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Al - wczesne dziccifistwo (4-8 lat):
A2 szkola elementarna (7- 12 lat).

A3 - mlodsza szkola $rednia (11-16 lat):

Kongres

W dniach 27 lipca — 3 sierpnia 1988 odbyl sie w Budapeszcie VI Miedzynarcdowy
Kongres Nauczania Matematyki (ICME-6) organizowany przez Miedzynar s
Komisje¢ Nauczania Matematyki (ICMI). Byla to impreza ogromna w swoich
rozmiarach, a prawdopodobnie réwniez w znaczeniu, jakie mie¢ bedzie dla navc.u:.’
matematyki w najblizszych latach. Wedlug oficjalnych danych w Kongresie
uczestniczylo przeszlo 2800 ossb, ale liczba ta jest znacznie nizsza od rzecsywiste]
Moina z powodzeniem doliczy¢ do niej jeszcze kilkaset oséb, ktére z réznych
(przede wszystkim jednak z powodu wysokiego wpisowego) uczestniczyly w Kongr.
bez dopelnienia formalnosci. Dodajmy, ze na Kongresie reprezentowane byly wsz i
(z wyjatkiem Antarktydy) kontynenty, a przekréj grona uczestnikéw byt interesujuc:
i pod wieloma innymi wzgledami. Wystarczy tu wspomnieé, ze wéréd uczestnikow
mozna bylo spotkaé wybitnych matematykéw i praktykéw — nauczycieli. Od sporcj
liczby bylych nauczycieli (emeryci maja wiecej czasu, a w niektérych krajach réwinic 2
83 wystarczajaco niezalezni finansowo, aby pozwoli¢ sobie na udzial w takicj impreaic)
do prazyszlych nauczycieli - bo i studenci nie stanowili rzadkosci. Niestety, trzeha

tez dodaé, ze wsréd okolo 25 polskich uczestnikéw Kongresu nie zauwazylem ani
emerytéw, ani nauczycieli, ani studentéw (byla jedna staiystka i jeden studiujacy

w Krakowie Murzyn). Szkoda, bo stracona zostala wielka szansa. Kongresy te
odbywaja sie rzadko - co cstery lata, a juz wyjatkowa sprawa byla blisko$é Budapc z::
i jego stosunkowo latwa dla Polakéw dostepnosé. Polacy byli tez malo widoczni.
Wystarezy tu podaé, e na liscie okolo 700 zaproszonych méwcéw znalazlem jedyni.

8 0s6b z Polski.

Jednakze Kongres pozostawil wrazenie ogromnego bogactwa nie tylko z tych
demograficznych wzgledéw. Réwnies jego program byt czyms§ niezwyklym zaréwno
jesli idzie o ilodé zapisanych w nim wydarzes, jak i sposéb rozmieszczenia ich w czasio.
Na szczescie rozmieszczenie w przestrzeni bylo doé¢ dla nas dogodne (niemial wszystkie
zajecia odbywaly si¢ w kompleksie budynkéw Politechniki pieknie polozonych

na prawym brzegu Dunaju, u stép Wzgérza Gelerta).

Zeby choé z grubsza da¢ wyobrazenie o merytorycznym dorobku Kongresu, trzeba
rozpoczaé od jego programu.

Ramowy rozklad zajeé

Podzielmy dni kongresowe na zwykle i wyjatkowe. Opis zaczniemy od tych pierwszych,
a bylo ich catery: 28 i 29 lipca oraz 1 i 2 sierpnia. Kazdy z nich rozdzielony byl na pie¢
blokéw zajeé o odmiennym charakterze.

Zajecia pierwszego bloku (godz. 83°-10"") odbywaly sie w grupach dzialania (acticn
groups), ktérych bylo siedem:

A5 - szkoly wyizsze (> 18 lat):
A6 - ksztalcenie nauczycieli:
A7 -~ dorodli. ksztalcenie techniczne i zawodowe.

A4 - starsze klasy szkoly éredniej (15-19 lat):

To 1 - Vidco. film:
To 2 - Pogladowos¢:
To 3 - Konkursy:

Oczywidcie, trudno sobie wyobrazi¢ dzialajaca grupe liczaca ($rednio) 500 oséb!

Totez w pelnym skladzie grupy te zebraly sie (a i to nie wszystkie) tylko dwa razy:
na pierwszym posiedzenia, kiedy dokonywano dalszego podziatu na podgrupy

i na ostatnim, gdy prowadzacy te podgrupy zdawali krotkie sprawozdanie z ich
czterodniowej pracy. Tak wiec, dla przykladu, w pierwszej grupie przewidziano podzial
na tray csedci zgrupowane wokél hasel: ,Porozumienie”, ,,Srodowisko” oraz ,,Wiedza i
uczenie si¢®. Pedobnie zamierzono podzial na trzy czedci drugiej grupy (,,Dlugotrwale
procesy w nauczaniu”, ,Miejsce nowych technologii” oraz ,Bledy a proces nauczania
i rozwiazywanie probleméw w procesie ksztalcenia®). W czwartej wydazielono pieé
podgrup, a w széstej (bedzie jeszcze o niej mowa) ai jedenascie. Zycie modyfikowalo
jednak te wstepne podzialy dodajac dedatkowe linie podziatu lub likwidujac niektére
z nich. Ostatecznie prace toczyly si¢ w zespolach nie przekraczajacych 50-60 oséb.

Po pélgodzinnej przerwie, w ktérej uczestnikow Kongresu czestowano kawg i napajami
chlodzacymi, w drugim bloku (godz. 10%°-12°") zajmowali$my sie niektérymi spfr=d
15 pél problemowych (topic areas):

To 4 - Problemy uczniéw uposledzonych:

To &5 - Dydaktyka poréwunawcza:

To 6 - Prawdopcdobiestwo i statystyka:



To 7 Dowuady. uzasadnienia. przeswiadczenie; To 15 - Teoria nauczania matematyki;
To 8 Jezyk t matematyka: To 16 -~ Przestrzenie i geometria;
To 10 -~ Ueczuiowie uzdolnieni; To 17 - Informacja i dokumentacja;

To 11 - Gry i rozrywki:

To 13 - Kobiety i matematyka:

T,
T2
T3

To 18 -~ Systematyczna wspélpraca migdzy praktyka a teoria
w dydaktyce matematyki.
Luki w powyzszej numeracji wynikly z tego, ze z powodu braku zainteresowania
zglaszajacych sie na Kongres organizatorzy zrezygnowali z proponowanego obszaru.

W tym samym bloku bylo jeszcze miejsce dla prezentacji narodowych (Argentyna,
Bulgaria, Malawi, Hiszpania) sesji pogladowych zwiazanych z grupami tematycznymi
oraz pewnej liczby komunikatow, ktére nie zostaly zaliczone do zadnej z rozlicznych
jednostek podzialu. Odczyty te starano sie komasowaé w odbywajace sie réwnolegle
sesje o jakim§ motywie przewodnim (np. ,LOGO”, ,Doksztakcanie nauczycieli”,
»Geometria”, ,Zaleine od plci aspekty nauczania” czy ,Jezyk matematyki”). Obszary
tematyczne, ktére nie byly reprezentowane w tym bloku, pojawialy sie¢ w bloku
czwartym. Tak wiec kazdy uczestnik Kongresu mégl uczestniczyé w dwéch cyklach
zajeé typu ,,To”, o ile, oczywiscie, nie wybral innego rodzaju zajeé odbywajacych sie
réwnolegle w tych samych blokach czasowych.

I znéw dodaé trzeba, ze zespoly uczestniczace w zajeciach rozbijano w razie potrzeby
na podzespoly (do szedciu). Napisze jeszcze o tym, jak to wygladalo w przypadku To 7,
w ktérym uczestniczylem.

Po przerwie obiadowej (12°°-14°°) rozpoczat sie trzeci blok, grup tematyeznych.
Oto ich nazwy (w nawiasie liczba podgrup przewidzianych w programie):

— Zawéd nauczyciela (5); T4 - Ocena procesu nauczania ( Evaluation and assessment) (4):
~ Komputery i nauczanie matematyki (7); T5 - Praktyka nauczania i badania w dydaktyce (8):

—- Rozwiazywanie problemdéw (problem solving), modelowanie T6 - Matematyka i inne przedmioty (8):

i zastosowania (4); T7 - Programy nauczania: w kierunku roku 2000 (4).

W czwartym bloku (16°°-17°°) odbywaly sie wyklady przegladowe do prac grup
dzialania, zajecia typu To, przeréine grupy studiéw, cykl prezentacji radzieckich, sesje
plakatowe.

Ostatni, piaty blok miat charakter rekreacyjny. Zaliczam do niego godzinny
podwieczorek w kongresowej kawiarni oraz prezentacje dydaktycznych programéw
video (od godz. 18°°). Podwieczorek (kanapki, owoce, napoje chlodzace, wino) dawat
mozliwosé do osobistych spotkan, kontynuacji dyskusji, wymiany informacji na goraco
lub po prostu zatrzymania si¢ w biegu, odpoczynku i pozbierania mysli.

Programy video warte sa, by poswiecié im wiecej miejsca.

Jak wiec widaé, dzien kongresowy rozpoczynal sie o 8% i trwal do godz. 20,

a wypelnialo go mozolne przedzieranie sie wlasna §ciezka przez gaszcz wydarzen,
ktérego jedynie zewnetrzny zarys daje powyzszy spis tresci. Daje on jednoczesnie
pewien obraz szerokosci obszaru zainteresowania wspdlczesnej dydaktyki matematyki.

Dni wyjgtkowe

Cztery sposréd o$miu kongresowych dni odbiegaly od powyzszej normy. Byly to
dni otwarcia ($roda 27 lipca) i zamkniecia (§roda 3 sierpnia), oraz sobota i niedziela
w srodku Kongresu (30 i 31 lipca).

Pierwszy dzien zawieral uroczysto$é otwarcia i dwa plenarne wyklady: B.F. Nebres

z Filipin méwil o matematyce szkolnej lat 90., szczegélnie w odniesieniu do krajéw
rozwijajacych sie, a G. Vergnaud z Francji o psychologii nauczania matematyki.
(Podaje tematy wykladéw oraz nazwiska wyktadowcéw, poniewaz odzwierciedlaja one
wage, jaka, poszczegdlnym problemom ksztalcenia matematycznego nadaje ICMI, jak
tez range, jaka w oczach tej instytucji maja poszczegdlne osrodki borykajace sie z tymi
problemami.)

Wieczorem w dniu otwarcia odbylo sie (w Galerii Narodowe;j) przyjecie.. Jednakze
gléwna atrakcje tego dnia stanowilo obserwowanie zmagan wegierskich gospodarzy

z nowoczesna technika komputerowa (bo jakzeby inaczej?). Malo wprawne panienki
bebnily w klawiature komputerdw, spoceni programisci biegali miedzy poszczegdlnymi
stanowiskami, kolejki beznadziejnie si¢ wydiuzaly... Podobno w przeddzien otwarcia
Amerykanie owacjami zegnali kazda osobe, ktérej udalo sie wygraé bitwe z polaczonymi
sitami martwej natury, rewolucji informacyjnej i biurckratycznej indolencji. Fakt, ze te
przezycia nie ostudzily glebokiej milosci do komputerdw, jakiej wiekszo$é uczestnikéw
dawala wyraz w nastepnych dniach, uznaé nalezy za zadziwiajacy.
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Byla to miloé¢ nieco perwersyjna, o czym $wiadczy¢ moze powierzenie plenarnego
wykladu o komputeryzacji szkét A. Jerszowowi z ZSRR. Odczyt ten byt wszakze
jedynym naukowym punktem programu w sobote 30 lipca. Reszte dnia wypehita

wycieczka.

Ostatnie dwa wyklady plenarne wygloszono w dniu zamkniecia Kongresu. Wegier
L. Lovasz méwil o matematyce algorytmicznej, a J.P. Kahane (Francja) o osobie

i dziele G. Pélya.

Aby zakoriczyc kwestie zajeé plenarnych, dedam, ze osobnym wydarzeniem byl odczyt,
ktéry dla uczestnikéw Kongresu wyglosit najwiekszy wegierski matematyk, Paul

Erdds (zupelnie niezrozumiale jest, dlaczego odczytowi temu nie nadano odpowiednio
wysokiej rangi). Na specjalnej sesji upamietniono innego wielkiego wegierskiego

matematyka, T. Varge.

Nie wspomnialem jeszcze o niedzieli 31 lipca. Otos byt to dzien, ktéry mial
wyjatkowos¢ juz w swojej nazwie: ,Piaty Dzien Specjalny: Matematyka, Nauczanie
i Spoleczenistwo” (w skrécie MES). Zbieznosé z nazwa periodyku wydawanego
przez OKM w Mordach jest nieprzypadkowa tylko o tyle, ze inicjatorzy obydwu
przedsiewzieé te sama range przykiadaja do spolecznego i kulturowego kontekstu

uprawiania i nauczania matematyki.

Program tego dnia podzielony byt na bloki podobnie do zwyklych dni. W kazdym
bloku odbywato si¢ réwnolegle kilka sesji zlozonych z prezentacji krétkich odczytéw
lub z dyskusji panelowych. Oto tematyka tych sesji:

Blok I: .Edukacja matematyczna i kultura®™. Tematy sesji:
1.1. Spoleczna historia nauczania matematyki
{Grecja starozytna, arabskie $redniowiecze,
XVIl-wieczna Anglia... ):
1.2. Réznice kulturowe a konflikty w nauczaniu
matematyki (Brazylia. Australia, Liban,
USA):
1.3. Kulturalna rola nauczania matematyki
w przyszlosci.
Blok II: .Spoleczeifstwo i zinstytucjonalizowane nauczanie
matematyki”. Jedenafcie sesji na tematy:
2.1. Matematyka jako produkt kultury:
2.2. Obraz matematyki w spoleczelistwie:
2.3. Socjologia zinstytucjonalizowanej
matematyki:
2.4. Program nauczania matematyki jako wytwdr
spolecany:
2.5. Pozaszkolne alternatywy w nauczaniu
matematyki:
2.6. Matematyczne zapotrzebowania gospodarki:
2.7. Nauczanie matematyki przy réznych
kulturowych ograniczeniach:
2.8. Spoleczenistwo jako #rédio idei dla nauczania
matematyki:
2.9. Na ile autonomiczny jest nauczyciel
matematyki:
2.10. Etnomatematyka (tzn. matemat yka ludnosci
rdzennej) i szkola (USA, Kenia, Brazylia):
2.11. Spoleczne potrzeby a reformy nauczania

matematyki.

Blok III:

Blok IV:

~Instytucje edukacyjne i indywidualny uczacy sie

(learner)”. Daziewieé scsji na tematy:

3.1. Indywidualne i spoleczne motywacje uczenia
sie:

3.2. Wplyw kultury na proces uczenia si¢ (USA.
Brazylia, Hong Kong. Ghana):

3.3. Czy dziewcze¢ta znajduja si¢ w gorszej
sytuacji?

3.4. Spoleczne wyznaczniki uczenia sie:

3.5. Spoleczna arena klasy;

3.6. Uczenie si¢ w trudnych warunkach (USA.
Francja. Poludniowa Afrykaj:

3.7. Matematyczne ksztalcenie w kontekscie
wielokulturowym (Makao. RFN. Australia.
Poludniowa Afryka):

3.8. Etnomatematyka w praktyce (Brazylia.
Ghana, Wybrzeze Kosci Sloniowejj:

3.9. Spoleczna konstrukcja rozumienia

.Nauczanie matematyki w ..globalnej wiosce ™"

matematyki.
. Pie¢

dyskusji panelowych:

4.1.

4.2.

4.3.

4.4.

4.5.

Ktérym i czyim interesom shizy nauczanie
matematyki?

Co wspélnego ma nauczanie matemat yki
z destrukcyjnym rozwojem technologii?
Czy dydaktycy matematyki wiedza co
czynia’

Jakie sa wyzwania dla ICMI w prayszle;j
dekadzie?

Czego moiemy oczekiwaé od
etnomatematyki?

Prosze o wybaczenie mi koélawego tlumaczenia tytuléw na polski, ale czasem trudno
mi bylo zorientowac sig, o co w nich chodzi. Z wlasnego uczestnictwa moge cos
powiedzie¢ jedynie o caterech tematach, a fakt, ze dokladnie w tej samej sytuacji sa
wszyscy uczestnicy Kongresu, stanowi watta pocieche.

Moja $ciezka

Pora przerwac ten jadlospis, aby przedstawic to, co bylem w stanie skonsumowaé. Otdz
wybralem sobie nastepujace dania: A6, To 7 i T7. W czwartym bloku zamierzalem
chodzi¢ na zajecia ,,miedzynarodowej grupy studiéw” poswieconej zwigzkom historii
matematyki i jej nauczania. W ,piatym dniu” wybralem tematy 1.1. i 2.5., w ktérych
prezentowaly sie zaprzyjaznione ze mna osoby oraz 3.9. i 4.2., w ktérych sam
wystepowalem. Oczywiscie, bralem udzial w podwieczorkach, a po nich udawalem

sie na pckazy video, wybierajac filmy M. Emera (dwakrod) oraz pokaz programéw
amerykanskiej stacji telewizyjnej Square One, z ktérych twdrca poznalem sie w trakcie
zaje¢. Raz, przyznaje, nie poszedlem do kina, bo w czasie podwieczorku po prostu
zagadalem sig. W dodatku, kiedy moja ,grupa studiéw” okazala sie calkowita
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katastrofa, zyskalem troche czasu dla obejrzenia niezmiernie interesujacych wystaw
towarzyszacych Kongresowi. Jako uczestnik nieformalny nie bralem udziatu

w przyjeciu ani w wycieczce. Nie mialem tez prawa wstepu do sal, gdzie odbywaly
sie plenarne odczyty (tlumaczone symultanicznie na jezyki kongresowe). Moglem wigc
odrobine pochodzié po Budapeszcie. ..

Rozszyfrujmy po kolei wszystlﬁe uzyte wyzej skréty.
Ksztalcenie nauczycieli

Grupa dzialania A6 - to ,Ksztalcenie nauczycieli”. Proszg sig jednak nie
spodziewaé, ze w dalszym ciagu przedstawie wszystko, co na ten temat powiedziano
na Kongresie. Méwiono bowiem o tym wiele réwniez w innych blokach tematycznych.
Trzeba tei pamietaé, ie, jak juz pisalem, grupa A6 ulegla dalszemu podziatowi. Moje
pole obserwacji ogranicza sie wiec jedynie do waskiego wycinka problemu.

Na pierwszym, plenarnym posiedzeniu naszej grupy wygloszono trzy wprowadzajace
odezyty. O wyzwaniu lat 90. (ten termin powtarzal si¢ czesto) méwit H. Shuard

z Wielkiej Bryianii. Oczywiscie, najwiekszym wyzwaniem jest rewolucja
mikroprocesorowa. W Anglii 30% dziatwy ma wlasne kalkulatory, a dalsze 40% ma

je w rodzinnym domu. Tymczasem dydaktyka nie liczy sie z tym stanem rzeczy,

a nawet jesh stara sie co$ uczynié — jest besradna. Uczniowie sa bowiem w uzywaniu
kalkulatoréw znacznie bieglejsi od swoich nauczycieli. Podobnie jest z komputerami.
Jedyne, w czym nauczyciele moga by¢ pomocni-swoim uczniom, to zrozumienie
matematyki, ktéra lezy u podstaw ich zabawy, jak tez wyposazenie ich w wiedze, ktora
moze zabawe te uczynié wydajniejsza i bardziej uzyteczna. Stad biora sig takie préby,
jak program ksztalcenia (zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli) w $wiadomym uzywaniu
kalkulatoréw w arytmetyce. ..

Inny problem to czysto brytyjska sprawa, ale majaca pewne odniesienia do
ogdlniejszych tendencji. Ot67 w kraju tym zamierza sie wprowadzi¢ jednolity program
rauczania matematyki. Z tym wiaza sie kwestie zmian w ksztalceniu nauczycieli. Nie
sam fakt zmian programowych ani tendencja do unifikacji (przez wielu uczestaikéw
oceniana jako anachroniczna) sa tu godne uwagi. Wainiejszy jest proponowany sposbb
przeprowadzenia zmian. Reforme oparto na daleko siegajacym konsensusie angielskich
natczycieli i dydaktykéw co do zakresu i metod ksztalcenia matematycznego.
Znaczna czesé prac programowych toczy si¢ dalej w tej sferze §wiadomoscei: chodzi o
przekonanie spoleczeristwa do majacych nastapié zmian w programie i o przekonanie
nauczycieli do znacznej zmiany ich trybu pracy (a nawet zakresu obowiazkéw). Robi
sie to miedsy innymi poprzez szeroki udzial nauczycieli w przygotowaniu programéw

i przeréznych materialéw mu towarzyszacych, jak tez oddzialywanie poprzez tych
nauczycieli na ich spolecznoéé zawodows (pokazy lekcji, dyskusje w poszczegélnych
okregach szkolnych itp.). T¢ $wiadomosé spolecznych proceséw towarzyszacych
zmianom programowym oraz wyra‘ne uzmyslowienie, 72 powodzenie reform zalezy

od nastawienia znaczacych kregéw spoleczeristwa (przede wszystkim nauczycieli

i rodsic6w) uznaé nalezy za istotne dla obecnego sposobu myslenia i dzialania. Jest
to wniosek, jaki dydaktycy matematyki wyciagneli z niepowodzeri wezedniejszych fal
reform.

Wreszcie ogélnoswiatowy problem braku nauczycieli. Nie tylko my mamy wyz
demograficzny bedacy odbiciem powojennego wyzu, nie tylko u nas zarobki nouczycieli
sa, relatywnie niskie, nie tylko u nas uciekaja z tego zawodu wszyscy, ktérzy moga
robié co innego (a w innych krajach komputery stanowia znacznie wieksza niz

u nas szanse dla ludzi z wyksztalceniem matematycznym). Jak sprostad temu
wyzwaniu? Jak ksztalci¢ nauczycieli moze mniej profesjonalnych, ale za to bardziej
entuzjastycznych, podatnych na zmiany, gotowych stawiaé czole pojawiajacym sie
trudnoéciom i wyzwaniom? (Zauwazmy korelacje tych cech z wiekiem osob pracujacych
w szkole.) Jak pozyskaé dla nauczania matematyki tych wszystkich, ktdrzy mogliby

jej z powodzeniem uczy¢ i jak moszliwie skutecznie praygotowad ich do nowych
obowiazkéw?

Nastepny méwca G. Malle z Austrii, przedstawil problem zrozumienia matematyki

w toku jej nauczania. Chodzilo mu przy tym zaréwno o rozumienie w sensie
epistemologicznym, jak i wynikajace z niego zrozumienie osobiste. Innymi slowy, uczeri
powinien rozumieé istote matematycznych pojeé, a to zrozumienie powinno stanowié
podstawe wiedzy gleboko zinterioryzowanej, apelujacej do wyobrazni, ale tez do
umiejetnosci manipulacyjnych, zakorzenionej w motywacji ucznia i w jego codziennym
dosdwiadczeniu. Werbalizacja nie jest tu warunkiem ani koniecznym, ani dostatecznym.
Czesto za to zastepuje takie glebokie rozumienie matematyki.
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Powstaje tu wszakze problem rozumienia matematyki przez nauczycieli. To oni
bowiem bywaja rozsadnikami u swoich uczniéw wyobrazenia o matematyce jako czyms
niezrozumialym, a nawet ,nie do pojecia”. Tu z kolei wine ponosi tak ich ksztalcacy
uniwersytet.

Nie musi jednak tak by¢. Malle podal przykiad swojego, algebraicznego seminariuni,
na ktérym uczyl studentéw nie tyle teorii grup, ile rozumienia teorii grup. Jego
studenci byli juz po zasadniczym wykladzie kursowym, gdzie poznali wiele faktéw

i pojeé. Na omawianym seminarium ten znany juz sobie material przerabiali oni
ponownie, zadajac wszakze odmienne pytania — takie, ktére w p»hormalnym” wykladzie
nie maja racji bytu. Pytano wiec, dlaczego przyjeto taka wiasnie definicje jakiegos
pojecia, po co je wprowadzono, czemu shizy jakies twierdzenie? Sa to wilasnie

pytania motywujace glebsze zrozumienie i wskazujace na jego potrzebe. Czesto
zadaja je sobie uczniowie. Zadaja je réwnies nauczycielowi, dopéki ten nie oduczy

ich niestosownego zachowania. Jak skuteczne bywa takie wychowanie, przekonat sie
sam Malle. Na poczatku swyzh zajeé wkiadaé on musi znaczny wysilek w nauczenie
studentéw stawiania takich epistemologicznych kwestii, a nawet w przekonanie ich,

Ze maja prawo do takich watpliwosci. Wysilek ten jednak sie oplaca. Dzieki niemu
studenci moga pézniej (juz jako nauczyciele) lepjej rozumieé analogiczne problemy
swoich uczniéw (jak tez z wiekszym rozumieniem prowadzi¢ wiasne zajecia). Szukajac
odpowiedzi na takie pytania studenci ucza sie z kolei tego, ze ostatecznych odpowiedzi
nie ma. Kazda propozycja ma jedynie relatywna wartoé¢. Wiasne rozumienie ma
charakter chwilowy i zmienia sie¢ w miare zmiany zakresu posiadanej wiedzy. Jest te:
ono czyms bardzo osobistym. Nasze rozumienie jakiegoé fragmentu matematyki moze
by¢ odmienne od cudzego, co¢ oba moga by¢ réwnie zasadne. . .

Pojawilo si¢ tu po raz pierwszy haslo, e nauczycieli nalezy ksztalcié w sposéb zblizony
do pozadanego sposobu ich pézniejszej pracy z uczniami. Malle pokazal, ze realizacja
tego hasla nie musi sie laczy¢ z infantylizmem.

Wreszcie w trzecim odczycie G. Jones z Australii opowiedzial o tym, jak zlikwidowano
niedobdr nauczycieli matematyki w jego rodzinnym Queenslandzie. Jednym

z elementéw wprowadzonego tam rozwiazania bylo przyciagniecie do pracy w szkcle
licznych potencjalnych nauczycieli, ktérzy wykonywali inne zawody. Niestety, nie
zanotowalem szczegdléw wystapienia Jonesa i teraz nie potrafie go odtworzyé.

Jednym z powodéw mojego zaniedbania byla koniecznogé zdecydcwania sig, w ktérej
z podgrup chcialbym pracowac w ciagu nastepnych dni, a mialem do wyboru:

1. Matematyczne i dydaktyczne przygotowanie 5. Badania naukowe a ksztalcenie nauczycieli:
nauczycieli szkél podstawowych (uczniowie w wieku 6. Ocena uczniéw i wartoéciowanie programdw:
5-14 lat): 7. (pod-podgrupy .a" i .b") Uiycie kalkulatoréw i
2. Przygotowanie matematyczne nauczycieli szké1 komputerdw:
Srednich (> 12 lat): 8. Wplyw kontekstu na ksztalcenie nayuczycieli:
3. Przygotowanie dydaktyczne nauczycieli szkél $§rednich; 9 - 10. Rekrutowanie 1 sclekcja instruktoréw ksztalcacych
4. Uszytkowanie obserwacji w nauiczaniu matewmat yki; nauczycieli oraz ich wyksztalcenie.

Listy do zglaszania uczestnictwa poszly w obieg. Na kazdej z nich byla ckreslona
liczba miejsc (zgodna z rozmiarami sali, w ktérej dana podgrupa miala pracowac),

z ktérych czesé byla jui zajeta przez prowadzacych zajecia i wyglaszajacych odczyty.
Nic wiec dziwnego, ze zamiast w podgrupie trzeciej znalazlem sie w koricu w pierwszej
(sMatematyczne i dydaktyczne przygotowanie nauczycieli szkét podstawowych”). Nie
byt to zreszta przydzial ostateczny. Moja podgrupa rozpaczkowala bowiem nastepnego
ranka na dwa mniejsze zespoly. Trafilem do grupki dodatkowo utworzonej, zajmujyej
si¢ niemal wylacznie ksztalceniem nauczycieli dla klas poczatkowych. (Opisuje te
szczegbly, bo musze w miare precyzyjnie okresli¢ punkt widzenia, z ktérego oceniam
tak réinorodne i zywe zjawisko, jakim byl nie tylko caly Kongres, ale tez poszczegdlne
jego obszary zainteresowar. Przy innych wyborach obraz mégltby byé diametralnie
inny.)

. . . W nieduzej, okolo 20~osobowej grupie, prowadzonej przez Niemca, H. Besudena,
W dalszym ciagu opieram 8i¢ na 3.9 3 5 i5e . . . 5
referatach H. Besudena (RFN). s?otykahsmy si¢ przez -nastQpne dwa dni. Wys}uc.hahémy w tym czasie 8 reierato}\.
T. Campos (Brazylia). N. Brauca. nieco dyskutowali nad ich trescia, ale tez bawili sie: rzucali kostkami, segregcwali
C.M. Maher i 5. Willoughby'ego (USA). papierki, rozwiazy wali lamigiéwki. ..

Bez przerwy bowiem mielismy do czynienia z motywem przewodnim: nanczycieii
ksztalci¢ trzeba tak, jak chcemy, zeby potem sami uczynili. (Jest wiele racji dia
takiego stawiania sprawy i niektére z nich przytoczymy ponizej.) Poszczegdlni referens:
pokazywali nam na przykladach, jak to robia w swojej praktyce. Nie jest szczegdlnie
zaskakujace, Ze w ten sposéb mozna doprowadzi¢ do poznania przez studentéw
pewnego fragmentu matematyki, jaka przekazywac beda uczniom. Waziniejsze,
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Referat S. Willoughby'ego Czy
uczntowie mogq by¢ navczens
tematyks przez nickompetentnego
nauczycsela? byl szczegblnie
interesujacy, ale odbiegal od tematu
grupy. Odpowieds byla pozytywna
i poparta przykladem. Tyle ie
dotyczyl on kontraktu miedzy szkola
a rodzicami, zgodnie z ktérym i
niekompetentny nauczyciel pozostawilt
dzieci na kilka lat w spokoju. Uczyli
je rodzice i uczyly sie same. Dalo to
fantastyczne rezultaty...

Ze mozna ich tes doprowadzi¢ do zrozumienia tego kawatka matematyki. Trzeba
przy tym pamietaé, ze w mlodszych klasach, o ktérych gléwnie méwiono, nauczyciel
prowadzi lekcje réznych przedmiotéw i zdolnosci matematyczne nie musza byé

jego mocna strona. Podobnie jest tez z jego zainteresowaniami. Kto§ (w dyskusji)
przytoczyl wyniki badaf, wedhug ktérych 70% tych przyszlych nauczycieli nie lubi
matematyki. Spoéréd przedmiotéw, ktérych maja oni nauczaé, byt to wskaznik
najwyzszy. Liczba godzin matematyki na studiach jest tez bardzo ograniczona.

Tak wiec zadanie dydaktyczne jest bardzo trudne: w krétkim czasie trzeba niezbyt
zdolnych, niedouczonych i nie zainteresowanych studentéw nauczyé matematyki wraz
z pozadanym podejéciem do jej nauczania, nie zrazié do niej, a w miare mozliwosci
zachecié¢ do jej dalszego poznawania, doprowadszié¢ do tego, by rozumieli oni material,
ktérego beda nauczaé (i troche wiecej)... Niemal wszystkie odczyty byly wariacjami
na temat tego, jak si¢ uporaé z tym problemem, wszyscy widzieli pewnga szanse

w polaczeniu zajeé matematycznych z metodycznymi i w stosowaniu wspomnianej
zasady. Wartosé referatow nie polegala wiec na formulowaniu blyskotliwych idei

czy oferowaniu caloéciowych wizji, ale raczej na podsuwaniu drobnych spostrzezeri i
ciekawych pomysiéw.

Powraca tu wiec problem zrozumienia matematyki przez nauczycieli. Nauczyciel moze,
w gruncie rzeczy, wiedzieé niewiele (roczny wyklad geometrii i réwnie niewielka dawka
algebry moga w pelni mu wystarczyé). Niedopuszczalne jest za to, by nie rozumial
tego, o czym méwi. Jak to ujat S. Wiloughby, Zle jest, jesli nauczyciel nie ma pojecia
o rachunku rézniczkowym, algebrze czy kalkulatorze. Gorzej jest, gdy ma o tym
wszystkim pojecie bledne. Wiele zalezy tu od samego sposobu przekazywania wiedzy.

Akademicka maniera, chetnie powielana na innych poziomach nauczania, zaklada
biernoéé studenta w czasie zajeé. Shicha on wykladu, notuje, w éwiczeniach bierze
zazwyczaj bierny udzial, z rzadka odpowiada na pytania czy coé referuje... Jesli jest
tu miejsce na aktywnoéé, to poza szkola — w czasie rekonstruowania treéci notatek,
czytania, mysélenia, rozwiazywania zadas, dyskusji... Zrozumienie rodzi si¢ w tym,
aktywnym, stadium (jesli, oczywiscie, kiedykolwick ma nastapi¢). Fakt, ze nauczyciele
nie zdaja sobie z tego sprawy, jest jakos skorelowany z ‘ich slabym zrozumieniem
przekazywanych uczniom treéci. Trudnos$é w ksztalceniu przysstych naucszycieli
matematyki w nizszych klasach polega na tym, e ze wzgledu na wspomniane cechy
tej grupy jest malo prawdopodobne, iz zrozumienie matematyki pojawi sie u nich

w trakcie wlasnych, aktywnych dzialai. Pod tym wzgledem bliscy sa swoim przyszlym
wychowankom.

Tryb pracy ucznia jest bowiem z gruntu inny niz studenta. Ma on by¢ aktywny

i wykazywal sie zrozumieniem materiatlu na kazdej lekcji. Nie daje sie¢ mu szansy

na ,odleienie si¢” wiedzy, powrét do notatek itp. Zreszta nie umialby on z takiej
szansy skorzystaé, jak i nie umie sporzadzaé notatek. Jest tez faktem powszechnym,
ze uczniowie nie zagladaja do swoich podrecznikéw, a i zeszyty sz dla nich jedynie
miejscem do wpisywania kolejnych rozwiazafi, nie za$ notatkami, z ktérych czerpie
sie jakiekolwiek tredci... Dodatkowo, aktywno$é poznawcza poza lekcjami jest tez
skierowana gléwnie na pozaszkolne tematy, wéréd kiérych rzadko znajda sie kwestie
matematyczne. Studenckie doéwiadczenia nauczycieli sa wiec catkowicie odmienne od
trubu pracy ucznia i nieprzydatne jako zakladany model tej pracy. Trzeba to jednak
uzmyslawiaé przyszlym nauczycielom (i ich nauczycielom).

Jesli wiec u ucznia ma kiedykolwiek nastapié zrozumienie przerabianego materiatu, to
przede wszystkim dzieki pracy na lekcji — i to pracy aktywnej. Zrozumienic wlasnie
przerabianego materialu bywa zreszta, traktowane jako obowiazek ucznia i nauczyciele
egzekwuja wypehienie tego obowiazku z cala stanowczoscia. Powinni wiec daé
uczniowi szanse, a jest nia maksymalnie résnorodna aktywnosé ucznia w czasie lekcji.
Przyszli nauczyciele, ktérzy, by¢ moze, nie przeszli sami przes taka szkole, w czasie
studiéw dodatkowo nabieraja odmiennych nawykéw. Trzeba wiec uczyé ich zaréwno
aktywnosci w czasie zajeé matematycznych, jak i rozumienia matematyki poprzes te
ich aktywnosé. '

Jak jednak wynika z przedstawionych nam odcaytéw, uczenie tej aktywnosci nie

Jest rzecza latwa. Zanim studenci zaczna sie bawié rozwiazywaniem famigléwek,
manipulowaé przedmiotami itp., przelamaé musza rozmaite opory, wsréd ktérych lek
przed kompromitacja (jedna z nauczycielskich choréb zawodowych) i nieumiejetnosé
pracy w zespole sa tylko najbardziej widoczne. Odmienne wyobrazenie o istocie
matematyki jest bardziej trwale i szkodliwe. Prowadzacy takie zajecia wrecz spotykaja
sie z zarzutem, ze to co robia nie jest tym, co nalezy, nawet jesli jest to zabawne i
przyjemne (a moze wilasnie dlatego?). Opory jednak udaje si¢ przelamaé, a aktywnosé
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studentéw zaczyna przekraczaé granice zajeé. Zaczynaja dyskutowaé, wymieniaé
wiedze | watpliweé | i+,

Nie naleiy jednak przeskakiwac z jednego ekstremum w drugie ~ z obecnegs sposcbu
ksztalcenia — w calkowicie ,nieakademicki”, w jakié rodzaj prematematyki w sensie
Semadeniego. Oczywiscie, nie cala matematyke da sie ukonkretnié czy nczynié
pogladowa. Trzeba wiec z géry widzieé cgraniczenia proponowanych podejsé. Jesli
jednak nie da sie jakiego$ tematu tak przedstawic, to trzeba sie zastanowic czy nie
nalezy z niego zrezygnowad. Wysilek wiozony w préby nauczenia studentéw rzeczy
dla nich zbyt trudnych moze nie tylko p4jsé na marne, ale tez spowodowag rozliczne
ujemne skutki, nad ktérymi nie warto sie rozwodzi¢. Kwestie doboru tresci omawiano
jednak zupeinic mimochodem. Wydaje sie, Ze zachodziia niemal petna jedn myslnosé
w tym, ze problem ,jak ksztalci¢?” jest gnacznie wazniejszy od pytania ,czegc uczyé®”.

Jak powiedzialem, w grupie naszej panowala catkowita zgoda w kwestii polaczenia
zaje¢ z matematyki i dydaktyki, przynajmniej w przypadku przyszlych nauczycieli
klas poczatkowych. Daje to nie tylko niezbedna oszczednodé czasu, ale tez pozwala
uniknaé szkodliwej dwutorowosci: matematycznego ksztalcenia w niedydaktyczny
sposéb i dydaktycanego gadulstwa oderwanego od matematycznej materii. Jednakze,
jak to uswiadomit nam w przegladowym wykiadzie zwiazanym z nasza grupa
dzialania E.C. Wittmann z Dortmundu, temu oczywisternu postulatowi daleko jest
do spelnienia w skali globalnej. Matematyka i dydaktyka znajduja sié egestokroé
w gestii odmiennych wydzialéw, co utrudnia nawet dalej idaca korelacje ich nauczania.
Najw:docznlej W mojej podgruple wystepowali szczeﬁhvmy, ktérym polaczenie takie sie
1dalo.

Postulowany taczay przedmiot moie wygladaé réinie. Najbardziej rozwiniety kurs
»matematyki pogladowej” przedstawil nam H. Besuden. Byl to z iscie niemiecka
pedanteria zestawiony program kilkunastu jednostek, takich-jak ,zabawy ze
zwierciadlem”, ,zginanie papieru®, ,cienie”, ,tetramino i pentomino”, ,3-wymiarowe
famigléwki” i tak ~ do komputeréw wlacznie. Kazda jednostka to jedne zajecia
laboratoryjne. (Oczywidcie, odpowisdnio wyposazone, obszerne i latwo dostepne
laboratorium stanowi podstawe.tego programu.) Semestralne zajecia, w wymiarze

3 godzin tygodniowo, koficzyly sie zaliczeniem éwiczent i egzaminem. Inne propozycje
programcwe nie byly tak rozbudowane 1 pomystowcéé polaczona z zapalem
prowadzacych zajecia zdawaly sie stanowid ich istote.

Wypowiadano sie tez na temat modelu nauczyciela”, skas 1ely pewne wnioski
dla drogi do takiego modelu wiodacsj. Podkreslano wiec koniecznoéé szerchiego
widzenia matematyki prfzcz naaczvcicli stad wyprowadzano postulat kursu z historii
matematyki na nizszym poziomie ksztatcenia i {ilozofil matematvki na poziomie
wyzszym {odpowiadajacym naszym studiom m: muter\km' Nz tym drugim poziomi=
powinno sie tez znalezé miejsce na tebiona refieksje dydaktyczna. Stad koniecanes
Jjakiejé systematyczne) wiedzy i sporsj ilosci obserwacii z tegs zakresu. W tej ostat
kwestii warto moie odnotowad zdroworczsadkows uwage, ze studenci i poczatkujs
nauczyciele sa zlymi obserwatorami (tege trzcba uczyé!) i réwnie fatalnymi cbiek
obserwacji. ..

I ostatnia uwaga. W kwestii szerckosci spojrzenia na zawéd nauczycisla matematyki
najdalej poszia Amerykanka C. Maher. Zestawila ona dwie listy hasel. Pierweza
zawierala trzy postulaty: nauczyciel jako nauczajacy, obserwator, przewodnik. Jest
to zestaw obowiazkéw nauczyciela wobec wychowankdw. Jest tez lista obowiazkéw
wobec prograinu nauczania: nauczyciel jako planista, realizator i oceniajacy (proces
keztalcenia). Ale poza tym pojawialo sie jeszcze haslo ,nauczyciel jako filozof”, ktére —
poza madreseia i posiadaniem przemyslanego, stabilnego systemu wartgsci (podstawy
dziatalnodei wychowawczej) postulowalo koniecznoéé szerckiego pogladu na przedmiot
nauczaniz, jok tez znajomoié takich rzecay, jak psychologia, zocjslogia, spoleczna
psychologia itd. Jest jusne, ze tej cechy nie rozwinie zaden akademicki wyklad, a i
iycie u niewielu ja rozwija. Postulat ten jest wiec niczym innym niz efektowna forma
wyrazenia zlozons sytuacji, w jakiej przychodzi dzialad nauczycielowi matematyki.
Jednak tak szerokie widzenie tej sytuacji, odmienne od tego, v czego przyzwyczajata
nas dydaktyka matematyki w ostatnich dekadach, warte jest tu odnotowania.

Tyle mam iwag na temat referatéw i dyskusji w naszej podgrupie. Zakofcze je
wniczkami z .naszego” wykladu przegladowegeo, wygloszonego przez E.T. Witmanna.
7rezygn lje Juz za to ze sireszczanix podsumowania pracy wszystkich zespoléw

5 . ktire vdbylo sie w przedostatnim dniu Kongresu. Streszczanie streszczen
cie l;cwiuu z celem.




1.

o

Badania nad dowodem;

Jak sie wydaje, w przeciwiefistwie do dawniejszego kladzenia nacisku na jeden

z dwéch elementéw ksztalcenia nauczycieli matematyki - matematyke i dydaktyke,
jestemy teras éwiadomi koniecznoéci zachowania réwnowagi miedzy nimi oraz
bliskiego ich powiazagia. Stawia to trudne strukturalne problemy przed organizacja
studiéw naucsycielskich. Najlatwiej ten postulat zrealizowaé poprzez takie nauczanie,
w ktérym oba te skladniki sa wrecz nieodlacznie splecione (co przeczy dawniejszym
idealom ,sterylnie czystego” akademickiego przekazu treéci). Kurs matematyki, ktéry
mégiby sprostaé takim sadaniom, musi byé jednoczeénie nieformalny, zorientowany
na rozwiasywanie probleméw i glebokie rozumienie treéci matematycznych. Musi tez
sakorzeniaé matematyke w jej kulturowym kontekécie i ukazywaé aplikacyjna role.

Wydaje sie, ze na razie nikt nie wie, jak taki kurs mialtby wygladaé, choé zarys
niektérych jego fragmentéw wylania sie z referatéw na Kongresie (nie tylko
w omawianej grupie!).

Ofrodek Kultury Matematycznej w Mordach stoi wiec przed ogromna szansa.
Dowody, uzasadnienia, przeswiadczenie

Taki byl temat mojego pola problemowego (To 7). Juz w tytule wybito tu trzy
pojecia, ktére, choé blisko 3 soba swiasane, réinia sie swoja istota, o czym zapominaja
zaréwno matematycy, jak i dydaktycy matematyki. Dowody to istotny element
metody dedukcyjnej bedacej metoda matematyki. To poprawna logicznie argumentacja
wykazujaca prawdsiwoé¢ dowodszonej tesy. Uszasadnienie, z kolei, to proces spoleczny
polegajacy na przedstawieniu argumentacji za prawdziwoécia tezy. Argumentacja ta
przekonaé ma nie abstrakcyjnego, beznamietnego czytelnika, do jakiego kierowany

jest dowdd, ale konkretna grupe czytelnikéw czy stuchaczy. Wreszcie przedwiadczenie
(o prawdziwodci) to stan umyshi, indywidualne odczucie, Ze jakif sad jest stuszny.

Oczywiécie, dowodsenie jest w matematyce najwainiejsza i jedyna nie ulegajaca
watpliwoéci forma usasadniania. Wprawdzie w praktyce spotyka si¢ i innego

rodzaju argumenty (np. odwolanie do instytucji czy autorytetu...), jednak wszyscy
matematycy uwagaja te formy uzasadniania za ulomne i dopuszczalne jedynie w
wyjatkowych sytuacjach (prayjacielska pogawedka, dyskusja na seminarium itp.) i
licza sie z tym, 2e sawsze moga by¢ s takiego nieformalnego gruntu odwotani na teren
formalnie zadowalajacych rozumowai.

Jest jednakie prawdsa i to, e dowéd, nawet ten najpoprawniejszy, nie musi prowadzi¢
do przeéwiadczenia o prawdziwodci twierdzenia. Stwierdzenie poprawnosci dowodu
nie pokrywa si¢ bowiem 2 jego zrozumieniem czy z akceptacja. Pomijajac nawet
dowody fle zredagowane, uiywajace érodkéw niedostepnych dla czytelnika (np. dowody,
w ktérych w istotny sposéb korzysta sie z techniki obliczeniowej, czy sbyt obszerne
dla ich ogarniecia prazez pojedynczego czytelnika), jest jeszcze tutaj coé istotniejszego.
Oté% - kasdy dowéd twierdzenia ma jakas swoja ,istote”, jakieé jadro argumentacji
czy tes intuicyjne wyobradenia lezace u podstaw calego toku rozumowania, bez
uchwycenia ktérych nie rosumie sie, o czym jest tu mowa. Z kolei zrozumienie istoty
mose stanowié wystarczajacy powéd do uznania twierdzenia bez wnikania w szczegdly
uchodsace (bardso czesto niestusznie) za latwe do uzupeinienia.

Jednakie bardso csesto prseswiadcsenie o prawdziwodci jakiegod sadu wyprzedza jego
dowéd (pomidmy tu ocsywista kwestie, 3e niektére stwierdsenia musimy przyjmowaé
bes dowodu). Matematycy praecies ciagle possukuja dowodéw hipotez wysunietych
prsed dsiesiecioleciami lub stuleciami. ..

Zanursmy ten caly konglomerat w historycsnym i socjologicsnym kontekscie
(smiennoéé kryteriéw poprawnosci dowodéw w historii i w saleinoéci od dyscypliny
wiedsy, réine podejécia do usasadnienia w csasie i przestrzeni, résnorodnos¢ frédet
prseéwiadczenia. .. ), a otrsymamy obraz tego interesujacego pola problemowego. Aby
je 3 grubssa sagospodarowaé, obradowano w csterech grupach:

3, Badania a praktyka (chyba chodzilo o praktyke nauczania):

Zmiany pojecia dowodu (w tej grupie uczestniczylem); 4. Formalizm jako sposéb porozumienia

Jesscze tylko kilka sléw o dydaktyczne] roli badanego rozréinienia. Otéi dowdd

w sskolnej matematyce odgrywa kilka rél. Jedna z nich jest spowodowanie
przes$wiadcsenia o prawdsiwodci prsedstawianego materialu. Csy jednak zawsze jest to
droga najlepssa? Csy pogladowe prsedstawienie kwestii nie jest skuteczniejsze? Dowéd
jest tez pewnym sposobem prsekonywania, spolecznie akceptowanym w klasie w czasie
lekcji matematyki. Csy jednak, jak chcieliby wierzyé matematycy i nauczyciele
matematyki, prsekonanie owo siega dalej niz autorytet naucsyciela? Wreszcie chcemy
ucsniom przekasaé jakied pojecie o matematyce, a wiec i o jej metodzie.
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Powinni wiec poznaé smak dowoddw, nawet jesli nie beda one ich codziennym
pozywieniem. Jak doprowadzic do oderwania dowodu od jego spolecznego i
psychologicznego kontekstu? Jak doprowadzié¢ do wytworzenia jego abstrakcyjnego
standardu (ktéry jest tez chyba standardem racjonalnoéci poza matematyka)?

Takick bytaﬁ stawia si¢ obecnie wiele i, co wazniejsze, poszukuje sie odpowiedzi.
Wzbogaca to nasze widzenie matematyki szkolnej, a wiec i dydaktyki matematyki.

Dynamika zmian programowych

Wybrana przeze mnie grupa tematyczna 17 nosila tytut ,,Programy nauczania:

w kierunku roku 2000. Powdéd utworzenia tej grupy jasny. Rok 2000 nie jest tylko
magiczna, liczba i odzwierciedleniem naturalnych dla ludzkosci apokaliptycznych
schematow myslenia. Stal sie on symbolem powainych zmian cywilizacyjnych, jakich
Jjestesmy $wiadkami, i zapowiedzia zmian, ktére zaledwie mozemy przewidywad.
Odnosza sie one réwniez do nauczania matematyki ~ czasem bezpoérednio
(komputeryzacja), czasem posrednio (przemiany instytucji o§wiatowych, zmiany
spoleczne, kuiturowe itp.). Calog¢ tej problematyki znalazla sie w zakresie grupy
tematycznej, ktéra (po przedstawieniu sie leaderéw poszczegélnych podgrup — moim
byl Anglik Hugh Burkhard) podzielila sie na pieé podzespoléw:

1. Program matematyki w roku 2000: zmiana spolecznego 3. Nauczyciel jako czynnik krytyczny zmian programowych;
zapotrzebowania na matematyke i zmniana samej matematyki; 4. Badania edukacyjne i inicjatywy programowe w matematyce,
2. Dynamika zmian programowych; 5. Wplyw technologii komputerowej.

Jak uprzednio, nie bede pisal o calym dorobku grupy dzialania, a skoncentruje sie
jedynie na tym, w czym uczestniczylem. Byla to druga podgrupa, a nawet jeden
z mniejszych zespoldw, na jakie sie podzielila.

Oto pobiezna lista probleméw przedstawionych nam w krétkim referacie Burkharda.
(Poza tym byl juz tylko dyskusja w pod-podgrupie zestawionej tak, abyémy mogli
‘wymienia¢ mozliwie réznorodne spostrzezenia i dodwiadczenia.)

- Dotychczasowe zmiany programowe mialy charakter ,konwulsyjny”: radykalne,

w znacznej mierze destrukcyjne przemiany nastepowaly po dhugich okresach zastoju.
Czy nie mozna w miejsce tego zaprojektowad mechanizméw ewolucyjnych, w sposdb
ciagly dostosowujacych nauczanie matematyki do zmieniajacych sie warunkéw,

w jakich ono przebiega?

- Co projekty zmian programowych moga zyskaé na doswiadczeniach wielkich
programéw militarnych, medycznych, przemyslowych? Jak argumentowal durkhard,
trudro jest si¢ dziwi¢ niepowodzeniom zmian o§wiatowych. Gdyby, powiedzmy,
program Apollo projektowano i wdrazano réwnie niechlujnie, to zadna rakieta nie
oderwalaby sie od ziemi.

- Jaki jest pozadany zestaw zespolu projektujacego takie zmiany? Powinien by¢

on bard:o réZnorodny - zawieraé specjalistéw z réznych dziedzin, teoretykéw i
praktykéw (angielski zespét pracujacy nad programem matematyki w 50% sklada sie

z nauczycieli!). Co jeszcze moina powiedzieé na ten temat?

- Jaki jest cel zmian programowych - hasta i ich sekwencja, czy materialy i procedury?
Jaki program - ramowy, minimum, szczegélowy (w jakim stopniu?)?

- Jakie wdrazanie — dobrowolne czy obligatoryjne? (W tym i nastepnych pytaniach
zaznaczam jedynie ekstrema, pomiedzy ktérymi mieéci sie caly wachlarz mozliwosci.)
- Jak ma si¢ do tego struktura systemu o$wiatowego — scentralizowanego bads
zdecentralizowanego, zbiurokratyzowanego badz uspolecznionego?

- Jaki powinien by¢ kierunek zmian - z géry na dél czy tei na odwrét?

- Czy i jak transplantowaé zmiany programowe na odmienny spoleczny i kulturowy
grunt (wewnatrz granic i poprzez nie), transmisja idei czy dokona?

— Odréinia sig obecnie program zamierzany od wdrazanego i przyjmowanego. Méwi sig
tez o ukrytym programie szkoly (i réznych fragmentéw jej dzialania). Jak te wszystkie
rozréinienia wplywaja na praktyke planowanych zmian w nauczaniu matematyki?

W naszej grupce reprezentowali§my bardzo rézne doswiadczenia. Byli tu bowiem:

Australijczyk, Holender, Japoficzyk, Kanadyjczyk, Polak, Portugalczyk, trzy osoby
z Wielkiej Brytanii i szeécioro Amerykanéw. Byli wéréd nas nauczyciele, teoretycy,
czlonkowie zespoléw programujacych, pozaszkolnych instytucji edukacyjnych (radio,

Nasza grupka kierowal T. Ridgway
(Wielka Brytania), a szczegdlnie
wiele wnosily w nia S. Fraser i

S. Frye (USA). Angielka H. Wiliams, telewizja odwiatowa, angielski Otwarty Uniwersytet, amerykariski program ,Rodzinna
Kanadyjczyk E. Barbeau i Amerykanin  Matematyka”). Wszystko to gwarantowabo, e nasze spojrzenia beda sig¢ uzupetniaé,
J. Schueider. a wnioski ujmowac beda rzeczywistosé oswiatowa w calym jej bogactwie.

To ostatnie widaé choéby po ilosci czynnikéw zaangazowanych w zmiany programowe,
ktére usilowalismy wziaé pod uwage, a na ich liscie uwzglednili§my: rady szkolne,
administracje o$wiatowa, nauczycieli i ich doksztalcanie, prayszlych nauczycieli
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(studentdéw, ale nie tylko) i instytucje ich ksztalcace, dydaktykéw matematyki,
matematykéw, wydawcéw i innych wytwdrcéw pomocy dydaktycznych, érodki
masowego przekazu, czynniki polityczne i osrodki ksztaltowania opinii publicznej,
byli tez, oczywidcie, uczniowie i ich rodzice, o ktérych stosunku do ksztalcenia
matematycznego ich dzieci méwiliSmy wyjatkowo duzo, za sprawa Sherry Fraser

z programu ,,Family Math”. Jest to program wart oscbnego, bardzo uwaznego
oméwienia. Z tych wszystkich elementéw usilowali§my stworzyé diagram, zaznaczajac
strzatkami kierunek i sile oddzialywania (faktycznego i pozadanego).

Nasze wnioski nie wygladaly moze zbyt imponujaco (w konficu odbyliémy jedynie dwa
pelne posiedzenia, w czasie ktérych zaledwie wystarczylo czasu na przedstawienie
wlasnych doswiadczefi, niekiedy laczace sie z koniecznoscia wyjasniania elementarnych
nieporozumiefi). Bylo to kilka strzalek laczacych nazwy odpowiednich elementéw
diagramu, ktére uznalidmy za szczegélnie istotne. Wazniejsze jednak byly rézne drobne
spostrzezenia, ktére padly w dyskusji. Oto niektére z nich:

— Uczac sie od innych powinni§my do zmian odwiatowych wykorzystywaé doswiadczenie
wyspecjalizowanych instytucji (a moze wrecz angazowad je), takich jak ,changes
agencies”, firmy marketingowe czy zajmujace sie dziatalnoscia lobbystyczna
(zorganizowanym naciskiem na gremia polityczne). Sa to instytucje amerykafskiego
zycia publicznego, ale warto zastanowié sie nad jakimis naszymi ich odpowiednikami.

- Rola nauczycieli w zmianach oceniana jest jako hamujaca. Jednak przykiad brytyjski
(o ktérym wspomnialem w zwiazku z AG) pokazuje, e mozna z nich uczynié ,,agentéw”
zmiany. Wymaga to sprawnego dialogu miedzy nauczycielami, administracja szkolng i
ofrodkami akademickimi. Przydalyby sie jakies formy stabilizacji owego dialogu.

— Reformy burzg poczucie bezpieczeiistwa nauczycieli, ich odczucie wlasnej
kompetencji, a nawet uzytecznosci. Moina wrecz méwié o prawie nauczycieli (jak
innych grup zawodowych) do pracy rutynowej. Nic wiec dziwnego, ze nauczyciele
buntujg sie przeciw pozbawianiu ich tego prawa. Trzeba wiec z jednej strony bardzo
wzmacniaé ich motywacje, z drugiej strony dzialaé tak, by bez potrzeby nie budzié
sprzeciwu. Trzeba tez z géry ukazywad im mozliwosé odnalezienia si¢ w zmienionej
sytuacji. W tej roli niezastapieni sa koledzy-nauczyciele, a jedyna rozsadna forma jest
pokazywanje pracy w zmienionych warunkach.

— Jakie sa cele zmian programowych? Reformatorzy uwazaja koniecznoéé zmian za
oczywista. Tak jednak nie jest, a stowo ,postep” przestalo budzié automatycznie
pozytywne emocje. Spoleczeristwo i grupy wciagane w proces zmian musza wiec mied
jasny obraz celéw porzucania bezpiecznego gruntu tradycji. Reformatorzy powinni
wiec przedstawié jasne poslanie (message) i przekonaé do niego innych.

- To dom, obok szkoly, jest krytycznym punktem dla powodzenia reform oéwiatowych
(jak i nanczania w ogéle). Rodzice bardzo czesto przekazuja dzieciom niecheé do
matematyki (i do poczynaf szkoly). Wciagniecie ich w proces zmian, jak 1 w calodé
matematycznego ksztalcenia jest wazne. Daje tez szanse odinstytucjonalizowania zmian
ofwiatowych. I znéw program ,Family Math” jest tu najlepszym przykiadem, ale
dwiadome wysitki w tym kierunku podjeto réwniez w brytyjskiej reformie. ..

— Wreszcie ,,masa krytyczna” reformatoréw. Trzeba ich jako$ laczyé ze soba, wyrwaé

z igolacji. Tworzy¢ ruch spoleczny, ktéry moze pokonad inercje i opdr otoczenia.

Zakonczenie

Nie opisalem wszystkiego. Musialem juz zrezygnowad z opisu Piatego Dnia, ktérego
nazwa (,,Matematyka, Nauczanie, Spoleczefistwo”) z powodzeniem mogiaby byé
uzyta jako motto calego Kongresu. Musze tei zrezygnowad z opisu towarzyszacych
Kongresowi wystaw, jak tez z arcyciekawych programéw video (zwiaszcza filméw

M. Emmera i kabaretowego programu dla dzieci Joela Schneidera), ktére obejrzalem.
Byly tez rozliczne spotkania, rozmowy (wspomne tu jedynie Amerykanke Ani¢ Olecka
i Brytyjczyka Jana Potworowskiego), dyskusje, no i sesje plakatowe...Opis tego
wszystkiego wyciagnalby i tak juz zbyt dluga relacje. Moze zreszta, jej wady nadrobia
inni uczestnicy tej niezwyklej imprezy. ..

‘Trudno tez podsumowad ten natlok wrazen, jednak trzeba sprébowac wyczytaé
z Kongresu przynajmniej kilka zasadniczych ryséw obecnej dydaktyki matematyki.

1. Komputery. Nie bylo o nich mowy w mojej relacji, gdyz poruszalem sie tak,

by mie¢ z nimi mozliwie malo do czynienia. Jednak i tak potykalem si¢ o nie bez
przerwy. Ilodciowo problem ten dominowal nad innymi. Byly cale grupy poswiecone
komputerom, a w pozostalych — sesje badZ pojedyncze referaty. W powszechnym
odczuciu jest to jedno z najwazniejszych wyzwan dla wspélczesnego ksztalcenia
matematycznego na wszystkich poziomach.
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2. Szerokie widzenie probleméw dydaktycznych. Jak sie wydaje, jest to jeden

2 wnioskéw, jakie dydaktyczna spolecznoéé wyciagnela z niepowodseri poprzedniej

fali zmian programowych. Byly one oparte na dwéch zasadniczych filarach:
bourbakistowskiej wizji matematyki i piagetowskiej psychologii ksztaltowania sie pojec
matematycznych. Teraz jeste§my éwiadomi, ze matematyka jest tworem znacznie
bardaziej zlozonym (posiadajacym swéj spoleczny i historyczny wymiar) i psychika
dziecka funkcjonuje mniej schematycznie, a przede wszystkim — ze proces ksztalcenia
(i wprowadzania zmian w nauczaniu) podlega calemu szeregowi innych uwarunkowas.

8. Uwzglednianie kontekstu spolecznego i perspektywy historycznej w obrazie
matematyki i jej nauczania jest warte osobnego wypunktowania.

4. Réwniei warto osobno zainteresowad si¢ matematycznym ksztalceniem poza szkola.
Z jednej strony jest to uboczny skutek szerszych przemian cywilisacyjnych, ktére
instytucje szkoly moga poddaé daleko idacym modyfikacjom, z drugiej — permanetnego
kryzysu oéwiaty w krajach slabo rozwijajacych sie.

5. Wreszcie traeba dodaé pokore, z jaka podchodzimy do stojacych przed nami
probleméw. Na Kongresie nie przedstawiano wielkich koncepcji i wszechogarniajacych
teorii. Nie zauwaiylem ani jednego méwecy, ktéry uwazalby, ze posiada klucz do
rozwiazania wszystkich dydaktycznych probleméw. Powszechna jest wiec §wiadomoéé,
ge klucza takiego nie ma i chyba nikt juz nie spodziewa sie go znale#é. Jest ogromna
liczba wiekszych i mniejszych probleméw, po rozwiazaniu ktérych na pewno pojawia
si¢ nowe, mosze jeszcze bardsiej zlozone.

6. Na szczedcie jest tez ogromna liczba ludsi usilujacych problemy te rozwxa,zywaé

i swoim doéwiadczeniem dzieli¢ si¢ z innymi.

7. I ostatnia - juz calkiem osobista refleksja. Moze trzeba prazestaé patrzeé

na dydaktyke matematyki jak na nauke, a spojrzeé jak na sztuke? Chodziloby mi
przy tym o sztuki takie, jak sztuka zZycia, sztuka miloéci czy sztuka kulinarna...
Nie byloby wéwczas nadmiernych oczekiwari pod adresem teoretykéw, a moze co
-najwyiej §wiadomosé tego, ze moga oni stworzyé rodsaj dietetyki — lefacej u podstaw
umiejetnosci gotowania, ale w sposéb doéé szczegbiny. Warto ja znaé, trzeba umieé
zastosowal w szczegdlnych sytuacjach, ale trzeba tei pamietaé, ze prawdziwe dziela
sztuki wymagaja smaku, inwencji, talentu, szczesliwej reki, wprawy (i dobrego
przykiadu), wreszcie odrobiny szalefistwa. Dietetyka jest sprawa zoladka, sztuka
kulinarna - podniebienia, a kaidy przyzna, e sa to organy rézine i odmiennymi
prawami sie rzadzace.

Gdyby ktos chcial skorzystaé z tego spostrzezenia, to warto sie zastanowié nad
poradnikami dydaktycznymi bedacymi nie rozprawami z dietetyki, ale ksiazkami
kucharskimi. Zawieralyby one szereg przepiséw dafi, ktére udaly sie ich twércom
(zupeinie nie wiadomo dlaczego). Przy swyklym, codziennym gotowaniu gospodyni
kieruje si¢ rutyna (jest to jej dobre prawo!). Po ksiazke kucharska siega ona, by
przygotowaé coé szczegélnego. Jeéli jest to gospodyni dobra, to jeszcze od czasu
do czasu przecayta jakié przepis z ciekawodci, dla przyjemnodci lub dla poszerzenia
wyobrazZni i wzbogacenia rutynowych dzialaf. ..

Sadzac z Kongresu szczegblnie interesujaca bylaby japofiska kuchnia w naucsaniu
matematyki. Japoficzycy pokazywali bowiem, zwlaszcza w sesjach plakatowych,
wiele pomystéw doéé dziwacznie wygladajacych na pierwsazy rzut oka. Ale to ich
zmartwienje. Naszym bylaby, oczywxécxe, »Kuchnia Polska”, ale czy nie wyparo jej
jakied ,zbiorowe Zywienie”?
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