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HASSLER WHITNEY, matematyk amerykanski, bardzo aktywny na polu ksztalcenia
nauczycieli i ulepszania nauczania matematyki:

sRozumowanie matematyczne staje si¢ coraz wazniejsze w wielu dziedzinach;

stwarza potrzebe doskonalenia sie uczniéw w takich rozumowaniach. Musza, oni

w dodatku nauczyé sie¢ kontrolowaé wyniki swojej pracy, dostrzegaé powiazania

z innymi aspektami zagadnienia, oraz komunikowaé si¢ w tych sprawach z kolegami

i innymi osobami. Tak wiec najwazniejszym celem uczenia si¢ matematyki musi

by¢ rozszerzanie u uczniéw ich naturalnych umiejetnoéci rozumowania, szczegélnie

w tych dziedzinach, gdzie ceni sie w nim écislodé. Musza, i tu by¢ wiaczone: mysélenie
twércze i krytyczne, coraz pelniejsza kontrola wlasnej pracy, dostrzeganie zwiazkéw

z rzeczami pokrewnymi i coraz wieksza sprawnodé w komunikowaniu si¢ z innywmi.
[...] A tymczasem w przecietnej klasie uczniowie sa skupieni zupelnie na czym innym.
Na przecietnej iekcji matematyki uczer prébuje zazwyczaj zapamietaé poszczegblne
schematy myslowe, nie zwazajac zupelnie na rozumowania, z ktérych te schematy sie
wywodza. Zgubiona zostaje w ten sposdb sama istota tego procesu. Méwiac po prostu,
uczniowie zwykle prébuja zapamietal szeregi stéw i symboli, nie zastanawiajac sie
nawet nad tym, czy one cokolwiek znacza. Efekty takiej nauki sa, oczywidcie, zupelnie
bezuzyteczne. [...] Gléwna przyczyna tego nieszczedcia jest z pewnoécia nastepujaca.
Nauczanie podajace ma wplyw bardzo negatywny. Powoduje ono, ze stuchacz skupia
sie na slowach nauczyciela, myslach nauczyciela, a nie wlasnych. Tak wiec, o ile
stuchacz nie ma czasu i swobody na przemysglenie tego, co uslyszal, poréwnania tego

z wiadomodciami, ktére poznal wczesniej, a takie z wlasnym dodwiadczeniem w danej
dziedzinie - zagubi sens badZ wcale go nie uchwyci. W szkole prawie wszystkiego

si¢ nancza, brak za§ czasu i swobody, ktére sa niezbedne dla przyswojenia wiedzy”.
(H. Whitney: Coming Alive in School Math and Beyond, ,,Educational Studies in
Mathematics” 18 (1987), 3, s. 230.; takze ,Wiadomosci Matematyczne® XXVIL2
(1987), s. 313-325)

IZAAK WIRSZUP, matematyk amerykanski (polskiego pochodzenia) profesor
Uniwersytetu Chicagowskiego, bardzo czynny na polu reform szkolnictwa
amerykariskiego, propagator teoretycznych i praktycznych osiagnieé radzieckich
w zakresie nauczania i uczenia si¢ matematyki i nauk przyrodniczych:

»T0, czego w zakresie arytmetyki, algebry i analizy uczy si¢ w szkolach amerykanskich

‘przes 13 lat, program radziecki pokrywa w ciagu zaledwie 10 lat, a w dodatku czyni

to w 8poséb o wiele pelniejszy i efektywniejszy. [...] Spéjrzmy na amerykaiiska szkole
drednia w perspektywie ostatnich osiagnie¢ radzieckich. Spoéréd okolo 4 milionéw
Amerykandw, ktérzy corocznie koncza 17 lat, 3 miliony uczylo si¢ arytmetyki przez

9 lat. W ciagu pierwszych 6-8 lat ich nauczyciele na ogét nie mieli specialistycznego
wyksztaicenia matematycznego. Dziewieé lat powtarzanych w kétko éwiczen to
wysilek zmarnowany i przynoszacy szkode. Wynikajace z tego poczucie niemal
stagnacji i niekompetencji stanowi zaréwno przyczyne, jak i symptom oplakanego stanu
nauczania matematyki i nauk przyrodniczych, a w konsekwencji takze ksztalcenia
technicznego, w Stanach Zjednoczonych. W innych krajach uprzemyslowionych

dzieci koricza nauke arytmetyki w ciagu 6 lat. A tymczasem Rosjanie przerabiaja
arytmetyke sensu stricto w pierwszych trzech [obecnie czterech — przyp. S. Turnau]
klasach, a uzupelniaja arytmetyke i nawet rozpoczynaja algebre w klasach 4 i 5.

Tym, co umozliwito takie osiagniecia, jest fakt, ze od kiasy 4 matematyki ucza
nauczyciele - matematycy, ktérych wyksztalcenie jest réwnowaine co najmniej
studiom magisterskim w Ameryce. Nawet radzieccy nauczyciele klas 1-3 [obecnie

1-4 - przyp. S. T.] otrzymuja szerokie wyksztalcenie w zakresie matematyki, nauk
przyrodniczych, psychologii wychowawczej i dydaktyki opartej na zaawansowanych
pracach badawczych. |[...]

Nastepujace zmiany programowe s niezbedne i pilnie zzlecane:

1. Stworzenie catkowicie nowych programéw matematyki dla wszystkich dzieci,
pokrywajacych cala arytmetyke w ciagu pierwszych 6 lat nauki. Integraina czeéé
nowych programéw od pierwszej klasy powinna stanowié geometria intuicyjna.
Myélenie algebraiczne nalezy wprowadzié w ostatnich dwu latach tego szedcioletniego
cyklu.
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2. Wszyscy uczniowie powinni w klasach 7-9 przejéé nowy trzyletni kurs algebry

i réwnolegly trzyletni na wpé! formalny kurs geometrii, kazdy po 2 do 3 godzin
tygodniowo.” [...] (I. Wirszup, Educiation and National Survival; The soviet Challenge,
wProgress” March—April 1982)

KOMISJA NARODOWA ZSRR W UNESCO: ,,Przy wpajaniu naukowego pogladu
na §wiat w procesie nauczania matematyki zasadnicze orientacje 83 zdeterminowane
przez specyfike tego przedmiotu i polegaja na ukazywaniu zwiazkéw miedzy
matematyka i rzeczywistosdcia i rozwijaniu wladciwego rozumienia roli absirakeji

i logiki w poznawaniu otaczajacego éwiata. Uczeri musi takie zrozumieé role praktyki
1 znaczenie zastosowari osiagnie¢ mysli matematycznej. |...] Przedstawienie zwiazkéw
miedzy pojeciami matematycznymi i rzeczywistoécia, jest potraktowane réinie

na réznych poziomach nauczania. I tak w klasach IV-V wiekszoéé wainych faktéw
matematycznych ukazuje si¢ wraz z odpowiednimi ilustracjami z zycia potocznego.
Praktycznie caly ,$éwiat realny” otaczajacy ucznia w domu, na ulicy, w szkole, éwiat
blieki i daleki, wlaczajac przestrzen pozaziemska, znajduje odbicie w ,opowiadaniach”,
w ktérych ukryte sa zadania, przyklady i ilustracje. Stwarza to solidna postawe

do poprawnego rozumienia przez ucznia natury poie¢ matematycznych. [...]

Sposéb przedstawienia materialu teoretycznego i system zadawanych uczniom

zadaf gwarantuja wladciwy postep w rozumieniu pojeé matematycznych i rozwoju
realistycznego myslenia.

Szkolny kurs matematyki ma wyposazyé uczniéw w sprawnosci rachunkowe

adekwatne do wspélczesnego rozumienia tego, na czym polega zadowalajaca
umiejetnodé wykonywania rachunku. Nie wymaga sie juz éwiczenia w przeprowadzeniu
skomplikowanych i uciazliwych obliczeri przez wzglad na szybko rozszerzajace sie
zastosowania techniki komputerowej. [...] Uczniowie doskonala elementy rachunku

na kaidym poziomie w kursie matematyki, ale uchwycenie wiekszoéci z nich nastepuje
juz w czasie pierwszych pigciu lub szeéciu lat nauki. W tym okresie uczniowie ucza

si¢ swiadomie stosowaé dzialania arytmetyczne (dodawanie, odejmowanie, mnosenie,
dzielenie, potegowanie). W dalszych latach przyswojone w ten sposéb umiejetnosci

i sprawnosci rachunkowe sa, utrwalane i ugruntowywane w nauce matematyki,

fizyki, chemii i biologii. [...] Umiejetnod¢ uzycia racjonalnych metod rachunku jest
jednym z najwazniejszych aspektéw ogélnych umiejetnosci rachunkowych. Sprawne
przeprowadzenie rachunku mozliwie najmniejszym nakladem pracy i w mozliwie
najkrétszym czasie jest dobrym Wskainikiem osiagnietego przez ucznia poziomu
rozwoju matematycznego. Nie jest- wiec przypadkiem, ze wéréd zadan egzaminacyjnych
z algebry sa takie, ktére maja sprawdzié nie tylkc sama, sprawnosé uzycia narzedzi
algebraicznych do przeprowadzenia rachunku w sposéb racjonalny.” (Science and
Mathematis Education in the General Secondary School in the soviet Union, pod
redakcja V.G. Razumowskiego, UNESCO, Paryi 1986, s. 22 i 31-32)

GEOFFREY HOWSON, angielski dydaktyk matematyki, jeden z twércéw ,,School
Mathematics Project” - najbardziej rozpowszechnionych w Wielkiej Brytanii

i cenionych programéw nauczania matematyki i podrecznikdw, w referacie

na Miedzynarodowym Sympozium ICMI w Warszawie w roku 1983:

»Czy powinnismy dazyé do obszernego programu, oczekujac jedynie plytkiego
rozumienia przez slabszych ucznidéw, czy tez naleiy zaoferowad tym uczniom
ograniczony material programowy i dazyé do jego glebszego roznmienia; rozumienia
ktére pozwala na usyteczne zastosowanie zdobytey wiedzy?

W wyniku przeprowadzonych ostatnio badan rzadowych nad stanem nzuczania
matematyki w szkotach, wydano zalecenia, by w Auglii stosowac te druga koncepcje

i zawezi¢ zakres programu matematyki, w szczegélnoséci w nauczaniu dzieci

o uzdolnieniach przecigtnych i nizszych od przecietnych. Tak wiec dla szkoly dredniej,
ksztalcacej mlodziez w wieku 11-16 lat, proponuje sie programy zréznicowane na trazy
gléwne poziomy. Co wigcej, programy te sa zréznicowane nie tylko ze wagledu

na iredci programowe i metody nauczania, ale takie ze wzgiedu na cele matematyczne.
Pociagnigcie to, oczywiscie , bardzo réini sie od aktualnej praktvki w krajach takich
jak, dajmy na to, ZSRR. I tak, na przyklad, sugeruje sie, by do 40% dzieci angielskich
uczylo sie tylko niewiele aigebry, gdy w teorii wszyscy uczniowie ZSRR sa wprowadzani
w rachunek réiniczkowy. W Anglii niewielki procent dzieci uczy si¢ geometrii
dedukcyjnej — w ZSRR wszystkie dzieci ucza, si¢ twierdzen i dowodéw w klasie szstej.

Wydaje si¢ co najmniej dziwne, e dwa kraje doszly do tak hardzo résnych wnioskéw
dotyczacych ,matematyki dla wszystkich” [...]
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Osobiécie sadzeg. ze zachodzi potrzeba pewnego rodzaju ztréznicowania, jednak to,

ktére proponuje cytowany przed chwila angielski raport, nie wydaje sie ani calkowicie
stuszne, ani nadajace si¢ do zadowalajacego wdrozenia. Ponadto, nie sadze, by samc
zréznicowanie programaéw bylo odpowiedzia na to, co uwazam za gléwny problem. |...]

Ogromna liczba ucznidw nie widzi zadnego celu w uczeniu sie tej matematyki, ktdrej
si¢ ich aktualnie uczy. [...] Jest wigc istotne, byémy powazniej, niz czyniliémy
dotychczas, zastanowili sie nad motywacja uczniéw i zdali sobie sprawe z tego,

ze zaleiy ona w duzej mierze od przemian, jakie zachodza w spoleczeristwie

i w érodowisku spolecznym ucznidw. |[...]

Wolalbym wiez, by nacisk byl polozony na matematyke stosowana do probleméw
érodowiskowych, gdzie ,Srodowisko”, w ktérym czlowiek sie znajduje, moie byé
biologiczne, spoleczno-kulturalne lub jakiekolwiek inne. Prawie na pewno najlatwiej
to osiaggnaé przez prace projektowe, w ktére uczei jest zaangazowany. |...]

Aktffiwngs’ci te nie beda, wedlug mnie, stanowily same przez sie zadowalajacego
prqgi‘é’hm matematyki. Jak wspomnialem wczeéniej, potrzebrny jest ustrukturowany
program, w ktérym naleiyta wage przywiazywaloby sie do przyswajania pojeé
matematycznych w sposdb ustrukturowany dydaktycznie, do przyswajania technik
oraz do zaplanowanego w sposéb ciagly powtarzania i utrwalania zaréwno rozumienia,
jak i sprawnodci. Nie wynikna one same z menu zlozonego z ,aktywnnéci®, badan

i projektow. ’

Te aktywnosci jednak moga, by¢ motywacja do uczenia sie matematyki, moga poméc
uczniowi dojéé do traktowania matematyki jako czegos, co ma dla niego znaczenie.
Moga wiec poméc w zdobyciu motywacji i uzasadnienia dla uczenia sie. Jezeli taka
motywacja i takie uzasadnienie nie istnieja, to zadanie nauczyciela matematyki staje
si¢ nie tylko trudne, ale po prostu niewykonalne. Z tego powodu powinnismy poswiecié
wiecej uwagi rosnacemu stale problemowi: co uczynié, by nasi uczniowie dostrzegali
cel w uczeniu si¢ matematyki” {(G. Howson: Motywacja i wyniki, ,Dydaktyka
Matematyki” 6 (1986), s. 131-133 i 140-141)

W.I. RYZIK, nauczyciel z Leningradu, w a/rtykule O prcgramie matematyks,
»~Matematyka w szkole” 6 (1987):

aStalo sie juz tradycja, e najwazniejsze wyniki nauczania to wedlig programn —
umiejetnodci. Nie wiedza, nie rozumienie przedmiotu, takze nie stawiane przed
nauczaniem ogdlne umiejetnosci, lecz umiejetnodci wykonania jakiché uetalonych
formalnych procedur: obliczeri, przeksztalcen, tozsamosci, rozwiazywania réwnaf

i nieréwnodci. A to, Ze nie stanowia one intelektualnych ani duckowych wartodci

dla wigkszosci uczniéw, to, ze one gnikna catkiem z ich pamieci za jakied 2-3 lata

po ukoficzeniu $redniego wyksztalcenia — to przecie: jest juz pééniej, juz nie nasza
sprawa. Z bélem wepominam to, co napisal w ksiaice Everest — 82 dziennikarz J. Rost:
»Boie, jakiez §mieci whijali nam do glowy nauczyciele! Co, jaka czedé z tego, czym .
ras meczyli i caym mecza teraz nasze dzieci, przydala sie nam w Zyciu, pracy, milodci,
zabawie?”

Oczywista odpowied? znajdujemy w programie. Najwainiejsze w nim to, ze

uczeh ma umieé rozwiazywad nieprawdopodobne mnéstwo podobno niezbednych
¢wiczet, a nauczyciel ma to umieé osiagnaé u wszystkich uczniéw. Kulminacja tego
wspéldzialania jest praygotowanie do egzaminéw. Jakies tam rozwijanie osobowosci,
rozwijanie zdolnosci, zaspokajanie poznawczych zainteresowar! Dajesz przyklad,
jeszcze jeden przyklad, jeszcze jedno réwuanie, jeszcze jedna calka — moi uczniowie
wierza w powage tego, co sig dzieje... Nie wiem, jak inni, ale ja w ostatnich latach
ceraz wyrazniej odczuwam bezsensownoéé tradycyjnego nauczania szkolnego. Jesli
doloiy¢ dostatecznych starad, to moina wbié w glowe dziecka wezystko, co sie zechce
- fakt znany. Ale jak to sie ma do realizacji celéw wychowawczych i prawdziwego
wyksztalcenia? Obawiam sie, Ze na tej drodze znowu z géry przesadzonej programem,
wiecej tracimy niz zyskujemy i nje tylko nie rozwijamy ucznia, lecz oglupiamy go.
Uczacy w szkole nauczyciele dobrze znaja ten fenomen: uczniowie klas IV-V lepiej
rozumuja niz uczniowie klas VIII.

W ostatnich latach wiele uzytecznego zrobili dla szkoly dydaktycy i psychologowie.
Niewiele z tego wykorzystano w programie. Czys nie naduzyto wielce dziwacznej
terminologii pedagogiki tecretycznej: i ,efektywnoéé”, i ,racjonalizacja®,

i yzréwnowazenie”, i to szczegdlnie modne w ostatnim czasie stowo ,optymalizacja”?
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Pojecia te, jak wiadomo, w istocie moga mieé zastosowanie tylko w dostatecznie
formalnych systemach. Jakie one maja odniesienie do uczenia, do wychowania,

do rzeczywistej pracy nauczyciela? Z literatury wiadomo, ze 10% uczniéw bedzie
wykorzystywaé matematyke w swoim zawodzie, 20% ma obnizone moiliwoéci uczenia
sig, takie w matematyce, pozostalym 70% matematyka jest potrzebna jedynie jako
element ogdlnego wyksztalcenia. Potrzebne nam jest jasne, praktyczne rozumienie,
po co wszystkich uczymy matematyki; czego uczyé w pierwszej kolejnodci tych 70%
uczniéw, jak uczyé.te 10%, od ktérych bedzie zalezal postep naukowo-techniczny, i co
uczynié, zeby te 20% dzieci nie przychodzilo do szkoly jak na katorge? Potrzebne nam
jest jasne i wspdlczesne rozumienie tego, czym jest ,,ogélne rednie matematyczne
wyksztalcenie”. W niekoriczacych sie zmianach, poprawkach i uzupemieniach to
rozumowanie nie poglebia sig, nie staje sie jadniejsze. Ja takiego rozumowania

z programu nie odczuwalem.”

PIERRE M. VAN HIELE, nauczyciel matematyki i psycholog holenderski, twérca
teorii ,,pozioméw myslenia Van Hielego”:

. »Wiadomo, ze w praktyce nauczania niewielka wage praywiazuje sie do pozioméw
mysélenia. Jest bardzo rozpowszechnione, choé zawsze godne potepienia, méwié

do uczniéw o pojeciach nalezacych do poziomu, ktérego wcale nie osiagneli.

Jest to najwazniejsza przyczyna zlych wynikéw w ksztalceniu matematycznym.
Efektem takiego nauczania jest to, ze uczniowie sa zmuszeni nasladowaé strukture
dzialai nauczyciela. To postepowanie prowadzi najczeéciej do opanowania operacji
nalezacych do tego poziomu. Poniewaz jednak struktura dzialaf [ucznia] nie wynika
z prawdziwego rozumienia (tj. z analizy struktur [niiszego poziomu]), musi ona [byé
oparta na| globalnym [rozumieniu] struktury dzialafi naucsyciela. Wydaje sie, ie
osiagnigto pelny sukces: na dluzsza mete uczern jest w stanie rachowaé prawie tak
szybko jak nauczyciel.

Nauczyciel nie uzywa struktur [niZszego (wizualnego) poziomu|, gdy wykonuje
rachunki, nie uiywaja ich takie uczniowie. Podczas jednak, gdy nauczyciel (jak
przypuszczamy i mamy nadzieje) osiagnal umiejetnoéé rachunku przez przekssztalcenie
struktur nizszego poziomu, u uczniéw takie odniesienie [do tamtych struktur]

w ogdle nie wystepuje. U nauczyciela rachunek jest na ogél zwiazany z konkretnym
materialem. Zazwyckaj bedzie on w stanie zastosowad swa wiedze w nowej sytuacji.
Tymczasem zad uczniowie beda w takim przypadku bezsilni.” (P.M. Van Hiele:
Structure and Insight - A Theory of Mathematics Education, Academic Press, 1986,

8. 66) '

»Brak jasnego przedstawienia kontekstu danego przedmiotu jest dzi§ jednym

z najwiekszych niedostatké4w w nauczaniu. Rzadko przedstawia si¢ kontekst

na poczatku nauki. Niekiedy czyni si¢ préby poinformowania uczniéw o kontekscie
przez [slowne| wyjadnienia; jest to jednak bezcelowe, gdy% uczniowie powinni si¢ [tego]
nauczyé w dzialaniu, a nie by¢ [0 tym slownie| poinformowani.

Latwo jednak pojaé, dlaczego w geometrii pomija sie zazwyczaj przedstawienie
kontekstu. Gdy patrzymy na geometrie jako na nauke — nie obchodzi nas przestrzen,
ani figury geometryczne w przestrzeni, a tylko relacje miedzy wiasnoéciami tych

figur. Na.wysokim poziomie myslenia naukowego w zakresie geometrii nie mysli

sie o figurach przestrzennych; charakter relacji miedzy wlasnoéciami tych figur jest
jedynym przedmiotem studium. Totei kontekst naukowego studium geometrii réini sie
catkowicie od kontekstu wprowadzenia w ten przedmiot. Nauczyciel ma silna inklinacje
do skierowania uwagi na prawdziwe obiekty nauczanej dyscypliny: relacje miedzy
wlasnoédciami figur geometrycznych, a wiec takie do méwienia do uczniéw w jezyku
opartym na kontekscie, ktéry dla nich nie istnieje. Obiekty nalezace do kontekstu,
ktérego uzywa nauczyciel, dla dzieci nie maja sensu; a nauczyciel nie moie tym
obiektom nadaé sensu w drodze przekazu.” (op. cit., 8. 60)

PETER DAMEROW, zachodnioniemiecki dydaktyk matematyki, w referacie
na Miedzynarodowym Sympozjum ICMI w Warszawie w r. 1983:

»Prowadzi si¢ teraz w zwiazku z Raportem Cockrofta w Wielkiej Brytanii [badania),
aby uzyskal odpowiedZ na pytanie, co jest potrzebne doroslemu w jego codziennym
zyciu i jakie umiejetnoéci u dorostych sa wynikiem szkolnej edukacji matematycznej.
Mimo tego, ze Wielka Brytania jest przeciez krajem wysoce zindustralizowanym, tylko
niewielu méwi, ze matematyka jest potrzebna. Mozna zupeinie dobrze dawaé sobie
rade i przezy¢ bez zadnych umiejetnosdci matematycznych. W wigkszoéci preypadkéw
braki matematyczne nie beda nawet zauwazone.
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Ale wyciaganie z tego wniosku, ze matematyka moze pozostaé przedmiotem tylko

dla specjalistéw, oznacza patrzenie wstecz przy wytyczaniu kierunkéw dzialania
odwiatowego na przyszloéé. Te fakty nie méwia tego, co wydaje si¢ nam na pierwszy
rzut oka. Dowodza one tylko, ze program ,matematyki dla wszystkich” zaklada
potrzebe osiagniecia wyzszych umiejetnoéci, niz te, ktére produkowali§my w szkolach
tradycyjnej matematyki na poziomie podstawowym i érednim. Tak wiec ,matematyka
dla wszystkich” musi byé programem przezwyciezania podporzadkowania matematyki
elementarnej przygotowaniu do dalszego ksztalcenia w matematyce czystej, programem
przezwyciezania drugorzednoéci matematyki elementarnej, programem przezwyciezania
nieprzydatnoéci tej matematyki dla dorostych. |...]

Tak wigc musimy by¢ §wiadomi tego, ze ,matematyka dla wszystkich® jako program
dzialania zawiera intencje zmienienia tego ogélnego nastawienia przeciwko matematyce,
intencje zmiany podziatu ludzi na tych, ktérzy lubia matematyke, i tych, ktérzy jej
nienawidza i nigdy nie beda zajmowad sie mysleniem matematycznym, oraz intencje

co najmniej obnizenia rozstepu i zmiennoéci w uzdolnieniach produkowanych przez
procesy uczenia si¢ w szkole.” (P. Damerow: Matematyka dla wszystkich - poglady,
zagadnienia, wniosks, ,Dydaktyka Matematyki” 6 (1986), s. 16-17)

ZOFIA KRYGOWSKA, polski dydaktyk matematyki, wspéttwdrca programéw
i podrecznikéw szkoly éredniej obowiazujacych w latach 1967-1986, w referacje
na Miedzynarodowym Sympozjum ICMI w Warszawie w roku 1983:

»Dyskusja na temat matematycznego ksztalcenia nie moze pominaé dalszych i blizszych
celéw takiej edukacji. Mozna wyréznié trzy poziomy celéw, formulowanych w toku

tej dyskusji. Pierwszy dotyczy podstawowych wiadomosci i umiejetnoéci w dziedzinie
matematyki, ktére uznaje si¢ za konieczne dla wszystkich. Te elementy okresla

zwykle tres¢ programu szkolnego, czesto w postaci wynikéw nauczania. [...| Drugi
poziom dotyczy postaw i zachowar specyficanych dla aktywnoéci matematycznej

oraz pewnej §wiadomosci niektérych elementéw matematycznej metodologii. |...]
Trzeci poziom celéw dotyczy postaw i zachowair intelektualnych funkcjonujacych

poza aktywnoscia matematyczna i rozwijanych przez transfer i dostosowanie postaw

i specyficznych zachowan do innych dziedzin ludzkiej aktywnosdci. W tym sensie
uznaje sie, ze znaczenie uczenia sie matematyki w ramach ogélnego ksztalcenia polega
miedzy innymi na intelektualizacji postaw i zachowan szerokich warstw spoleczenstwa,
rozwijanej przez kontakt miodego umyshi na etapie szkolnym z elementami nauki tak
podstawowej dla ludzkiej kultury.

W rzeczywistodci konstruuje sie programy bez glebokiej refieksji nad drugim i trzecim
poziomem celéw. W szczegélnoséci wiemy bardzo malo na temat transferu, o ktérym
tu méwimy. Co wiecej, nie znamy jeszcze srodkéw metologicznych, ktére by nam
pozwolily na prowadzenie powaznych badah na temat mechanizméw takiego transferu,
u uczniéw érednich lub slabszych. Pewne nasze badania ujawniaja, ze uczenie sie
matematyki przez niektérych uczniéw nie tylko nie rozwija u nich postaw i zachowai
drugiego poziomu, ale utrwala to, co nazywamy zdegenerowanym formalizmem i co
charakteryzuje si¢ nieobecnoécia w mysli ucznia semantycznego sensu terminéw

i symboli i chaosem w stosowaniu regul syntaktycznych (a liczba tych uczniéw nie

jest taka mala, by mozna bylo z punktu widzenia spolecznego ignorowal to zjawisko).
Nasze obserwacje §wiadcza o falszywosci przekonania, ze cele drugiego i trzeciego
poziomu realizuja si¢ prawie automatycznie w toku zdobywania wiadomoéci i éwiczenia
sprawnosci okreslonych przez tre§ programu. |...]

Wydaje sie, ze jedng z gléwnych przyczyn tego zjawiska jest miedzy innymi uczenie sie
oparte przede wszystkim na recepcji treéci w postaci gotowej matematyki. W szkolnej
rzeczywistodci przyjmuje si¢ nawet — milczaco — ten stan rzeczy za normalny

i nieunikniony, uwazajac, e aktywnosé matematyczna jest dostepna tylko dla uczniéw
uzdolnionych i interesujacych si¢ matematyka, natomiast niedostepna dla wiekszodci
uczniéw drednich i dla tych wszystkich, ktérych sie traktuje w szkole jako stabych.
Wedlug tej opinii, do$¢ rozpowszechnionej, uwzgledniajac w planie edukacji szkolnej
dla wszystkich matematyke jako przedmiot obowiazujacy wszystkich, trzeba pogodzié
si¢ z tym faktem i oprzeé uczenie sie tego przedmiotu przez slabszych uczniéw

na ich pamieci i na rozwijaniu pewnych automatyzméw w toku éwiczesi, podobnych

i wielokrotnie powtarzanych. Taka jest rzeczywistosé szkolna mimo tendencji
wspdlczesnej pedagogiki.” (Z. Krygowska: Elementy aktywnosci matematycznej,

ktére powinny odgrywaé znaczacq role w matematyce dla wszystkich, ,Dydaktyka
Matematyki” 6(1986), s. 25-26)
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