EDUKACJA 2017, 1(140), 55-66
DOI: 10.24131/3724.170104
ISSN: 0239-6858

Edukacja matematyczna
z perspektywy aksjologiczno-teleologicznej

BARBARA PIERONKIEWICZ

Instytut Matematyki, Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie*

Podczas gdy wspotczesny dyskurs naukowy oraz debaty edukacyjne sa przesycone nie zawsze efektywnymi
pytaniami o tresci i metody nauczania matematyki, fundamentalne z punktu widzenia jednostki pytania
o cel, sens i warto§¢ nauczania i uczenia si¢ matematyki zdaja si¢ pozostawaé w cieniu. W artykule podjeto
temat humanistycznych aspektéw matematyki. Zaproponowano przyjecie wielowymiarowej perspektywy
w badaniu zagadnien zwigzanych z edukacja matematyczna: ontologicznej, epistemologicznej oraz aksjo-
logicznej. Nacisk zostal polozony na ostatni wymiar. Przywotano cele ksztalcenia matematycznego w uje-
ciu Zofii Krygowskiej, a takze przedstawiono definicje i klasyfikacje warto$ci odgrywajacych istotna role
w aktywnosci matematycznej zardwno ucznia, jak i nauczyciela. Artykul konczy refleksja na temat potrzeby
spojrzenia na edukacje matematyczng z perspektywy aksjologiczno-teleologicznej i prowadzenia w Polsce
badan z zakresu dydaktyki matematyki, ktore by ten wymiar uwzglednialy.

Srowa KLUCZOWE: dydaktyka matematyki, wartosci, cele, edukacja matematyczna, humanistyczne aspekty
nauczania matematyki.

Matematyka jako nauka humanistyczna spoleczenstwa, przy jednoczesnej ignorancji

wobec dorobku nauk empirycznych:

W kilku przypadkach nie wytrzymalem i za-
dalem zebranym pytanie, jak wielu z nich
potrafitloby opisa¢ drugie prawo termody-
namiki. Powialo chlodem: nikt nie potrafit.
A przeciez pytatem o co$, co jest naukowym
odpowiednikiem pytania: Czy czytate$ ktores
z dziet Szekspira? (Snow, 1999, s. 89).

W stynnym wyktadzie w Cambridge,
zatytulowanym ,Dwie kultury

i rewolucja naukowa” oraz w wydanych
potem ksigzkach (1959; 1963), Charles Percy
Snow nakreslit zaobserwowany przez siebie
dychotomiczny podziat na ,,dwie kultury”
kulture przedstawicieli nauk $cistych i przy-
rodniczych oraz kulture tworzong przez

sintelektualistow o proweniencji literackie;j”. Bedac jednoczesnie fizykiem i pisarzem,

Autor sygnalizowal istnienie i pogtebianie sie
przepasci kulturowej oraz braku wzajemnego
zrozumienia pomiedzy reprezentantami obu
grup. Zarzucal humanistom zdominowanie
przestrzeni publicznej, nieuprawnione uzur-
powanie sobie miana elity intelektualne;j
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Snow twierdzit, ze ,,jest rzeczg niebezpieczng,
gdy istniejg dwie kultury, ktére nie mogg lub
nie chcg znalez¢ wspdlnego jezyka” (Snow,
1999, s. 166). Szanse na przezwyci¢zenie
tego kryzysu dostrzegal w wytworzeniu si¢
nowej, ,trzeciej kultury”, petniacej funkcje
przestrzeni mediacyjnej, w ktérej mozliwa
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bylaby komunikacja humanistéw z przedsta-
wicielami nauk $cistych. Problem ten zostat
podjety przez Johna Brockmana (1996),
ktéry uzyl wprawdzie terminu ,trzecia kul-
tura”, ale w innym niz sugerowany przez
Snowa znaczeniu. Trzecia kultura wedlug
Brockmana opiera si¢ na bezposredniej
komunikacji naukowcéw z opinig publiczng
i popularyzacji wynikéw badan naukowych:

Trzecia kultura to uczeni, mysliciele i bada-
cze $wiata empirycznego, ktdrzy dzigki swym
pracom i pisarstwu przejmuja role tradycyj-
nej elity intelektualnej w poszukiwaniu odpo-
wiedzi na pytania od zawsze nurtujace ludz-
ko$¢: Czym jest zycie; Kim jestesmy i dokad
zmierzamy (Brockman, 1996, s. 15).

Zaangazowanie przedstawicieli rdz-
nych dyscyplin naukowych w popularyza-
cje wynikdw ich badan jest bez watpienia
wartoéciowe. Dzialania te nie dajg jednak
odpowiedzi na apel Snowa, wzywajgcego
do dialogu ,humanistéow” z ,,naukowcami”.
Dostrzegajac te wcigz istniejaca luke i nie-
wystarczalno$¢ dotychczasowych inicja-
tyw, Jonah Lehrer postulowal koniecznos¢
wypracowania ,,czwartej kultury”, blizszej
koncepcji Snowa, ktora:

bedzie ignorowa¢ arbitralne granice intelek-
tualne, dazac zamiast tego do zacierania linii
podzialu. Bedzie swobodnie przeszczepial
wiedze pomiedzy naukami $cistymi i huma-
nistycznymi [...]. Przyjmie pragmatyczny
stosunek wobec prawdy i bedzie ja oceniaé
nie na podstawie zrodla jej pochodzenia, lecz
przez pryzmat jej uzyteczno$ci. Czego uczy
nas o nas samych to opowiadanie lub eks-
peryment [...]? Jak pomaga nam zrozumie¢,
kim jestesmy? Jaki dtugotrwaly problem roz-
wigzuje? (Lehrer, 2008, s. 196).

Rozdzwigk pomiedzy naukami $cistymi
a humanistycznymi w dyskursie naukowym
jest takze obecny w przestrzeni edukacyjne;.
Przejawia si¢ on m.in. powszechnie zna-
nym zjawiskiem spolecznym polegajacym
na tym, ze predyspozycje (faktyczne lub

deklarowane) w zakresie nauk humani-
stycznych stajg sie dla wielu uczniow, a takze
0sob dorostych, wyjasnieniem braku wiedzy
i umiejetnosci matematycznych oraz uspra-
wiedliwieniem niepodejmowania intelektu-
alnych wyzwan stawianych przez matema-
tyke. Czes¢ naukowcow uznaje ten podziat
za bezzasadny i postuluje niepodzielno$¢
wiedzy ludzkiej (Dawidowicz, 2015; Wil-
son, 1999). W swoich wyktadach profesor
Michat Szurek stawia kontrowersyjng teze,
ze ,matematyka jest — tak naprawde jedyna
- $cisla nauka humanistyczng” (Szurek,
2000, s. 183). Poglad ten zdaje si¢ podziela¢
Anna Zeromska (2013), ktéra przyjmujac
perspektywe antropomatematyczng, zaleca,
by postrzega¢ matematyke jako:

dziatalno$¢ (nie ,wiedze gotowg’) intelek-
tualng cztowieka, [...] przedmiot i wynik
procesu poznawczego nierozerwalnie zwig-
zanego z czlowiekiem - jednostka czynnie
poznajacy, uznajac - i akcentujac jedno-
czeénie - fakt zachodzenia procesu pozna-
nia w okres§lonych warunkach spotecznych
(Zeromska, 2013, s. 23).

Humanistyczny i spoleczny wymiar
aktywno$ci matematycznej wynika zdaniem
autorki réwniez z niemozliwoséci oderwania
tej dziedziny dziatalnosci cztowieka od jego
doswiadczen pozamatematycznych i wiedzy
z zakresu innych dziedzin. By¢ moze tym,
co sprawia, ze odmawia si¢ matematyce jej
humanistycznego wymiaru, jest swoisty
analfabetyzm matematyczny, scharaktery-
zowany przez George’a Sartona (1931), ktory
uznal analizowane przy uzyciu matematyki
wyniki badan eksperymentalnych za nasy-
cong humanizmem ,,kondensacje niezmier-
nej ilosci ludzkiego doswiadczenia i mysli”
(s. 27). Autor dodaje:

Oczywiscie moga to w pelni doceni¢ tylko
ci, ktérzy rozumiejg uzyte symbole, ale ,hu-
manisci’, ktérzy by zaprzeczali temu huma-
nizmowi z powodu swej nieznajomosci sym-
boli, byliby réwnie nierozsadni jak ludzie,
ktorzy powiedzieliby, ze chinski poemat nie
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wyraza prawdziwego uczucia, poniewaz oni
nie umieja czytac po chinsku.

Matematyce wcigz okazuje si¢ szacunek
nalezny ,,krélowej nauk”. Niestety dos$¢ cze-
sto zarzuca sie jej ozieblo$¢ i niedostepnosc.
W kontekscie takiej spolecznej recepcji
matematyki, swego rodzaju fenomenem jest
sukces miedzynarodowego konkursu ,,Mate-
matyka w obiektywie”, ktory z kazda edycja
przyciaga coraz wieksze grono uczestnikow.
Dziatalno$¢ Malgorzaty Makiewicz (2011),
inicjatorki konkursu i organizatorki cyklu
miedzynarodowych naukowych konferencji
dydaktykéw matematyki odbywajgcych sie
corocznie w Pobierowie, ma na celu zmiane
sposobu postrzegania matematyki w spote-
czenstwie poprzez ukazanie jej jako ,naszej
niedostrzegalnej kultury” (Hammond,
1983). Podobne intencje przyswiecajg ini-
cjatorom miedzynarodowego projektu ,,The
Global Math Project”, ktory w 2017 r. zjedno-
czy ok. miliona uczniéw, studentéw i nauczy-
cieli z calego $§wiata wokdt jednego, wspdlnie
dyskutowanego problemu matematycznego.
W dluzszej perspektywie wszystkie te dzia-
tania nie bedg jednak skuteczne, jezeli w dys-
kursie naukowym zabraknie poglebione;j
refleksji aksjologiczno-teleologicznej doty-
czacej edukacji matematyczne;j.

Trzy wymiary edukacji matematycznej

Wspolczesnie w przestrzeni publicz-
nej prowadzi si¢ dyskusje na temat tresci
nauczania (czego uczy¢?), metod naucza-
nia, form i $rodkéw dydaktycznego prze-
kazu (jak uczy¢?). Niewiele uwagi poswieca
sie¢ problematyce wartosci i celow eduka-
cji matematycznej, szczegolnie tych, ktore
przekraczaja granice samej matematyki
i przenikajg do innych dziedzin zycia (Les-
niak, 1958). Tymczasem pytanie o cel, sens
iznaczenie podejmowanych dzialan jest fun-
damentalne z punktu widzenia jednostki.
Uczniowie czgsto pytaja: Dlaczego mamy sie

uczy¢ matematyki? Odpowiedz, ktérg uzy-
skuja, przewaznie odwoluje si¢ do praktycz-
nych zastosowan (np. arytmetyka zakupow
czy remontu mieszkania, oprocentowanie
pozyczki w banku) lub korzysci ptynacych
z uczenia si¢ tego przedmiotu (zdanie egza-
minu maturalnego jako przepustka do dalszej
edukacji). Rzadko zdarza sie¢, by odpowiedz
na to pytanie odwolywala si¢ do wartosci
i celow, ktdre dla ucznia majg glebokie, oso-
biste znaczenie (Vollstedt, 2011). Rzadko wiec
uzyskana odpowiedz daje si¢ zinternalizowac
tak, aby stala sie czescia motywacji wewnetrz-
nej ucznia. Czlowiek tymczasem oceniajac
rzeczywisto$¢, poszukuje w niej wartoéci, za
ktére moglby czud sie wspolodpowiedzialny,
i na ktore bedzie chcial odpowiedzie¢ swoja
wolg (Wojtyla, 1985). Wziecie odpowiedzial-
nosci za dziatania za$ przeklada si¢ na zaan-
gazowanie jednostki. Podobnego zdania byt
Viktor Frankl (2009), ktéry podczas pobytu
w obozie koncentracyjnym zaobserwowal, ze
czlowiek z chwilg, gdy ,,przestawal dostrze-
ga¢ w zyciu cel, sens i jakgkolwiek warto$¢,
[...] automatycznie zakladal, Ze nie ma juz,
po co zy¢. Nie mijalo wiele czasu, a taki czlo-
wiek byt catkiem stracony” (Frankl, 2009,
s. 124). Frankl przekonal si¢, ze dgzenie do
znalezienia sensu w Zyciu jest potezng sila
motywujaca czlowieka niezaleznie od oko-
licznosci, w jakich si¢ znalazl. Ta obserwacja
sktonita go do sformutowania podstaw logo-
terapii, czyli terapii ,,uzdrawiania poprzez
sens” (Fabry, 1968), ktory ,nie moze by¢
arbitralnie nadawany, lecz musi by¢ w sposob
odpowiedzialny odnaleziony” (Frankl, 2010,
s. 87). Parafrazujac, mozna bez cienia prze-
sady stwierdzi¢, ze réwniez uczen, ktory prze-
staje widzie¢ cel, sens i jakgkolwiek warto$§¢
edukacji (matematycznej), przyjmuje, Ze nie
ma powodu, aby si¢ uczy¢ (matematyki). By¢
moze przyczyng niektdrych wspotczesnych
probleméw edukacji matematycznej jest nie
tyle brak efektywnych metod nauczania lub
zty dobor tresci ksztalcenia, ile aksjologiczna
atrophia ex inanitione?
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W tworczosci Frankla na szczegdlng
uwage zastuguje zaproponowana przez niego
koncepcja cztowieka. Zdaniem autora, czto-
wieka mozna scharakteryzowa¢ na poziomie
warstw: cielesnej, psychicznej i duchowej lub
odpowiadajgcych tym warstwom wymia-
réw: somatycznym, psychologicznym i noe-
tycznym. Réznorodno$¢ pomimo jednosci
i jedno$¢ cztowieka pomimo réznorodnosci
wyrazaja dwa sformulowane przez autora
prawa ontologii dymensjonalnej:

= Prawo I: Jeden i ten sam przedmiot rzuto-
wany ze swego wymiaru na inne, nizsze
wymiary, odbija si¢ w ten sposéb, ze jego
dwa odbicia wzajemnie sobie przeczg.

= Prawo II: Rézne przedmioty rzutowane ze
swoich wymiaréw na jeden, nizszy wymiar,
odwzorowuja sie w taki sposdb, ze ich odbi-
cia sg wieloznaczne (Frankl, 2010, s. 36, 37).

Prawa ontologii dymensjonalnej byly
wyrazem sprzeciwu wobec tendencji reduk-
cjonistycznych, usitujgcych sprowadzi¢ ludzka
egzystencje wylacznie do jednego z wymie-
nionych wymiaréw (lub odpowiednio: jedne;j
warstwy), podczas gdy prawda o czlowieku
lezy, zdaniem Frankla, zawsze w wymia-
rze wyzszym, z ktérego mozna dokonac,

-
-
J/
-

Iy

obarczonego bledem poznawczym, ,rzuto-
wania” na wymiary nizsze. Na Rysunku 1
przedstawiono reprezentacje graficzng obu
praw zestawionych razem.

Przeslanie Frankla jest ponadczasowe
i uniwersalne. Sktania do refleksji nad wybo-
rem rozwazanych wymiaréw badawczych
i wynikajacych z nich mozliwych plaszczyzn
rzutowania. Tréjwymiarowy model pozwala
dostrzec np. jednos¢ pomimo réznorodnosci
dyscyplin naukowych. W tym kontekscie
prawa ontologii dymensjonalnej wskazuja na
potrzebe wspotpracy oraz interdyscyplinar-
nego podejscia do probleméw badawczych.
Zawezenie pola widzenia do jednego z mozli-
wych ,,0dbi¢” uzyskanych w wyniku rzutowa-
nia, moze prowadzi¢ do powstawania falszy-
wych przekonar o badanym obiekcie. Zaden
z obrazéw uzyskanych w wyniku rzutowania
nie oddaje pelnej prawdy o badanym obiekcie,
ale juz sama wiedza o istnieniu innego obrazu
nie pozwala na absolutyzowanie wlasnego sta-
nowiska i uogdlnianie twierdzen uzyskanych
przy uwzglednieniu waskiej perspektywy.
Zestawienie wszystkich uzyskanych rzutéw,
niestety, réwniez moze nie doprowadzi¢ nas
do poszukiwanej prawdy. Badany obiekt nie

> @

[

Rysunek 1. Graficzna reprezentacja praw ontologii dymensjonalnej Frankla.
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jest bowiem suma prostg swoich obrazow.
Prawde o nim mozna znalez¢ w wymiarze
wyzszym, z ktérego byl rzutowany.
Tréjwymiarowy model pozwala réwniez
dostrzec ,,réznorodnos¢ pomimo jednosci”.
Zilustrujemy ja na przykladzie eduka-
cji matematycznej, ktérej wielowymia-
rowy obraz moze wyznacza¢ wspomniane
wczesniej pytania: Czego uczy¢? Jak uczyc?
Dlaczego uczy¢? Jesli w kazdym pytaniu
dodamy zaimek zwrotny ,,si¢”, to ukaza one
perspektywe ucznia. Przedstawiony model
koresponduje z ujeciem zaproponowanym
przez Nataly Chesky i Marka Wolfmeyera
(2015) w odniesieniu do przedmiotéw z bloku
STEM (science, technology, engineering, mat-
hematics). Chcac glebiej i pelniej zrozumiec
dyscypliny $ciste, przyrodnicze i techniczne,
autorzy rozwazyli je z perspektywy ontolo-
gicznej, epistemologicznej i aksjologicznej.
Ontologia jako dzial filozofii jest teori bytu;
bada strukture rzeczywisto$ci, zajmuje si¢
problematyka istnienia i wlasciwosci obiek-
tow. Zdaniem autoréw wymiar ontolo-
giczny w edukacji wyraza si¢ w zalozeniach
dotyczgcych nauczanych tresci - co méwia
o0 otaczajacej rzeczywistosci i jak wplywaja

na sposob postrzegania $wiata. W szczegdl-
nosci dobor tre$ci matematycznych, a takze
wybodr rozwigzywanych zadan, ksztaltujg
w umysle ucznia obraz samej matematyki.
Wymiar ontologiczny konstytuuje pytanie
o tresci ksztalcenia (czego uczy¢?).

Teorie pedagogiczne dotyczace metod
nauczania (w jaki sposdb uczy¢?), wiedza na
temat procesu uczenia si¢ i nauczania mate-
matyKki, a takze przekonania dotyczace mate-
matyki (jako dyscypliny naukowej, dziedziny
dzialalnosci cztowieka, przedmiotu naucza-
nia) i aktywno$ci matematycznej, sktadaja
sie, w ocenie autorow, na wymiar epistemo-
logiczny edukacji (tutaj: matematyczne;j).

Wymiar aksjologiczny natomiast obej-
muje zalozenia normatywne, dotyczace
celow edukacji matematycznej wyrazonych
w podstawie programowej, obecnych w dys-
kursie spotecznym, a takze cele, wartosci
iosobiste znaczenie (Vollstedt, 2011), jakie dla
danej osoby ma jej aktywne dzialanie mate-
matyczne. To wlasnie ten wymiar dopelnia
obraz badanej rzeczywisto$ci. Pytanie o cel
(wymiar teleologiczny) sklania do refleksji
nad warto$ciami oraz poprzedza pytania
o tresci i metody nauczania (Siwek, 2005).

Dlaczego uczyé?

& (wymiar aksjologiczny)

-

Czego uczyc?
{(wymiar ontologiczny)

Rysunek 2. Trzy wymiary edukacji matematyczne;j.

Jak uczyé?
(wymiar epistemologiczny)
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Zgodnie z zaproponowanym modelem
nauczanie matematyki mozna rozpatry-
wa¢é na co najmniej trzech plaszczyznach:
(a) czego uczy¢ i jak, (b) czego uczy¢ i dla-
czego wlasnie tego, (c) jak uczy¢ i dlaczego
wlaénie tak (Rysunek 2).

Zaproponowany model mozna réwniez
zinterpretowac z perspektywy ucznia. Pod-
czas gdy uczniowie w szkolnej rzeczywi-
stosci edukacyjnej znajduja sie w srodowi-
sku konstytuowanym przez mniej wigcej
te same tresci i metody nauczania, zrédto
roznych osiagnie¢ i zaangazowania ucz-
niow moze tkwi¢ w ich zréznicowanych
uwarunkowaniach i wartosciach kulturo-
wych (Askew, Hodgen, Hossain i Bretscher,
2010). Responsywno$¢ ucznia w szkolnej
rzeczywisto$ci moze w duzej mierze zale-
ze¢ od tego, w jakim stopniu nauczyciel
odwotuje sie do osobistych znaczen ucznia,
do wartosci, ktore sg dla niego istotne, oraz
na ile skutecznie ukazuje zwigzek edukacji
szkolnej ze $§wiatem pozaszkolnych war-
tosci wyznawanych przez ucznia. Indywi-
dualizacja nauczania, widziana z tej per-
spektywy, bedzie zatem polega¢ nie tylko
na indywidualizowaniu materiatu i metod
nauczania, lecz takze na wypracowaniu
umiejetnosci dotarcia do kazdego ucznia,
przy uwzglednieniu jego systemu wartosci
i osobistych znaczen.

Pytanie ucznia o to, dlaczego ma sie uczy¢
matematyki, jest pytaniem o sens, (osobiste)
znaczenie i warto$¢ ukrytg w dziataniach,
do udziatu w ktorych uczen jest zobligo-
wany. Aby na nie odpowiedzie¢, nauczy-
ciel musi operowa¢ w wymiarze wyzszym,
dzwignac¢ sens z plaszczyzn ontologicznej
i epistemologicznej (czego i jak uczy¢) do
wymiaru aksjologicznego (dlaczego i po co
uczy¢?). Czy cele edukacji matematycznej
wkraczajg w pole fenomenologiczne osobi-
stych doswiadczen uczniéow? Przyjrzyjmy sie
zaréwno celom edukacji matematycznej, jak
i warto$ciom rozpatrywanym w kontekscie
nauczania matematyki.

Cele nauczania matematyki

Dyskusje na temat celow edukacji
matematycznej podejmowata Zofia Krygow-
ska (1986), twérczyni dydaktyki matematyki
w Polsce. Badaczka wyrdznila trzy poziomy
tych celow. Pierwszy dotyczy podstawowych
wiadomosci i umiejetnos$ci matematycz-
nych niezbednych kazdemu czlowiekowi.
Drugi obejmuje specyficzne dla matematyki
postawy i zachowania oraz elementy meto-
dologii matematycznej (np. rozumienie sensu
definicji lub dowodu twierdzenia). Zas trzeci
poziom celéw ,,dotyczy postaw i zachowan
intelektualnych funkcjonujgcych poza aktyw-
noécig matematyczng i rozwijanych przez
transfer i dostosowywanie postaw i specyficz-
nych zachowan do innych dziedzin ludzkiej
aktywnosci” (Krygowska, 1986, s. 26).

Krygowska postulowata poglebiona
refleksje nad celami drugiego i trzeciego
poziomu. Zwrdcila uwage, ze blednie
zaklada si¢ jakoby byly one realizowane
samoistnie w trakcie nauczania matematyki.
Niestety niewiele w tym wzgledzie zmienilto
sie od 30 lat. Cele ksztalcenia, ktore znajduja
sie w podstawie programowej, odpowiadaja
celom pierwszego i drugiego poziomu (odpo-
wiednio: cele szczegotowe i ogolne). Czy cele
(objectives, goals) edukacji matematycznej
wskazywane przez dydaktykoéw i realizo-
wane w codziennej praktyce przez nauczy-
cieli, korespondujg z powodami (reasons), dla
ktérych uczniowie podejmujg wysilek edu-
kacyjny? Czy cele edukacji matematycznej
obejmujg wartosci, na ktore uczniowie moga
i chcg odpowiadac wolg i zaangazowaniem?

Niektorzy badacze twierdza, ze postawy
— jesli sa cenione i wybierane intencjonalnie
w sposéb przemyslany, staranny i konse-
kwentny - staja si¢ wartosciami (Raths, Har-
min i Simon, 1987). Tak rozumiane warto$ci
mogg dawa¢ odpowiedz na pytanie o powdd,
dla ktdrego warto uczy¢ sie¢ matematyki. Nie
wystarczy jednak stwierdzi¢, Ze angazujac
sie¢ w aktywno$¢ matematyczng, uczen moze
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doswiadczy¢ pewnych wartosci lub wyksztal-
ci¢ postawy, ktore przydadzg mu si¢ w doro-
stym zyciu. Aby by¢ o tym przekonanym,
uczen musi tego doswiadczy¢.

Czy w obszarze aktywno$ci matematycz-
nej istnieja i funkcjonuja tak rozumiane war-
tosci, ktdre przenikaja (lub potencjalnie moga
przenika¢) do innych dziedzin aktywnosci
ucznia? Jedng z iluzji, ktdrej ulegamy, myslac
o funkcjonowaniu systemu edukacji, jest
przekonanie, ze zmiany wprowadzane w tym
systemie skutkuja, niejako automatycznie,
efektywnymi rezultatami (Dudzikowa, 2004;
Kwiecinski, 1995). Tymczasem, bez pogtebio-
nej refleksji i wysitku podjetego przez dydak-
tykow w Scislej wspolpracy z nauczycielami,
transfer postaw i zachowan intelektualnych
ucznia z dziedziny matematycznej na inne,
pozaszkolne obszary jego aktywnosci, pozo-
stanie otwartym problemem badawczym.

Przestrzen edukacji matematycznej
jako przestrzen aksjologiczna

Wedle jednej z definicji sens i wartosci to nic
innego, jak reakcja pozorowana oraz mecha-
nizm obronny. Jesli o mnie chodzi, nie byl-
bym gotéw zy¢ dla swoich reakeji upozoro-
wanych, a tym bardziej umiera¢ za mechani-
zmy obronne (Frankl, 2010, s. 76).

Aktywno$¢ matematyczna, wbrew
potocznym pogladom, nie jest dzialalnos-
cig czysto intelektualng, pozbawiong kom-
ponentow afektywnych. Krzysztof Mudyn
(1995, s. 50) stwierdzit, ze ,,proces poznania
i jego efekty limitowane sg zawsze czynni-
kami natury pozapoznawczej [...] istnieja
one w kazdych konkretnych warunkach i sg
niezbywalne”. Réwniez Douglas McLeod
(1992) postulowal, ze aby zwigkszy¢ wptyw
wynikow badan nad procesem uczenia sie
i nauczania matematyki na uczniéw i nauczy-
cieli, nalezy umieséci¢ ,afekt” w centrum
uwagi badaczy, poniewaz badanie jedynie
procesow kognitywnych i metakognityw-
nych nie oddaje istoty procesu uczenia sie.

W Stowniku wyrazéw obcych i zwrotow
obcojezycznych termin ,afekt” zostal zde-
finiowany jako ,silne, lecz krétkotrwate
wzruszenie, uniesienie” (Kopalinski, 1994,
s. 19). W literaturze z zakresu edukacji
matematycznej ma on zgola inne znaczenie.
»Afektem” okresla si¢ ,,system reprezentacji,
kodujacy informacje o zewnetrznym srodo-
wisku fizycznym i spolecznym, matematyce,
kognitywnych i afektywnych konfiguracjach
jednostki, kognitywnych i afektywnych
konfiguracjach innych jednostek” (Goldin,
1999, s. 37). Za najwazniejszy aspekt afektu
uznaje si¢ ,metaafekt” (Goldin, 2002), ktory
oznacza afektywne, kognitywne, $wiadome
doswiadczanie i kontrolowanie tak zdefinio-
wanego afektu. Jego strukture tworzg emo-
cje, postawy, przekonania (McLeod, 1992)
oraz warto$ci (DeBellis i Goldin, 2006).

Sposrdéd wszystkich komponentéw
afektu, wartosci jak dotad stanowig obszar
zdecydowanie najmniej eksplorowany
w kontekécie edukacji matematyczne;j.
Wedlug definicji Valerie DeBellis i Geralda
Goldina, sg one glebokimi osobistymi praw-
dami lub zobowiazaniami cenionymi przez
jednostke, determinujacymi dlugotermi-
nowe wybory i krétkoterminowe priory-
tety. Definiuje sie je rowniez jako gtebokie
wlasciwosci afektywne, ktore edukacja stara
sie umacnia¢ poprzez nauczanie matematyki
(Bishop, 1999; Clarkson, Bishop i Seah, 2010;
Seah, Andersson, Bishop i Clarkson, 2016),
i ktdre znajduja odbicie w zinternalizowa-
nych i uznanych przez jednostke za wazne
i cenne przekonaniach (Seah i Andersson,
2015). Tréjwymiarowy model Frankla,
zastosowany w tym kontekscie, pozwala
scharakteryzowa¢ edukacje matematyczna
z perspektywy trzech wymiaréw: poznaw-
czego, afektywnego oraz aksjologicznego
(lub aksjologiczno-teleologicznego, jezeli
w centrum uwagi umiescimy wartosci i cele).

»Przestrzen edukacyjna jest zawsze prze-
strzenig aksjologiczng” (Pasternak, 1995,
s. 25). Przestrzen tworczosci i edukacji
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matematycznej moze by¢ rozumiana jako
specyficzna kultura (Bishop, 1988; Makie-
wicz, 2011; Schoenfeld, 1992). Kazda kulture
cechuje system wartosci, ktory jest jej wytwo-
rem. Istniejg one niezaleznie od $wiadomosci
czlowieka, ktory z kolei sam w sobie stanowi
warto$¢ ontyczng (Sniezynski, 2008). Warto-
$ci indywidualne sg rozpoznawane w kon-
tekscie subiektywnego doswiadczenia jed-
nostki. To jednostka nadaje znaczenie, range,
warto$¢ przedmiotom, ideom i dziataniom,
w ktérych partycypuje. Przekazywanie war-
tosci we wspdlnocie odbywa si¢ zaréwno na
drodze formalnej, jak i nieformalne;.

O istnieniu kulturowej wspolnoty osob
aktywnych w dziedzinie matematyki pisal
Alan Schoenfeld (1992), wskazujac, jak
wazne jest wzajemne oddzialywanie i pro-
ces akulturacji w obrebie danej wspdlnoty,
obejmujacy przekazywanie wlasciwych dla
niej wartosci, postaw i zachowan nowym,
czlonkom wspdlnoty. W rzeczywistosci
szkolnej najczesciej jednak transfer warto-
$ci dokonuje sie w sposob nieuswiadomiony
i niejawny (Dede, 2006). Wyniki badan
wskazuja na niski poziom refleksji nad war-
tosciami w edukacji matematycznej i niskie
zainteresowanie tematyka wérdd nauczycieli
(Bishop, 1991). Polskie badania prowadzone
w Instytucie Badan Edukacyjnych (Karpin-
ski i Zambrowska, 2015) ujawnily réwniez,
ze znaczna cze$¢ nauczycieli utozsamia tre§¢
podrecznika i proponowany przez wydawni-
ctwa program nauczania z podstawa progra-
mowa. Nauczyciele dobrze znaja wymagania
szczegblowe, natomiast znacznie stabiej znaja
cele ogdlne nauczania matematyki i sadzg,
ze cele te realizujg sie niejako automatycznie
w trakcie nauczania matematyki.

Termin ,warto$¢” jest ztozony i wielo-
znaczny, a przez to podatny na rozmaite
interpretacje (filozoficzne, psychologiczne,
socjologiczne i antropologiczne). Zdaniem
Kazimierza Denka (1994, s. 18): ,Wartosci
wystepuja tylko w antroposferze. Brak ich
w $wiecie istniejacym poza cztowiekiem.”.

Rdzne definicje okreslaja warto$¢ np. jako
to, co stanowi obiekt pozadan, kryterium
wyboru motywoéw dzialalnosci i celu, ,,zin-
ternalizowane elementy kultury” (Matuse-
wicz, 1975, s. 32) czy zaspokojenie potrzeby
(Denek, 1994). Dla Janusza Homplewicza
(1996) wartoscig bylo wszystko, co dla jed-
nostki cenne, w co chce si¢ ona angazowac.
Podobnego zdania byl Mieczystaw Lobocki
(1993), ktory interpretowal wartos¢ jako
wszystko, co jest wazne i cenne dla jednostki
i spoleczenstwa. Wedlug Miltona Rokeacha
(1973) warto$ci stanowig trwale przekonania,
ze pewien sposob postepowania jest osobiscie
lub spolecznie preferowany w stosunku do
sposobu alternatywnego. Natomiast Shalom
Schwartz i wspolpracownicy (Schwartz i in.,
2012) uznali wartosci za poznawczg reprezen-
tacje (zwykle przekonanie) motywacyjnego,
godnego pozadania, ponad sytuacyjnego
celu. Sg one konstruktem, na podstawie kto-
rego mozna wyjasnia¢ zachowanie jednostki.
W edukacji wartosci sg przedmiotem badan
interdyscyplinarnych. Stanowig system nor-
matywny wyznaczajacy ksztalt teorii eduka-
cyjnej i dziatan nauczyciela (Banach, 1996).
Funkcjonujacy w spoleczenstwie nega-
tywny obraz matematyki sprawia, ze czgsto
traktuje si¢ ja jako dziedzing, w ktérej obowia-
zuja jedynie racjonalne reguly i nie ma miejsca
na emocje czy wartoséci (Dede, 2006). Tym-
czasem fakt, ze tak niewiele uwagi poswieca
siec w polskich badaniach dydaktycznych
wymiarowi afektywnemu edukacji mate-
matycznej, zubaza perspektywe poznawcza
badaczy i nauczycieli oraz ogranicza liczbe
podejmowanych dzialan edukacyjnych, ktére
uwzglednialyby afekt i wartosci obecne w pro-
cesie nauczania i uczenia si¢ matematyki.

Proby klasyfikacji wartosci
w edukacji matematycznej

Lim Chap Sam i Paul Ernest (1997)
wyroznili nastepujgce wartosci na gruncie
edukacji matematycznej:
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= epistemologiczne — dotyczace strony teore- za wiedze czysto teoretyczng; dostepnosé
tycznej uczenia si¢ i nauczania matematyki vs elitarny charakter matematyki; stosowa-
(np. racjonalizm, analityczne mygélenie, nie matematyki do rozwiazywania proble-
uznanie warto$ci wiedzy matematycznej), mow vs zdolno$¢ tworczego rozumowania,

= spoleczno-kulturowe - dotyczace spotecz- = warto$ci matematyczne — odzwierciedla-
nej odpowiedzialnosci za edukacje mate- jace nature matematyki i bedgce wytwo-
matyczng spoleczenstwa (np. wdzigcz- rem spolecznosci matematykow; wéréd
nos¢, wyrozumiatosé), nich funkcjonujg trzy komplementarne

= personalne — dotyczace jednostki i jej indy- pary wartosci, przedstawione w Tabeli 1.
widualnego do$wiadczenia matematyki Badania w obszarze wartosci $cisle zwig-
(np. ciekawos¢, cierpliwos¢, kreatywno$¢).  zanych z edukacja matematyczng sg prowa-
Alan Bishop (1996) zaproponowat wkon-  dzone przez grupe badaczy w ramach mie-
tek$cie nauczania matematyki podziat na: dzynarodowego projektu , The Third Wave

= ogélne wartoéci ksztalcgce — wspiera-  Project”. Dotychczas opracowano kilka
jace rozwdj jednostki (gtéwnie wartoéci  narzedzi stuzacych do badania wartosci
etyczne, np. uprzejmos¢é, postuszenstwo,  w matematyce lub edukacji matematycznej:

skromno$¢), s Mathematics Values Instrument — kwestio-
= wartosci ksztalcace matematyki — obej- nariusz ugruntowany w spolecznym kon-
mujace pary komplementarnych warto$ci struktywizmie, badajacy wartosci matema-

(Seah i Bishop, 2000): podejscie formalne tyczne wedlug klasyfikacji Bishopa (2005);
vs aktywne; rozumienie instrumentalne vs = Mathematics Value Scale oraz Mathe-

rozumienie relacyjne; znaczenie matema- matics Education Values Questionnaire
tyki w codziennym Zyciu vs uznawanie jej - kwestionariusze ugruntowane w rady-
Tabela 1

Podziat wartosci matematycznych wedtug Bishopa

Grupa Wartos¢ Cechy
o Racjonalizm  Logiczno$¢, poprawnos¢ wywodu i wypowiedzi (np. rozumowanie,
ﬁ (Rationalism) argumentowanie, wyjasnianie, logiczne myslenie).
)
% . Obiekty i symbole matematyki tworzg jezyk matematyki, ktéry zapewnia konkretnos¢
9§  Obiektyzm . i A . L . ) L
S S i jednoznacznos$¢ wypowiedzi. Abstrakcyjne pojecia mozna badag, traktujac je jako
=  (Objectism) . P - . - ‘s
obiekty (np. myslenie analogiami, konkretyzowanie, symbolicznos¢).
Matematyka daje zawsze poprawne, prawdziwe wyniki, mozna jg stosowac
Kontrola . . . . . . S s .
P w innych dyscyplinach, zapewnia poczucie kontroli nad zjawiskami, ktére mozna
c 2 (Control) . . . . P L
T © opisa¢ matematycznie (np. pewnosé, przewidywalnos¢, niezawodnos$é, wtadza).
o v
s 8 Otwartos¢ na rozwoj, w tym kwestionowanie dotychczasowej wiedzy, powstawanie
N ~ Postep " . . - .
(Progress) nowych teorii, odkrywanie nowych zastosowan matematyki w innych dziedzinach
wiedzy (np. kumulatywny przyrost wiedzy, uogdlnienia, abstrahowanie).
o Otwartos¢ Demokratyzacja wiedzy, dyskusja réznych rozumowan, analiza i poréwnywanie
LE, (Openness)  wynikdw (np. uniwersalno$¢, dzielenie sie z innymi, weryfikacja).
ED
% Tajemnica Matematyka wcigz posiada nierozwigzane problemy, zaskakuje regularnoscia
8 (Mystery) odkrywanych prawidtowosci (np. abstrakcja, mistycznosé, zagadki).
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kalnym konstruktywizmie, badajace war-
tosci matematyczne i wartosci nauczania
matematyki wedtug klasyfikacji Bishopa;
= Mathematics Values Inventory (Luttrell
i in., 2010) - kwestionariusz oparty na
teorii oczekiwan i wartosci (expectancy
- value theory) i psychologicznej koncepcji
motywacji osiggnie¢, odwotuje sie do zain-
teresowan jednostki, jej osiagnie¢ i kosz-
tow ponoszonych w trakcie realizacji celu.
Ogromng zaletg tych narzedzi jest ich
zakotwiczenie w teoriach psychologicz-
nych, filozoficznych i socjologicznych oraz
w ugruntowanej teorii dotyczacej wartosci
w matematyce i edukacji matematycznej.
Narzedzia te nie odwoluja si¢ jednak do
wyrdznianych np. w teorii umystu aspektow
kognitywnych, afektywnych i konatywnych
warto$ci doswiadczanych lub generowanych
w trakcie aktywno$ci matematycznej na roz-
nych poziomach do$wiadczenia matema-
tycznego. Jest to obszar, w ktdrym jest jeszcze
wiele do zrobienia.

Podsumowanie

Problematyka warto$ci do§wiadczanych
przez jednostke w trakcie aktywnosci mate-
matycznej — wartosci, ktdre te aktywnos¢
inicjuja, podtrzymujg lub powstaja w jej
wyniku - stanowi wazny element dyskusji
nad efektywnoscig nauczania matematyki.
Badanie wartosci, ktére w ocenie badaczy
mogg wyjasnia¢ zachowanie jednostki, moze
przyczyni¢ si¢ do lepszego zrozumienia
wspolczesnych problemoéw edukacji mate-
matycznej. By¢ moze spojrzenie na matema-
tyke i aktywnos$¢ matematyczng z perspek-
tywy wartosci doswiadczanych przez osoby
aktywne matematycznie, pozwoli rowniez
dostrzec humanistyczne aspekty nauczania
matematyki i zmieni¢ sposob postrzegania
matematyki w spoleczenstwie.

W polskiej literaturze z zakresu dydak-
tyki matematyki brakuje badan i opracowan
poswieconych aksjologicznym aspektom

edukacji matematycznej. Wartosci jako jeden
z komponentdw afektu sg najrzadziej eksplo-
rowanym jego obszarem. Poznanie aktyw-
no$ci matematycznej od strony wspierajg-
cych ja warto$ci moze zaowocowaé nowymi
kierunkami badan nad jako$cig i efektyw-
noscig nauczania matematyki.
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Mathematics education from an axiological and teleological perspectives

While contemporary scientific discourse and educational debates are suffused with, not always effective, questions on
both the content and methods of teaching mathematics, questions about the aim, meaning and value of mathematics
education, fundamental from the perspective of the learner, seem to remain in the background. This article addresses
the humanistic aspects of mathematics. It proposes the adoption of a multidimensional perspective in the study of
issues related to mathematics education, encompassing ontological, epistemological and axiological dimensions, with
an emphasis on the latter. Zofia Krygowska’s objectives of mathematics education are recalled together with definitions
and classifications of the values playing an important role in mathematics related activities of students and teachers.
The article concludes with a reflection on the urgent need of looking at mathematics education from the axiological and
teleological perspectives, and the importance of conducting research on mathematics education in Poland that would
take these dimensions into account.

Keyworps: didactics of mathematics, values, goals, mathematics education, humanistic aspects of mathematics education.



