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e Cele, kierunki i rezultaty badan w dydaktyce matematyki,
e Roézne paradygmaty badan w dydaktyce matematyki,

e Ocenianie badan dydaktycznych,

e Dydaktyka matematyki a matematyka.

9 Wymienmy jeszcze tytuly przynajmniej niektérych rozdzialéw (artykuléw):

e Spojrzenie na ewolucje badan w dydaktyce matematyki (J. Adda),

¢ Réwnowazenie zlozonos$ci ludzkich §wiatéw: rodzenie sie dydaktyki ma-
tematyki jako dyscypliny samodzielnej (N. C. Presmeg),

e Pewne sprzeczne aspekty badan i ich wynikéw w dydaktyce matematyki
(P. Boero, J. R. Szendrei),

¢ Socjokulturowe perspektywy badan nad uczeniem si¢ i nauczaniem ma-
tematyki (S. Lerman),

¢ Relacje miedzy obszarem badan teoretycznych w dydaktyce matematyki
a praktyka nauczania (C. Margolinas),

e Podstawowe kryteria oceny badan w dydaktyce matematyki (K.M.Hart),

¢ Badania w dydaktyce matematyki z punktu widzenia matematykéw
(M. Artigue),

e Epistemologiczne ograniczenia wiedzy matematycznej zwigzane ze spo-
tecznymi uwarunkowaniami uczenia si¢ (w szkole) (H. Steinbring).

Ostatnia czeS¢ Kontynuowanie poszukiwan autorstwa A. Sierpinskiej i J. Kil-
patricka jest z jednej strony rekapitulacja — dokonuje sie tu syntezy i spojrze-
nia na caly material, jakim zaowocowal projekt — a z drugiej, kieruje uwage
ku przysztosci, wlaczajac do tej syntezy elementy wywazonej prognozy, jesli
chodzi o rozwéj dydaktyki matematyki. Autorzy podkreslaja, ze ksigzka nie
zamyka, lecz raczej otwiera droge do szerszej, lepiej zorganizowanej dyskusji.

3 Refleksje na tle wybranych fragmentéw ksigzki

Na przelomie lat szeSédziesiatych i siedemdziesiatych toczyla sie ozywiona
dyskusja programowa na temat charakteru i miejsca wyodrebniajacej sie (w
réznych krajach w réznym tempie) nowej dziedziny — dydaktyki matematyki.
Od tamtego czasu minglo éwieréwiecze; dzi§ temat powraca w nowej kulmina-
cji. Dydaktyka matematyki notuje wzrost ilosciowy i jakoéciowy, w ekspansji
geograficznej zdobywa nowe tereny. Dziala ponadnarodowo, ale réwnoczesnie
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rozwija sie tez lokalnie w procesach etnogenezy i w nowych, czesto niejednorod-
nych warunkach spolecznych. Temu rozwojowi towarzyszy jednak postepujace
zréznicowanie w pojmowaniu przedmiotu, celéw i charakteru tej dyscypliny.
O ile tamta dyskusja miala gtéwnie wyprecyzowaé do konca argumenty prze-
mawiajace za uwolnieniem sie od podrzedne;j roli i jednostronnej zaleznosci od
nauk pedagogicznych, to obecne wysitki zainicjowane w programie ICMI maja,
na celu zainspirowanie poszukiwan tego, co jest wspdlne w tej ewoluujacej
réznorodnosci idei, prac oraz badain, ktére ich autorzy zaliczaja do dydaktyki
matematyki.

Dazenie do konsensusu i permanentne okre$lanie w przysztosci choéby tylko
bardzo ogdlnych ram identyfikujacych przedmiot, cele i metodologie dydaktyki
matematyki jest konieczne dla uzyskania wlasnej tozsamosci i wiarygodnosci.
Jedno i drugie jest niezbedne zaréwno z powodéw wewnetrznych — gdzie
wlasna tozsamo$¢ moze by¢ elementem konstruktywnym rozwoju dziedziny
i sprzyjaé scalaniu si¢ wspdlnoty badawczej — oraz zewnetrznych. W tym
ostatnim przypadku dydaktyka matematyki musi zabiega¢ o pelna akceptacje
przede wszystkim ze strony Srodowiska matematycznego, a takze o pozyska-
nie zaufania sfery praktyki oraz decydentéw, wreszcie znalezé uznanie innych
nauk, wyrazajace si¢ nie tylko w gestach tolerancji. Dla osiggniecia tego celu
konieczne jest zaprezentowanie si¢ — jako calo§¢ — w kazdym z tych przy-
padkéw z innej strony; za kazdym razem potrzeba wiec nieco innych dzialan.
Swiadczy to o zlozonoéci zadania, a nade wszystko o stusznoéci projektu ICMI.

Wielu dydaktykéw widzi miejsce swej dziedziny w gronie nauk matema-
tycznych, co znalazlo wyraz w niejednym fragmencie ksigzki. Nie zawsze jed-
nak znajdujemy do$¢ argumentéw, by pozyska¢ w pelni to $rodowisko; funk-
cjonuja tez pewne zewnetrzne przeszkody i zaszto$ci. Na przyktad w ocenach
dydaktyki matematyki ferowanych z zewnatrz, prébuje si¢ nieraz stosowaé for-
malne kryteria naukowos$ci, wypracowane przez ,wiekowg” matematyke i uwa-
runkowane jej przedmiotem oraz metodologia. Wynika to zapewne z nieporo-
zumien dotyczacych charakteru dziedziny, ktérej tylko cze$é badan zbiega sie
z teoretyczng praca aktywnego matematyka-profesjonalisty. Standardy nauki
respektowane w matematyce sg inne z réznych powodéw, nie tylko historycz-
nych. Wiele nieporozumien wynika tez z granicznego usytuowania dydaktyki
matematyki. Polozenie na styku réznych dziedzin powoduje, iz jej problem
badawczy moze wydawac sie ze strony kazdej z nich trywialny, choé w gruncie
rzeczy sumaryczne, tj. pelne jego ujecie uzyteczne w dydaktyce matematyki
okazuje si¢ bardzo zlozone (konkluzja z tekstu m. in. E. Wittmanna).

Jak wskazuje przeglad kanadyjskiej grupy uniwersyteckich dydaktykéw
matematyki, duza ich czesé (okoto 75%) pracuje — z wlasnego wyboru — poza
wydzialami matematycznymi. R. Mura w swym opracowaniu pisze, iz nie ma
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takze pewnoéci, czy na wydzialach matematyki mogliby oni liczyé¢ na popar-
cie swojego rozwoju (argument: dydaktyka matematyki nie jest matematyka).
Ale sami respondenci rozmaicie tez rozumieja i okreslaja dydaktyke matema-
tyki —jedni jako dziedzine praktycznych dzialan, inni jako nauke. Przypadek
ten wskazuje, ze przynaleznoé¢ dydaktyki do wspdlnoty matematycznej bywa
rozmaicie postrzegana (nieraz postulatywna); sg tacy, ktérych zdaniem nauki
pedagogiczne daja wigksze mozliwosci (np. awansowe, ale takze dla badan i ca-
tej dziedziny). Przyczyny istniejacego niezdecydowania, czy nawet rozziewu sa
rézne i lezg zaréwno po stronie samej dydaktyki matematyki, jak i pozostaltych
dziedzin.

Dzi§ chodzi poza tym nie tylko o peine uznanie dydaktyki matematyki
za dyscypline naukows (wielu znajduje powody, by te kwestie uwazaé juz za
pozytywnie przesadzona), ale tez o wywalczenie dla niej miejsca wéréd dyscy-
plin akademickich. To sa dwie rézne rzeczy; zyskanie rangi akademickiej jest
réwnoznaczne z nabyciem kadrowych mozliwoéci rozwoju i awansu na prawach
przystugujacych od dawna innym dziedzinom.

Jednym z zasadniczych pytan, przewijajacych si¢ w obradach konferencji
w Waszyngtonie i na kartach omawianej ksiazki, jest pytanie: czym jest mate-
matyka. Nalezy je postawié, jesli tresci matematyczne maja by¢ skladnikiem
edukacji oraz przedmiotem nauczania w szkole i nie tylko. Jest to ,pytanie—
matka”; generuje ono dalsze, réwnie wazne dla teorii dydaktycznej jak i dla
praktyki, na przyklad:

e czym jest szkolna matematyka, co ja rézni od matematyki-nauki;

e jaki wplyw na matematyke nauczang w szkole ma kontekst,w ktérym
realizuje si¢ proces uczenia si¢ i edukacji matematycznej;

e co to s3 aktywno$ci matematyczne.

Dydaktyka matematyki poszukuje na te pytania wieloaspektowych, kon-
struktywnych odpowiedzi. Gléwne pytanie jest zreszta od zarania przedmio-
tem sporéw wsréd samych matematykéw, a obiegowa antylogia ,,matematyka
to jest to, czym zajmuja sie matematycy”, najlepiej $wiadczy o skali trudnosci
jakie sie tutaj rysuja.

H. Steinbring poréwnujac naukowa i szkolng matematyke, wskazuje na
obecno$é w tej drugiej réznych odniesienn do nawarstwionego, potocznego do-
$wiadczenia uczniéw. Niejednokrotnie to, co wyrasta na gruncie tych do§wiad-
czeni, oddala sie od nich i stanowi juz wiedze wtérnag. W matematyce teore-
tycznej, a takze nieraz w szkole staje sie faktycznie punktem wyjscia. Pier-
wotne intuicje — jako nie zawsze klarowne — ustepuja miejsca $cistodci i
logicznej prostocie faktéw ,pdzniejszych”. Te ostatnie, w formalnej struktu-
rze i w porzadku narzuconym przez teorie, zajmuja miejsce zakorzenionych
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w doswiadczeniu modeli i wyobrazen. Tak jest choéby w przypadku pojecia
zdarzen niezaleznych, ktére w teorii prawdopodobienstwa okresla sie formalnie
réwnoscia P(AN B) = P(A) - P(B).

Dla szkolnej matematyki nie moze by¢ obojetny spoleczny oraz instytu-
cjonalny kontekst rozwoju wiedzy. W przeciwienstwie do naukowej, wiedza
matematyczna w wymiarze szkolnym nie jest tak zobiektywizowana i rodzi si¢
w kontaktach ucznia z otoczeniem (lekcyjnym i pozalekcyjnym), zywotnymi
potrzebami réznych grup, do ktérych uczen przynalezy itp. Ten nurt rozwa-
zan J. D. Godino i C. Batanero nawiazuje do teorii transpozycji dydaktycznej
Y. Chevallarda.

Trzecie z wymienionych pytan znalazlo wyraz w o$§wiadczeniu G. Brous-
seau dotyczacym réznic w pojmowaniu aktywnosci matematycznych przez dy-
daktykéw i matematykéw. Do rangi takich aktywnosci moga pretendowaé —
zdaniem niektérych przedstawicieli tej ostatniej dyscypliny — tylko te, ktére
sg zaangazowane w tworzenie oryginalnej, teoretycznej wiedzy matematycz-
nej. Tak wiec np. my$lowa organizacja wiedzy matematycznej (choéby w toku
rozwigzywania szkolnego zadania) badZ jej komunikowanie nie bylyby takimi
aktywno$ciami, choé w dydaktyce uchodza za istotne sposoby zachowain typu
matematycznego.

4 Uwagi koncowe |

Poszczegdlne rozdzialy ksigzki i ich autorzy potwierdzaja zréznicowany i
niejednolity charakter dydaktyki matematyki jako dyscypliny badawczej. Jest
jednak zastanawiajace, ze mimo tej réznorodnosci, pojawiajg si¢ — niezalez-
nie od lokalnych, spotecznych i kulturowych warunkéw — wspélne, zywotne
problemy. Istniejg one takze niezaleznie od filozofii tych, ktérzy podejmuja ba-
dania w dydaktyce matematyki. Za osiggniecie catego projektu ICMI mozna
uwaza¢ ujawnienie niektérych takich wspdlnych watkéw. Ale zdobycza jest
réwniez to, iz zostal spisany pewien ,protokél rozbieznosci”, przede wszyst-
kim w tym celu, by rozmaite grupy i nurty badawcze mogly sie lepiej rozu-
mieé. Osiggniecie pelnego konsensusu, z uwagi na charakter przedmiotu badan
i inne okolicznoéci, nie jest bowiem mozliwe. Jak stwierdza w swym artykule nt.
postmodernistycznych perspektyw badan w dydaktyce matematyki P. Ernest,
réznorodno$¢ w badaniach dydaktycznych jest nieunikniona. Wynika stad, iz
trudno oczekiwaé jednolitego zespotu kryteriéw stuzacych do oceny procedur
badawczych w tej dyscyplinie. To jednak nie jest jej staboScia czy nawet wada,
lecz raczej wyzwanieni. Uswiadomienie 1 ugruntowanie tych faktéw nalezy réw-
niez wymieni¢ po stronie aktywéw projektu; potwierdza to zreszta zasadnosc
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dazen do spisania owego ,protokolu rozbieznosci”.

Autorzy ostroznie i w sposéb wywazony okreSlaja zadania ksigzki jako
skladowej calego projektu. Mozna jednak z przekonaniem stwierdzié, ze jej
rola znacznie wykracza poza granice wyznaczone przez te cele. Konferencja w
Waszyngtonie wniosta — wedlug oceny jej uczestnikéw — znaczne ozywienie.
Zapewne stanie sie ono udzialem takze czytelnikéw ksigzki.

Publikacja nie jest tylko prostym dokumentem konferencyjnym. To byt
jedynie jej cel wyjSciowy. Z jednej strony bowiem ujawnia ona olbrzymi za-
kres badan, jaki przypada dydaktyce matematyki. Ma zatem wazne znaczenie
szkoleniowe; wielu mlodych adeptéw dydaktyki matematyki napotka w niej
nie tylko wazne problemy, ale takze wzorce, jak mozna formulowaé pytania
badawcze, na ktére nie jest wladna odpowiedzie¢ zadna inna nauka (dodat-
kowym walorem w tym wzledzie sg bogate zestawy cytowanej literatury w
zakresie referowanej tematyki). Jes$li nawet nie jesteSmy w stanie choéby w
przyblizeniu odpowiedzie¢ dzi§ na niektére z tych pytan, to za postep mozna
bez watpienia uznaé to, iz zostaly sformulowane; charakteryzuja w pewnym
stopniu i okre$laja bowiem dyscypline, ktéra je podejmuje.

Z drugiej strony publikacja ukazuje, czym jest fenomen uczenia si¢ i na-
uczania matematyki oraz jak bardzo rézni sie ono od nauczania innych tresci.
Specyfika aktywnosci typu matematycznego — cho¢ ciggle jeszcze nie rozpo-
znana do konca — i odrebnosé¢ zadania przypadajacego réznym edukatorom
w zakresie matematyki przewijaja sie raz po raz w réznych fragmentach tej
ksigzki.

Niezaleznie od wspomnianych funkcji, ksigzka — co warto jeszcze raz pod-
kresdli¢ — przede wszystkim wychodzi z misjg do réznych grup badawczych i
przedstawicieli innych dziedzin; w szczegdlnoéci kierowana jest takze do ma-
tematykéw. Jest to misja aktywizujaca, popularyzatorska i wyjadniajaca zara-
zem.



