DLACZEGO WARTO ZMIENIC TRADYCJE EDUKACYJNA

CZ.1. FILOZOFIA EDUKACY]JNA PAKIETU GRAMY W PIKTOGRAMY
Malgorzata Zytko

Rozdzial 1. DLACZEGO WARTO ZMIENIC TRADYCJE EDUKACYJNA

Ksztalcenie przez odkrywanie polega nie tyle na doprowadzeniu
uczniow do odkrycia, co jest ,tam” - na zewngtrz, ale na odkrywaniu
przez nich samych tego, co znajduje si¢ ,,tu” w ich glowach.

Jerome Bruner

Przytoczone na wstepie stwierdzenie amerykanskiego psychologa J. Brunera stanowi bardzo
dobry punkt wyjscia do rozwazan nad celami ksztalcenia i sposobami ich realizacji w obszarze
edukacji matematycznej w klasach IV-VI szkoty podstawowe;j. Jest to bowiem drugi etap ksztalce-
nia, ktéry wigze sie z pokonaniem przez dzieci koniczace klase III kolejnego progu edukacyjnego.
Na podstawie badan prowadzonych wsréd nauczycieli klas IV - jezyka polskiego i matematyki
- mozna wysnu¢ wniosek, ze oczekuja od dzieci na progu klasy IV elementarnych wiadomosci
i umiejetnosci z I etapu ksztalcenia oraz szybkiego dostosowania si¢ do nowej sytuacji, a wigc pra-
cy w szybszym tempie, zaakceptowania wymagan nowego nauczyciela, bycia zdyscyplinowanym
i postusznym uczniem'. Natomiast znacznie rzadziej pojawiajg si¢ w wypowiedziach nauczycieli
klas IV opinie o konieczno$ci kontynuowania oddziatywan rozpoczetych w klasach I-111, respek-
towania przez nowego nauczyciela przedmiotu indywidualnych potrzeb edukacyjnych uczniow,
zasiegania opinii o dzieciach i korzystania ze wsparcia nauczyciela-wychowawcy w klasach mtod-
szych. Wydaje sie, ze dominuje przekonanie, iz to przede wszystkim uczen powinien si¢ dostoso-
wac do nowej sytuacji, a nie nauczyciele do nowych zadan zwigzanych z konkretng grupg uczniéw.

Z wywiadéw przeprowadzonych z grupa nauczycieli klas IV uczacych matematyki wyta-
nia si¢ pewien obraz ich rozumienia procesu nauczania tego przedmiotu®. Nie jest on spdjny,
ale dos¢ wyraznie rysuje sie przekonanie, ze nauczanie matematyki to proces przekazywania
wiedzy, a w znacznie mniejszym stopniu samodzielnego jej tworzenia. Dobrze to ilustruje jed-
na z wypowiedzi, w ktérej nauczyciel wskazuje na konieczno$¢ wtasnego, aktywnego udzialu
w procesie ksztalcenia z uczniami klasy IV:

(...) najwiecej wiedzy przyswajajq, gdy im przekazuje, tHumacze, ucze, poniewaz sami nie
potrafig, nie potrafi jeszcze mtodziez wyczytac z podrecznika informacji.

Inny nauczyciel podkresla, Ze nie ma czasu na to, aby uczniowie podejmowali samodziel-
ne proby podczas rozwigzywania zadan matematycznych i dlatego nie mozna w interesujacy,

1 M. Dagiel, M. Zytko (red.), Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzecich klas szkoly podstawowej. Nauczyciel ksztalcenia zintegrowanego
2008 — wiele roznych swiatow? CKE, Warszawa 2009
M. Dagiel, M. Zytko (red.), Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzecich klas szkoly podstawowej. Szkolne rzeczywistosci uczniow klas
trzecich w srodowisku wiejskim. CKE, Warszawa 2011

2 A.Kalinowska, Nauczyciele matematyki klas 1V-VI — o sobie, uczniach i szkole. w: M. Dagiel, M. Zytko (red.), Badanie umiejetnosci podstawowych
uczniow trzecich klas szkoly podstawowej. Szkolne rzeczywistosci uczniow klas trzecich w Srodowisku wiejskim. CKE, Warszawa 2011
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zaciekawiajgcy ucznidow sposéb prowadzi¢ zajec, bo liczy sie tempo ,,przerabiania” poszczegdl-
nych zagadnien. Program jest przetadowany i trzeba go realizowac szybko, aby zdazy¢ z wiek-
szoscig tematéw. Nauczyciel narzeka, ze dzieci po trzeciej klasie sg strasznie wolne i dlatego
podstawowym celem ksztalcenia w zakresie matematyki w starszej klasie jest wzmocnienie ich
tempa pracy oraz wieksze zdyscyplinowanie.

Z analizy wywiadéw z nauczycielami matematyki w klasach IV rysuje si¢ tez niepokojacy
obraz rozumienia roli ucznia. Wynika to z dominacji transmisyjnego modelu wiedzy ucznia,
ktéry zaklada $ciste kierowanie przez nauczyciela jego dzialaniami i kontrolowanie poprawno-
$ci wykonania.

W tych stwierdzeniach mozna odnalez¢ cechy charakterystyczne dla bardzo tradycyjnego
podejscia do relacji nauczyciel-uczen, celéw edukacyjnych i zwigzku nauczanie - rozwdj dziec-
ka. Jest to wizja edukacji polegajacej na systematycznym oddzialtywaniu na dzieci wedlug przy-
jetych z géry zalozen i oczekiwaniu na uzyskanie przewidywanych efektéw. Zaklada ono, ze
szkota i nauczyciel to podstawowe zZrédta wiadomosci dla dziecka i tylko tam moze ono zdoby¢
odpowiedniag wiedz¢ i umiejetnosci. Ignoruje sie fakt, ze dzieci zdobywajg wiedze takze poza
szkolg i przychodzg juz do szkoly z duzym zasobem doswiadczen i wiedzy. Juz dawno bowiem
szkota przestala by¢ monopolista wiadomosci. Ale nauczyciel ciagle jeszcze chcialby mie¢ cal-
kowitg wladze nad wiedzg ucznia, dokladnie planowa¢ zmiany, jakie majg si¢ w nim dokona¢
i systematycznie kontrolowa¢ wszystkie czynnosci dzieci, aby zapobiec pojawieniu si¢ bledéw
w mysleniu i wykonaniu zadan. Panuje przekonanie, ze dzieci powinny stucha¢ nauczyciela
i uczy¢ sie’. Stad nieche¢ do nabywania przez uczniéw kompetencji przypisanych szkole poza
nig oraz przekonanie, ze w tych samych szkolnych warunkach uczniowie o roznych potrzebach
edukacyjnych moga osigga¢ podobne efekty uczenia sie.

Taki punkt widzenia i sposéb rozumienia procesu edukacyjnego jest silnie zakorzeniony w pol-
skiej tradycji szkolnej i odporny na wszelkie zmiany. Nawigzuje do teorii psychologicznej zwanej
behawioryzmem. Mechanizm uczenia si¢ behawiorysci wyjasniali w kategoriach podstawowych
poje¢: obserwowalne zachowania, bodziec, reakcja, wzmocnienie. Ich wiedza byta oparta na obser-
wagcji $wiata, a fakty byly dla nich prawdziwe, gdy korespondowaly z tym, co dos§wiadczane i ob-
serwowane. Dzieci uczg si¢ pod wplywem bodzcéw naplywajacych ze srodowiska. Przyswajaja wiec
okreslone wiadomosci i ¢wiczg umiejetnosci zgodnie z wzorami przekazywanymi przez dorostych.
Zachowania pozytywne s3 wzmacniane za pomocg nagrdd, a negatywne ostabiane za pomoca kar.
Rozwoj byl postrzegany przez behawiorystéw jako efekt coraz bardziej ztozonych proceséw ucze-
nia si¢. Wychodzili wiec z zalozenia, ze zmiany w zachowaniu dzieci mozna zaplanowa¢ i doktad-
nie przewidzie¢. Skuteczno$¢ oddzialywan zalezy od profesjonalizmu nauczyciela i doktadnie
przemyslanych oddzialywan zewnetrznych. Warto dodag, ze jeden z gléwnych przedstawicieli
behawioryzmu amerykanski psycholog Burrhus Frederic Skinner* tworzyl swoja koncepcje, od-
wolujac sie do badan na zwierzetach, ktére byly trenowane w odtwarzaniu okreslonego schema-
tu zachowania. Te doswiadczenia zostaly przeniesione do analizy zachowan czlowieka. Skinner

3 D.Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki wezesnoszkolnej, w: D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska (red.) Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy,
problemy, rozwigzania. Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne 2009
4 B.F. Skinner, Zachowanie si¢ organizméw. PWN 2003
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i J. B. Watson uwazali, Ze zachowania organizmdw sg zawsze kontrolowane przez srodowisko.
Ich zdaniem gotowos¢ do uczenia si¢ jest uwarunkowana odpowiednig stymulacjg bodzcowg
i stwarzaniem okazji do istotnych doswiadczen dydaktycznych, a nie jest tylko funkcjg wieku
uczniow. Stad wniosek, ze gotowos¢ do uczenia si¢ mozna w pewnym sensie stworzy¢, a temu
sprzyja dokladny plan oddzialywan dydaktycznych. Cechg charakterystyczng podejscia beha-
wiorystycznego jest tez dgzenie do zapobiegania btedom. Nauczyciel — behawiorysta stara si¢
zrobi¢ wszystko, aby uniemozliwi¢ uczniowi popelnienie btedu, bowiem modgtby sie on utrwali¢
i przeksztalci¢ w niewtasciwe zachowanie. Uczen pracuje wigc pod stalym nadzorem nauczycie-
la, ktory stara sie kontrolowac i zapobiegac¢ wszelkim niepoprawnym rozwigzaniom.

Polska praktyka edukacyjna jest ciggle zdominowana przez tradycyjny model relacji nauczyciel
- uczen, ktéry nazywa sie transmisyjnym lub monologowym i odwotuje si¢ on do psychologicznej
teorii behawioryzmu. Podejscie do edukacji w duchu behawioryzmu prowadzi w konsekwencji
do wypracowania u dzieci okreslonych wzoréw zachowania, opanowania wiedzy zamknietej
w schematach i umiej¢tnosci mozliwych do wykorzystania w okreslonych i znanych sytuacjach.
Dokonuja si¢ wigc zmiany w funkcjonowaniu dzieci, ale czy s3 to rzeczywiscie osiggniecia po-
znawcze, ktére gwarantujg pomyslny rozwoéj? Czy takie zmiany rozwojowe s3 pozadane? Edu-
kacja nawigzujaca do behawioryzmu nie uwzglednia faktu, ze dziecko moze mie¢ tez wptyw na
swoj rozwdj, odmawia si¢ mu w tym podejsciu prawa do samodzielnosci i zdobywania stopniowo
niezaleznosci w procesie uczenia si¢. Jego rozwdj zalezy od oddzialywan zewnetrznych, a aktyw-
nos$¢ poznawcza jest rozumiana w kategoriach reaktywnosci na bodzce zewnetrzne, a wiec de
facto jest biernoscia.

Efektem rozwojowym takiego treningu jest umiejetnos¢ radzenia sobie w typowych, zna-
nych, prze¢wiczonych wczesniej sytuacjach, ale bezradno$¢ w nowych i nietypowych.

To zjawisko mozna dostrzec analizujac wyniki egzaminu zewnetrznego po klasie szdste;.
Uczniowie, ktorzy koncza szkote podstawowg maja trudnosci z rozwigzywaniem zadan zlozo-
nych, szczegélnie nietypowych, czyli tych, ktdre nie byly ¢wiczone na lekcjach matematyki i wy-
magajacych tworzenia wlasnych strategii rozwigzania. Lepiej sobie radza rozwigzujac prostsze
zadania. Jednak mozna dostrzec dos¢ charakterystyczne zjawisko — uczniowie nie analizujg tre-
$ci zadania, ale wykonujg jakie$ dziatania na liczbach bez zwiazku z trescig zadania.

W sprawdzianie po klasie szdstej poziom umiejetnosci matematycznych uczniéw okresla
sie na podstawie danych dotyczacych rozwigzywania zadan w dwoéch obszarach: rozumowa-
nie i wykorzystywanie wiedzy w praktyce. Poréwnanie wynikéw uzyskiwanych w tych obsza-
rach w ciggu ostatnich kilku lat wskazuje na stosunkowo niski poziom umiejetnosci uczniow.
A przeciez jednym z podstawowych celéw edukacji powinno by¢ przygotowanie mlodych ludzi
do zmieniajgcego sie¢ niezwykle szybko $wiata, do podejmowania wyzwan, ktérych w petni nie
jestesmy jeszcze w stanie przewidziec, a na pewno elastycznego i kreatywnego dziatania.

Sposéb myslenia o edukaciji jako transmisji wiedzy i trenowaniu uczniéw w poprawnych za-
chowaniach jest ciagle obecny w polskiej szkole. Tymczasem na $wiecie dostrzezono juz dawno,
ze konieczna jest zmiana podejscia i behawiorystyczny kontekst interpretowania edukaciji zastgpita
psychologiczna teoria konstruktywizmu. Zaklada ona, ze dziecko jest konstruktorem wiedzy
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o $wiecie, aktywnym badaczem odkrywajagcym $rodowisko poprzez réznorodne doswiadczenia,
a nie biernym odbiorcg bodzcédw naptywajacych z zewnatrz.

W odroéznieniu od behawioryzmu konstruktywizm poznawczy i spoleczny koncentruje sie
nie na obserwowalnych zachowaniach cztowieka, ale na ludzkiej wiedzy i sposobach jej tworze-
nia w umysle. Cechg charakterystyczng konstruktywizmu jako teorii uczenia si¢ jest wyekspo-
nowanie indywidualnych doswiadczen cztowieka uwiklanych w osobisty kontekst biograficzny
oraz jego doswiadczen spotecznych zwigzanych z wymiang znaczen w interpretowaniu kultury
jako podstawowych czynnikéw, ktére uruchamiaja proces poznawczy. Czlowiek jest konstruk-
torem swojej wiedzy o $wiecie poprzez indywidualne interpretacje obserwacji i doswiadczen.
Proces uczenia si¢ nie polega na rejestrowaniu i odtwarzaniu informacji ptynacych z zewnatrz,
ale jest to aktywne konstruowanie struktur wiedzy. Indywidualna interpretacja §wiata i powsta-
jacy w umysle model rzeczywistosci jest uwiklany we wezesniejsze doswiadczenia jednostki, jej
intencje, oczekiwania i potrzeby®.

W szkotach w niewielkim stopniu tworzone sg warunki do rozwijania dyspozycji poznaw-
czych dziecka, m.in. ciekawosci poznawczej, umiejetnosci formulowania pytan, stawiania hipo-
tez, projektowania metod rozwigzywania problemow, refleksji nad wlasnymi procesami uczenia
sie. W praktyce edukacyjnej rola nauczyciela ogranicza si¢ do wykonywania zadan dydaktycznych,
a w mniejszym stopniu lub wcale zadan wychowawczych czy spotecznych. Nauczyciele nie czujg si¢
odpowiedzialni za realizacje szerszych celéw edukacyjnych, wspierania rozwoju dzieci z zaniedba-
nych srodowisk, podnoszenia jakosci ksztalcenia, wspdtpracy z rodzicami i srodowiskiem lokalnym.
Ograniczajg sie czesto do wasko pojetych zadan metodycznych realizowanych w sformalizowanej
rzeczywistosci szkolnej i instytucji edukacyjnej, ktdrej daleko do modelu organizacji uczacej sig®.

Prowadzone od dwdch lat przez kuratoria badania stanu polskiej edukacji wskazuja, ze
nauczyciele:

o wcigz uczg wedlug starych schematéw;

 nie indywidualizujg pracy z uczniami;

« nie wykorzystujg w prowadzeniu zaje¢ narzedzi multimedialnych;

 etykietuja, segreguja i demotywujg uczniow;

 szkola ogranicza nauczanie do przygotowania pod testy.

Konieczne sg wigc zmiany w sposobie ksztalcenia nauczycieli, $cislejsze polaczenie teorii
z praktyka edukacyjna, eksponowanie modelu pracy nauczyciela promujjcego samodziel-
no$¢ poznawcza uczniow, umiejetnos¢ aktywnego dzialania, tworczego rozwigzywania
problemoéw. Jest to tez $cile powigzane z nauczaniem matematyki. Bowiem podstawa mygle-
nia matematycznego jest dostrzeganie zwigzkow i relacji. Matematyke mozna okresli¢ jako dys-
cypline wiedzy o silnie ustrukturowanej sieci poje¢. Myslenie matematyczne oznacza faczenie
elementdw tej sieci, bowiem matematyki nie tworzg jakie$ odrebne umiejetnosci czy wiadomosci.
Jest to struktura powigzanych ze sobg poje¢ i procedur.

5 Por. D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu poje¢ i zdarzer. Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2010
6  Por. M. Dagiel, M. Zytko, Nauczyciel ksztatcenia zintegrowanego 2008 — wiele réznych swiatéw. CKE 2009
Por. M. Dagiel, M. Zytko, Szkolne rzeczywistosci uczniéw klas trzecich w srodowisku wiejskim. CKE 2011
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W procesie ksztalcenia trzeba umozliwi¢ uczniom dotarcie do tej struktury, dostrzezenie jej
powigzan, a nie tylko koncentrowac sie na izolowanych regutach i faktach.

Badania procesu uczenia si¢ matematyki wskazujg na istnienie dwdch sposobéw opanowa-
nia materialu: instrumentalny i relacyjny. Instrumentalny obejmuje uczenie si¢ algorytmow
i postugiwania si¢ nimi w $cisle zaplanowanych i okreslonych sytuacjach. Praktyka edukacyjna
pokazuje, ze reguly szybko si¢ zapomina. Natomiast relacyjny sposob uczenia si¢ matematyki
zaklada, ze przedmiotem poznania staje si¢ rozumowanie, ktére doprowadzito do sformuto-
wania okreslonych regul. Uczen poznaje regule, jesli pokona poszczegoélne etapy rozumowania
i potrafi odtworzy¢ samodzielnie te zasade. Takie efekty uczenia s trwalsze niz zwigzane z opa-
nowaniem pamieciowym materialu i znacznie tatwiej je przywota¢ w odpowiedniej do tego sy-
tuacji edukacyjnej, co moze poméc w poznawaniu matematyki poprzez pryzmat sieci powigzan
i zaleznosci.

Robert Fisher podkresla, ze mys$lenie matematyczne wymaga aktywnosci wszystkich obsza-
réw myslenia dziecka. Natomiast w wielu podrecznikach i stosowanych metodach nauczania do-
minuje myslenie symboliczne, na niekorzys¢ inny rodzajéw myslenia. Ciagle jeszcze zbyt czesto
postrzega si¢ szkolng matematyke jako zestaw regut, symboli, a nie kompleks wiadomosci i umie-
jetnosci, ktdre sg wspdttworzone wspdlnie przez uczniéw i nauczycieli.

Matematyka to droga rozwigzywania probleméw w mysli, na papierze, w sytuacjach zycio-

wych, praktycznych. Problemy te mozna reprezentowac lub ujgé w modele na rézne sposoby’:

» werbalny - analizujgc, werbalizujac strategie rozwigzania problemu, nadajgc za pomoca
jezyka indywidualny sens i znaczenie problemom;

o spoleczny - uczenie si¢ we wspolpracy, wymiana pomystéw, komentarzy, uzasadnien,
omawianie probleméw, formulowanie pytan;

« materialny - wykorzystywanie materialéw konkretnych podczas rozwigzywania zadan,
tworzenie modeli problemu matematycznego, przeprowadzanie dos§wiadczen praktycz-
nych, poszukiwanie konkretnych zastosowan;

« wizualny - obrazowanie probleméw, wizualizacje (piktogramy), komunikacja graficzna
(rysunki, schematy);

« symboliczny - zapisywanie probleméw matematycznych za pomocg symboli abstrak-
cyjnych, wykorzystywanie réznych systemow zapisu, uzywanie jezyka matematycznego.

7 R. Fischer, Uczymy jak mysle¢. WSiP, Warszawa 1999, s. 205
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Rysunek 1. Postacie mys$lenia matematycznego

Zrédto: R. Fisher, Uczymy jak mysle¢. WSiP, Warszawa 1999, 5.204

Tradycyjne programy nauczania matematyki, ale réwniez program, tzw. Nowej matematyki
z lat 60. XX w. byly oparte na logicznej strukturze matematyki jako dyscypliny naukowe;j.
W nurcie Nowej matematyki odrzucono dotychczasowe twierdzenie, ze matematyki nalezy na-
ucza¢ w ukladzie liniowym algorytméw liczenia na rzecz wprowadzenia teorii zbioréw. Te
rozwigzania nie przyniosty jednak sukcesu edukacyjnego, nie poprawily wynikéw uczniow
w testach, ani tez w rozumieniu poje¢ matematycznych. Takze progresywistyczna idea nauki
przez zabawe nie pomogla w zasadniczej poprawie nastawienia uczniéw do matematyki oraz
W jej zrozumieniu.

Robert Fisher, odwolujac si¢ do nowych wynikéw badan, podkresla, ze skuteczny nauczyciel
powinien odwotywac sie do metod, ktorymi postuguje sie samo dziecko, zeby nadac tad

i strukture poznawanemu materiatowi matematycznemu?®.

8  R. Fisher, Uczymy jak mysle¢. WSiP, Warszawa 1999, s.208



