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POVZETEK

Ko pri zatetnem pouku matematike otroku predstavljamo matematicne vsebine,
najveckrat izhajamo iz abstraktnih temeljev in ne iz izkusenj, ki jih otrok Ze ima,
s Cimer je pretrgana vez med matematiko in stvarnim svetom oziroma med mate-
matiko in tistim matematicnim svetom, ki ga otrok ze pozna. V nasprotju s tem bi
moral uCitelj ucenca usmerjati, da skladno s svojimi izkusnjami in sposobnostmi
viSa raven matematicne pismenosti, obenem pa gradi abstraktni matemati¢ni odsev
stvarnega sveta ter bogati svoj matematicni jezik.

V zadnjem Casu se poudarja pomen igre oziroma dejavnosti, v katerih naj bi bil
otrok aktivno udelezen. Z vZzivljanjem v problemsko situacijo in v razreSevanje
le-te naj bi spoznaval nove koncepte in strategije. Poraja pa se dvom, ali je v ucni
praksi res zazivel tak nacin pouka ali pa se dejavnosti uvajajo zgolj kot neka zace-
tna motivacija, ki izzveni v prenasanje oziroma sprejemanije faktografskega znanja.

Otrok mora nova spoznanja sproti prilagajati Ze usvojenim znanjem in pove-
zovati matematiko z realnimi situacijami. Le tako obcuti varnost, zadovoljstvo in
uspeh ter je motiviran za doseganje novih znanj, s timer ucenje in poutevanje
matematike dobita pravi smisel.

Kljucne besede: zacetni pouk matematike, problemska situacija, matematicno znanje,
matematicna pismenost
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Why Teach Mathematics

ABSTRACT

When first introducing mathematical contents to children as part of early mathe-
matics instruction, we tend to refer to abstract notions rather than to the experience
that children already have, by which we break the link between mathematics and
the material world or at least between mathematics and the kind of mathematical
world that children already know. Contrary to that, teachers should give pupils
guidance to help them increase the level of their mathematical literacy in line with
their experiences and abilities and at the same time build abstract mathematical
reflection of the material world and to enrich their own mathematical language.

Recently, the importance of play or those activities in which children are actively
involved has been emphasised. Through personal identification with a problem
situation and problem solving, a child is supposed to learn about new concepts and
strategies. However, doubts have emerged as to whether this kind of instruction has
really come to life in teaching practice or whether such activities have been intro-
duced merely as an initial motivation which fades away into mere transmission or
reception of factographic knowledge.

Children must regularly adjust the newly acquired knowledge to the priorly mas-
tered knowledge and link mathematics to real-time situations. This is the only way
for them to feel safe, satisfied, and successful and to be motivated for attaining new
knowledge, through which mathematics instruction gets a true meaning.

Key words: early mathematics instruction, problem situation, mathematical knowl-
edge, mathematical literacy

Uvod

Pouk je pedagosko osmisljen, sistematicno in namerno organiziran proces, kate-
rega cilj sta vzgoja in izobrazevanje posameznika. Pod vplivom pouka doZivi
posameznik spremembe, ki so povezane z znanjem, sposobnostmi in lastnostmi
osebnosti. Zato pouka ne moremo pojmovati samo kot izobraZevalni proces.
Vemo, da je vzgajanje najucinkovitejSe, ko je tesno naslonjeno na izobrazevanje,
izobraZzevanje pa tedaj, kadar prebuja doZzivljanje (Tomic, 1997).

Strukturiranje pouka, to je pouCevanje in ucenje, ne sme zavirati uCencevega
razvoja, zato mora imeti u¢enec aktivno vlogo. Utenec v sodobnem pouku isce in
odkriva bistvo pojavov, do katerega pride z razlicnimi dejavnostmi: opazovanjem,
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razlago, preverjanjem spoznanega ... Ob tem ne pridobi samo znanja, ampak si
oblikuje tudi sistem vrednot. Kognitivno ucenje je hkrati tudi vzgojno pomembno,
zato sta pri pouku tako kot kognitivna pomembni tudi afektivna in psihomotori¢na
komponenta. Pri pouku seveda tezimo k temu, da se vse tri komponente ¢im bolj
»prekrivajo« (Cotic, 1998).

Glede na didakticno literaturo naj bi bil pouk matematike didakticno predelana
matematitna znanost. Z njim naj bi ucinkovali na utentevo kognitivno, afek-
tivno in psihomotoritno podrotje osebnosti ter jo izpopolnjevali (Tomic, 1997).
Z uporabo ustreznih didakticnih postopkov pri pouku matematike razvijamo zlasti
ucentevo misljenje v njegovih razlicnih aspektih: razvijamo intuicijo, imaginacijo,
kreativnost, sposobnost postavljanja hipotez in dedukcije, natrtovanje in prever-
janje pravilnosti ali nepravilnosti trditev oziroma resitev ... Na specificen nacin
razvijamo koncepte in metode, ki pri ucencu razvijajo sposobnost urejanja, Stetja
in merjenja pojavov in dogajanj v svetu, ter formiramo potrebne sposobnosti za
kriticno interpretacijo le-teh (Cotic, 1998).

S prispevkom Zelimo spodbuditi razmisljanja o pouku matematike: o smislu
samega pouka, o obseZznosti matematicnih vsebin, ki naj bi bile vkljutene v pouk,
in o nacinih oziroma pristopih, ki bi bili najprimernejsi za ucinkovito u¢enje mate-
matike. Omenjamo nekatere faktorje, ki po nasem mnenju neugodno vplivajo na
razvoj matematicne pismenosti in s tem izkrivljajo smisel pouka matematike.

Zakaj poucevati matematiko

Vprasati se moramo, s katerimi smotri in cilji upravic¢imo pouk matematike ozi-
roma kateri so razlogi za to. Ali so u¢ni nacrti pravi? Ali imamo tehtne razloge za
reformo pouka matematike in za drugacne pristope k pouku? Gotovo so nekateri
temeljni razlogi za poutevanje matematike povezani z razvijanjem ustreznih funk-
cionalnih zmoZnosti utete se populacije in v ozadju je premislek, kaj uteca se
populacija sploh pridobi v okviru pouka matematike.

Vprasanja o upravicenosti poucevanja matematike oziroma o vsebinah, ki naj bi
se poucevale dolocenim skupinam ali na doloceni stopnji $olanja, se le redkokdaj
postavljajo. Opazna sta vsaj dva vidika poutevanja: eden je povezan s problemom
preverjanja znanja ob zakljucku dolocene stopnje Solanja (Jensen, Niss in Wedege,
1998), drugi pa z ravnjo matematicnih vescin oziroma s potrebo po visanju ravni
vescin pri doloceni populaciji (Literacy in the Information Age, 2000). Jensen idr.
(1998) so razloge za poutevanje matematike razdelili na:

* objektivne oziroma sistemske, med katerimi so razlogi za sam obstoj izobraZe-
vanja, ki vkljutuje matematiko, in razlogi za specificno nacrtovanje, organiza-
cijo in izvedbo dolocenih programov,
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e subjektivne oziroma osebne, med katerimi so razlogi za vkljucitev v izobraZze-
vanje, ki vkljutuje matematiko, in razlogi za vkljutitev v dolotene vidike in
dejavnosti nekega programa.

Glede na priporocila, da bi moral vsakdo biti matemati¢cno pismen, bi morali
pri pouku matematike usvojiti »uporabno« matematiko oziroma matematiko, ki jo
potrebujemo v vsakdanjem Zivljenju. Najprej gre za zmoznost splosnega delovanja
v druZzbi, torej za pridobitev nekih temeljnih minimalnih znanj in spretnosti, ki bi
jih morali usvojiti vsi ucenci, razen morda nekaj otrok s specificnimi motnjami.
Vsak posameznik bi moral nadalje razviti kompetence, povezane z delom ozi-
roma poklicem, ki ga opravlja. Vrste kompetenc, znanj in spretnosti so razlicne za
razlitne poklice, vetinoma jih uteca se populacija pridobi v okviru specificnega
izobrazevanja.

Nekateri ljudje potrebujejo in Zelijo usvojiti specifitna znanja na visji stopnji. To
ni cilj, ki bi si ga postavljalo veliko ljudi, vendar bi bilo potrebno motivirati ¢im vet
zlasti mlajsih, da bi si postavljali dovolj visoke cilje. Prepricani smo, da ta cilj ne
sme prevladovati in izkrivljati kurikula za matematiko v osnovni 3oli.

Znanje matematike, ki ga pridobi posameznik v Soli, bi moralo zadoscati, da
le-ta uspesno deluje v druZzbeni stvarnosti in da pripomore k izboljSevanju svo-
jega poloZaja in druzbe kot celote. Posameznik bi moral zaznati, tolmaciti, oceniti
in kriticno presojati matemati¢ne vidike stvarnosti, pa naj bo to v ekonomskem,
polititcnem ali socialnem smislu. Razvijanje kriticnega misljenja u¢encev je zato
izjemno pomembno Ze od samega zaCetnega pouka matematike (Spijunovic in
Maricic, 2011).

Ne smemo pozabiti na matematiko kot del kulture in zgodovine ter druZzbe
nasploh. To pomeni razumevanje matematike v vsej njeni vlogi in ne le kot skupek
znanj in spretnosti. Zal se tako v $oli kot v samostojnem ucenju matematike naj-
veckrat le-ta spoznava v smislu kopicenja takih in drugacnih formul in navodil. To
pa ne odseva velitine matematicne kulture, ampak zgolj drobce, iztrgane iz mate-
matitnega mozaika. Poznavanje zgodovinskega razvoja matematike, druZzbenega
konteksta zactetkov matematicnih pojmov, njene simbolike, teorije in problemov je
pomembno Ze zaradi zavedanja razvoja ¢loveske kulture, pomembno pa je tudi za
motivacijo pri u¢enju oziroma poglabljanju znanja matematike.

Posameznik lahko Sele po vet letih ucenja matematike spoznava matematiko kot
disciplino. Zave se kvalitativnega in intuitivnega razumevanja nekaterih pojmov,
kot so simetrija, vzorec, neskontnost, struktura, paradoks, rekurzija, dokaz ipd.
V matematiki najdemo veliko najglobljih, najmogocnejsih in najvznemirljivejsih
idej, ki jih je razvilo ¢lovestvo.
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Koliko matematike poucevati

Zavedati se moramo, da »3olska« matematika ni enoli¢no definirana, odvisna je
od druzbenih vrednot in kulturnega okolja. Gotovo ni identicna matematiki kot
disciplini, pat pa je nek izbor prirejenih matematicnih vsebin. 1zbrano je tudi zapo-
redje, po katerem se usvajajo te vsebine, nacin poucevanja in preverjanja znanja.

Splosno je, da je matematika s svojo druzbeno uporabnostjo mocno prisotna v
skoraj vseh segmentih sodobnega Zivljenja, od izobraZzevanja, gospodarstva, indu-
strije itd. Uporabna matematika se je stalno pomembno razvijala ob »Cisti« mate-
matiki oziroma vzporedno z njo. Tudi dandanes se matematicne Studije s podrocja
racunovodstva, zavarovalnistva, menedzmenta in informacijske tehnologije prido-
bivajo znotraj strokovnih institucij z zelo majhnim vlozkom »Ciste« matematike
(Ernest, 2000).

Ocitno sta sodobna druzba in sodobno Zivljenje globoko matematizirana; mate-
matiko srecujemo na vsakem koraku, marsikaj je urejeno z umeStenimi kom-
pleksnimi numericnimi in algebrai¢nimi sistemi, naj bo to v veleblagovnicah,
pri trgovanju z delnicami, v davtnem sistemu, sistemu socialnega varstva, izo-
brazevalnem sistemu, industriji itd. S temi avtomatiziranimi sistemi, ki temeljijo
na uporabi najnovejSe tehnologije, opravljamo zelo kompleksne naloge zbiranja
podatkov in izvrSevanja dolocenih dejavnosti ter s pomocjo matematike urejamo
veliko vidikov nasega Zivljenja z zelo malo posegi v same sisteme, potem ko so
vzpostavljeni. Menimo, da za uspesno delovanje v druzbi ni potrebno, da bi vsi
podrobno in poglobljeno znali matematiko. Potrebna je le neka ozka elita, ki nad-
zira delovanje teh sistemov, in skupina strokovnjakov, ki jih servisira. Ciljev splo-
Snega matematicnega izobraZzevanja zato ne smemo postaviti glede na specificne
potrebe te zelo majhne skupine ljudi.

Kot torej kaZze, vecina ljudi ne potrebuje poglobljenega znanja matematike, manij-
Sina, ki uporablja znanja matematike, pa si ta znanja vecinoma pridobi zunaj Sol-
skega izobraZzevanja. Gre za neke vrste »paradoks pomembnosti«, saj se v druzbi
socasno izkazujeta objektivna pomembnost in subjektivha nepomembnost mate-
matike (Niss, 1994). Ceprav druzba postaja vedno bolj matematizirana, se s tem
matematiziranjem ukvarja le pescica ljudi. Zmotno je torej poudarjati, da bi morali
vsi pridobiti kar najvet znanja matematike zaradi vedno vecje matematiziranosti
druzbe nasploh.

V drugi polovici 20. stoletja se je teZilo k vzpostavljanju boljsega izobraZevanija,
svetovna javnost je postala pozorna na problem nepismenosti in iskala poti za
izkoreninjenje tega. Ob tem je bilo izpostavljeno tudi ucenje in poutevanje mate-
matike, s katerim bi visali raven matematicne pismenosti. Znano je gibanje »mate-
matika za vse«, v okviru katerega so iskali primeren natin ucenja in poutevanja
matematike (Damerow, Dunkley, Nebres in Werry, 1984). U¢ni nacrti za matema-
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tiko so namret najveckrat naravnani na pricakovano nadaljevanje Studija, in sicer
za tiste, ki bi se globlje posvetili matematiki. Tako bolj ali manj presegajo raven, ki
bi bila primerna $irsi populaciji utenceyv, zlasti tistim ucencem, ki se odlotajo za
poklicne Sole in ki v vsakdanjem Zivljenju ne potrebujejo zahtevnih matemati¢nih
kompetenc. Velika vetina ucencev ne dosega pricakovane ravni znanja in razume-
vanja matematike ter ne razvije ustreznih spretnosti glede na nacrtovan ucni nacrt.
Zaradi tega so vedno glasnejsa razmisljanja o diferenciranem pouku matematike.
Doseganje zahtevnejsih ciljev naj bi pricakovali le od majhne skupine ucencev, ki
bi poglabljala znanje matematike oziroma razvijala matemati¢ne kompetence ze
z razumnim vlozkom svojega truda in €asa (Niss, 2002). To seveda ne pomeni, da
za veliko vetino ucencev ne potrebujemo pouka matematike, pa¢ pa da so zanje
potrebni drugacni pristopi pri usvajanju in utrjevanju znanja matematike ter visa-
nju ustreznih kompetenc, ki pripomorejo k visanju ravni matemati¢ne pismenosti.

V proces pouka matematike bi morali vkljuciti tudi elemente razumevanja in
zavedanja matematike, ne le razvijanja sposobnosti. Jezik pouka matematike je
poln ukazov, u¢enec mora opraviti zdaj to, zdaj ono — prakti¢no ne srecamo pogo-
vora o postopku, vzrokih za izbrano pot reevanja problema, razumevanju nekega
pojma ipd. Postavlja se sicer vpraSanje, kaj pomeni razumevanje in zavedanje
matematike. Ernest (2000) navaja elemente, ki naj bi jih vsebovala razumevanje in
zavedanje matematike, med njimi:

e kvalitativno razumevanje nekaterih temeljnih matemati¢nih pojmov, kot so
neskontnost, simetrija, struktura, rekurzija, dokaz, kaos, naklju¢nost itd.;

e razumevanije glavnih vej in konceptov matematike ter obcutenje njihove pove-
zanosti in soodvisnosti pa tudi enotnosti matematike;

e zavedanje, kako matematitno misljenje pronica v vsakdanje Zivljenje in kje
vse je prisotno, Ceprav ne govorimo o matematiki;

e krititno razumevanje uporabe matematike v druzbi: prepoznavanje, tolmace-
nje, vrednotenje in kriticno ocenjevanje umescenosti matematike v druzbene
in politicne sisteme;

e zavedanje zgodovinskega razvoja matematike, druzbenega konteksta njenih
zacetkov, simbolike, teorij in problemov;

e obtutenje matematike kot osrednjega elementa kulture, umetnosti in Zivljenja,
ki je danes tako kot v preteklosti tesno povezana z znanostjo, tehnologijo in
vsemi vidiki ¢loveske biti.

Kot smo Ze omenili, bi morali biti cilji pouka matematike naravnani na ¢im
SirSo populacijo, ki ji je pouk namenjen. Nikakor ne bi smeli zanemariti vrzeli
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med postavljenimi cilji pouka matematike in ucinkom, ki se izkazuje kot rezultat
le-tega. Naj bodo cilji pouka $e tako plemeniti, visoko leteCi ter postavljeni s takimi
in drugacnimi nameni, na koncu mora biti preverjeno, ali so bili dosezeni. Vsak
premislek o u¢nem nacrtu za matematiko mora vkljucevati tri ravni:

¢ nacrtovan ucni nacrt,
® sprejet oziroma izveden ucni nacrt,
® »usvojen« ucni nacrt, to je u€enceve pridobitve in ucni izidi.

Prav ugotovitev, kateri cilji pouka matematike so dosezeni v Solski praksi, bi
morala prvenstveno vplivati na sam pouk matematike. Ker je poutevanje nacr-
tovana dejavnost, bi morali biti izraZeni cilji tesno povezani z realizacijo ciljev
poucevanja. Ce te povezave ni, se pojavljata neko neravnovesje in neskladnost, ki
se izkazujeta v nelagodju uciteljev in utencev.

Ceprav prevladuje prepricanje, da so matematicne resnice univerzalne, neodvi-
sne od ¢tloveka, njegove kulture in vrednot in da naj bi bile odkrite, ne izumljene,
se je matematika vendarle gradila v druZbenem okolju in je izdelek kulture ter
zmotljiva kot vsaka druga veja znanosti. Matemati¢ni koncepti nastajajo z abstrak-
cijo neposredne izkusnje v fizitnem svetu, s posplosevanjem in reflektivno abstrak-
cijo predhodno izgrajenih konceptov, v iskanju smisla ob pogovoru z drugimi ter
z raznimi kombinacijami nastetega. Jezik omogoca oblikovanje teorij o druZbeni
in fizicni stvarnosti, le-te pa so z dialogom med ljudmi in interakcijo s fizicnim
svetom podvrzene izboljSevanju — boljSemu ujemanju z omejitvami, ki izhajajo iz
fizitne in druzbene stvarnosti. Matematika je soudelezena v tem izpopolnjevaniju,
kajti tudi ujemanje matematicnih struktur na podro€jih zunaj matematike se stalno
preverja. Matematika se tako razvija ob reSevanju prakti¢nih problemov druzbe in
t. i. nerazumna ucinkovitost matematike ni nek slu¢ajni cudez, pat pa posledica
empiricnih in jezikovnih zametkov ter funkcije matematike (Ernest, 1998).

V raznih delih o poutevanju in u¢enju so poudarjeni situacijski faktorji, ki pogo-
jujejo tako utiteljeve kot u¢enceve izkusnje v procesu izobrazevanja oziroma pri
pouku matematike (Cole, 1990). V posamezni drzavi oziroma skupnosti so pri-
sotne vrednote, prepricanja in tradicija dolocenega izobrazevalnega sistema, ki
se izrazajo v sprejetem ucnem nacrtu, izobrazevalni praksi, organizaciji Solskega
sistema pa tudi v pricakovanjih utencev, uciteljev, starSev, vodstev 3ol in drugih
zainteresiranih subjektov.

Premalokrat se ozremo na pomembne razlike med relacijskim in instrumen-
talnim razumevanjem. Instrumentalno razumevanje predstavljajo pravila, ki jih
ucenec celo uporablja, vendar ne ve in ne razume, zakaj ali kako delujejo. Utenec
tako memorira vse vec pravil, da bi se izogibal napatnim postopkom, saj pozna
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le njihovo »izolirano« delovanje, namesto da bi uporabljal manj vodil, ki bi bila
splosneje uporabna. Relacijsko razumevanje pomeni vkljutevanje novih zamisli
v obstojeCo miselno shemo ob razumevanju oziroma vedenju, kaj je potrebno
napraviti in zakaj (Skemp, 1989). Pogosto se pojavljajo velike razlike med tem, kar
ucenec lahko naredi, in med tem, kar v resnici razume. Ce ucenec ve, kaj mora
napraviti v doloceni situaciji, a ne razume, zakaj ta pristop deluje, tega postopka ali
algoritma najbrz ne bo v popolnosti usvojil. Ob narascajotem stevilu postopkov, ki
se jih uCenec nauci na pamet, postaja zmeden, saj se jih lahko le delno spominja
oziroma jih priklice nepopolne ter preizkusa njihovo uporabo.

Poti in stranpoti pouka matematike

Po eni strani je matematika ¢lovekova dejavnost, po drugi pa nek skupek znanj.
Ze v zacCetku Solanja se morajo otroci seznaniti z dejstvom, kako je matematika
narejena oziroma kako nastaja in kako jo uporabljajo, ko se ukvarjajo z njo. Ni
dovolj, da jo »vsrkavajo« in vadijo rutinske matematicne primere. Pouk matema-
tike bi moral razvijati raziskovanje, reSevanje problemov, ustvarjalno misljenje,
logitno sklepanje in ocenjevanje rezultatov.

Zal pa mnogi ne vidijo in ne pojmujejo matematike kot ustvarjalne discipline, Se
zlasti ne, Ce utenje matematike in matemati¢ne dejavnosti doZivljajo kot memori-
ranje dolocenih dejstev in pravil ter izvrSevanje ponavljajocih se algoritmov, dokler
si ne zapomnijo »mehanictnega« poteka postopka, ne glede na to, ali sploh razu-
mejo, kar delajo. Da bi bilo utenje matematike ustvarjalno, je utenca potrebno
vkljuciti v prakticno reSevanje realnega problema ali nekega drugega matematic-
nega problema, ki ima vet moznih poti za reSitev. Obcasno je potrebno ucenca
izzvati s t. i. raziskovanjem problema, ki ima vet reSitev in vet moZznih strategij
reSevanja. Otrok veckrat najde izvirne premisleke in povezave na poti do resitve, ki
naj bi jih izmenjal s sovrstniki ter s pogovorom sprejemal in razvijal nove zamisli,
ki bi ustvarjalno bogatile »matematicno ponudbo«.

Ustvarjalno raziskovanje in reSevanje problemov je odlitna pot razvoja mate-
maticnih konceptov, velikokrat pa tudi koristno orodje za utrjevanje postopkov.
Seveda se z raziskovanjem in reSevanjem problemov prvenstveno »brusijo« strate-
gije, najveckrat imenovane miselne vescine ali tudi logicno sklepanje v matematic-
nem kontekstu. V okviru tega u€enci:

e postavljajo vprasanja in predpostavljajo morebitne zakljucke,
e izbirajo strategije in reprezentacije,

e uporabljajo svoje miselne vescine,
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* dokazujejo ali ovrzejo trditve,
e kriticno pregledajo, preverijo in ocenijo svoje delo,

* razvijajo potrpezljivost in vztrajnost, da pridejo do reSitve (Mathematics in Pri-
mary Years, 2008).

Nastete vescine niso znacilne zgolj za matematiko oziroma matematicne dejav-
nosti. Matematiki sicer pripisujemo posebno mesto, ko govorimo o logi¢nem raz-
misljanju ali dokazovanju, vendar so t. i. deduktivni procesi in sklepanja prisotni
tudi drugod, zato pridobljene in ustrezno razvite vescine lahko koristno upora-
bljamo na razlicnih podrogjih.

Na zacetku Solanja morajo biti realni problemi, ki jih reSujejo ucenci, zelo pre-
prosti. Veliko raziskav je pokazalo na tezave uctencev ob reSevanju realnih pro-
blemov, npr. PISA (Straus, RepeZ in Stigl, 2007), ki se izvaja vsako tretje leto, ali
TIMSS (Japelj Pavesic, Svetlik, Rozman in Kozina, 2008), ki se izvaja vsako Cetrto
leto. Tezave so najveckrat v razumevanju besedila problema in iskanju ustrezne
matematitne vsebine, saj utenci povsem naklju¢no operirajo z danimi podatki in
ne upostevajo njihove povezave z realnim kontekstom. Napake v reSevanju niso
posledica pomanjkanja izkusenj, saj se izkaZe, da se tudi uspesnost reSevanja »tra-
dicionalnih« problemov bistveno ne izboljSa, teprav se reSevanje le-teh veckrat
ponavlja (Renkl in Stern, 1994).

Prav s poukom matematike, kot ga srecujemo v $olah, dosegamo negativne
ucinke matematicnega opismenjevanja. Pri tem ne mislimo na matematictne vse-
bine, ki so predpisane s kurikulom, €eprav bi morali tudi te prevetriti ob predho-
dnem dogovoru glede merila oziroma pricakovane ravni matematicne pismenosti.
Nacin poucevanja oziroma ucenja je namreC najveckrat usmerjen v poucevanje
in posledicno tudi v utenje za preizkus znanja. Temelj matemati¢ne pismenosti
so prepoznavanje in razumevanje vloge matematike ter njena smiselna uporaba v
vsakdanjem Zivljenju, kar se mocno razlikuje od Solskih izkusenj. Utenci se usme-
rijo v ucenje postopkov resevanja problemov, kot je pokazal ucitelj v $oli in kot so
sami »utrdili« na podobnih problemih doma. Zelo malo utencev poisce splosna
pravila, ki jim olajsajo reSevanje problemov, ker ne vidijo smisla v u¢enju postop-
kov na pamet. Presenetljivo veliko utencev se raje odloca za utenje postopkov na
pamet. Pravzaprav jih za to spodbujajo ucitelji, ki za vsak problem pokaZzejo, kako
se resi po totno dolotenem postopku, tako kot bi posamezne vrednosti postavljali v
enatbo (Wagener, Patterson McPherson, Sewell, Meyer Spacks in Thurston, 1990).

V takih primerih se utenci niti ne zavedajo, kaksna je vsebina problema ozi-
roma za kaksno problemsko situacijo gre. Vet raziskav je pokazalo, da utenci v
besedilnih nalogah ne uvidijo problemske situacije (Greer, 1993; Verschaffel, De
Corte in Lasure, 1999). Kontnega rezultata ne znajo smiselno povezati z besedilom
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problema, rezultat, ki so ga dobili s strogim upoStevanjem nautenega postopka,
nekriticno jemljejo kot pravilen. Veliko u¢encev sploh ne uporablja znanj o real-
nem svetu oziroma izkuSenj iz vsakdanjega Zivljenja niti pri reSevanju problemov
iz vsakdanjega Zivljenja, e so le-ti povezani s poukom ali u€¢enjem matematike.
V nasprotju s tem pa vecina utencev pokaze zmoznosti reSevanja problema, te
jim je predstavljen kot »projekt« — ko v »realni« nalogi igrajo pot do resitve (Wyn-

Sklepamo lahko, da u¢enci ne izkazujejo miselnega primanjkljaja, ki bi bil vzrok
za tezave pri reSevanju matematicnih problemov, povezanih z vsakdanjim Zivlje-
njem, pac pa se drzijo nekih priucenih pravil igre. Obicajni matematicni problemi
oziroma besedilne naloge, ki jih srecujemo pri matematiki, so $e vedno precej
srigidni« (Cotic, 1998).

Besedilne naloge kot odsev realne Zivljenjske situacije bi morale pritegniti
ucence, da uporabijo izkusnje iz vsakdanjega Zivljenja. V resnici pa jih ucenci
jemljejo kot nekaksne »nebodijihtrebac, pri katerih se podatki pojavljajo v bese-
dilu, namesto da bi bili zapisani, kot se »pricakuje« v matematiki, to je v obliki
racuna, enacbe ali vsaj v urejenem stolpcu, da jih lahko neposredno vstavijo v
primerno formulo. Besedila ne jemljejo kot opis problemske situacije, zato ga veli-
kokrat niti ne preberejo dovolj pozorno, da bi ga razumeli. Gotovo je eden izmed
razlogov za to Ze sam nacin reSevanja problemov v Soli in domacih nalogah. Ko se
na primer v Soli utrjuje odstevanje, se ze vnaprej ve, da bo potrebno odstevati ste-
vila, ki nastopajo v besedilu problema. Na hitro torej preletimo besedilo problema,
poistemo Stevila in zapiSemo racun odstevanja, ne da bi se osredotocili na opisano
problemsko situacijo in se o njej pogovorili. Enako se ponovi pri domatih nalogah:
ucenci ne preberejo nalog tako, da bi lahko premislili o opisani problemski situaciji
in poiskali resitev na osnovi premisleka, pat pa s stevili, ki jih opazijo v besedilu,
oblikujejo racun odstevanja.

Pravzaprav se v tem skrivata dva vzroka. Eden je v samih »standardnih« matema-
ticnih problemih, ki jih najdemo v ucbenikih in zbirkah vaj. Ce so le-ti prevet eno-
licni in vsebinsko revni, jih u€enci stasoma ne doZivljajo vet kot opis problemske
situacije, pac pa kot zapis izmisljene situacije, iz katerega morajo prepisati stevila
ali neke druge podatke, da bi lahko oblikovali ratun ali opravili doloten algoritem
in prisli do resitve. NaucCeni avtomatizem je uCinkovit tudi na vseh preverjanjih in
preizkusih znanja, ki sledijo v relativno kratkem ¢asu po obravnavi neke tematike,
s katero so povezani ti »tipicni« problemi (Stern, 1992; Cooper, 1994). Drugi vzrok
je v natinu poucevanja reSevanja problemov, zlasti v nezadostnem poudarjanju
problemske situacije. Se vedno je med ucitelji zakoreninjeno prepricanje o potrebi
po veliko stereotipnih vaj, da bi se lahko u¢enci naucili postopka reSevanja pro-
blema nekega tipa. Tako se zlasti v €asu, namenjenem utrjevanju, problemi resu-
jejo kot po tekotem traku, ne da bi se pogovorili in premislili o vsebini besedilne
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naloge, s cimer spodbujamo proceduralna znanja, zanemarjamo pa konceptualna
in problemska znanja. Velikokrat se opusta zapisovanje odgovorov, ¢e$ da bi nam
to vzelo prevet Casa, ali pa se celo le zapiSe ratun oziroma zacetek algoritma kot
recept za resitev problema z navodilom, da je od tu dalje tako ali tako samo racu-
nanje, ki ga lahko vsak sam opravi doma (Vershaffel, De Corte in Borghart, 1997).

Gotovo sta ucenje in poutevanje uporabe matematike v Zivljenjskih situacijah
tezka, zato se jima ucenci in uCitelji najraje izognejo. Utenci po navadi neuca-
kano Zelijo navodila in ucitelji jim velikokrat ustreZejo z naStevanjem le-teh. Ta
»metoda« je kratkorotno uspesna. Ucenci sicer dosezejo dobre rezultate na bli-
Znjem preizkusu znanja, toda vecina jih ne razvije spretnosti, ki jih ne potrebujejo
na preizkusu. Ce je torej dovolj, da si zapomnijo »receptes, jim za kaj drugega ni
potrebno skrbeti. Zal pa s tem ne gradijo matematicne pismenosti.

V utnih natrtih za matematiko so se pojavile zahteve po utenju in pouceva-
nju matematike z razumevanjem ter po uporabnosti matematike v vsakdanjem
Zivljenju, vendar se kljub temu izkazujejo slabe zmoZnosti uporabe teh spretnosti.
V utne natrte oziroma v poucevalno in u¢no prakso bo potrebno jasneje vklju-
Citi dosezke matemati¢ne pismenosti. Ceprav je zmoznost uporabe matematike
v vsakdanjem Zivljenju eden temeljnih ciljev pouka matematike, se le redkokdaj
preverja. Ce Zelimo doseCi uporabo matematicnega znanja v $oli in zunaj nje, bo
potrebno preverjati ne le matematicne sposobnosti, pa¢ pa tudi zmoZznost uporabe
matematitnih spretnosti v vsakdanjem Zivljenju, saj je to pravzaprav bistvo mate-
maticne pismenosti.

Skoraj obictajno je, da se matematika, ki jo srecujemo pri drugih predmetih, raz-
likuje od matematike pri pouku matematike in da ju praviloma ne povezujejo ne
ucenci ne ucitelji. Pri pouku drugih predmetov se praviloma ne oziramo na utr-
jevanje matematicnih konceptov, niti nismo pozorni na poudarjanje uporabe teh
konceptov, po drugi strani pa se pri pouku matematike velikokrat resujejo izume-
tniceni problemi brez pravega konteksta iz drugih predmetov.

Sklep

Upraviceno se vprasamo, kje se matematicna pismenost pravzaprav razvija.
Solska matematika postaja z leti Solanja vedno bolj abstraktna in formalna. Ko
ucenec usvoji dovolj matematicnih pojmov in algoritmov, se pouk matematike
usmeri v »matemati¢no teorijo« in oddalji od uporabe le-teh v vsakdanjem Zivlje-
nju. Uenci se tako utijo matematiko zgolj zaradi matematike same, pravzaprav
niti ne zaradi matematike, ampak zaradi u¢nega predmeta matematika.

Ob objavah rezultatov izvedb periodicne raziskave TIMSS, ki kaZejo na taksno
ali drugatno sposobnost uporabe matematicnega znanja, se redno pojavljajo kri-
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tike in opazke o relativno slabi usposobljenosti nasih u¢encev na izzive tasa (Cotic
in Felda, 2005; Magajna, 2005). Seveda je potrebno rezultate ustrezno tolmaciti,
hkrati pa poiskati resitve, ki bodo zagotavljale kar najvetji »izkoristek« utenja in
poucevanja. Verjetno bi bilo potrebno temeljito prevetriti ne le matematicni kuri-
kul, pat pa sam sistem ucCenja in pouctevanja matematike, ki v danasnjem casu ni
(vec) dovolj utinkovit in ne pokriva najnujnejsih potreb cloveka v sodobni druzbi.
Matematika oziroma tiste njene komponente, ki so vklju¢ene v matematic¢no pisme-
nost, so pomembne za vsakogar, ucenje in poucevanje matematike v osnovni in
srednji Soli pa nikakor ne sme biti usmerjeno le na tiste ucence in dijake, ki jim je
matematika »vseC« in ki uzivajo v njenih lepotah in eleganci (Packer, 2003).

Pouk matematike mora biti usmerjen v razvijanje relacijskega razumevanja, to
je v vkljutevanje novih zamisli v obstojeto miselno shemo. Ob sprotnem povezo-
vanju znanja, prilagajanju novih spoznanj Ze usvojenim znanjem in s povezova-
njem matematike z realnimi situacijami bo u¢enec obcutil varnost, zadovoljstvo in
uspeh in bo torej motiviran za doseganje novih znanj.
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