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EWOLUCJA UNIWERSYTETÓW I JEJ WPŁYW NA NAUCZANIE MATEMATYKI 

W SZKOŁACH ŚREDNICH W EUROPIE W XIX WIEKU

Wielka% Rewolucja Francuska zburzyła istniejący system szkolny. Rzuciła 

hasła szkoły powszechnej, bezpłatnej (przynajmniej na poziomie elementarnym) 

oraz nadzoru państwa nad edukacją społeczeństwa. Ze szkołą związano duże ocze­

kiwania społeczne. Utopijni socjaliści widzieli w niej szansę podniesienia 

świadomości ludu, powstająca burźuazja - zaspokajanie potrzeb rozwijającego 

się przemysłu, administracja państwowa i wojsko - przygotowanie inteligencji 

zawodowej, niezbędnej do wykonywania nowych zadań. Faktem najważniejszym było 

społeczne uświadomienie potrzeby powszechnego nauczania i docenienie znaczenia 

wykształcenia u tych, którzy mieli odgrywać poważniejszą rolę w społeczeństwie 

([ll], s. 41). Z takich przesłanÓk wyszła późniejsza, napoleońska reforma 

systemu oświatowego.

Prowadząca liczne wojny Francja połączyła rozwiązywanie swoich militarnych 

problemów z naukami technicznymi i naukowym wykształceniem technicznym. W tym 

celu organizowano szkoły, w których nauczanie zostało oparte na przedmiotach 

ścisłych, głównie na matematyce. Napoleon sam interesował się matematyką i 

szanował matematyków, chętnie się nimi otaczał i powierzał im wysokie stano­

wiska (wymieńmy tu dla przykładu: L. Carnota, J.B. Fouriera, P.S. Laplace a 

G. Monge*a, S.D. Poissona). W efekcie jego niezwykle wysoka ocena matematyki 

przyznała jej bardzo wysoką pozycję w szkole, co odtąd będzie już uznawane 

“ całym świecie.

Za początek nowego okresu przyjmuje się zwykle założenie w roku 1794 

École Polytechnique w Paryżu. Była to uczelnia nowego typu, której głównym 

zadaniem było kształcenie oficerów. Jednocześnie w związanych z nią szkołach 

specjalnych: budowy mostów, kanałów, dróg, górnictwa i innych po raz pierwszy 

* świecie zaczęło kształcić zawodowych techników i inżynierów. System orga-
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niżącyjny studiów był starannie opracowany, program przemyślany i wielostronny 

- przewidywał wykłady oraz ćwiczenia w laboratoriach i salach rysunkowych. Stu­

dia trwały 3 lata,*z których dwa pierwsze przeznaczone były na nauki podsta­

wowe (głównie matematykę), trzeci na przedmioty techniczne, wykładane w spe­

cjalnych szkołach jednokierunkowych.

W pierwszym dziesięcioleciu, w dwóch pierwszych latach nauczania na ma­

tematykę przypadało 547 jednostek dydaktycznych (każda jednostka dydaktyczna 

liczyła 1,5 godziny): analiza - 108, zastosowania analizy w geometrii - 17, 

mechanika - 94, geometria wykreślna - 153, kreślenie - 175 ( [7j, s. 66). Re­

krutacja na studia, poprzez egzamin wstępny, była bardzo ostra (na 2000 możli­

wych do uzyskania punktów, rekordowe 1875 punktów uzyskał dopiero Jacques Ha- 

damard). Studenci byli umundurowani i zakwaterowani po wojskowemu, podlegali 

surowym regulaminom wojskowym i otrzymywali stypendium. Dyscyplinie studiów 

pomagało rozbudzanie ambicji. Choć ważna była świadomość, że ukończenie studiów 

zapewnia objęcie interesujących stanowisk, to chyba najbardziej mobilizowała 

chęć wyróżnienia się na egzaminie końcowym.- Wyniki nauczania były zdumiewające. 

Mimo obszernego materiału i trudnych egzaminów, na 100 absolwentów nie więcej 

niż 3 lub 4 osoby każdego roku nie kończyły kursu ([l7], s. 30). École Poly­

technique nigdy nie brakowało środków finansowych. Napoleon powiedział: „nie 

można zabijać kury, która znosi złote jajka" ([7], s. 64). Pockreślenia wymaga 

specyficzna atmosfera naukowa i wychowawcza panująca na uczelni. Od swego pow­

stania École Polytechnique skupiała najwybitniejszych uczonych. Studenci mieli 

dla nich szczególny szacunek, ulegali ich wpływom, byli pełni zapału i chcieli 

się przed nimi wyróżnić. Ciekawsze wykłady i rozprawy drukowane były w „Journal 

de l' École Polytechnique", które to pismo, dodajmy, ukazuje się do dziś (także 

i uczelnia istnieje do dziś). Większość najlepszych podręczników matematycz­
nych, w początku XIX wieku, pochodziła z tego kręgu. Więcej, prawie wszystko co 

dokonało się ważnego w pierwszych dziesięcioleciach XIX wieku w matematyce, fi­

zyce i chemii we Francji - miało swój związek z tą uczelnią.

Szczególne znaczenie École Polytechnique dla rozwoju nauczania w Europie 

sprowadza się do dwóch spraw: dostarczenie wzoru kształcenia w zakresie nauk 

ścisłych, w tym kształcenia matematycznego oraz wytworzenie nowego typu uczo­

nego, który był na utrzymaniu państwa i łączył działalność nauczycielską z ba­

daniami naukowymi. Od tego czasu, zamiast uczonego-amatora albo naukowca zależ­

nego od poparcia swego mecenasa, zaczęła się upowszechniać pozycja profesora 

pobierającego stałe uposażenie.

Na wzór École Polytechnique i związanych z nią szkół specjalnych zaczęto 

zakładać szkoły techniczne w innych państwach. Domagał się tego powstający
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przemysł i ogólny postęp życia gospodarczego. Strukturę organizacyjną nowych 

szkół wzorowano często na École Polytechnique, ale np. Anglia, ani nie przejęła 

wzorów francuskich, ani nie stworzyła własnych, pozostawiając kształcenie tech­

niczne praktyce nabywanej bezpośrednio w zakładach pracy.

Stworzony przez Napoleona państwowy system oświaty, miał strukturę scen­

tralizowaną i hierarchiczną. Naczelną władzę stanowił Uniwersytet Cesarski. 

Cała Francja została podzielona na okręgi szkolne, na czele których stały aka­

demie będące kopią Uniwersytetu Cesarskiego. Administracja szkolna sprawowała 

nadzór nad wszystkimi szkołami i decydowała o wszystkich sprawach. Istniały dwa 

typy szkół średnich: licea - utrzymywane przez państwo i kolegia - utrzymywane 

z dochodów samorządów miejskich. Podobnie jak na École Polytechnique życie 

szkolne organizowane było na wzór wojskowy. Nauczanie było określone programa­

mi jednolitymi na całym obszarze kraju, a jego podstawę zgodnie z tradycją sta­

nowiły języki i literatura starożytna. Matematyka znajdowała się we wszystkich 

klasach. Nauczanie matematyki traktowane było przede wszystkim jako gimnastyka 

umysłu.

Wojny napoleońskie przyczyniły się do rozprzestrzenienia na całą niemal 

Europę nowych, francuskich idei edukacyjnych. Lata 1800-1820 były okresem in­

tensywnego rozwoju szkolnictwa. Wyrazem tego było np. powoływanie ministerstw 

oświaty przez rządy: Rosji - 1802 r., Francji - 1806 r., Prus - 1817 r. (wcześ­

niej, bo od r. 1809 istniała tu autonomiczna sekcja oświaty w ministerstwie 

spraw wewnętrznych), Austrii - 1848 r. Na marginesie przypomnijmy, że pierwsze 

ministerstwo oświaty w Europie - polska Komisja Edukacji Narodowej - została 

powołana w r. 1773. Przed utworzeniem scentralizowanej władzy szkolnej naj­

dłużej, bo do roku 1902, wzbraniała się Anglia, której społeczeństwo z niedo­

wierzaniem odnosiło się do wszelkich prób przekazywania rządowi kompetencji w 

sprawach oświaty. W efekcie szkolnictwo angielskie charakteryzowało się niezwy­

kłą różnorodnością i supremacją wychowania nad nauczaniem. W nauczaniu szkol­

nym nie chodziło o wyposażenie ucznia w systematyczną wiedzę, ale o to, by po­

przez naukę wychować prawdziwego dżentelmena. Znamienne jest stwierdzenie: 

«wykształcenie stanowi dla Anglika jedną z profesji człowieka, którą może się 

on zajmować, jeżeli nie ma nic więcej do roboty" ([17], s. 12). Uniwersytety 

w Oxfordzie i Cambridge, które stanowiły podstawę angielskiego systemu wycho­

wawczego, były ostoją scholastycznych form nauczania. Było to nauczanie oparte 

na czytaniu oraz tłumaczeniu na język angielski tekstów greckich i łacińskich 

oraz tłumaczeniu utworów Szekspira i innych wybitnych pisarzy angielskich na 

języki starożytne. Irfynikiem tego nauczania był niechętny stosunek studentów do 

kształcenia matematycznego, co najlepiej oddaje fakt, że aż do roku 1836 nie by-



66 KRYSTYNA KUCZYŃSKA

ło matematyki w angielskich programach szkolnych. Później zaczęły odnosić pe­

wien skutek argumenty przyrodników, wskazujące na konieczność udziału w wyk­

ształceniu ogólnym przedmiotów matematyczno-przyrodniczych. Pojawiły się nowe 

katedry nauk przyrodniczych na uniwersytetach i uznano nauki techniczne. Jed­

nak trendowi tzw. „emancypacji czwartego fakultetu", do tworzenia nowych uni­

wersytetów, politechnik i szkół technicznych, który na początku XIX w. ogarnął 
Europę, Anglia nie uległa. Niewątpliwą tego przyczyną było słabe i nierówno­

miernie rozwinięte szkolnictwo prywatne i późne, bo dopiero od r. 1870, objęcie 
spraw szkolnych ustawą rządową.

W rozbitych i opanowanych przez Napoleona I Prusach w oświacie zaczęto 

szukać sił do odrodzenia społeczeństwa. Do niej adresowano hasła: „Na ducho­

wych dobrach trzeba starać się odzyskać to, co na zewnętrznej potędze straco­

no", „Nie możemy się nie doceniać" ([15], s. 115A). W roku 1809 zorganizowano 

władze szkolne, na czele których stanął Wilhelm Humboldt. Wybitny uczony i do­

bry organizator, zapoczątkował porządkowanie wszystkich spraw szkolnych utwo­

rzeniem w roku 1810 wielkiego uniwersytetu w Berlinie. System organizacyjny tej 

uczelni, nazwany później typem niemieckim, mocno się różnił od istniejących 

uniwersytetów angielskich i francuskich. Wielkie uniwersytety angielskie w Ox­

ford i Cambridge, sięgające XIII wieku, reprezentowały najstarszą tradycję. By­

ły szkołami elitarnymi i stanowiły dumę Anglii. Posiadały nieograniczoną auto­

nomię. Samodzielnie rządziły się też poszczególne kolegia, z których składały 

się te Uniwersytety. Nie było wśród nich szkół przygotowujących do zawodów. 

Prawników, lekarzy, teologów kształciły szkoły zawodowe przy korporacjach praw­

nych, szpitalach i kościołach. Uniwersytety te nie prowadziły też badań nau­

kowych; były one finansowane przez towarzystwa naukowe i zamożne osoby prywat­

ne. Uniwersytety angielskie dawały wykształcenie ogólne poprzez studia klasy­

czne oraz poprzez, pozostającą pod wpływem odwiecznej tradycji, atmosferę wy­

chowawczą. Podobną organizację miał Uniwersytet w Dublinie i 4 stare uniwersy­

tety szkockie, chociaż Szkocja sprawy szkolne rozwiązywała inaczej niż Anglia. 

Niczym nieskrępowana swoboda tych uczelni znajduje swój wyraz w stwierdzeniu: 

„Uniwersytety brytyjskie nie są tworem państwa brytyjskiego, ale brytyjskiego 

narodu" ([2], s. 8).

Zupełnie inny był uniwersytet francuski. Rewolucja zlikwidowała stare uni­

wersytety. Nowy typ uczelni, tzw. fakultety utworzone w roku 1806 przez Napole­

ona, nie były związane z żadną tradycją. Były to osobne wydziały specjalistycz- 

ne, znajdujące się często w różnych miastach. Zadaniem fakultetów było kształ­

cenie fachowców: prawników, lekarzy, nauczycieli. Badania naukowe nie należały
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do ich zadań. Nie wytwarzały też własnego środowiska naukowego czy wychowaw­

czego. Nazwą Uniwersytetu Cesarskiego objęto cały system organizacyjny, który 

był w zasadzie instytucją samodzielną, pełniącą rolę ministerstwa oświaty (w 

kwestiach finansowych zależną od ministerstwa spraw wewnętrznych).

Zaproponowany przez W. Humboldta nowy typ uniwersytetu niemieckiego, stwo­

rzony w Berlinie, był typem pośrednim. Wiązał nowe koncepcje z istniejącą w 

Niemczech tradycją uniwersytecką. Miał za zadanie kształcenie lekarzy, prawni­

ków, teologów, nauczycieli, ale jednocześnie miał być ośrodkiem naukowym z 

obowiązkiem prowadzenia badań. Posiadał swobodę wewnętrzną, uwarunkowaną ogól­

nymi statutami. Kierunek życiu uniwersyteckiemu nadawali profesorowie, którzy 

|nie tylko wykładali zgodnie ze swoimi zainteresowaniami, lecz także wdrażali 

studentów do samodzielnych badań. Uniwersytet niemiecki był przede wszystkim 

instytucją nauczającą, ale zajmował też przodujące miejsce w badaniach nauko­

wych. Dzięki tym cechom pozyskiwał wybitnych uczonych i garnęła się do niego 

młodzież. System organizacyjny Uniwersytetu Berlińskiego zaczęły naśladować 

inne uniwersytety niemieckie, a później także uniwersytety w Holandii, Szwaj­

carii, częściowo w Rosji i Włoszech. W państwach niemieckich na początku XIX 

wieku było 17 uniwersytetów, z tego 7 w Prusach, ponadto w roku 1811 otwarto 

uniwersytet we Wrocławiu, a w roku 1818 w Bom. Kilkadziesiąt lat później fran­

cuski profesor M.C. Hippeau napisał: „Jeżeli Niemcy uważane są w Europie jako 

klasyczna ziemia erudycji, ..., to sławę tę zawdzięczają one nie szkołom po­

czątkowym lub średnim, ale swoim uniwersytetom" ([5], s. 146).

Nowa organizacja uniwersytetu nadała wyższą rangę i samodzielność wydzia­

łowi filozoficznemu, który otrzymał również zadanie kształcenia nauczycieli 

szkół średnich. W związku z tym został wprowadzony egzamin nauczycielski da­

jący uprawnienia do nauczania w gimnazjach (w Prusach, edyktem z dnia 12 lipca 

1810 roku). Zakresy egzaminów były obszerne i stawiały bardzo wysokie wymaga­

nia zdającym. Pozycję nauczyciela matematyki i przedmiotów pokrewnych uznano 

za równoważną pozycji imych nauczycieli, co wywołało niezadowolenia i pro­

testy filologów ([15], s. 114 A). W tym czasie Szwajcaria i Prusy, jako pier­

wsze, zaczęły tworzyć seminaria nauczycielskie, które miały przygotowywać na­

uczycieli do nauczania w szkołach elementarnych. Seminaria były szkołami 3-let- 

ni»i, dwa pierwsze lata przeznaczano w nich na przedmioty ogólnokształcące, 

a trzeci na przedmioty pedagogiczne i praktykę nauczania w szkołach ćwiczeń. 

W ten sposób państwo pruskie stworzyło warunki do wykształcenia dużej liczby 

'Nauczycieli. Równocześnie energicznie zajęto się rozwijaniem szkolnictwa ele- 

roentarnego i tworzeniem szkół średnich. Jeżeli do tego dodamy próby organizo-
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wania szkół zawodowych, to zrozumiemy wypowiedź Witolda Cousina - francuskiego 

ministra oświaty - który po zwiedzeniu w roku 1831 szkół w kilku państwach nie­

mieckich napisał: „Prusy to klasyczny kraj koszar i szkół" ([lO], s. 168) ^ .

Systemy organizacyjne wszystkich typów szkół i całe życie szkolne w Pru­

sach zostało ujęte w urzędowych przepisach i poddane kontroli państwa. Szkoły 

były w większości państwowe i miały służyć państwu do realizowania jego celów. 

Nie przeszkodziło to, zarówno szkołom elementarnym jak średnim, w krótkim cza­

sie stać się wzorem do naśladowania przez inne państwa, zwłaszcza niemieckie.

Uporządkowane szkolnictwo średnie w Prusach posiadało dwa zasadnicze typy 

szkół: gimnazja i szkoły realne. Gimnazja dawały wykształcenie humanistyczne 

oparte na filologii klasycznej. Szkoły realne były też szkołami ogólnokształcą­

cymi, ale nauczanie opierało się w nich na przedmiotach ścisłych i językach no­

wożytnych, było też bardziej ukierunkowane na praktyczne przygotowanie uczniów

do życia i pracy zawodowej. Podkreślmy, że szkoły realne były nowym typem
(2 )szkół , charakteryzujących się także tym, że w planach nauczania matematyka 

miała podstawowe znaczenie. Początkowo jednak pozycja szkół realnych była dużo 

niższa niż gimnazjów. Podobna sytuacja była we Francji. Licea, w których nauka 

opierała się na łacinie, przygotowywały do studiów uniwersyteckich, a kolegia, 

w których ograniczano naukę języków starożytnych, miały zabezpieczyć potrzeby 

mieszczaństwa i przygotowywać do zawodów nie wymagających wykształcenia wyż­

szego .

Zreformowane gimnazjum pruskie szybko zyskało uznanie i popularność. Cha­

rakteryzowała je niespotykana w innych krajach konsekwencja w kształceniu in­

telektualnym, podporządkowanie całego wychowania opanowywaniu wszechstronnej 

i systematycznej wiedzy. Wymowna jest np. taka wypowiedź: „Człowiek wykształ­

cony i człowiek dobrze wychowany - to dla Niemca jedno i to samo" ([l7],s. 11). 

Porównajmy ją, dla przykładu, z taką charakterystyką zadań szkół średnich w 

Anglii: „Nauka zatem stanowi jedynie jedną część szkolnego życia. Najpierwszym 

zadaniem ucznia jest zajęcie odpowiedniego stanowiska pomiędzy swoimi współ­

towarzyszami przez swoją siłę fizyczną, działalność, zręczność i te przymioty 

moralne, które nieodłączne są od pojęcia dobrego i prawego kolegi" ([4j,s.44). 

Kierunki kształcenia w gimnazjum pruskim zostały nakreślone przez J.W. SÜ-

(1) W cytowanej książce wizyta W. Cousina datowana jest na rok 1835. Rok 
1831 podaję za M.C. Hippeau, Wychowanie publiczne w Niemczech, Warszawa, 
1874, s. 5, s. 9.

(2)
Pojedyńcze próby organizowania szkół realnych w Niemczech w XVIII wieku 

nie okazały się trwałe.
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verna^  w opracowanych przez niego w roku 1812 planach nauczania. Podstawowe 

znaczenie w kształceniu miały cztery przedmioty: łacina, greka, j. niemiecki i 

matematyka. W wymaganym 10-letnim okresie nauki przedmioty te miały następujący 

tygodniowy wymiar godzin: łacina - 76, greka - 56, j. niemiecki - 44, matema­

tyka - 60. Matematyka miała być nauczana we wszystkich klasach po 6 godzin ty­

godniowo. Nominalnie gimnazjum miało mieć 5 oddziałów, z których najwyższym 

była „prima". Proponowany zakres materiału nauczania matematyki był następu­

jący:

quinta - początek algebry i geometrii,

quarta - pojedyncze równania algebraiczne i geometria według 6, 11, 12 

księgi Euklidesa, więc podobieństwo i stereometria;

tertia - logarytmy i geometria analityczna (konstrukcje geometryczne jako 

bardzo czasochłonne powinny być pominięte);

secunda- rozwiązywanie równań metodą kolejnych przybliżeń, początki nauki 

o ciągach, elementy kombinatoryki, trygonometria płaska i sfe­

ryczna, przekroje stożka;

prima - równania stopnia trzeciego i czwartego, kontynuacja ciągów do 

twierdzenia Taylora, rachunek prawdopodobieństwa, zastosowania 

matematyki szczególnie w naukach mechanicznych ([15], s. 121 A; 

[8], s. 83).

Proponowana w planach próba łączenia matematyki czystej i stosowanej oraz 

ogólnie bardzo wysoka pozycja matematyki w nauczaniu przypominały wzory fran­

cuskie. Tendencje te, szczególnie francuskie nastawienie na praktycyzm, nie wy­

nikały wprost z niemieckich koncepcji kształcenia, skłaniających się raczej do 

pewnego idealizmu. Inne niemieckie projekty planów nauczania nie przypisywały 

nauczaniu matematyki tak znaczącej roli. Na przykład w planach opracowanych 

przez F .A. Wolfa w roku 1809 na matematykę przeznaczono tylko po 2 godz. tygod­

niowo ([8], s. 83). Niemniej, opracowane w Prusach w 1816 r. pierwsze urzędowe 

plany nauczania dla gimnazjum były wzorowane na planach Süverna, chociaż ten 

pierwowzór został częściowo zredukowany i zmieniony. Matematyka, mimo ograni­

czenia ilości godzin i materiału nauczania, znalazła się obok języków klasycz­

nych jako ważny środek kształcenia umysłu. Plany ustalały, że gimnazjum jest

^Johannes Wilhelm Sflvecn (1775-1829) studiował teologię i filozofię 
w Jenie i Halle. Wykładał w Toruniu i Królewcu. W roku 1809 został powołany 
na stanowisko doradcy w ministerstwie spraw wewnętrznych. Współpracował z 
W. Humboldtem. Opracował projekty ustaw o egzaminie dojrzałości (1812) oraz 
propozycje planów nauczania dla gimnazjum (1812). Był jednym z organizatorów 
uniwersytetów we Wrocławiu i Bonn.



70 KRYSTYNA WUCZYŃSKA

szkoły dziewięcioletnią o sześciu oddziałach: sexta, quinta, kwarta - jednoro­

czne i tertia, secunda, prima - dwuletnie. Podobny schemat organizacyjny przy­

jęły i inne państwa niemieckie, tylko w niektórych np. w Bremie i Wirtember­

gii gimnazja były dziesięcioletnie. Urzędowe plany nauczania nie zostały opu­

blikowane i nie były obowiązujące, dawały jedynie podstawę do opracowywania 

różnych zarządzeń organizacyjnych. Starano się natomiast ujednolicić kształ­

cenie średnie w zakresie ostatecznych efektów nauczania.

12 października 1812 r. zostało wydane w Prusach zarządzenie o egzaminie 

dojrzałości, zaostrzające pierwsze tego rodzaju rozporządzenie z roku 1788. 

Egzamin dojrzałości nie miał jeszcze późniejszych kompetencji do decydowania o 

prawie kontynuowania dalszych studiów uniwersyteckich. Warunkiem wstępu na 

uniwersytet stał się dopiero od roku 1834. Wcześniej na egzaminie uczniom słab­

szym odradzano jedynie dalszą naukę, chociaż specjalny „Examen pro immatricula- 

tione" na uniwersytetach był łatwy i z reguły umożliwiał rozpoczęcie studiów.

W innych państwach egzamin dojrzałości został wprowadzony później: w Au­

strii - 1849 r., we Francji - 1832 r. i był związany z nadaniem stopnia 

„baccalaureat", w Rosji - 1869 r., w Anglii - pierwszy egzamin „for matricula­

tion" zorganizował Uniwersytet w Londynie, a po kilku latach w roku 1874 Uni­

wersytety w Oxfordzie i Cambridge wprowadziły egzaminy „for certificates". 

Egzaminy te były organizowane jednak inaczej i z niemieckim egzaminem dojrza­

łości raczej porównywać ich nie można ([l8], s. 450). Egzamin dojrzałości w 

Prusach, określony regulaminem z roku 1834, obejmował: w części pisemnej - wy­

pracowanie z języka niemieckiego i z łaciny, tłumaczenie tekstu łacińskiego i 

greckiego, rozwiązanie kilku zadań z matematyki i ćwiczenia z języka francus­

kiego; w części ustnej - wszystkie przedmioty klasy najwyższej. Wymagania egza­

minacyjne z matematyki były następujące: „Biegłość w rachunkach dnia codzienne­

go opartych na nauce o proporcjach, swobodne wykonywanie działań na potęgach 

i pierwiastkach, postępy, elementy algebry oraz geometrii płaskiej i przes­

trzennej, znajomość kombinacji i ctoumianu Newtona, biegłe rozwiązywanie równań 

pierwszego i drugiego stopnia, wykonywanie ćwiczeń trygonometrycznych a przede 

wszystkim wyraźne dostrzeganie związków pomiędzy wszystkimi twierdzeniami logi­

cznie usystematyzowanego wykładu" ([Ś], s. 84).

Na egzaminach dojrzałości i w planach nauczania matematyka znalazła się na 

miejscu uprzywilejowanym, co uzasadniano jej wartościami formalnymi. Mimo to 

do faktycznego opanowania wiadomości matematycznych nie przykładano większej 

wagi, na co wskazują świadectwa dojrzałości. Oto jeden z zapisów na świadec­

twie: „N.N. w greckim i łacińskim znaczny stopień biegłości osiągnął nie tylko
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w czytaniu samego pisma, lecz także w wybornym pisaniu po łacinie, co bez wad 

do prostego wierszowania doprowadził. Jego wiadomości z historii w porównaniu 

z tym są fragmentaryczne i niechronologiczne. W matematyce pozostał bardzo w 

tyle. Jego niemieckie wyrażanie się jest zbyt mało wykształcone, przez co się 

nieco w napuszoność przeradza. Z poważniejszych błędów stylu jest wolny. We 

francuskim nie doszedł do dokładności gramatycznej i ma błędną wymowę" ( Q.5] , 

s. 119 A).

Zapis ten daje ogólny pogląd na hierarchię wartości poszczególnych przed­

miotów nauczania. Ważniejsza była znajomość starożytnej greki i łaciny niż ję­

zyków współczesnych i matematyki. Ukończenie gimnazjum miało zapewnić wyższy 

poziom duchowy, wprowadzić do kultury ogólnoludzkiej, rozbudzić wrażliwość na 

dobro i piękno.

Z biegiem czasu program gimnazjum, utrzymując swój charakter klasyczny, 

zaczynał być bardziej encyklopedyczny. Uczeń miał otrzymać dużą ilość wiadomoś­

ci z różnych dziedzin, tak aby mieć możliwość studiowania na dowolnie wybranym 

kierunku. W nauczaniu zaczęto wracać do metod pamięciowych. Czas pracy uczniów 

wydłużono nawet do 11 godzin dziennie. Po 30 latach organizowania w państwie
( A )

pruskim szkolnictwa średniego przez J. Schulzego' , gimnazjum pruskie osiąg­

nęło poziom nauczania, któremu nie dorównywały szkoły średnie w innych krajach, 

nawet jeśli przyjęły u siebie za wzór ten sam typ szkoły. Oto jedna z charakte­

rystyk tego okresu kształcenia: „Ta żelazna organizacja wytrzebiła w gimnazjum 

swobodę, rozwój zdolności i poglądów indywidualnych, ale stworzyła mechanizm 

działający wzorowo, sprawnie i przejrzyście, produkujący obywateli obowiązko­

wych, karnych, przeciętnych, zbiurokratyzowanych" ([lOj, s. 175).

Mimo dużego zainteresowania starożytnością, uznawano potrzebę kształcenia 

matematycznego, co wynikało np. z zarządzenia okólnego z 24 października 1837 

r., opracowanego przez J. Schulzego: „Przeänioty nauczane w gimnazjach: j. nie­

miecki, łacina, greka, religia, propedeutyka filozofii, matematyka wraz z fizy­

kę, przyroda, historia i geografia, pismo techniczne, rysunki i śpiew, odpo­

wiednio do możliwości uczniów przystosowane i we właściwych proporcjach w róż­

nych klasach uczone, dają podstawę kształcenia i są zgodne z celami gimnazjum. 

One nie są samowolnie wybrane, ale rozwijały się w ciągu wieków, jako części 

jednego, żyjącego organizmu" ([l5], s. 123A).

( A )
Johannes Schulze (1786-1869) - teolog i filolog. W roku 1808 rozpoczął 

pracę jako nauczyciel gimnazjalny w Weimarze. W roku 1815 został powołany do 
pruskiego ministerstwa oświaty, gdzie pracował do roku 1858. Zajmował coraz 
wyższe stanowiska aż do kierowania szkolnictwem średnim, a później także uni­
wersyteckim.
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Podobnymi argumentami astronom Bessel w roku 1828 odpierał twierdzenie 

filologów, że tylko łacina i greka są odpowiednie do kształcenia umysłu: „Ja 

myślę o wielkim świecie matematyki i równie wielkim świecie obserwowania na­

tury. Czas chce czegoś więcej niż greki i łaciny. Ludzie zajmujący się szkołą 

musieli do języków matematykę dodać. Czy była dla nich tak ważną, czy stało się 

tak dlatego, że język grecki i łacina tylko jedno światło rzucają". ([l5], 

s. 124 A). Poglądy Bessela i innych były jednak odosobnione. Matematyka nie 

była uważana za niezbędną do wprowadzania uczniów w wyselekcjonowany dorobek 

kultury. Znaczenie miał także fakt, że wysoką rolę matematyki w nauczaniu wią­

zano z wrogą Francją. Oto jedna z takich wypowiedzi: „0 nadużywaniu i absurdal­

nym używaniu matematyki do spraw, w których nic nie ma do powiedzenia, da się 

zabawną i pouczającą książkę napisać. Cała rewolucja francuska dostarczyła do 

tego przykładów. Widzi się wszędzie, że przez matematyków była pomyślana, któ­

rzy tylko liczby i wielkości mają w głowie, ale mało się o sprawiedliwość tro­

szczą" ([15], s. 126 A). W miarę nasilania się wpływów francuskich niemiecki 

neohumanizm zyskiwał coraz więcej zwolenników. Nawet ci, którzy wcześniej zau­

ważali potrzebę praktycznego ukierunkowania nauki szkolnej, później opowiadali 

się za kształceniem czysto formalnym. Na przykład dyrektor gimnazjum w Berlinie 

- F. Gedicke (późniejszy wizytator szkół polskich zaboru pruskiego) w roku 1796 

zorganizował w swojej szkole oddział o charakterze realnym z matematyką, przy­

rodą, technologią i nauką o handlu, a w roku 1802 zdecydowanie zmienił swoje 

przekonania, tak to uzasadniając: „Tak jak uczymy tańczyć nie po to, aby całe 

życie na dansingu spędzić, tak przednioty nauczane w szkole nie mają w póź­

niejszym życiu znaleźć praktycznego zastosowania, ale są potrzebne jako ćwicze­

nie umysłu" ([15], s. 116 A).

To nastawienie na czysto formalny charakter kształcenia spowodowało, że 

przy kolejnych zmianach planów nauczania w gimnazjach w latach 1837 i 1856, z 

programów nauczania matematyki wyeliminowano zastosowania i wszystko, co miało 

użytkowy charakter.

Nadmieńmy, że Francja, która dała impuls do kształcenia matematycznego i 

doprowadziła kształcenie techniczne do najwyższego poziomu europejskiego, nie 

była wolna od zafascynowania naukami klasycznymi. Na kształcenie praktyczne pa­

trzono raczej niechętnie, a rekrutacja do szkół zawodowych była niska. Oto 

fragment wypowiedzi jednego z dyrektorów francuskiego kolegium: „Ale na moje 

częste przedstawienia cóż odpowiadali rodzice? Nie chcę, ażeby syn mój był 

osłem. Niechaj się tego uczy, czego się uczą i drudzy. Ależ on nie dojdzie do 

niczego w literaturze, a może być wybornym rolnikiem, dobrym żołnierzem, znako-
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mitym kupcem. Mniejsza o to, niechaj się kształci w przedmiotach klasycznych, 

a potem zobaczymy co z nim zrobić" ( [5], s . 97). Uznanie dla przedmiotów ścis­

łych starano się pozyskać argumentami podobnymi jak w Niemczech, np. cen­

nego zmysłu spostrzegania nie rozbudzi bynajmniej znajomość języków i społe­

czeństw znikłych od przeszło 1800 lat z powierzchni ziemi, umiejętności ścis­

łe jedynie i wyłącznie przyczyniają się do zwracania ogólnej uwagi i myśli ku 

światu fizycznemu ..." ([5], s. 123).

Ale brak entuzjazmu do matematycznego kształcenia w szkołach średnich 

zdradzali też sami matematycy. Nie widzieli oni sposobu dotarcia z matematycz­

nymi treściami do młodego, nieprzygotowanego umysłu. G. Jacobi, którego pomysły 

dydaktyczne na uniwersytecie w Królewcu były bardzo oryginalne (np. on pier­

wszy zorganizował seminarium matematyczne w celu zapoznawania słuchaczy ze swo­

imi pomysłami naukowymi) tak określił swoje stanowisko w tej kwestii: „ścisłe 

matematyczne dowody są wynalazkiem Greków i pozwalają wysokie szczyty ludzkie­

mu rozumowi osiągać. Ale jest to obok gramatyki dyscyplina umysłu i pokarm do­

stępny tylko dojrzalszym chłopcom i młodzieńcom. Chłopcom, którym świat geome­

trycznych form jest jeszcze zupełnie obcym, wraz z pierwszymi pojęciami, które 

im o nich przekazujemy, podawać jednocześnie sposób logicznego myślenia oparty

0 systematyczne postępowanie, nie wydaje się być wcale dobrą pedagogiką" ([15], 

s. 129 A).

Jednocześnie nie robiono nic, żeby stworzyć takie możliwości. Sam Jacobi 

na studiach uniwersyteckich przysposabiał nauczycieli do twórczej pracy badaw­

czej z pomijaniem przygotowania do praktyki nauczycielskiej. Pomijały ją tak­

że wymagania egzaminacyjne stawiane przyszłym nauczycielom. Pruski regulamin 

egzaminacyjny z roku 1866 zredagowany przez ucznia Jacobiego - Richelota zaos­

trzył jeszcze wymagania teoretyczne, poprzez żądanie od kandydatów na nauczy­

cieli tak pogłębionej wiedzy z geometrii wyższej, analizy i mechaniki teorety­

cznej, aby w tych dziedzinach mogli przeprowadzać własne badania naukowe.

Coraz częściej jednak zaczęły pojawiać się opinie, w których nie kwestio­

nując potrzeby dobrego teoretycznego przygotowania nauczyciela wskazywano, że 

*Vływ badań naukowych na efektywne nauczanie szkolne nie jest tak bezpośredni

1 że potrzebne jest jeszcze praktyczne przygotowanie przyszłych nauczycieli 

matematyki. Na przykład: „To jest bardzo przykre, że kierunek matematyki na 

uniwersytetach nie włącza pewnych zadań wymaganych przez szkołę. Między wie­

dzą uniwersytecką a szkołą znajduje się teraz przepaść, która rozpoczynającym 

studia sprawia dużo kłopotów, a do przezwyciężenia ich nic się nie czyni" 

([15], s. 130 A).
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Tymczasem szybki rozwój nauk na uniwersytetach wytworzył dystans między 

uniwersytetami a szkołami średnimi. Nauczyciele pracujący w szkołach nie mogli 

nadążyć za postępem nauki. Występujące wcześniej przechodzenie nauczycieli 

szkół średnich na nauczycieli akademickich (np. E. Kummer, J. Plücker, J. Stei­

ner, K. Weierstrass) stawało się coraz rzadsze. Wzajemne oddziaływanie zmniej­

szyło się jeszcze bardziej od połowy lat siedemdziesiątych, kiedy za zgodą obu 

stron uniwersytety przestały układać tematy zadań maturalnych^. W tych wa­

runkach szkoła średnia i uniwersytet stopniowo traciły ze sobą kontakt. Grunto­

wna wiedza, w którą uniwersytet wyposażał przyszłego nauczyciela, nie miała 

później w szkole praktycznego zastosowania. Matematyki elementarnej i metodyki 

nauczania uniwersytety nie włączały do swoich wykładów. Szkoła średnia zaczę­

ła izolować się od nauki uniwersyteckiej i popadała w pewną stagnację. Tak sy­

tuację tę scharakteryzował F. Klein: „W normalnym rozwoju wiedzy jest tak, że 

wyższy, trudniejszy materiał zostaje częściowo uproszczony poprzez wzrastającą 

jego przejrzystość i uproszczone przedstawianie pojęć elementarnych. Zadaniem 

szkoły jest wtedy stwierdzenie, czy ze względów ogólnokształcących wskazane 

jest umieszczenie go w szkolnych programach nauczania. W omawianym okresie pro­

ces ten w dziedzinie matematyki uległ wyraźnemu zahamowaniu” ([s], s. 91).

Lata sześćdziesiąte kończyły pierwszy okres w rozwoju nauczania matema­

tyki w XIX wieku. W okresie tym zostało utrwalone powszechne kształcenie mate­

matyczne w szkołach średnich, nie dopracowano się jednak żadnych metod przybli­

żania matematyki do możliwości uczniów. Nauczanie polegało na podawaniu twier­

dzeń i dowodów w ich ścisłym dedukcyjnym ujęciu, np. przez długi czas, a w An­

glii przez cały XIX w., geometrii nauczano bezpośrednio z „Elementów" Euklide­

sa. W materiale nauczania preferowano wiadomości teoretyczne, wolne od wszel­

kiego praktycyzmu. Ale mimo, że sztywność matematyki szkolnej i formalizm w 

kształceniu zostały później ostro skrytykowane, to nie można zaprzeczyć, że 

pewne rezultaty tego kształcenia były bardzo korzystne. Obowiązujące rygory 

i panująca w nauczaniu powaga przyzwyczajały bowiem do ścisłego przestrzegania 

przyjmowanych definicji i reguł oraz do staranności i systematyczności w postę­

powaniu ([l3], s. 333). Później, w nauczaniu nastawionym bardziej na cele prak­

tyczne, rezygnowano z pedanterii i ideałów czystej naukowości.

W Prusach tematy pisemnego egzaminu dojrzałości przygotowywała komi­
sja egzaminacyjna każdego gimnazjum i wysyłała do zatwierdzenia bezpośredniej 
władzy szkolnej, która mogła tematy te odrzucić i przysłać inne, przez siebie 
ustalone. We Francji i Anglii tematy przysyłał wyznaczony przedstawiciel Aka­
demii.
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Okres drugi obejmujący lata 1870-1890 charakteryzował się wzrostem zain­

teresowania metodami nauczania matematyki w szkołach średnich oraz zwiększeniem 

autorytetu tych szkół, w których nauczanie opierało się na przedmiotach matema­

tyczno-przyrodniczych. W Niemczech szkoły realne powoli, ale systematycznie dą­

żyły do równouprawnienia ze szkołami humanistycznymi. W roku 1859 otrzymały one 

tę samą co gimnazja nazwę „Hochschule". Potwierdzono ich nieutylitarny, ogólno­

kształcący charakter, do czego przyczyniło się zwiększenie w planach nauczania 

ilości zajęć z łaciny: w planach nauczania z roku 1856 łacina otrzymała prawie 

tyle samo godzin co matematyka. Na nauczanie matematyki przeznaczono jednak o 

15 godzin tygodniowo więcej niż w gimnazjach, a dodatkowy materiał nauczania 

obejmował: ciągi nieskończone, geometrię analityczną, statystykę i mechanikę. 

Jednak mimo tego, że szkoły realne były dziewięcioletnimi szkołami „wyższymi" 

i podlegały tym samym co gimnazja zarządzeniom, to nie dawały swoim absolwen­

tom uprawnień do studiów uniwersyteckich. Uprawnienia te miały tylko gimnazja. 

Dopiero w roku 1870 absolwenci szkół realnych otrzymali prawo do studiów uni­

wersyteckich na kierunkach przyrodniczych i matematycznym.

W roku 1882 w nowych planach nauczania wyróżniono 3 typy szkół wyższych: 

gimnazja, gimnazja realne i wyższe szkoły realne bez łaciny. Nauczanie matema­

tyki w gimnazjach i gimnazjach realnych zostało zbliżone poprzez zwiększenie 

tygodniowej liczby godzin w gimnazjach i zmniejszenie jej w gimnazjach real­

nych, natomiast wyższe szkoły realne bez łaciny otrzymały o 15 godzin matema­

tyki więcej niż gimnazja obu typów. W ramach tych godzin oprócz geometrii ana­

litycznej w przestrzeni i trygonometrii sferycznej uwzględniono po raz pier­

wszy rachunek różniczkowy. Chociaż te elementy analizy matematycznej zostały 

wprowadzone eksperymentalnie, to szkołom tym zwrócono uwagę, że takie rozsze­

rzanie zakresu nauczania matematyki może nadać kształceniu charakter zawodowy, 

a w konsekwencji ich niestałą pozycję ([8], s. 92). Obawy te okazały się płon­

ne. W roku 1890 także absolwenci wyższych szkół realnych otrzymali prawo do 

studiów uniwersyteckich na kierunkach matematyczno-przyrodniczych. W roku 1900 

zrównano uprawnienia wszystkich szkół wyższych. Absolwenci szkół realnych mog­

li odtąd składać egzaminy nauczycielskie, prawnicze i wyższe administracyjne 

oraz nabyli prawo wstępu na dotychczas niedostępne kierunki studiów uniwersy­

teckich (wyjątek stanowiła teologia i do roku 1907, medycyna). Choć regulacja 

prawna nadała jednakowe kompetencje wszystkim typom szkół średnich, to w opi­

nii publicznej najbardziej ekskluzywną szkołą pozostało gimnazjum.

Podobne tendencje wystąpiły w szkołach średnich innych państw europej­

skich. We Francji licea i kolegia zbliżyły się do siebie tak dalece, że zróź-
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nicowane dla obu typów szkół egzaminy dojrzałości - „baccalaureat es lettres" 

i „baccalaureat es sciences" - wielu absolwentów tych szkół mogło zdawać za­

miennie. (Zaznaczmy, że egzaminy dojrzałości we Francji nie były organizowane 

w szkołach średnich, ale w uczelniach wyższych.) Stare szkoły średnie w Anglii 

z biegiem czasu upodobniały się do szkół francuskich, natomiast szkoły średnie 

powstałe w drugiej połowie XIX w. miały charakter zbliżony do niemieckich 

szkół realnych ([12], s. 582).

Drugą cechą, charakteryzującą nauczanie matematyki w większości państw 

europejskich w tym drugim okresie, był wzrost zainteresowania metodami naucza­

nia matematyki. Do szkół średnich zaczęły przenikać idee zawarte w pracach pe­

dagogicznych. J.H. Pestalozziego i J.F. Herbarta, które już wcześniej znalazły 

drogę do szkół podstawowych. Był to początek nowoczesnej pedagogizacji naucza­

nia matematyki. Pddawszy w wątpliwość dotychczasowe przekonanie, że matematyka 

uczy logicznego myślenia poprzez swój charakter dedukcyjny, niezależnie od tego 

jakimi metodami jest nauczana, zaczęto poszukiwać sposobów zastąpienia wykładów 

prowadzonych na wzór uniwersytecki oraz obowiązku uczenia się na pamięć dowodów 

i twierdzeń podanych w gotowej postaci ([.16], s. 220). Pojawiły się metody he­

urystyczne, indukcja i odwoływanie się do intuicji; większą uwagę zwrócono na 

ćwiczenia w rysunkach geometrycznych, przy wykonywaniu których pomagano sobie 

modelami; w podręcznikach poza kryterium ścisłości i systematyczności zaczęto 

uwzględniać zasady rozwijających się nauk pedagogicznych i psychologicznych.

Chociaż w porównaniu z poprzednim okresem zmiany te wprowadzały istotny 

postęp, to jednak był on zdecydowanie niewystarczający. Podręczniki miały nadal 

układ dedukcyjny, brakowało przykładów, rysunków, modeli i wykresów, mała była 

liczba zadań do rozwiązywania przez samych uczniów, a dołączone przykłady były 

sztuczne.

Około roku 1890 rozpoczął się trzeci okres w nauczaniu matematyki w wieku 

XIX. Sytuacja szkoły była teraz zdecydowanie inna niż na początku wieku. Pań­

stwa przyjęły odpowiedzialność za powszechną edukację społeczeństwa, wszędzie 

wprowadzano obowiązek szkolny, rozwiniętą siecią szkół różnych rodzajów objęto 

znacznie większą część dzieci i młodzieży. Kształcenie matematyczne nie tylko 

zostało zaakceptowane, ale doceniając je niecierpliwiono się, że było niedosko­

nałe. Zwiększyły się potrzeby wyższego kształcenia, w tym przygotowania nau­
czycieli.

W ciągu XIX w. znacznie wzrosła ilość uniwersytetów w Europie. Z biegiem 

czasu z małych i elitarnych przekształciły się w uczelnie duże, zróżnicowane o 

profesjonalnych kierunkach nauczania ([3], s. 803). Powiązanie kształcenia za-
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wodowego i badań naukowych, pojawienie się nowych gałęzi nauk i specjalności, 

zatrudnianie wybitnych uczonych, uczyniło z nich najważniejsze instytucje nau­

kowe. Równocześnie zmiany w życiu gospodarczym i społecznym spowodowały, że na 

studia napływała młodzież z klas mniej zamożnych, pragnęca jak najszybciej zdo­

być zawód i stanowisko społeczne. Zmuszało to do wypracowania nowej organizacji 

studiów. Dominujący dawniej wykład został ograniczony na rzecz ćwiczeń i semi­

nariów.

Tradycyjny charakter i swoistą odrębność zachowały jedynie stare uniwer­

sytety angielskie, choć i one dokonały pewnych modyfikacji. Młodsze uniwersy­

tety angielskie na początku XX w. zostały zreformowane (Londyn - 1900 r., Dur­

ham - 1908 r.). We Francji powolna reforma fakultetów doprowadziła w roku 1894 

do utworzenia wielkich uniwersytetów z trybem studiów zbliżonym do niemieckie­

go. W ogóle niemiecki typ uniwersytetu liberalnego rozpowszechnił się najbar­

dziej. Przyjęły go uniwersytety austriackie, szwajcarskie, belgijskie, a nawet 

włoskie, chociaż te ostatnie miały ostrzejsze regulaminy dla studentów. Inne 

były uniwersytety rosyjskie, ale charakteryzujące je ograniczanie swobody wyni­

kało nie tyle z obowiązujących przepisów, co z tradycji i atmosfery panującej 

wśród profesorów i studentów ( Q s ], s . 544).
Uniwersytety zachodnie dawały bardzo dużą swobodę studiującym: student 

sam wybierał seminarium, w którym chciał uczestniczyć, sam decydował, na jakie 

wykłady chciał się zapisać. Obowiązkowe ilości godzin wykładów były zresztą 

"»ałe: w Austrii - 10 godzin tygodniowo, w Niemczech - 5, we Francji nie było 

nawet takiego obowiązku. Ważniejszą od wykładów, ćwiczeń i seminariów była 

atmosfera naukowa panująca na dobrych uniwersytetach. Wszędzie słyszało się 

rozmowy związane z poznawanymi przedmiotami, dokoła byli ludzie pochłonięci 

pracą naukową, wszystko było przeniknięte intelektualną pasją odkrywania nowych 

idei lub potwierdzania przyjętych teorii.

Studia kończyły się egzaminami nauczycielskimi lub doktorskimi. Warunkiem 

otrzymania doktoratu, oprócz egzaminów, było napisanie pracy naukowej zawiera­

jącej nowe rezultaty oraz wykazanie się pewnym okresem studiów (w Austrii - 

A lata, w Niemczech - 3, we Francji - 1 rok). Rzeczywisty przeciętny czas stu­

diów wynosił 6-8 lat. We Francji, Szwajcarii i Belgii istniał ponadto stopień 

niższy od doktoratu - licencjat. Licencjat uzyskany w Paryżu bywał bardziej 

ceniony od doktoratów wielu uniwersytetów z innych krajów. Najwyższy poziom 

"iały studia matematyczne w Paryżu, Berlinie i Getyndze. Było to niewątpliwie 

zasługą działających tam wybitnych matematyków. Najobszerniejszy program wy­

kładów opracowano w Getyndze.



78 KRYSTYNA WUCZYŃSKA

Wykłady kursowe - powtarzane co roku - obejmowały rachunek różniczkowy i 

całkowy oraz geometrię analityczną. Wykłady specjalne - powtarzane co 2 lata - 

obejmowały algebrę i teorię liczb, geometrię rzutową, geometrię różniczkową, 

teorię funkcji analitycznych, równania różniczkowe, mechanikę teoretyczną, rów­

nania różniczkowe cząstkowe fizyki, matematykę elementarną z wyższego stanowis­

ka. W Paryżu, dla początkującycfy przed rozpoczęciem studiów, prowadzone były 

w sposób bardziej elementarny wykłady z geometrii analitycznej, algebry, aryt­

metyki teoretycznej oraz rachunku nieskończonościowego. Później wykładano: ma­

tematykę przygotowującą do studiowania nauk fizycznych, rachunek różniczkowy 

i całkowy, geometrię różniczkową i mechanikę teoretyczną. Aby otrzymać licen­

cjat, student musiał zdać trzy egzaminy, które sam wybierał spośród następu­

jących przedmiotów: matematyka przygotowująca do studiów fizycznych, rachunek 

różniczkowy i całkowy, analiza wyższa, geometria wyższa, mechanika teoretycz­

na, mechanika nieba, fizyka matematyczna, pogłębiona astronomia, mechanika fi­

zyczna i doświadczalna, fizyka ogólna ([6], s. 553).

Wymagania egzaminacyjne i rygory końcowe były duże, ale egzekwowały tylko 

opanowanie wiedzy matematycznej. Bezpośrednie przybliżanie w trakcie studiów 

uniwersyteckich do matematyki szkolnej i praktyki nauczania nigdzie nie było 

realizowane. F. Klein, który interesował się sprawami szkolnymi, zwracał uwagę 

na niebezpieczeństwa, wynikające z nieprzemyślenia złożonych uwarunkowań psy­

chologicznych i społecznych w procesie przygotowania przyszłych nauczycieli. 

Analizując studia w Getyndze pisał: „Nie można zaprzeczyć, iż to, co uniwersy­

tet powinien przede wszystkim dawać studentom, ma być ideałem naukowym. Z te­

go właśnie powodu ci studenci, którzy mają w przyszłości nauczać, powinni w 

swych studiach matematycznych posunąć się poza gałęzie elementarne. Lecz z dru­

giej strony ideał, jaki im stawiamy, nie powinien być tak dalekim i tak odleg­

łym od ich potrzeb bezpośrednich, by ocena jego doniosłości w ich przyszłym 

życiu praktycznym była trudną lub wręcz niemożliwą. Innymi słowy, ideał ten 

powinien być takim, aby mógł natchnąć przyszłego nauczyciela zapałem do jego 

zawodu, a nie kazał mu patrzeć z pogardą na przyszłą pracę, jako na niegodne, 

ciężkie zajęcie" ([9], s. 96). Znane jest powiedzenie F. Kleina o układzie 

dwóch zapomnień: pierwsze - przy wstępowaniu na uniwersytet, kiedy zapomina 

się pojęcia i rozwiązania związane z matematyką elementarną, a poznaje się i 

przyswaja matematykę wyższą; drugie - po ukończeniu uniwersytetu i podjęciu 

pracy nauczyciela w gimnazjum, kiedy zapomina się fakty i logikę matematyki 

wyższej i na podstawie wspomnień szkolnych odtwarza matematykę elementarną i 

metody nauczania swoich gimnazjalnych nauczycieli ([l], s. 82).
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Tymczasem stan nauczania matematyki w gimnazjach budził coraz liczniejsze 

głosy niezadowolenia. Nauczanie matematyki sprowadzało się do zapamiętywania 

Drzez uczniów wyłożonego, gotowego materiału i opanowania umiejętności rozwią- 

jywania typowych zadań. Mimo, że popularyzowano już wtedy metody heurystyczne, 

liechętnie z nich korzystano ze względu na czasochłonność. W ten sposób mate- 

natyka stała się przedmiotem trudnym i najbardziej selekcjonującym uczniów. 

Jtrwalało się przekonanie o braku zdolności do matematyki u wielu uczniów. Sy­

tuacja ta, obok niewykorzystywania wiadomości matematycznych w zastosowaniach 

praktycznych i innych przedmiotach, prowadziła do coraz większego niezadowole­

nia społeczeństwa.

W Niemczech w roku 1890 przyrodnicy i lekarze zorganizowali „Towarzystwo 

do wspierania nauczania matematyki i przedmiotów przyrodniczych". Już na wstęp­

nym spotkaniu w Jenie skrytykowano zaniedbania w dziedzinie zastosowań matema­

tyki na rzecz wyłącznie formalnego jej poznawania. W rok później w Braunschweig 

Towarzystwo sformułowało tezy, w których m.in. czytamy: „Uczniowie szkół śred­

nich w bardzo małym stopniu są w stanie rozpoznawać matematyczne pojęcia w ży­

ciu i to tylko w sytuacjach koniecznych i na sztucznych przykładach. Stąd pro­

gram matematyki szkolnej bez uszczerbku dla jej pełnej samodzielności musi być 

dostosowany do jej naturalnych zastosowań (fizyka, chemia, astronomia, rachun­

ki kupieckie). Stosownie do tego muszą być dołączone przykłady, które będą 

przyzwyczajać uczniów do spostrzegawczości ilościowej nie tylko jakościowej" 

([1A], s. 11).

W roku 1895 z ostrą krytyką i bardzo radykalnymi żądaniami zaczęli wys­

tępować inżynierowie i technicy. Ich gwałtowny sprzeciw nazwany „ruchem inży­

nieryjnym" ogarnął niemal wszystkie kraje. Uzasadnionej krytyce poddano stan 

nauczania matematyki w szkołach początkowych i średnich, sposób jej nauczania 

na uniwersytetach i przygotowanie kandydatów na nauczycieli. W efekcie tego 

protestu w wielu krajach całego świata została przeprowadzona reforma nauczania 

matematyki. W Niemczech pod presją „ruchu inżynieryjnego" rozpoczęto także do­

konywanie zmian. Od roku 1898 wymagania egzaminacyjne dla kandydatów na nau­

czycieli zostały poszerzone o znajomość zastosowań matematyki w prostych przy­

kładach. w Getyndze w latach 1900-1904 organizowano dla nauczycieli matematyki 

kursy, na których np. F. Klein miał wykłady na temat: „Wyjaśnienia ogólne doty­

czące wykładu szkolnego rozmaitych części matematyki stosowanej, a zwłaszcza 

■"echaniki technicznej, demonstracje na modelach". W roku 1901 zostały wpro­

wadzone nowe plany nauczania. Miały one jednak charakter tradycyjny i wnosiły 

nieistotne zmiany, zwłaszcza, gdy je porównamy z bardzo radykalną reformą nau­

czania matematyki we Francji, przeprowadzoną w roku 1902.
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Prace reformatorskie nabrały rozmachu, gdy zajął się nimi Feliks Klein, 

Na jego wniosek w roku 1904 we Wrocławiu, powołano dwunastoosobową Komisję, 

która miała opracować propozycje zmian kształcenia matematyczno-przyrodniczego 

w szkołach średnich. Już w następnym roku (24-30 września 1905 r.) w Heranie 

Komisja przedłożyła swoje propozycje, które odtąd pod nazwą „programu merań- 

skiego" stały się wytycznymi dla wprowadzanych zmian. Program określał zakres 

materiału nauczania przedmiotów matematyczno-przyrodniczych z konkretnymi wska­

zówkami i wymaganiami dydaktycznymi oraz plany godzin dla wszystkich typów 

szkół średnich. Na wstępie zostały jednoznacznie uporządkowane kwestie organi­

zacyjne szkolnictwa średniego. Przyjęto za zasadę ogólnokształcący charakter 

średniego kształcenia i przyznano zarówno nauce języków jak i matematyce i 

przyrodoznawstwu znaczenie jednakowo kształcące. Następnie uznano jako równo­

uprawnione trzy typy szkół średnich: gimnazja, gimnazja realne i wyższe szkoły 

realne. Przed nauczaniem matematyki w szkołach średnich program stawiał nastę­

pujące cele: poznanie wiedzy matematycznej przewidzianej programem, umiejętność 

zastosowania jej do rozwiązywania zadań, zrozumienie znaczenia matematyki dla 

dokładnego poznania przyrody i ogólnej kultury. To potraktowanie matematyki 

szkolnej, nie tylko jako ćwiczeń umysłowych, ale także jako przedmiotu pozna­

nia i zastosowań ustalało nowy sens kształcenia matematycznego.

Ostateczne sprecyzowanie nowych zadań zostało sprowadzone do następują­

cych nakazów:

I. Dostosować nauczanie do naturalnego rozwoju umysłowego uczniów. W związku

z tym w objaśnieniach do programu zalecono:

1) nauczany materiał powinien mieć strukturę genetyczną zamiast ściśle lo- 

giczno-dedukcyjnej, do metod dowodzenia włączyć ruch, konstrukcje, rysu­

nek;

2) nauczanie w klasach niższych należy oprzeć na intuicji i indukcji, na tej 

podstawie w klasach wyższych stosować logikę i dedukcję;

3) szeroko stosować zasadę poglądowości w nauczaniu.

II. Rozwijać zdolność matematycznego ujmowania otaczającego nas świata zjawisk.

Realizacja tego zadania sprowadzona została do dwóch zasadniczych idei re­
formy:

1) kształcenie wyobraźni przestrzennej;

2) wyrabianie nawyków myślenia funkcyjnego.

III. Wykazywać związki między różnymi częściami matematyki. Łączyć różne przed­

mioty matematyki szkolnej.

Szczegółowe programy nauczania i plany godzin były dostosowane do tych 
zaleceń.
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Symbolem programu merańskiego stało się pojęcie funkcji. Funkcja miała być 

pojęciem kierującym przy nauczaniu matematyki, miała integrować wszystkie 

przedmioty matematyczne i być narzędziem zastosowań matematyki. Nauka o funkcji 

miała być tak prowadzona, aby w jej rezultacie uczniowie przyzwyczajali się do 

.tzw. myślenia funkcyjnego. Ale dla zrozumienia roli funkcji w opisywaniu róż­

nych zjawisk i poważniejszego jej stosowania konieczne jest wprowadzenie pojęć 

pochodnej i całki. Problem ten wywołał najwięcej kontrowersji i ostatecznie nie 

został rozstrzygnięty. Wyrażono to w następującym zapisie w programie. „Komisja 

zaleca pozostawienie nauczycielowi szerokiej swobody w wyborze szczegółowych 

treści oraz sposobu wykładu w zakresie programu ogólnego. Swoboda ta obejmuje 

również decyzję co do stopnia uwzględnienia w wykładzie rachunku nieskończonoś- 

ciowego, co do którego w łonie Komisji nie osiągnięto jednomyślności. W pro­

gramie przemawia Komisja za doprowadzeniem nauki w primie gimnazjalnej aż do 

rachunku różniczkowego i całkowego, pozostawia jednak zakreślenie formy zakoń­

czenia kursu dalszemu doświadczeniu oraz indywidualności nauczyciela" ( [19], 

s. 231).

Realizacja programu w szkole okazała się pomyślna, a wskazania programu 

po krótkim czasie zyskały także uznanie w innych krajach, które podobnie jak 

Niemcy zmieniały u siebie dotychczasowe nauczanie matematyki. W większości 

krajów poszukiwania zmierzały w tych samych kierunkach co w programie merań- 

skim, którego tezy okazały się najlepiej sformułowane i wyważone. Na przykład 

programy nauczania matematyki, wprowadzone w trakcie reformy szkolnej we 

Francji w roku 1902, były znacznie obszerniejsze i już po trzech latach musiały 

być zweryfikowane. Wcześniej opracowany przez Perryego program angielski po­

dobne dążenia przedstawiał w sposób podkreślający bardziej użyteczność i prak­

tyczne wykorzystanie wiadomości. Propozycje włoskie, chociaż uwzględniały wpro­

wadzenie idei funkcyjnej do szkoły, to pod wpływem G. Peano akcentowały przede 

wszystkim logiczno-dedukcyjną stronę nauczania.

Tak więc wiek XIX kończył się intensywną pracą nad poszukiwaniem skutecz­

nych sposobów kształcenia matematycznego. Postawione przed stu laty pytanie: 

"Czy trzeba uczyć matematyki w szkole?", zostało zastąpione pytaniem: „W jaki 

sposób należy uczyć matematyki w szkole?". Nabyte przez lata doświadczenia 

ujawniały jak ogromnie trudno znaleźć na to pytanie odpowiedź. Podejmowane 

przez pojedyncze państwa wysiłki, na początku XX wieku zostały połączone i 

w roku 1908 problem podjął Międzynarodowy Kongres Matematyki w Rzymie.
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THE EVOLUTION OF UNIVERSITIES ANO ITS INFLUENCE ON TEACHING 

MATHEMATICS IN SECONDARY SCHOOLS IN THE 19th CENTURY IN EUROPE

S u m m a r y

The development of secondary education in Europe and the place of mathematics 

in general education of young people are presented on the background of the 

changes taking place in the 19th century. The foundation of École Polytechnique 

in Paris in 1794 and the Mathematical Congress in Rome in 1908 are the assumed 

boundary points of the period.


