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Wiasciwosci kultury uczenia sie matematyki uczniow
konczacych szkoty podstawowe i gimnazjalne

Przedmiotem przeprowadzonego badania byly wiasciwosci kultury uczenia sie¢ matematyki
uczniéw konczacych szkoly podstawowe i gimnazja. Pokazano réznice we wilasciwo$ciach
kultury uczenia si¢ matematyki uczniéw z obu etapéw edukacyjnych. Pojecie ,, kultury uczenia
sie” wyprowadzono z teorii Jeromea S. Brunera, ktory twierdzi, ze uczenie si¢ osiaga najwiek-
szg skuteczno$¢, gdy jest partycypacyjne, proaktywne, wspélne, kooperatywne i nastawione
raczej na tworzenie znaczen niz na ich przyjmowanie w gotowej postaci. Jego zdaniem takie
podejscie powinno dotyczy¢ takze uczenia si¢ matematyki.

Stowa kluczowe: dydaktyka matematyki, kultura matematyczna, perspektywa socjokulturowa,

uczenie sie¢ matematyki

Properties of the mathematical learning culture of students
completing the elementary and junior high schools

The topic of the research were the properties of the culture of mathematical learning of stu-
dents graduating from elementary and junior high schools. There is shown the difference
in the properties of the culture of mathematical learning of students from both educational
stages. The concept of ,culture of learning” comes from theory of Jerome S. Bruner, who
claims that learning achieves the greatest effectiveness when it’s participative, proactive, joint,
cooperative and focused on creating meanings rather than taking them in a ready form. In his
opinion, this approach should be also apply to mathematical learning.

Keywords: mathematical education, mathematical culture, culture-historical approach, learn-
ing of mathematics
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Wprowadzenie

Rdzne aspekty polskiej edukacji matematycznej sg analizowane i dyskutowane od
wielu lat. Z opracowan i badan wytania sie w miare spojny obraz. Autorzy raportu
Nauczanie matematyki w gimnazjum (IBE, 2013) zwracaja uwage, ze utrwalila
irozpowszechnila sie ,,zta tradycja” nauczania matematyki. Objawia si¢ ona m.in.
stylem wykladowym nauczyciela i jego przekonaniem, ze celem jego pracy jest
przekazanie uczniom wiadomosci, organizacja lekcji w sposob wykluczajacy ich
tworcze uczestnictwo oraz wypelnienie niemal catego czasu lekeji ¢wiczeniem
podstawowych, algorytmicznych umiejetnosci. Popularne jest takze przekona-
nie, Ze pozostawienie uczniowi czasu na samodzielne proby jest jego marnowa-
niem. ,Zdaniem wielu nauczycieli najpierw trzeba pokaza¢ uczniom, jak mozna
postepowacd, tworzac w ten sposdb «baze» poje¢ matematycznych niezbednych
do rozwigzywania zadan” (Kalinowska, 2010, s. 13). Efektem takich dzialan jest
naturalnie bierno$¢ twdrcza ucznia, ktéry ogranicza si¢ do podazania po sladach
nauczyciela', korzysta z dostarczonego schematu i dziala tym samym w sposob
odtworczy. Wedtug raportu z migdzynarodowego badania TALIS (ang. Teaching
and Learning International Survey, OECD, 2013) polscy nauczyciele rzadko sto-
suja takie techniki angazujace uczniéw jak praca w matych grupach czy diuzsze
projekty. Na tle nauczycieli z innych krajow gorzej oceniajg takze swoja skutecz-
no$¢ w motywowaniu uczniéw i uczeniu krytycznego myslenia. Jednoczesnie
polscy nauczyciele w mniejszym stopniu sg zainteresowani dobrym samopoczu-
ciem uczniéw i mniej interesuja si¢ tym, co maja oni do powiedzenia.
Odmienne nastroje do oceny naszej edukacji matematycznej wniosty wyniki
badania PISA, w ktérych poczawszy od edycji 2012 polscy uczniowie uzyskali
wynik poréwnywalny ze stawiang za wzdr edukacja w Finlandii. Nie brakuje jed-
nak komentarzy, ze jest to sukces korepetytorow” oraz przygotowania pod testy —
ktére s3 wykorzystywane w PISA. Bogustaw Sliwerski zauwaza, ze pomiar PISA
»Nic nam nie moéwi o procesie ksztalcenia, o jego uwarunkowaniach, o tym, kto
i jak ksztalci nasze dzieci oraz w jakich warunkach”, a ponadto stat si¢ elementem

' D. Klus-Stanska wyrdéznia w tym kontekscie ,,wiedze po $ladzie” i ,w poszukiwaniu §ladu”
(por. Klus-Stanska, 2019). Pierwsza jest w istocie wiedza odtwodrcza i cechuje ja tendencja do kon-
centrowania si¢ woko6t poprawnych odpowiedzi i sztywno$¢ sekwencji dzialan. Druga jest twoércza
dzialalnoscia, w ktérej wyniku moze dopiero powsta¢ algorytmiczna sekwencja dzialan prowadza-
ca do rozwigzania.

? Polska ma jeden z najbardziej rozwinigtych rynkéw korepetycji w UE, CBOS w komunikacie
nr 157/2016 informuje, ze 61% rodzicéw zamierza posyla¢ dzieci na zajecia uzupelniajace.
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politycznego marketingu (2016). Krytyczne komentarze zdaja sie potwierdzac
inne doniesienia. W 2012 roku obok standardowego badania, pod szyldem PISA
przeprowadzono diagnoze Kreatywnego rozwigzywania problemow. Celem tego
badania bylo poznanie umiejetnosci uczniéw w zakresie tworczego podejscia do
problemdéw codziennego zycia, w ktérych szkolna matematyka nie jest obecna
w sposob bezposredni. Polacy uzyskali w nim istotnie gorsze rezultaty niz w stan-
dardowym badaniu PISA. Trzeba podkresli¢ fakt, ze w poszczegolnych krajach
wyniki z obu badan korespondowaty ze soba, a w przypadku polskich ucznidéw
tak si¢ nie stalo. Podobne wnioski w kwestii wykorzystywania szkolnej wiedzy
poza szkolg ptyna z badania Global Competitiveness Report (2019) przygotowa-
nego przez Swiatowe Forum Ekonomiczne. Réwniez polskie badania zwracaja
uwage na podobne problemy, np. DUMa (Diagnoza umiejetnosci matematycz-
nych uczniow szkot podstawowych, 2015, IBE) lub OBUT (Ogélnopolskie Badanie
Umiejetnosci Trzecioklasistow, 2014, IBE) zdradzaja powazne braki w twoérczym,
logicznym dziataniu, transferowaniu matematycznej wiedzy na sytuacje pozasz-
kolne oraz trudno$ci w matematyzowaniu sytuacji nietypowych - odmiennych
od standardowych zadan szkolnych.

Koncepcja badania

Przedmiotem opisywanego badania byta kultura uczenia si¢ matematyki
i jej wlasciwosci. Termin ten wyprowadzony zostal z koncepcji socjokulturowego
uczenia si¢ Jeromea S. Brunera, ktéry pisat o koniecznosci ,odnowienia i zre-
widowania” kultury szkoty, a takze jej przemiany w swoistg kulture uczenia -
w miejsce istniejacej kultury nauczania (por. Bruner, 2006, s. 122).

Rysunek 1. Natura kultury uczenia si¢ matematyki
Zrodto: Filipiak, 2012, s. 81
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Bruner stwierdzil, ze uczenie si¢ ,,najwieksza skuteczno$¢ osiaga wtedy, gdy
jest partycypacyjne, proaktywne, wspolne, kooperatywne i nastawione raczej na
tworzenie znaczen niz na ich przyjmowanie w gotowej postaci” (tamze). Zazna-
cza przy tym, ze takie podejscie powinno dotyczy¢ réwniez matematyki. Jego
zdaniem natura kultury uczenia realizuje si¢ w czterech nierozlacznie ze soba
powiagzanych, oddziatywujacych na siebie aspektach, ktére wyrazajg charakter
intymnej natury spotkan edukacyjnych. Sg to: refleksja, poczucie sprawstwa,
wspOtpraca i kultura (Filipiak, 2008; 2012; por. rysunek 1). Kazdy z tych aspek-
tow wymaga chociazby krotkiego, osobnego omdwienia.

Refleksja w rozumieniu Brunera jest ,poczuciem sensu wykonywanych dzia-
tan” (za: Filipiak, 2008, s. 32). ,,Poczucie sensu” oznacza, ze autor czynnosci jest
w stanie sens wykonywanej czynnosci dostrzec (poczuc) i przynajmniej w ele-
mentarnym stopniu zrozumieé. Stosujac pewne uproszczenie, mozna przyjac,
ze rozwigzywanie zadan matematycznych w sposob refleksyjny (,,zmyslny”) jest
praktyka zupelnie odmienng od rozwigzywania zadan matematycznych w spo-
s6b mechaniczny (czyli bezrefleksyjny, mozliwe, ze wylacznie pamieciowy). Zna-
czenie refleksji dla efektywnego uczenia si¢ wynika z faktu, ze ,wbrew utartemu
powiedzeniu wcale nie uczymy si¢ na podstawie doswiadczenia — warunkiem
koniecznym jest refleksja nad tym, co zrobilismy” (Mason i in., 2005, s. 46). Dla-
tego tez ,,istotna jest zatem nie ilos¢, ale jako$¢ zadan i sposob ich wykorzystania
przez nauczyciela dla wprowadzenia ucznia w metody i heurystyczne zasady ich
rozwigzywania” (Krygowska, 1977, s. 119). Dzigki refleksyjnemu ujeciu proble-
mu mozliwe jest przezycie matematycznego odkrycia, ktore sprawia, ze nauka
nabiera dla ucznia indywidualnego sensu. Dlatego wlasnie ,bardzo wazne jest,
by dziecko zastanawialo sie nad tym, jaki jest efekt wykonanych juz czynnoici,
by prébowalo przewidzie¢, co si¢ stanie, gdy wykona to, co zamierza, a w razie
watpliwosci samodzielnie sprawdzalo swoje przypuszczenia, dla upewnienia si¢
i potwierdzenia” (Semadeni, 2015, s. 15).

Poczucie sprawstwa zwigzane jest ze zwiekszeniem stopnia samodzielnosci
w kontekscie zarzgdzania wlasng aktywnoscig umystowa. W teorii Brunera na-
lezy je rozumiec jako wewnetrzne przekonanie ucznia, Ze jest on zdolny do od-
niesienia sukcesu w okreslonym zadaniu. ,,Poczucie sprawstwa wiaze si¢ zatem
z samodoskonaleniem, stawaniem si¢ samosterownym, przechodzeniem od re-
gulacji przez innych do autoregulacji, od dzialania ze wsparciem do dziatania
samodzielnego, z przyjeciem odpowiedzialnosci za wykonywane zadania” (Fili-
piak, 2012, s. 111). Badania wykazaly, ze jezeli czlowiek wierzy, ze posiada pre-
dyspozycje do rozwigzania jakiego$ problemu, to zarazem ma wieksze szanse na
osiaggniecie sukcesu w zmaganiach z nim, pod warunkiem wtozenia odpowied-
nich nakladéw pracy (Brophy, 2002). Poczucie sprawstwa jest zatem swoistym,
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»generatorem” przekonania, Ze ewentualne niepowodzenie ma charakter przej-
sciowy wobec wlasciwej, przemyslanej pracy. Rozumowanie osoby z wysokim
poczuciem sprawstwa przebiega w sposob nastepujacy: jezeli bede odpowiednio
pracowat, to mi si¢ uda. Zatem (w przypadku niepowodzenia): skoro mi sig¢ nie
udato, to znaczy, ze nie pracowatem odpowiednio — co musze poprawic? Pozwala
to ograniczy¢ negatywne mysli doswiadczane podczas (naturalnych dla uczenia
sie matematyki) trudnosci.

Wspolpraca oznacza dla Brunera wspoldziatanie (zaréwno aktywnosc,
jak i postawe otwarta na jej podjecie). Bruner zauwaza, ze ,narzedziem spraw-
stwa jest umiejetnos¢ nabywana przez wspolprace” (2006, s. 134). ,,Sprawstwo
i wspolpraca przypominaja ying i yang” (Filipiak, 2012, s. 112). Co wazne, takze
w przypadku matematyki ,wyniki badan wyraznie wspieraja wykorzystywanie
uczenia si¢ w grupach. Takie podejicie jest skuteczniejsze, co pokazuja nawet
tradycyjne metody pomiaru” (Grouws i Cebulla, 2000, s. 21, ttum. wlasne). Anna
Brzezinska podkresla, Ze przewaga nauczyciela nad uczniami sprawia, ze trud-
no im w naturalny, bezposredni sposdb zwraca¢ si¢ do niego o pomoc, a tak-
ze w pelni z jego ewentualnej pomocy skorzystal. ,,Paradoksalnie, im bardziej
kompetentny nauczyciel, tym trudniej mu efektywnie pomdc uczniowi, czyli da¢
wsparcie, wskazowke, ktora nie pozbawi go samodzielnosci, ale ukierunkuje tok
mysélenia czy dzialania” (Brzezinska, 2005, s. 16).

Kultura jest postrzegana przez Brunera jako zestaw procedur i technik,
ktérych znajomos¢ jest niezbedna do rozumienia zagadnienia i dawania sobie
z nim rady. Jest to wiec bardzo szeroka kategoria. Na kulture rozumiang w taki
sposob skladaja si¢ np. styl myslenia, przekonania, dzialania, sady, umiejet-
nos$¢ korzystania z informacji i przetwarzania ich. Najwazniejszym elementem
jest jednak jezyk. Bezwzglednie nalezy zauwazy¢, ze podczas efektywnej nauki
swiadome i rozumne postugiwanie si¢ jezykiem matematyki ma istotne zna-
czenie, poniewaz jest on $cisle zwiazany z umiejetnosciami, wyobraznig oraz
wykorzystaniem posiadanej wiedzy teoretycznej w sytuacji nowej, a wiec in-
terpretacjg, refleksjg, odwaznym przypuszczaniem, generowaniem wielu rdz-
nych odpowiedzi, modyfikowaniem, uzmiennianiem i metaforyzowaniem (por.
Makiewicz, 2011, s. 13). Refleksyjna nauka matematyki, gdy nie znamy mate-
matycznego jezyka ani matematycznych sposobow rozumowania, jest prak-
tycznie niemozliwa. George Polya argumentowal to trafnie, piszac, ze ,nie-
madrze jest odpowiadac na pytanie, ktérego nie zrozumielismy” (2009, s. 26).
Jezyk matematyczny jest takze istotny w matematycznej komunikacji z innymi
(por. Tocki, 2006, s. 205), a zatem takze podczas wspdtpracy w uczeniu sie.
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Elementy metodologii

Przedmiotem przeprowadzonego badania sa wlasciwosci kultury uczenia si¢
matematyki uczniéw konczacych szkoly podstawowe i gimnazjalne. Badania zo-
staly przeprowadzone zaréwno w celach poznawczych, jak i praktycznych (Brze-
zinski, 2006). Cele poznawcze to dokonanie diagnozy wtasciwosci kultury ucze-
nia si¢ matematyki uczniéw oraz pokazanie rdznicy we wlasciwosciach kultury
uczenia si¢ matematyki uczniéw pomiedzy zatozonymi etapami edukacyjnymi.
Cele praktyczne to z kolei zwrécenie uwagi srodowiska nauczycielskiego i peda-
gogicznego na istotnos$¢ tego tematu w procesie ksztalcenia oraz uzupelnienie
luki w badaniach na ten temat.

Problemy badawcze sformutowano w postaci: (I) jakie wlasciwosci wykazuje
kultura uczenia si¢ matematyki uczniow konczacych szkoly podstawowe i gim-
nazjalne? (II) czy kultura uczenia si¢ matematyki rézni sie pomiedzy koncem
szkoly podstawowej i gimnazjalne;j?

W opisywanym projekcie przyjeto strategie ilosciowa i paradygmat nor-
matywny interpretacji wynikow badan (Rubacha, 2008). Za zmienng zalezna
w przeprowadzonym badaniu przyjeto kulture uczenia si¢ matematyki uczniéw.
Za zmienng niezalezng obrano etap edukacyjny (szo6sta klasa szkoty podstawowej
lub trzecia klasa gimnazjum). Wskaznikiem zmiennej zaleznej s3 dane uzyskane
przy pomocy autorskiego kwestionariusza badawczego. Wskaznikiem zmiennej
niezaleznej sg informacje wstepne (etap edukacyjny).

Autorski arkusz badawczy przygotowano w postaci pieciostopniowe;j ska-
li Likerta. Poszczegolne charakterystyki (itemy) skali sformulowano w oparciu
o teorie Brunera. Skala sklada si¢ z 30 itemdéw charakteryzujacych kulture ucze-
nia si¢ matematyki. Zadaniem respondenta podczas wypelniania arkusza jest
wybranie do kazdej charakterystyki jednej odpowiedzi, z ktérg najbardziej sie
utozsamia. Prawidlowo wypelniony arkusz zawiera trzydziesci zaznaczen - po
jednym do kazdego pytania. Wskaznikiem kultury uczenia si¢ jest srednia aryt-
metyczna otrzymana z poszczeg6lnych pytan. Im wyzsza jest $rednia, tym kultu-
ra uczenia sie¢ matematyki jest blizsza zalozeniom teorii Brunera.

Przygotowane narzedzie charakteryzuje si¢ dobrymi wlasciwosciami psy-
chometrycznymi. Uzyskana Alfa Cronbacha na poziomie 0,87 oznacza bardzo
dobrg rzetelno$¢ w przypadku badania tego typu. Srednia korelacja miedzy
pozycjami przekracza znaczaco 0,2, co rowniez jest dobrym wynikiem (przyj-
muje si¢, ze wyniki powyzej 0,15 oznaczaja dobra rzetelnos¢). Skosnos¢ (-0,52)
i kurtoza (0,45) oznaczajg, ze rozklad wynikow jest zblizony do symetrycznego.
Trafno$¢ teoretyczng skali potwierdzono przy pomocy metody sedziow kom-
petentnych. Na czesci uzyskanych danych przeprowadzono czynnikowsa analize
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eksploracyjna z wykorzystaniem metody Very Simple Structure (VSS). Metoda ta
zaklada, ze kazde pytanie kwestionariusza musi trafi¢ tylko i wylgcznie do jednej
podskali (Revelle i Rocklin, 1979). Analize wykonano z wykorzystaniem progra-
mu R. Pokazala ona, ze najodpowiedniejszg jest struktura z jednym czynnikiem.
VSS wynosi dla niej 0,70, co oznacza, ze oddaje 70% informacji o korelacjach
pomiedzy pytaniami kwestionariusza (por. tabela 1). Do podobnego wniosku
prowadzi analiza warto$ci wlasnych, na podstawie ktorej mozna stwierdzi¢, ze
wprowadzanie wiekszej ilosci czynnikow nie przekfada si¢ znaczaco na procent
wyjasnianych wariancji.

Tabela 1

Eksploracyjna analiza czynnikowa
Liczba czynnikow 1 2 3 4
VSS 0,70 0,44 0,42 0,39

Prébe badawcza w przeprowadzonym badaniu stanowig uczniowie z klas
szostych szkot podstawowych i z klas trzecich szkét gimnazjalnych uczeszczaja-
cy do placéwek publicznych na terenie Bydgoszczy. Badanych podzielono zatem
a priori na warstwy. Respondentéw dobrano w sposéb losowy — warstwowo (Ru-
bacha, 2008), bazujac na danych z Wydzialu Edukacji i Sportu Urzedu Miasta
Bydgoszczy, w ktorym uzyskano informacje o ogdlnej liczbie klas i uczniéw do
nich uczgszczajacych. W badaniach wzieto udziat 416 uczniow z szoéstych klas
szkol podstawowych i 366 z trzecich klas gimnazjalnych (52% stanowili chiopcy
i48% dziewczeta).

Wyniki

Uzyskany wynik kultury uczenia si¢ matematyki nie miat rozktadu normal-
nego (p w tescie Shapiro-Wilka ponizej 0,05), analiz¢ przeprowadzono wiec za
pomocg testu Manna-Whitneya. Warto$¢ p jest mniejsza od 0,05, co oznacza,
ze wyniki w szkole podstawowej i w gimnazjum rdznig si¢ istotnie. Ogélny wy-
nik uzyskany w szkotach gimnazjalnych jest zauwazalnie nizszy zaréwno w sen-
sie $§redniej, jak i w sensie mediany, co nalezy uzna¢ za niepokojaca informacje
(por. tabela 2). Uzyskane odchylenie standardowe §wiadczy o tym, ze wyniki pod
koniec gimnazjum byty bardziej zréznicowane.
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Tabela 2
Zroznicowanie wynikow w szkole podstawowej i gimnazjum
KUM
Grupa " : 5 ; p
N |Srednia| SD | Mediana | Min | Max | QI | Q3

Klasy 6 SP 416 3,55 0,51 3,6 1,3 4.8 3,2 | 3,9 [<0,001

Klasy 3 gim-

nazjum 366 3,34 0,56 3,43 1,56 | 4,9 | 3,00 | 3,76

Wiasciwosci kultury uczenia si¢ matematyki zaobserwowane w badaniu
korespondujg z innymi doniesieniami na temat polskiej edukacji, w tym z ba-
daniami przytoczonymi wczesniej. W uzyskanych wynikach mozna wyodrebni¢
w szczegolno$ci dwa zbiory informacji: pozytywne i niepokojace z punktu widze-
nia teorii Brunera. Wyniki szczegélowo przedstawione zostaly w tabeli 3.

Wsréd informacji pozytywnych w szczegélnosci podkresli¢ nalezy, ze re-
spondenci:

- w zdecydowanej wigkszosci sg przekonani, ze dobre zrozumienie matema-
tyki jest pochodng ich pracy, a takze, ze doswiadczanie trudnosci podczas
rozwigzywania zadan matematycznych jest naturalne i powszechne,

- deklaruja, Ze potrafig zadawac sobie samemu pytania, ktére pomagaja w roz-
wigzaniu zadan - nalezy tu jednak zauwazy¢, zZe odsetek ten jest istotnie
mniejszy wéroéd gimnazjalistow niz wsrdéd uczniéw szkét podstawowych,

- dostrzegaja sens wykonywanych dzialan, a takze deklaruja, ze rozumieja ko-
lejne etapy pracy nad zadaniami i widzg miedzy nimi zwigzek.

W wynikach badania mozna wskaza¢ niepokojace sygnaty, wsrod ktdrych szcze-
golnie istotne wydajg si¢ nastepujace obserwacje:

- uczniowie w wigkszos$ci preferujg uczenie si¢ matematyki w sposob pamie-
ciowy,

- dla wigkszosci badanych najwazniejsze w matematyce sa wyniki, dlatego
jezeli to mozliwe, prace nad zadaniem rozpoczynaja od sprawdzenia odpo-
wiedzi (takie deklaracje sa czestsze wsrod uczniéw konczacych gimnazja niz
szkoly podstawowe),

- blisko potowa respondentéw deklaruje problemy z méwieniem o matematyce
i zadawaniem pytan dotyczacych matematyki,

- uczniowie w zdecydowanie wigkszo$ci chcg ukry¢ przed nauczycielem swoja
niewiedz¢ - jest to pewna informacja o relacjach nauczycieli i uczniow.

W uzyskanych wynikach zastanawiajace jest, ze chociaz uczniowie w wigk-
szosci deklarujg pozytywne nastawienie do wspdlnej nauki matematyki, to az
40% wybralo odpowiedz neutralng w przypadku pytania o to, czy lubig pracowaé
w grupach na lekcjach (jest to jedyne pytanie, w ktérym dominuje odpowiedz
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neutralna). By¢ moze jest tak dlatego, ze uczniowie nie doswiadczaja na lekcjach
takiej formy pracy?

Tabela 3
Wiasciwosci kultury uczenia si¢ matematyki (odpowiedzi twierdzqgce / przeczgce
zagregowane)

6 klasa SP 3 klasa Gim
Nie |Neut.| Tak | Nie |Neut.| Tak

Przekonanie, ze dzigki wlasciwej pracy
mozna dobrze zrozumie¢ szkolng matema-

tyke 4% | 10% | 86% | 9% | 14% | 77%
Wytrwalos¢ w poszukiwaniu bledu w obli-
czeniach 23% | 20% | 57% | 28% | 19% | 53%

Brak wytrwato$ci w pracy nad zadaniem 30% | 13% | 57% | 48% | 13% | 39%

Przekonanie, ze do$wiadczanie trudnosci
podczas rozwigzywania zadai matematycz-

nych jest naturalne 13% | 28% | 59% | 11% | 25% | 64%
Obawa przed niezapowiedzianymi kart-

kéwkami 46% | 11% | 43% | 45% | 7% | 48%
Obawa przed pdjéciem do tablicy 36% | 18% | 46% | 39% | 20% | 41%
Analiza wykonanych krokéw po rozwigza-

niu zadania 25% | 9% | 66% | 35% | 6% | 59%
Umiejetnos¢ zadawania sobie samemu

pytan 16% | 21% | 63% | 26% | 22% | 52%
Umiejetnos¢ szacunkowego przewidywania

rozwigzania 21% | 31% | 48% | 32% | 25% | 43%
Uczenie sie przez zrozumienie (nie na

pamie¢) 46% | 19% | 35% | 58% | 14% | 28%
Rozumienie kolejnych etapéw pracy nad

zadaniem 14% | 33% | 53% | 16% | 30% | 54%

Dostrzeganie sensu wykonywanych dziatan | 13% | 19% | 69% | 22% | 23% | 55%

Pozytywne nastawienie do nauki z innymi

uczniami 26% | 14% | 60% | 36% | 11% | 53%
Proszenie innego ucznia o pomoc z zada-

niem 36% | 11% | 53% | 36% | 9% | 55%
Ukrywanie swojej niewiedzy przed nauczy-

cielem 9% | 14% | 77% | 11% | 16% | 73%

Spisywanie zadan domowych i $cigganie
na sprawdzianie rozumiane jako dobra
wspdlpraca 15% | 9% | 76% | 26% | 11% | 63%
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Lubienie pracy w grupach na lekcji mate-

matyki 30% | 38% | 32% | 30% | 44% | 26%
Che¢ tlumaczenia zadan innym 20% | 14% | 66% | 26% | 12% | 62%
Uczenie sie niezbednych wzoréw 11% | 14% | 75% | 13% | 11% | 76%
Przekonanie, ze nauka matematyki przyda

sie w zyciu 7% | 9% | 84% | 18% | 19% | 63%
Umiejetno$¢ tworzenia planu rozwigzania

zadania 10% | 25% | 65% | 15% | 20% | 65%
Dobre rozumienie matematycznego zapisu | 8% | 12% | 80% | 13% | 10% | 77%
Systematyczna nauka matematyki 25% | 9% | 66% | 45% | 14% | 41%
Dostrzeganie matematyki poza szkola 18% | 14% | 68% | 36% | 18% | 46%
Przekonanie, ze wypisywanie danych, spo-

rzadzanie rysunku, zapisanie odpowiedzi to

strata czasu 20% | 18% | 62% | 24% | 17% | 59%
Problem z méwieniem o matematyce 31% | 20% | 49% | 34% | 21% | 45%
Przekonanie o wykorzystywaniu umiejet-

noéci, wiedzy i sposobu my$lenia z mate-

matyki na innych przedmiotach 35% | 18% | 47% | 37% | 19% | 44%
Umiejetno$¢ wykonania rysunku pomoc-

niczego 13% | 13% | 74% | 11% | 12% | 76%
Przekonanie, ze wlasciwe wyniki sg najwaz-

niejsze 31% | 22% | 47% | 32% | 13% | 55%
Dostrzeganie podobienstw pomiedzy

aktualnym i wcze$niejszym materiatem na

lekcjach 10% | 24% | 66% | 14% | 19% | 67%

Niektore wlasciwosci istotnie réznig si¢ wérod badanych z obu etapéw edu-
kacyjnych. W szczegdlnosci interesujace jest to, Ze uczniowie konczacy szkoly
podstawowe sa w wigkszosci przekonani, ze nauka matematyki przyda im sie
w dorostym zyciu, a uczniowie konczacy szkoty gimnazjalne znacznie czesciej
powatpiewajg w prawdziwo$¢ tego stwierdzenia. Podobnie jest z dostrzeganiem
matematyki w roznych sytuacjach poza szkola. Respondenci ze szkoét podstawo-
wych deklarujg takg umiejetnos¢ znacznie czeéciej niz respondenci z gimnazjum.
Uczniowie konczacy szkoly podstawowe deklaruja tez znaczaco czesciej, ze syste-

matycznie uczg si¢ matematyki.
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Podsumowanie

Kultura uczenia si¢ matematyki cechuje si¢ pewnego rodzaju dwoistoscia
natury. Z jednej strony jest to ,,produkt’, ktéry w danym momencie moze zosta¢
poddany badaniu jako efekt lat uczniowskiej praktyki, doswiadczen, wspdtpracy
z innymi uczniami i nauczycielami. Z drugiej strony kultura uczenia si¢ nie jest
nigdy ostateczna, ukonczona. Jest procesem nieustannych zmian, doskonalenia
wlasnego warsztatu pracy i sposobu radzenia sobie z kolejnymi matematycznymi
wyzwaniami. Zmienia si¢ ona (wyksztalca) w obliczu kolejnych wyzwan i do-
swiadczen edukacyjnych, poniewaz ,uczenie si¢ w calej wlasciwej mu zlozono-
$ci, polega na tworzeniu i negocjowaniu znaczen w szeroko rozumianej kulturze,
ktorej kaptanem jest nauczyciel” (Bruner, 2006, s. 123). Majac na uwadze swoja
szczegdlna role, powinien on:

- odejs¢ od przekazywania gotowych schematéw na rzecz tworczej, reflek-

syjnej, pracy i wspdlnego namystu uczniow,

- formulowa¢ ewentualny algorytm postepowania w konkretnych przy-
padkach dopiero w drugiej kolejnosci, po fazie samodzielnych uczniow-
skich badan, poszukiwan, dyskusji,

- ksztaltowa¢ na zajeciach atmosfere sprzyjajaca pozytywnie rozumianej
wspolpracy, wspotdziataniu uczniéw, umozliwiajacych zaistnienie epizo-
dow wspdlnego zaangazowania i tutoringu réwiesniczego (por. Brzezin-
ska, 2008; Schaffer, 2013),

- utwierdza¢ uczniéw w przekonaniu, ze s w stanie dobrze poradzi¢ sobie
z naukg matematyki przy odpowiedniej, systematycznej pracy, pomimo
naturalnych trudnosci (jest to przekonanie rodzace si¢ we wspotpracy),

- rozwijac jezyk matematyczny uczniéw i uwrazliwi¢ ich na (wszech)obec-
no$¢ matematyki.

Nalezy ponadto pamietaé, ze ,wlasnie na lekcjach matematyki jest szczegolnie
wazne, aby odejs¢ od przerabiania materialu i wcigz na nowo mierzy¢ sie z wy-
zwaniem, aby pokaza¢ uczniom, na czym polega matematyczne podejscie do
problemu” (Spitzer, 2008, s. 196). Jest to podstawa ksztaltowania kultury uczenia
sie matematyki uczniéow na kazdym etapie ksztalcenia.
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