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CELE 1 ZADANIA FILOZOFII EDUKACJI
MATEMATYCZNEJ

Juz od ponad dwoch stuleci nauki filozoficzne interesuja si¢ praktyka
pedagogiczna i bywaja jej pomocne. W powszechnym obiegu jest juz
dzisiaj pojecie filozofii edukacji, wzglgdnie wychowania. Poszczegodlne
dyscypliny naukowe (a wigc i matematyka) wraz z podstawami naucza-
nia, warto$ciami, ideologiami i towarzyszacymi im grupami spoteczno-
-naukowymi (inaczej zawodowymi) moga by¢ obiektem dociekan,
wzglednie ogoélniejszych zainteresowan filozofii. W ostatnich latach
w tworczosci angielskiego matematyka i filozofa Paula Ernesta pojawito
si¢ pojgcie pelniej przez niego opracowane teoretycznie — filozofii edu-
kacji matematycznej. Ernest dostrzegt $ciste i wielorakie powiazania
pomigdzy filozofia matematyki, edukacja matematyczng oraz okreslo-
nymi reakcjami spotecznymi. Angielski pedagog i filozof, a takze ma-
tematyk Paul Ernest mowi wigc o filozofii matematyki i filozofii eduka-
cji matematycznej. Pisal o tym w potowie lat osiemdziesiatych w jed-
nym z anglosaskich migdzynarodowych czasopism'. Niekiedy te same
kategorie filozoficzne odnosza si¢ do istoty przedmiotu matematyki i za-
razem do jej nauczania w praktyce szkolnej. Liczne aspekty szeroko
pojmowanej edukacji matematycznej moga by¢ — zdaniem Ernesta —
obiektem systematycznych dociekan filozoficznych. Chodzi tu przede
wszystkim o edukacj¢ matematyczna w jej wielorakiej strukturze celow
oraz doraznych i perspektywicznych zadan badawczych. W przypadku,

" Por. refleksje Paula Ernesta zawarte w jego artykule: The Philosophy of Mathe-
matics and Mathematics Education. ,International Journal for Mathematical
Education in Science and Technology” vol. 16, 1985, nr 5, s. 603-612.
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gdy odwotujemy si¢ do relacji pomigdzy spoteczenstwem a tymi, ktorzy
matematyke uprawiaja badawczo i ja wyktadaja, pomocna okazuje sig
zaré6wno filozofia matematyki, jak i filozofia edukacji matematyki. Mo-
wi¢ mozna o filozoficzno-spotecznych perspektywach tzw. wychowania
poprzez nauczanie matematyki. Badania nad ta problematyka, od prze-
tomu lat osiemdziesiatych i dziewigc¢dziesiatych XX wieku poczawszy,
prowadzi si¢ m.in. na brytyjskim uniwersytecie Exeter. Przewodzi im
wspomniany Paul Ernest. O zalezno$ciach pomigdzy filozofia matema-
tyki a filozofia edukacji matematyki pisat on w pracy wydanej w 1991
roku®. Wylozyt w niej swoje glowne tezy, dotyczace jakby nowej dyscy-
pliny filozoficznej, tj. wspomnianej filozofii edukacji matematyczne;.
Sens jej dostrzegt we wzajemnych relacjach, jakie zachodza pomigdzy
matematyka, edukacja matematyczna i reakcjami spotecznymi.

Poglady Ernesta przedstawimy w dalszej czgsci artykutu. Najpierw
jednak zajmiemy si¢ niektorymi wypowiedziami filozoféw, matematy-
kéw 1 pedagogow w kwestii ksztalttowania si¢ podstaw filozoficznych
edukacji matematycznej. Wszyscy wypowiadajacy si¢ co do przedmiotu
oraz istoty ,,ufilozoficznionej” edukacji matematycznej podkreslaja toz-
samos$¢ celow uprawiania matematyki jako kategorii dydaktycznej, filo-
zoficznej i spolecznej zarazem®. Bardzo czesto zroznicowane cele
i wielorakie oczekiwania co do efektow nauczania matematyki stawiaja
nauczyciele, studenci (np. pozostajacy w posrednich lub bezposrednich
zwiazkach z ta nauka), rodzice dzieci ksztalconych matematycznie,
uczeni zajmujacy si¢ zawodowo lub naukowo matematyka — zar6wno
Scisla jak i stosowana, wychowawcy z r6znych placéwek (np. pedago-
gicznych), przedsigbiorcy, autorytety polityczne i upowszechniajacy
wiedz¢ matematyczna (np. publicysci). W tej sytuacji rozne grupy spo-

% P. Ernest, The Philosophy of Mathematics Education. London — New York — Phi-
ladelphia 1991 (korzystalam z wydania z 1993 roku).

3 O sprawach zasadniczych celow matematyki szerzej méwi si¢ w pracy zbiorowe;
pod redakcja R. Morrisa, Studies in Mathematics Education, vol. 2. Paris 1981,
s. 168 i nast. Praca ukazala si¢ pod patronatem UNESCO i dotyczyta migdzynaro-
dowych badan odnoszacych si¢ do form oraz do§wiadczen w zakresie nauczania
matematyki od szkoty podstawowej po uniwersytet.
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teczne zmiennie, réznorodnie i czgsto kontrowersyjnie okreslaja zasad-
nicze cele towarzyszace w mniejszym lub wigkszym stopniu mechani-
zmom nauczania matematyki. W anglosaskiej pedagogice i filozofii in-
terpretacja tych celow moze by¢ istotnie zroznicowana. Podajemy kilka
przyktadow.

W koncu lat siedemdziesiatych XX wieku angielski pedagog i ma-
tematyk Richard Morris prowadzit badania w ramach UNESCO nad
sensem 1 efektami edukacji matematycznej. Analizujac mechanizmy
przyswajania matematyki doszedl do przekonania, ze kazda podgrupa
w okreslonym spoteczenstwie jest odpowiedzialna za identyfikacje swo-
ich celéw dydaktycznych. Sa one zréznicowane w Srodowiskach na-
uczycieli, rodzicéw, przedsigbiorcow, w organizacjach wspomnianych
przedsigbiorcow, jak réwniez wérod samych matematykow. Zdaniem
Morrisa rézne grupy spoleczne wspomniane cele inicjuja, podtrzymuja
i determinuja®. Stanowisko takie mozna przyjaé, jesli edukacja matema-
tyczna jest otwarta na funkcjonowanie w kategoriach socjologiczno-
-filozoficznych, a niekiedy od takiej alternatywy interpretacyjnej odej$é
nie mozna. Na plaszczyznie psychologiczno-filozoficznej w $wiadomo-
$ci jednostkowej lub zbiorowej grup spotecznych dochodzi do swoistej
indywidualizacji celéw dydaktycznych. W tym przypadku w dziedzinie
edukacji matematycznej stanowiska filozofa, socjologa i psychologa
moga by¢ zbiezne.

W swoich pogladach dotyczacych ,,uspotecznienia” mechanizmow
funkcjonowania dydaktyki matematycznej Richard Morris nie byt by-
najmniej odosobniony. Inni badacze brytyjscy — A. G. Howson i Carl
Melin-Olsen — rowniez zajgli si¢ obecno$cia norm spotecznych i pew-
nymi przemianami w nauczaniu matematyki, zachodzacymi w nastgp-
stwie zaistnienia bodzcow zewnqtrznychs. Badania empiryczne, uzupel-
nione refleksjami natury socjologiczno-filozoficznej prowadzili oni
w polowie lat osiemdziesiatych XX wieku. Material faktograficzny, wy-
selekcjonowany i badawczo opracowany, doprowadzit ich do jedno-
znacznego wniosku: cele i oczekiwania wydzielonych grup spotecznych
co do efektow nauczania matematyki sa zréznicowane. Powstaja niejed-
nakowe poziomy we wspomnianej edukacji matematycznej, az do uni-

* W szczegblnosci cytowana praca wydana pod redakcja R. Morrisa, Studies in Ma-
thematics Education..., s. 169 in.
> P. Ernest, Philosophy of Mathematics Education..., s. 125.
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wersyteckiej wlacznie. Angielscy badacze wydzielaja, skrupulatnie ana-
lizujac nagromadzony material empiryczny, cele racjonalne oraz irracjo-
nalne dydaktyki matematycznej. Do kategorii pierwszej wiaczali przede
wszystkim szeroko rozumiane cele i zadania spoteczne, ktore okreslili
jako cele whasciwe (intrinsic). Oczywiscie mozna si¢ z tym stwierdze-
niem zgodzi¢, pod warunkiem jednoznacznego zaakceptowania socjolo-
giczno-filozoficznych podstaw dydaktyki matematycznej. Cele irracjo-
nalne okreslaja w dydaktyce matematycznej jako dziatajace instrumen-
talnie, jakby ,,z zewnatrz” (extrinsic). Owe cele racjonalne i pozaracjo-
nalne wyjasniaja cato§ciowy mechanizm nauczania matematyki. Do-
dajmy od siebie, ze 6w instrumentalizm w odniesieniu do matematyki,
z okreslonym ,,filozoficznym podktadem”, wlasciwy jest ideologiom au-
torytarnym czy totalitarnym. Taka swoista ,,opcja” nacisku ideologicz-
nego, czy nawet filozoficzno-ideologicznego, wlasciwa byla mechani-
zmom nauczania matematyki (do poziomu akademickiego wiacznie) np.
w III Rzeszy czy tez w stalinowskim Zwiazku Radzieckim®. Wiasnie
owe manipulacje propagandowo-ideologiczne pokroju instrumentalnego
spelniaty owa ,,irracjonalna” rolg i funkcjg w oficjalnym nauczaniu ma-
tematyki.

Dla innego angielskiego pedagoga, B. Coopera, prowadzacego bada-
nia empiryczne, roézne grupy spoteczne w aspekcie filozoficzno-
-socjologicznym maja odmienne interesy, wlasciwe im misje oraz do-
razne i perspektywiczne cele w szkolnej dydaktyce matematyki’. Co-
oper jednoznacznie przekonywal, Ze blizsza analiza dziejow ksztalcenia
matematycznego potwierdza, przynajmniej w odniesieniu do XX wieku,
ze wydzielone grupy spoteczne, w zaleznosci od epoki dziejowej i uwa-
runkowan kulturowo-cywilizacyjnych, miaty czgstokro¢ odmienne
oczekiwania i rézny stopien zainteresowania mechanizmami zdobywa-
nia wiedzy matematycznej zarowno tej czystej (abstrakcyjnej), jak tez
stosowanej. Badacz ten nie wyklucza, ze w relacjach takich czy innych
grup spotecznych w nauczaniu i upowszechnianiu matematyki wazna
rolg spetniaty swoiscie przez niego rozumiane ideologie. Wydzielat na-

S E. Piotrowska, Postawy uczonych w systemie totalitarnym (Casus niemieckich ma-
tematykow w Il Rzeszy). W: Filozofia w dobie przemian, red. T. Buksinski. Po-
znan 1994, s. 337-345.

7 B. Cooper, Renegotiating Secundary School Mathematics. Lewes 1985. Cytowane
za: P. Emnest, op. cit., s. 125.
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wet pie¢ rodzajow takich ideologii. Rzeczywiscie, relacje pomigdzy
rozwojem matematyki jako nauki i przedmiotem dydaktyki a presja
i wptywem okreslonych ideologii sa zauwazalne. Dodajmy, Zze nie bra-
kuje gloséw i1 ocen dyskusyjnych, potwierdzajacych stanowisko, ze
,,CZysto§¢”, abstrakcyjnos¢ oraz ,,idealno$¢” matematyki do tego m.in.
si¢ sprowadza, ze jako nauka i obiekt edukacji nie podlega zadnym ,,ze-
wnetrznym naciskom”, np. charakteru ideologicznego, propagandowego
czy tez ideologiczno-etatystycznego. Znane z socjologii i filozofii poli-
tyki tzw. grupy nacisku nie dotycza matematyki oraz matematykow.

Inny angielski badacz, Richard Williams, jeszcze w poczatkach lat
szescdziesiatych XX wieku wydzielat trzy zasadnicze grupy spoteczno-
-zawodowe, ktore miaty decydujacy wplyw w przesztosci i wspotcze-
$nie na oblicze i struktury edukacji matematycznej®. Byli to: wycho-
wawcy (instruktorzy) wiasciwi dla epoki przemystowej (industrial
trainers), tzw. starzy (tradycyjni) humanisci oraz pedagodzy szkét pu-
blicznych (public educators) ze wspotczesnej nam epoki powszechnosci
nauczania. Faktycznie nie jest to podziat uniwersalny, raczej odnoszacy
si¢ tylko do ustabilizowanych tradycji brytyjskiego systemu edukacji
matematycznej i to z ostatnich dwoch stuleci.

Tzw. wychowawcy epoki industrializacji prezentuja przede wszyst-
kim interesy intelektualno-wychowawcze oraz oswiatowe kupcow, han-
dlowcow i przemystowych przedsigbiorcow. Ich spojrzenie, a potwier-
dza to Williams, w aspekcie socjologiczno-pedagogicznym i filozoficz-
nym na cele i zadania edukacji matematycznej jest bardzo pragmatycz-
no-utylitarne i moralnie drobnomieszczanskie. W zadaniach i efektach
nauczania przydatno$¢ gospodarcza odgrywa rolg istotna. Dla umysto-
wosci oraz mentalno$ci tych ludzi moralno-filozoficzna infrastruktura
argumentacyjna jest malo skuteczna i wyraznie niedoceniana.

Diametralnie inne stanowisko prezentuja w odniesieniu do dydaktyki
matematycznej tzw. tradycyjni humanisci (old humanists). Rekrutuja si¢
oni przewaznie z konserwatywnych ugrupowan ludzi wyksztatconych,
ktérzy bronia arystokratyczno-szlacheckich manier i zasad, pokroju
XIX-wiecznego (rowniez z tzw. wiktorianskiej Anglii). Umoralniona
edukacja i uszlachetniona kultura obowiazuje takze w programach na-
uczania matematyki. Opanowanie i zgl¢gbienie wiedzy matematycznej to

8 R. Williams, The Long Revolution. Harmondsworth 1961.
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nic innego jak efektywne przyswojenie sobie czastki dziedzictwa kultu-
rowego — posrednio matematyk uprawiajacy i wyktadajacy tg nauke jest
jego waznym komponentem. Tradycyjni humanisci opowiadaja si¢ za
matematyka czysta, ktora nalezy przeciwstawi¢ tzw. matematyce stoso-
wanej. Sa konsekwentnymi przeciwnikami ,,upraktycznienia” i swoistej
»technologizacji” matematyki zar6wno w praktycznym nauczaniu, jak
i w bardziej uabstrakcyjnionych uogdlnieniach, réwniez pokroju episte-
mologicznego. Matematyka ujmowana jest w formach tradycyjnego
szablonu poznawczego. Wiedza matematyczna jest przez nich rozumia-
na jako liberalizujaca w swej istocie, humanizujaca oraz operujaca
w tzw. czystych kategoriach kulturalnych. Wedlug tych ,,humanizuja-
cych” tradycjonalistow powyzsze zasady powinny by¢ efektywnie
wprowadzone do plandéw nauczania réznych dyscyplin matematycz-
nych. Te czysto teoretyczne refleksje maja jedynie zwiazek posredni
z tzw. praktyczng technologia (jako fragmentem szerzej pojmowanej
matematyki stosowanej). W dalszych wywodach do interesujacych
spraw tzw. humanizacji matematyki jeszcze powroce.

Williams operuje takze pojeciem tzw. wychowawcow publicznych
(public educators), powiazanych ze wspoélczesnym szkolnictwem
i oéwiata dostepna dla wszystkich. Zadaja oni radykalnej reformy szkoty
zastyglej w tradycji humanistycznej, w jej zrutynizowanych formach.
Wyktadana i1 przekazywana przez nich matematyka w publicznych,
ogolnie dostgpnych szkotach kojarzy si¢ z demokracja 1 rownoscia spo-
teczna. Powszechno$¢ nauczania matematyki w takich szkotach po-
twierdza jej wielorakie zwiazki ze spoleczenstwem’. Mowi sie nawet
o tzw. dydaktycznej otwartos$ci, jesli skutecznie upowszechniamy ma-
tematyke w szerokich kreggach $rodowisk uczniowskich. Ten wazny
komponent uspotecznionej dydaktyki matematyki interesuje zarowno fi-
lozofow, jak i socjologdéw oraz psychologdw wychowania. Wspomniany
model matematycznej edukacji w pojeciu i1 aspiracjach ,,publicznych
wychowawcow” wlasciwy jest szkole oraz os$wiacie spoteczenstw ma-
sowych. Taka ,,matematyka otwarta” w kategoriach dydaktycznych cha-
rakterystyczna jest dla modelu szkoty i o$wiaty powszechnej. Wspo-
mniany wzorzec nauczania i upowszechniania matematyki dotyczy

° Por. J. Abraham, N. Bibby, Mathematics and Society i Ethnomathematics and the
Public Educator Curriculum. ,,For the Learning of Mathematics” vol. 8, 1988, nr
2,s.21in.
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m.in. spoteczenstw postindustrialnych Europy Zachodniej czy tzw. bo-
gatej Polnocy w ogolnosci. W takich spoleczenstwach ,,wyobraznia ma-
tematyczna” pokrywa si¢ z ,,wyobraznia spoleczna” oraz odczuciami fi-
lozoféow. W kategoriach socjologiczno-filozoficznych owa ,,wyobraznia
matematyczna” potwierdza ogolny charakter wiedzy matematycznej ja-
ko kategorii dydaktycznej, sktonnej do filozoficznych uogoélnien.

Sprawa statusu dydaktycznego oraz poznawczego matematyki w na-
uce zachodnioeuropejskiej jest czgsto stawiana i nie tu miejsce na
szczegoOlowa analizg tego fenomenu.

W potowie lat osiemdziesiatych w praktyce pedagogicznej Wielkiej
Brytanii stawiano dziesi¢¢ zasadniczych celéw nauczania matematyki,
z ktorych cze$¢é ma wyrazne ukierunkowanie filozoficzne'’. Uznaje sie,
ze:

1) Matematyka jest istotnym komponentem komunikacji pomigdzy
ludzmi. Odnosi si¢ to zaréwno do konsensusu spotecznosci uczonych
— matematykow, jak i do r6znych form porozumienia w kategoriach
zwyktych relacji komunikowania si¢ migdzy ludzmi. W epoce po-
wszechnej matematyzacji nauk ma to szczegdlny wydzwigk i twor-
cze znaczenie.

2) Matematyka to ,,pot¢zne narzedzie” wszelkiego rozwoju, réwniez
spoteczno-ekonomicznego. Funkcjonowanie matematycznej abstrak-
cji ma szczegdlne znaczenie kulturowo-naukowe, przy réwnocze-
snym zastosowaniu metod matematycznych do konkretnych, zwtasz-
cza technologicznych rozwiazan i doraznych efektéw, rowniez na-
ukowo-badawczych. Dodajmy, ze w okresie tzw. rewolucji kompute-
rowej ostatniego ¢wieré¢wiecza XX wieku i u progu nowego tysiacle-
cia ma to okreslony konkretny wymiar praktyczny oraz znaczenie
poznawcze.

3) Szczegoblnie wazne sa formy wszelkich zwiazkow 1 zalezno$ci mig-
dzy matematyka a rozwojem innych nauk. Wiadomo, ze chodzi tu
o nauki formalne (np. relacje miedzy matematyka a logika), nauki
przyrodnicze, ekonomiczne i spoteczno-humanistyczne. Zagadnienie
tzw. matematyzacji nauk ma wymiar uniwersalny i dowodzi po-
wszechnosci relacji matematyki nie tylko z naukami pokrewnymi,
ale takze z naukami czgsto odlegtymi co do zakresu i celu (nauki
techniczne i informatyczne).

1P Ernest, The Philosophy of Mathematics Education..., s. 124.
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4) Uwaza sig, ze nadal powszechnie podtrzymywana jest w $wiadomo-
$ci obiegowej 1 naukowej swoista fascynacja uniwersalnoscia, $cisto-
$cia, prostota, abstrakcyjnoscia oraz ogolnoscia dyscyplin matema-
tycznych.

5) Sposéb myslenia w matematyce nadal jest okreslany przez takie ce-
chy, jak: potrzeba ksztattowania wyobrazni, elastyczno$¢ stawianych
problemoéw i stosowanych metod, nadto traktuje si¢ owa nauke jako
inicjatywna 1 inspirujaca do podejmowania wszelkich badawczych
kwestii oraz decyzji. Powyzsze cechy maja tworzy¢ swoiste kwalifi-
kacje osobowo-charakterologiczne tych wszystkich, ktorzy zawodo-
wo 1 amatorsko interesuja si¢ matematyka.

6) Matematyka uczy pracowa¢ w sposob systematyczny. Jest to wia-
Sciwe do rozwiazania okreslonych problemoéw oraz poznawczych
rozstrzygnige.

7) W nauce brytyjskiej podkresla si¢ rowniez (charakterystyczne jest to
dla mentalnosci jednostkowej i zbiorowej Anglika!) dazno§¢ mate-
matyki jako nauki i matematykow ja uprawiajacych do pracy wyraz-
nie niezaleznej, m.in. od tzw. naciskdw zewnetrznych (w zakres
wchodza tu przede wszystkim problemy wysoce abstrakcyjne, wta-
$ciwe matematyce czystej).

8) Matematyka jako nauka stanowi pochwate daleko posunigtej koope-
racji w tzw. spolecznosciach uczonych. Dotyczy to przede wszyst-
kim tych, ktérzy stosuja ,.interdyscyplinarnie” dorobek matematyki
czystej i stosowanej do rozwiazania okreslonych probleméw kom-
pleksowych (réwniez ,,zamowionych” przez okreslone grupy ludzi
interesu).

9) Powszechnie uwaza si¢, ze wszelkie studia w matematyce (posrednio
dotyczy to takze dydaktyki matematyki) podejmuje si¢ na drodze in-
tensywnej, ,,w glab”, a zatem nadmierna ekstensywnos$¢ jest ograni-
czona. W odniesieniu do stanu nauk, réwniez matematycznych,
z przetomu XX i XXI wieku takie radykalne stwierdzenie o ,,inten-
sywnym” charakterze i statusie tych dyscyplin jest dyskusyjne.

10) W szkole angielskiej szczeg6lna uwage zwraca sig na to, by ucznio-
wie mieli zaufanie do swych matematycznych uzdolnien oraz inicja-
tyw. W sensie psychologiczno-filozoficznym podnosi to mobilno$¢
oraz efektywnos$¢ tworcza ucznia - matematyka juz w $rodowisku
szkolnym.
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Stosownie powyzszych zasad, w realiach brytyjskich, zwiazane jest
z wystgpowaniem kontrowersji i doraznych probleméw. Paul Emest za-
uwazal, ze takie cele i wymagania stawiane matematyce, a przede wszyst-
kim dydaktyce matematycznej, nie przynosza wytacznie optymalnego
,zysku” i ogblnego zadowolenia''. Kontekst wychowawczy (edukacyjny)
w relacji do zadan 1 uwarunkowan spotecznych jest zazwyczaj zmienny
i ré6znorodny. Powstaje pytanie, czy owych dziesig¢ celéw stawianych
matematyce jest mozliwych do urzeczywistnienia w kategoriach absolu-
tyzujacych. W aspekcie socjologiczno-filozoficznym mozna dopuscic, ze
rézne grupy spoteczne moga mie¢ odmienne cele i zadania wychowania
oraz ksztalcenia matematycznego. Zysk wzglednie satysfakcja z dydakty-
ki matematyki moze si¢ kryé w okreslonych intencjach, czgsto trudnych
do jednoznacznego wartosciowania. Moze by¢ rowniez postawione kon-
kretne pytanie, jakim grupom spolecznym tak optgfmalnie zakre$lony
przedmiot matematyki i jego nauczanie moze shuzyé¢'>. W tak rozumiane;
filozofii edukacji matematycznej dane teoretyczne i empiryczne moga si¢
wzajemnie uzupetniac i wzbogacac.

IL.

Powr6¢my teraz do pogladow Paula Ernesta w sprawach zasadni-
czych, dotyczacych filozofii edukacji matematycznej. Wydzielit on trzy
gltéwne tzw. grupy intereséw Srodowisk spotecznych, zwiazanych
z upowszechnieniem wiedzy matematycznej. Mozna zatem wskaza¢ na
okreslone podstawy filozoficzne rozumienia sensu i mechanizmow edu-
kacji matematycznej przez trzy grupy spoteczno-zawodowe: nauczycieli
(wychowawcow), matematykow i reprezentantdw Srodowisk ekono-
micznych (np. przemystu). Kazda z tych grup moze prezentowac, broni¢
i upowszechnia¢ rézne cele edukacji matematycznej. Jest to jedna
z form relacji zachodzacych, jesli rzecz traktujemy kompleksowo, po-
miedzy matematyka, jej edukacja i spolecznymi uwarunkowaniami'’

" Tbidem, s. 124.

"% Ibidem, s. 124-125.

1 Sprawy te szerzej zostaly wyjasnione w artykule Ernesta z 1987 roku: Social and
Political Values. Przedruk artykutu w pracy zbiorowej pod jego redakcja: Mathe-
matics Teaching: The State of the Art. Basingstoke 1989.
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,Uspotecznienie” mechanizméw nauczania matematyki wcale nie
jest kwestia jednoznaczna. Czgsto spotkaé si¢ mozna z opinia, iZ mate-
matyka jako nauka wolna jest od problemoéw spotecznych, od doraznego
nacisku zréznicowanych interesow grup spotecznych, a to oznacza, ze
w sensie spoteczno-politycznym jest neutralna. Bywa, ze zagadnienia
rasy czy multikulturowos$ci sa odrzucane przez duze grupy zawodowe
matematykow, ktdrzy nimi si¢ nie interesuja. Argumentuje si¢ to tym, ze
matematyka jako nauka uniwersalna, niezalezna, jako wiedza o wyso-
kim stopniu abstrakcji nie moze dopuszcza¢ (przede wszystkim w dy-
daktyce) zadnych form propagandy politycznej czy tez manipulacji spo-
tecznej. Referujac argumentacj¢ zwolennikoéw ,,spotecznej neutralizacji”
matematyki Ernest potwierdza, ze wykluczaja oni np. na zajgciach
szkolnych z matematyki jakiekolwiek zjawiska czy tez procesy inzynie-
rii spotecznej. Sa i tacy, ktérzy mniemaja, ze mowienie o uwarunkowa-
niach spotecznych rozwoju matematyki jako nauki i jej nauczania jest
niczym innym jak dzielem marksistowskich oraz lewicowych agitato-
row i propagandystow'*. W tym przypadku zjawisko zroznicowania spo-
tecznego uczniéw w praktyce nie funkcjonuje, co najwyzej moze doty-
czy¢ uzdolnien okre§lonych uczniéw w dziedzinie matematyki. Co wig-
cej, poza zainteresowaniem i obiegiem spotecznym sa zasady kontroli i
hierarchii socjalnej w przypadku funkcjonowania naukowego oraz dy-
daktycznego matematyki. W rzeczywistos$ci przedstawiony tutaj, jakby
pozaspoteczny obraz matematyki wyizolowanej i wyabstrahowane;j jest
krancowy oraz zbytnio uproszczony i sam Ernest nie jest sktonny go ak-
ceptowac.

Ernest operuje pojgciem ideologii edukacji wychowania matema-
tycznego. Wydziela zreszta dwa zasadnicze poziomy ideologii. Pierwszy
z nich — jak sam podkresla — dotyczy glebiej i wszechstronniej pojmo-
wanych elementéw struktur ideologicznych, niekiedy filozoficznie poj-
mowanych spraw epistemologicznych i kwestii etycznych'”.

Zatem — w przekonaniu Ernesta — owa ideologia edukacji matema-
tycznej zawiera trzy gldwne komponenty: epistemologie, filozofi¢ ma-
tematyki (w ujeciu szerokim i wszechstronnym) i zbidér moralnych oraz
innych warto$ci. Oczywiscie w pracy dydaktyczno-wychowawczej
funkcjonowanie w praktyce dydaktycznej tych komponentow jest nie-

14 P.Ernest, The Philosophy of Mathematics Education..., s. 150.
" Ibidem, s. 131.
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zbedne. Powyzsze, w zasadzie abstrakcyjne elementy, odnoszace si¢ do
nauczania matematyki, dotycza jednostek oraz grup spotecznych. W tej
sytuacji (jak m.in. przekonuje Ernest) musza by¢ uzupekione, nie tylko
w sensie czysto pedagogiczno-dydaktycznym, lecz rowniez psycholo-
giczno-filozoficznym przez opracowanie teorii dziecka i teorii spote-
czenstwa. Nie jest to przypadkowe, wszak dotycza one aspektow wy-
chowawczych, a te zwiazane sa z osoba dziecka, przyswajajacego okre-
$lony materiatl z poszczegélnych dziedzin matematyki, od elementarnej
po matematyke wyzsza. W tym procesie przyswajania wiedzy osobo-
wos$¢ dziecka nie moze by¢ pomijana i nie moze mie¢ charakteru drugo-
rzednego. W dodatku dziecko uczace si¢ matematyki szkolnej jest po-
$rednim Iub bezposrednim ogniwem w skomplikowanym tancuchu
spraw i zachowan spolecznych. W tej kwestii edukacyjnie rozumiana
teoria spoleczna w zastosowaniu do matematyki i matematykow jest
rowniez niezbedna.

W pojmowanej swoiscie przez Eresta ideologii edukacji wychowa-
nia matematycznego komponent epistemologiczny jest roéwniez nie-
zbedny. Odnosi si¢ on przede wszystkim do réznic i funkcjonowania
wiedzy obiektywnej oraz subiektywnej, dotyczacej matematyki i dydak-
tyki tej nauki uprawianej przez matematykoéw. Zasady epistemologiczne
musza by¢ korelowane z teoria ludzkiej osoby, a zatem i dziecka. Teoria
dziecka w ogolnosci oraz szerzej pojgtej osobowosci 1 pojmowanego w
szerokich wymiarach spoleczenstwa to zasadnicze elementy ideologii
wychowania i nauczania przez matematykeg. Angielski teoretyk potwier-
dza, ze wspoélczesnie funkcjonujaca ideologia wychowania to, inaczej
moéwiac, filozofia wychowania. Zasadnicze cele wychowania
i ksztalcenia sa wigc kategoria ideologiczng i filozoficzna zarazem.
Oczywiscie mowa jest o specyficznie rozumianej ideologii w odniesie-
niu do matematycznych spraw edukacyjnych.

W tej sytuacji Ernest przechodzi do tzw. drugiego poziomu ideologii
edukacyjnych. Moga one by¢ wprowadzane stopniowo i systematycznie
do matematycznej wiedzy edukacyjnej. Ernest podkresla zreszta, ze jego
tzw. osobista filozofia matematyki nie jest tym samym co szkolna filo-
zofia matematyki'®. Matematyczna wiedza i mechanizmy jej przyswaja-
nia zajmuja podstawowa pozycj¢ w ztozonym procesie edukacji mate-

16 Ibidem, s. 132.

31



matyki. Ernest w tym przypadku wprowadza to, co nazywa teoria szkol-
nej wiedzy matematycznej. Stanowi ona rozszerzenie i jakby powigk-
szenie doraznych i perspektywicznych wymagan stawianych filozofii
matematyki. Waznym w niej elementem sa konkretnie zakreslone cele
edukacji matematycznej. Te ostatnie sa konieczne, jesli zasady naucza-
nia matematyki zamierzamy rozumie¢ szerzej. Wowczas przechodzimy
do teorii nauczania matematyki. Tymczasem jest to kategoria historycz-
nie zmienna, co wydaje si¢ prawda oczywista. Zwigksza si¢ bowiem
i zmienia jako$ciowy material dydaktyczny na réznych poziomach na-
uczania tej dyscypliny. Wiedza matematyczna podlega rowniez bezu-
stannym zmianom jako$ciowym. Dostrzec mozna wigc oczywisty zwia-
zek pomigdzy wiedza nauczyciela i jego umiejgtnosciami przekazania
prawd oraz twierdzen matematycznych. Jesli w odniesieniu do jednej
i drugiej czynno$ci, nauczania oraz zdobywania wiedzy, zdobedziemy
si¢ na uogolniajace refleksje, to mozna méwi¢ o pewnej kompleksowo
opracowanej filozofii edukacji matematycznej. Ta ostatnia jest rowniez
kategoria dynamiczng i rozwojowa. Ze swej strony mozemy to potwier-
dzi¢. Wspotczesnie rolg niezwykle wazna odgrywaja w nauczaniu ma-
tematyki urzadzenia techniczne o zupehie innej tresci i przeznaczeniu,
np. kalkulatory czy mikrokomputery. Cala ta infrastruktura techniczna,
pozostajaca w zwiazku z XX-wieczng rewolucja informatyczno-
-komputerowa, musi zaja¢ nalezna pozycjg i funkcje w matematycznej
edukacji u progu XXI wieku. Postugujac si¢ jezykiem Ernesta, mozna
mowic o swoistej teorii zasobow edukacji matematycznej. Wspomniane
urzadzenia w takim nauczaniu maja charakter wyraznie instrumentalny.

Wigkszo$¢ uczacych matematyki uwaza, ze papier i otdwek jest
wazniejszy niz atrakcyjne dydaktyczne przyrzady, gry, zabawy i telewi-
zja, bo nie zawsze wazne jest to, co najnowoczesniejsze czy najmodniej-
sze. Brytyjscy nauczyciele matematyki sa zgodni, iz zastosowanie kal-
kulatorow w nauczaniu matematyki powinno by¢ ograniczone, bo
zmniejsza liczbg operacji umystowo-kombinacyjnych ucznia. Kompute-
ryzowanie powyzszych czynno$ci wyraznie rozleniwia uczniow. ,,Tech-
nicyzacja” procesOw przyswojenia wiedzy matematycznej moze mieé
negatywne konsekwencje epistemologiczne, bo w tym przypadku rozu-
mowanie ucznia jest malo ruchliwe, samodzielne i kreatywne. Odnosi
si¢ to rowniez, chociaz w mniejszym stopniu, do pracujacych naukowo
w matematyce i dydaktykow wiedzy matematyczne;.
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By odpowiednio opanowaé i upowszechni¢ a takze zastosowac wiedzg
matematyczng, niezbedna jest efektywna teoria nauczania matematyki.
Wazna jest tu systematyczna i twarda praca oraz autodyscyplina. Matema-
tyka to nie tylko pamigciowe opanowanie okreslonych regut i twierdzen,
ale rowniez umiejgtnos¢ szybkiego zastosowania zdobytej wiedzy. Mate-
matyka nie ma w sobie nic z zabawy i gry. Wazna jest mozliwos¢ koncen-
tracji pamigciowej 1 skuteczno$ci dokonywanych wyborow. Zatem
sprawdzanie opanowania wiedzy matematycznej w pracy szkolnej jest
pewna umiejetnoscia. W matematyce mniejsze znaczenie ma dyskusja czy
wspolpraca, a wigksza role odgrywaja mechanizmy rywalizacji, prowa-
dzace do uzyskania optymalnych ocen'’. W zakresie oceniania postepow
ucznia kryteria powinny by¢ jasne, proste i konkretne.

Na inny jeszcze istotny moment zwrdci¢ nalezy uwage przy naucza-
niu matematyki. Analizujac generalny model ideologii edukacji, Ernest
wprowadza pojecie ideologii dziecka i spoteczenstwa. W tym przypadku
wprowadzamy pojecie inteligencji i uzdolnien. Tutaj znowu powraca
staly problem dyskusyjny, czy inteligencja oraz uzdolnienia sa czyms$
statym i wrodzonym, a moze zalezne sa od srodowiska i doswiadczen
zyciowych. Owe uzdolnienia matematyczne stanowia czg$¢ tzw. teorii
dziecka, takze w aspekcie filozofii wychowania. Dla pedagogéw nadal
uzdolnienia moga by¢ albo rzeczywistoscia, albo tez stereotypem. Filo-
zofowie bronia si¢ przed natywizmem w interpretacji uzdolnien. Mowi
sie nawet, ze takie uzdolnienia sa state 1 dziedziczne, ich za$ zréznico-
wanie gwarantuje wszelki postep w przyswajaniu wiedzy matematycz-
nej. Dotyczy to zarowno tych, ktorzy zajmuja si¢ matematyka naukowo
i wptywaja na jej poznawczy postep, jak tez tych, ktorzy matematyki
nauczaja. W szczeg6lnosci za$ dotyczy ow stereotyp uzdolnien uczniéw
przyswajajacych wiedzg matematyczna. Moga zreszta wystepowaé roz-
ne typy i poziomy uzdolnien. W tym zakresie nauczyciel nie moze sto-
sowa¢ w klasie szkolnej ,,réwnania w dot”’. Uzdolnieni matematycznie
uczniowie moga wyczuwac, ze traktuje si¢ ich ,.elitarnie”. Jedno jest
pewne, owa dyferencjacja uzdolnien powinna by¢ jednoznacznie do-
strzegana.

Ernest teori¢ uzdolnien matematycznych wiaczal do tzw. wtornego
modelu ideologii edukacyjnej. W takim modelu odpowiedni doboér kom-

7 Ibidem, s. 151.
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ponentéow jest raczej kwestia wyboru niz efektem nacisku okreslonej
konieczno$ci. Modele ideologii edukacyjnej nie moga by¢ czyms$
sztywnym, z gory ustalonym, czy rutynowym schematem mys$lowym.
Ernest uwaza, ze model edukacyjnej ideologii matematyki decyduje
o epistemologii i etyce edukacji matematycznej w ogolnosci.

Reasumujac, w modelu ideologii edukacyjnej matematyki Paul Er-
nest wydziela elementy podstawowe i wtorne (drugorzedne).

Do elementéw podstawowych wilaczyl takie kategorie pojgciowe,
jak: epistemologia, filozofia matematyki, zbidr warto§ci moralnych, teo-
ria dziecka, teoria spoteczenstwa i jasno zakreslone cele edukacyjne.
Stowo ,,ideologia” w odniesieniu do podstaw filozofii edukacji matema-
tyki uzywane jest w anglosaskiej nauce (takze przez Paula Ernesta)
w znaczeniu okreslonych, nie zawsze precyzyjnie podanych podstaw
duchowo-ideowych funkcjonowania dydaktyki (zreszta utrzymanej
w relacjach pomigdzy nauczycielem i uczniami). Sam termin ,,ideolo-
gia” poswiadcza, ze Paul Ernest, a takze inni teoretycy angielscy do-
puszczaja pewne filozoficzne kategorie pojeciowe dla wyjasnienia me-
chanizmoéw dydaktyki. Chodzi tu o przeciwstawienie dydaktyki rozu-
mianej jako zbior pewnych czynnosci niezbgdnych do uzyskania opty-
malizacji nauczania, szerzej pojetym elementom natury filozoficznej, by
wyjasni¢ istote oraz sens przekazywania wiedzy matematyczne;.

Do tzw. elementow drugorzgdnych Paul Ernest wiaczat m.in. cele
matematycznej edukacji, teori¢ szkolnej wiedzy matematycznej, teori¢
nauczania matematyki i oceny wiedzy matematycznej, teori¢ zasobow
edukacji matematyki oraz teori¢ uzdolnien matematycznych. Majac na
wzgledzie uczniéw jako pewna zbiorowo$¢ wprowadzit tez pojecie spo-
tecznego zréznicowania edukacji matematycznej. Jedynie niektore
z tych waznych elementdéw zostaty przez nas omowione. Chodzilo nam
przede wszystkim o wykazanie, ze sama edukacja matematyczna to nie
tylko czysto techniczne komponenty nauczania wiedzy matematycznej
natury dydaktycznej, ale co§ wigcej — mozna mowic o filozofii edukacji
matematyczne;j.
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