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Rozdzial 1. DLACZEGO WARTO ZMIENIC TRADYCJE EDUKACYJNA

Co dziecko robi we wspdlpracy z innymi, nauczy sig robi¢ samodzielnie.
Lew Wygotski

Od czego zalezg szkolne osiagniecia uczniow? Jaki wplyw na nie majg rodzice, a jaki jest
w tym udzial szkoly? Czy szkota moze sta¢ si¢ miejscem wyréwnywania szans edukacyjnych,
czy moze pracuje tylko z wybranymi uczniami, ktorzy i tak majg korzystne warunki rozwoju
w $rodowisku rodzinnym? Czy szkota poglebia istniejace roznice spoteczne miedzy dzie¢mi?

W Polsce zjawisko nieréwnosci edukacyjnych pojawia sie juz na poziomie przedszkola. Pozy-
tywne znaczenie edukacji przedszkolnej dla rozwoju dzieci, szczegdlnie z zaniedbanych kulturo-
wo $rodowisk jest udokumentowane wieloma badaniami. Zjawisko nieréwnosci edukacyjnych
i zaleznosci osiggnie¢ uczniéw od poziomu wyksztalcenia rodzicdw nasila si¢ na dalszych etapach
ksztalcenia. Wyniki egzaminu zewnetrznego po szostej klasie szkoly podstawowej wskazujg na
istnienie istotnego zwigzku miedzy $rednimi uzyskanych wynikéw a poziomem wyksztalcenia
rodzicéw: im wyzszy poziom wyksztalcenia, tym wyzsza Srednia wynikéw. To wyrazny sygnal, ze
wyniki uczniéw nie s3 wyltacznie efektem pracy szkoly i procesu ksztalcenia, ale sg takze zwigza-
ne z kapitatem kulturowym domu rodzinnego. Sledzenie losow uczniéw w gimnazjum wskazuje,
ze utrwala ono podzialy, ktére uwidocznily si¢ w wynikach egzaminu po szdstej klasie. Potwier-
dzaja to badania PISA w trzech dziedzinach — matematyki, czytania i rozumowania w naukach
humanistycznych oraz rozumowania w naukach przyrodniczych, prowadzone pod koniec nauki
w gimnazjum i jeszcze silniej wyniki egzaminu gimnazjalnego. Wyniki egzaminu gimnazjalne-
go decyduja w znaczacy sposob o dalszej karierze edukacyjnej mtodych ludzi'. Uczniowie z naj-
wyzszg $rednig z egzaminu gimnazjalnego trafiajg do liceéw ogdlnoksztalcacych, natomiast ze
srednimi wynikami do technikow i liceéw profilowanych, a do szkét zasadniczych zawodowych
ci najstabsi. Te réznice wynikéw uczniéw trafiajagcych do réznych szkoél ponadgimnazjalnych
sg znaczgce. Skltad spoleczny ucznidéw licedow ogdlnoksztalcacych, ich motywacja do uczenia
sie s3 wiec diametralnie rézne w poréwnaniu z innymi typami szkdt. Jak wskazujg badania
w rodzinach, w ktérych przynajmniej jedno z rodzicéw ma wyksztalcenie wyzsze magister-
skie lub doktorat — 87% dzieci trafia do liceéw ogoélnoksztatcacych. Natomiast dzieci z rodzin
o niskim poziomie wyksztalcenia rodzicéw rzadko dostaja sie do liceéw ogdlnoksztatcacych.
Badania PISA pokazaly tez, ze w liceach ogdlnoksztalcacych umiejetnosci uczniéw $red-
nio wzrastajg, a zalezno$¢ wynikéw od poziomu wyksztalcenia rodzicow utrzymuje si¢ na
stalym poziomie. Tymczasem w zasadniczych szkotach zawodowych umiejetnosci uczniow
mierzone testem PISA nie wzrastaja, nie robig oni postepow. Dzieci, ktére pochodzg z ro-
dzin o nizszym poziomie wyksztalcenia rodzicéw, gdy trafig do liceum ogdlnoksztalcacego
majg znacznie wigksze szanse na rozwoj, bo funkcjonuja w srodowisku, ktére mobilizuje do
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uczenia si¢ i dobrych wynikéow. Odwrotnie wyglada sytuacja w szkotach zawodowych, tech-
nikach czy liceach profilowanych.

Stwierdzenie istnienia zjawiska nieréwnosci spotecznych powinno sta¢ sie punktem wyjscia
do podejmowania dzialan ograniczajacych te tendencje. Szczegélnie istotne jest to w kontekscie
uczenia si¢ matematyki. Wyniki sprawdzianu po klasie szdstej i egzaminu gimnazjalnego ujaw-
niajg mankamenty praktyki edukacyjnej w zakresie nauczania tego przedmiotu. Uczniowie radzg
sobie dobrze z zadaniami typowymi wymagajacymi zastosowania gotowych regul postepowania.
Natomiast zadania wymagajace rozumowania matematycznego, stosowania wiedzy w praktyce,
rozwigzywania probleméw wypadaja znacznie stabiej, bo tego nie zawsze uczy polska szkota.

Z analizy wywiadéw z nauczycielami matematyki w klasach IV-VI rysuje si¢ tez niepokojacy
obraz rozumienia roli ucznia w procesie edukacyjnym?. Wynika to z dominacji w szkole trans-
misyjnego modelu nauczania, ktéry zaklada $ciste kierowanie przez nauczyciela jego dzialania-
mi i kontrolowanie przede wszystkim poprawnosci wykonania zadan.

Jest to wizja edukacji polegajacej na systematycznym oddzialywaniu na uczniéw wedlug
przyjetych z géry zalozen i oczekiwaniu na uzyskanie przewidywanych efektéw. Zaklada
ono, ze szkola inauczyciel to podstawowe zrédla wiadomosci dla uczniéw i tylko tam moga
oni zdoby¢ odpowiednig wiedze i umiejetnosci. Ignoruje si¢ fakt, ze mtodzi ludzie zdo-
bywaja wiedze¢ takze poza szkola i przychodzg juz do niej z duzym zasobem doswiadczen
i wiedzy. Juz dawno bowiem szkola przestata by¢ monopolista wiadomosci. Ale nauczy-
ciel ciggle jeszcze chcialby mie¢ catkowita wladze nad wiedzg ucznia, dokladnie planowaé
zmiany, jakie maja si¢ w nim dokonac i systematycznie kontrolowa¢ wszystkie czynnosci
ucznioéw, aby zapobiec pojawieniu si¢ bledéw w mysleniu i wykonaniu zadan. Panuje prze-
konanie, ze uczen powinien stucha¢ nauczyciela i uczy¢ sig’. Stad nieche¢ nauczycieli do
nabywania przez uczniéw kompetencji przypisanych szkole poza nig oraz przekonanie, ze
w tych samych szkolnych warunkach uczniowie o roznych potrzebach edukacyjnych moga
osiggac podobne efekty uczenia sie.

Taki punkt widzenia i sposéb rozumienia procesu edukacyjnego jest silnie zakorzeniony
w polskiej tradycji szkolnej i odporny na wszelkie zmiany. Nawigzuje do teorii psychologicznej
zwanej behawioryzmem. Mechanizm uczenia si¢ behawiorysci wyjasniali w kategoriach pod-
stawowych pojec: obserwowalne zachowania, bodziec, reakcja, wzmocnienie. Dzieci uczg si¢
pod wptywem bodzcédw naptywajacych z srodowiska. Przyswajaja wiec okreslone wiadomosci
i ¢wicza umiejetnosci zgodnie z wzorami przekazywanymi przez dorostych. Zachowania po-
zytywne s3 wzmacniane za pomocg nagrdd, a negatywne ostabiane za pomocg kar. Rozwdj
byt postrzegany przez behawiorystow jako efekt coraz bardziej ztozonych proceséw uczenia sie.
Wychodzili wigc z zalozenia, Ze zmiany w zachowaniu dzieci mozna zaplanowac i dokladnie
przewidzie¢. Skuteczno$¢ oddziatywan zalezy od profesjonalizmu nauczyciela i doktadnie prze-
myslanych oddzialywan zewnetrznych. Cechg charakterystyczng podejscia behawiorystycznego
jest tez dazenie do zapobiegania bledom. Nauczyciel — behawiorysta stara sie zrobi¢ wszystko,

2 M. Dagiel, M. Zytko, Nauczyciel ksztatcenia zintegrowanego 2008 — wiele réznych swiatéw. CKE 2009
M. Dagiel, M. Zytko, Szkolne rzeczywistosci uczniéw klas trzecich w srodowisku wiejskim. CKE 2011

3 D.Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, w: D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska (red.) Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy,
problemy, rozwigzania. Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne 2009
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aby uniemozliwi¢ uczniowi popetnienie bledu, bowiem magtby sie on utrwali¢ i przeksztalci¢
w niewlasciwe zachowanie. Uczen pracuje wigc pod stalym nadzorem nauczyciela, ktdry stara
sie kontrolowac¢ i zapobiega¢ wszelkim niepoprawnym rozwigzaniom.

Polska praktyka edukacyjna jest ciggle zdominowana przez tradycyjny model relacji na-
uczyciel - uczen, ktéry nazywa si¢ transmisyjnym lub monologowym i odwotuje si¢ on do
psychologicznej teorii behawioryzmu. Podejscie do edukacji w duchu behawioryzmu prowa-
dzi w konsekwencji do wypracowania u dzieci okreslonych wzoréw zachowania, opanowania
wiedzy zamknietej w schematach i umiejetnosci mozliwych do wykorzystania w okreslonych
i znanych sytuacjach. Dokonuja si¢ wigc zmiany w funkcjonowaniu dzieci, ale czy sg to rzeczy-
wiscie osiggniecia poznawcze, ktdre gwarantuja pomyslny rozwoj? Czy takie zmiany rozwo-
jowe s3 pozadane? Edukacja nawigzujaca do behawioryzmu nie uwzglednia faktu, ze dziecko
moze mie¢ tez wplyw na swoéj rozwdj, odmawia si¢ mu w tym podejsciu prawa do samodziel-
nosci i zdobywania stopniowo niezaleznosci w procesie uczenia sie¢. Jego rozwdj zalezy od
oddzialtywan zewnetrznych, a aktywno$¢ poznawcza jest rozumiana w kategoriach reaktyw-
nosci na bodzce zewnetrzne, a wigc de facto jest biernoscig. Efektem rozwojowym takiego
treningu jest umiejetnos¢ radzenia sobie w typowych, znanych, prze¢wiczonych wcze$niej
sytuacjach, ale bezradnos¢ w nowych i nietypowych.

To zjawisko mozna dostrzec analizujac wyniki sprawdzianu po klasie szdstej. Ucznio-
wie, ktorzy koncza szkole podstawowa majg trudnosci z rozwigzywaniem zadan zlozo-
nych, szczegdlnie nietypowych, czyli tych, ktére nie byly ¢wiczone na lekcjach matematyki
i wymagajacych tworzenia wlasnych strategii rozwiazania. Lepiej sobie radzg rozwigzujac
prostsze zadania. Jednak mozna dostrzec do$¢ charakterystyczne zjawisko — uczniowie nie
analizujg tresci zadania, ale wykonujg jakie$ dzialania na liczbach bez zwiazku z trescia
zadania. Uzyskuja stabe wyniki w obszarze rozumowania matematycznego i wykorzysty-
wania wiedzy w praktyce.

Analiza wynikéw egzaminéw gimnazjalnych w zakresie matematyki wskazuje na istnienie
powaznych brakéw w umiejetnosciach uczniowskich. Najstabiej uczniowie radzg sobie z zada-
niami wymagajacymi zaprojektowania strategii rozwiazania i zrealizowania jej w kilku etapach.
Nie potrafig w pelni operowac jezykiem symbolicznym, a wigc zapisa¢ tresci zadania w postaci
réwnan, nieréwnosci i uktadéw réwnan. Nie radzg sobie z dobraniem odpowiedniego mo-
delu matematycznego. Uczniowie tez nie potrafig krytycznie oceni¢ otrzymywanych wynikow
i oszacowac stopnia zgodnosci rezultatu z warunkami zadania, co §wiadczy o do$¢ mechanicz-
nym opanowaniu umiejetnosci i braku rozumienia matematyki.

Przyczyn tych zjawisk trzeba szuka¢ w sposobie nauczania matematyki w szkole, a wiec
dominacji modelu transmisji wiedzy i trenowaniu uczniéw w poprawnych, typowych zacho-
waniach. Tymczasem na $wiecie dostrzezono juz dawno, ze konieczna jest zmiana podejscia
i behawiorystyczny kontekst interpretowania edukacji zastapita psychologiczna teoria konstruk-
tywizmu. Zaklada ona, Ze dziecko jest konstruktorem wiedzy o $wiecie, aktywnym badaczem
odkrywajacym srodowisko poprzez réznorodne doswiadczenia, a nie biernym odbiorcg bodz-
cOw naplywajacych z zewnatrz.



’ DLACZEGO WARTO ZMIENIC TRADYCJE EDUKACYJNA

W odrdéznieniu od behawioryzmu, konstruktywizm poznawczy i spoleczny koncentru-
je sie nie na obserwowalnych zachowaniach czlowieka, ale ludzkiej wiedzy i sposobach jej
tworzenia w umysle. Proces uczenia si¢ nie polega na rejestrowaniu i odtwarzaniu informacji
plynacych z zewnatrz, ale jest to aktywne konstruowanie struktur wiedzy. Indywidualna in-
terpretacja $wiata i powstajacy w umysle model rzeczywistosci jest uwikltany we wczesniejsze
doswiadczenia jednostki, jej intencje, oczekiwania i potrzeby”.

W szkolach 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 dydaktycz-
nych, a w mniejszym stopniu lub wcale zadan wychowawczych czy spotecznych. Nauczyciele nie
czujg si¢ odpowiedzialni za realizacje szerszych celow edukacyjnych, wspierania rozwoju dzieci
z zaniedbanych $rodowisk, majacych trudnosci w uczeniu si¢, podnoszenia jakosci ksztalcenia,
wspolpracy z rodzicami i Srodowiskiem lokalnym. Ograniczaja sie cze¢sto do wasko pojetych
zadan metodycznych realizowanych w sformalizowanej rzeczywistosci szkolnej i instytucji edu-
kacyjnej, ktorej daleko do modelu organizacji uczacej sie”.

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 demotywuja uczniow;

 szkola ogranicza nauczanie do przygotowania pod testy.

Ma to szczeg6lnie negatywne konsekwencje w przypadku uczniéw, ktorzy borykaja sie
z trudnos$ciami w uczeniu si¢ matematyki. A moga by¢ one spowodowane réznymi czynnika-
mi $rodowiskowymi i szkolnymi. Badania wykazuja, Ze dzieci majace problemy w uczeniu sie
matematyki charakteryzuje brak umiejetnosci dostrzegania zwigzkow, relacji, abstrahowania,
uogdlniania. Widzg rézne sytuacje w izolacji, nie widzg zalezno$ci i nie potrafig ich wykorzysta¢
w mysleniu. Zatem proces edukacyjny w pracy z tymi uczniami powinien by¢ szczegdlnie na-
stawiony na wspieranie procesu porzagdkowania, przeksztalcania, organizowania doswiadczen.
Uczen musi mie¢ posrednika (rodzice lub nauczyciele), ktéry pomoze mu, wesprze w rozumie-
niu i my$leniu, dostarczy mu narze¢dzi uczenia sie.

Konieczne s3 wigc zmiany w sposobie ksztalcenia nauczycieli, $cislejsze polaczenie teorii
z praktyka edukacyjng, eksponowanie modelu pracy nauczyciela promujacego samodzielnos¢
poznawczg ucznidéw, umiejetnos¢ aktywnego dziatania, tworczego rozwigzywania problemow.
Jest to tez $cisle powigzane z nauczaniem matematyki. Bowiem podstawa myslenia matema-
tycznego jest dostrzeganie zwiazkow i relacji. Matematyke mozna okresli¢ jako dyscypline

4 Por. D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzen. Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2010
5 Por. M. Dagiel, M. Zytko, Nauczyciel ksztalcenia zintegrowanego 2008 — wiele réznych swiatéow. CKE 2009
Por. M. Dagiel, M. Zytko, Szkolne rzeczywistosci uczniéw klas trzecich w srodowisku wiejskim. CKE 2011
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wiedzy o silnie ustrukturowanej sieci pojec. Myslenie matematyczne oznacza laczenie
elementdw tej sieci, bowiem matematyki nie tworzg jakie$ odrebne umiejetnosci czy wiado-
mosci. Jest to struktura powigzanych ze sobg poje¢ i procedur. W procesie ksztalcenia trzeba
uczniom umozliwi¢ dotarcie do tej struktury, dostrzezenie jej powigzan, a nie tylko koncentro-
wac sie na izolowanych regutach i faktach. Badania procesu uczenia si¢ matematyki wskazujg na
istnienie dwoch sposobow opanowania materialu: instrumentalny i relacyjny. Instrumentalny
obejmuje uczenie si¢ algorytmow i postugiwania sie nimi w $cisle zaplanowanych i okreslonych
sytuacjach. Praktyka edukacyjna pokazuje, ze reguly szybko si¢ zapomina. Natomiast relacyjny
sposOb uczenia sie¢ matematyki zaklada, zZe przedmiotem poznania staje si¢ rozumowanie,
ktore doprowadzilo do sformulowania okreslonych regul. Uczen poznaje regule, jesli poko-
na poszczegolne etapy rozumowania i potrafi odtworzyc¢ samodzielnie t¢ zasade. Takie efekty
uczenia sg trwalsze niZ zwigzane z opanowaniem pamigciowym materiatu i znacznie latwiej je
przywola¢ w odpowiedniej do tego sytuacji edukacyjnej. Co moze pomdc w poznawaniu ma-
tematyki poprzez pryzmat sieci powigzan i zalezno$ci? Robert Fisher podkresla, ze myslenie
matematyczne wymaga aktywnos$ci wszystkich obszaréw myslenia dziecka. Natomiast w wielu
podrecznikach i stosowanych metodach nauczania dominuje myslenie symboliczne, na nieko-
rzy$¢ innych rodzajow myslenia. Ciagle jeszcze zbyt czesto postrzega sie szkolng matematyke
jako zestaw regul, symboli, a nie kompleks wiadomosci i umiejetnosci, ktére sg wspoitworzone

wspolnie przez uczniéw i nauczycieli.

symboliczne

materialne wizualne

myslenie

matematyczne

spoteczne stowne

Rysunek 1. Postacie myslenia matematycznego

Zrédlo: R. Fisher, Uczymy jak mysle¢. WSiP SA, Warszawa 1999, s.204
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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 - analizujac, werbalizujgc strategie rozwigzania problemu, nadajac za pomocg
jezyka indywidualny sens i znaczenie problemom;

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

materialny — wykorzystywanie materialow konkretnych podczas rozwigzywania zadan,
tworzenie modeli problemu matematycznego, przeprowadzanie doswiadczen praktycz-
nych, poszukiwanie konkretnych zastosowan;

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

symboliczny - zapisywanie problemdéw matematycznych za pomocg symboli abstrakcyj-
nych, wykorzystywanie réznych systemoéw zapisu, uzywanie jezyka matematycznego.

Tradycyjne programy nauczania matematyki, ale réwniez program tzw. Nowej matematy-

ki z lat 60. XX w. byly oparte na logicznej strukturze matematyki jako dyscypliny naukowe;.

W nurcie Nowej matematyki odrzucono dotychczasowe twierdzenie, ze matematyki nalezy

naucza¢ w uktadzie liniowym algorytmoéw liczenia na rzecz wprowadzenia teorii zbioréw. Te

rozwigzania nie przyniosly 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, odwotujac sie do nowych wynikéw badan podkresla, ze skuteczny nauczy-

ciel powinien odwolywac si¢ do metod, ktérymi postuguje si¢ samo dziecko, zeby nadac tad

i strukture poznawanemu materiatowi matematycznemu’.
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