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Abstract

The article concerns the self-awareness of diagnostic competence of early childhood educa-
tion teachers in the field of identifying students’ risk of facing specific difficulties in learning
mathematics. Modern times impose on the teacher increasingly complex tasks, requiring
new professional competence, which includes incorporating new teaching methods,
methodological considerations, and new professional performance quality. That, in turn,
raises the questions concerning the state of preparation of early childhood education
teachers to recognize and meet the developmental and educational needs of the student
resulting from specific difficulties in learning mathematics as well as the competencies
they need and should develop. The overriding goal of the author’s research was to find
answers to these questions using the diagnostic survey method with the survey technique
conducted among 112 early childhood education teachers. In this article, only one aspect
of the research is presented, which refers to teachers’ self-awareness of the discussed
competences. Based on the conducted study, we can conclude that the examined teachers
of early education feel prepared to conduct pedagogical activities aimed at recognizing in
their students the risk of developing specific difficulties in learning mathematics.

Keywords: dyscalculia, specific learning difficulties, diagnosis, early childhood education
teachers, diagnostic competences

Wprowadzenie

Zakres obowigzkow wspoéliczesnego nauczyciela znacznie sie rozszerza i stajg przed
nim zupetnie nowe, ale jakze wazne zadania zawodowe. Jednym z priorytetowych
obszaréw dziatania edukacyjnego nauczyciela wczesnej edukacji jest diagnozowanie
bedace szczegdlnie istotnym obszarem pracy przedszkoli, szkét i placowek edukacyj-
nych w Polsce. W kontekscie pedagogicznym oznacza ,rozpoznanie, ocene wybra-
nych aspektéow funkcjonowania dziecka-ucznia, poszukiwanie zrédet stwierdzonych
nieprawidlowosci, ustalenie zastanego stanu i prognozowanie kierunku oddziatywan
zmierzajacych do pozadanych zmian” (Skatbania, 2011, s. 22).

Definicja dyskalkulii rozwojowej

Brytyjski neuropsycholog Brian Butteworth od wielu lat bada zagadnienie specyficz-
nych trudno$ci w uczeniu sie matematyki. Autor szacuje, ze ,w populacji Swiatowej
zaburzeniem tym dotkniete jest 5-9 os6b na 100. Oznacza to, Ze statystycznie w kazdej
klasie jest jeden lub dwéch uczniéw z takimi problemami” (Pitala, 2007, s. 61-62).

Anna Szkolak-Stepien, Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w Krakowie, @ https://orcid.org/0000-0001-5957-5616
! Petny raport z badan znajduje sie w monografii Anny Szkolak-Stepien pt. Nauczyciele wczesnej edukacji wobec problemu
diagnozowania specyficznych trudnosci w uczeniu sie.
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W literaturze specjalistycznej a takze wsrod
pedagogéw i psychologéw specyficzne trudnosci
z kr6lowa nauk coraz czeSciej okreslane sg terminem
dyskalkulia rozwojowa. Jak zauwaza Urszula Oszwa
yokres§lenie to stanowi skrét pojeciowo-myslowy,
stowo-klucz ze wzgledu na swojg krotka forme je-
zykow3a” (2007, s. 38).

Termin dyskalkulia pochodzi z jezyka facinskiego,
gdzie przedrostek dys- oznacza brak czegos, trudnosc,
niemoznosc, za$ czasownik calculare — liczyc, obliczac.
Natomiast okre$lenie rozwojowa — analogicznie jak
w dysleksji — wskazuje na fakt wczesnych uwarun-
kowan trudnosci trwajacych od urodzenia, a nie
nabytych w po6zniejszym okresie zycia w wyniku
uszkodzenia mézgu (Oszwa, 2007).

W tym miejscu warto zauwazy¢, ze pojecie dyskal-
kulia rozwojowa nie pojawia sie w miedzynarodo-
wych wykazach choréb i zaburzen. W medycznej kla-
syfikacji ICD-10 (International Statistical Classification
of Diseases and Related Health Problems), sporzgdzone;j
przez Swiatowg Organizacje Zdrowia (WHO), trudno-
$ci w uczeniu sie matematyki figurujg pod nazwa spe-
cyficzne zaburzenia umiejetnosci arytmetycznych (F81.2).
Z kolei w DSM-1V (Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders) — klasyfikacji zaburzen psychicznych
Amerykanskiego Towarzystwa Psychiatrycznego — sg
okreslane jako mathematics disorder, czyli zaburzenia
matematyczne (Pitala, 2007).

Pierwszg definicje dyskalkulii rozwojowej sformu-
towat w 1974 r. stowacki neuropsycholog Ladislav Ko§¢
z Instytutu Psychologii i Patopsychologii Dziecka
w Bratystawie. Brzmi ona nastepujgco: ,dyskalkulia
rozwojowa jest strukturalnym zaburzeniem zdolnosci
matematycznych, majgcym swe zrédlo w genetycz-
nych lub wrodzonych nieprawidtowos$ciach tych czesci
mozgu, ktére sg bezposrednim anatomiczno-fizjolo-
gicznym podtozem dojrzewania zdolnosci matema-
tycznych zgodnie z wiekiem; jest zaburzeniem wy-
stepujacym bez jednoczesnego zaburzenia ogélnych
funkgcji umystowych” (Kos¢, 1982, s. 23).

Zgodnie z ta klasyczng definicjg Ko$ca oraz propo-
nowang aktualnie przez ICD-10 i DSM-IV przyjmuje
sie, iz ,dyskalkulia rozwojowa obejmuje mniejsze
badz wieksze trudnosci z opanowaniem matematyki,
przy prawidtowym rozwoju intelektualnym dziecka
oraz adekwatnych metodach nauczania” (Oszwa,
2007, s. 36-37).

Dyskalkulia rozwojowa jest rozpoznawana wtedy,
»gdy wynik standaryzowanego testu do badania
umiejetnoSci matematycznych jest istotnie nizszy
od oczekiwanego na podstawie wieku i inteligencji
dziecka (co najmniej dwa odchylenia standardowe)”
(Oszwa, 2007, s. 36).

Specyficzne trudnos$ci w uczeniu sie matematyki sg
niekiedy traktowane jako efekt uboczny dysleksji roz-
wojowej. Jednak, jak zauwaza Oszwa, gdyby tak byto,
to wszystkie dzieci z dysleksjg nie mogtyby poradzié
sobie z rachunkami. Tymczasem z badan wynika, ze
wsrdd uczniow z dysleksja sg i tacy, ktérzy posiadajg
uzdolnienia matematyczne (ok. 10%) (2007). Faktem
jest natomiast to, iz przypadki wystepowania czystej

dyskalkulii rozwojowej sg dos¢ rzadkie. Znacznie
czesciej zaburzenia umiejetno$ci matematycznych
wspotwystepuja ze specyficznymi trudnos$ciami
W uczeniu sie czytania i pisania (Pitala, 2007).

Przyczyny i symptomy specyficznych
trudnosci arytmetycznych

Liczne badania, m.in. z zakresu neurofizjologii
dowodza, ze ,podstawowe umiejetnosci matema-
tyczne, takie jak: dodawanie, liczenie, poré6wnywanie
i rozumienie iloSci sa uwarunkowane biologicznie”
(Babel i Srebro, 2008, s. 37). Juz w okresie niemow-
lecym dzieci potrafiag dokonywac rozréznien miedzy
1-, 2- i 3-elementowymi zbiorami, a takze wykonywac¢
w tym zakresie dzialania dodawania i odejmowania.
Zdolno$¢ ta nosi angielska nazwe subitizing, co na
jezyk polski ttumaczy sie jako przeliczanie jednym
rzutem oka. Z tego wynika, ze elementarne umie-
jetno$ci matematyczne rozwijaja sie niezaleznie od
formalnego nauczania w odréznieniu od czytania,
ktére musi zostaé wyuczone.

Fakt ten dowodzi, ze dyskalkulia rozwojowa ma
podtoze biologiczne i jest efektem zaburzenia pracy
tych obszaré6w mozgu, ktoére stanowig anatomicz-
no-fizjologiczng podstawe zdolno$ci arytmetycz-
nych. Nieprawidtowosci w rejonach centralnego
uktadu nerwowego to najczesciej konsekwencja
mikrouszkodzen powstatych w okresie prenatalnym,
podczas porodu lub we wczesnym dziecinstwie
(Babel i Srebro, 2008).

Dyskalkulia rozwojowa moze by¢ réwniez
W znacznej mierze uwarunkowana genetycznie. Jak
wynika z badan nad wystepowaniem specyficznych
zaburzen umiejetnosci arytmetycznych w warunkach
bliskiego pokrewienstwa osobniczego ,prawdopodo-
bienstwo wystagpienia dyskalkulii u rodzenstwa dzie-
cka dyskalkulicznego jest od 5 do 10 razy wieksze
niz u oséb niespokrewnionych” (Bgbel i Srebro, 2008,
s. 38). Jednakze doktadny mechanizm dziedziczenia
zaburzen dyskalkulicznych nie zostat jeszcze w petni
wyjasniony.

Bardzo czesto u podtoza nadmiernych trudnosci
z opanowaniem krolowej nauk lezg deficyty uwagi
a takze zaburzenia pamieci krotkotrwatej polegajace
na ograniczeniu jej pojemnosci lub czasu przecho-
wywania danych w pamieci, przy czym nie wyklucza
sie ich wspotwystepowania. W takich jednak przy-
padkach — jak zauwazaja Przemystaw Babel i Ewa
Srebro — ,trudnosciom z przyswajaniem matematyki
towarzyszg problemy w nauce innych przedmiotéw”
(2008, s. 38). Zaburzenia pamieci i uwagi nie sg bo-
wiem specyficzne dla jednej dziedziny.

Bezposrednig przyczyng specyficznych trudnosci
W uczeniu sie matematyki — jak wykazaty badania Edy-
ty Gruszczyk-Kolczynskiej — jest ,brak odpowiedniej
dojrzatosci do uczenia sie tego przedmiotu w warun-
kach systemu klasowo-lekcyjnego” (2008, s. 133).

Do najistotniejszych wskaznikéow dojrzatosci do
uczenia sie matematyki na sposéb szkolny zalicza

sie:
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1. Dzieciece liczenie, czyli ,umiejetnos$ci arytme-

tyczne dostepne dzieciom bardzo wcze$nie,
zanim zaczng rozumowac na poziomie operagji
konkretnych” (Gruszczyk-Kolczynska i Urban-
ska, 1992, s. 285). O ten zakres dzieciecych
umiejetnosci troszczg sie przede wszystkim
rodzice, opiekunowie, nauczyciele przedszkola
oraz nauczyciele wczesnej edukacji. W rezulta-
cie wiekszo$¢ dzieci, zanim rozpocznie nauke

w szkole, potrafi:

* wyodrebni¢ przedmioty do policzenia,
a nastepnie liczy¢ je w okreslony sposob;

* rozrozni¢ btedne liczenie od poprawnego;

* wyznaczy¢ wynik dodawania i odejmowania
w zakresie 10 na palcach lub w pamieci;

* ustali¢, w ktérym z poréwnywanych zbioréw
jest wiecej lub mniej elementéw, postugujac
sie dwoma metodami: liczeniem przedmio-
tow i taczeniem w pary (najczesciej dziecko
preferuje jedng z tych metod) (Gruszczyk-
-Kolczynska, 2008).

. Operacyjne rozumowanie na poziomie kon-

kretnym, ktérego zakres wyznaczaja nastepu-

jace wskazniki:

* operacyjne rozumowanie w obrebie ustala-
nia statosci iloci nieciaglych, czyli zdolno$¢
do wnioskowania o réwnoliczno$ci mimo
obserwowanych zmian w ukfadzie elemen-
tow poréwnywanych zbioréw. Dzieci, ktore
rozumujg operacyjnie w tym zakresie wie-
dza, ze 5 jabtek i 5 orzechow to tyle samo,
poniewaz skupiajg sie na liczbie elementow,
a nie na ich cechach jakosciowych, takich
jak kolor, wielko$¢ itp.;

* operacyjne porzagdkowanie elementéw
w zbiorze przy wyznaczaniu konsekwen-
tnych serii, czyli zdolno$¢ do ujmowania
kazdego z porzadkowanych elementow
jako mniejszego od nieuporzadkowanych
i jednoczesnie jako najwiekszego w zbiorze
juz uporzadkowanych;

* operacyjne rozumowanie w zakresie ustala-
nia stato$ci masy (tworzywa), czyli zdolno$¢
do wnioskowania, ze jest tyle samo, mimo ze
zmiany przeksztatcajace sugeruja, iz teraz
Jest wiecej lub mniej;

* operacyjne rozumowanie w zakresie ustala-
nia statosci dtugosci przy obserwowanych
przeksztatceniach;

* operacyjne rozumowanie w zakresie ustala-
nia statosci objeto$ci cieczy przy transfor-
macjach zmieniajgcych jej wyglad.

Operacyjne rozumowanie na poziomie kon-

kretnym, w co najmniej dwéch pierwszych

wskaznikach jest niezbedne dla zrozumienia
przez dziecko aspektu kardynalnego i porzad-
kowego liczby naturalnej oraz opanowania
podstawowych dziatan arytmetycznych. W tym
miejscu warto zauwazyc¢, Ze pierwsze operacje
konkretne — zgodnie z teorig Jeana Piageta
— pojawiajg sie u wiekszo$ci dzieci, ale nie

u wszystkich, w 7. roku zycia (Gruszczyk-Kol-
czynska, 2008).

3. Zdolno$¢ do funkcjonowania na poziomie
ikonicznym oraz symbolicznym bez koniecz-
nosci odwotywania sie do poziomu enaktyw-
nego, czyli do dziatan praktycznych. Dziecko
— najprosciej rzecz ujmujgc — ,,musi rozumie¢
sens kodowania i dekodowania informacji
za pomocg umownych symboli (cyfry, znaki
dziatan itp.) i schematéw graficznych (grafy
strzatkowe, drzewka itp.), a takze by¢ zdolne
do swobodnego przechodzenia z jednego
poziomu reprezentacji na drugi” (Grzegorczyk
iin., 2005, s. 116).

4. Dojrzato$¢ emocjonalna, ktéra wyraza sie
pozytywnym nastawieniem do samodzielnego
rozwigzywania zadan. Dziecko musi by¢ na
tyle odporne emocjonalnie, aby wytrzymac
napiecia, ktore nieodtacznie towarzysza zgte-
bianiu tajnikéw matematycznych w warunkach
systemu klasowo-lekcyjnego. Dziecko dojrzate
emocjonalnie racjonalnie kieruje swoim za-
chowaniem przy pokonywaniu przeszkod typu
intelektualnego. Traktuje je jak wyzwania, kt6-
rym pragnie sprosta¢ (Gruszczyk-Kolczynska,
2008).

5. Zdolnos$¢ do integrowania funkcji percepcyj-
no-motorycznych, ktéra na zajeciach z edu-
kacji matematycznej wyraza sie w sprawnym
i szybkim wykonywaniu czynnos$ci organiza-
cyjnych takich jak np. przygotowywanie przy-
boréow, odszukiwanie strony w podreczniku
oraz czynno$ci wspomagajacych, takich jak
np. przeczytanie tre$ci zadania, wykonanie
prostego rysunku (Gruszczyk-Kolczynska,
2008).

Gruszczyk-Kolczynska zauwaza, ze u dzieci przed-
wczesnie rozpoczynajacych swoja szkolng przygode
z kr6lowa nauk uruchamiajg sie mechanizmy obron-
ne, ktore skutecznie blokujg proces uczenia sie
matematyki. Dzieci te popadajg w stany frustracyjne,
sg zniechecone, spiete, unikajg rozwigzywania zadan
matematycznych, poniewaz bojg sie oSmieszenia
i kolejnej porazki. Pozorne uczestnictwo w zajeciach
z edukacji matematycznej sprawia, ze nie gromadzg
doswiadczen logicznych i arytmetycznych, co skut-
kuje zwolnieniem tempa ich rozwoju umystowego
(Gruszczyk-Kolczynska, 2008).

Rozpoczynanie szkolnej edukacji matematycznej
z odpowiednim poziomem dojrzato$ci psychicznej
do uczenia sie tego przedmiotu jest warunkiem
koniecznym, by ograniczy¢ do minimum dzieciece
niepowodzenia w nabywaniu umiejetnosci rachunko-
wych niezbednych do efektywnego funkcjonowania
w codziennym zyciu.

Wynika z tego, ze odpowiedzialno$¢ za ksztatto-
wanie i wspomaganie czynno$ci umystowych waz-
nych dla uczenia sie matematyki spoczywa w duzej
mierze na barkach nauczycieli wczesnej edukacji.

Symptomatologia specyficznych zaburzen umie-
jetno$ci arytmetycznych jest niezwykle ztozona i — co
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istotne — indywidualnie zr6znicowana. Oznacza to,
Ze nie istnieje jeden, wspolny dla wszystkich os6b
dotknietych tg dysfunkcjg, zesp6t objawow.

Ponizej zostata zaprezentowana lista niepoko-

jacych objawow, ktére moga wskazywac na to, ze
dziecku grozi dyskalkulia rozwojowa.

Dzieje sie tak, gdy na etapie edukacji wczesno-

szkolnej uczen:

* nie radzi sobie z przeliczaniem obiektow;

* stabo odlicza werbalnie do przodu, wspak,
dwojkami, trojkami itp.;

* ma trudnosc¢ z ocenieniem wielkoS$ci liczby (np.
bardzo dtugo namysla sie, czy 10 to wiecej czy
mniej niz 14 — lub w ogole nie jest w stanie
udzieli¢ odpowiedzi);

* nie potrafi zrozumie¢, ze cze$¢ operacji ma-
tematycznych ma charakter odwracalny (np.
moze wiedzie¢, ze 3 + 5 = 8, ale nie jest
to dla niego réwnoznaczne z tym, ze takze
5+ 3 =238);

* ma trudno$ci ze zrozumieniem jezyka mate-
matycznego (pojecia: doda¢, odja¢, podzielié,
pomnozy¢, znaki +, —, :, X, >, <, =) niezbed-
nego do wykonywania operacji na liczbach;

* nie potrafi oszacowa¢ wyniku i bez liczenia
podac jego przyblizonej warto$ci;

* ma klopot z poprawnym dodawaniem, odej-
mowaniem, mnozeniem i dzieleniem;

* stabo réznicuje cyfry i liczby, zwlaszcza te
zawierajgce zero;

* zjada cyfry i znaki dziatan;

* btlednie odczytuje liczby, np. 12 czyta jako 21;

* myliliczby i cyfry o podobnym obrazie graficz-
nym, np.9i6,1i7;

* nie podaje z pamieci iloczynéw w zakresie
tabliczki mnozenia;

* myli sie przy zapisie liczb cyframi, przestawia
kolejnos¢ cyfr w zapisywanej liczbie;

* nie radzi sobie z rozwigzywaniem prostych
zadan tekstowych;

* nie potrafi dopasowa¢ rodzaju niezbednych
dziatan do tresci zadania;

* nie odczytuje prawidlowo godziny na zegarze
(wyswietlajgcym cyfry, jak i ze wskazéwkami);

* ma klopot z opanowaniem pojec czasu takich
jak godzina, p6t godziny, kwadrans, minuta;

* nie zna kolejnosci dni tygodnia i miesiecy;

* myli jednostki miar: dtugosci (milimetr, cen-
tymetr, metr), wagi (kilogram, pét kilograma,
gram, dekagram), objeto$ci (litr, p6t litra);

* popetnia liczne btedy przy okreslaniu kierunku,
stron prawa-lewa i polozenia przedmiotow
w przestrzeni;

* nie orientuje sie na kartce, aby znalez¢ infor-
macje (np. w prawym goérnym rogu);

* nie rysuje strzatek we wtasciwym kierunku;

* stabo rozpoznaje, nazywa i odwzorowuje
proste figury geometryczne, takie jak kwadrat,
prostokat, koto, tréjkat;

* ma problem z odczytywaniem informacji przed-
stawionych np. na rysunku, grafie;

* nie potrafi postugiwac sie nawet prostymi
przyrzadami (linijka, ekierka) (Oszwa, 2012).

W pézniejszych etapach nauki szkolnej dotgcza-
jg sie problemy z utamkami zwykiymi, utamkami
dziesietnymi, procentami, potegami, pierwiastkami,
orientacjg w ukfadzie wspotrzednych itp.

Czujnos$¢ nauczyciela na ww. niepokojace oznaki
pozwala na wczesne rozpoznawanie nadmiernych
trudnos$ci w uczeniu sie matematyki i poddanie dzie-
cka oddziatywaniom stymulujgcym, wspomagajacym,
korekcyjno-kompensacyjnym.

Formy dyskalkulii rozwojowej

Dyskalkulia rozwojowa, czyli specyficzne trudnosci
W uczeniu sie matematyki, nie jest zaburzeniem jed-
norodnym. Oznacza to, ze istnieje co najmniej kilka
podtypow tej szkolnej przypadtosci.

Autorem najpowszechniejszej i najbardziej znanej
klasyfikacji zaburzen dyskalkulicznych jest Kos¢. Ten
stowacki badacz wyszczeg6lnit sze$§¢ odmian dyskal-
kulii rozwojowe;j:

* werbalng (stowng),
praktognostyczng (wykonawczg),
leksykalng,
graficzna,
ideognostyczna (pojeciowo-poznawczg),
operacyjng (czynnosciowa) (Kos¢, 1982).

Ich doktadny opis znajduje sie w tabeli 1.

W literaturze przedmiotu pojawia sie tez inny po-
dziat dyskalkulii rozwojowej, gdzie wyréznia sie dwa
odmienne typy trudnosci z matematyka:

¢ dyskalkulie uogoélniong,

* dyskalkulie specyficzna.

Dyskalkulia uogélniona to trudnosci, ktore obej-
muja szeroki obszar umiejetnosci matematycz-
nych i postugiwania sie liczbami. S to gtebokie
deficyty mys$lenia matematycznego. Dyskalkulia
specyficzna to trudnosci, ktére obejmujg waski
zakres dziatalnoSci matematycznej, np. dziecko
sprawnie liczy, ale ma ktopot z rozwigzywaniem
zadan z treScig. Deficyty myslenia matema-
tycznego w przypadku dyskalkulii specyficznej
majg charakter wybioérczy i s3 mniej nasilone.
(Stryczniewicz, 2005, s. 8)

Zatem kazdy typ dyskalkulii rozwojowej charakte-
ryzuje sie nieco innym obrazem zaburzen.

Klasyfikacje zaburzen dyskalkulicznych sg w du-
zej mierze dokonywane na potrzeby teoretyczne,
poniewaz w praktyce najczes$ciej zdarza sie tak, iz
poszczegdblne rodzaje trudno$ci matematycznych
wzajemnie sie przenikajg.

Te czes¢ rozwazan mozna podsumowac stwierdze-
niem, ze dysleksja i dyskalkulia rozwojowa sg ztozo-
nymi dysfunkcjami, ktoérych obraz zmienia sie wraz
z wiekiem w zaleznoS$ci od zadan, ktére pojawiajg
sie w zyciu cztowieka. Kluczem do zminimalizowania
trudnosSci jest wczesna diagnoza i terapia.
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Tabela 1

Formy dyskalkulii rozwojowej wg Ladislava Kosca

Podstawowe formy dyskalkulii rozwojowej

Dyskalkulia werbalna (sfowna)

Przejawia sie zaburzeniem umiejetnosci sfownego wyrazania pojec i zalezno-
Sci matematycznych, takich jak nazywanie liczebnikéw i cyfr, symboli dziatan
i dokonan matematycznych, oznaczanie kolejnosci i iloSci przedmiotow.

Dyskalkulia praktognostyczna
(wykonawcza)

Manifestuje si¢ klopotami z manipulowaniem konkretnymi badZ narysowa-
nymi przedmiotami (np. kostki, patyczki) w celach matematycznych. Dziecko
nie potrafi np. utozy¢ patyczkéw kolejno wg ich wielkosci oraz wskaza¢, ktory
z nich jest grubszy, cienszy czy tego samego rozmiaru.

Dyskalkulia leksykalna

Przejawia sie nieumiejetno$cia odczytywania symboli matematycznych, tj.
liczb, cyft, znakéw dziatan matematycznych (+, —, x, : itd.) i zapisanych operagji
matematycznych. Klopoty dotyczg m.in. odczytywania liczb dwucyfrowych
(dziecko odczytuje je w odwrotnym kierunku, np. 13 jak 31), zblizonych pod
wzgledem graficznym (np. 6 zamiast 9 i odwrotnie). W klasach starszych
pojawiajg sie problemy z odczytywaniem utamkéw, liczb wielocyfrowych,
liczb dziesietnych itp.

Dyskalkulia graficzna

Oznacza nieumiejetno$¢ (niezdolnos$¢) zapisywania symboli matematycz-
nych (czesto wspotwystepuje z dysleksja badz dysgrafia). W powazniejszych
przypadkach tego zaburzenia dziecko nie jest w stanie napisa¢ dyktowanych
mu liczb, napisa¢ nazw liczb, a nawet ich skopiowaé. W tagodniejszych
przypadkach ma problem z zapisem liczb dwu- czy trzycyfrowych, izoluje
pojedyncze elementy, np. 1284 zapisuje jako 1000 200 80 4, wymysla wtasne
sposoby zapisu.

Dyskalkulia ideognostyczna
(pojeciowo-poznawcza)

Jest to niezdolno$¢ rozumienia zaleznosci i poje¢ matematycznych oraz wy-
konywania obliczefi w pamieci. Dziecko np. wie, ze 8 = osiem i ze 8 nalezy
napisac jak 8, ale nie wie, ze 8 czy osiem oznacza to samo co 1 mniej niz 9
albo 2 x 4 albo potowa 16 itd.

Dyskalkulia operacyjna
(czynnos$ciowa)

Jest to zaburzenie zdolnosSci wykonywania operacji matematycznych. Dziecko
zmienia operacje matematyczne w obrebie czterech podstawowych dziatan,
tzn. dodaje zamiast mnozy¢, odejmuje zamiast dzieli¢, zastepuje bardziej
skomplikowane czynnosci prostszymi. Preferuje pisemne wykonywanie ob-
liczen, ktoére fatwo mozna wykona¢ w pamieci lub liczenie na palcach, gdy
zadanie fatwo mozna rozwigza¢ pisemnie badz pamieciowo, bez liczenia na
konkretach.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Psychologia i patopsychologia zdolnosci matematycznych, L. Ko$¢, 1982, WRIT.

Model diagnozowania dyskalkulii 1.

rozwojowej

Wstepna diagnoza gotowosci szkolnej dziecka
do uczenia sie matematyki w wieku 6-7 lat.

2. Ocena rozwoju kompetencji matematycznych

Problemy spowodowane przez dyskalkulie nie sg
tylko problemami szkolnymi, nie konczg sie wraz
z zakonczeniem nauki w szkole. Przeciwnie, osoba
z dyskalkulig, ktora nie wypracowata wtasnych metod
funkcjonowania w przestrzeni matematycznej, moze
by¢ narazona na liczne upokorzenia, na trudnosci
ze znalezieniem pracy lub z zatatwianiem spraw
w urzedach, a nawet na konflikty z domownikami.
Dlatego wczesna diagnoza tego typu zaburzen pomo-
ze uchroni¢ dziecko przed problemami w dorostym
zyciu.

Anna Walerzak-Wieckowska prezentuje pojecia
zwigzane z zagadnieniem specyficznych trudnosci
W uczeniu sie matematyki, a takze przedstawia sposob
postepowania diagnostycznego u dzieci z tym zabu-
rzeniem. Jej zdaniem diagnozowanie dyskalkulii roz-
wojowej powinno przebiega¢ w czterech etapach:

ucznia w wieku 8-10 lat, ktéra obejmuje
w szczegolnosci:

* aspekt liczby,

* koordynacje pojecia liczby z liczeniem.

. Diagnoza ryzyka dyskalkulii rozwojowej u ucz-

nia w wieku 11-12 lat poprzez badanie:
* umiejetnosci liczenia,

* umiejetno$ci klasyfikacji,

* umiejetnosci mierzenia dtugosci,

* pojecia objetosci,

* pojecia wagi,

* operacyjnego rozumowania,

* orientacji przestrzenne;j.

. Diagnoza dyskalkulii rozwojowej u ucznia

w wieku 13-16 lat. Ocena zaburzenia struktury
zdolnoSci matematycznych (Koztowska, 2009,
s. 230).
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Wedtug Walerzak-Wieckowskiej do najistotniej-
szych zadan diagnozy nalezy:

* okre$lenie poziomu umiejetnosci matematycz-
nych dzieciecego rozumowania (zgodnie z teo-
rig Piageta) w stosunku do wieku rozwojowego
dziecka;

* ocena sprawnosci funkgji, ktore sg zaangazowa-
ne podczas dziafalnosci matematycznej dziecka
(Koztowska, 2009).

Jej propozycje zastugujg na szczegélng uwage,
poniewaz wiedza praktyczna w zakresie diagnozy
i terapii specyficznych trudnos$ci w uczeniu sie mate-
matyki jest niezwykle potrzebna.

Interesujace rezultaty badan, mogace mie¢ zna-
czenie dla diagnozy specyficznych trudnosci uczenia
sie matematyki u dzieci, dotyczgce zwiazku zdol-
nosci liczenia z procesami fonologicznymi uzyskata
Oszwa (2006a). Po pierwsze, niezbedne wydaje sie
wiaczenie eksperymentalno-klinicznych procedur
badania proceséw przetwarzania fonologicznego do
zestawu metod stosowanych w diagnozie dyskalkulii.
Po drugie, poziom rozwoju proceséw fonologicz-
nych, a zwtaszcza $wiadomosci fonologicznej oraz
w poczatkowych etapach edukacji takze pamieci
fonologicznej i szybkos$ci dostepu do fonologicznych
reprezentacji moze determinowac nie tylko trud-
nos$ci w czytaniu, ale rowniez p6zniejsze problemy
z dokonywaniem operacji arytmetycznych. Po trzecie,
nalezy zachowac ostrozno$¢ podczas wnioskowania
na podstawie poziomu procesé6w fonologicznych
o powigzaniach pomiedzy dysleksjg i dyskalkulig
u dziecka, poniewaz przy utrzymujgcym sie stabilnym
poziomie tych proceséw ich udzial w powstawaniu
trudnos$ci arytmetycznych moze by¢ niezalezny od
poziomu czytania, ktéry u danego dziecka moze nie
odbiegac od normy. Po czwarte, uzasadnione jest sto-
sowanie w terapii dyskalkulii ¢wiczen zwiekszajacych
automatyzacje szybkiego liczenia. Moga one okaza¢
sie pomocne we wspomaganiu rozwoju zdolnosci
i umiejetnos$ci arytmetycznych. Po pigte, w procesie
diagnozy i terapii trudnos$ci arytmetycznych wskaza-
ne byloby uwzglednianie faktu, iz postugiwanie sie
liczbami wymaga odpowiedniego poziomu rozwoju
wielu proceséw psychicznych, nie tylko jezykowych,
ale takze wzrokowo-przestrzennych, analityczno-syn-
tetycznych, wnioskowania i logicznego myslenia.

Diagnoza dyskalkulii rozwojowej jest wynikiem
interdyscyplinarnego i wielozadaniowego postepo-
wania diagnostycznego.

Pierwszym krokiem w sprawdzaniu poziomu dzie-
ciecych wiadomosci i umiejetnos$ci matematycznych
sg badania przesiewowe. ,,Pozwalajg zidentyfikowac
dzieci z grupy ryzyka niepowodzen szkolnych, a prze-
de wszystkim scharakteryzowac ich indywidualne
problemy, by zaplanowac skuteczng interwencje jako
profilaktyke pézniejszych trudnosci w edukacji mate-
matycznej” (Jastrzab i Btaszkowska, 2009, s. 26-27).
Szczegolna odpowiedzialno$c¢ za przeprowadzenie te-
stow przesiewowych spoczywa na barkach nauczycieli
wczesnej edukacji, poniewaz wczesne rozpoznanie
trudnosci utatwia efektywng pomoc.

Nauczyciel chcgcy dokona¢ orientacyjnej diagnozy
umiejetno$ci matematycznych dzieci w wieku przed-
szkolnym oraz uczniéw klas I-Ill moze skorzystac¢
z ogolnie dostepnych narzedzi diagnostycznych,
takich jak np. Skala Gotowosci Szkolnej (Frydrychowicz
i in., 2006), Diagnoza dzieci 6, 7-letnich rozpoczynajgcych
nauke (Tryzno, 2006), Skala Umiejetnosci Matematycz-
nych (Oszwa, 2006b, s. 25-26). Sg tez tacy nauczyciele,
ktorzy sami tworzg zestaw préb oceniajacych poziom
wiadomoSci i umiejetno$ci matematycznych uczniow.
Zakres tych sprawdzian6w (testow) obejmuje zazwy-
czaj podstawowe aspekty dzieciecej dziatalnosci
matematycznej, takie jak:

* znajomo$¢ podstawowych figur geometrycz-

nych (koto, kwadrat, tréjkat, prostokat),

* orientacja w schemacie ciata;

* znajomos¢ relacji przestrzennych i okreslen
jezykowych stuzacych do ich opisu (nad, pod,
obok);

* umiejetno$¢ porzadkowania obiektow w kolej-
nosci rosnacej i malejgcej;

* umiejetno$¢ poréwnywania obiektéw wedtug
cech fizycznych (np. co jest wieksze);

* Kklasyfikacja (segregowanie) przedmiotow we-
dtug gatunkéw, koloréw, ksztattu itp.;

* znajomo$¢ okreslen czasu (pory roku, dni tygo-
dnia);

* znajomo$¢ stownika matematycznego obejmu-
jacego nazwy dziatan arytmetycznych, liczeb-
nikéw gtoéwnych i porzadkowych w zakresie
do 10;

* umiejetnos$¢ przeliczania;

* umiejetno$¢ sekwencyjnego liczenia;

* znajomo$¢ zasad liczenia i dokonywania obli-
czen;

* wykonywanie prostych dziatan na liczbach na-
turalnych (Klysewicz, 2012).

Diagnoza nauczycielska — w miare mozliwo$ci

— powinna zosta¢ wzbogacona o ocene rozumowania
operacyjnego na poziomie konkretnym z zastosowa-
niem postpiagetowskich préb proponowanych przez
Gruszczyk-Kolczynska i Zielinska. Dotyczy to zwlasz-
cza uczniow 7-letnich, u ktérych — zgodnie z teorig
Piageta — powinny pojawic sie pierwsze operacje
konkretne, ktore sg niezbedne do tego, aby budowac¢
w dzieciecych umystach pojecia liczbowe i sprawnosci
rachunkowe na sposéb szkolny (Oszwa, 2012).

W opisie diagnostycznym sporzgdzonym przez
nauczyciela powinny sie tez znalez¢ informacje o tym,
jak dziecko funkcjonuje wtedy, gdy musi postuzyc¢ sie
wiadomos$ciami i umiejetno$ciami matematycznymi
podczas rozwigzywania rozmaitych zadan. Podstawg
jest obserwacja ucznia w sytuacji, gdy:

* rozwigzuje zadanie samodzielnie, siedzac

w tawce;

* rozwiazuje zadanie stojgc przy tablicy, a réwies-
nicy sg Swiadkami jego poczynan;

* rozwigzuje zadanie w grupie rowiesniczej
(Oszwa, 2012).

Nauczyciele — jak twierdzg Jadwiga Jastrzab i Iwona

Blaszkowska — ,,mogg zaobserwowac i scharaktery-
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zowac objawy trudno$ci w uczeniu sie matematyki.
Moga naswietli¢ kontekst sytuacyjny, stopien nasilenia
tych trudnosci, ich wptyw na zachowanie sie ucznia.
Moga takze opisac efekty czy niedostatki stosowa-
nych $rodkéw przezwyciezenia problemu” (Jastrzab
i Blaszkowska, 2009, s. 25).

Jednakze profesjonalne diagnozowanie dyskalkulii
rozwojowej jest zarezerwowane dla specjalistow,
ktorych, jak na razie, nie ma zbyt wielu. Wynika to
z niedostatecznych kompetencji interdyscyplinarnych
wsrdéd oséb zainteresowanych zagadnieniem. Chodzi
tu przede wszystkim o splot wiedzy psychopedago-
gicznej z matematyczng, by swobodnie wtadac kryte-
riami dyskryminujgcymi: co i kiedy pod miano dyskal-
kulii rozwojowej wiaczy¢, a co spod niego wykluczy¢
i wskazac¢ na inng przyczyne spotegowanych trudnosci
z kr6lowa nauk (Jastrzab i Btaszkowska, 2009).

Profesjonalne postepowanie diagnostyczne w celu
postawienia diagnozy ryzyka dyskalkulii rozwojowe;j
lub stwierdzenia specyficznych trudnosci w uczeniu
sie matematyki przeprowadzane jest w poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej przez zesp6t specjalistow
i obejmuje:

1. Analize dokumentacji, w tym:

* wniosku rodzicow/prawnych opiekunéw
o przeprowadzenie badan specjalistycz-
nych,

* opinii nauczyciela wczesnej edukacji lub
nauczyciela matematyki, ktéra uwzglednia
rodzaj trudnosci wystepujacych w przyswa-
janiu tre$ci matematycznych oraz poziom
wiedzy matematycznej w ramach realizowa-
nego programu,

* prac kontrolnych, sprawdzianow, zeszytow
i ¢wiczen z edukacji matematycznej (do
wgladu),

* innych dokumentow (jesli sa w posiadaniu
rodzicow/prawnych opiekunoéw, a sg istotne
z punktu widzenia diagnostycznego).

2. Wywiad z rodzicami lub prawnymi opiekunami
dziecka dotyczacy medycznej i edukacyjnej
historii badanego dziecka, a takze przebiegu
jego rozwoju psychoruchowego od okresu
prenatalnego po sytuacje aktualng.

3. Badanie psychologiczne, czyli —w pierwszej ko-
lejnosSci — ocene poziomu rozwoju umystowego
dziecka. Psycholog dokonuje pomiaru ilorazu
inteligengji, ktory zgodnie z definicjg dyskalkulii
rozwojowej powinien miescic sie w skali petnej
w granicach tzw. normy. Aspekt psychologiczny
dotyczy ponadto okreslenia poziomu rozwoju
tych proceséw psychicznych, ktére sg zaangazo-
wane w czynno$¢ rozwigzywania zadan arytme-
tycznych. Do proceséw tych nalezg: percepcja
wzrokowa, percepcja wzrokowo-przestrzenna,
kompetencje jezykowe, pamie¢ i uwaga. Cato$¢
psychologicznego obrazu dopelnia ocena sfery
emocjonalno-motywacyjnej dziecka (odpornos¢
emocjonalna, umiejetno$c¢ radzenia sobie w sy-
tuacjach problemowych, adekwatne reagowanie
na porazke itp.).

4. Badanie pedagogiczne, czyli ocene zasobu
wiadomosci i poziomu umiejetno$ci matema-
tycznych dziecka (Oszwa, 2007).

Po zakonczeniu wielofazowego postepowania
diagnostycznego, rodzic lub prawny opiekun otrzy-
muje pisemng opinie o wynikach badan dziecka wraz
z zaleceniem odpowiedniej formy pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej.

Samoocena przygotowania nauczycielek
wezesnej edukacji do rozpoznawania

v dzieci ryzyka wystqgpienia specyficznych
trudnosci w uczeniv sie¢ matematyki

- czesciowy raport z badan wlasnych

Celem badan byto uzyskanie odpowiedzi na pyta-
nie: jaki jest stan przygotowania nauczycieli wczesnej
edukacji do rozpoznawania i zaspokajania potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych ucznia wynikajgcych
ze specyficznych trudnosci w uczeniu sie¢ matema-
tyki? Badania empiryczne przeprowadzono w latach
2010-2013 na terenie wojewo6dztwa podkarpackiego
metodg sondazu diagnostycznego. Wiodaca technikg
byta ankieta przeprowadzona wsréd 112 nauczycielek
wczesnej edukacji. Niniejszy artykut prezentuje frag-
ment szeroko zakrojonych badan dotyczgcy samooce-
ny przygotowania nauczycielek wczesnej edukacji do
diagnozowania dyskalkulii.

Biorgc pod uwage zatozenie, ze wykorzystanie
techniki ankiety nie pozwala na szeroki opis rozu-
mienia udzielanych przez osoby badane odpowiedzi
wedle zasugerowanej im skali oraz ze opieranie sie
jedynie na deklaracjach nauczycieli moze by¢ zawod-
ne, jako technike wspierajacg wykorzystano wywiad
z dyrektorami szkét podstawowych. W celu sprawdze-
nia kompetengji nauczycieli w zakresie diagnozowania
uczniow z dyskalkulig zastosowano réwniez analize
dokumentow dydaktycznych. Zadaniem nauczycieli
bylo sprawdzenie prac uczniéw z zakresu edukagji
matematycznej i zdiagnozowanie ewentualnych trud-
nosci w obrebie umiejetnosci arytmetycznych dzieci
iich opisanie. Analiza i interpretacja udostepnionych
przez badane nauczycielki dzienniczkéw obserwagji
réwniez pozwolita na sformutowanie wielu interesujg-
cych spostrzezen zwigzanych z tematem diagnozowa-
nia specyficznych potrzeb edukacyjnych. Petny raport
z badan przeprowadzonych za pomocg wymienionych
technik uzupelniajacych znajduje sie w monografii
Anny Szkolak-Stepien pt. Nauczyciele wczesnej edukacji
wobec problemu diagnozowania specyficznych trudnosci
w uczeniu sie (2017). W niniejszym artykule oméwiony
zostatl jeden z obszaréw, ilustrujacy wazny aspekt
samoceny stopnia przygotowania do omawianych
zadan przez grupe badanych nauczycielek.

Nauczyciele wczesnej edukacji chcacy wczesnie
dostrzec dzieci, u ktérych mogg wystapic¢ specyficzne
trudno$ci w uczeniu sie, powinni posiada¢ wysoki
poziom kompetencji niezbednych do skutecznej
realizacji tego zadania. Pierwszym, ale nie jedynym
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Samoswiadomos¢ nauczycieli wczesnej edukacji...

sktadnikiem kompetencji jest opanowana wiedza
teoretyczna dotyczaca danego zagadnienia (wiem
co). Dlatego tez w kwestionariuszu ankiety, ktory
wypetnialy nauczycielki, znalazto sie pytanie: ,Jak
ocenia Pani swoj stopien opanowania wiedzy teore-
tycznej niezbednej do rozpoznawania u dzieci ryzyka
wystapienia specyficznych trudnos$ci w uczeniu sie
matematyki?”. Nauczycielki zostaly poproszone o to,
aby w specjalnie przygotowanej tabelce postawity
znak X przy wybranej ocenie, pamietajac o tym, ze
1 oznacza stopien bardzo niski, 2 — niski, 3 — zado-
walajacy, 4 — wysoki i 5 — bardzo wysoki.

Deklaracje badanych dotyczgce stopnia znajomosci
terminologii zwigzanej ze specyficznymi trudno$ciami
w uczeniu sie matematyki obrazuje rysunek 1.

Z analizy danych przedstawionych na rysunku 1 wy-
nika, ze najwiekszg grupe ankietowanych nauczycieli
wczesnej edukagji stanowili ci, ktorzy okreslili swoja
znajomos$¢ terminologii zwigzanej ze specyficznymi
trudnos$ciami w uczeniu sie matematyki jako zado-
walajaca (58 oso6b, 51,7%). Kolejnych 43 nauczycieli
(38,4%) uznato swoja wiedze z tego zakresu za wysoka,
7 (6,3%) zadeklarowato, ze ich znajomo$¢ terminologii
wigzacej sie z problematykg dyskalkulii jest bardzo
wysoka, a 4 (3,6%) uznalo ja za niska. Zaden z respon-
dentéw nie ocenit swojej znajomosci terminologii
dotyczacej specyficznych trudnosci w uczeniu sie
matematyki na poziomie bardzo niskim.

Nie mniej istotna od znajomos$ci podstawowej
terminologii zwigzanej ze specyficznymi trudno$ciami
W uczeniu sie jest znajomos$¢ przyczyn i tzw. pato-
mechanizméw dyskalkulii. Dlatego tez ankietowani
nauczyciele wczesnej edukacji zostali poproszeni
0 ocene swojej wiedzy z tego zakresu. Nauczycielskie
deklaracje w tej kwestii przedstawia rysunek 2.

Z rysunku 2 wynika, ze najwiecej nauczycieli
wczesnej edukacji — 58 (51,7%) zadeklarowato, ze
ich wiedza dotyczaca przyczyn i patomechanizméw
specyficznych trudnos$ci w uczeniu sie matematyki jest
zadowalajgca. Kolejnych 38 ankietowanych (33,9%)
uznalo, ze ich wiedza z tego zakresu jest wysoka,
a 12 (10,8%) — ze niska. Natomiast bardzo wysoka
wiedze z tego zakresu wedlug swojej oceny posiada
tylko 4 nauczycieli (3,6%). Podobnie jak do znajomo-
Sci terminologii dotyczacej specyficznych trudnosci
w uczeniu sie matematyki, tak i do znajomosci przy-
czyn i patomechanizméw tych trudnosci w bardzo
niskim stopniu zaden nauczyciel wczesnej edukagji
sie nie przyznat.

Skuteczna realizacja zadan zwigzanych z rozpozna-
waniem u uczniéw ryzyka wystapienia specyficznych
trudno$ci w uczeniu sie matematyki wymaga od
nauczycieli wezesnej edukacji dobrej znajomosci obja-
woéw charakterystycznych dla tego rodzaju zaburzen.
W zwiazku z tym zostali oni poproszeni o samoocene
znajomosci symptoméw ewentualnych, przysztych
specyficznych trudnos$ci uczniéw w uczeniu sie¢ mate-
matyki. Rozktad odpowiedzi przedstawia rysunek 3.

Z analizy wynikéw sondazu przedstawionych na
rysunku 3 dotyczacych znajomosci objawoéw ewentu-
alnych, przysztych specyficznych trudnosci w uczeniu

Rysunek 1
Znajomosc¢ terminologii zwigzanej ze specyficznymi trudnos-
ciami w uczeniu sie matematyki

bardzo wysoka  niska
7N;63%  4N;3,6%

wysoka
43 N; 38,4%

zadowalajaca

58 N; 51,7%

N - liczba badanych nauczycieli.
Zrddlo: opracowanie wiasne.

Rysunek 2
Znajomos¢ przyczyn i patomechanizmow specyficznych trud-
nosci w uczeniu sie matematyki u uczniow

bardzo wysoka
4 N; 3,6%

HE]
12 N; 10,8%

wysoka
38 N; 33,9%

zadowalajaca
58 N; 51,7%

N - liczba badanych nauczycieli
Zrddto: opracowanie wiasne.

Rysunek 3
Znajomos¢ objawow ryzyka wystgpienia specyficznych trud-
nosci w uczeniu sie matematyki u uczniow

bardzo niska
5N; 4,5%

bardzo wysoka
5N; 4,5%

niska
20 N; 17,8%

wysoka
48 N; 42,8%

zadowalajaca
34 N; 30,4%

N - liczba badanych nauczycieli
Zrddto: opracowanie wiasne.
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Rysunek 4
Znajomos¢ celow, zasad i etapow rozpoznawania ryzyka
specyficznych trudnosci w uczeniu sie matematyki

bardzo niska niska
1N;0,9% 7N;6,3%

bardzo wysoka
4N;3,6%

wysoka

49 N; 43,7%

N —liczba badanych nauczycieli
Zrédto: opracowanie wiasne.

sie matematyki wynika, iz 48 ankietowanych nauczy-
cieli wczesnej edukacji (42,8%) przyswoilo sobie te
wiedze w stopniu wysokim. Zadowalajgco w tym ob-
szarze ocenia sie 34 badanych (30,4%), za$ 20 (17,8%)
przyznalo, ze ich znajomo$¢ wspomnianych objawéw
jest niska. Po 5 0s6b (4,5%) — okreslito jg jako bardzo
niska i bardzo wysoka.

Nauczyciele wczesnej edukagji zostali poproszeni
roéwniez o to, aby ocenili swojg znajomos$¢ celow,
etap6w i zasad rozpoznawania ryzyka specyficznych
trudnos$ci w uczeniu sie matematyki. Dane dotyczace
znajomosci tej problematyki ilustruje rysunek 4.

Z analizy danych przedstawionych na rysunku 4
wynika, iz 51 nauczycieli wczesnej edukacji (45,5%)
deklaruje znajomos$¢ celdéw, zasad oraz etapow roz-
poznawania ryzyka specyficznych trudnosci w uczeniu
sie matematyki w stopniu zadowalajgcym. Niewielu
mniej — 49 (43,7%) uznalo, ze ich orientacja w tym
zakresie jest wysoka. Natomiast 7 ankietowanych

Rysunek 5
Znajomosc metod/technik i narzedzi rozpoznawania ryzyka
specyficznych trudnosci w uczeniu sie matematyki

niska
12 N; 10,7%

wysoka

50 N; 44,6%

N —liczba badanych nauczycieli
Zrddto: opracowanie wlasne.

(6,3%) przyznato, ze ich znajomos$¢ celéw, zasad
oraz etapow rozpoznawania ryzyka specyficznych
trudnos$ci w uczeniu sie matematyki jest niska. Tylko
4 badanych (3,6%) ocenito jg bardzo wysoko, a 1 z nich
(0,9%) — bardzo nisko.

W kolejnym pytaniu ankiety poproszono nauczycie-
li wczesnej edukacji o okreslenie swojej znajomosci
metod/technik i narzedzi, za pomoca ktérych staje sie
mozliwe rozpoznanie u dzieci ewentualnych trudnosci
W uczeniu sie matematyki (rysunek 5).

Uzyskane wyniki zaprezentowano na rysunku 5.
Az 50 nauczycieli (44,6%) wczesnej edukacji uwaza,
ze w stopniu zadowalajgcym znajg metody/techniki
i narzedzia stuzace wczesnej diagnozie ryzyka spe-
cyficznych trudnosci w uczeniu sie matematyki. Tyle
samo ankietowanych przyznato, ze ich wiedza z tego
zakresu jest wysoka. Natomiast dla 12 0s6b (10,7%) ich
znajomo$¢ metod/technik i narzedzi jest niska. Zaden
z badanych nauczycieli wczesnej edukacji nie zazna-
czyt odpowiedzi bardzo wysoka ani bardzo niska.

Samos$wiadomos$¢ wysokiego poziomu wiedzy
teoretycznej dotyczgcej zjawiska specyficznych trud-
nosci w uczeniu sie matematyki ufatwia nauczycielom
wczesnej edukacji prowadzenie dziatan pedagogicz-
nych majacych na celu rozpoznanie u dzieci ryzyka wy-
stapienia dyskalkulii. Nalezy jednak pamieta¢ o tym,
iz do skutecznej realizacji tychze zadan, oprocz teorii
niezbedna jest praktyka, a wiec konkretne umiejetno-
Sci, ktére nie sg przedmiotem niniejszego artykutu.
Zostaly one zaprezentowane w wymienionej wczes-
niej monografii autorskiej (Szkolak-Stepien, 2017).

Zakonczenie

Z analizy zgromadzonych danych wynika, iz badane
nauczycielki wczesnej edukacji czujg sie przygotowane
do prowadzenia dziatan pedagogicznych majgcych na
celu rozpoznanie u uczniéw ryzyka wystgpienia specy-
ficznych trudnosci w uczeniu sie matematyki w stopniu
zadowalajgcym. Oczywiscie sg obszary, ktére naleza-
toby udoskonali¢, ale generalnie rzecz ujmujac stan
przygotowania ankietowanych do rozpoznawania
u uczniow ryzyka wystapienia dyskalkulii jest na tyle
dobry, iz pozwala z optymizmem patrze¢ w przysztos¢.
Nauczyciel §wiadomy problemu specyficznych trudno-
Sci w uczeniu sie matematyki nie przejdzie obojetnie
wobec dzieciecych trudno$ci np. z opanowaniem
kolejnych cyfr czy tabliczki mnozenia. Poda dziecku
pomocng dton, poniewaz bedzie zdawat sobie sprawe,
iz potrzebuje ono rozpoznania problemu oraz stymu-
lacji tych funkcji percepcyjno-motorycznych, ktére
rozwijajg si¢ zbyt wolno i nieharmonijnie.

Zyczmy wiec sobie, aby $wiadomych nauczycieli
byto jak najwiecej. Takich, jak pisze Iwona Czaja-
-Chudyba, ktérzy nauczajg z pasja, dostosowuja swoja
praktyke do warunkéw dynamicznie ewoluujgcego
Swiata, nadgzaja za zmianami, a nawet przewidujg
ich kierunki, godzg sie na popetnianie przez uczniow
btedéw i adekwatnie do tego reorganizujg sposoby
wtlasnego funkcjonowania w szkole (Czaja-Chudyba,
2013).
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POLECAMY

Piec podpowiedzi, jak uczyc online. Post na blogu Media & Learning Association

Pandemia pozostawia trwate $§lady w kazdym obszarze
ludzkiej dziatalnosci, takze w edukacji. Jest wielce praw-
dopodobne, ze czes¢ tych wymuszonych zmian przyjmie
charakter trwaty. W artykule zatytutowanym Five elements of
teaching in a pandemic that will shape future university provision
Parama Chaudhury z University College London podpowiada,
0 czym warto pamietac, uczgc online. Zwraca uwage zar6wno
na aspekty techniczne — wykorzystanie technologii tatwych
w uzyciu, dodawanie transkrypcji do nagran wideo, jak i dy-
daktyczne: stymulowanie zaangazowania studentéw, zapew-
nienie elastycznoSci nauczania i uczenia sie oraz wspieranie

innowacyjnosci w tworzonych rezultatach uczenia sie.

Five elements of teaching ina
pandemic that will shape future
university provision

Petny tekst postu dostepny jest pod adresem: https://media-and-learning.eu/type/featured-articles/five-elements-
of-teaching-in-a-pandemic-that-will-shape-future-university-provision/
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