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Deklarowane przekonania dotyczace uczenia si¢ matematyki
w czasach szkolnych przez kandydatki i kandydatow
na nauczyciel(k)i edukacji wezesnoszkolnej

Summary

Beliefs regarding learning mathematics in school times
declared by candidates for teachers of early childhood education

The article presents the results of the study of declared beliefs regarding learning mathematics in
school times by students of three consecutive years of the preschool and early school pedagogy. The
empirical material was collected using an authorial questionnaire. Most of the people participating
in the study declared, among other things, that the most effective strategy in the times of school
education was learning mathematics by heart, and the key reason for possible failures is the lack of
mathematical talent. The article also reflects on minimizing the transfer of such beliefs by students
to future teaching practice.
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Wprowadzenie

Jak zauwazaja Dorota Klus-Stanska i Marzenna Nowicka: ,(...) pierwsze lata poby-
tu w szkole w sposob nieuchronny przesadzaja o tym, kim staje si¢ dziecko i utrwalaja
w nim nawyki myslenia i rozumienia” (2005: 7). Jest to jeden z najwazniejszych powo-
dow naukowego zainteresowania tym etapem ksztatcenia, zarowno w kontekscie uczenia
si¢, jak 1 nauczania, takze matematyki. Istotnym przedmiotem refleksji jest wykazywana
w badaniach rozbiezno$¢ migdzy praktyka nauczania szkolnego a aktualnym stanem wie-
dzy naukowej na temat tego, w jaki sposob efektywnie organizowac srodowisko rozwoju
i uczenia si¢ dzieci. Waznym elementem dyskusji wskazujacych potrzebe powszechnej
zmiany szkolnej praktyki jest takze namyst nad jak najlepszym przygotowaniem kadry
pedagogicznej do zawodu nauczyciela.



150 Adam Mroczkowski

Charakterystyka szkolnej edukacji matematycznej

Wspotczesng rzeczywistos¢ funkcjonowania w realiach masowego i wolnego dostgpu do
informacji dzigki sieci WWW, tak r6zna od doswiadczen poprzednich pokolen, barw-
nie puentuje Tomasz Goban-Klas, konkludujac: ,,informacja staniata, rozum podrozat!”
(2011: 71). Wobec dalszego rozwoju technologii sieciowej 1 postgpujacych badan nad
sztuczng inteligencja, ktora zostata juz zaprzeggnigta do poszukiwania i syntezowania
informacji znalezionych w Internecie (jako opcja w przegladarce Bing), coraz mniejsze
znaczenie ma wiedza zdobyta ,,po $ladach” nauczyciela (Klus-Stanska 2000). Dlatego tez
zamiast podgzania przygotowanymi i zadanymi z zewnatrz tropami intelektualnymi ,,na
lekcjach matematyki jest szczegolnie wazne, aby odejs¢ od przerabiania materiatu i wciaz
na nowo mierzy¢ si¢ z wyzwaniem, aby pokaza¢ uczniom, na czym polega matematyczne
podejscie do problemu” (Spitzer 2008: 196). Szczegolnie w edukacji wczesnoszkolnej
nalezy mie¢ na uwadze ,,poznawanie sposobow wykorzystywania wiedzy, konstruowanie
rozumienia, czym jest wiedza matematyczna, relacji osobistych wobec tej dziedziny wie-
dzy oraz budowanie narze¢dzi mys$lenia matematycznego” (Kalinowska 2019: 8). Zgodnie
z aktualnym stanem wiedzy naukowej uczenie si¢, takze matematyki, jest najbardziej sku-
teczne wtedy, gdy jest ,,partycypacyjne, proaktywne, wspolne, kooperatywne i nastawione
raczej na tworzenie znaczen niz na ich przyjmowanie w gotowej postaci” (Bruner 2006:
122). Dzigki takiemu podej$ciu mozna wykorzysta¢ (nieznany lub nieuznawany jeszcze
powszechnie) fakt, ze wiedza matematyczna ,,jest wiclowymiarowym i wieloznaczenio-
wym konstruktem umystowym o bardzo réznicowane;j strukturze, tresci i przeznaczeniu”
(Kalinowska 2015: 73). Jest tak migdzy innymi dlatego, ze ,,wbrew utartemu powiedzeniu
wecale nie uczymy si¢ na podstawie doswiadczenia — warunkiem koniecznym jest reflek-
sja nad tym, co zrobilismy” (Mason, Burton, Stacey 2005: 46). ,,Bierne” w swej istocie
przepisywanie dziesigtek zadan z tablicy oraz ,,mechaniczne” stosowanie wzoréw nie
prowadza do efektywnego poznania tresci matematycznych. Zbigniew Semadeni (2015)
podkresla, ze kluczowe jest osobiste zaangazowanie i (rozumne) wykonywanie wszyst-
kich czynnosci. ,,Kazde dziecko musi przejs¢ t¢ drogg osobiscie. Nie wystarczy, ze pa-
trzy z bliska na czynno$ci wykonywane przez kogos$ innego” (Semadeni 2015: 14). Nie
oznacza to oczywiscie deprecjonowania roli osoby dorostej. Jest ona jednak inna niz rola
postrzegana w tradycyjny sposob. Z przewodnika i przekaznika wiedzy staje si¢ facylita-
torem stymulujacym dziatania dziecka w kierunku samodzielnosci i poznawczej zaradno-
sci (Nowak-Lojewska 2015: 9). Aktualna wiedza naukowa pozycjonuje osob¢ nauczyciela
jako swoistego ,,kaptana” szeroko rozumianej kultury uczenia si¢ (Bruner 2006: 123), kto-
rego aktywnos¢ zostaje ukierunkowana na tworzenie dziecku odpowiednich warunkow
do dziatania i kreowanie spolecznej, zaangazowanej sytuacji uczenia (Filipiak 2015: 20).

Niestety szkolna edukacja matematyczna od najmtodszych klas jest osadzona w tra-
dycji czerpiacej inspiracje z teorii behawiorystycznej czy tez ,,ztej tradycji”, jak okreslili
ja autorzy raportu Nauczanie matematyki w gimnazjum (Karpinski, Grudniewska, Zam-
browska 2013). Objawia si¢ ona zwstaszcza dominacja kultury transmisyjnej, naciskiem
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na uzyskanie przez uczniow poprawnego wyniku, co nierzadko przestania refleksyjne, ro-
zumne i wspolne zglebianie zagadnienia przez uczniéw, a koncentruje si¢ na egzekwowa-
niu wykonywania algorytmicznych czynno$ci przedstawionych przez pedagoga. ,,Zdaniem
wielu nauczycieli, najpierw trzeba pokaza¢ uczniom, jak mozna postgpowac, tworzac w ten
sposob «baze» pojgé matematycznych niezbednych do rozwigzywania zadan” (Kalinow-
ska 2010: 13). Efektem takiego podejscia jest naturalnie bierno$¢ ucznia, ktéry koncentruje
si¢ na mechanicznym rozumieniu przedstawionego zagadnienia: ,,Co muszg¢ zrobi¢, zeby
byto dobrze?”, a nie na jego aktywnym, wnikliwym poznaniu popartym refleksja, bedacym
pewnym przezyciem oraz wymiang spostrzezen z innymi osobami w klasie.

Wedtug raportu z miedzynarodowego badania TALIS Teaching and Learning Interna-
tional Survey (OECD 2013) polscy nauczyciele rzadko stosuja takie techniki angazujace
ucznidéw, jak praca w matych grupach czy dluzsze projekty, stabo oceniaja swoja skutecz-
no$¢ w motywowaniu uczniéw i uczeniu ich krytycznego myslenia. Wraz z kolejnymi
etapami edukacyjnymi mozna zaobserwowac takze mniejsza role podejscia refleksyjnego
W uczeniu si¢ matematyki przez ucznidéw na rzecz uczenia si¢ algorytmicznego, pamie-
ciowego (Mroczkowski 2019: 211). Co wigcej, Lucyna Kopciewicz (2015: 234) zwraca
uwage, ze samo Srodowisko praktykdw nauczania matematyki czasami przyczynia si¢
ugruntowywania szkodliwych przekonan i praktyk przez wyglaszanie kategorycznych sa-
déw o umystach matematycznych i niematematycznych, oddzielaniu oséb zdolnych od
niezdolnych, ktére pojawiaja si¢ nawet w specjalistycznym czasopi$mie nauczycieli ma-
tematyki. Jo Boaler (2016: 16) stwierdza, ze wtasnie przekonanie o posiadaniu — lub nie —
matematycznych uzdolnien odpowiada za wigkszo$¢ matematycznych niepowodzen.

Niektore specyficzne trudnos$ci w zmianie szkolnego nauczania matematyki

Sformulowane oczekiwania dotyczace tego, jak powinna wyglada¢ edukacja matematycz-
na, stanowig w pewien sposob szczegdlne wyzwanie dla nauczycielek i nauczycieli oraz
uczelni, ktore ich ksztalcg. Obecne studentki i obecni studenci w swojej przysziej pracy
w szkole powinni stworzy¢ dla uczniéw takie §rodowisko i kulture uczenia sie, ktorych
czgsto sami w szkole nie doswiadczyli. Co wiecej, Srodowisko i kultura uczenia sig, ktore
w perspektywie aktualnej wiedzy naukowej sa pozadane i oczekiwane, nie znajduja zrozu-
mienia w potocznym mysleniu o roli nauczyciela. Dominuje w nim nauczyciel-kierownik,
ktory przede wszystkim dyscyplinuje, przepytuje i sprawdza wiedze (Kalinowska 2019:
182). Powszechnie sa mu przypisywane takie cechy, jak: dysponent wiedzy, straznik jej
poprawnosci i autorytet z nadania (Klus-Stanska 2012: 27). W kontek$cie matematyki
interesujacy jest fakt, ze czynnikiem wptywajacym na wybor studiow pedagogicznych
bywa prze$wiadczenie o ich ,,niematematycznosci” (Szczygiet, Cipora 2016). Swiadczy
to nie tylko o pewnej niecheci, ale wrgez o leku przed tym przedmiotem, ktory oczywiscie
nie musi by¢ Igkiem przed matematyka jako taka, lecz jedynie przed matematyka szkol-
ng — dla wigkszos$ci 0s6b w naturalny sposoéb staje si¢ to jednak nierozréznialne. Sytuacja
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ta nie jest jedynie specyfika polskiej rzeczywistosci. Na podobne zjawisko zwraca uwage
Jo Boaler (2016: 9), ktéra podkresla wage pracy nad zmiang ,,destrukcyjnego nastawie-
nia” do matematyki nauczycielek i nauczycieli uczacych juz na najwczesniejszych eta-
pach edukacyjnych.

Z zarysowanego obrazu wylania si¢ pewien paradoks. Osoby, ktore doswiadczyty zdo-
minowanej przez kulturg transmisyjna edukacji matematycznej i wybraty §wiadomie stu-
dia od matematyki odlegle, mierza si¢ z oczekiwaniem, zeby zgodnie z aktualng wiedza
naukowg (ale wbrew wlasnym do$wiadczeniom i wbrew potocznemu rozumieniu roli na-
uczyciela) ksztaltowa¢ kulture wzajemnego uczenia si¢ matematyki, doskonali¢ strategie
i narzegdzia intelektualne matematycznego poznania swoich uczniéw, ktoérych oni sami
u siebie by¢ moze nie rozwineli. Mowiac inaczej: przyszte nauczycielki i przyszli na-
uczyciele powinni stworzy¢ uczniom warunki do przezywania odkry¢ matematycznych,
ktérych by¢ moze sami nigdy nie zaznali i nie przezyli.

Projekt badania i elementy metodologii

Przytoczone wczesniej doniesienia staly si¢ inspiracja do poszukiwania odpowiedzi na py-
tanie o przekonania (rozumiane jako sady, zdania oparte na przeswiadczeniu o ich prawdzi-
wosci) dotyczace uczenia si¢ matematyki w czasach szkolnych przez studentki i studentow
poszczegblnych trzech rocznikéw kierunku pedagogika wezesnoszkolna i przedszkolna.
Przedmiot badania okreslano jako przekonania studentek i studentéw dotyczace szkolne;j
nauki matematyki, a przedmiotem poznania zostaty deklaracje tychze studentek i studen-
tow dotyczace zadanego tematu. Celem badan bylo poznanie deklarowanych przekonan
dotyczacych uczenia si¢ matematyki w czasach szkolnych przez studentéw i studentki —
kandydatki i kandydatow na nauczyciel(k)i edukacji wezesnoszkolnej. Za cel przyjeto po-
nadto zwrdcenie uwagi na istotno$¢ zagadnienia, ktére moze mie¢ znaczenie dla praktyki
procesu ksztalcenia przysztych nauczycielek i nauczycieli wezesnoszkolnych.

Materiat empiryczny gromadzono za pomocg sondazu diagnostycznego z wykorzy-
staniem ankiety, stosujac autorskie kwestionariusze. Kafeteria poszczegdlnych pytan
zostala przygotowana w postaci pigciostopniowej skali szacunkowej Likerta (Rubacha
2008: 175). Zadaniem respondenta podczas wypetniania ankiety jest wybranie jednej
odpowiedzi do kazdego pojedynczego stwierdzenia, takiej, ktora jego zdaniem najlepiej
opisuje rzeczywistos¢ jej/jego wlasnego uczenia si¢ matematyki w czasach szkolnych.
Kodowanie odpowiedzi sporzadzono na podstawie charakterystyki uczenia si¢ matema-
tyki inspirowanej teorig konstruktywizmu (Klus-Stanska 2006: 17-18, 2010: 216-266;
Semadeni 2015: 13-22; Mroczkowski 2019: 39—44). W pierwotnej wersji kwestionariusz
zawieral wigcej pytan, jednak ich liczba zostata zredukowana po przeprowadzonym te-
$cie rzetelnosci oraz informacjach uzyskanych od sedzidéw kompetentnych. W badaniu
zrezygnowano z postawienia hipotez, poniewaz nie stuzy ono weryfikowaniu twierdzen
wywiedzionych z teorii (Rubacha 2008: 99).
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Do badania zostaly zaproszone osoby studiujace na studiach dziennych trzech pierw-
szych rocznikéw kierunku pedagogika przedszkolna i pedagogika wczesnoszkolna na
Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Wykorzystano wiec nielosowy do-
bor celowy (Rubacha 2008: 124). W badaniu uczestniczyly tacznie 194 osoby, w tym
192 kobiety oraz 2 mezczyzn. Badanie nie miato charakteru podtuznego — wszystkie dane
empiryczne zostaly zebrane w tym samym czasie od réznych oséb studiujacych aktualnie
na poszczeg6lnych rocznikach.

Wyniki

Rozktad odpowiedzi dotyczacych przekonan studentek i studentow zwiazanych ze szkol-
ng nauka matematyki zamieszczono w tabeli 1.

Tabela 1. Odpowiedzi respondentéw dotyczace przekonan studentek i studentow zwigzanych ze
szkolng naukg matematyki w ujeciu procentowym (N = 194)

Odpowiedzi respondentow (%)

Stwierdzenie zdecydowanie | raczej neutralna raczej | zdecydowanie
nie nie tak tak
Najwazniejsze w uczeniu si¢
matematyki byto poznanie 13.4 479 6.7 227 93

schematu — jak rozwigzaé
konkretny typ zadania

Uczac sie wzordw, cheiatam/-em
przede wszystkim je zrozumieé, 2,6 4,1 0,5 25,3 67,5
a nie tylko zapamigtaé

Podczas rozwigzywania zadan
warto bylo planowac kolejne
kroki (,,jak juz policzg to, to
potem zastosuj¢ ten wzor” itp.)

0,5 5,2 9,8 52,6 32,0

Matematyczny sposob zapisu byt
dla mnie tatwy (funkcje, potegi, 15,5 25,8 10,3 37,6 10,8
stosowane symbole itp.)

Uwazatam/-em, Ze wypisanie
danych, robienie rysunku

. . 2,6 1,5 4,6 27,3 63,9
pomocniczego to marnowanie
czasu
Jezyk matematyczny i mowienie 0.7 37.1 18.6 18.6 3.1
0 matematyce byly dla mnie fatwe
Uczenie si¢ matematyki na 1.0 46 1.9 28.4 54,1

pamie¢ bylo najbardziej skuteczne
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Tabela 1. cd.
Odpowiedzi respondentow (%)
Stwierdzenie zdecydowanie | raczej raczej | zdecydowanie
. . neutralna
nie nie tak tak
Jezeli co$ nie wychodzito
mi w zadaniu, to go 11,9 247 6,2 443 12,9

nie zostawiatam/-em,
probowatam/-em, az mi si¢ udato

Uwazam, ze jezeli kto$ nie miat
talentu do matematyki, to nie 5,7 12,4 242 34,0 23,7
mogt jej dobrze zrozumiec

Uwazatam/-em, ze szkolna
nauka matematyki przyda mi si¢ 14,9 27,8 20,6 27,3 9,3
w codziennym Zzyciu

Szkolne zadania z matematyki
byty dla mnie tatwe do 19,1 30,9 13,9 30,9 52
zrozumienia

Rozwiazujac zadania, umiatam/-em
zadawac¢ sobie wlasciwe pytania, 15,5 27,3 22,2 32,5 2,6
ktére pomagaty w pracy

Rozwiazujac zadania,

dostrzegatam/-em sens 9,8 21,1 16,0 49,5 3,6
wykonywanych dziatan

Warto byto ukry¢ przed

nauczycielem swoja niewiedze

i btedy (unikato si¢ ewentualnych 6.2 o8 15,5 26,8 418
nieprzyjemnosci)

Uwaza%em, ze matematyka jest 10.8 278 13.9 335 13.9
trudna i nudna

Potrafilam/-em szacowat, 23,7 278 | 186 | 258 4,1
przewidywac¢ wyniki zadan

Nz.iuka matel?atykl nie sprawiata 20,6 28.4 16,5 20,6 13.9
mi satysfakcji

Chgtnie thumaczytam/-em zadania 247 247 10.8 29.9 9.8

matematyczne innym uczniom

Brak sumowania do 100% w niektorych wierszach wynika z zaokraglenia warto$ci do jednego miej-
sca po przecinku.

Zrédlo: badanie wlasne.

Stwierdzenia, do ktérych ustosunkowywaty si¢ badane osoby, mozna polaczy¢ w szer-
sze kategorie. Do pierwszej z nich nalezg charakterystyki uczenia si¢ obejmujace deklaracje
zwigzane z wyborem strategii uczenia si¢ i radzenia sobie ze szkolng matematyka. Ponad
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potowa badanych (54%) zadeklarowala ,,zdecydowanie tak” w stwierdzeniu, ze najskutecz-
niejsze w czasach szkolnych bylo uczenie si¢ matematyki na pamig¢¢. Kolejne blisko 30%
zgadzato si¢ z tym stwierdzeniem — wskazalo ,,raczej tak”. Koresponduje ono z kolejnym
przekonaniem dotyczacym prymarno$ci poznania schematu rozwigzywania zadan danego
typu. W tym drugim przypadku odpowiedzi respondentdow nie sg jednak sprecyzowane
w deklaracjach — przewazaja odpowiedzi negatywne. By¢ moze stowo ,,schemat” nie bylo
dla badanych wystarczajaco precyzyjne i zrozumiate. Wyniki nalezy rozpatrywaé przez
pryzmat informacji, ze zardbwno pamigciowe uczenie si¢, jak i koncentracja na algorytmie
rozwigzywania zadan sg przejawem nastawienia na uczenie si¢ ,,mechaniczne” (odtwor-
cze) 1 w drugim przypadku zarazem staje si¢ popularng strategia wykorzystywana niekiedy
$wiadomie przez nauczycieli matematyki. Jak wczesniej zostato zauwazone w przytoczo-
nych badaniach, popularne w$rod nauczycieli jest przekonanie, ze najpierw trzeba pokazac
uczniom sposob postgpowania, a dopiero potem oczekiwa¢ od nich dzialania — wymusza
to, przynajmniej u czesci, uczenie si¢ pamig¢ciowe. Ponadto niektorzy nauczyciele preferuja
rodzaj ,,szybkiego treningu” majacego na celu czysto instrumentalne przyswojenie mate-
matyki (Semadeni 2011: 144—146). Interesujace jest, ze zdecydowana wiekszo$¢ badanych
(93%) starata si¢ zrozumie¢ wzory podczas uczenia si¢. Rozumienie oczywiscie moze mieé¢
réznoraki charakter, takze czysto praktyczny (,,mechaniczny”/,,operacyjny”) w mysl zato-
zen dydaktyki instrukcyjnej (Klus-Stanska 2019). Watek ten wymaga poglebienia. Polowa
badanych ,,raczej” dostrzegata sens wykonywanych dziatan, co jest warunkiem wystapie-
nia i zarazem charakterystyka refleksji w uczeniu si¢ matematyki (Filipiak 2008: 32).

Respondenci w zdecydowanej wigkszosci (91%) deklarowali, ze podczas uczenia si¢
matematyki uwazali takie czynno$ci, jak wypisanie danych i robienie rysunku pomoc-
niczego, za marnowanie czasu. Jest to kolejna charakterystyka warta dalszej eksploracji
badawczej. Moze to wynika¢ ze swoistej niecheci, pewnego buntu lub rezygnacji, jednak
naprawde trudno przecenia¢ przydatnos¢ wypisanych odpowiednio danych i wlasciwie
przygotowanego rysunku podczas rozwigzywania zadania. By¢ moze przyczyng niedoce-
niania tych aspektow pracy matematycznej jest nieumieje¢tnos$¢ korzystania z nich (lub na-
wet nieumiejetnos$¢ przygotowania czytelnego rysunku, z ktérego wykorzystaniem mozna
przeprowadza¢ wnioskowanie).

Badanym trudno okresli¢ swoje przekonania zwigzane z umiejetnoscia zadawania so-
bie pytan, ktére pomagaly w rozwigzaniu zadan. Umiejetnos$c¢ ta jest jedng ze strategii roz-
wigzywania problemdéw matematycznych (Polya 2009: 67-88). Zastanawia 22% niezde-
cydowanych oséb w tej kwestii. By¢ moze taka strategia nie zostala przez te osoby nigdy
poznana i sprawdzona w dzialaniu, dlatego nie potrafiag zadeklarowaé, czy byla przez nich
stosowana. W celu wypracowania umiejetnosci korzystania z niej wazne jest odpowiednie
podejscie nauczyciela, ktory musi zachgci¢ uczniow do umiejetnego, tworczego dziatania
(indywidualnie lub w grupach).

Drugg kategorie stwierdzen tworza charakterystyki dotyczace postrzegania trudnosci
zwigzanych z uczeniem si¢ matematyki. Warto odnotowac, ze badani w wigkszosci de-
klaruja wigzanie trudno$ci w uczeniu si¢ matematyki z talentem do niej. Istotny (24%)



156 Adam Mroczkowski

jest takze odsetek 0sob niezdecydowanych. Uzdolnienia matematyczne sg czesto postrze-
gane jako wazny czynnik pozwalajacy na osiagnigcie sukcesu w nauce tego przedmiotu,
np. uczniowie amerykanscy zdecydowanie przedktadaja talent ponad wlozony w uczenie
si¢ wysitek, w przeciwienstwie do uczniéw azjatyckich (Stevenson, Chen, Lee 1993).
Przekonanie to umacniane jest w kulturze masowej, czego wyrazem moze by¢ wielo-
krotnie nagradzany (takze Oscarami) film Buntownik z wyboru (1997), ktérego bohater,
mimo braku wyksztalcenia, okazuje si¢ matematycznym geniuszem i ,,zawstydza” rzesze
borykajacych si¢ z bardzo trudnym zadaniem profesjonalistow w dziedzinie nauk $cis-
lych. Niewykluczone takze, ze deklaracje uczestnikow badania moga mie¢ zwigzek ze
zjawiskiem wyuczonej bezradnosci na lekcjach matematyki (Cizkowicz 2009), a takze
by¢ pewnego rodzaju szukaniem usprawiedliwienia dla wlasnego do§wiadczania trudno-
$ci i/lub zwigzanych z tym niepowodzen. Badani réznia si¢ we wskazaniach dotycza-
cych odczuwanej trudnosci szkolnych zadan z matematyki oraz zapisu matematycznego,
jednak wickszo$¢ stwierdza, ze jezyk matematyczny i moéwienie o matematyce nie byto
dla nich tatwe. Moze to by¢ efektem zdominowania przez nauczycieli lekcji matematyki
w warstwie werbalnej (Mroczkowski 2020: 184).

Badani sa spolaryzowani co do poczucia sprawstwa w matematyce (Filipiak 2008:
31-32) i pewnego uporu w rozwigzywaniu zadan, w ktérych co$ ,,nie wychodzi”. Po-
dejmowanie kolejnych préb az do uzyskania rezultatu deklaruje facznie 56% badanych,
w tym 13% czyni to w sposob ,,zdecydowany”. Natomiast 37% osob wskazuje rezygnacje
z takich prob. Nalezy zwroci¢ uwage, ze zaledwie 6% respondentow jest niezdecydowa-
nych, co najprawdopodobniej oznacza, ze opisana sytuacja jest badanym znana.

Trzecig kategorie tworza stwierdzenia odnoszace si¢ do pewnych aspektow wspolpra-
cy badanych z nauczycielem i innymi uczniami. Badane osoby deklaruja, ze w szkolnych
czasach warto byto ukrywa¢ przed nauczycielem matematyki swoja niewiedze i btedy, co
pozwalato na unikni¢cie ewentualnych nieprzyjemnosci. Informacja ta moze by¢ w szcze-
golnosci symptomatyczna dla klas, w ktorych nauczyciele pigtnowali (wzmacniali nega-
tywnie) uczniowskie pomytki i niedostatki w wiedzy w mysl dydaktyki opartej na teorii
quasi-behawiorystycznej, zamiast potraktowac je jako informacje diagnostyczne i probo-
wac¢ dociec przyczyn zaobserwowanych trudnosci (Klus-Stanska 2010, 2018). Kwestia
ta szczegolnie dotyczy postrzegania sensu edukacji matematycznej i tworzenia pewnego
pozoru rozumnego opanowania materiatu, w ktérym najwazniejsze moze by¢ uzyskanie
pozytywnego wyniku (oceny). PodejsScie ucznidéw moze by¢ zwigzane z pigtnujacym po-
dej$ciem do btedéw ze strony nauczycieli. Jego przyczyn mozna upatrywaé m.in. w tym,
ze znaczna czg¢$¢ nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej czuje si¢ niepewnie na gruncie
matematyki szkolnej (Karpinski, Zambrowska 2015: 25) i w naturalny sposob koncentruja
si¢ oni na wyniku, a nie na procesie aktywno$ci matematycznej uczniow.

Respondenci nie s3 jednomyslni w kwestii checi tlumaczenia zadan z matematyki ko-
lezankom 1 kolegom (chociaz dominuja w tym aspekcie deklaracje dotyczace niechgci).
Wspolne uczenie si¢ matematyki i wzajemne tlumaczenie jej sobie sg nie tylko wazne ze
wzgledu na rozwdj i pielegnowanie kompetencji spoltecznych (Bruner 2006: 116), ale sa
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takze korzystne z perspektywy efektywnosci uczenia si¢ matematyki, co potwierdzaja nawet
tradycyjne metody pomiaru (Grouws, Cebulla 2000: 21). Niestety rowniez w III klasach
,,polscy nauczyciele unikaja organizowania pracy zespolowej ucznidéw nawet przy takich
typach zadan, ktore dobrze si¢ do takiej pracy nadaja” (Karpinski, Zambrowska 2015: 14).

Ostatnia, czwarta kategoria stwierdzen jest zwigzana z przekonaniami dotyczacymi
przydatnosci szkolnej nauki matematyki w dorostym zyciu oraz satysfakcji pltynacej z ucze-
nia si¢. W obu tych kwestiach badani sg silnie zréznicowani z przewaga wskazan negatyw-
nych. Poglad, ze szkolna matematyka przyda si¢ w dorostym zyciu, deklaruje 37% osob,
nie zgadza si¢ z nim 43%, a neutralne stanowisko zajmuje 20%. Wyniki moga budzi¢ za-
niepokojenie, poniewaz brak przekonania odno$nie do przydatnosci uczenia si¢ matematyki
w przysztym dorostym zyciu mogt wptynaé nie tylko na motywacje do uczenia sig, ale takze
na motywacje do nauczania w przyszlej praktyce nauczycielskiej. Wyniki sa jednak symp-
tomatyczne, poniewaz w polskim spoleczenstwie ,,mozna spotka¢ si¢ z przekonaniami, ze
matematyka nie jest do niczego potrzebna, a osoby, ktore nie radza sobie z matematyka, sa
czesto okreslane jako humanisci” (Szczygiet, Cipora 2016: 98). Na tym tle zrozumiale jest,
ze wsrdd badanych dominujg deklaracje, ze nauka matematyki nie sprawiala im satysfak-
cji — tak stwierdzita blisko potowa os6b wypehiajacych kwestionariusz.

Nalezy pamietaé, ze prezentowane wyniki nie powinny prowadzi¢ do zbyt daleko
idacych wnioskdéw z samej natury badania tego typu. Otwiera si¢ tu jednak interesujaca
plaszczyzna do dalszych, bardziej poglgbionych poszukiwan.

Podsumowanie

Nalezy wzia¢ pod uwage, ze przekonania z czaséw szkolnych mogg mie¢ istotny wplyw
na przyszta praktyke nauczycielska. Obcowanie z wiedzg naukowa podczas studiow nie
wystarczy, aby fundamentalnie zmieni¢ czyje$ podejscie zakorzenione juz w osobistym,
,,hajbardziej podpowierzchniowym poziomie” (Klus-Stanska 2010: 268). Dlatego wtasnie
wiedza potoczna jest istotng sktadowa nauczycielskiego stylu nauczania (Gotebniak 2016:
161). W wypadku matematyki moze mie¢ ona szczeg6lnie glgboki wptyw na nauczyciel-
ska praktyke.

Pomimo réznorodnych odpowiedzi udzielonych w badaniu, biorac pod uwage wszyst-
kie uzyskane dane, mozna zauwazy¢, ze deklaracje kandydatek i kandydatow na nauczy-
cieli(-ki) edukacji wczesnoszkolnej moga stanowic¢ pewna trudnos¢ po podjeciu przez nich
pracy w szkole, o ile znajda odbicie w ich praktyce nauczycielskiej. Nie jest to oczywiscie
krytyka osob bioracych udziat w badaniu. Agregujac odpowiedzi twierdzace i przeczace
w celu wylonienia najbardziej zdecydowanych, mozna wskazaé, ze istotna wigkszos¢ re-
spondentow (82%) stwierdzita, iz najskuteczniejsze byto uczenie si¢ matematyki na pa-
mieé, a ewentualng niewiedze i btedy dobrze bylo ukry¢ przed nauczycielem (70%). Co
wigcej, jezyk matematyczny i mowienie o matematyce nie byty dla badanych tatwe (60%).
Deklaracje te daja pewien obraz warunkow szkolnych, w ktorych osobom bioracym udziat
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w badaniu przyszlo poznawaé¢ matematyke — najwyrazniej nauka na pamie¢ i nieprzyzna-
wanie si¢ do niewiedzy i btedow byly skutecznymi strategiami zapewniajacymi unika-
nie nieprzyjemnosci. Nie nalezy si¢ temu dziwi¢. Pigtnowanie (karanie) btedow wydaje
si¢ wrecz wpisane w potoczng opini¢ o najwazniejszych zadaniach nauczyciela, podczas
gdy ,,bledy popelniane w trakcie uczenia si¢ matematyki powinny by¢ traktowane tak
jak np. upadki podczas nauki jazdy na nartach. (...) nie sposob nauczy¢ si¢ matematyki
bez popetniania bledéw” (Semadeni 2015: 19). Trudnosci z méwieniem o matematyce
mogag mie¢ zrodto w zdominowaniu werbalnym lekcji przez nauczyciela i w czerpiacym
z behawioryzmu zamknietym (frontalnym) stylu nauczania, ktéry dominuje na lekcjach
matematyki (Mroczkowski 2020). Taki obraz pasuje do realiow szkolnych kreslonych
w roznych doniesieniach badawczych. Na tym tle moze niepokoi¢ w szczegdlnosci fakt,
ze ponad polowa badanych (58%) uznaje, ze to talent do matematyki (lub jego brak) miat
kluczowe znaczenie dla (nie)powodzenia na lekcjach matematyki w szkole. Przeniesienie
takiego mys$lenia na uczennice i uczniéw byloby zdecydowanie szkodliwe.

Na podstawie wynikdw badan nalezy si¢ zastanowi¢ nad nastepujacymi kwestiami:
Czy po latach doswiadczen edukacyjnych, ktére zaowocowaty powstaniem deklarowa-
nych w omawianym badaniu przekonan, studia pedagogiczne wystarcza, zeby studentki
i studenci potrafili stworzy¢ inne warunki dla swoich ucznidéw niz te, ktérych sami do-
$wiadczyli? W jakim stopniu obecne studentki i studenci w swojej przysztej pracy w szko-
le beda pietnowac bledy i niewiedze swoich uczennic i ucznidow bez wnikniecia chociazby
w przyczyng ich wystapienia? Czy beda oczekiwaé w klasie niezaktdconej ciszy, dajac
sobie prawo do werbalnej dominacji, uciszajgc przy tym wszelkie przejawy uczniowskiej
wspolpracy i tworczej wymiany my$li — nie moéwiac juz o organizacji wspolnego uczenia
si¢ w grupach? Czy beda w arbitralny sposob segregowac uczniow podtug domniemanego
talentu? Czy w klasach, ktore obejma jako nauczycielki i nauczyciele, wiedza matema-
tyczna bedzie tworzona i negocjowana przez dzieci na zasadzie wspotpracy czy tez ,,po-
dawana” przez nich samych w mysl kultury transmisyjnej?

Zagadnienia te wymagaja dalszych badan i dyskusji. Trudno jednak nie zauwazyc,
ze omawiane w niniejszym tekscie wyniki dobrze koresponduja z doniesieniami badaw-
czymi Aliny Kalinowskiej, dotyczacymi studenckich potocznych koncepcji o edukacji
matematycznej w klasach poczatkowych, ktéra w podsumowaniu swojej ksigzki zawarta
nastgpujaca mysl: ,,przyszli nauczyciele wczesnej edukacji ujawniaja potoczne koncepcje
edukacyjne, ktore bardziej zapewniajg ciaglos$¢ kultury transmisyjnej w szkole niz umoz-
liwiaja jej przeobrazenie” (Kalinowska 2019: 195). Czy lata studiéw moga spowodowac,
ze studentki i studenci przyjma i uczynia swoimi przekonania zgodne z aktualnym, na-
ukowym rozumieniem zjawiska i zdolnosci uczenia si¢ oraz czynniki, ktore pomagaja je
rozwijaé i efektywnie wykorzystywaé? Z pewnoscia nie nalezy przecenia¢ mozliwosci
ksztatcenia w tym zakresie. Warto jednak tworzy¢ podczas studidw przestrzen kulturowa,
w ktorej przyszite nauczycielki i przyszli nauczyciele beda mieli jak najwigcej okazji do
refleksyjnego poznania kultury uczenia si¢ i uczestniczenia w niej, do czerpania w tym
celu z zalozen psychologii humanistycznej i do motywowania do introspektywnego wgla-
du we wlasne przekonania — i ich rewidowania.
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