
ROCZNIKI POLSKIEGO TOWARZYSTWA MA TEMATY CZNBOO
Sera V; DYDAKTYKA MATEMATYKI N19S6)

Peter Damerow
Mu-Płancfc-lrattut lUr Biidungrforachung 
Berta Zachodni

Matematyka dla wszystkich —  poglądy,
. zagadnienia, wnioski

"Matematyka dla wszystkich”, brzmi to niemal jak slogan z ogło­
szeń takich jak: "Czy masz już swój własny komputer?" lub 
"Coca-cola dla każdego!". Wydaje się, że w tym sensie "mate­
matyka dla wszystkich" dobrze pasowałaby do stylu środków 
masowego przekazu dzielnie działających z okazji Międzynaro­
dowego Kongresu Matematyków. Nie mam jednak zamiaru używać 
tematu "matematyka dla wszystkich", w walce o to,aby w naszych 
szkołach było więcej matematyki. Zamiast tego mam zamiar mówić 
o poważnym zagadnieniu planowania kształcenia ogólnego.

Jak z pewnością Państwu wiadomo, od - powiedzmy - dzie­
sięciu lat wzrosło na świecie znaczenie pewnej nowej dyscyp­
liny naukowej, która się nazywa "curriculum studies" (badania 
programów nauczania). Obejmuje ona takie działy, jak: teoria 
programów nauczania, rozwijanie programów nauczania, strategie 
implementacji programów nauczania, ewaluacja programów naucza­
nia, ukryte programy nauczania, ewaluacja reform programów 
nauczania i wiele innych. Korzyści, które daje ta dyscyplina, 
mogą wydawać się, jak dotąd, mało przekonywające. Stale wzras-



8 P. DAMEROW

tające trudności#przed którymi ona stoi, potęguje jeszcze 
konieczność dostosowania się do sytuacji politycznej i opinii 
publicznej, która rządzi tym co ma być w naszych szkołach. Nie 
tego oczekuje się od dyscypliny naukowej. To nas nie zadowala, 
gdy najpierw słyszymy o konieczności wprowadzenia nowej mate­
matyki da szkół,a potem dowiadujemy się, dlaczego to przedsię­
wzięcie było niemożliwe. To właśnie pokazuje, w jakiej jesteśmy 
sytuacji. Prawdopodobnie pierwszy raz w historii mamy powszech­
ne odczucie potrzeby znalezienia sposobu na systematyczne zmia­
ny treści i stylu oraz warunków kształcenia ogólnego, zgodnie 
z szybko rosnącymi wymaganiami w stosunku do ogólnego wykształ­
cenia. Wysiłek włożony przy wprowadzaniu tzw. nowej matematyki 
do nauczania szkolnego jest dobrym tego przykładem. To na 
światową skalę zakrojone przedsięwzięcie nie miało sobie równego 
w dotychczasowej historii edukacji i można by to tylko porów­
nać z procesami laicyzacji, zwalczania analfabetyzmu lub może 
wprowadzeniem matematyki elementarnej jako części składowej 
wykształcenia ogólnego.

Wiemy jednak, że wyniki tego wielkiego przedsięwzięcia 
były znikome, w praktyce codziennej w klasie szkolnej nic się 
w rzeczywistości nie zmieniło, a te niewielkie zmiany, które zasz­
ły nie miały wiele wspólnego z celami tego ruchu odnowy w nau­
czaniu matematyki, jeżeli w ogóle można mówić z sensem o pew­
nym powszechnym ukierunkowaniu tego ruchu i etapowych celach.

To czego nauczyły nas te niepowodzenia i niedociągnięcia 
reform związanych z nową matematyką, dało nam świadomość, że 
zagadnienie, w jaki sposób prowadzić ukierunkowane i systema-
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tyczne zmiany w podstawowym kształceniu ogólnym w danym roz­
sądnym okresie czasu,jest zagadnieniem nie rozwiązanym. Być 
może prawda jest taka, że potrzeby szybko zmieniającego się 
społeczeństwa nie pozwalają na oparcie treści i stylu kształ­
cenia ogólnego na tradycji i wewnątrzszkolnym doświadczeniu.
Być może zadaniem naszych czasów jest zmiana systemu szkolnego, 
przekształcenie go z systemu względnie autonomicznie rozwijają­
cych się społeczności w Instytucję sterowaną administracyjnie 
i dostosowaną do potrzeb przez sporządzanie planów. Los tego 
ruchu nowej matematyki pokazuje jasno, że jak dotąd widzimy 
tylko zadanie, które nas czeka. Nie udało się nam jeszcze 
sformułować, jakie środki są potrzebne do rozwiązania tego pro­
blemu .

Jestem przekonany, że dlatego nie dyskutujemy dzisiaj nad 
zagadnieniem, jak wprowadzić nową matematykę do szkoły, ale 
raczej nad tym jak dotrzeć z matematyką do wszystkich dzieci, 
że zaciążyło nad tym gorzkie doświadczenie z ruchem nowej ma­
tematyki. Powszechnie przyjmowano, i wydawało się nie podlegać 
dyskusji, że nowa matematyka właśnie była "matematyką dla 
wszystkich". I tak została ona wprowadzona do programów nau­
czania początkowego, jako pierwszy istotny dodatek, a nawet 
pierwsza alternatywa dla arytmetyki tradycyjnej od około 200 
lat. Są kraje, w których nowa matematyka została wprowadzona, 
mimo że nawet tradycyjna geometria nie wchodziła do programów 
nauczania podstawowego, a wkrótce stała się ona tylko hasłem 
do wciskania wszelkiego rodzaju pomysłów i zagadnień do pro­
gramów szkoły podstawowej. Nie chcę przez to powiedzieć, że było
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to bezużyteczne lub że było to zupełnie bez powodzenia. Ale 
w moim przekonaniu do istotnych wniosków z ruchu nowej mate­
matyki należy to, że nawet cudowny przebieg szeregu ekspery­
mentów z nową matematyką w szkole podstawowej nie może być 
uogólniony na cały system szkół podstawowych. W większości 
krajów, które w znacznym stopniu wprowadziły nową matematykę 
do szkoły podstawowej, efekty sprowadzają się zapewne w najlep­
szym przypadku do tego, że nie upośledziło to zbytnio tradycyj­
nego nauczania arytmetyki. To nie jest prawdą, że "Jasio nie 
umie rachować", jak to Morris Kline stwierdzał w swoim sarkas­
tycznym pamflecie przeciw nowej matematyce dla dzieci w Ameryce.

Sytuacja wydaje się jeszcze bardziej katastrofalna, gdy 
weźmiemy pod uwagę te dzieci, które tradycyjnie zapominają 
całą matematykę w dniu ukończenia szkoły, które obiecują so­
bie, że nigdy więcej w życiu do matematyki nie powrócą.

Gorzej, są takie dzieci, które przez cały pobyt w szkole 
nie nabywają z matematyki niczego. Widziałem programy naucza­
nia zawodowego, gdzie obiecywano, że teoria zbiorów pomoże 
przyszłemu robotnikowi w fabryce przy utrzymaniu porządku w 
skrzynce z narzędziami.W pewnych badaniach*, które przeprowa­
dziłem wraz z kolegami parę lat temu, aby ustalić jakie kompe­
tencje matematyczne są potrzebne w rzeczywistych sytuacjach w 
codziennym życiu, szef księgowości dużej firmy, gdzie właśnie 
księgowość miała się zmienić i dostosować do systemu kompute­
rowego, nie potrafił nam podać żadnego innego uzasadnienia dla 
nowej matematyki w szkole, którą zresztą popierał, jak tylko to,

M P. Damerow i inni, Elementarmathematik. Lernen fflr die Praxis?, 
Stuttgart 1974.
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że teoria zbiorów pomoże ludziom w wypełnianiu formularzy w 
sposób, który ułatwi kodowanie i wprowadzanie danych. Czy 
taka była intencja dalekosiężnych programów nowej matematyki 
w szkole, którą zresztą popierał, jak tylko to, że teoria zbio 
rów pomoże ludziom w wypełnianiu formularzy w sposób, który 
ułatwi kodowanie i wprowadzanie danych? Czy taka była intencja 
dalekosiężnych programów nowej matematyki, jak np. program 
Cambridge Conference on School Mathomatics, który był ukierun­
kowany na znacznie wyższy stopień rozumienia matematycznego 
niż to zwykle bywało osiągane przez np. "A Concise New Mathema 
tics Curriculum"?

I jakiż jest rezultat jawnie i niejawnie przyjmowanych 
założeń, że to co można osiągnąć przez nową matematykę, można 
osiągnąć równie dobrze w każdej kulturze i niezależnie od 
stopnia zinstytucjonalizowania wykształcenia formalnego (co 
jest bardzo zróżnicowane, zwłaszcza w krajach rozwijających 
się).

Jestem przekonany, że Zoltan Paul Dienes, gdy w latach 
sześćdziesiątych rozpoczynał swój program nowej matematyki 
wśród Papuasów w Nowej Gwinei, miał rzeczywiście takie sukce­
sy, jak to opisywał. Ale po dziesięciu latach adaptowania 
dienesowskich programów nauczania do warunków lokalnych, musi­
my jednak przyznać, że - cytuję wnioski z badań ostatnio prze­
prowadzonych w Nowej Gwinei, Papua, przez Randa11 J. Souviney, 
(Educational Studies in Maths, 1983)- dla ustabilizowanego 
systemu nauczania nie wystarcza ustanowienie zinstytucjonali­
zowanej procedury selekcji, która wybiera i popiera dzieci,
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wykazując* wysoki poziom potencjalnych możliwości do dalszej 
edukacji,jeżeli system ten nie odpowiada potrzebom szerokiej 
większości.

Myślę, że właśnie to założenie, że nowa matematyka jest 
z natury rzeczy "matematyką dla wszystkich",doprowadziło ruch nowej 
matematyki do granic możliwości i spowodowałoby trudności nawet 
przy znacznie lepszych warunkach realizacji, które,jak wiadomo, 
nie były takie dobre, ze względu na trudności finansowe, które 
przekreśliły szereg obiecujących projektów.

Podniesienie sprawy "matematyki dla wszystkich" na obec­
nym Kongresie Matematyków i, co więcej, poświęcenie całej 
sekcji temu zagadnieniu na V Międzynarodowym Kongresie Naucza­
nia Matematyki w przyszłym roku w Adelaide w Australii jest 
nie tylko reakcją na historyczny fakt, że polityka oświatowa 
w ostatnich 20 latach dała w rezultacie tylko raczej zwiększe­
nie liczby studentów otrzymujących wyższe wykształcenie niż 
zmianę jakości tego wykształcenia, co przecież było między 
innymi celem ruchu nowej matematyki. Podjęcie tej sprawy na­
leży przyjąć jako postawienie kluczowego pytania o dalszy roz­
wój oświaty matematycznej w ogóle.

Zasadniczym pytaniem jest, czy utrzymać wysoce selektywny 
proces edukacji matematycznej i jednocześnie zrezygnować z 
uprzywilejowanej pozycji matematyki, należącej jak dotąd do 
trzonu szkolnych programów nauczania, czy też utrzymać tę po­
zycje matematyki w kształceniu ogólnym, ale znaleźć jednocześnie 
sposób nauczania tego przedmiotu odpowiedni dla wszystkich.
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Cóż oznacza ta alternatywa w świetle doświadczeń ruchu 
nowej matematyki? Wybór pierwszego wariantu oznacza, że ma­
tematyka staje się przedmiotem wczesnych specjalizacji. W 
tym przypadku obecna rola matematyki w kształceniu ogólnym 
musi być przejęta przez przedmioty takie jak fizyka, wysz­
kolenie techniczne, czy może ekonomiczne. Matematyka będzie 
tam zdegradowana do roli usługowej. Istota matematyki, cudow­
ne idee, jej struktura pojęć, jej podstawowe podejście do do­
wodzenia, wszystko to będzie podawane tylko tym, którzy spec­
jalizować się będą w matematyce. Większość spotka się z mate­
matyką tylko jako z pożytecznym narzędziem i skupiać się bę­
dzie na twórczym opanowaniu technik aplikacyjnych, wynikają­
cych z takiego matematycznego podejścia. Byłoby to radykalną 
zmianą w polityce oświatowej w stosunku np. do zamierzeń ru­
chu nowej matematyki. Jest to jedna z możliwych interpretacji 
"matematyki dla wszystkich", która jednak powinna być traktowa­
na bardzo poważnie mimo, że większość dydaktyków prawdopodob­
nie nie zgodzi się z taką interpretacją.

Warto wspomnieć, że to alternatywne podejście do naszych 
obecnych poglądów na ogólne wykształcenie matematyczne wy­
wierało kiedyś duży wpływ na politykę oświatową. Gdy powstała 
w Prusach w 1890 roku w Jenie wpływowa organizacja "Verein 
zur Fórderung des Matematischnaturwissenschaftlichen Unterrichts" 
(Stowarzyszenie wspierające nauczanie matematyki i nauk 
ścisłych), większość była przeciw matematyce czystej w trady­
cyjnym dziewiętnastowiecznym sensie, jako jednego z podstawo­
wych przedmiotów w szkole średniej. Założeniu tej organizacji 
towarzyszyła deklaracja przyjęta na posiedzeniu organizacyj-
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nym w 1891 roku w Brunszwiku, wypowiadająca się zasadniczo 
przeciwko nauczaniu czystej matematyki. I tylko później pod 
wpływem Feliksa Kleina ta polityka stowarzyszenia została 
zmieniona. Biorąc pod uwagę późniejszy program reform, był to 
wielki sukces zarówno krajowy, jak i międzynarodowy. Feliks 
Klein obiecywał, ie w niedalekiej przyszłości nastąpi połącze­
nie matematyki z jej zastosowaniami w innych naukach i 
praktyce.' I robił on co mógł, aby popierać taki rozwój sprawy, 
jak zapewne państwo wiecie, lecz wysiłki jego zakończyły się 
porażką, a te alternatywne poglądy nadal są sprawą aktualną.

Wybór drugiego wariantu polega na utrzymaniu podstawowej 
roli matematyki w kształceniu ogólnym, lecz z jednoczesnym 
znalezieniem sposobów efektywnego jej nauczania dostosowanych 
do szerokiego ogółu dzieci. Domyślam się, że większość wypowie­
dzi na tym Sympozjum będzie związana z takim programem działania. 
To co chciałbym zrobić teraz, to tylko podkreślić złożoność 
tego zagadnienia.

Po pierwsze, jestem zdania, że musimy wziąć pod uwagę 
fakt, ie wykształcenie matematyczne w sensie tradycyjnym ma 
swoje źródło w specyficznej kulturze europejskiej, w której 
kanon szkolnej matematyki powstał w XIX wieku. Przeniesienie 
programów nauczania, opartych na tym kanonie,do krajów roz­
wijających się było w większości przypadków ściśle powiązane 
z instytucjonalizacją szkół przez administrację kolonialną w tych 
krajach. Wiadomo dobrze, że do tych szkół zwykle uczęszczała 
elita, która przyjmowała kulturę zachodnioeuropejską i zwykle 
potem studiowała na uniwersytetach w Europie. W tych warunkach
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wydawało się rozsądne po prostu kopiowanie programów naucza­
nia europejskiej szkoły średniej.

Ale stworzenie systemu masowej edukacji w krajach trze­
ciego świata i włączenie kształcenia matematycznego w specy­
ficzny kontekst kultury tych krajów to jest zupełnie inne 
zadanie i zagadnienie. Jak to zrobić? Czy jest pożyteczne takie 
nauczanie matematyki, które spowoduje w tych krajach podobnie 
przychylne nastawienie do matematyki, a być może częściej, 
nastawienie przeciw matematyce, tak jak to jest w krajach 
zachodnioeuropejskich, ale tym razem bez powszechnej zgody w 
tych krajach, że uprawianie abstrakcyjnej matematyki ma jako 
takie swoją wartość, a społeczeństwo powinno dać środki mate­
matykom, aby utrzymywać matematykę nawet wtedy, gdy wygląda 
na zupełnie bezużyteczną. Jestem zdania, że powiązania matema­
tyki i kultury w ogóle są podstawową sprawą do uwzględnienia, 
gdy chcemy mówić o jakimkolwiek programie "matematyki dla 
wszystkich".

Po drugie, trzeba wziąć pod uwagę fakt, że doświadczenia 
z nową matematyką pokazały, że nawet we współczesnym wysoko 
zindustrializowanym kraju, z rozwiniętym systemem formalnego 
kształcenia i systemem oświaty, trudno jest określić zakres 
podstawowych umiejętności matematycznych dla tych, którzy po 
opuszczeniu szkoły nie będą mieli dalszych kontaktów z czystą 
matematyką. Wydaje się, że jest to raczej mało użyteczne, gdy 
każemy komuś siedzieć przy stole i nie podajemy mu obiadu. Tak 
właśnie będzie, gdy ograniczymy tradycyjny program nauczania 
matematyki szkoły średniej tylko do wprowadzenia pewnych pojęć
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matematycznych 1  kilku początkowych ćwiczeń odrzucając to 
wszystko, co eoi« powodować głębszą refleksją i jakieś drob­
ne nawet trudności tylko po to, aby pozostały szkielet był 
wyucsalny dla większości.

Myślę, i* kaidy z nas zna przykłady z codziennej prak­
tyki nowej iMtesMtykl i wie, czym sole być taka tępa i nudna 
"matematyka dla wszystkich".

Trzeba się z tym pogodzić, ie dla tych, którzy po ukoń­
czeniu szkoły nie będą musieli stykać się z matematyką czystą, 
lub dla tych, którzy będą się stykać z gotowy*i produktami 
myśli Matematycznej w postaci róinych pakietów programów kom­
puterowych, nauczanie matematyki tylko wtedy będzie miało 
pewną wartość, gdy będą oni mogli przetłumaczyć sobie swoją 
wiedzę matematyczną w terminach rzeczywistych sytuacji z ży­
cia codziennego, które tylko w sposób niejawny rządzi się 
prawami smtesMtycznyml. Notabene taki był właśnie ogólny wnio­
sek a badań, o których wspośmiałem na początku. Potwierdzają 
to tei badania, które prowedzi się teraz w związku z Raportem 
Cockrofta w wielkiej Brytanii, aby uzyskać odpowiedź na pyta­
nie, oo jest potrzebne doroełesw w jegc codziennym iyclu 1  

jakie umiejętności u dorosłych są wynikiem szkolnej edukacji 
matematycznej. Mimo tego, ie wielka Brytania jest przeciek kra­
jem wysoce zlndustrlallaowanym, tylko niewielu mówi, ie matema­
tyka jest potrzebna. Moina zupełnie dobrze dawać sobie radę 1 
prteiyć bez iadnych umiejętności matematycznych, w większości 
przypadków braki matematyczne nie będą nawet zavn«*ion*.

Ale wyciąganie z tego wniosku, ie matematyka moie pozos­
tać przedmiotem tylko dl* specjalistów, oznacza patrzenie
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wstecz przy wytyczaniu kierunków działania oświatowego na 
przyszłość. Te fakty nie mówią tego, co wydaje sią na* na 
pierwszy rzut oka. Dowodzą one tylko, że prógran "natematyki 
dla wszystkich" zakłada potrzebą osiągnięcia wyższych umiejętnoś­
ci, niż te, które produkowaliśmy w szkołach ucząc tradycyjnej 
matematyki. W szczególności taka jest prawda w nauczaniu matema­
tyki na poziomie podstawowym i średni*. Tak wiąc "matematyka 
dla wszystkich" musi być programem przezwyciężania podporządko­
wania matematyki elementarnej przygotowaniu do dalszego kształ­
cenia w matematyce czystej, programem przezwyciężania drugorząd- 
ności matematyki elementarnej, programem przezwyciężania nie­
przydatności tej matematyki dla dorosłych.

Po trzecie, rozważmy sytuacje w klasie. Jest bardzo praw­
dopodobne, że zwykły sposób działania w czasie lekcji matematyki 
rowduje wzrost różnic w uzdolnieniach, które narastają w ciągu 
lat szkolnych i w koricu powoduje wzrost znaczenia zdolności 
matematycznych przy selekcji 1  wyborze zawodu.

Oo powoduje te wzrastające różnice? Najprostszy sposób, 
aby sią pozbyć tego problemu, jest przyjęcie zasady, że róż­
nice te powstają wskutek różnych predyspozycji do myślenia 
matematycznego, tak i* nic w rzeczywistości nie da sią zrobić, 
aby zmienić tą sytuacje* Jest to jednak zbyt proste, aby było 
prawdziwe. F

Wiemy na przykład, że w pierwszych latach nauczania począt­
kowego rozumienie arytmetyki elementarnej opiera sią na pew­
nych etapach przygotowawczych, takich jak na przykład osiąg­
niecie świadomości niezmiennlczości. Dochodzi do tego zwykło
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w wyniku aktywności pozalekcyjnych. Dopóki geneza ogól­
nych zdolności matematycznych będzie nieznana, dopóty 
nie będziemy mogli wykluczyć możliwości, że przez cały czas 
edukacji szkolnej przeżycia matematyczne i prematematyczne 
poza szkołę maję wielki wpływ na szkolny proces uczenia się 
matematyki.

Poza tym wiemy z ostatnich badać interakcji w klasie, 
przeprowadzonych przez Instytut Dydaktyki Matematyki w Biele- 
feld, jak wielkie mogę być różnice pomiędzy zamierzonym a 
aktualnie oaięgniętym stanem rozumienia matematyki. Nie moż­
na tego wykluczyć, że oddziaływania w klasie w trakcie normalnego 
procesu nauczania potęguję różnice w uzdolnieniach poprzez 
system dodatnio działajęcych sprzężeó zwrotnych, tak że duże 
osięgi wzrastaję, a mała maleję, co powoduje jeszcze większe 
zaburzenia efektywności uczenia się matematyki. Takie wyjaś­
nienie sprawy zgadza się z obserwację, bowiem wprowa­
dzenie nowej matematyki powodowało zaburzenia w ustalonych 
uprzednio rozkładach zdolności w populacji klasowej, w okresie 
ruchu nowej matematyki tego rodzaju obserwacje powodowały złu­
dzenia, że nowa matematyka może zlikwidować dobrze znanę kore­
lację pomiędzy przynależnościę do różnych warstw społecznych 
a powodzeniem w nauce. Nieco sztuczny charakter pojęć wprowa­
dzonych przez nowę matematykę spowodował, że nowa matematyka 
wydawała się być znacznie bardziej "matematykę dla wszystkich” 
niż matematyka tradycyjna.

Tak więc musimy być świadomi tego, że "matematyka dla 
wszystkich* jako program działania zawiera intencję zmienienia
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tego ogólnego nastawienia przeciwko matematyce, intencją 
zmiany podziału ludzi na tych, którzy lubią matematyką, i na 
tych, którzy jej nienawidzą 1 nigdy nie bądą aią zajmować Myś­
lenie* *atematyczny*,oraz intencją co naj*niej obniżenia rozetą- 
pu i ZMienności w uzdolnieniach produkowanych przez procesy 
uczenia sią w szkole.

Krótko ariwiąc, złożoność sprawy 'matematyki dla wszyst­
kich” polega na ty*, ze powoduje ona nastąpatwa na trzech 
bardzo różnych pozlosMCh analizy orograaów nauczania Matematy­
ki . Pierwszy poziom stanowi światowe rozpowszechnienie 1 roz­
kład geograficzny wiedzy matematycznej i matematycznej oświatyi 
”Mateauityka dla wszystkich” jest sprawą wymiany pomiądsy róż- 
nymi stylami w kulturze 1 mlądzykulturowego zrozumienia. Drugi 
poziom jest poziomem systemu szkolnego 1  stopnia jego zwią­
zania z lokalną kulturą 1  społeczeństwem. ”Matematyka dla 
wszystkich” jest hasłem należący* do wykształcenia ogólnego 
należnego wszystkim, w przeciwstawieniu do wykształcenia trak­
towanego jako przywilej pewnej społecznej warstwy. Trzeci 
poziom jest poziomem dostąpnych działań wewnątrz szkolnej klasy. 
"Matematyka dla wszystkich” jest zagadnieniem stwarzania wa­
runków do uczenia sią dla każdego i zależności tych warunków 
od dynamiki procesów uczenia sią. Myślą, że jest całkiem jas­
ne, że te pozioety są ściśle od siebie uzależnione, że określa­
ją tylko rozmiary złożonego*ale spójnego zagadnienia, do któ­
rego przyczepiono etykietką ze sloganem "matematyka dla wszys­
tkich”.

Czy w najbliższej przyszłości jest jakakolwiek szansa na
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rozwiązani* tego problemu? Jestem zdania, że doświadczenie 
z nową matematyką zmusza nas do spojrzenia w perspektywę 
historii. Olatego moją krótką analizę zakończę pewnymi uwa­
gami o historii nauczania matematyki - tylko w tym celu, 
aby umiejscowić nasze zagadnienie, gdyż oczywiście nie jest 
możliwe nawet krótkie ogarnięcie całości.

Nauczanie matematyki jest równie stare jak matematyka.
Gdy tylko matematyka powstała i pojawiło się przekonanie, że 
jest pożyteczna, a może nawet była społecznie pożyteczna, 
trzeba było ją przekazywać z pokolenia na pokolenie. Naucza­
nie matematyki w tym sensie można znaleźć we wczesnych szko­
łach dla "pisarzy” w Egipcie, Mezopotamii, Indiach, ale 
oczywiści* to nauczani* matematyki było niczym innym tylko 
wyuczaniem biegłych. W tych czasach nie było nawet wyobraże­
nia o "matematyce dla wszystkich”.

Zgodnie z powszechną opinią idea "matematyki dla wszys­
tkich" ma swoje początki w starożytnej Grecji, ale jest to 
bardzo mylący pogląd. W rzeczywistości tradycja pitagorejska 
wysunęła użycie uprawiania matematyki w celu wywołania pewnej 
bardzo specjalnej postawy i ten kierunek nigdy nie zniknął 
całkowicie, przynajmniej tak długo, jak tylko tradycja grecka 
miała jeszcze wpływ na kulturę. Ta postawa była niczym innym 
jak ideologią czynnego politycznie, tajnego związku religij­
nego greckich posiadaczy ziemskich, starających się stłumić 
młode korzenie demokracji greckiej. Później pod wpływem sofis­
tów, a jeszcze później w Szkole Platona uzsadnienia dla nau­
czania matematyki zostały przeformułowane i wykształcenie



utmtycini stało alt częścią wykształcania ality arysto­
kratyczna), użytą jako instrument kształtowania mentalnych 
odrębności sklarowanych prsaclw postawia użytkowej 1 apli­
kacyjna) w dziadzlnia wytwórczości i handlu. Kaztałcanla ma­
tematyczne zostało wprowadzona jako kaztałcanla dla wyraśnaj 
mniejszości. Tan plarwotny dafakt wpływowa90 greckiego stylu 
nauczania matematyki nalały dóbr za zapamiętać. Pozwoli to 
lapiaj zrozuaiiaó śc la rająca sią strony w wiaku dziewiętnastym, 
kłady matesMtyka w stylu Euklidesa była dominującą przeciw- 
wagą w stosunku do wczasnych ruchów na korzyść "matamatyki 
dla wszystkich”, która w kortcu doprowadziły, o czym już wspoae- 
nlałam, do uklsrunkowania na wyrzucania matamatyki czysta) za 
szkolnych programów nauczania 1 dania szansy matamatyca w kon- 
takścla.

Waga związków między gracką ldaą nauczania matamatyki 1 
dziswiętnastowiaczną matasuityką dla rozumiania naszych obac- 
nych programów nauczania amtesMtyki jast oczywista, poniawał 
ta programy powstały w procesie rozwijania systamu kształca- 
nla wyłszago w tym okrasia. w XVIII wiaku nla było jaszcza, 
mołna powiadziać, prawla ładnago kształcania matematycznego 
poza unlwersytetasd lub podobnymi instytucjami. Dzięki wpły­
wowi prądów naohumanistycznych, od początków okrasu budowy 
systemu kształcania na pozlomla wyższym, matasuityka w prza- 
clwstawianiu do nauk przyrodniczych zajęła cantralną pozycję 
w programach szkolnych. Taka sytuacja jast szczagólnla cha- 
raktarystyczna dla rozwoju sytuacji w Prusach, co odegrało 
wiodącą rolę w rozwoju sytuacji w innych krajach. Część tego,
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co w XVIII wieku było nauczane na poziomie uniwersyteckim, 
przekształciło się w XIX wieku w coś, co można nazwać mate­
matyką szkolną. Ten bieg wypadków miał swoje poważne następ­
stwa! nauczanie matematyki, które w XVIII wieku było częś­
cią nauk matematycznych jako nieodłączna część nauk przyrod­
niczych, straciło swoje powiązania zarówno z naukami matema­
tycznymi, jak również z ich zastosowaniami. Co więcej, wkrót­
ce nie było już drogi odwrotu, ponieważ matematyka rozwinęła 
się do poziomu wysoko wyspecjalizowanej dyscypliny akademic­
kiej z coraz słabszymi więzami z zastosowaniami w innych nau­
kach i w życiu. % drugiej strony, ten rodzaj tak sformalizo­
wanej matematyki, w towarzystwie greki i łaciny, dobrze paso­
wał do celów i funkcji edukacyjnych dziewiętnastowiecznego 
systemu edukacji wyższej.

Nie mam czasu na omówienie kryzysu z końca ubiegłego 
wieku i skomplikowanej natury wynikłego stąd procesu reformo­
wania, co reprezentowały takie organizacje jak IMUK, prekur­
sor ICMI. Chciałem tylko stwierdzić, jaki był ogólny wynik.
Na tyle, na ile można sądzić na podstawie ówczesnych podręcz­
ników, programów nauczania matesmtyki i ówczesnych publikacji 
dydaktycznych, ten ruch reformowania z początku naszego stu­
lecia miał znikomy wpływ na to, co działo się w klasie szkol­
nej - prawdopodobnie jeszcze mniejszy niż wpływ ruchu nowej 
matematyki na to, co rzeczywiście działo się w szkołach za 
naszych dni.

Jestem zdania, że wypływa stąd wniosek, iż w istocie 
mamy przed sobą to samo, aż do dzisiaj nierozwiązane, zagadnie 
nie. Trudności, które napotyka się przy zmianie programów
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nauczania matematyki szkolnej wywodzą slą nie tylko z soc)al> 
nej złożoności współczesnego systemu szkolnej. Co najmniej 
w cząści, trudności te są powodowane faktem, że dla kształ­
cenia matematycznego kierunek na zbliżenie do nauk matema­
tycznych i kierunek na lepsze rozumienie roli matematyki w 
życiu, są kierunkami sprzecznymi. Specjalizacja w naukach 
mateatatycznych i w rosnącym korpusie wiedzy mateauitycznej 
wymusza kształcenie matematyczne z tendencją do wychowania 
specjalistów, a to oznacza przedłużanie i kontynuowanie dominu­
jącej starej tradycji "mateamtyki dla mniejszości*.

Jednak z punktu widzenia wykształcenia ogólnego, nasta­
wionego na umożliwienie naszym dzieciom zrozumienia otaczają­
cego ich świata i rozwiązywania problesrfw spowodowanych przez 
nasze własne możliwości techniczne i coraz cząstsze ich wyko­
rzystanie do samos.(iszczenia, jedyną odpowiedzią na rosnące 
znaczenie matesMtyki może być przyjącle za główny kierunek 
edukacji mat imatycznej tej właśnie *mateamtyki dla wszyst­
kich”. Spojrzenie historyczne ukazuje nam, jak myślą, że nie 
możemy oczekiwać, tak jak oczekiwano tego w ruchu nowej ma- 
tematyki, że czeka nas w niedalekiej przyszłości wielki suk­
ces. w takiej sytuacji dobrze jest wiedzieć, że nie jesteśmy 
pierwsi, i mam nadzieją, że nie bądźlamy na tej drodze os­
tatni.

nacrrl W. Tmmóomtu)



MATHEMATICS FOR ALL - IDEAS, PROBLEMS, IMPLICATIONS

Summary

"New mathematics movement” failed just because new 
mathematics was meant to be mathematics for all. In the light 
of that experience the crucial question must first be answered: 
Should school mathematics remain a highly selective subject, 
taught to the majority as a tool only, its beauty and greatness 
reserved for an elite, or should it rather remain a fundamental 
part of the curriculum for all, and ways be found of teaching 
it effectively to the majority?

The author supports the second alternative.
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