty zgodnie razem w pitke i wspaniale sie bawity. Sprawito to, ze dzien
ten, pomimo ktétni, byt jednym z wielu dni, jakie Dziewczynka spedza w szkole: radosny,
wesoty, peten kontaktéw z rowiesnikami, spedzony z usmiechem na buzi. Dzien, w kto-
rym dziecko, nauczyto sie czegos nowego, nie tylko jezeli chodzi o matematyke, czy tez
jezyk polski, ale takze o komunikacje, o zycie w grupie, w pewnej spotecznosci. Dla dzie-
cka zdolnego i pracowitego jak obserwowana Dziewczynka szkota jest wtasnie miejscem
spotkan z przyjaciétmi, miejscem, w ktdérym uczy sie ona przede wszystkim wspodtpracy.
Wedtug mnie warto tez zauwazy¢ dos¢ zdecydowang postawe pani wobec decyzji dzie-
ci o kupnie ksigzeczek z orgiami. Pienigdze, ktdére dzieci na nie wydaty byty wtasciwie
zmarnowane, bo ksigzeczka z catg pewnoscig nie byta warta 20 zt (podejrzewam, ze
wiekszos$¢ dorostych wycenitaby jg na jakie$ 2 zt — 4 zt). Nauczycielka gtosno zwrdcita
na to uwage, ale chociaz w ten sposdb chciata pewnie wptyna¢ jakos na poczucie do-
brego smaku u dzieci, to jej uwaga przeszta praktycznie niezauwazona. Moim zdaniem
samo wpuszczenie tego pana do szkoty byto czynnikiem negatywnym. Zabawka pewnie
nazwana i zalegalizowana jako edukacyjna, w gruncie rzeczy niczego pozytywnego nie
whnosifa do rozwoju dzieci, poniewaz dzieci i tak nie byty na tyle sprawne manualnie, aby
poradzi¢ sobie z przedstawionymi tam zadaniami (tym bardziej, ze wszystkie opisy byty
w obcych jezykach, napisane dos¢ skomplikowanym jezykiem i niedoktadnie). Byta to
sytuacja typu: ,jak tatwo wyrzuci¢ pienigdze w btoto, da¢ sie nabrac”.

J
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Analiza spotkania ze szkota z punktu widzenia wptywu catoksztattu doswiadczenia na\
moja osobe.

Juz po przekroczeniu progu klasy czuje, ze jest to miejsce idealne dla mnie. Jedyne,
co mnie troche przeraza, to wiek dzieci. Jednak strach ten szybko odchodzi w zapo-
mnienie. Jego przyczyng jest brak doswiadczenia. Do tej pory mato miatam kontaktu
z dzie¢mi 7-8-letnimi. Niemowlaki, dzieci 2-3 letnie dos¢ czesto pojawiajg w moim
otoczeniu, z kilkoma takimi maluchami mam staty kontakt. Podobnie z dzie¢mi star-
szymi (klasy 4-6, a tym bardziej gimnazjum, w ktdrym najchetniej widziatabym sie jako
nauczycielka). Jednakze klasy pierwsze, drugie byty dla mnie niewiadomg, stanowity
pewna luke, nieuzupetniong karte. Nie wiedziatam, jak wobec nich postepowac. Szyb-
ko jednak przekonatam sie, ze wiekszo$¢ z nich bez zastanowienia potrafi przetama¢
pierwsze lody, nawigza¢ kontakt i sprawi¢, ze sama wiem juz, na czym stoje i jak z nimi
rozmawiaé. Jednym z tych dzieci, jest obserwowana Dziewczynka. Urzeka mnie ona
swojg bezposrednioscia, swiezoscig, beztroskg i radoscig zycia. Wszystko to od niej
promieniuje, sprawia, ze cztowiek sam czuje sie wspaniale i najchetniej na kazdy jej
usmiech odpowiedziatby dziesiecioma swoimi. Takie mate stoneczko, w towarzystwie
ktérego kazdy chciatby przebywad i uczyc sie od niej tej radosci, tego entuzjazmu... Nie
dziwi mnie wiec petna zyczliwosci postawa nauczycielki, ktéra w niczym nie przypomi-
na niektérych znanych mi ,wypalonych” nauczycieli szkét gimnazjalnych, czesto narze-
kajgcych na swoich wychowankéw. Podziwiam te kobiete, poniewaz juz na pierwszy
rzut oka wida¢, ze dokonata ona stusznego wyboru, wybrata prace, ktdra lubi i ktéra
daje jej satysfakcje. Odczuwam nadzieje — chciatabym, aby w przysztosci mdéj wybor
okazat sie stuszny, abym wiedziata, ze podgzam dobrg drogg. Czytajac stawiane przede
mng zadania, prébuje sobie przypomniec jakies emocje negatywne, ot tak, zeby nie
byto tak rézowo, cukierkowo. Dochodze do wniosku, ze dzieci nie przyczynity sie do ni-
czego takiego. Bardziej zirytowat mnie ten pan handlujacy ksigzeczkami. Nie wiem, jak
mozna namawiac dzieci do zakupu matowartosciowych materiatow i mowic jeszcze,
ze to $wietna zabawa. No, ale wiadomo, nieraz jeszcze natng sie w ten sposéb, dopdki
nie zrozumiejg, ze jest to zwykte nacigganie. Pytam tylko, gdzie tutaj rola szkoty jako
instytucji? Czy naprawde miat on prawo tam wejs¢? A co z handlem w miejscach pub-
licznych? A rodzice? Nie wiedzieli, na co dajg kazdemu z tych dzieci po 20 zt?

Czego dowiedziatam sie o sobie? Hm... To dos¢ trudne pytanie. Sktania do myslenia.
Nawigzujac do tego, co napisatam na poczatku tego punktu, odkrytam, ze czasami
niepotrzebnie sie boje. Chciatabym by¢ zawsze do wszystkiego perfekcyjnie przygoto-
wana, chociaz wiem, ze nie zawsze jest to mozliwe. Mysle, ze mimo wszystko jest mi
potrzebna taka zapobiegliwo$¢, bo w ten sposdb ograniczam do minimum sytuacje,
w ktdrych jestem zaskakiwana. Na poczgtku troche batam sie wizyty u drugoklasistow,
ale szybko sie przekonatam, ze jak to czesto u mnie bywa, martwitam sie na zapas, bo
potrafie sie z nimi porozumie¢ bez problemoéw, mato tego, potrafie z tego kontaktu
czerpac rados¢. Dowiedziatam sie, ze moze moje zycie nie musi by¢ tak do korca za-
planowane, moze nie warto sie od razu nastawiaé na to, ze bede uczyta akurat w gim-
nazjum. Owszem zawsze o tym marzytam, bo wedtug mnie sytuacja tam jest najciezsza
i jest tam najwiecej do zrobienia, a ja do tej pory czutam, ze wtasnie tam bym sie re-
alizowata. Ale z drugiej strony, juz tych kilka godzin spedzonych w mtodszych klasach,
zaréwno na praktykach pedagogicznych jak i wczesniejszych w klasach 4-6, dato mi do
myslenia. Odkrytam, ze przebywanie z mtodszymi dzie¢mi i uczenie ich lezy tak samo
w mojej naturze, jak praca z gimnazjalistami.
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Przyklad realizacji zadania ,,H2h hospitacja ukierunkowana
(Aktywnosci matematyczne)”

Na jednej z lekcji matematyki studentka obserwowata aktywnosci matematyczne uczniow
W rozwigzywaniu zadania polegajgcego na wyprowadzeniu wzoru na pole deltoidu. Zaobser-
wowane aktywnosci zostaty opisane w tabeli.

Dostrzeganie
i wykorzystywanie
analogii

Schematyzowanie

Definiowanie,
interpretowanie
definicji, uzywa-
nie definicji

Kodowanie,
konstruowanie

i racjonalne
uzywanie jezyka
symbolicznego

Algorytmizowanie

Dostrzeganie

i formutowanie
problemoéw przez
ucznia

Wykorzystywanie
informacji mate-
matycznej

AKktywnosci matematyczne - ,,Pole deltoidu”

Uczniowie dostrzegajg analogie podczas rozwigzywania zadan
o podobnej tresci, gdzie konstruujg schemat do zadania (deltoid),
opisujg go oraz obliczaja pola.

Uczniowie wykonujg schemat (rysunek) do zadania, w ktérym
nalezy obliczy¢, ile materiatu bedzie potrzebne do wykonania la-
tawcow (z ogonami). Uczniowie przedstawiajg schemat latawca
w postaci deltoidu, a ogonami sg prostokaty. Oznaczajg przekat-
ne deltoidu i boki prostokata za pomocg liter (kodowanie).

Nauczyciel zadaje pytanie ,,Co to jest deltoid?”

Uczniowie korzystajgc ze znajomosci definicji odpowiadajg: ze
jest to ,,czworokat, ma dwie pary rownych bokéw; przekatne sg
prostopadte, przekagtne dzielg deltoid na tréjkaty, dtuzsza prze-
katna przecina krétszg w potowie”. Uczniowie wymieniajg kolejno
cechy deltoidu.

Uczniowie wprowadzajg oznaczenia na rysunkach przedstawiaja-
cych latawiec i ogon latawca. Nastepnie wypisujg dane na tablicy
przypisujgc oznaczeniom literowym konkretne wartosci (bedace
dtugosciami poszczegdlnych przekatnych i bokéw). Obliczajg pole
deltoidu, korzystajac z danych.

Uczniowie wyprowadzajg i przedstawiajg w formie wzoru sposdb
obliczania pola deltoidu.

Dostrzezenie przez ucznia, ze pole deltoidu mozna obliczy¢ jako sume
pol dwach tréjkatow. Uczen spostrzega, ze wystarczy pomnozy¢ pole
trojkata (ktorego podstawg jest dtuzsza przekatna a wysokoscig poto-
wa krotszej przekatnej) przez 2 i otrzyma sie pole deltoidu.

Uczniowie dyskutujg nad zadaniem, w ktérym przedstawione

sg dwa deltoidy o takich samych przekatnych, jednak w kazdym
deltoidzie krotsza przekatna przecina dfuzszg w innym miejscu.
Dyskusja polegata na tym, aby rozstrzygnaé, ktére z pdl przedsta-
wionych deltoidéw jest wieksze. Uczniowie korzystajgc z informacji,
ze dtugosci przekatnych w obu deltoidach s3 takie same wnioskuja
na podstawie wyprowadzonego wczesniej wzoru, ze ich pola beda
takie same.
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Uczniowie uzasadniajg swoje opinie na temat tego, ktére z pdl

deltoidéw bedzie wieksze (przy takich samych dtugosciach prze-

katnych).

Uczniowie podczas wyprowadzania wzoru na pole deltoidu
Argumentowanie argumentujg, dlaczego pole prostokata o dtugosciach bokdéw

rownych dtugosciom przekatnych deltoidu nalezy podzieli¢ przez

2, aby otrzymad pole deltoidu.

Uczniowie argumentujg takze to, ze deltoid sktada sie z dwdch

tréjkatow o takich samych polach.

Przyklad realizacji zadania ,,H3a Hospitacja czeSciowo
ukierunkowana (Aspekty obserwacji lekcji)”

Przed przystgpieniem do przeprowadzenia hospitacji cze$ciowo ukierunkowanej, jedna
ze studentek bardzo wnikliwie zapoznata sie z literaturg na temat prowadzenia obserwacji
lekcji. Przettumaczyta ona na jezyk polski karte obserwacji lekcji stanowigcg zatgcznik do
raportu'® z badan poréwnawczych w zakresie analizy porownawczej uczenia sie i nauczania
na lekcji matematyki w kilku krajach Europy (ICALT — International Comparative Analysis of
Learning and Teaching in Math Lessons in Several European Countries!!). Otrzymata ona
w ten sposéb narzedzie pozwalajace na bardzo szczegdétowg analize kilku aspektow lekgji.
Narzedzie to prezentujemy na sgsiednich stronach.

10 http://www.onderwijsinspectie.nl/binaries/content/assets/Actueel_publicaties/2009/ICALT+
-+printversie.pdf (ostatnie logowanie 27.05.2013) Karta obserwacji lekcji przedstawiona
jest w tym raporcie na stronach 39-43.

% http://www.onderwijsinspectie.nl/actueel/publicaties/ICALT. html (ostatnie logowanie
27.05.2013)
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Przyklad realizacji zadania ,H4a Hospitacja otwarta diagnozujaca”

Jeden ze studentéw w raporcie z przeprowadzonej przez niego hospitacji otwartej diag-
nozujacej, zanotowat spostrzezenia na temat pracy obserwowanego nauczyciela. Fragment
tych spostrzezen przedstawiamy ponizej. Na szczegdlng uwage zastuguje wniosek studenta
o tym, ze w przysztosci chciatby uczy¢ tak, jak obserwowany nauczyciel. Wniosek ten pokazuje,
ze praktyka hospitacyjna jest dla studentow nie tylko Zrédtem wiedzy o nauczaniu, ale takze
forma poszukiwania i doskonalenia wzorcow postepowania w przysztosci.

Fragment raportu studenta z hospitacji otwartej diagnozujacej

Podczas pobytu na lekcji najbardziej zafascynowata mnie dyscyplina w klasie oraz metoda, )
sposéb prowadzenia lekcji. W pomieszczeniu panowata cisza (moze dlatego, ze wielu ucz-
niéw byto nieobecnych). Sposdb prowadzenia lekcji odpowiadat mojemu przysztemu stylowi
prowadzenia lekcji: Uczniowie razem z nauczycielem sprawdzali zadanie domowe, wyste-
powato ttumaczenie rozwigzania. Nauczyciel dopytywat o sposéb rozwigzania zadania, o to
jak uczen doszedt do wyniku. Innymi stowy, uczniowie mieli uzasadni¢ swoje rozumowanie,
tok myslenia. W przypadku btedu nauczyciel dawat szanse na poprawienie go przez danego
ucznia (w razie problemoéw przechodzit do nastepnego ucznia i po sformutowaniu przez niego
wyjasnienia powracat do tego poprzedniego i pytat, czy juz wszystko zrozumiat, czy juz jest
jasne). Nauczyciel przejrzyscie i zrozumiale ttumaczyt (postugiwat sie przyktadami). Mysle,
\ie to byta lekcja taka, jakg sam chciatbym poprowadzi¢, w tym samym stylu.

J

3.1.6. Przvklady konspektow opracowanych przez studentow

Studenci projektu Praktyka Czyni Mistrza w ramach praktyk czynnej i ciggtej prowadzili
lekcje matematyki, informatyki, a takze lekcje wychowawcze. Konspekt lekcji jest zawsze
jednym z najwazniejszych etapow przygotowania sie do realizacji zaje¢ dydaktycznych.
Zamieszcza sie w nim m.in. informacje na temat celéw, metod i form pracy, pomocy i $rod-
kow dydaktycznych a przede wszystkim materiat rzeczowy z komentarzem dydaktycznym
o sposobie jego realizacji.

Ponizej zamieszczono dwa konspekty lekcji matematyki. Nie s3 one wzorcowe (trudno
zresztg jednoznacznie wskazac, jak mogtby wygladaé wzorcowy konspekt), sg przyktadem
dwéch réznych pomystéw na przygotowanie sie studenta do prowadzenia lekcji matematyki.

Konspekt pierwszy przygotowany byt do lekcji matematyki przeprowadzonej w dwdch
klasach 4 szkoty podstawowej. Autorka potozyta duzy nacisk na szczegétowe opracowanie
przebiegu lekcji. Zamiescita w nim przyktadowe wypowiedzi nauczyciela, informacje o tym,
co powinno zosta¢ zapisane na tablicy, a co w zeszytach uczniéw. Do konspektu dotgczyta
przygotowane przez siebie pomoce, a takze tresci zadan w formie skanéw podrecznika i zeszytu
¢wiczen. Formutujac cele lekcji skupita sie na celach blizszych (celach operacyjnych), w nawia-
sach natomiast zapisata specyficzne cele matematyki realizowane w dtuzszym okresie czasu.

Na uwage zastugujg wnioski z lekcji przeprowadzonych wg tego konspektu. Zostaty one
spisane przez autorke w akapicie ewaluacja i dotgczone do konspektu.

Drugi konspekt zostat przygotowany do lekcji matematyki przeprowadzonej w szkole
sredniej. Przebieg lekcji autorka spisata w tabeli, podzielonej na dwie kolumny: , Etapy lekcji”
oraz ,Przebieg lekcji”. Autorka konspektu szczegétowo opisuje przebieg lekcji, opatruje go
bogatym komentarzem dydaktycznym o realizacji poszczegdlnych etapdw lekcji, podaje tresci
zadan oraz ich rozwigzania, sugeruje, co powinno znalez¢ sie w zeszycie ucznia.
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Szkola Podstawowa

KONSPEKT LEKCJI MATEMATYKI W KLASIE IVa

(Temat lekcji: Mierzenie dtugosci odcinkow. Rysowanie odcinkdéw o podanej dtugosci.
Typ lekcji: Wprowadzajgca
Cele dydaktyczne:
Ujecie operacyjne:
® Uczen:
— wie, ze odcinek to najkrétsza linia tgczgca dwa punkty (definiowanie),
— potrafi wymieni¢ trzy sposoby poréwnywania dtugosci odcinkéw (przy pomocy
sznurka, cyrkla i linijki),
— potrafi poréwnac dane odcinki (przy pomocy sznurka, cyrkla i linijki),
— potrafi narysowac odcinki o podanej dtugosci,
— potrafi narysowaé odcinek o x cm y mm dtuzszy/krétszy od danego odcinka,
— potrafi narysowaé odcinek dwa/trzy razy dtuzszy/krétszy od danego odcinka,
— dostrzega zalezno$¢ miedzy pordwnywaniem wzrostu osoby a poréwnywaniem
dtugosci odpowiednich odcinkow,
— dostrzega zalezno$¢ miedzy dtugoscig najkrétszej drogi z punktu A do punktu B
a dtugoscig odcinka.
Metody pracy:

® pokaz-obserwacja potagczona z wykonaniem konkretnego zadania przy tablicy,

® samodzielne rozwigzywanie zadan z zeszytu ¢wiczen (Matematyka 2001),

® pogadanka.

Formy pracy: z catg klasg, indywidualna.

Pomoce i srodki dydaktyczne: kolorowa kreda, sznurek, cyrkiel, linijka, wydruki dwdch
misiow nierdwnego wzrostu, zeszyt ¢wiczen (Matematyka 2001), podrecznik (Matematyka
2001), krzyzéwka (na podstawie zadania z Matematyki wokét nas).

Czas: 45 minut.

Literatura:

e Matematyka 2001. Podrecznik. Szkota Podstawowa. 4 klasa., WSiP, W-wa 2005.

* Matematyka 2001. Zeszyt ¢wiczen Il. Szkota Podstawowa. 4 klasa., WSiP, W-wa 2005.

* Matematyka wokét nas. Podrecznik dla klasy 4 szkoty podst., WSiP, W-wa 1999.

e Matematyka wokdt nas. Zeszyt ¢wiczen dla klasy 4 szkoty podst. Cze$¢ 1., WSiP, W-wa 2008.

Przebieg lekcji:
Czynnosci wstepne:
1. Powitanie.
2. Sprawdzenie obecnosci.
Lekcja wtasciwa:
1. N zaznacza na tablicy punkty A i B. Punkty A i B mozemy potaczy¢ réznymi liniami.
Na przyktad w ten sposdb: (T:) Albo w ten: (T:)

B B
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N
N: Kto jeszcze sprébuje narysowac jakas linie taczaca te dwa odcinki? N wybiera
kilkoro uczniéw. Dobrze bytoby, gdyby w efekcie na tablicy pojawito sie na przy-
ktad cos takiego: (T:)

B

A
N: Powiedzcie mi teraz, czy mozemy potaczy¢ punkty A i B w ten sposéb? (T:)

B

A

U: Tak.
N: Zgadza sie. Taka najkrétsza linie taczaca punkty A i B nazywamy odcinkiem. N wraz z ucz-
niami przy pomocy sznurka sprawdza, czy narysowany odcinek (tutaj: czerwona linia) fak-
tycznie jest linig najkrétsza. (Mozna sprawdzi¢ dla przyktadu 2 — 3 linie, a podobne ¢wicze-
nie poleci¢ zrobi¢ samodzielnie w domu).

2. N: Dzisiaj bedziemy mierzy¢ rézne odcinki, a takze rysowac odcinki o podanej dtugosci.
N: Zapiszcie w zeszytach temat lekcji. (T i Z:)
Lekcja (...) 20.05.2011 Temat: Mierzenie dtugosci odcinkéw. Rysowanie odcinkéw o po-
danej dtugosci.
N: Przed chwilg widzielismy, ze dtugosci réznych linii mozemy poréwnywac za pomocg
sznurka (albo, gdybyscie to chcieli robi¢ w zeszycie, na przyktad nitki). Gdybysmy mieli
poréwnywac dtugosci odcinkow, bytoby jeszcze prosciej.
N rysuje na tablicy odcinki (|CD| < |AB| = |GH| < |FE|): (T3)

' F

c*—*D

E H

N prosi U1 o poréwnanie narysowanych odcinkdw przy uzyciu sznurka.
N: A kto umiatby poréwnac te odcinki majac do dyspozycji tylko cyrkiel? U2 poréwnuje przy
pomocy cyrkla. N prosi U3 o poréwnanie tych odcinkéw przy pomocy linijki. U3 poréwnuje.
3. N rysuje na tablicy odcinek KL o dtugosci 30 cm.
— Kto chciatby sprébowaé narysowac odcinek AB, ktory jest o 7 cm dtuzszy od odcin-
ka KL? U4 rysuje i uzupetnia zapis: |AB| = ...
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— Ateraz odcinek EF, ktory jest dwa razy krétszy od odcinka KL. U5 rysuje i uzupeiniaw
zapis: |EF| = ...
4. N:Aterazsprébujecie sami narysowac rozne odcinki. Zrébcie teraz samodzielnie zada-
nia Al, A2, A3 ze strony 54 w zeszycie ¢wiczen.
(T:) Zeszyt éw., Zad. A1, A2, A3, str. 54
N: Kto skonczy, prosze, podchodzi¢ do mnie, zebym mogta sprawdzi¢, jak sobie pora-
dziliscie. N chodzi po klasie i patrzy, jak dzieci sobie radzg, pomaga, kiedy to koniecz-
ne. Gdyby jakies zadanie sprawito szczegdlne trudnosci, podaje niezbedne wskazéwki.
(Dzieciom, ktére szybciej skoriczg nauczyciel proponuje zadania B1, B2, B3 z zeszytu
¢wiczen ze strony 55.)
Czynnosci koricowe:
1. Podsumowanie lekcji.
N: NauczyliSmy sie dzisiaj mierzy¢ dtugosci roznych odcinkdw, a takze je poréwnywad.
Czesto mozemy wykorzystac te umiejetnosci w praktyce.
® N staje przy drzwiach (tytem do framugi).
Kiedy chcemy zmierzyé swdj wzrost zaznaczamy tuz nad gtowa punkt na drzwiach
(N wskazuje gdzie). Powiedzmy, ze jest to punkt B. Przy podtodze mamy punkt A (N
wskazuje gdzie). Wyobrazamy sobie, ze punkty te sg potgczone odcinkiem. Oczywi-
$cie go nie rysujemy, zeby nie pobrudzi¢ za bardzo drzwi. Przyktadamy miare i mie-
rzymy, dowiadujac sie, ile mamy wzrostu.
® Teraz zrobimy co$ podobnego na tablicy. N rysuje na tablicy pozioma linie.
Powiedzmy, Ze ta linia oznacza podtfoge.
® To sg dwa misie — mi$ Adam i mi$ Marek. Przyczepiamy je tak, aby ,staty na podto-
dze”. Zeby poréwnaé wzrost tych dwdch misiéw, wystarczy poréwnaé dtugoéci od-
powiednich odcinkow.
N prosi 2-3 uczniéw o pomoc. Na tablicy powstaje schemat: (T:)

)---& - -

N: Czy moglibySmy jakos wykorzystac to, czego sie dzisiaj nauczylismy, zeby poréwnacé
na mapie Polski najkrétsze drogi miedzy Gdanskiem i Szczecinem, a Poznaniem i Krako-
wem?
U: Tak.
N: W jaki sposdb? U wyjasnia.

2. Podanie (i zapisanie na tablicy) zadania domowego (T:) Zadanie domowe: Podrecznik:

Zadania 2 i 3, str. 185; Krzyzéwka.
3. Pozegnanie.
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Rozwiaz krzyzéwke. Dowiesz sie, jak nazywat sie grecki matematyk — twdrca geometrii. Zyt on

ponad 300 lat przed naszg era. Jego najpopularniejsze dzieto sktada sie z 13 ksiag.

1. Ma 10 mm.
2. Oznaczamy go malenka kropka lub dwiema przecinajgcymi sie kreseczkami.
3. 100 dekagramow.
4. Zapisujemy jg cyframi.
5. Taka figura: ABto ...
6. 20mmto..cm.
7. 10cm.
8. Moze stuzy¢ do poréwnywania dtugosci roznych linii.
1.
2.
3.
4,
5.
6.
7.
8.
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Vierzymy
nie tylko odcinki

Janek ma 145 centymetrow wzrostu. Jest on o 5 centymetrow
wyzszy od Michatla, a o 7 centymetréw nizszy od Pawla.

@ Kto jest wyzszy: Michal czy Pawel? O ile centymetréw?
Czy, zeby to ustali¢, trzeba znaé ich wzrost? Dlaczego?

@ Spdjrz na zdjecie. Ktory z chlopeéw to Janek? Gdzie stoi Pawel?

© Zgodnie z jaka zasadg ustawili sie chlopey?
W ktérym miejscu powinna stangé Ania?

@ Jaka jest réznica wzrostu pomiedzy
Ania i Michalem? A miedzy Pawlem i Ania?

184
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El (D Koledzy mierzyli wzrost Bartka. Jednym wyszlo 151 c¢m,
innym 1 m 52 cm, a jeszcze innym 1,5 m. Jak sadzicie, dlaczego
otrzymali rézne wyniki?

¢} a) Zmierz odcinki. Wypisz je od najkrotszego do najdluzszego.

B G
A/ —_—

D K
- 1/
. E F

b) Zapisz dlugosci tych odcinkow w rézny sposdb.

) Wérod tych odeinkéw sg trzy pary réwnej dlugosci. Aby je znalezé,
mozesz postuzyc sie linijka, cyrklem lub nitka. Sprawdz, ktore
z tych narzedzi najlepiej do tego sie nadaje.

/ M G/
c D \__M

Q@ () Ten odcinek ma 5 cm, aten ma 4 cm 5 mm.

a) Sprobujcie odgadnaé, jaka dlugosé maja narysowane nizej
odcinki. Zapiszcie w zeszycie swoje przewidywania.

Ny

b) Sprawdzcie swoje przypuszcezenia, mierzac kolejno odeinki.

¢) Poréwnajcie wyniki. Kto z was miat ,najlepsze oko”?

185

71




N\

Obwod prostokata m

D Odcinek AB ma dtugo§é 10 cm. Podziel go na dwa odcinki tak, aby

a) jeden byt cztery razy dtuzszy od drugiego.
b) jeden byt 0 4 em dtuzszy od drugiego.

a)
b)

B Narysuj odcinek o dtugosci 3,6 ¢cm, a nastepnie narysuj

* odcinek o 1 cm i 8 mm dluzszy. e« odcinek o 2,7 cm krétszy.
» odcinek trzy razy dtuzszy. » odcinek dwa razy krétszy.

B Narysuj odcinki KL i PR wiedzae, ze suma ich dtugosci jest
réwna 11,4 cm i jeden jest o 3 cm dtuzszy od drugiego.

72



Vs

M Obwad prostokata

@ Narysuj odcinki o dtugo$ciach:
3em, 4 cm 5 mm, 2 cm 8 mm, 1 dm.

@ Narysuj odcinek o dtugoéci 3 cm, a nastepnie narysuj

» odcinek trzy razy dluzszy. » odcinek dwa razy krotszy.
- odcinek 0 1 em 2 mm krétszy. « odcinek o 2 cm 3 mm dluzszy.

@ Narysuj odcinki AB i CD wiedzac, ze suma ich diugosci jest
réwna 8 cm i odcinek CD ma diugosc 4,5 cm.
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KONSPEKT LEKCJI MATEMATYKI W KLASIE IV - Ewaluacja

~
Temat lekcji: Mierzenie dtugosci odcinkdw. Rysowanie odcinkéw o podanej dtugosci.

KLASA IVA

Czynnosci wstepne
Jak w konspekcie.

Lekcja wtasciwa
W punkcie 1. powstato cos w stylu ponizszego rysunku:

Uczniowie sami narysowali odcinek jako jedng z linii fa-
czacych punkty A i B. Zapytatam, ktéra z narysowanych
linii jest wedtug nich wyjgtkowa. Uczniowie odpowiedzie-
li, ze niebieska. Na pytanie Dlaczego? ustyszatam odpo-
wiedz, ze jest prosta. Wtragcitam, ze na matematyce mowi
sie czesto, ze zawiera sie w pewnej prostej (narysowatam
ja i wyttumaczytam pobieznie). Jeden z chtopcéw stwier-
dzit, ze jest to linia najkrétsza. Podat przyktad najkrotszej
drogi pomiedzy dwoma miastami, gdzie A oznacza jedno
miasto, B — drugie. Przy pomocy sznurka poréwnali$my
tylko dtugos¢ domku z dtugoscia odcinka AB (méj btad: nie rozplatatam przed lekcjg sznur-
ka, ktéry pozyczyta mi nauczycielka — musiatam sie z tym bawic na lekcji). Odcinki z punktu
2. zaczetam rysowac wczesniej niz to przewidziano w konspekcie (kiedy dzieci przepisywa-
ty jeszcze temat lekcji). Zadania z punktu 3. rozwigzaliSmy na przyktadzie odcinka AB
z punktu 2., zeby zaoszczedzié troche czasu. Jedli chodzi o zadania z zeszytu ¢wiczen, to
kilkoro dzieci skoriczyto wczesniej i rozpoczeto zadania ze strony 55. Spore problemy spra-
wit przyktad, w ktérym trzeba byto narysowac odcinek dwa razy krétszy od danego. Dzieci
notorycznie rysowaty o 2 cm krétszy. Chociaz byto to wyjasnione na poczatku lekcji, mu-
siatam jeszcze raz przypomniec¢ i uwypukli¢ na forum klasy réznice miedzy wielkoscig o x
wieksza/mniejsza, a wielkoscig x razy wiekszag/mniejsza. Niektdrzy uczniowie nie pamieta-
li tez, ile centymetréw ma decymetr. Zaproponowatam, aby poszukali w zeszytach i pod-
powiedzieli kolegom. Ostatnie zadanie (A3), chociaz trudniejsze, sprawito mato proble-
mow — tylko nieliczni mieli Zle, ale szybko zrozumieli bfad.

Czynnosci konncowe

Jako zadanie domowe zamiast zadan z ksigzki polecitam dokonczy¢ zadania z zeszytu ¢wi-
czen (tacznie ze strong 55). Oprécz tego oczywiscie krzyzowke. Pozostate — jak w konspekcie.

KLASA IVB

Lekcja poprowadzona za kolezanke. Na przerwie podszedt do mnie jeden z ucznidw i zapytat,
czy to jest specjalny, duzy cyrkiel do rysowania na tablicy. Odpowiedziatam, ze tak. Zapytat, czy
moze nim narysowac okrag. Zgodzitam sie. Oczywiscie zaraz zebrata sie grupka dzieci wpatrzo-
nych w to, co robi kolega, jak w obrazek. Rysowanie okregdw stato sie Swietng zabawa. Chtopcu
obiecatam, ze dzisiaj bedzie on moim pomocnikiem od mierzenia cyrklem. Po lekcji powiedziat
mi, ze od dzisiaj zacznie kolekcjonowac réznego rodzaju cyrkle, bo to go zafascynowato.

Czynnosci wstepne
Jak w konspekcie.
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~
Lekcja wtasciwa

Czynnosci koncowe

N

W punkcie 1. rozpoczetam podobnie jak w IVA, poniewaz do-
mek skutecznie przyciggat uwage dzieci. Juz pierwsza uczenni-
ca, ktdrg poprositam do tablicy narysowata odcinek.

B Podobnie jak w IVA dzieci stwierdzity, ze jest on wyjgtkowy;,
poniewaz jest prosty. Po delikatnych sugestiach doszliSmy do
whiosku, ze jest to najkrotsza linia pomiedzy punktami A i B.
Do sprawdzania sznurkiem, czy na pewno jest to linia najkrét-
sza, jako pierwsza zgtosita sie Madzia (ktdra ostatnio z usmie-
chem na twarzy powiedziata mi, ze zadania z matematyki sg

dla niej za trudne, nie rozumie ich i nie zamierza sie nimi stresowac, dlatego tez na lekcji woli

sobie pisa¢ wypracowanie z polskiego). Petna obaw wzietam jg do tablicy, chcac docenié to, ze
sama chetnie sie zgtasza. Dobrze poradzita sobie z zadaniem. (PdZniej zresztq tez tadnie rozwia-
zata zadania w zeszycie ¢wiczen. Chociaz w A2 narysowata odcinek o dtugosci 1,3 cm i upierata
sie, ze ma on 1,8 cm. Przytozytam linijke i poprositam, zeby odczytata dtugos¢ odcinka. Odczytata

1,8 cm, po czym natychmiast stwierdzita, ze to pewnie dlatego, ze ona ma inng miarke. Popro-

sitam, zeby przyniosta swojg, okazato sie oczywiscie, ze sie pomylita.) Odcinki z punktu 2., jak

w VA, narysowatam zaraz po zapisaniu tematu na tablicy. Po doswiadczeniach z IVA w punkcie

3. (rozwigzywanym na przyktadzie odcinka AB z punktu 2.) postaratam sie jeszcze bardziej zwro-

ci¢ uwage na rdznice miedzy odcinkiem o x dtuzszym/krétszym, a x razy dtuzszym/krétszym.

Chyba to podziatato, poniewaz tylko jedna osoba popetnita btad w analogicznym przyktadzie

w zadaniu A2. W tej klasie czesto pojawiat sie btad, polegajacy na tym, ze dzieci 2 cm 8 mm trak-

towaty jako dwa rézne odcinki, a nie jako wyrazenie dwumianowane (rysowaty jeden o dtugosci

2 cm i drugi o dtugosci 8 mm). Czesto tez nie zaznaczaty w ogdle punktdw na koricach odcinkow.

Jeden chtopiec zamiast odcinka o dtugosci 1 dm, narysowat odcinek o dtugosci 1 mm. Dzieci

bardzo grzecznie rozwigzywaty zadania — w klasie byta absolutna cisza. Byto to tym bardziej

wyjatkowe, ze podczas pogadanki chetnie wspdtpracowaty i byty aktywne.

Jako zadanie domowe zamiast zadan z ksigzki polecitam dokonczy¢ zadania z zeszytu ¢wi-
czen (tacznie ze strong 55). Oprécz tego oczywiscie krzyzowke. Pozostate — jak w konspekcie.j

Szkola Srednia

KONSPEKT LEKCJI MATEMATYKI W KLASIE I

ViR W NP

Klasa |

Data: 15.03.2013 .

Lekcja typu wprowadzajgcego.

Temat lekcji: Przesuwanie wykresow funkcji.

Cele lekcji

cele szczegotowe lekcji:

® uczen sporzadza wykres funkcji y = f(x) + g na podstawie wykresu y = f(x),

® uczen sporzadza wykres funkcji y = f(x + p) na podstawie wykresu y = f(x),

® uczen sporzadza wykres funkcji y = f(x + p) + g na podstawie wykresu y = f(x),

® uczen zapisuje wzory funkcji powstatych w wyniku przesuniecia wykresu danej
funkcji.

J
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6. Metody: pogadanka, ¢wiczenia.
7. Formy pracy: indywidualna, z catg klasa.
8. Srodki dydaktyczne:

® komputer,

® program komputerowy GeoGebra.

9. Literatura: Matematyka 1, zakres podstawowy, wyd. Matematyka z plusem.

Etapy lekcji | Przebieg lekcji
Czynnosci 1. Przywitanie z klasa.
wstepne 2. Sprawdzenie listy obecnosci.
Lekcja 3. Przypomnienie uczniom pojec, ktére ostatnio poznali na lekcjach.
wiasciwa Pojecie takie jak: funkcja, dziedzina funkcji, argument funkcji, miejsce
zerowe, monotonicznosc¢ funkcji, funkcja liniowa, wspotczynnik kierunkowy,
wyraz wolny.
4. Podanie tematu lekcji.
Zapis do zeszytu:
Temat: Przesuwanie wykresow funkcji.
5. Praca z programem komputerowym GeoGebra.
I czgsc
Uruchomienie programu GeoGebra na komputerze w klasie.
Nauczyciel informuje ucznidw, co to za program i jakie ma mozliwosci.
Wykorzystanie programu do rysowania wykresow.
Przyktad 1
Nauczyciel za pomocg programu rysuje wykres funkcji: f(x) = 2x, nastep-
nie wykres g(x) = f(x) + 2, h(x) = f(x) - 3.
N
T T T T 9 T T T
-4 -3 -2 A1 0 2 3 4
1
y
flx)=2x | [ hix) =flx) -3
/
Rysunek 1. Wykres funkdji f(x), g(x), h(x)
Nauczyciel: Jak powstat wykres funkcji g(x), a jak wykres funkcji h(x)?
Oczekujemy, aby uczniowie odpowiedzieli, ze wykres funkcji g(x) powstat
przez przesuniecie funkcji f(x) o 2 jednostki w gére, natomiast wykres funkcji
h(x) powstat przez przesuniecie funkcji f(x) o 3 jednostki w dot.
Jezeli uczniowie nie bedg widzie¢, jak powstaty wykresy, nauczyciel wygene-
ruje kolejny przyktad: fix) = 3, g(x) = f(x) + 5, h(x) = f(x) - 4.
C
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glx) =fix) +5

h(x) = fix) - 4

Rysunek 2. Wykres funkcji f(x), g(x), h(x)

Nauczyciel pokazuje uczniom, ze wartos¢ funkcji g(x) dla argumentu x jest
o 2 wieksza od wartosci funkcji f dla tego argumentu. Natomiast dla funkcji
h(x) wartos$¢ dla argumentu x jest o 3 mniejsza od wartosci funkcji f dla tego
argumentu.

Nauczyciel: Chcac uogdlnié¢ nasze rozumowanie powiemy, ze po przesunieciu
wykresu funkcji y = f(x) rownolegle do osi y o g jednostek, otrzymujemy wykres
funkcji y = f(x) + g. Jezeli g > 0, to przesuniecie bedzie w gore, a jezelig < 0, to
przesuniecie bedzie w dot.

Podajac powyzszg wtasnos¢ nauczyciel, kaze uczniom dokonczy¢ rozumowa-
nie (tam gdzie jest niebieskie).

Zapis do zeszytu: Po przesunieciu wykresu funkcji y = f(x) rownolegle do osi y
o0 g jednostek, otrzymujemy wykres funkcji y = f(x) + q. Jezeli q > 0, to przesu-
niecie bedzie w gdre, a jezeli g < 0, to przesuniecie bedzie w dof.

Il czesé

Przyktad 2

Nauczyciel za pomocg programu rysuje wykres funkcji: f(x) = x2, nastepnie
wykres g(x) = f(x + 2), h(x) = f(x - 2).

6

fix) =x hix) = fix - 2)

14

-4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4

Rysunek 3. Wykres funkdji f(x), g(x), h(x)
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Nauczyciel: Jak powstat wykres funkcji g(x), a jak wykres funkcji h(x)?

Oczekujemy, aby uczniowie odpowiedzieli, ze wykres funkcji g(x) powstat
przez przesuniecie funkcji f(x) o 2 jednostki w lewo, natomiast wykres funk-
cji h(x) powstat przez przesuniecie funkcji f(x) o 2 jednostki w prawo.

Jezeli uczniowie nie bedg widzieé, jak powstaty wykresy, nauczyciel wygene-
ruje kolejny przyktad: f(x) = 3x* + 4x* - 1, g(x) = fix - 3), h(x) = fix + 3).

N
BVANAVARAVE

g(x) = flx-3)

3
Rysunek 4. Wykres funkdji f(x), g(x), h(x)

Nauczyciel pokazuje uczniom, ze wartosc¢ funkcji g(x) dla argumentu x jest taka
sama, jak wartosci funkcji f dla argumentu x — 3. Dla funkcji h(x) wartos¢ dla
argumentu x jest taka sama, jak wartosci funkcji f dla argumentu x + 3.
Nauczyciel: Chcac uogdlnié¢ nasze rozumowanie powiemy, ze po przesunieciu
wykresu funkgji y = f(x) réwnolegle do osi x o p jednostek, otrzymujemy wykres
funkcji y = f(x + p). Jezeli p > 0, to przesuniecie bedzie w lewo, a jezeli p < 0, to
przesuniecie bedzie w prawo.
Podajac powyzszg wtasnos¢ nauczyciel, kaze uczniom dokorczyé rozumowa-
nie (tam gdzie jest niebieskie).
Zapis do zeszytu: Po przesunieciu wykresu funkcji y = f(x) rownolegle do osi x
o p jednostek, otrzymujemy wykres funkcji y = f(x + p). Jezeli p > O, to przesu-
niecie bedzie w lewo, a jezeli p < 0, to przesuniecie bedzie w prawo.
6. Zadanie 1 str. 174
Narysuj wykres dowolnej funkcji. Oznacz jg literg f. Narysuj wykres funkcji,
ktdérg opisuje réwnosc:

c) y=flx-3)-1

d y=fix+1)+3
Rozwigzanie:
Rozwigzanie zadania w zeszycie. Chetna osoba prezentuje rozwigzanie na tablicy.
Nauczyciel proponuje uczniom, aby narysowali wykres funkcji liniowej. W tym
miejscu przypominamy ogdlny wzor funkgji liniowej i jak rysuje sie wykres funkgji
Nastepnie wybrany uczen z klasy proponuje swoje rozwigzanie.

c) y=flx-3)-1
Rozwigzanie zadania mozna rozbi¢ na dwie czesci. Poczatkowo mozna zajgé
sie przesunieciem rownolegtym do osi x, wiec bedziemy mieli y = f(x - 3).
Oznacza to, ze przesuwamy funkcje f(x) o 3 jednostki w prawo.
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Nastepnie przesuwamy funkcje réwnolegle do osi y o jednostke w dét.
d) y=flx+1)+3
Poczatkowo przesuwamy funkcje f(x) rownolegle do osi x o jednostke w lewo,
a nastepnie funkcje y = f(x + 1) przesuwamy rownolegle do osi y o 3 jednostki
w gore.
//Uczniowie mogg miec problem z przesuwaniem wykresu. W tym momen-
cie odwotamy sie do definicji, jakg zapisalismy wczesniej w zeszycie.//
7. Zadanie 2 str. 174 a0
Na rysunkach przedstawiono wykres
pewnej funkcji f. Narysuj wykres funk-
cji podanych pod rysunkiem. |
y=fx)+1
y=flx-2)
y=fix-2)+1
Rozwigzanie:
Uczniowie samodzielnie rozwigzujg
zadanie w zeszytach. Wspdlnie z klasg ‘ o
omawiamy poszczegdlne przeksztatcenia i nauczyciel zapisuje na tablicy rozwia-
zanie.

i a

y=flx)+1
Wykres funkcji przesuwamy rownolegle do osi y o jednostke do gory.
y=flx-2)
Wykres funkcji przesuwamy réwnolegle do osi x o 2 jednostki w prawo.
y=fix-2)+1
Wykres funkcji przesuwamy rownolegle do osi y o jednostke do goéry oraz
réwnolegle do osi x 0 2 jednostki w prawo.
//Przy rozwigzaniu tego zadania, mozemy kolejny raz postuzy¢ sie definicja.//
8. Zadanie 3 str. 175
Wykresy funkcji g i h powstaty w wyniku przesuniecia wykresu funkcji, ktérej
wzér podano na rysunku. Zapisz wzory funkcji g i h.
Rozwigzanie:
Wybrani uczniowie podchodzg do tablicy i zapisujg swoje odpowiedzi.
a) Niebieski: g=x*+3
Czerwony: h=x>-3
b) Niebieski:g=x3+3
Czerwony: h=x3-2
c) Niebieski: g =x%+2
Czerwony: h=x" -4
d) Niebieski: g = (x + 2)?
Czerwony: h = (x - 3)?
e) Niebieski: g = (x + 3)3
Czerwony: h=(x-2)?
f) Niebieski: g = 2(x + 4)%
Czerwony: h=(x-2)3
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(- A
//Zadanie wymaga od ucznidow umiejetnosci zapisu wzoru funkcji, odczytanej

z wykresu.//
9. Zadanie 4 str. 175
Zapisz wzor funkgji, ktdrej wykres otrzymasz w wyniku przesuniecia wykresu
funkcji y = 3x%:
a) o2 jednostki w dét,
b) o 4 jednostki w lewo,
c) o 3jednostki w prawo i 5 jednostek do gory.
Rozwigzanie:
Chetni uczniowie zapisujg rozwigzania na tablicy.
a) y=3x2-2
b) y=3(x+4)
c) y=3(x-3)3+5
//Podczas rozwigzania tego zadania mozna po raz kolejny odwotac sie do
definicji.//

Podsumowanie | Nauczyciel zadaje pytania uczniom dotyczace lekcji:

Jaki wzér bedzie miata funkcja y = x°, jesli przesuniemy jg o 3 jednostki w pra-
wo? O 2 jednostki w gére?

Praca Zad. 1/174 podpunkt a, b

domowa Zad. 2/174 podpunkt b, ¢
\ J

3.2. Warsztaty

Nowatorska forma praktyk realizowanych w projekcie ,,Praktyka Czyni Mistrza” opiera sie na
zintegrowanym systemie nauczania dydaktyki matematyki, pedagogiki i psychologii. Obejmuje
one takze zajecia warsztatowe dla nauczycieli i studentéw. W rozdziale przedstawiony zostanie
ich szczegétowy program. Warsztaty odbywaty sie z reguty w formie kilkudniowych spotkan
wyjazdowych z udziatem studentow, nauczycieli, kadry akademickiej i zaproszonych prelegentow.

Program warsztatow daje wglagd w omawiane na nich zagadnienia, jednak poza aspektem
szkoleniowym réwnie wazng funkcjg tych spotkan jest integracja i blizsze poznanie oséb
w nich uczestniczacych, zaréwno od strony zawodowej jak i prywatnej. Odbywajgce sie poza
programem warsztatow spotkania i rozmowy studentdw, nauczycieli szkolnych i akademickich
pomagajg dostrzegad i lepiej poznac potrzeby i mozliwosci wspdlnych dziatarn obu Srodowisk
— szkolnego i akademickiego.

Warsztaty petnig zatem wielorakg funkcje, zaréwno z punktu widzenia studentdw, jak i nauczycieli
oraz z perspektywy catoksztattu ksztatcenia przysztych i doskonalenia praktykujgcych nauczycieli.

3.2.1. Zagadnienia merytoryczne z zakresu
matematyki informatyki

WSsrdd zagadnien z dydaktyki matematyki wyréznione i zrealizowane zostaty trzy grupy tematyczne:

— rdzne zagadnienia dydaktyki matematyki,

— zadania matematyczne w edukacji szkolnej,

— wspomaganie nauczania matematyki poprzez wykorzystanie nowoczesnych technik infor-
macyjnych.
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1. Rézne zagadnienia dydaktyki matematyki

® (Czynnosciowe nauczanie matematyki.
® Trudnosci w uczeniu sie matematyki.
® Wymagania ogdlne z matematyki w podstawie programowej.
® Myslenie predykatywne i funkcjonalne.
® Aktywnosci metakognitywne i ich wptyw na efekty uczenia sie matematyki.
® Pewna koncepcja konspektu lekcji matematyki.
® Rachunek prawdopodobienstwa w matematyce dla kazdego.
® Umiejetnosci matematyczne ucznidw w gimnazjum w miedzynarodowych badaniach
PISA (w latach 2000-2009).
® Korzystanie ze wzoréw w nauczaniu matematyki.
® Wybrane zagadnienia dotyczace zbiorow i matematyki dyskretnej.
®* Matematyka realistyczna i modelowanie matematyczne.
® Projektowanie scenariusza lekcji na zadany temat.
® Szacowanie wielkosci.
® Prawdopodobienstwo wokot nas w réznych sytuacjach, np.:
— gry losowe,
— hazardowe gry losowe,
— paradoksalne kostki, urny i ruletki,
— szyfrowe ktédki, zamki i blokady a pojecia permutacji, wariacji i kombinacji,
— ocena ryzyka: szczescie i pech.
® Zagadnienia zwigzane z dowodzeniem w nauczaniu matematyki:
— pierwsze Swiadome kroki w swiat dowoddw,
— uporzadkowanie pojec zwigzanych z twierdzeniem i dowodem,
— rozumowanie dedukcyjne i redukcyjne.
® Stochastyczne paradoksy a szkolny rachunek prawdopodobiernstwa.
® Jak analizowac¢ lekcje.
® Metody aktywizujgce w nauczaniu matematyki.
® QOcenianie w systemie ksztatcenia.
® Stosowanie definicji twierdzen w nauczaniu matematyki.
® Sytuacje dydaktyczne i ,troche innej matematyki”.
Zajecia bloku dydaktycznego prowadzili doswiadczeni nauczyciele akademiccy, a takze
czynni zawodowo nauczyciele szkolni, ktorzy dzielili sie z uczestnikami projektu swojg wie-
dza i doswiadczeniem. Dobér tematyki zostat dokonany w taki sposdb, by kompetencje
pozyskane dzieki warsztatom wzmocnity, w jak najbardziej praktycznym wymiarze, kwali-
fikacje zawodowe uczestnikow, tzn. przysztych i obecnych nauczycieli.
Na potrzeby tego opracowania poprosilismy prowadzacych zajecia warsztatowe o krétkie
podsumowanie przeprowadzonych zajec i ocene, co z tematyki zaproponowanych zajeé
bedzie szczegdlnie wazne w warsztacie pracy przysztych nauczycieli.

dr Janina Sierocka

Warsztaty na temat: ,,Czynnosciowe nauczanie matematyki”
Czynnosciowe nauczanie matematyki to zaréwno koncepcja dydaktyczna jak i metoda
nauczania matematyki. Powinno sie jq stosowac na wszystkich etapach edukacji szkol-
nej niezaleznie od wszelkich reform systemu edukacji. Uwzglednia ona bowiem zaréwno
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operatywny charakter matematyki jak i psychologiczny proces rozwoju specyficznych
operacji myslowych, bedqcych narzedziami poznania rzeczywistosci. Jako metoda na-
uczania umozliwia wprowadzanie poje¢ wychodzqc od czynnosci konkretnych poprzez
wyobrazone do abstrakcyjnych, co sprzyja zrozumieniu, zapamietaniu i umiejetnosci sto-
sowania matematycznej wiedzy. Czynnosciowe nauczanie matematyki jest jednq z wie-
lu mozliwych i naturalnych drég wprowadzenia ucznia w istotne elementy aktywnosci
matematycznej.

dr Teresa Konczal

Warsztaty na temat: ,,Jak realizowaé wymagania ogélne okreslone

w postawie programowej z matematyki dla Il etapu edukacyjnego?”
Swiadomosé celéw zwigzanych z edukacjg matematyczng mfodego pokolenia i uwzgled-
nianie ich w opracowywanych koncepcjach dydaktycznych stanowi niezbedny element
przygotowania zawodowego nauczyciela matematyki. Opracowanie takich koncepcji
wymaga okreslenia celow szczegotowych i warunkdw ich realizacji, starannego doboru
metod i form pracy uczniow, tak aby umozliwi¢ im aktywne, samodzielnie konstruowa-
nie wiedzy w oparciu o odpowiednio dobrane zadania. Wymaga to rowniez przemysla-
nego doboru tresci i problematyki zajec. Takie cele, jak ,,wykorzystanie i tworzenie in-
formacji” oraz ,rozumowanie i tworzenie strategii” wigzq sie z racjonalnym, rozumnym
funkcjonowaniem cztowieka, ujawniajg wychowawcze aspekty edukacji matematycznej.
Wymaga to odpowiedniej postawy nauczyciela i postepowania dalece wykraczajgcego
poza prosty przekaz matematycznych tresci.

Halina Katek

Warsztaty na temat: ,,Ocenianie na lekcjach matematyki”
Prowadzqc konferencje ogdlnopolskie dla konsultantow i doradcow metodycznych z ma-
tematyki wielokrotnie spotkatam sie ze stwierdzeniami, ze czes¢ nauczycieli woli uczy¢ niz
oceniac. Przyczyny tej sytuacji to gtdwnie wqtpliwosci nauczycieli dotyczqce obiektywi-
zmu ich oceny w stosunku do ucznia. Ocenianie ucznidw to bardzo wazne ogniwo procesu
nauczania. Jest to proces trudny i skomplikowany. Btedy w ocenianiu popetniane na po-
czqtku edukacji szkolnej mogq rzutowac na stosunek ucznia do szkoty (przedmiotu) w ko-
lejnych latach, a takze miec istotny wptyw na jego dalszqg kariere. Oceny szkolne ksztat-
tujg poczucie wtasnej wartosci, dlatego tez trafnie wystawiona ocena podsumowujgca
okreslony wycinek pracy powinna odzwierciedla¢ mozliwosci i wysitek ucznia. Nauczyciel
rozpoczynajgcy prace w szkole powinien by¢ wyposazony w odpowiedni zaséb wiedzy
i narzedzi pozwalajgcych na wtasciwg organizacje procesu oceniania na swoich lekcjach.
Ustalenie jasnych kryteriow oceniania, rzetelne opracowanie wymagarn, skutecznosc¢
sprawdzania wiedzy i umiejetnosci oraz przekazywanie odpowiednich komentarzy do
oceny daje uczniowi, nauczycielowi i rodzicowi poczucie bezpieczerstwa i mozliwos¢ sy-
stematycznego, skutecznego uczenia sie i nauczania.

Tamara Kowalewska

Warsztaty na temat: ,,Metody aktywizujgce w nauczaniu matematyki”
»Przedmiot matematyki jest tak powazny, iz poZytecznie bedzie nie pomijac¢ okazji, aby
go troche ozywic”...
Powyzsze zdanie to jeden z aforyzmow Pascala. Z moich rozmow ze studentami przy-
chodzgcymi do szkoty na praktyke wynika, ze chcieliby prowadzi¢ lekcje aktywizujgce
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uczniow, ale brakuje im doswiadczen i pomystow, nawet ze swojej kariery szkolnej nie-
wiele takich lekcji pamietajq. Na dydaktyce matematyki studenci poznajq rézne metody
aktywizowania uczniow, to jednak zajecia warsztatowe pozwolity im nie tylko poznaé
czy przypomniec sobie wiele z tych metod, ale takze sprawdzic, ktore z form aktywizacji
najbardziej im odpowiadajq, ktére najchetniej zastosowaliby w przysztej pracy.

2.Zadania matematyczne w edukacji szkolnej

® Zabawy z geometrig.

® Prawdopodobienstwo w szkolnej matematyce jako narzedzie rozwigzywania konkretnych
problemdw — proces stosowania matematyki na lekcjach rachunku prawdopodobienstwa.

® Ksztattowanie umiejetnosci uogodlniania poprzez zadania otwarte.

® Seminarium z rozwigzywania zadan.

® Qdkrycie twierdzenia jako rezultat rozwigzanego zadania.

® Niespodzianki w zadaniach z parametrem.

® Przedtuzanie zadania jako zrédto wykrywania twierdzen.

® Zadania na dowodzenie w egzaminach maturalnych.

® Zastosowanie matematyki elementarnej w innych dziedzinach.

Zajecia tego bloku tematycznego réwniez nastawione byty na ksztatcenie umiejetnosci

praktycznych, bezposrednio potrzebnych nauczycielom matematyki. Po przeprowadzeniu

zajec zadaliSmy prowadzgcym pytanie: , Dlaczego temat moich warsztatow uwazam za

wazny dla przysztych nauczycieli matematyki”.

dr Aleksandra Maciejewska

Warsztaty na temat: ,,Pierwsze $wiadome kroki w $wiat dowodéw”

oraz ,Niespodzianki w zadaniach z parametrem”

Przeprowadzone zajecia uwazam za wazne dla przysztych nauczycieli z kilku powoddw:

1. Odpowiadajq wprost na cel ksztatcenia matematycznego, sformufowany w Podsta-
wie Programowej jako ,,Rozumowanie i argumentacja”.

2. Nie ma na nie miejsca na zadnym z akademickich przedmiotow matematycznych,
a poniewaz lezq odrobine blizej matematyki, niz dydaktyki matematyki, to i na dy-
daktyce traktowane sq marginalnie.

3. Umozliwiajq wnikniecie ,w gtgb” matematyki (znam -> rozumiem -> stosuje->...),
a nie jedynie ,wszerz” (oznaczajgce jedynie przebieganie po teorii licznych dziatéw
matematyki).

4. Przeciwdziatajqg poglgdowi, Zze matematyka to ,rachunki”, podczas gdy w niemal
kazdym szkolnym zadaniu stosunek ,,rachunkéw” do ,,rozumowan” nie powinien by¢
mniej korzystny dla rozumowan, niz 1:2.

5. Pozwalajg — ze wzgledu na wspdlny udziat w zajeciach nauczycieli i studentéow — po-
tgczyc entuzjazm i swiezos¢ mysli studentow z dobrq praktykq nauczycieli i ich odpo-
wiedzialnosciq za ksztatt szkolnej matematyki, owocujgc w efekcie licznymi wspdlny-
mi, ciekawymi pomystami.

Stojgc na stanowisku, Ze lepiej podjg¢ zadanie, ktore pobudzi do refleksji, niz zanudzi

typowosciq, uczestnikom warsztatow nie szczedzitam zadan nietypowych, wiodgcych

wprost w putapke, zgodnie ze stanowiskiem Z. Krygowskiej, by dziata¢ podstepnie, pro-
wokujgc bfedy (jest to postepowanie — wbrew pozorom — ze wszech miar w nauczaniu
matematyki pedagogiczne!). Widziatam po kolei rozbawienie (,0j, obliczytam obwéd
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tréjkqta, a on nie istnieje!”), niedowierzanie (,Co, ja czegos ze szkolnej matematyki nie
umiem? Dlaczego wiec mam tylko jedno rozwiqgzanie, a zgubitam, bagatela, nieskon-
czenie wiele, bo caty przedziat?”) i na koniec konstruktywngq zawzietos¢ (,Teraz pomysle
i jednak podam prawidtowo ten warunek konieczny na to, by czworokgt byt kwadra-
tem!”).

Joanna Politarczyk

Warsztaty na temat: ,,Zabawy z geometrig”
Dobry nauczyciel matematyki, oprocz przekazywania wiedzy, powinien takZe rozbudzac
ciekawosc i zainteresowanie swoim przedmiotem. Stqd pomyst na ,,Zabawy z geome-
trig” — zajecia rozwijajgce wyobraznie geometryczng ucznidw. Przedstawiane przeze
mnie wyszywanki to prosty sposéb na pokazanie uczniom, jak wspaniatq i szerokq dzie-
dzing jest matematyka. Wykonanie takiej pracy wymaga doktadnej konstrukcji z uzyciem
cyrkla i linijki. Proste wyszywanki powstajq dos¢ szybko i dajq twdrcy niesamowitq sa-
tysfakcje. Nauczyciel moze zainteresowac uczniow matematykq, przy okazji utrwalajqc
wiadomosci z zakresu geometrii. Nowe, z punktu widzenia ucznia, figury geometryczne
i krzywe uswiadamiajq uczniom, ze matematyka to cos wiecej niz zwykte rachunki.

dr Matgorzata Cwik

Warsztaty na temat: ,,Odkrycie twierdzenia jako rezultat rozwigzanego zadania”
W aktualnej podstawie programowej dla przedmiotu matematyka zaréwno na il jak
i na IV etapie edukacyjnym jednym z ogdlnych celow matematycznego ksztatcenia jest
rozumowanie i argumentacja. W komentarzu do podstawy programowej czytamy: ,,ro-
zumowan nalezy uczy¢ w trakcie wszelkich wywodow matematycznych, przez caty okres
nauki szkolnej, dostosowujqc je do aktualnych mozliwosci uczniow”.
Uczniowie na ogédt nie lubig rozwigzywac zadan, w tresci ktorych sq polecenia: ,,udowod-
nij”, ,wykaz”, a tego typu zadania sq oczywiscie wazne w ksztatceniu matematycznym...
Student, przyszty nauczyciel matematyki, powinien posigs¢ umiejetnos¢ stwarzania sy-
tuacji, w ktorych uczeri sam odkrywa twierdzenie (czesto nie w petni Swiadomie), prze-
prowadzajgc rozumowanie bedgce de facto dowodem tego twierdzenia. Jezeli uczen
sam odkryje twierdzenie rozwiqzujgc odpowiednio sformutowane zadanie to lepiej to
twierdzenie rozumie i tatwiej je zapamietuje, a satysfakcja z dokonanego odkrycia za-
checa go do uczenia sie matematyki. Uczen o przecietnych, a nawet niewielkich uzdol-
nieniach, ktory samod_zielnie odkryje nawet proste twierdzenie przeprowadzajqc krotkie
rozumowanie nabywa przekonania, ze argumentowanie nie jest czyms zarezerwowa-
nym tylko dla tych najzdolniejszych.

prof. Stefan Turnau

Warsztaty na temat: ,,To sie zdarzyto lub mogto sie zdarzy¢”, ,Uczmy sie dziwic¢”
Matematyka jest nudna dla tych, co nie zdotali sie nig zainteresowac.
A ciekawosc¢ zaczyna sie od zdziwienia. Uczmy sie dziwi¢! Nie przyjmujmy matematycz-
nych faktow obojetnie, starajmy sie dostrzec w nich cos niezwyktego, ba, czasem moze
sprzecznego ze zdrowym rozsqdkiem.
Kto by sie spodziewat, ze pochodng sinusa okazZe sie cosinus, a logarytmu naturalnego
prosciutkie 1/x? Czy dostatecznie zdumielismy sie zobaczywszy, ze pole pod krzywgq f tak
tatwo obliczy¢ znajgc funkcje pierwotnqg dla f? Czy dreczyta nas suma kqtéw trojkgta
mniejsza od 180 stopni, czego wszak kqgtomierzem sprawdZzic sie nie da? Czy nie za tatwo
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pogodzilismy sie z rownolicznosciq zbiorow liczb naturalnych, parzystych, wymiernych,
gdy okazywato sie, ze mniej a nawet wiecej to tyle samo, zas nieskoriczonosci bywajq
rézne?

Nauczyciel, ktéry sam umie sie dziwi¢, moZze udramatyzowac¢ wprowadzenie nowego
faktu tak, by zdziwili sie nim uczniowie, chocby tylko niektdrzy. By ,,nudne” okazato sie
ciekawe i warte myslowego wysitku.

dr Maria Legutko

Warsztaty na temat: , Korzystanie ze wzoréw na lekcjach matematyki”
Litery, dziatania na literach w wyrazeniach algebraicznych i réwnos¢ wyrazeri w po-
staci wzoréw czy réwnan, to wyzszy stopien abstrakcji w matematyce. Na tym stop-
niu potyka sie wielu uczniow w uczeniu sie matematyki. Dobrze, by nauczyciel o tym
wiedziat i umiat w tym momencie pomdc uczniowi. Rozumienie jezyka algebraicznego
zaczqc sie musi od rozumienia jego najbardziej podstawowego sktadnika jakim sq litery
(jako nazwy ogdlne, wielkosci zmienne, niewiadome i state) i rozumienia sensu takich
podstawowych zapiséw jak np. a+a; a-a, 2-a, 2a-a. Tradycyjnie pierwsze litery i wzory
pojawiajq sie w geometrii przy oznaczaniu dtugosci odcinkéw i zapisywaniu sposobéw
obliczania pola tréjkqta, rownolegfoboku, czy trapezu. Wazne jest, by dziecko widziato
w tych pierwszych wzorach sposoby utatwiajgce obliczanie, wiedziato, co oznaczajq lite-
ry i dziatania w tych wzorach, umiato podstawic pod litery odpowiednie liczby, obliczy¢
i zinterpretowac wynik, jako liczbe kwadratéw jednostkowych pola figury. Od poczqtku
ksztattowane dobre nawyki, zapisywanie, co oznaczajq litery we wzorach, wspierane
schematycznymi rysunkami, okazujq sie pomocne w uczeniu sie matematyki z sukcesem.

Pawet Perekietka
Warsztaty na temat: ,,Matematyka dyskretna nieobecna w szkole”

tamigtowki i gry rzadko pojawiajq sie na lekcjach. Zaliczane sq do tzw. matematyki re-
kreacyjnej i sq mato powazane wsrod wielu nauczycieli i dydaktykow. Tymczasem nie-
ktore z nich zawierajq tak wiele uczonej rozrywki! Okazuje sie, ze podejmowane w XIX
i XX w. proby rozwiqzania roznego rodzaju tzw. rozrywek matematycznych i uogdlnienia
stosowanych w tym celu metod przyczynity sie do rozwoju kombinatoryki czy teorii gra-
fow, waznych sktadowych tego, co nazywamy matematykq dyskretnq. Dziedziny ma-
tematyki wspofczesnej bardzo istotnej np. w ksztatceniu informatycznym na poziomie
studiow, a wtasciwie zupetnie nieobecnej w polskiej szkole.

Rozpoczynajqgcy prace w szkole nauczyciele matematyki powinni miec¢ duzq swiadomos¢
tego, ze sq odpowiedzialni — jakkolwiek to patetycznie zabrzmi — za rozwijanie u ucz-
niéw nie tylko wyobrazni geometrycznej czy kinetycznej, ale i wyobrazni algorytmicznej.
Przychodzi czas na tagodne wprowadzenie do szkét matematyki dyskretnej! By¢ moze
nie od razu w czasie regularnych lekcji (trzeba by zmieni¢ postawe programowg...), ale
w ramach zajec¢ pozalekcyjnych czy prezentacji prowadzonych w konwencji pokazu-show
(na podobieristwo pokazu doswiadczeri chemicznych) w czasie szkolnych imprez popu-
larnonuakowych. Jest to szansa na rozbudzenie ciekawosci dzieci i mtodziezy, raczej
wspdlne (lub w grupach) rozwigzywanie przez nich zadan i tamigtéwek, zabawy wy-
magajqce aktywnosci fizycznej (tzw. kinestetycznej), stawianie dociekliwych pytan, na
ktore nauczyciel nie zawsze zna odpowiedz... W jednej ze szkét taka ,, demitologizacja”
matematyki na dfugo zapadta w pamieci 10-latkow. Jeden z nich podsumowat zajecia
tak: ,To ma by¢ matematyka? To jest MEGA-matematyka!”. Zaskoczeni byli niektorzy
studenci, uczestnicy projektu.
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3. Wspomaganie nauczania matematyki poprzez wykorzystanie nowoczesnych
technik informacyjnych

® Podstawowy kurs obstugi programu Geogebra.
® Wykorzystanie programu Geogebra na lekcjach matematyki.
® Nauczanie interaktywne matematyki z programem Cabri Il Plus i Cabri 3D.

® Wykorzystanie tablicy interaktywnej na lekcji matematyki; liczydta, kalkulatory, opro-
gramowanie matematyczne.

® Rozktad wielokatéw rownowaznych z wykorzystaniem programu Cabri.

® Pokonywanie trudnosci w uczeniu sie matematyki poprzez uzycie programéw Cabri.

® Wykorzystanie platformy edukacyjnej Moodle w nauczaniu matematyki.

® Programowanie robotdw — nauka programowania dla dzieci i mtodziezy.

Zajecia bloku ,technologicznego” prowadzone byty przez nauczycieli-praktykéw, doswiad-

czonych w stosowaniu srodkéw technologii informacyjnej w klasie. Oto komentarz samych
prelegentédw do przeprowadzonych zajec:

dr Bronistaw Pabich
Warsztaty na temat: ,,Pokonywanie trudnosci w uczeniu sie matematyki poprzez
uzycie programow Cabri” oraz ,,Nauczanie stereometrii z Cabri 3D”
Wspdtczesna polska szkota jest coraz ubozsza w elementy geometrii, ktore uwazam za
najbardziej przydatne w dalszej edukacji lub pracy zawodowej ucznia.

Powiem wiecej: ,nauczanie matematyki bez geometrii to tak, jak przezyc zycie bez praw-
dziwego dzieciristwa”.

Na zadnym etapie ksztatcenia polskich ucznidw nie pojawiajq sie elementy ksztatcenia

wyobrazni przestrzennej. Uczen, ktory tej wyobrazni nie wyksztatci do 12 roku Zycia nie

wyksztatci jej juz nigdy. Obawiam sie, Zze polskie spoteczeristwo po kilku latach bedzie

niesamowicie ograniczone pod tym wzgledem i bardzo antypolitechniczne.

Dlatego tez tematyka, jakq poruszatem na zajeciach Projektu obracata sie wokdt zagad-

nien ksztatcenia wyobrazni przestrzennej, elementéow geometrii w sytuacji, gdy odle-

gtos¢ w niej zostata zdefiniowana nieeuklidesowo (metryka miejskay).

Jednoczesnie zajecia pozwolity, jak mi sie wydaje, inaczej spojrzec¢ studentom i nauczy-

cielom objetym projektem na nauczanie matematyki.

Moze tu zdali sobie sprawe, Ze lekcja moze by¢ miejscem aktywnego uczestnictwa uczniow w:

® badaniu nietypowych i nieznanych im wieloscianow,

® wykonywaniu na nich eksperymentow wspomagajgcych obliczanie rachunkowe bez
uzycia kartki papieru i tradycyjnych rachunkdw,

® kojarzenia rzutu ptaskiego wieloscianu na ekranie komputera z jego rzutem na kartce
papieru i jego modelem,

® kreowaniu rozmaitych, wtasnych bryt obrotowych.

Zajecia odbywaty sie z komputerami, co moze uswiadomic¢ nauczycielom i studentom, ze
takie nauczanie wnosi wiele nowego w dydaktyce i rozwijaniu zainteresowan uczniow,
ktorzy na co dzier obcujq z komputerami i by¢ moze Zle je wykorzystujq.

Dynamiczny obraz geometrii na ekranie komputera ma dodatkowo wazng zalete: po-
zwala dostrzegac niemal wszystkie przypadki badanego problemu, dyskutowac ilos¢
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jego rozwiqzan i odnajdywac ich heurystyki. To wszystko daje uczniowi gtebsze spojrze-
nie na poznawanq geometrie.

Program Cabri 3D, mato znany w Srodowisku nauczycieli matematyki jest programem,
ktory moze bardzo wspomoc prace nauczyciela na lekcjach w gimnazjum i liceum. Do-
konywanie przekrojow, obcinanie wielosciandw, tworzenie dowolnych bryt obrotowych,
generowanie nowych obiektéw 3D stwarza poligon doswiadczalny dla uczniow, ktorzy
niemal bawigc sie programem uczq sie naprawde trudnych zagadnien. Takie nauczanie
sprzyja niewgtpliwie politechnizacji spoteczeristwa i powoduje wieksze zainteresowanie
matematykq.
Obserwujgcstudentowinauczycieli,zktérymimiatemprzyjemnosépracowacd, dostrzegatem
spore ich zainteresowanie poznawanymi przez nich zagadnieniami i przystowiowy ,, btysk
w oku”, ktory Swiadczy o tym, Ze nie byto im obojetne uczestniczenie w zajeciach Projektu.
Oby to, co poznali na zajeciach wniesli w przysztosci do swoich szkot.

dr Krzysztof Winnicki
Warsztaty na temat ,Wykorzystanie tablicy interaktywnej na lekcjach matematyki”
oraz ,Moodle na lekcjach matematyki”

Rozwdj cywilizacji oraz tempo, w jakim on przebiega, stawia przed wspdfczesng szkotq
nowe wyzwania oraz wyznacza jej nowq role. Dotyczy to zarowno szkoty jak i nauczy-
ciela. Nie wystarczy juz przekazac uczniowi wiedze. Przyjmujqc za ceche spoteczeristwa
informacyjnego umiejetnos¢ samoksztatcenia, wykorzystania narzedzi technologii infor-
macyjnej oraz selekcji i przetwarzania znalezionych informacji, zachodzi potrzeba wspo-
magania ksztatcenia uczniow przy szerokim i zaawansowanym wykorzystaniu narzedzi
technologii informacyjnej oraz Internetu. Wyzwania stojgce przed wspodtczesng szkotq
oraz nauczycielami najlepiej wida¢ w kompetencjach zwigzanych z Internetem i techno-
logiami informacyjnymi. E-learning staje sie coraz powszechniejszq formqg zdobywania
i uzupetniania wiedzy. Dlatego tez umiejetnosc¢ jego wykorzystania, jak rowniez umie-
jetnos¢ wykorzystania tablicy interaktywnej na lekcji, stajq sie konieczng umiejetnosciq
kazdego nauczyciela.

3.2.2. Zagadnienia psychologiczno-pedagogiczne

Problematyka warsztatéw pedagogicznych skupiata sie wokét nastepujacych zagadnien:

1.
2.

o v kW

Praktyczne aspekty komunikacji i rozwdj kompetencji spotecznych nauczyciela.
Zagadnienia kontekstow sztuki porozumiewania sie. Wypowiedz a informacja. Wypowiedz
przyjmowana. Problematyka wielowymiarowosci procesu stuchania komunikatow.

Anatomia (sztuka) komunikowania sie.

Sztuka utrzymywania konstruktywnych relacji w procesie edukacji.

Jak zrozumiale kierowa¢ procesem komunikowania sie w procesie edukac;ji?
Dyskalkulia i inne dyslekcje oraz ich zwigzek z nauczaniem matematyki.

Zajecia poswiecone dyskalkulii, dysleksji oraz terapii EEG Biofeedback prowadzit doswiad-

czony nauczyciel i neuroterapeuta, dr Przemystaw Strzyzynski, ktérego réwniez poprosilismy
o skomentowanie prowadzonych zajec.

W procesie przyswajania wiedzy jedngq z przeszkod sq szeroko rozumiane dysleksje. Sq to

trudnosci polegajqce na zaburzeniu funkcji poznawczych czesci mozgu. Jednq z dysleks;ji jest
dyskalkulia. EEG-biofeedback ma za cel nie tylko poprawe zdolnosci np. do koncentracji, ale
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rowniez pobudzania do lepszego funkcjonowania poznawczych obszarow mozgu. Stqd utatwia
nie tylko przyswajanie wiedzy, ale tez jej zapamietywanie. W trakcie treningow zdolnosci
poznawczych mozna skorelowac koncentracje z prostymi umiejetnosciami matematyczny-
mi (np.: odejmowanie, mnozZenie). Mozliwe tez jest trenowanie tego obszaru mdézgu, ktory
jest odpowiedzialny za operacje matematyczne. Przyktadowo trenowanie funkcji prawej
potkuli, zwigzanej z mysleniem przestrzennym, polepsza proces rozumienia i rozwigzywania
zadan geometrycznych.

W ramach warsztatéw psychologicznych zrealizowano nastepujace bloki tematyczne:

1. Trening umiejetnosci interpersonalnych

Cel ogdlny: Rozwdj kompetencji interpersonalnych uczestnikéw.

Cele szczegotowe:
® Obserwacja siebie w kontaktach z innymi.

® oo o

f.

g.

Zbudowanie poczucia bezpieczenstwa uczestnikdw w grupie, atmosfery otwartosci
i integracja zespotu.

Doswiadczenie sytuacji ekspozycji spotecznej oraz wtasnych reakcji na nig.
Zaprezentowanie gtéwnych strategii autoprezentacji.

Wypracowanie z uczestnikami sposobow obnizania napiecia podczas wystgpien.
Uzyskanie informacji na temat ksztattowanego przez siebie wizerunku oraz informacji,
jak jest sie odbieranym przez innych.

Zdobycie informacji o swoich stabych i mocnych stronach w relacjach interpersonalnych.
Zmierzenie sie z wtasnymi emocjami w kontaktach z innymi ludzmi.

® Rozwdj umiejetnosci komunikacyjnych.

a.
b.
c.

Przedstawienie informacji na temat komunikacji werbalnej i niewerbalnej.
Cwiczenie umiejetnoséci aktywnego stuchania.
Przygotowanie do lepszego radzenia sobie z barierami komunikacyjnymi w sytua-

cjach trudnych.

® Zwiekszenie wiedzy i umiejetnosci dotyczacych rozwigzywania konfliktow.

a.

Omowienie roli nauczyciela jako mediatora.

b. Przedstawienie informacji na temat warunkéw powstawania konfliktéw, faz itd.

C.

Rozwdj wiedzy dotyczacej asertywnosci i zdolnosci asertywnego reagowania.

2.Zarzadzanie czasem i zasobami w nauczaniu

Cel ogdlny: Rozwoj wiedzy i umiejetnosci dotyczacych zarzagdzania czasem i zasobami edu-
kacyjnymi.

Cele szczegotowe:
® Przygotowanie do diagnozy dostepnych zasobéw edukacyjnych wspomagajgcych pra-
ce nauczyciela.

a.

Rozpoznanie zrédet zasobow nauczycieli, rodzicéw, ucznidw, instytucji i otoczenia
fizycznego zaangazowanego w ksztatcenie.

b. Wymiana doswiadczen na temat mozliwosci korzystania z dostepnych zasobdw w szkole.
® Rozpoznanie wtasnych preferencji w sposobie planowania pracy.

a. Rozwdj umiejetnosci precyzowania celdw i wyboru priorytetéw.

b. Wypracowywanie harmonograméw w celu rozwigzania konkretnego problemu.

C.

Cwiczenie umiejetnosci dokonywania ewaluaciji.
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® Doswiadczenie uczenia sie metodami aktywizujgcymi.
a. Doswiadczenie znaczenia pobudzenia emocjonalnego w uczeniu sie i zapamietywaniu.
b. Doswiadczenie rdznicy miedzy uczeniem sie, a nauczaniem.

3. Planowanie pracy wychowawczej, pracy z klasa i otoczeniem

Cel ogdlny I: Poznanie sposobdéw planowania pracy wychowawczej, pracy z klasg i otoczeniem.

Cele szczegoétowe:
® Zwiekszenie kompetencji dotyczacych diagnozowania w sytuacji edukacyjnej.
a. Przedstawienie metod diagnozy zespotu klasowego.
b. Wozrost kompetencji dotyczacych rozpoznawania indywidualnych potrzeb uczniow.
c. Cwiczenie w rozréznianiu zrédet probleméw uczniéw.
d. Rozrdznienie zrédet wsparcia nauczyciela w sytuacji edukacyjnej (specjalisci w szkole,
instytucje, rodzina).
e. Praca nad gtéwnymi obszarami trudnosci uczniow.
f. Uwrazliwienie na potrzeby uczniéw.
® Doswiadczenie procesu tworzenia sie grupy i zachodzacych w niej zmian.
a. Uczestnictwo w zabawach i éwiczeniach integrujacych.
b. Doswiadczenie znaczenia kontaktu z uczniami i atmosfery klasy dla procesu edukaciji.
¢. Poznanie etapdw rozwoju grupy oraz mozliwosci jej moderowania.
Cel ogdlny llI: Zainicjowanie i stworzenie warunkow sprzyjajacych wymianie wiedzy i do-
Swiadczen miedzy uczestnikami szkolenia.
® Integracja studentdw z nauczycielami, z ktorymi bedg wspotpracowali w ramach praktyk.
® Umozliwienie wyrazenia wzajemnych oczekiwan pomiedzy nauczycielami i praktykantami.
Cel ogdlny lll: Przekazanie podstawowej wiedzy dotyczgcej zmian rozwojowych, wyzwan
i zagrozen danej grup wiekowej uczniow (poziom szkoty podstawowej, gimnazjum, szkoty
ponadgimnazjalnej).
Celem warsztatéw psychopedagogicznych byto zachecenie studentéw i nauczycieli do re-
fleksyjnego, krytycznego spojrzenia na wiasne kompetencje oraz do poszerzania Swiado-
mosci wtasnych predyspozycji, mozliwosci, ale tez ograniczerh w wykonywaniu wybranego
zawodu nauczyciela matematyki. Autorki warsztatéw zaproponowaty uczestnikom, aby
przyjrzeli sie sobie w kontekscie wymagan stawianych nauczycielom przez wspdtczesng
szkote oraz otworzyli sie na wymiane doswiadczen z innymi osobami (za autorkami pro-
gramu warsztatow).
Na kolejnych spotkaniach szeroko dyskutowano i przepracowano zagadnienia:
® motyw wyboru zawodu nauczyciela,
® merytoryczne i psychologiczne kompetencje nauczyciela,
® komunikacja werbalna i niewerbalna,
® nauczyciel — cztonek grupy oraz prowadzacy grupe,
® konflikt jako codzienno$¢ w pracy nauczyciela,
® nauczyciel mediator,
® emocje w relacjach interpersonalnych,
® techniki asertywne,
® korzysci z zarzadzania swoim czasem,
® motywacja,

89



® zasoby edukacyjne — osobowe, instytucjonalne i fizyczne,
® style kierowania a praktyka szkolna.

Zajecia bloku psychologicznego byty prowadzone przez doswiadczone psychoterapeutki,
Berenike Korcz oraz Sabine Kliszczak, ktére rowniez zostaty poproszone o skomentowanie
przeprowadzonych zajeé:

Truizmem jest twierdzenie, ze zawdd nauczyciela jest wyjgtkowo wymagajqcy i stresujgcy.
Przyczynia sie do tego szczegdlna misja spoteczna zwigzana z zawodem, wynikajgce z niej
oczekiwania i odpowiedzialnos¢. Trudnos¢ stanowi takze potrzeba ciggtego, czesto nieta-
twego kontaktu z ludzmi.

W powiktanym systemie szkolnych relacji, nauczyciele szybko konfrontujq sie, nie tylko
z ograniczeniami systemu edukacji, ale przede wszystkim z wtasnymi. Aby podotac licznym
wyzwaniom, studenci potrzebujq zajec, umozliwiajgcych rozwdj umiejetnosci praktycz-
nych, z naciskiem na kompetencje psychospoteczne.

Z badari wynika, iz niewystarczajgce przygotowanie praktyczne nauczycieli stanowi istotny
problem. 140 h warsztatow psychologicznych, zawartych w programie ,Praktyka Czyni
Mistrza” stanowi odpowiedz na pilne, spoteczne zapotrzebowanie.
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4. PODSUMOWANIE

Dotychczasowy brak systemowego podejscia do okreslenia wzajemnych relacji student —
opiekunowie praktyk (nauczyciel i nauczyciel akademicki), szkota — uczelnia oraz korelacji wiedzy
akademickiej i umiejetnosci praktycznych nie pozwala na wykorzystanie w petni, w systemie
ksztatcenia nauczycieli, w szczegdlnosci nauczycieli matematyki, mozliwosci jakie stwarzajg
praktyki. Tylko dobra wspétpraca uczelni ze szkotami umozliwi zintegrowanie tresci meryto-
rycznych i umiejetnosci praktycznych, podniesie jakos¢ przygotowania studentéw do pracy
zawodowej i umozliwi wyposazenie przysztych nauczycieli w ,,europejski pakiet kompetencji”.

Celem projektu, jak juz wspomniano, byto wypracowanie modelu praktyk, ktéry pozwoli na
uzupetnienie procesu ksztatcenia nauczycieli matematyki o elementy dotychczas uwzglednia-
ne w niewystarczajacym stopniu, bagdz brakujgce. W poprzednich rozdziatach przedstawiony
zostat mozliwie szeroko kontekst i motywacja dziatan zmierzajgcych do wypracowania mo-
delu. Przedstawiono tam réwniez krétki opis realizacji zawierajacy propozycje konkretnych
rozwigzan. Istotnym novum poszerzajgcym dotychczasowgq formute praktyk sg warsztaty.

Monitoring i ewaluacja stanowity istotny element projektu i miaty miejsce na réznych jego
etapach. Jako narzedzia monitoringu i ewaluacji wykorzystano hospitacje w szkotach, dzien-
niczki praktyk i konsultacje z opiekunami praktyk oraz ankiety (nauczyciele wypowiadali sie
na temat swoich wczesniejszych doswiadczen ze studentami na praktykach, studenci oceniali,
na poczatku i na koncu realizacji projektu swoje kompetencje psychologiczne konieczne do
wykonywania zawodu nauczyciela). Wszyscy uczestnicy projektu mieli wielokrotnie (m.in.
na kazdych warsztatach) okazje do oceny przydatnosci zrealizowanych zajeé. Mogli réwniez
podawac propozycje zmian lub zapotrzebowanie na realizacje okreslonych tematéw. Pozwolito
to nie tylko na poréwnanie informacji na ,wejsciu” i ,wyjsciu” oraz wyciagniecie koricowych
whnioskdw, ale umozliwito rowniez uwzglednianie zgtaszanego zapotrzebowania i uwag juz
w trakcie trwania zajeé. Po zakoriczeniu kazdego etapu praktyk proszono nauczycieli o opinie
o zatozeniach programowych oraz sposobie realizacji praktyk. Zajecia warsztatowe byty réwniez
hospitowane przez pracownikéw uczelni. Wiele opinii, zaréwno od nauczycieli jak i studen-
téw, mozna byto ustyszeé podczas rozmdéw w czasie nieformalnych spotkan na warsztatach.

Gtéwnymi adresatami projektu byli studenci, oni tez najszerzej wypowiadali sie pisemnie
na temat praktyk. Oto wypowiedzi studentéw, swiadczgce o tym, ze docenili oni znaczenie
praktyk zorganizowanych w nowej formule:

Przystepujqc do projektu ,,Praktyka czyni mistrza” na drugim semestrze pierwszego roku
studiow matematyki nie spodziewatabym sie, ze bedzie to sprawa tak duzego formatu. Dzieki
temu, ze kazdy pigtek mamy zagospodarowany, jestesmy w stanie lepiej przygotowac sie
do zajeé, obojetnie, czy odbywamy praktyke hospitacyjng, czy tez czynnq. Za kazdym razem
mamy tydzieri na napisanie konspektu, skonsultowanie go z nauczycielem i przygotowanie
pomocy dydaktycznych. Zapewnia nam to komfort pracy, a dzieki konsultacjom przy przy-
gotowaniu przez nas lekcji, liczba btedow jest niewielka. Efektem tego jest wieksza pewnos¢
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siebie studenta i otwarty umyst. W przypadku lekcji hospitowanych jest podobnie. Jednak tu
przedmiotem naszej pracy sq raporty z zadanych wczesniej tematow. Przed zajeciami w szkole
przygotowujemy sie do ich realizacji. Zazwyczaj zmusza nas to do przeczytania lektury, ktora
pomoze nam w obserwacjach. Biorgc pod uwage, ze studiowana przez nas dyscyplina nauko-
wa jest dos¢ zajmujqgca, tego typu zadania na pewno nas mobilizujq i naktaniajg do wtozenia
wiecej pracy, w to co robimy. Efekty moim zdaniem sq widoczne. Widzimy je my — studenci,
nauczyciele szkolni oraz wyktadowcy.

Mamy mozliwosc co pot roku spotkac sie na warsztatach. Jedziemy tam nastawieni na bardzo
ciezkqg prace. W tej czesci projektu poruszonych i doktadnie przedyskutowanych zostato wiele
tematow. (...) Mam wrazZenie, ze przy wielkich staraniach wtadz uniwersytetu, nie bylibysmy
tego wszystkiego w stanie zrobic¢ na standardowych zajeciach w czasie roku akademickiego. Nie
byfto tez tematu, tudziez zajel, ktore nazwatabym niepotrzebnymi. Oprocz czesci teoretycznej
zwrocitabym uwage na zajecia psychologiczno-pedagogiczne, ktore pozwolity nam sie lepiej
poznac. Z kazdym kolejnym spotkaniem, wymiang doswiadczen stawalismy sie bogatsi o te
praktyczng wiedze, ktorej poczgtkujgcy nauczyciele nabierajq dopiero w trakcie pierwszych lat
pracy. My moZzemy zastanowic sie nad tym i przedyskutowac to juz teraz, dzieki spotkaniom
i stawianym tam nietatwym pytaniom. Jestem bardzo zadowolona, ze moge uczestniczy¢ w tym
projekcie. Juz teraz czuje, ze wiem duzo, a to dopiero poczqtek. Stojqgc na korytarzu uczelni czesto
tapiemy sie na tym, Zze bez tematu ,Szkota” nie potrafimy sie obejsc. Kazdy pragnie podzieli¢
sie wrazeniami z ostatniego pigtku, porownujqc lekcje, szukajqc inspiracji, czy tez porady nie
tylko pod wzgledem merytorycznym, ale takze wychowawczym. To jest mozZliwe dzieki temu,
ze kazdy student ma mozliwosc¢ zapoznania sie z klasq biorqgcq udziat w projekcie. Mozna zadac
sobie pytanie: Czy takie same mozliwosci majq studenci idgcy klasycznym tokiem nauczania?
Na pewno nie. (s1)

W czasie studidw licencjackich na wydziale matematyki przygotowatem sie do pracy
nauczyciela przede wszystkim w teorii. Mysle jednak, Ze przygotowanie praktyczne jest nie
mniej wazne. Jesli miatbym to zobrazowad, powiedziatbym: 55% — przygotowanie praktyczne,
45% — przygotowanie teoretyczne. Na szczescie miatem mozliwos¢ uczestniczy¢ w projekcie
,Praktyka Czyni Mistrza”. W trakcie 2 lat odbytem praktyki w szkole podstawowej i gimnazjum.
Ciesze sie, ze trwaty one caty rok szkolny. Pozwolifo to mi na cotygodniowq wizyte w szkole.
Byto to dla mnie bardzo wazne, poniewaz przez caty rok miatem kontakt ze szkotq, mogtem
jg wpisa¢ w swojg codziennos¢. Wartosciowe jest tu chocby poczucie atmosfery panujgcej
w szkole. Po pierwsze, dzieki rotacji w odwiedzaniu szkét poznatem wiele poznarskich szkot
i wielu ucznidw. Po drugie, w czasie trwania semestru wiosennego, gdy prowadzitem lekcje,
miatem mozliwos¢ skupienia sie na jednej ze szkét. Organizacja projektu ,Praktyka Czyni Mi-
strza” pozwolita mi wiec zbudowac duze doswiadczenie w pracy w szkole, majgc na uwadze
jedynie 2 lata trwania praktyk. Ciesze sie wiec rowniez, ze moje studia nie sq oderwane od
rzeczywistosci szkolnej i mam nadzieje, nie sq oderwane rowniez od mojej przysztej pracy.
Podsumowujgc, dzien praktyk byt najprzyjemniejszym dniem tygodnia. (s2)

Podsumowujgc projekt Praktyka Czyni Mistrza, chciatabym przede wszystkim odnies¢
sie do formy odbywanych przez nas praktyk. Byly to cotygodniowe, pigtkowe spotkania,
podczas ktérych najpierw przez jeden semestr obserwowalismy prace nauczycieli szkét pod-
stawowych, pdézniej przygotowywalismy sie do naszych pierwszych lekcji i prowadziliSmy je
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w tychze szkotach, a nastepnie przez kolejne dwa semestry najpierw obserwowalismy lekcje
w gimnazjach, a nastepnie prowadzilismy je na tym poziomie edukacyjnym.

Praktyki w szkotach podstawowych miaty ogromny wptfyw na to jak postrzegam role
nauczyciela. Byt to rok ciezkiej pracy (dla kazdego, kto zechciat sie w nig nalezycie zaan-
gazowac). Doswiadczenia, ktére wtedy zdobylismy sq jednak niepowtarzalne, a wiedza
i umiejetnosci, ktére nabylismy z catq pewnosciq utatwiq nam start w zawodzie nauczyciela,
a takze, co o wiele wazniejsze, sprawiq, Zze naszym uczniom bedzie dane z nich czerpac. Jesli
chodzi o praktyki w gimnazjach, to osobiscie jestem przeciwna catemu semestrowi obser-
wacji lekcji. Mysle, ze o wiele wiecej skorzystalibysmy, gdybysmy wiecej lekcji prowadzili,
mniej obserwowali. Przy omawianiu formy praktyk warto zwrdci¢ uwage na fakt, jak cenng
okazata sie godzina, ktora w kazdy pigtek byta przeznaczona na omawianie hospitowanych,
czy tez prowadzonych przez nas lekcji. Poczgtkowe sceptyczne nastawienie do takiej organi-
zacji praktyk, szybko przerodzito sie w mile i niezwykle owocnie spedzany czas. Szczegdlnie
w szkotach podstawowych bylismy otoczeni nauczycielami zawsze chetnymi do pomocy,
gotowymi udzielac jakze nam potrzebnych rad i wskazowek. Czesto wyjgtkowo prozaiczne
uwagi, dawaty wiele do myslenia i okazywaty sie faktami, ktorych odkrycie bez projektu
bytoby o wiele trudniejsze, jesli nie niemozliwe. Godzina co piqgtek, z ktorqg myslatam, ze nie
bedzie, co zrobic¢, o czcym mowic, czesto dawata nam lepszy obraz wielu sytuacji, ktorych
bylismy swiadkami. Biorqc pod uwage fakt, jak wyglgdaty praktyki w szkotach niezwiqza-
nych z projektem Praktyka Czyni Mistrza, stwierdzam, iz ta godzina byta nam, studentom,
bardzo potrzebna, a prowokowane kolejnymi zadaniami i zapowiedziami raportow pytania
czesto koriczyty sie ciekawymi dyskusjami, a nawet godzinami poszukiwan odpowiedzi na
nurtujgce nas pytania.

Sporg role w projekcie odgrywaty warsztaty. To, ze byto nam dane w nich uczestniczy¢
sprawia, ze wiemy o wiele, wiele wiecej niz nasi koledzy, ktorzy w projekcie nie brali udziatu.
Nauczylismy sie tam naprawde duzo. Nie da sie ujgc¢ tego w kilku stowach. Na pewno kazdy
wyjazd na warsztaty byt wyjgtkowo meczqcy. Cate dnie spedzone na zajeciach, na rozmowach,
na uczeniu sie czesto konczyty sie nocnymi wymianami doswiadczen, rozwiqzywaniem zadan
na korytarzach, niekoriczqgcymi sie dyskusjami, czy tez petnymi pasji i szczerosci rozmowami
z nauczycielami. Warsztaty psychologiczno-pedagogiczne nie tylko pozwolity lepiej poznac
siebie, ale takze uzmystowity nam, jakq role kazdy z nas odgrywa w grupie, co pdzniej zapewne
utatwi nam znalezienie swojego miejsca w klasie jako grupie spotecznej. Warsztaty wptynety
takze w znacznym stopniu na moje postrzeganie siebie w roli nauczyciela. (s3)

Forma warsztatow byta bardzo ciekawa, moglismy podczas nich dowiedzie¢ sie wielu
ciekawych rzeczy, o ktorych nigdy wczesniej nie mielismy pojecia. Wiekszos¢ zaje¢ byta bardzo
ciekawa wiele wyniesionych z nich rzeczy chciatabym wykorzystac¢ w pdzniejszej pracy. Oso-
biscie najwiecej przydatnych informacji daty mi zajecia z bloku psychologicznego, omawiane
na nich problemy byty rzeczywiste i ciekawe. Podczas warsztatow mielismy takze mozliwos¢
poznania problemow ze strony nauczycieli, moglismy wowczas dowiedziec sie, jak oni radzq
sobie w rozmaitych sytuacjach. (s4)

Opinie nauczycieli byty moze nieco mniej entuzjastyczne i woleli je przekazywac w roz-
mowach, tym niemniej rowniez oni podkreslali walory takiej formuty praktyk, w poréwnaniu
z dotychczasowymi praktykami, zwtaszcza przy budowaniu wzajemnych relacji nauczyciel —
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student oraz jej wiekszg skutecznos¢, jesli chodzi o przygotowanie studentéw do zawodu.
Oto przyktadowe wypowiedzi nauczycieli:

Podzielitam sie doswiadczeniem i wiedzq ze studentami, pokazatam ciekawe metody i formy
prowadzenia lekcji, prace nie tylko z uczniami zdolnymi, ale takze takimi, ktorzy sprawiajg
problemy. Zyskatam szacunek przysztych nauczycieli, zaufanie i podziw wspotpracownikéw
ze szkoty, ktorzy podziwiali nas, ze potrafimy zapanowac nad stresem i poswieci¢ swoj czas
na przygotowanie studentow do prowadzenia lekcji.

Praktyki studenckie w ramach projektu ,,Praktyka Czyni Mistrza” w znacznie wiekszym
stopniu lepiej przygotowujq studentéw do pracy nauczyciela i wychowawcy niz praktyki
dotychczasowe. Praktykantow mozna lepiej poznac, ich mocne i stabe strony, skorygowac
btedy, pochwalic za sukcesy. (n1)

W trakcie realizacji projektu mielismy mozliwos¢ nawiqzania kontaktow z innymi nauczy-
cielami, studentami i pracownikami UAM. Nawigzane kontakty owocowaty wymiang do-
swiadczen i ciekawych pomystéw na prowadzenie lekcji matematyki. (n2)

W realizacji programu praktyk studenckich oraz warsztatéw miatysmy mozliwosé dzielenia
sie doswiadczeniami pedagogicznymi z grupq studentéw i innymi nauczycielami. Mogtysmy
z nauczycielami innych szkdét podyskutowac o swojej pracy pedagogicznej. Wdrazatysmy stu-
dentéw do wykonywania zawodu nauczyciela matematyki i informatyki ukazujgc wszystkie
jego aspekty. Miatysmy mozliwos¢ poznac zdolnosci organizacyjne i pedagogiczne studentow.
Miatysmy mozliwos¢ poznac charaktery, usposobienie, obowigzkowosc¢ i systematycznos¢
w pracy mtodych osob — studentow. (...) Na pewno uczestniczenie w realizacji tych praktyk
byto dla nas duzym doswiadczeniem i wyzwaniem. Czujemy sie wyrdznione, ze mogtysmy
przez ten rok wspdtpracy pomdc przysztym nauczycielom. (n3)

Za szczegdlnie interesujgce i wartosciowe uznane zostaty przez nauczycieli, podobnie
jak przez studentéw, warsztaty. Nauczycielka z dtugoletnim stazem, przyznata, ze majac
wczesniejsze doswiadczenia z zajeciami warsztatowymi, sceptycznie podchodzita do tego,
czy uczestnictwo w warsztatach , projektowych” moze wzbogacic jej wiedze i umiejetnosci.
Tymczasem wzieta udziat w obydwu pieciodniowych spotkaniach, od pierwszego do ostat-
niego dnia i bardzo to sobie chwalita.

Whnioski

Dobrym pomystem byto roztozenie praktyk rownomiernie na kilka semestréw, réwnole-
gle do zajec z dydaktyki. Niestety po obecnej zmianie standardéw ksztatcenia nauczycieli,
zaktadajgcej, ze studia licencjackie przygotowujg tylko do nauczania w szkole podstawowej,
nastgpi skumulowanie zaje¢ z dydaktyki i praktyk na studiach Il stopnia.

Przy realizacji tego typu projektu trzeba bra¢ pod uwage mozliwosci kadrowe. Otwartos¢,
che¢ wspotpracy oraz elastycznosé, to wazne cechy, ktdre nalezy uwzgledniac przy doborze
0s0b do pracy w projekcie. Cechy te sg tez szczegdlnie istotne przy zajeciach prowadzonych
metodg warsztatowa.

Rola warsztatow jest nie do przecenienia. Zwtaszcza zajecia obejmujgce szeroki zakres
umiejetnosci odpowiadajgcy europejskiemu pakietowi kompetencji nauczyciela takich jak,
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trening umiejetnosci interpersonalnych, zarzadzanie czasem i zasobami w nauczaniu, plano-
wanie pracy wychowaweczej, praca z klasg i otoczeniem — powinny by¢ realizowane w formie
warsztatéw. Sg to kompetencje, ktére posiadaé powinien kazdy nauczyciel i sg one niezalezne
od specyfiki nauczanego przedmiotu. Tresci te nie sg zwigzane z psychologia nauczania (jak to
jest w przypadku wyktadéw kursowych z psychologii). Nie chodzi tu bowiem o doskonalenie
procesu nauczania, lecz o rozwdéj osobowosciowy studenta. Warsztatowa forma zaje¢ — to
jedyna skuteczna metoda umozliwiajaca przyjrzenie sie swojemu funkcjonowaniu w kontakcie
z drugim cztowiekiem i zmierzeniu sie z tym co z tego kontaktu wynika. To z kolei stanowi
dobry punkt wyjscia by zajg¢ sie szukaniem rozwigzan — juz na warsztatach, korzystajgc
z wiedzy, doswiadczen i wsparcia innych oséb w grupie.

Wiedza studentdw, szczegdlnie jesli chodzi o umiejetnosci spoteczne, jest czesto wy-
tacznie deklaratywna. Zdarzato sie, ze studenci okazywali zniecierpliwienie, gdy na war-
sztatach pojawiat sie temat omawiany wczesniej na zajeciach z psychologii lub pedagogiki.
Gdy jednak prowadzacy rezygnowat z ,teoretycznych wstepow” i przechodzit do zadan
wymagajacych zastosowania teorii w praktyce szybko okazywato sie, ze studenci zupetnie
tego nie potrafig. Porownanie wynikdw ankiet studenckich ex-ante i ex-post, dotyczgcych
samooceny w zakresie posiadanych kompetencji psychologicznych niezbednych kazdemu
nauczycielowi pokazato, ze studenci, prawdopodobnie rowniez z tego wzgledu, ze wiedza
ich, wyniesiona z zaje¢ na uczelni, byta czysto teoretyczna, przeceniali swoje umiejetnosci.
Dopiero warsztaty, na ktorych trzeba byto wykazac sie odpowiednimi umiejetnosciami
w konkretnych sytuacjach, uswiadomity im deficyty w ich kompetencjach. W skrajnych
przypadkach przejawito sie to, u niektérych osdéb, nizszg niz poczatkowa samooceng kon-
cowy, jakkolwiek deklarowaty one, ze wiele sie na warsztatach nauczyty. Na poczatku zajec
po prostu ,nie wiedziaty, ze nie wiedzg”.

Poza tym warsztaty sg doskonatg okazjg do wzajemnych kontaktow i wymiany doswiad-
czen studentdw i nauczycieli. Skutkuje to lepszym zrozumieniem problemdw drugiej strony,
owocuje lepszg wspoétpraca nie tylko na warsztatach, ale réwniez w szkole.

Gtéwnie studenci, ale w pewnej mierze réwniez nauczyciele, majg problemy z oceng
merytoryczng zajec. Zdarzaty sie sytuacje, ze przy okazji pytan o to, co sie podobato lub nie
(w kontekscie oceny merytorycznej warsztatow) oceniana byta jakos¢ obiadu lub tempera-
tura w pokoju.

Czesto o ocenie zaje¢ decydowata ich forma, a nie tresé. Przyktadem mogg tu by¢ ,,Mate-
matyczne wyszywanki”. Zajecia te, w zatozeniu osdb uktadajgcych program warsztatow, miaty
by¢ relaksujgcym przerywnikiem, a zostaty ocenione jako, nie tylko te, ktore sie najbardziej
podobaty, ale réwniez jako najbardziej przydatne (!) z zaje¢ na danych warsztatach.

Niekiedy trzeba przetamywacd zbyt utylitarne podejscie do proponowanych tresci zajec
warsztatowych i odpierac zarzuty, ze tego nie ma w podstawie programowej dla danego
etapu edukacji. Jesli zadania byty ciekawe szybko ,wciggaty” i stanowity przedmiot dyskus;ji
dtugo po zajeciach i zapominano o tym, ze niekoniecznie nadajg sie do bezposredniego wy-
korzystania w klasie. Tym niemniej nalezy zadba¢ o to, by program warsztatow przystawat
w znacznej mierze do oczekiwan nauczycieli.

Mankamentem tej formy praktyk byto, sygnalizowane przez wszystkich uczestnikéw, sko-
masowanie zaje¢ warsztatowych w cyklach pieciodniowych i zbyt duza liczba godzin kazdego
dnia. Korzystniejsze, z wielu wzgleddw, zaréwno organizacyjnych (mniej zaje¢ w weekendy,
mniej dni, na ktére trzeba zwalniaé z zaje¢ studentow i nauczycieli, wiecej czasu na odpo-
czynek, unikniecie przesytu w ostatnich dniach warsztatéw) jak i merytorycznych (mozliwos¢
realizacji zadan w dtuzszym okresie czasu, mozliwos¢ przedyskutowania np. poprzez strone
internetowg, propozycji rozwigzan, czestszy kontakt z osobami prowadzgcymi) bytoby or-
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ganizowanie w kazdym semestrze praktyk warsztatéw wyjazdowych 3-dniowych i dwdch
spotkan stacjonarnych na uczelni.

W zwigzku z tym, ze nauczyciele oczekuja lepszej wspdtpracy z uczelnig, nie tylko w zakre-
sie ksztatcenia kandydatow na nauczycieli, ale rGwniez wsparcia merytorycznego, niekiedy
rowniez metodycznego w swojej pracy, jako przedtuzenie wspdtpracy w ramach projektu
pojawita sie propozycja uruchomienia na Wydziale Matematyki i Informatyki UAM semina-
rium dla nauczycieli.

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze praktyki realizowane zgodnie z zatozeniami opraco-
wanego modelu w znacznie wiekszym stopniu, niz te realizowane dotychczas na Wydziale
Matematyki i Informatyki UAM, podnoszg praktyczne umiejetnosci studentéw. Stuzg rowniez
doskonaleniu nauczycieli i sprzyjajg nawigzywaniu blizszych kontaktow uczelni ze szkotami.
Nalezy mie¢ nadzieje, ze wdrozenie tego modelu praktyk nie zakoriczy sie na jednym rocz-
niku studentdw.

Na zakonczenie jeszcze jeden fragment wypowiedzi studentki:

Reasumujqc, chciatabym jeszcze raz powtdrzyc, ze projekt Praktyka czyni Mistrza wnidst
do mojego Zycia bardzo wiele. Na pewno wptyngt na to, jakimi nauczycielami bedziemy,
sprawif, Ze wkraczamy na rynek pracy, nie jak nasi koledzy intuicyjnie, po omacku szukajgcy
odpowiedzi na rozmaite pytania, a z bagaZzem doswiadczen, bogatsi o niezliczone godziny
praktyk, o zawsze pasjonujgce warsztaty, petni optymizmu i pewni tego, co chcemy robic
i jak mamy to robic. (s3)
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