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Ucieczka od matematyki.
Rekonstrukcja procesu w kontekscie
spolecznego wizerunku przedmiotu

ANNA Baczko-DomBI

Instytut Socjologii, Uniwersytet Warszawski*

Nauka matematyki wymaga systematycznosci i cierpliwosci, a wiedza matematyczna ma charakter kumula-
tywny. Te cechy sprawiaja, ze na do$¢ wezesnym etapie nauki cze$¢ uczniow ,,ucieka” od matematyki. Uznaja,
ze nie s3 w stanie nauczy¢ si¢ jej i zaczynajg okresla¢ siebie jako ,humanistéw”, co rodzi bardzo powazne
konsekwencje dla ich dalszych wyboréw edukacyjnych i zawodowych. Celem artykutu jest zrekonstruowanie
i opisanie mechanizmu odchodzenia od matematyki na podstawie opinii uczniéw na temat tego przedmiotu.
Brane byly pod uwage czynniki uwzgledniajace specyfike uczenia si¢ tego przedmiotu, jego wizerunek i sta-
tus. Analiz¢ oparto na wynikach dwdch badan: jakosciowego, przeprowadzonego technika wywiadéw gru-
powych wéréd maturzystow trzech szkot potozonych w wojewddztwie mazowieckim i ilosciowego, w ktérym
dane zbierano za pomocg ankiety wéréd uczniow II-IV etapu edukacji uczacych si¢ w szkotach.

SLOWA KLUCZOWE: socjologia edukacji, matematyka, wybory edukacyjne, wybory miedzyczasowe.

Matematyka, jak zaden inny przedmiot
szkolny, jest zrédtem sprzecznych
postaw i emocji. Jest stawiana na piedestale,
traktowana jako ,wrota do kariery” czy
»krélowa nauk”, a niekiedy dos¢ powszechne
ignorowana. Proces uczenia si¢ matema-
tyki ma swoja specyfike — nauka wymaga
systematyczno$ci i cierpliwosci, a wiedza
matematyczna ma charakter kumulatywny.
Bogata jest literatura dowodzaca, ze mate-
matyka jest umiejetno$cig naturalng dla
czlowieka (Danesi 2002; Devlin, 2000; 2005;
LakoffiNuiiez, 2000). Mimo to na pewnym,
dos¢ wezesnym, etapie nauki czes$¢ uczniow
odwraca sie od matematyki. Uznaja, Ze nie sg
w stanie si¢ jej nauczy¢ i zaczynajg okresla¢
siebie jako ,,humanistow”, co rodzi bardzo
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powazne konsekwencje dla ich dalszych
wyboréw edukacyjnych i zawodowych.

Na rynku pracy obszar wykorzystujacy
wiedze i umiejetnosci matematyczne jest nie-
zwykle doceniany i stale rozwijany (np. Bozy-
kowski i in., 2014; EACEA 2011; Koedel
i Tyrust 2012; Kotlarski 2006, Sedlak&Sedlak,
2011;2012). Jednak przyznawanie sie do mate-
matycznej niewiedzy jest dos¢ powszechne.
W tym kontek$cie matematyka jest prze-
ciwstawiana humanistyce, a zaniedbanie
edukacji matematycznej jest racjonalizo-
wane innymi predyspozycjami umystowymi
i legitymizowane przynaleznoscia do ,,dru-
giego $wiata”. Ten podzial ma swoje zrodla
w historii nauki i schizmie, opisanej cho¢by
w stynnych Dwéch kulturach Charlesa P.
Snowa (1999; Tyrala, 2003). Dyskusja na temat
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tego zjawiska przeniosta si¢ z obszaru filozo-
fii nauki w obreb wiedzy potocznej, gdzie
wykluczanie si¢ kompetencji matematycz-
nych i humanistycznych jest traktowane jako
co$ oczywistego (jesli kto$ jest staby z mate-
matyKki, to jest urodzonym ,humanistg”;
Drazewska, 2006). W konsekwencji niskie
kompetencje matematyczne moga wrecz staé
sie powodem do dumy, manifestem huma-
nistycznej duszy (Prigogine i Stengers, 1990;
Whitehead, 1987; Tyrata, 2003).

Potoczny poglad o istnieniu dwdch $wia-
tow ksztaltuje spoteczne postrzeganie tego
przedmiotu i staje si¢ niezwykle istotnym ele-
mentem wplywajacym na motywacje i zacho-
wania uczniéow oraz waznych uczestnikow
dyskursu. Przekonanie o ,alternatywnych
$wiatach” ma wplyw na codzienne decyzje
podejmowane przez uczniow w toku nauki
szkolnej, co posrednio wplywa na ich umie-
jetno$ci oraz pdzniejszy, znacznie wazniejszy,
wybor $ciezki edukacyjnej. Jak postrzegajg oni
matematyke? Czy czerpig korzysci z uczenia
sie tego przedmiotu? Jak jest ona postrzegana
w $rodowisku szkolnym i jaki jest jej status?
Warto sprobowac lepiej zrozumieé proces
zanikania motywacji do nauki, ktéry mozna
nazwaé ,unikaniem”, ,odchodzeniem” lub
yuciekaniem” od matematyki (terminy te
bedg stosowane zamiennie). Ma on bardzo
powazne konsekwencje dla dalszej edukacji
i kariery zawodowej tej czesci mlodziezy, ktora
ma zbyt niskie kompetencje matematyczne.

W szkolnym programie matematyka
- obok jezyka polskiego - jest przedmio-
tem podstawowym, nauczanym z duzg
czestotliwoscig az do konca szkoty ponad-
gimnazjalnej. Jednoczesnie jest przedmio-
tem uznawanym za trudny. Z tego powodu
w 1983 r. podjeto decyzje o zniesieniu obo-
wigzkowego egzaminu maturalnego z mate-
matyki. Pézniej egzamin ten byl obowiaz-
kowy tylko dla uczniéw konczacych klasy
o profilu matematyczno-fizycznym, pozo-
stali mogli wybrac go na egzaminie ustnym.
Forma i tres¢ egzamindw byly krytykowane,

gléwnie za brak jednolitych zadan i kryte-
riéw oceniania wszystkich polskich maturzy-
stow (IBE, 2011). W ramach reformy edukacji
temat przywrocenia egzaminu z matematyki
powracal wielokrotnie, jednak kolejni mini-
strowie edukacji nie wprowadzali go w zycie
lub odsuwali na kolejne lata. Przywrdcenie
obowigzkowej matury z tego przedmiotu
ozywilo debate publiczng. Nadal nie ma
pewnosci, ze koniecznos¢ zdawania mate-
matyki na maturze stanie si¢ dostatecznym
motywatorem do zwiekszenia wysitku, jaki
uczniowie sg skfonni wktada¢ w nauke tego
przedmiotu, ani tym bardziej do podniesie-
nia poziomu umiejetnosci matematycznych
wsérdd uczniow (Jabtonska, 2011).

Polskie badania
nad postrzeganiem matematyki

W Polsce coraz czesciej pisze si¢ o mate-
matyce. Wyniki kazdej edycji badania PISA
i corocznej matury odbijajg sie¢ szerokim
echem w mediach, szczegolnie po sukcesach
polskich pietnastolatkow z edycji 2012 (Fede-
rowicz, 2013; Zawistowska, 2014). Tematy
zwigzane z matematyka sg przedmiotem
wielu prac naukowych. Analiza literatury
pokazuje jednak, ze wigkszo$¢ opracowan
skupia si¢ na wynikach egzaminéw, na osiag-
nieciach w kontekscie diagnozy stanu edu-
kacji matematycznej (Dabrowski, 2011; IBE,
2013), albo na badaniu osiggnie¢ na poszcze-
golnych etapach ksztalcenia, np. w ramach
Programu miedzynarodowej oceny umiejet-
nosci uczniow (PISA; Federowicz, 2013), Mie-
dzynarodowego badania wynikéw nauczania
matematyki i nauk przyrodniczych (TIMSS;
Konarzewski i Bulkowski, 2016), Diagnozy
umiejetnosci matematycznych uczniow szkot
podstawowych (DUMA), badan kompeten-
cji matematycznych trzecio- i pigtoklasistow
(Kondratek, Grochowalska i Sutowska, 2015;
Zambrowska, Karpinski i Kondratek, 2015).
Stosunkowo malo jest badan wychodza-
cych poza diagnoze osiagnied, a jesli juz sa
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prowadzone, to w ujeciu stricte pedagogicz-
nym, przede wszystkim w kontekscie uzdol-
nient matematycznych (przeglad w: Lubianka,
2007; zob. tez Gruszczyk-Kolczynska,1989;
1994; 2012) oraz — ze wzgledu na kontekstowy
komponent — wczesniejsze edycje Ogdlno-
polskiego badania umiejetnosci trzeciokla-
sistow (OBUT; Dabrowski, 2011; 2013; Kar-
pinski, Nowakowska, Orzechowska, Sosulska
i Zambrowska, 2014).

Réwnie rzadko bada sie stosunek do
matematyki, cho¢ zdarza sig, ze ten temat
bywa poruszany przy okazji réznych pro-
jektow. Z prac uwzgledniajacych podejscie
nieco bardziej socjologiczne warto wspo-
mnie¢ o danych na temat stosunku do
matematyki zebrane w ramach badan PISA
2000 i 2003 (Romaniuk, 2004). Na uwage
zastuguja tez: Badanie ksztatcenia i dosko-
nalenia zawodowego nauczycieli matematyki
(TEDS-M), w ramach ktérego badano wize-
runek matematyki wsrod przysztych nauczy-
cieli (Grzeda, 2010), badanie nauczania mate-
matyki w gimnazjum, obejmujgce badanie
jakosciowe uczniow i obserwacje lekcji mate-
matyki pod katem postaw oraz motywacji
(Karpinski, Grudniewska i Zambrowska,
2013), a takze najnowsze badanie dotyczace
nauczania matematyki w szkole podstawo-
wej, w ktorym oprocz przeprowadzenia tra-
dycyjnych testow, zastosowano obserwacje,
wywiady grupowe z uczniami i indywidu-
alne z nauczycielami matematyki (Karpin-
ski i Zambrowska, 2015). Szerszy kontekst
wzigto pod uwage w najnowszej edycji bada-
nia TIMSS (Konarzewski i Bulkowski, 2016),
w ktérym badano tez sytuacje rodzinng
i charakterystyki szkoty.

Tymczasem wizerunek matematyki ,
opierany m.in. na postawach, zaleznosciach
miedzy nimi a osiggnieciami, jest obecny
w literaturze zagranicznej od lat 60. XX w.
(Aiken, 1970; Belbase, 2013; Feierabend,
1960; Ma i Kishor, 1997; Zan i Di Martino,
2007). Podejmuje si¢ takze watek stereoty-
pow zwigzanych z matematyka (np. lista

mitéow wg Stanleya Kogelmana i Josepha-
Warrena przytaczana w pracy Shashidhara
Belbase’a, 2013), szczegdlnie wazny z punktu
widzenia badan nad odchodzeniem od mate-
matyki. Temat ten czesto jest rozwijany
w odniesieniu do stereotypdéw zwigzanych
z plcia (np. Bedynska i Rycielski, 2016; Eccles
i Jacobs, 1986; Yee i Eccles, 1988). Niejako
oddzielnie (cho¢ nie zawsze) od tych badan
funkcjonujg prowadzone w ujeciu psycho-
logicznym analizy dotyczace lgku przed
matematyka, definiowanego jako forma
specyficznej reakcji na sytuacje zwigzane
z przedmiotem — co wazne, funkcjonujgcego
niezaleznie od innych ,,szkolnych” lekow,
jak np. lek przed ocenianiem (np. Ashkraft
iKrause, 2007; Cipora, 2015; Hembree, 1990).

Wymienione badania ujawniajg czynniki
korelujace z poziomem umiej¢tnosci mate-
matycznych, opisuja tez skutki postrzegania
matematyki i stereotypow z nig zwigza-
nych. Jednak proba opisania mechanizmu
oraz przebiegu odchodzenia od matema-
tyki wymaga polozenia wigkszego nacisku
na zwigzek miedzy spotecznym postrzega-
niem matematyki a przebiegiem procesu
jej nauczania, czego nie obejmujg badania
osiggnie¢, analizy indywidualnych prob-
lemoéw uczniéw ani klasyczne stosowanie
zmiennych spoteczno-demograficznych.

Kluczowa jest rola dwoch grup aktorow
majacych najsilniejszy wplyw na stosu-
nek mlodziezy do matematyki: nauczycieli
i rodzicow. Potwierdzajg to wyniki badan
(Aiken, 1970; Gunderson, Ramirez, Levine
i Beilock, 2012; Jacobs, 1991; Keller, 2001;
Koztowski, 2013; Tiedmann, 2000). Nauczy-
ciele i rodzice majg codzienny i bezposredni
kontakt z uczniem. Jest to zarowno szansa,
jak i zagrozenie dla przyjmowania pewnych
postaw, poniewaz czlonkowie tych grup
mogg mniej lub bardziej $wiadomie przeka-
zywac stereotypy dotyczace matematyki oraz
swoj stosunek do niej (fascynacje, lek, zainte-
resowanie, poczucie waznosci i przydatnosci
w zyciu codziennym i w przyszlosci).
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Podejscie teoretyczne

Analize danych oparto na perspektywie
wyborow miedzyczasowych' (time-preference
perspective; m.in. Read, 2004; Stevens, 2010),
czyli takich, ktérych konsekwencje sa odro-
czone. Przedmiotem tego artykutu nie jest jed-
nak konstrukcja modelu zachowan miedzy-
czasowych, opisujgcego decyzje ucznia. Rama
teoretyczna postuzy do odtworzenia procesu
odchodzenia od matematyki. Jest to decyzja
podejmowana mniej lub bardziej swiadomie,
uwzglednia jednak napiecia miedzy teraz-
niejszymi kosztami a przysztymi korzysciami
oraz wplyw na opisywany proces takich czyn-
nikdw, jak: wizerunek przedmiotu, jego status
w szkole i w najblizszym otoczeniu ucznia.

Punktem wyijscia dla badaczy tego nurtu
jest zalozenie, Ze ludzie podejmujac decyzje
majace odroczone konsekwencje, zachowuja
sie pozornie nieracjonalnie, np. wybieraja
chwilowa przyjemnos$¢ (odstepstwo od diety)
kosztem dlugofalowej korzysci (zdrowie).
Podobny mechanizm dotyczy bardzo dobrze
opisanych probleméw z natogami, oszczedza-
niem, zachowaniami ekologicznymi, decyzjami
zawodowymi i osiagnieciami edukacyjnymi
(Urminsky i Zauberman, 2015). Problemy te
sg definiowane jako ,,anomalie wyboru mie-
dzyczasowego’, opisywano je w wielu publi-
kacjach (m.in. Banbuta, 2006; Leland, 2002;
Loewenstein, 1992; Loewenstein i Prelec, 1992;
Loewenstein i Thaler, 1989; Rachlin, 2011;
Read, 2004; Zielonka, Sawicki i Weron, 2009)2.

W podejsciu tym kluczowe jest pojecie
samokontroli — to ona jest wystawiana na
pokusy, ale i pozwala si¢ im oprze¢ (Rachlin,
2011). Problemy z samokontrolg sg silniejsze

' W zaleznosci od tlumaczenia termin ten stosuje si¢
wymiennie z wyborem miedzyokresowym. Pisze si¢ tez
o perspektywie czasowej (time perspective).

> Mimo ze tradycyjnie w metaanalizach podsumowuje
sie wyniki badan nad dyskontowaniem z réznych kra-
jow, najnowsze badania migdzynarodowe sugeruja, ze by¢
moze warto przywigzywac uwage do czynnikéw kulturo-
wych (Wang, Rieger i Hens, 2016).

umtlodszych (Green i Myerson, 2004; Green,
Fry i Myerson, 1994; Green, Myerson, Licht-
man, Rosen i Fry, 1996; Loewenstein, 1987).
Osoby podatne na problemy z samokontrolg
radza sobie, proszac o pomoc otoczenie:
grupy wsparcia, treneréw sportowych, dorad-
cow dietetycznych, rodzine (Rachlin, 2011).
Skuteczno$¢ tej pomocy zalezy posrednio
od nastawienia tego otoczenia do problemu.
W kontekscie probleméw ucznidw z mate-
matyka, znaczenie moga mie¢ np. wlasne
doswiadczenia z nauka tego przedmiotu
osoby, ktéra ma udzieli¢ pomocy (cztonka
rodziny). Takie podejscie rzuca nowe $wiatto
na zagadnienie odchodzenia od matematyki
- inne niz wynikajace z indywidualnych
uzdolnien - i niesie ze sobg wiele praktycz-
nych konsekwencji. Dlatego w centrum roz-
wazan znalazly sie nastepujace zagadnienia:
spoleczny wizerunek matematyki, wyzwania
i korzysci dostarczane uczniom w blizszej
i dalszej perspektywie oraz wptyw funkcjo-
nowania matematyki w kontekscie szkolnym
na potencjalne zaangazowanie si¢ ucznia
w systematyczng nauke tego przedmiotu.

Dane i metodologia

Do analizy wykorzystano wyniki dwéch
badan. Pierwsze, bedace czescig badan jakos-
ciowych poprzedzajacych kampanie wizerun-
kowg ,,Matematyka — mozesz na nig liczy¢”,
bylo odpowiedzig na potrzebe zdiagnozo-
wania kluczowych elementéw spolecznego
postrzegania matematyki oraz zidentyfiko-
wania czynnikow i przeswiadczen warun-
kujacych jej postrzeganie. Obejmowato ono
sze$¢ zogniskowanych wywiadéw grupowych
(focus group interviews, FGI) przeprowadzo-
nych w styczniu 2009 r. w trzech szkofach
w wojewddztwie mazowieckim (w Warszawie
i mniejszej miejscowosci). W doborze szkot
iklas wzieto pod uwage: wielko$¢ miejscowo-
$ci, pozycje szkoly w rankingu i typ szkoly
ponadgimnazjalnej (liceum ogoélnoksztalcace,
liceum profilowane i technikum). W kazdej
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Tabela 1

Charakterystyka klasy, w ktdrej uczyli sie respondenci

Kod Opis

F1  Klasa maturalna, profil humanistyczny, liceum ogélnoksztatcgce, miejscowos¢ podwarszawska.
F2  Klasa maturalna, profil matematyczny, liceum ogdlnoksztatcace, miejscowos¢ podwarszawska.
F3  Klasa maturalna, profil humanistyczny, liceum ogdlnoksztatcgce, Warszawa.
F4  Klasa maturalna, profil matematyczny, liceum ogdlnoksztatcgce, Warszawa.

F5  Klasa maturalna, liceum profilowane, Warszawa.

F6  Klasa maturalna, technikum, Warszawa.

ze szkél przeprowadzono dwa zogniskowane
wywiady grupowe z uczniami klas matural-
nych. W Tabeli 1 wyjasniono sposob zako-
dowania wypowiedzi ucznidw przytaczanych
w artykule. Zachowano w nich oryginalne
brzmienie wypowiadanych stow.

Dane ilosciowe pochodza z badania
Przemoc w szkole 2011 przeprowadzonego
w ramach programu spolecznego ,,Szkota bez
przemocy” wérdd uczniow, nauczycieli i rodzi-
cow. Glownym tematem byta przemoc szkolna,
ujeta w bardzo szerokim kontekscie pytan
o klimat szkoly (Komendant-Brodowska,
Baczko-Dombi i Giza-Poleszczuk, 2011). Do
kwestionariuszy dofgczono pule pytan zwig-
zanych z postrzeganiem matematyki i jezyka
polskiego. Zastosowano zlozony schemat
doboru préby oparty na losowaniu szkot,
a nastepnie klas szkdt podstawowych (klasy
4-6), gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych.
Informacje zbierano za pomocg ankiet audyto-
ryjnych do samodzielnego wypelniania. Dane
przedstawione w tym artykule dotycza wytacz-
nie populacji uczniow (n = 3169)°.

* Za dobor proby i realizacj¢ badania odpowiadalo Cen-
trum Badania Opinii Spolecznej (CBOS). Zastosowano
zlozony schemat doboru: wylosowano reprezentatywna
probe szkét (po 50 szkot podstawowych, gimnazjow i szkot
ponadgimnazjalnych). W kazdej z nich zbadano uczniéw
jednej klasy z wykorzystaniem ankiety audytoryjnej, ankie-
towano takze wybranych nauczycieli (m.in. matematyki).
Schemat doboru proby byl identyczny jak w poprzedniej
fali badania (Przemoc w szkole 2006). Szczegélowy opis
metodologii oraz wyniki czeéci jakosciowej i ilo$ciowej
badania, z uwzglednieniem préb nauczycieli i rodzicow,
opublikowano w: Baczko-Dombi (2016).

Ze wzgledu na objetos¢ artykutu nacisk
zostanie polozony na wyniki wywiaddw;
cze$¢ ilosciowa postuzy do odzwierciedlenia
wnioskdw z czesci jakosciowej.

Odchodzenie od matematyki
- rekonstrukcja procesu

Doswiadczenia wczesnoszkolne

Z pogladem ,,By by¢ dobrym z matema-
tyki, trzeba mie¢ wrodzone zdolnosci, ktore
nie kazdy posiada” zgodzito si¢ 53% ucznidw.
Co kluczowe, odsetek wzrastal w kolejnych
etapach edukacji — od 43% uczniow w szkole
podstawowej, 54% w gimnazjum do 59%
w szkotach ponadgimnazjalnych. Dla poréw-
nania w przypadku jezyka polskiego byto to
zaledwie 34%, a odsetek wskazan byt niemal
staly na poszczegdlnych etapach edukaciji.
Nie zaobserwowano istotnej statystycznie
zalezno$ci miedzy poparciem tego pogladu
a plcig czy szkolnymi ocenami uczniéw.

Ten wynik mozna uzna¢ za reprezentacje
zjawiska ,,dwdch $wiatow” przedstawionego
we wstepie i odzwierciedlenie podziatu na
tych, ktérzy sg uwazani za majacych owe
»specjalne zdolnosci” i pozostatych, pozba-
wionych dostepu do bycia ,,dobrym z mate-
matyki”. W jezyku potocznym, uzywanym
przez uczniow biorgcych udzial w wywiadach,
odpowiada on podzialowi na ,,matematykow”
i ,humanistow”. Warto podkresli¢, ze nie
chodzi tu o klasycznie rozumiane zaintereso-
wania humanistyczne — w kontekscie rozmow
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o matematyce ,humanista” lub ,humanistka”
nie musi szczegdlnie interesowac sie literaturg
czy historig. Dobrze oddaje to wypowiedz
jednego z badanych maturzystow:

Humanisci wcale nie sg lepsi z polskiego. Oni
po prostu nie umiejg matematyki.

(F4]

Niezwykle wazny jest przeciwstawny cha-
rakter etykietowania. Bycie ,,matematykiem”
wigze sie z posiadaniem pewnych umiejetno-
$ci, ktorych nie maja ,,humanisci”. Nie oznacza
wiekszego zainteresowania przedmiotami $ci-
stymi, ale zdolnos¢ do radzenia sobie z wyzwa-
niami, jakie one stawiaja. Ta etykieta pelni naj-
wazniejszg funkcje w podziale na dwa $wiaty
i niemal zawsze ma pozytywny charakter.

Utozsamienie si¢ z jednym ze ,$wia-
tow” bylo wynikiem procesu decyzyjnego.
O przyporzadkowaniu do ,humanistow”
lub ,,matematykow” decydujg do$wiadcze-
nia zwigzane z uczeniem si¢ matematyki,
zmianami nauczycieli, przechodzeniem na
wyzsze poziomy edukacji.

Ja chyba tak, ja juz czulam, ze jestem huma-
nista, humanistg juz od podstawowki, bo juz
tak... nie wiem, moze tez dlatego, ze zbytnio
nauczyciel, nauczycielka dokladnie nie potra-
fila zainteresowa¢, bo matematyka zawsze mi
sie kojarzy z czyms$ takim, do czego si¢ zabie-
ram mniej chetnie, z mniejszg checia, tak.

(F3]

Z wypowiedzi uczniéw mozna wywnio-
skowac, ze brak umiejetnosci matematycz-
nych nie jest cecha wrodzong, a negatywny
stosunek do przedmiotu nie wynika z rodzin-
nych tradycji. Swiadczy o tym cho¢by sposéb,
w jaki maturzysci - nawet majacy ogromne
problemy z matematyka i negatywny do niej
stosunek zwigzany z powrotem obowigzku
zdawania tego przedmiotu - opowiadali
o pierwszych doswiadczeniach z nim zwig-
zanych. Pierwsze kontakty z matematyka
okreslali jako radosne, ciekawe, ekscytujace.

Bardzo wazne bylo ich zachowanie podczas
tych wypowiedzi — zmianie ulegala mowa
ciala i mimika, zywo gestykulowali.

Chyba pierwszy kontakt z matematyka, to jak
kazdy sie pytal, ile mam lat, to musiatam po-
kaza¢ oczywiscie, czy trzy, czy cztery.

(F2]

Jak zawsze z tatg zasypiatam juz, ale napraw-
de bylam mata, i oni mnie, jak bytam ma-
lutka, nauczyli liczy¢ do stu. Zawsze, jak nie
chciato mi si¢ spa¢, to oni: ,,No pochwal sie,
pochwal, jak sie nauczytas liczy¢ do stu” i ja,
zanim doszlam do stu, to juz usnetam.

(Fé]

Warto zwroéci¢ uwage na trzy kwestie
zwigzane z pierwszymi kontaktami z mate-
matyka: czas (na ogdt poprzedzajacy nauke
w szkole), kontekst rodzinny oraz forme
zabawy. Pozytywne wspomnienia zazwyczaj
pochodzity z okresu przedszkola — nie udato
sie ich zatrze¢ mimo uptywu czasu i wielu lat
pdzniejszej edukacii, ktora czesci rozmoweow
matematyke wrecz obrzydzita. W opowies-
ciach czesto pojawiali si¢ rodzice, rzadziej
dziadkowie czy rodzenstwo. Te wnioski
s zgodne z pojawiajacym si¢ w literaturze
przedmiotu pojeciem ,,dzieciecego liczenia”
(Gruszczyk-Kolczynska, 1989; Gruszczyk-
-Kolczynska i Zielinska, 2007), uznawanego
za kluczowe dla rozwoju pdzniejszych kom-
petencji matematycznych i nabywania goto-
wosci do uczenia sie matematyki w szkole.

Ja pamietam z podstaw6wki to poznanie cze-
go$ nowego, o, umiem odejmowa¢, umiem
mnozy¢, po prostu takie dwa dni byly ekscy-
tacji, ze wszystko mnozytem.

(F2]

Mimo pozytywnych wspomnien, czgsé
uczniéw z czasem zaczela odchodzi¢ albo ucie-
ka¢ od matematyki. W pewnym momencie
edukacji szkolnej dochodzili oni do wniosku,
ze nie s3 ,matematykami”. W swoim poczuciu
przestawali radzi¢ sobie z tym przedmiotem,
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nie nadazali z nadrabianiem zaleglodci, przy-
pinano im etykiete ,humanistow” lub sami
zaczynali siebie za takich uwazac. Przyjrzyjmy
sie blizej temu zjawisku. Gdy uczniowie pro-
bowali umiesci¢ w czasie pierwsze trudnosci
W uczeniu si¢ matematyki, to niejednokrotnie
wskazywali na szkole podstawowa. Czesto
byt to charakterystyczny moment przejscia,
w ktérym zmianie ulegal styl nauczania lub
rést poziom trudnosci nauczanych tresci
(np. przejscie od nauczania poczatkowego do
klasy czwartej, ze szkoly podstawowej do gim-
nazjum, zmiana szkoly, zmiana nauczyciela).

Uczniowie niewiele méwili o trudnos-
ciach w pierwszych trzech latach nauki
w szkole. Jednak wyniki badan wskazuja, ze
wiele trudnosci na kolejnych etapach eduka-
cji jest konsekwencja powaznych probleméw
w trakcie poczatkowego nauczania matema-
tyki, zwigzanych m.in. z przygotowaniem
nauczycieli (Karpinski i Zambrowska, 2015;
zob. tez: Karpinski i in., 2014; Konarzewski,
2012; Wiatrak, 2011). Cze¢s$¢ uczniéw pomysl-
nie przechodzila nauczanie wczesnoszkolne
dzieki dobremu nauczycielowi, ktory potra-
fif rozwing¢ ich umiejetnosci matematyczne,
np. poprzez organizowanie konkurséw, pro-
wadzenie kot zainteresowan, motywowanie
dobrymi ocenami. Niekiedy solidne pod-
stawy zdobyte w pierwszych latach szkoty
podstawowej wystarczaly, by sta¢ sie ,,mate-
matykiem”. Jednak u tych, ktérzy mieli mniej
szczes$cia do dobrych nauczycieli, pojawito
sie pierwsze powazne zachwianie.

R: Ja plakalem caly wieczdr, bo dostatem
dwojke z matematyki, bo wczesniej do-
stawalem same piatki. Znaczy, zmienitem
szkote, poziom byl niby ten sam, ale no
nie, z tym nauczycielem nowym byt tro-
che wyzszy poziom, jak dostalem tg swo-
ja dwdje, to dla mnie byla taka porazka,
w ogodle, zyciowa, nie wiem.

B: I co zrobite$?

R: Cwicze, non stop ¢wicze, non stop robi-
fem zadania, kazde prace domowe. jak
na lekcji nie robilismy jakich§ zadan
i przechodziliémy do kolejnego dziatu,

to te zadania, ktérych nie robilismy, to
robitem, wszystkie, po prostu wszystkie
zadania z ksiazki, jakie byly, po dwa razy,
przed sprawdzianem jeszcze raz, zeby nie
dosta¢ dwojki, szkoda, ze teraz tak nie
mam.

(F1]

Wejscie na ,humanistyczng” $ciezke
moglo tez by¢ wynikiem wydarzenia pozy-
tywnego — gdy po porazce w matematyce
uczen otrzymal wzmocnienie ze strony
nauczyciela innego przedmiotu. Jesli osigg-
nal sukces, to mdgl uzyskaé nowa etykiete.
Oczywiscie, nalezy ostroznie podchodzi¢ do
takich uproszczonych wyjasnien i analizo-
wac je w szerszym kontekscie.

Edukacja w gimnazjum
i szkole ponadgimnazjalnej

Znaczna cze$¢ rozméwcow zadeklarowala,
ze juz w gimnazjum wiedziala, czy radzi sobie
z matematyka i do ktdrego $wiata nalezy. Zda-
rzalo sig, ze dopiero wéwczas zmiana warun-
kéw nauczania wplywala na zmiane etykiety
ucznia - za kazdym razem w takim wypadku
podkreslano role nauczyciela:

W trzeciej klasie mialam fantastyczng na-
uczycielke, ktora z nami nadrobita ten rok
stracony wlasciwie. Powtdrzyla z nami jesz-
cze pierwszg klase i ja wtedy miatam czwor-
ke z matematyki, ale ja wiedziatam, Ze ja na
te czwdrke umiem, bo ona naprawde fanta-
stycznie wszystko ttumaczyta.

(F1]

Szkota ponadgimnazjalna to, wedlug
opowiesci maturzystow biorgcych udziat
w badaniu jako$ciowym, czas pogtebiania
istniejacych podzialéw zaleznych od wyboru
szkoty i profilu klasy. Decyzje podejmowane
przed ostatnim etapem edukacji obowigzko-
wej bywaja swoistym domknieciem procesu
ucieczki i w znacznym stopniu wptywaja na
przyszla kariere, zawezajac lub poszerzajac
mozliwe kierunki dalszej edukacji. Dobrze
pokazuje to przyktad wypowiedzi uczennicy
liceum profilowanego:
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Ja w gimnazjum lubitam matematyke, nigdy
probleméw nie miatam, tylko uwazam, ze w tej
szkole jest po prostu za male przywiazanie do
matematyki, za malo godzin i tutaj nie mieli-
$my zadnych prac domowych. Wymagan co
do ksigzek, ze mamy je nosi¢, kupowac i przez
to po prostu uwazam, ze... [...] wigkszy na-
ktad na takie przedmioty ekonomiczne [...]
handlowe, specjalizacje i uwazam, ze dlatego
nasz poziom w liceum jest znacznie ponizej.

[F6]

Jesli nawet uczen w liceum zdecydowalby
sie na kierunek $cisty, to moze mie¢ za mala
wiedze, by zdawa¢ mature z matematyki na
poziomie rozszerzonym i otrzymac wystar-
czajaca liczbe punktow, by dosta¢ sie na $ci-
sty kierunek studiow.

Postrzeganie matematyki
- miedzy wyzwaniami a korzysciami

Ksztaltowanie umiejetnosci
kumulowania wiedzy

Matematyke stereotypowo uznaje si¢ za
przedmiot trudny. Co dokfadniej o wyzwa-
niach, z jakimi wiaze si¢ nauka tego przed-
miotu, méwili uczniowie? Po pierwsze,
zwracali uwage na kumulatywny charakter
wiedzy matematyczne;j.

Najgorsze w matematyce jest to, ze wcze$-
niejsze tematy ciggng pozniejsze, czyli jak sie
wczesniejszego tematu nie umie, to juz poz-
niej tez juz nie da rady. [...] Pdzniej to juz jest
tragedia. [...] Bo jeden temat nie pociagniesz,
to juz leci wszystko.

(F5]

Nauka matematyki wymaga silnej samo-
kontroli, a nawet niewielkie potkniecie
i zgubienie si¢ w materiale moze skutkowac
nagromadzeniem zaleglosci.

Moim zdaniem [osoba radzgca sobie z ma-
tematyka - przyp. aut.] powinna by¢ cierpli-
wa, poniewaz kiedy nie wychodzi zadanie, to
jednak prébuje, uzywa innych wzoréw, pro-
buje jednak dokonczy¢. A no niektorzy nie

maja cierpliwodci, na przyktad tak jak ja, i po
pierwszej porazce, gdzie wynik nie zgadza sie
z odpowiedzia, to zniecheca mnie to.

(F3]

Uczniowie mowili tez o potrzebie wspar-
cia w procesie uczenia si¢ matematyki. Moze
go udziela¢ zaréwno nauczyciel, jak i inna
osoba - korepetytor, rzadziej rodzic. Rola
nauczyciela jest kluczowa, mozna powie-
dzie¢, ze szkolna matematyka ,ma twarz
nauczyciela”. To do niego uczen powinien
moc si¢ zwrdci¢ w odpowiednim momencie
o pomoc, by nadrobi¢ zalegtosci i nie uciec
od matematyki.

Do pewnego stopnia mozna [uczy¢ si¢] sa-

memu, ale potrzeba juz takiego niby kierow-

nika, ktéry jednak bedzie w pewnym stopniu
od nas wymagal, bo jednak samemu [...] jest

trudno od siebie wymagac.
(F2]

Musi [to] by¢ kto$ naprawde zawziety i mie¢
ogromng che¢, zeby samemu wypracowaé
[...] kto$ chociaz raz musi pokaza¢ po kolei:
dlaczego, co i jak. No, jak si¢ ma podstawy,
mozna rozwija¢, dochodzi¢ dalej, ale co$
w nowym temacie musza powiedziec.

(F2]

Swiadomo$¢ trudnosci i wyzwan ujawnita
sie takze w wynikach ilo$ciowej czeéci bada-
nia. Odsetek uwazajgcych, ze matematyka
wymaga systematycznosci, byt bardzo wysoki
na wszystkich etapach edukacji. W przypadku
pozostalych wymiardw wyzwan w obszarze
matematyki zauwazono wyrazny wzrost $wia-
domosci trudnoséci wraz z kolejnymi etapami
edukacji (Rysunek 1). Wynik ten mozna trak-
towa¢ dwojako - z jednej strony jako pozy-
tywny przejaw wzrostu swiadomosci uczniow,
z drugiej za$ jako dowod, ze matematyka jest
bardziej wymagajaca w poréwnaniu do innych
przedmiotéw. Dla niejednego ucznia bedzie to
czynnik odciggajacy od przedmiotu w strone
tych, ktorych mozna sie uczy¢ pamieciowo.
Znamienny jest tez bardzo wyrazny spadek
odsetka uczniow, ktorzy wierza, ze mogg sie
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Wymaga systematycznosci, musze uczy¢ sie z lekcji na lekcje

Moge ,,wyku¢” materiat z tego przedmiotu na pamiec
i dosta¢ dobra ocene

Jestem w stanie przygotowac sie do sprawdzianu
z wiekszego materiatu z tego przedmiotu z dnia na dzien

Jestem w stanie sam nauczy¢ sie tego przedmiotu,
korzystajac np. z podrecznika

M Szkota podstawowa Gimnazjum

W Szkota ponadgimnazjalna

Rysunek 1. Wyzwania zwigzane z uczeniem sie matematyki wsrdd ucznidw na poszczegdlnych etapach

edukacji (w %).

Opracowanie wtasne na podstawie badania Przemoc w szkole 2011 (N = 3169). Ucznidw pytano, czy zgadzajg sie z po-
szczegblnymi stwierdzeniami dotyczacymi matematyki. Testowano wiecej stwierdzen, na potrzeby artykutu wybrano

te, ktére wyraziscie oddajg istote problemu.

matematyki nauczy¢ sami. Dowodzi to, jak
kluczowa jest rola nauczyciela.

Przydatnos¢ wiedzy i satysfakcja z nauki
Odnoszac sie do pozytywnych bodzcow,
warto wspomnie¢ o przydatnosci wiedzy
matematycznej oraz satysfakcji z kontaktu
z matematyka. Pierwszg z nich w dyskursie
publicznym traktuje sie jako gtéwny moty-
wator do nauki. W kontekscie przydatnosci
uczniowie mowili przede wszystkim o kwe-
stiach elementarnych, takich jak radzenie
sobie na zakupach czy w banku. W badaniu
ilosciowym pytano uczniéw o korzysci bie-
zace (przydatno$¢ wiedzy w szkole i w zyciu
codziennym) i korzysci odroczone (szansa
na dostanie si¢ na studia, znalezienie pracy).
Okazalo si¢, ze zmiany postrzegania roz-
nych typéw korzysci odzwierciedlaja dane
ilosciowe. W szkole podstawowej odsetek
uczniéw zauwazajacych korzysci odlegle

byt bliski 90% (odpowiednio 89 i 87%), zas$
w przypadku korzysci biezacych byl nie-
znacznie nizszy (81 i 78%). Na poziomie
gimnazjum odsetki te spadly jedynie nie-
znacznie w przypadku potrzeby dostania
si¢ na studia i przydatnos$ci matematyki
na innych lekcjach. Uwage zwraca bardzo
wyrazny spadek odsetka uczniow wierzg-
cych w przydatno$¢ matematyki na co dzien
(z 81 do 64%). W przypadku przydatnosci
na innych lekcjach nastepuje on w szkole
ponadgimnazjalnej, ale nie jest znaczny
(Rysunek 2). Innymi slowy, rozwarstwienie
korzysci dtugo- i krétkookresowych jest
zauwazalne. Z drugiej strony na ten podziat
naklada si¢ coraz rzadsze dostrzeganie prak-
tycznych, codziennych zastosowan matema-
tyki w poréwnaniu do zastosowan szkolnych.
Tlumaczyloby to r6zng dynamike udzielania
odpowiedzi w przypadku znalezienia dobrej
pracy i szansy na dostanie si¢ na studia.
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Wiedza z tego przedmiotu jest potrzebna,
by znalez¢ dobra prace

Zeby dostaé sie na dobre studia, trzeba mieé¢
dobre oceny z tego przedmiotu

Wiedza z tego przedmiotu przydaje mi sie
na codzien, poza szkotg

Wiedza z tego przedmiotu przydaje mi sie
na innych lekcjach

M Szkota podstawowa Gimnazjum

W Szkota ponadgimnazjalna

Rysunek 2. Przydatnos¢ matematyki w bliskiej i odlegtej perspektywie wsrdd ucznidw na réznych pozio-

mach edukacji (w %).

Opracowanie wiasne na podstawie badania Przemoc w szkole 2011 (N = 3169). Ucznidw pytano, czy zgadzajg sie z po-
szczegdlnymi stwierdzeniami dotyczgcymi matematyki, sformutowanymi tak jak na wykresie.

Innym, czesto niedocenianym wymia-
rem satysfakcji z kontaktu z matematyka, jest
wyzwanie, opisywane przez uczniéw podob-
nie do doswiadczen zwiazanych z rywalizacja
lub sportem. Nierzadko ten czynnik moty-
wuje do ,,pozostawania przy matematyce”.

Whaénie takie wyzwanie, taki pojedynek,
tre$¢ zadania, Ze co$ do znalezienia, nasz
spryt, nasze umiejetnosci.

(F3]

Ogromng rado$¢ sprawia uzyskanie
poprawnego wyniku. To swoista ,,chwila
prawdy”, cho¢ w matematyce satysfakcje
moze dostarczy¢ samo poszukiwanie metod
rozwigzania problemu.

Pisatem prace domowa i niektdre [wyniki] mi

nie wychodzily, to myslatem, ze juz... zakla-

dalem kaptur, kfadlem si¢ na podtoge, juz sie
wkurzatem, ale jak mi co$ wyszto, to napraw-
de bytem zadowolony, tanczytem.

(F1]

Mnie to zafascynowalo, bo nie mogltam so-
bie z tym poradzi¢, wiec po prostu te wszyst-
kie wzory, implikacje, negacje, jakies takie
rzeczy na tyle mnie wciagnely, ze siedziatam
i rozwigzywalam takie dlugie, ja bym to na-
zwala plataniny znakéw, i w koficu otrzymy-
walam tg odpowiedz, ,,tak’, ,nie”, albo wlas-
nie... no dochodzitam do tego logicznego
rozwigzania.

(F3]

Kolejng zaletg uczenia si¢ matematyki
jest fakt, ze zadania majg jedno rozwigza-
nie. Inaczej niz w przypadku jezyka pol-
skiego, gdzie wynik zalezy od interpreta-
cji - zwlaszcza na maturze, kiedy sukces
zalezy od umiejetnego formulowania
wypowiedzi zgodnej z kluczem egzami-
nacyjnym. Mozna powiedzie¢, ze nauka
matematyki to rodzaj gry na uczciwych
zasadach — wymagajacej, ale dajacej prze-
widywalny wynik. Sukcesu matematycz-
nego nie mozna podwazy¢.
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Rysunek 3. ,Wielu nauczycieli innych przedmiotow w mojej szkole zwraca uwage na oceny z tego przedmiotu”
— poréwnanie opinii na temat matematyki i jezyka polskiego wsrdd uczniéw na réznych poziomach edukacji.

Opracowanie wtasne na podstawie badania Przemoc w szkole 2011 (N = 3169).

Czynniki statusowe matematyki

Cecha wizerunkowo wyrdzniajacg mate-
matyke sposréd innych przedmiotéw o kumu-
latywnym charakterze (fizyki czy chemii) jest
jej status. Poza jezykiem polskim jest to jedyny
przedmiot, ktérego uczniowie uczg sie przez
wszystkie lata nauki szkolnej, i z ktdrego zdaja
obowigzkowg mature. Matematyka jest tez
podstawa do rekrutowania studentéw prak-
tycznie na wszystkie kierunki $ciste, a takze
na wiele przyrodniczych i czgs$¢ spolecznych.
Ucieczka od tego przedmiotu na wczesnym
etapie zamyka wiele §ciezek edukacyjnych.
Matematyczna bieglo$¢ natomiast bedzie
wplywac na sukcesy w innych przedmiotach
$cistych — zaréwno w szkole, jak i na studiach.
Uczniowie sg tego $wiadomi; w badaniu ilos-
ciowym matematyke za najwazniejszy przed-
miot uznato 30% z nich, zas za jeden z trzech
najwazniejszych — 71%, a wynik ten jest bliski
jedynie opiniom na temat jezyka polskiego
(odpowiednio 28 i 66%).

Z wywiadéw przeprowadzonych z matu-
rzystami wynika, ze umiejetnos$ci matema-
tyczne sg istotnym kryterium okreslania toz-
samosci, co rowniez wplywa na status tego

przedmiotu. W tym sensie poczucie posiadania
(lub nieposiadania) umiejetnosci matematycz-
nych bedzie czynnikiem silnie réznicujacym
oba $wiaty ,,matematykow” i ,humanistéw”.
W badaniu ilo$ciowym sprawdzano to, pyta-
jac, czy na oceny z matematyki zwracajg
uwage nauczyciele (Rysunek 3), oraz czy bycie
dobrym z tego przedmiotu jest czynnikiem
wyrdzniajacym wérdd uczniow (Rysunek 4).
Warto wspomnie¢ o statusie matema-
tyki w $rodowisku rodzinnym. Z wywiadow
mozna wywnioskowa¢, ze rodzice majg do
tego przedmiotu szczegolny stosunek. Wiele
zalezy od tego, czy opanowanie matematyki
uwazajg za trudny, nieosiggalny cel - w tym
wypadku kluczowe sg ich wlasne do$wiad-
czenia. Uczniowie czesto mowili, Ze oceny
z matematyki sg traktowane inaczej niz
oceny z innych przedmiotéw. Ze wzgledu na
postrzeganie matematyki jako trudnej rodzice
miewaja mniejsze oczekiwania wobec dzieci.

[Mama] méwi, ze matematyka jest krolowa
wszystkich nauk. Ale powiem jej, ze jak po-
wiem, ze dostatam czworke z polskiego to jest:
»czemu nie pigtke’, a jak jej powiem, ze dosta-
fam czworke z matmy to jest: ,no, no, dobrze”

(F1]
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Rysunek 4. ,,Bycie dobrym z tego przedmiotu wyrdznia wsrdd innych uczniow” — poréwnanie opinii na
temat matematyki i jezyka polskiego wsrdd ucznidw na réznych poziomach edukacji.

Opracowanie wiasne na podstawie badania Przemoc w szkole 2011 (N = 3169).

Ten trop jest cenny i wart dalszych badan.
Na sposdb postrzegania matematyki przez
dzieci posredni wpltyw ma sposdb postrze-
gania jej przez rodzicow. Ujawnia si¢ on
w oczekiwaniach wobec dzieci, zachecaniu
ich do pracy, ksztaltowaniu postaw wobec
przedmiotu (Koztowski, 2013).

Trampolina
czy samospelniajaca si¢ przepowiednia?

Ucieczka od matematyki moze by¢ stra-
tegig racjonalng. Okre$lenie siebie jako
,humanisty” niejako zwalnia z koniecz-
nosci mierzenia si¢ z wyzwaniami i prze-
zwyciezania trudnosci. Jesli uczen potknie
sie i nie zdota nadrobi¢ zaleglosci, to taka
tozsamos$¢ umozliwi mu wybranie mniej
wyboistej $ciezki, ktdra pozwoli mu pokony-
wac kolejne szczeble kariery szkolnej i zawo-
dowej — nieco inng od tej, ktorag wybierze
,matematyk”. Z drugiej strony, wysoki sta-
tus matematyki i potencjal réznicowania na
»dwa $wiaty” mogg uruchomi¢ mechanizm
samospelniajgcej si¢ przepowiedni. Jesli
uczen uwierzy, ze jest staby, a razem z nim
uwierzy w to jego otoczenie, to moze miec

wplyw na jego sukcesy lub porazki w innych
przedmiotach.

To jest taki problem, bo na przyklad, jak mieli-
$my czy fizyke, czy chemie w pierwszej i drugiej
Kklasie, to wszyscy nauczyciele od razu, no tak:
,OK, human”. Po prostu to jest wytlumaczenie.

(F1]

Powyzsza wypowiedz rzuca cien na
»humaniste” jako osobe niezainteresowang
przedmiotami $cistymi. Jesli w stereotyp
uwierzy nauczyciel takiego przedmiotu, to
moze dojs¢ do wniosku, Ze nie warto poswie-
ca¢ temu uczniowi czasu i energii. Oddziaty-
wanie stereotypu moze obejmowac cate klasy
o profilu humanistycznym, co nie pozostaje
bez wplywu na jako$¢ nauczania.

Po drugiej stronie tego spektrum znaj-
duje si¢ etykieta ,matematyka” - osoby
mys$lacej matematycznie i logiczne - ktdra
moze by¢ dla ucznia rodzajem trampoliny.
Kto raz zostanie uznany za dobrego z mate-
matyki, ten dostanie taryfe ulgowa z innych
przedmiotéw, np. ,humanistycznych”, a im
wiecej zainwestuje w rozwoj umiejetnosci
matematycznych, tym lepsze wyniki osigg-
nie w przedmiotach pokrewnych.
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Pozytywne postrzeganie umiejetno-
$ci matematycznych przez otoczenie moze
sta¢ sie powodem odczuwania wyzszosci.
Wynika to cho¢by z odmiennego sposobu
nabywania wiedzy. ,Humanistom” przypi-
suje si¢ odtwdrcze, pamigciowe opanowanie
materialu i swoisty ,,brak polotu umysto-
wego”. Nalezy podkresli¢, ze mechanizm
ten jest krzywdzacy przede wszystkim dla
humanistyki, poniewaz sprowadza t¢ dzie-
dzine do ,,nie-matematyki”.

[pstryka palcami] i zrobione, a oni: ,kurcze,
jak to sie robi, podstawie ten wynik, nie, ten
wynik jest zty” - i tak dalej. No my$my [na
maturze] zrobili w trzy, cztery minuty wszyst-
kie zadania zamkniete, a widziatem naokoto,
chociaz nie powinienem widzie¢ — prawda
- bo tak nie powinno by¢, ale naokoto wi-
dziatem, bo naokolo siedzialy same humany,
ze tam siedzi na pierwszej stronie i patrzy na
mnie ,jak to ja mam juz tyle kartek dalej, jak
on tak zrobil, cholera jasna’, a on musi podsta-
wia¢ kazdy wynik i sprawdza¢, czy tak sie robi,
ja patrze: o, pamieciowka — tak, tak, tak...

(F2]

Podsumowanie

Celem artykutu byla rekonstrukcja tych
aspektow mechanizmu odpowiadajgcego za
odchodzenie uczniéw od matematyki, ktore
uwzgledniajg specyfike uczenia si¢ tego
przedmiotu, jego wizerunek i wysoki sta-
tus. Pokazano, ze niekorzystne polaczenie
tych czynnikéw moze sprawié, ze po sto-
sunkowo niewielkim potknieciu uczniowi
lub uczennicy moze oplaci¢ si¢ wybor bez-
pieczniejszej $ciezki edukacyjnej, polegaja-
cej na odchodzeniu od matematyki poprzez
ograniczanie kontaktu z tym przedmiotem.
W dluzszej perspektywie moze to skutko-
wa¢ np. zamknieciem $ciezek edukacyjnych
i zawodowych wymagajacych rozwijania
umiejetno$ci matematycznych.

Zgodnie z przyjetym podej$ciem teo-
retycznym wazna jest struktura moty-
wacji zwigzanych z procesem uczenia sie

matematyki, ujeta w proporcji miedzy bie-
z3cq przydatnoscig a satysfakcja z codzien-
nego kontaktu a perspektywa odnoszenia
korzys$ci w dalekiej przysztosci. Dane poka-
zujg jednak napiecie miedzy matematyka
szkolng a praktycznym, codziennym zasto-
sowaniem matematyki, ktore uczniowie
szybko przestaja dostrzega¢. Na zaangazo-
wanie w uczenie si¢ matematyki wplywaja
wyzwania, jakie si¢ z nig wigzg: systema-
tycznos$¢, kumulatywny charakter i spora
doza samokontroli. Waznym czynnikiem
ryzyka ucieczki od matematyki jest specy-
ficzny status tego przedmiotu, ktéry moze
dziata¢ jak katalizator w procesie okreslania
przynaleznosci do jednego z dwdch §wiatéw.
Wplyw na jednostkowe motywacje i decyzje
majg postawy dorostych w otoczeniu ucz-
niéw. Nauczyciele nierzadko nie po$wiecaja
wystarczajaco duzo czasu na zainteresowa-
nie ucznidéw przedmiotami $cistymi, rodzice
natomiast patrza na wyniki dzieci przez pry-
zmat wlasnych doswiadczen z matematyka.

W tym ujeciu mozna dostrzec mozliwosci
yuratowania” czeéci uczniéw przed ucieczka.
Stuzy¢ temu moze motywowanie ich nabywa-
nia umiejetno$ci matematycznych poprzez
czestsze odnoszenie ich do codziennosci
i ukazywanie biezgcych korzysci, jakie daje
matematyka. Z pewnoscig warto tak konstru-
owac lekcje, by uczniowie, szczegolnie starsi,
mogli uznac je za interesujace i widzieli bez-
posrednig zalezno$¢ miedzy szkolnym progra-
mem a zyciem codziennym. Z drugiej strony,
myslenie o matematyce w perspektywie
wyzwan zwigzanych z samokontrolg poka-
zuje, jak wazne dla mtodziezy sg umiejetnosci
ksztaltowane przez rodzicéw u dzieci w wieku
przedszkolnym: budowanie wysokiej samo-
oceny, wspieranie ciekawosci poznawczej,
rozwijanie checi do podejmowania wyzwan,
cierpliwosci i wytrwalosci w dazeniu do celu.
Warto, by byly wspierane w szkole. Nowego
sensu nabiera potrzeba u§wiadamiania dzieci,
ze niepowodzenia sg stalym czynnikiem towa-
rzyszacym dzialaniu oraz tworzenie im okazji
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do odczuwania radosci i satysfakeji z odno-
szenia sukcesow. Te umiejetnosci sg niezwykle
cennym kapitatem, ktory bedzie procentowac
nie tylko na lekcjach matematyki, lecz takze
w innych dziedzinach Zycia.
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Escaping from mathematics. Reconstructing the process in the context of the social perception of mathematics

Mathematics, as no other school subject, evokes conflicting emotions and contradictory attitudes — from “the gate to a
career” and “the queen of sciences” to the widespread acceptance of mathematical ignorance in society. The process of
studying mathematics requires systematic work and patience, as mathematical knowledge has a cumulative nature. In
the case of mathematics education, some students are abandoning mathematics at quite early levels of education and
beginning to consider themselves “humanists”, which results in serious consequences for future educational and career
choices. In this paper, I propose a description of the process of escaping from mathematics in the context of students’
perception of this subject, using the results of two studies — qualitative and quantitative.

KeywoRDs: sociology of education, mathematics, perception of mathematics, educational choices, intertemporal choices.



