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Na czym polegają badania w dydaktyce 
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Jeżeli nawet dydaktyka matematyki (Mathematics Education) jest w pewnych 
kręgach uznawana za dziedzinę badań naukowych (czy nawet za dyscyplinę na­
ukową), to kwestia, czym są badania w tej dziedzinie i ich wyniki, wydaje się 
być o wiele mniej jasna. Przebieg ostatnich trzech Międzynarodowych Kongre­
sów Nauczania Matematyki wyraźnie wskazuje na potrzebę większej jasności 
w tej dziedzinie. W szczególności, na Kongresie w Budapeszcie w 1988 roku 
dało się wyraźnie odczuć, że uczestnicy z różnych części świata, z różnych 
krajów, a nawet z różnych części tego samego kraju często prezentowali rozmi­
jające się poglądy, badania czy idee. Wydaje się, że brak jest konsensusu co do 
tego, co to znaczy być dydaktykiem matematyki. Mathematics education nie 
oznacza już tego samego co didactique des mathématiques. Francuscy „dydak­
tycy” nie zgadzają się na tłumaczenie ich didactique des mathématiques jako 
mathematics education. Specjalna angielska edycja czasopisma Recherches en 
Didactique des Mathématiques nosi tytuł Research in Didactique of Mathema­
tics. Die Methodik, polska metodyka, słowacka metodika itp. wydają się być 
przestarzałe. Czy research znaczy to samo co recherche \ub investigation! Jak 
tłumaczyć te słowa na inne języki?

Standardy jakości naukowej i kryteria akceptacji artykułu różnią się istot­
nie wśród ponad 250 różnych czasopism poświęconych dydaktyce matematyki 
ukazujących się na świecie. Mimo owego braku konsensusu, pojawiają się pu­
blikacje usiłujące oddać „stan sztuki” w badaniach dydaktycznych. Poszcze­
gólne osoby próbują budować dydaktyczne teorie. Ale recenzenci nigdy nie 
mieli trudności z wykazaniem jednostronności lub niekompletności każdej z
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tych publikacji. Próby opisania badań z dydaktyki matematyki (mathematics 
education, lub didactique des mathématiques — jakiejkolwiek by użyć nazwy) 
muszą przypominać przysłowiową relację ślepego badającego nogi słonia.

Projekt ICMI „Czym są badania w dydaktyce matematyki i jakie są ich 
wyniki?” nie stawia sobie za cel opisania aktualnego stanu rzeczy. Nie zamie­
rza również wyrokować, czym mają być badania w dydaktyce matematyki i 
co ma być uważane za wynik. Zamiast tego, organizatorzy projektu proponują 
wyprecyzowanie różnych znaczeń, jakie te idee mają dla dydaktyków matema­
tyki, eksplikacje różnych perspektyw, celów, problemów badawczych i dróg ich 
rozwiązywania. Projekt ma za zadanie skupienie przedstawicieli różnych grup 
badawczych i umożliwienie konfrontacji różnych punktów widzenia i różnych 
podejść po to, aby lepiej zrozumieć, o czym mówimy, gdy chodzi o badania z 
dydaktyki matematyki.

Kilka problemów dotyczących badań dydaktycznych

Wobec narastających podziałów wewnątrz wspólnoty dydaktyków matema­
tyki, gdzie różne wyspecjalizowane grupy czy kręgi badawcze czasem z trud­
nością tolerują się wzajemnie, potrzebna jest szeroko zakrojona dyskusja, i to 
nie tylko w celu lepszego wzajemnego rozumienia się wewnątrz wspólnoty, ale 
także w celu przedstawienia i uwiarygodnienia własnej dziedziny badań wobec 
innych wspólnot naukowych, wśród których wspólnota matematyków wydaje 
się być najważniejsza. Nicolas Balacheff formułuje to tak:

Większość z nas chce rozwijać swoje badania w ramach akademickiej 
wspólnoty matematyków. Pociąga to za sobą konieczność wyjaśnienia 
naszych celów zarówno na gruncie ogólnospołecznym (czy w ogóle istnieje 
społecznie odczuwalna ich potrzeba?), jak i wobec wąskiej społeczności 
akademickiej. Z tego właśnie powodu, chociaż nie jest to mój jedyny 
problem, ciągle powracam do pytania o akademickie standardy, prace 
naukowe, publikacje, kongresy, zatrudnianie młodych pracowników w tej 
dziedzinie i związek między naszymi badaniami a badaniami w innych, 
pokrewnych dziedzinach.

Tak więc odczuwamy potrzebę określenia dziedziny badań dydaktyki ma­
tematyki zarówno od strony wewnętrznej, od strony samej tej dziedziny, jak i 
od strony zewnętrznej — z perspektywy innych dyscyplin badawczych. Jedną 
z tych dyscyplin jest np. socjologia. Jak dydaktyka matematyki jest zorgani­
zowana i zinstytucjonalizowana? Gdzie są prowadzone badania z dydaktyki 
matematyki? Gdzie są bronione prace (magisterskie, doktorskie) z dydaktyki
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matematyki? Jeżeli dydaktyk matematyki, zatrudniony na wydziale matema­
tycznym, zrobił swoją habilitację na wydziale pedagogicznym czy filozoficznym 
(np. z powodu braku takiej możliwości na zatrudniającym go wydziale), to czy 
jest on akceptowany jako pełnoprawny członek tego środowiska matematyków, 
które przyznaje magisterskie czy doktorskie stopnie w dziedzinie nauk mate­
matycznych? Czy dydaktycy matematyki są postrzegani jako część środowiska 
matematycznego? Podobne kwestie pojawiają się, gdy na badania z dydak­
tyki matematyki spojrzeć z perspektywy innych dziedzin, takich jak historia, 
filozofia, antropologia czy psychologia. Takie podwójne, „zewnętrzne” i „we­
wnętrzne” , podejście do badań z dydaktyki matematyki powoduje potrzebę 
dyskusji nad, między innymi, następującymi zagadnieniami:

1 Co jest przedmiotem badań dydaktyki matema­
tyki?

Przedmiotem badań ( der Gegenstand) w dydaktyce matematyki może być np. 
nauczanie matematyki, uczenie się matematyki, sytuacje nauczania-uczenia 
się, sytuacje dydaktyczne, związki między nauczaniem-uczeniem się a wiedzą 
matematyczną, rzeczywistość szkolnej lekcji matematyki, społeczne widzenie 
matematyki i jej nauczania, czy też system kształcenia sam w sobie.

Jeżeli dydaktyk matematyki studiuje matematykę, to czy jest to dla niego 
ten sam przedmiot, co dla matematyka studiującego matematykę? Czym tu 
jest matematyka jako przedmiot? Co to jest „elementarna matematyka” ? Ana­
logiczne pytania można by postawić w odniesieniu do uczenia się matematyki 
jako przedmiotu badań. Czy jest to ten sam obiekt badań dla dydaktyka ma­
tematyki co dla psychologa czy pedagoga? Czy lekcja matematyki lub proces 
uczenia się w szkole jest tak samo postrzegany przez dydaktyka matematyki, 
socjologa, antropologa czy etnografa? Czy zagadnienia zdobywania wiedzy są 
widziane tak samo przez dydaktyka matematyki i filozofa zajmującego się epi­
stemologią? .

Rozpiętość skali zajęć proponowanych uczestnikom podczas kongresów 
ICME jest tym, co różni je od, powiedzmy, międzynarodowych kongresów ma­
tematyków (ICM). Na przykład 1CMI-7 było porównywane do supermarketu. 
Ale czy jest jakaś jedność w tej różnorodności? Co składa się na jedność róż­
nych rodzajów badań w dydaktyce matematyki? Czy jest to przedmiot badań? 
A może nawet to nie jest wspólne? Może jedyną wspólną cechą wszystkich ba­
dań w dydaktyce matematyki jest dość odległy pragmatyczny cel polepszenia 
nauczania matematyki?
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2 Jakie są cele badań w dydaktyce matematyki?

Można myśleć o dwóch rodzajach celów: cele pragmatyczne i bardziej pod­
stawowe cele naukowe. Wśród praktycznych najważniejszymi są: poprawienie 
praktyki nauczania, pogłębienie rozumienia przedmiotu przez uczniów, po­
prawienie ich wyników w matematyce. Głównym celem naukowym może być 
rozwinięcie dydaktyki matematyki jako uznanej dziedziny badań akademic­
kich.

Jaka mogłaby być struktura tej dziedziny badań? Czy miałoby sens ustruk- 
turowanie jej według nauczanych przedmiotów matematycznych (np. dydak­
tyka algebry czy dydaktyka geometrii), czy też według różnych teorii czy po­
dejść do nauczania i uczenia się matematyki, czy jeszcze według specyficznych 
zagadnień bądź problématiques (np. badania nad interakcją i komunikowaniem 
się na lekcjach matematyki, badania nad rozumieniem pojęć matematycznych 
przez studentów) itp.?

Oba rodzaje celów wydają się zakładać, że jest możliwe rozwinięcie pew­
nego rodzaju profesjonalnej wiedzy, dotyczącej czy to nauczyciela matematyki, 
czy osoby kształcącej nauczycieli matematyki, czy dydaktyka matematyki pro­
wadzącego prace badawcze. Pojawia się niemniej pytanie, czy taka profesjo­
nalna wiedza może w ogóle istnieć. Czy jest możliwe wyposażyć nauczyciela 
matematyki w taką wiedzę, która zapewniłaby jego nauczaniu pewny suk­
ces? Innymi słowy, czy nauczanie matematyki jest sztuką czy też zawodem 
(un métier)17. Lub może pewnym osobistym osiągnięciem? Jak to zwykł mówić 
Luigi Campedelli, La didattica, e rimane, una conquista pei'sonale.

Od czego zależy sukces w nauczaniu? Czy są metody nauczania tak pewne, 
tak obiektywne, że sprawdzają się niezależnie od tego, kto uczy i jacy są ucznio­
wie? Czy są metody nauczania odporne na nauczyciela i metody uczenia się 
odporne na ucznia? Jeżeli nie, to czy istnieje coś takiego jak obiektywna pod­
stawowa wiedza niezbędna dla osób zajmujących się badaniami z dydaktyki 
matematyki — na czym mógłby się oprzeć każdy badacz; coś, co jest akcepto­
wane przez wszystkich, co do czego wszyscy są zgodni? Lub być może środo­
wisko dydaktyków matematyki na zawsze pozostanie podzielone, jeśli chodzi 
o poglądy na to, co należałoby zaliczyć do tej podstawowej wiedzy, czym jest 
samo uczenie się i nauczanie, a także na to, co warto badać?

Wiele bardziej dojrzałych dziedzin wiedzy naukowej stało się wysoko wy­
specjalizowanymi wąskimi poddziedzinami. Czy będzie to również los dydak­
tyki matematyki? Lub może raczej, biorąc pod uwagę interdyscyplinarną na­
turę dydaktyki matematyki, każdy badacz powinien być „humanistą” , dyspo­
nującym pewną wiedzą ogólną dotyczącą wszystkich zagadnień i problemów 
dydaktyki matematyki?
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Mimo że naszym celem jest osiągnięcie pewnej jasności w rozumieniu po­
jęcia badań w dydaktyce matematyki jako aktywności akademickiej, musimy 
być ostrożni, aby nie popaść w niepotrzebną „akademicką” debatę. W końcu, 
dla konkretnego nauczyciela w konkretnej klasie ostatecznym celem wszelkich 
naszych badań jest jak najlepsze wyposażenie go w to wszystko, co może mu 
pomóc w poprowadzeniu swoich uczniów ku lepszemu zrozumieniu świata dzię­
ki matematyce.

3 Jakie są specyficzne problemy badawcze w dy­
daktyce matematyki?

Dydaktyka matematyki leży na skrzyżowaniu wielu uznanych dziedzin nauki, 
takich jak matematyka, psychologia, socjologia, epistemologia, nauka o pozna­
niu ( cognitive science), semiotyka czy ekonomia i jej badania mogą dotyczyć 
problemów przeniesionych z tych dziedzin. Ale dydaktyka matematyki ma nie­
wątpliwie swą własną specyficzną problematykę, która nie może być postrze­
gana jako szczególny przypadek lub zastosowanie innych dziedzin. Jednym z 
pytań, jakie stawia sobie Projekt ICMI, jest właśnie wskazanie i przekazanie 
innym różnorodnych zagadnień specyficznych dla dydaktyki matematyki.

Z pewnością są dwa rodzaje zagadnień w dydaktyce matematyki: te, które 
bezpośrednio lub prawie bezpośrednio pochodzą z praktyki nauczania, i te, 
które pojawiają się w rezultacie badań. Np. pytanie, jak umotywować uczniów 
do uczenia się pewnego tematu (wynajdując interesujący problem lub sytuację 
dydaktyczną generującą sensowną matematyczną aktywność), albo jak obja­
śnić pewien fragment matematyki, należą do pierwszego rodzaju. Zagadnienie 
rozpoznawania trudności, jakie odczuwają uczniowie przy uczeniu się pewnego 
działu matematyki, jest również bezpośrednio związane z praktyką. Ale zagad­
nienie klasyfikacji tych trudności, badanie, jak są one powszechne, jakie są ich 
przyczyny, czy też konstrukcja teoretycznych ram dla ich analizy — to już 
należy do problemów generowanych przez badania. Kłopot w tym , że trud­
ności mogą pozostać niezauważone lub mało zrozumiałe, o ile nie podejmie 
się szczególnego wysiłku nad znalezieniem odpowiedzi na pytania drugiego ro­
dzaju, tj. bez bardziej podstawowych badań nad rozumieniem przez uczniów 
pewnych zagadnień. Czy wobec tego jest możliwe oddzielenie od siebie tzw. 
praktycznych problemów i problemów generowanych przez badania?

Czy jest możliwe zaakceptowanie istnienia dwóch oddzielnych typów wie­
dzy: wiedzy teoretycznej, przeznaczonej dla naukowców i badaczy, oraz wiedzy 
praktycznej, użytecznej w zastosowaniach przez nauczycieli i uczniów? Mo­
głoby być rzeczą pożyteczną zastanowić się nad naturą tych dwóch rodzajów
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wiedzy, nad związkami między nimi i nad tym, czy byłoby możliwe uzyskanie 
zunifikowanej wiedzy obejmującej obydwa wyżej wymienione rodzaje.

4 Czym są wyniki badań w dydaktyce matema­
tyki?

Każdy wynik musi być rozpatrywany na tle problematyki, w ramach której 
powstał, oraz na tle metodologii, która doprowadziła do jego otrzymania. O 
tej względności wyników często się zapomina, choć jest to przecież banał. In­
terpretuje się często odkrycia z biologii, socjologii czy dydaktyki matematyki 
tak, jakby pretendowały one do prawdy absolutnej. Powodem może być to, 
że właśnie w tych dziedzinach rzeczywiście chcemy znać prawdę, a nie tylko 
to, czy jeżeli jedno stwierdzenie jest prawdziwe, to pewne inne stwierdzenie 
jest również prawdziwe. Problemy biologii, socjologii czy dydaktyki matema­
tyki mają bowiem podstawowe i życiowo ważne znaczenie dla przetrwania i 
pomyślności ludzkości.

W dydaktyce matematyki można by wyróżnić dwa rodzaje „odkryć” : te 
oparte na długotrwałej obserwacji i codziennym doświadczeniu, oraz te, które 
otrzymano w oparciu o specjalnie zorganizowane badania. Czy te pierwsze są 
mniej „naukowe” niż te drugie? Geoffrey Ilowson podaje taki przykład:

W  siedemnastym wieku Spinoza ustalił trzy poziomy rozumienia re­
guły trzech (które przypadkowo mogą być dzisiaj ujmowane w katego­
riach instrumentalno-relacyjnych modeli Skempa i Mellin-Olsena, sfor­
mułowanych ponad trzy stulecia później). Te idee, jak również dobrze 
znane poziomy myślenia van Hide, były oparte na obserwacji i doświad­
czeniu. Z drugiej strony np. CSMS (brytyjski projekt badawczy pod na­
zwą Concepts in Secondary Mathem atics and Science) używał specjalnie 
zorganizowanych badań w klasach dla utworzenia i zbadania podobnych 
hierarchii rozumienia. Czy powinniśmy przekreślić prace Spinozy jako nie 
należące do badań z dydaktyki matematyki? Jeżeli tak, to musimy tak­
że odrzucić sporo wartościowej wiedzy, szczególnie tej, która pochodzi z 
curriculum development (tworzenia programów szkolnych). Jeśli nie, to 
znalezienie dającej się stosować definicji badań w dydaktyce matematyki 
staje się trudne.

Balacheff podkreśla, że może być trudne skonfrontowanie na tej drodze 
hierarchii otrzymanych przez van Hiele i projekt CSMS. Poza tym, że zostały 
one otrzymane na różnych drogach, van Hiele i grupa CSMS mogli poszukiwać 
odpowiedzi nie na ten sam rodzaj pytań. „Jakie to były pytania?” -  pyta
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BalachefF. „Jaki jest zakres ważności odpowiedzi tak uzyskanych? Jak można 
odpowiedzi te powiązać?”

Czy nowe sformułowanie starego problemu może być wynikiem? Czy pro­
blem może być wynikiem? Przydałoby się mieć jakąś kategoryzację tego, co 
robimy w dydaktyce matematyki, i rezultatów tej działalności.

Większość ludzi zgodziłaby się prawdopodobnie z tym, że prowadzenie ba­
dań empirycznych — to działalność badawcza. Ale czy robienie praktycznych 
rzeczy stanowi działalność badawczą? Z drugiej strony, działalnością badawczą 
jest myślenie. Czy te dwie sfery ludzkiej aktywności mogą być oddzielone? Czy 
jakiś rezultat może być otrzymany bez myślenia i bez wykonywania pewnej 
działalności praktycznej? Czy dydaktyka matematyki powinna być uważana 
za naukę? Być może jest to obszerna dziedzina myślenia, badań i praktyki. To, 
co kwalifikuje pewną dziedzinę aktywności jako naukową, to rodzaj weryfikacji 
rezultatów i wiarygodność używanych metod. Dowody i eksperymenty kwali­
fikuje się jako naukowe. Ale istnieje myślenie, które nie uzyskuje uzasadnienia 
na żadnej z tych dróg, choć jest wartościowe ponieważ ma sens.

Czy można podać przykłady tego, co uważamy za wyniki badań z dziedziny 
dydaktyki matematyki? Co wiemy dzisiaj, czego nie wiedzieliśmy przedtem? 
Czego nauczyliśmy się o procesach uczenia się i nauczania? Czy wiemy coś o 
matematyce, czego matematycy nie byli świadomi?

Czy potrafilibyśmy określić kilka kategorii wyników? Jednym z nich mo­
głaby być „ekonomika myślenia” . Wszystkie fakty, prawa, metody, procedury 
czy teorie, które są wystarczająco ogólne, aby kierować naszym doświadcze­
niem i pozwolić przewidzieć jego rezultaty, dają nam lepszą kontrolę nad na­
szym nauczaniem i uczeniem. Inną kategorią mogłoby być „rozwiewanie złu­
dzeń” . Rezultaty, które podważają nasze wierzenia i przypuszczenia, są zawsze 
wartościowym wkładem w naukę. Trzecią kategorią mogłoby być „pobudzanie 
działalności praktycznej” . Nauczyciele chętnie widzą badania, które pomagają 
im lepiej rozumieć to, czego uczą, i inspirują ich nauczanie. Tworzenie i opra­
cowanie różnych materiałów do nauczania oraz układanie zadań stanowiących 
wyzwanie intelektualne dla ucznia należy do tej kategorii. Inne kategorie re­
zultatów mogą wypływać ze studiów metodologicznych, historycznych czy fi­
lozoficznych.

5 Jakich kryteriów należy używać do oceny wyni­
ków badań z dydaktyki matematyki?

Jakimi kryteriami dysponujemy, by ocenić słuszność wyniku badania? Jak 
oceniać wartość otrzymanych w wyniku badań rezultatów? Czy powinniśmy
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używać kryterium istotności? A co z obiektywizmem? Co z oryginalnością? 
Czy powinniśmy brać pod uwagę wpływ, jaki badania miały na praktykę na­
uczania? Jakich innych kryteriów moglibyśmy użyć?

Pierwszym problemem jest wyjaśnienie znaczenia takich terminów jak 
„prawda” , „słuszność” i „istotność” w kontekście dydaktyki matematyki. Oma­
wiany problem to właściwie pytanie, czym jest wiedza jako taka. To jest może 
nawet bardziej podstawowe pytanie niż to, które dotyczy istotności. Jeśli by­
śmy wiedzieli, jaki rodzaj wiedzy jest celem dydaktyki matematyki, bylibyśmy 
lepiej wyposażeni, by odpowiedzieć na pytanie dotyczące kryteriów słuszności.

Jest również użyteczne rozumieć sposoby wykorzystania rezultatów. Jak 
powinny być wykorzystywane rezultaty badań z dydaktyki matematyki? Jak 
nauczyciele korzystają z badań? Jak z tego korzystają decydenci polityczni? 
Czy przez lepsze sprecyzowanie tego, czym są badania, możemy lepiej rozwinąć 
kryteria oceny ich wartości?

Projekt ICMI „Na czym polegają badania w dydaktyce matematyki i jakie 
są ich wyniki?” zajmuje się badaniem problemów postawionych wyżej, a także 
tych, które zostaną zgłoszone przez ośrodki czy indywidualne osoby w ciągu 
roku 1993. Projekt ma dwie składowe. Z jednej strony, na wiosnę 1994 roku 
odbędzie się konferencja, której komitet programowy zaprosi pewną liczbę 
matematyków i dydaktyków matematyki do wygłoszenia referatu, przepro­
wadzenia dyskusji panelowej lub zorganizowania warsztatu. Drugą składową 
będzie publikacja książkowa, która ukaże się w serii ICMI Studies. Książka 
będzie oparta na materiałach nadesłanych na konferencję oraz powstałych w 
jej wyniku. Ponadto, wyniki konferencji zostaną przedstawione na Międzyna­
rodowym Kongresie Matematycznym w Zurychu, latem 1994.


