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społeczeństwa, przy jednoczesnej ignorancji 
wobec dorobku nauk empirycznych: 

W kilku przypadkach nie wytrzymałem i za-
dałem zebranym pytanie, jak wielu z  nich 
potrafiłoby opisać drugie prawo termody-
namiki. Powiało chłodem: nikt nie potrafił. 
A przecież pytałem o coś, co jest naukowym 
odpowiednikiem pytania: Czy czytałeś któreś 
z dzieł Szekspira? (Snow, 1999, s. 89). 

Będąc jednocześnie fizykiem i pisarzem, 
Snow twierdził, że „jest rzeczą niebezpieczną, 
gdy istnieją dwie kultury, które nie mogą lub 
nie chcą znaleźć wspólnego języka” (Snow, 
1999, s.  166). Szansę na przezwyciężenie 
tego kryzysu dostrzegał w wytworzeniu się 
nowej, „trzeciej kultury”, pełniącej funkcję 
przestrzeni mediacyjnej, w której możliwa 

Matematyka jako nauka humanistyczna

W  słynnym wykładzie w  Cambridge, 
zatytułowanym „Dwie kultury 

i  rewolucja naukowa” oraz w wydanych 
potem książkach (1959; 1963), Charles Percy 
Snow nakreślił zaobserwowany przez siebie 
dychotomiczny podział na „dwie kultury”: 
kulturę przedstawicieli nauk ścisłych i przy-
rodniczych oraz kulturę tworzoną przez 
„intelektualistów o proweniencji literackiej”. 
Autor sygnalizował istnienie i pogłębianie się 
przepaści kulturowej oraz braku wzajemnego 
zrozumienia pomiędzy reprezentantami obu 
grup. Zarzucał humanistom zdominowanie 
przestrzeni publicznej, nieuprawnione uzur-
powanie sobie miana elity intelektualnej 
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byłaby komunikacja humanistów z przedsta-
wicielami nauk ścisłych. Problem ten został 
podjęty przez Johna Brockmana (1996), 
który użył wprawdzie terminu „trzecia kul-
tura”, ale w  innym niż sugerowany przez 
Snowa znaczeniu. Trzecia kultura według 
Brockmana opiera się na bezpośredniej 
komunikacji naukowców z opinią publiczną 
i popularyzacji wyników badań naukowych:

Trzecia kultura to uczeni, myśliciele i bada-
cze świata empirycznego, którzy dzięki swym 
pracom i pisarstwu przejmują rolę tradycyj-
nej elity intelektualnej w poszukiwaniu odpo-
wiedzi na pytania od zawsze nurtujące ludz-
kość: Czym jest życie; Kim jesteśmy i dokąd 
zmierzamy (Brockman, 1996, s. 15). 

Zaangażowanie przedstawicieli róż-
nych dyscyplin naukowych w popularyza-
cję wyników ich badań jest bez wątpienia 
wartościowe. Działania te nie dają jednak 
odpowiedzi na apel Snowa, wzywającego 
do dialogu „humanistów” z „naukowcami”. 
Dostrzegając tę wciąż istniejącą lukę i nie-
wystarczalność dotychczasowych inicja-
tyw, Jonah Lehrer postulował konieczność 
wypracowania „czwartej kultury”, bliższej 
koncepcji Snowa, która:

będzie ignorować arbitralne granice intelek-
tualne, dążąc zamiast tego do zacierania linii 
podziału. Będzie swobodnie przeszczepiać 
wiedzę pomiędzy naukami ścisłymi i huma-
nistycznymi […]. Przyjmie pragmatyczny 
stosunek wobec prawdy i  będzie ją oceniać 
nie na podstawie źródła jej pochodzenia, lecz 
przez pryzmat jej użyteczności. Czego uczy 
nas o  nas samych to opowiadanie lub eks-
peryment […]? Jak pomaga nam zrozumieć, 
kim jesteśmy? Jaki długotrwały problem roz-
wiązuje? (Lehrer, 2008, s. 196).

Rozdźwięk pomiędzy naukami ścisłymi 
a humanistycznymi w dyskursie naukowym 
jest także obecny w przestrzeni edukacyjnej. 
Przejawia się on m.in. powszechnie zna-
nym zjawiskiem społecznym polegającym 
na tym, że predyspozycje (faktyczne lub 

deklarowane) w  zakresie nauk humani-
stycznych stają się dla wielu uczniów, a także 
osób dorosłych, wyjaśnieniem braku wiedzy 
i umiejętności matematycznych oraz uspra-
wiedliwieniem niepodejmowania intelektu-
alnych wyzwań stawianych przez matema-
tykę. Część naukowców uznaje ten podział 
za bezzasadny i  postuluje niepodzielność  
wiedzy ludzkiej (Dawidowicz, 2015; Wil-
son, 1999). W swoich wykładach profesor 
Michał Szurek stawia kontrowersyjną tezę, 
że „matematyka jest – tak naprawdę jedyną  
– ścisłą nauką humanistyczną” (Szurek, 
2000, s. 183). Pogląd ten zdaje się podzielać 
Anna Żeromska (2013), która przyjmując 
perspektywę antropomatematyczną, zaleca, 
by postrzegać matematykę jako: 

działalność (nie „wiedzę gotową”) intelek-
tualną człowieka, […] przedmiot i  wynik 
procesu poznawczego nierozerwalnie zwią-
zanego z  człowiekiem – jednostką czynnie 
poznającą, uznając – i  akcentując jedno-
cześnie – fakt zachodzenia procesu pozna-
nia w  określonych warunkach społecznych 
(Żeromska, 2013, s. 23). 

Humanistyczny i  społeczny wymiar 
aktywności matematycznej wynika zdaniem 
autorki również z niemożliwości oderwania 
tej dziedziny działalności człowieka od jego 
doświadczeń pozamatematycznych i wiedzy 
z zakresu innych dziedzin. Być może tym, 
co sprawia, że odmawia się matematyce jej 
humanistycznego wymiaru, jest swoisty 
analfabetyzm matematyczny, scharaktery-
zowany przez George’a Sartona (1931), który 
uznał analizowane przy użyciu matematyki 
wyniki badań eksperymentalnych za nasy-
coną humanizmem „kondensację niezmier-
nej ilości ludzkiego doświadczenia i myśli” 
(s. 27). Autor dodaje:

Oczywiście mogą to w  pełni docenić tylko 
ci, którzy rozumieją użyte symbole, ale „hu-
maniści”, którzy by zaprzeczali temu huma-
nizmowi z powodu swej nieznajomości sym-
boli, byliby równie nierozsądni jak ludzie, 
którzy powiedzieliby, że chiński poemat nie 
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wyraża prawdziwego uczucia, ponieważ oni 
nie umieją czytać po chińsku.

Matematyce wciąż okazuje się szacunek 
należny „królowej nauk”. Niestety dość czę-
sto zarzuca się jej oziębłość i niedostępność. 
W  kontekście takiej społecznej recepcji 
matematyki, swego rodzaju fenomenem jest 
sukces międzynarodowego konkursu „Mate-
matyka w obiektywie”, który z każdą edycją 
przyciąga coraz większe grono uczestników. 
Działalność Małgorzaty Makiewicz (2011), 
inicjatorki konkursu i organizatorki cyklu 
międzynarodowych naukowych konferencji 
dydaktyków matematyki odbywających się 
corocznie w Pobierowie, ma na celu zmianę 
sposobu postrzegania matematyki w społe-
czeństwie poprzez ukazanie jej jako „naszej 
niedostrzegalnej kultury” (Hammond, 
1983). Podobne intencje przyświecają ini-
cjatorom międzynarodowego projektu „The 
Global Math Project”, który w 2017 r. zjedno-
czy ok. miliona uczniów, studentów i nauczy-
cieli z całego świata wokół jednego, wspólnie 
dyskutowanego problemu matematycznego.  
W dłuższej perspektywie wszystkie te dzia-
łania nie będą jednak skuteczne, jeżeli w dys-
kursie naukowym zabraknie pogłębionej 
refleksji aksjologiczno-teleologicznej doty-
czącej edukacji matematycznej. 

Trzy wymiary edukacji matematycznej

Współcześnie w  przestrzeni publicz-
nej prowadzi się dyskusje na temat treści 
nauczania (czego uczyć?), metod naucza-
nia, form i  środków dydaktycznego prze-
kazu (jak uczyć?). Niewiele uwagi poświęca 
się problematyce wartości i  celów eduka-
cji matematycznej, szczególnie tych, które 
przekraczają granice samej matematyki 
i przenikają do innych dziedzin życia (Leś-
niak, 1958). Tymczasem pytanie o cel, sens 
i znaczenie podejmowanych działań jest fun-
damentalne z  punktu widzenia jednostki. 
Uczniowie często pytają: Dlaczego mamy się 

uczyć matematyki? Odpowiedź, którą uzy-
skują, przeważnie odwołuje się do praktycz-
nych zastosowań (np. arytmetyka zakupów 
czy remontu mieszkania, oprocentowanie 
pożyczki w banku) lub korzyści płynących 
z uczenia się tego przedmiotu (zdanie egza-
minu maturalnego jako przepustka do dalszej 
edukacji). Rzadko zdarza się, by odpowiedź 
na to pytanie odwoływała się do wartości 
i celów, które dla ucznia mają głębokie, oso-
biste znaczenie (Vollstedt, 2011). Rzadko więc 
uzyskana odpowiedź daje się zinternalizować 
tak, aby stała się częścią motywacji wewnętrz-
nej ucznia. Człowiek tymczasem oceniając 
rzeczywistość, poszukuje w niej wartości, za 
które mógłby czuć się współodpowiedzialny, 
i na które będzie chciał odpowiedzieć swoją 
wolą (Wojtyła, 1985). Wzięcie odpowiedzial-
ności za działania zaś przekłada się na zaan-
gażowanie jednostki. Podobnego zdania był 
Viktor Frankl (2009), który podczas pobytu 
w obozie koncentracyjnym zaobserwował, że 
człowiek z chwilą, gdy „przestawał dostrze-
gać w życiu cel, sens i jakąkolwiek wartość, 
[…] automatycznie zakładał, że nie ma już, 
po co żyć. Nie mijało wiele czasu, a taki czło-
wiek był całkiem stracony” (Frankl, 2009, 
s. 124). Frankl przekonał się, że dążenie do 
znalezienia sensu w życiu jest potężną siłą 
motywującą człowieka niezależnie od oko-
liczności, w jakich się znalazł. Ta obserwacja 
skłoniła go do sformułowania podstaw logo-
terapii, czyli terapii „uzdrawiania poprzez 
sens” (Fabry, 1968), który „nie może być 
arbitralnie nadawany, lecz musi być w sposób 
odpowiedzialny odnaleziony” (Frankl, 2010, 
s. 87). Parafrazując, można bez cienia prze-
sady stwierdzić, że również uczeń, który prze-
staje widzieć cel, sens i jakąkolwiek wartość 
edukacji (matematycznej), przyjmuje, że nie 
ma powodu, aby się uczyć (matematyki). Być 
może przyczyną niektórych współczesnych 
problemów edukacji matematycznej jest nie 
tyle brak efektywnych metod nauczania lub 
zły dobór treści kształcenia, ile aksjologiczna 
atrophia ex inanitione? 
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W  twórczości Frankla na szczególną 
uwagę zasługuje zaproponowana przez niego 
koncepcja człowieka. Zdaniem autora, czło-
wieka można scharakteryzować na poziomie 
warstw: cielesnej, psychicznej i duchowej lub 
odpowiadających tym warstwom wymia-
rów: somatycznym, psychologicznym i noe-
tycznym. Różnorodność pomimo jedności 
i jedność człowieka pomimo różnorodności 
wyrażają dwa sformułowane przez autora 
prawa ontologii dymensjonalnej:

■■ Prawo I: Jeden i ten sam przedmiot rzuto-
wany ze swego wymiaru na inne, niższe 
wymiary, odbija się w ten sposób, że jego 
dwa odbicia wzajemnie sobie przeczą.

■■ Prawo II: Różne przedmioty rzutowane ze 
swoich wymiarów na jeden, niższy wymiar, 
odwzorowują się w taki sposób, że ich odbi-
cia są wieloznaczne (Frankl, 2010, s. 36, 37).
Prawa ontologii dymensjonalnej były 

wyrazem sprzeciwu wobec tendencji reduk-
cjonistycznych, usiłujących sprowadzić ludzką 
egzystencję wyłącznie do jednego z wymie-
nionych wymiarów (lub odpowiednio: jednej 
warstwy), podczas gdy prawda o człowieku 
leży, zdaniem Frankla, zawsze w  wymia-
rze wyższym, z  którego można dokonać, 

obarczonego błędem poznawczym, „rzuto-
wania” na wymiary niższe. Na Rysunku 1 
przedstawiono reprezentację graficzną obu 
praw zestawionych razem.

Przesłanie Frankla jest ponadczasowe 
i uniwersalne. Skłania do refleksji nad wybo-
rem rozważanych wymiarów badawczych 
i wynikających z nich możliwych płaszczyzn 
rzutowania. Trójwymiarowy model pozwala 
dostrzec np. jedność pomimo różnorodności 
dyscyplin naukowych. W  tym kontekście 
prawa ontologii dymensjonalnej wskazują na 
potrzebę współpracy oraz interdyscyplinar-
nego podejścia do problemów badawczych. 
Zawężenie pola widzenia do jednego z możli-
wych „odbić” uzyskanych w wyniku rzutowa-
nia, może prowadzić do powstawania fałszy-
wych przekonań o badanym obiekcie. Żaden 
z obrazów uzyskanych w wyniku rzutowania 
nie oddaje pełnej prawdy o badanym obiekcie, 
ale już sama wiedza o istnieniu innego obrazu 
nie pozwala na absolutyzowanie własnego sta-
nowiska i uogólnianie twierdzeń uzyskanych 
przy uwzględnieniu wąskiej perspektywy. 
Zestawienie wszystkich uzyskanych rzutów, 
niestety, również może nie doprowadzić nas 
do poszukiwanej prawdy. Badany obiekt nie 

Rysunek 1. Graficzna reprezentacja praw ontologii dymensjonalnej Frankla.
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jest bowiem sumą prostą swoich obrazów. 
Prawdę o nim można znaleźć w wymiarze 
wyższym, z którego był rzutowany. 

Trójwymiarowy model pozwala również 
dostrzec „różnorodność pomimo jedności”. 
Zilustrujemy ją na przykładzie eduka-
cji matematycznej, której wielowymia-
rowy obraz może wyznaczać wspomniane 
wcześniej pytania: Czego uczyć? Jak uczyć? 
Dlaczego uczyć? Jeśli w każdym  pytaniu 
dodamy zaimek zwrotny „się”, to ukażą one 
perspektywę ucznia. Przedstawiony model 
koresponduje z ujęciem zaproponowanym 
przez Nataly Chesky i Marka Wolfmeyera 
(2015) w odniesieniu do przedmiotów z bloku 
STEM (science, technology, engineering, mat-
hematics). Chcąc głębiej i pełniej zrozumieć 
dyscypliny ścisłe, przyrodnicze i techniczne, 
autorzy rozważyli je z perspektywy ontolo-
gicznej, epistemologicznej i aksjologicznej. 
Ontologia jako dział filozofii jest teori bytu; 
bada strukturę rzeczywistości, zajmuje się 
problematyką istnienia i właściwości obiek-
tów. Zdaniem autorów wymiar ontolo-
giczny w edukacji wyraża się w założeniach 
dotyczących nauczanych treści – co mówią 
o otaczającej rzeczywistości i jak wpływają 

na sposób postrzegania świata. W szczegól-
ności dobór treści matematycznych, a także 
wybór rozwiązywanych zadań, kształtują 
w umyśle ucznia obraz samej matematyki. 
Wymiar ontologiczny konstytuuje pytanie 
o treści kształcenia (czego uczyć?).

Teorie pedagogiczne dotyczące metod 
nauczania (w jaki sposób uczyć?), wiedza na 
temat procesu uczenia się i nauczania mate-
matyki, a także przekonania dotyczące mate-
matyki (jako dyscypliny naukowej, dziedziny 
działalności człowieka, przedmiotu naucza-
nia) i  aktywności matematycznej, składają 
się, w ocenie autorów, na wymiar epistemo-
logiczny edukacji (tutaj: matematycznej). 

Wymiar aksjologiczny natomiast obej-
muje założenia normatywne, dotyczące 
celów edukacji matematycznej wyrażonych 
w podstawie programowej, obecnych w dys-
kursie społecznym, a  także cele, wartości 
i osobiste znaczenie (Vollstedt, 2011), jakie dla 
danej osoby ma jej aktywne działanie mate-
matyczne. To właśnie ten wymiar dopełnia 
obraz badanej rzeczywistości. Pytanie o cel 
(wymiar teleologiczny) skłania do refleksji 
nad wartościami oraz poprzedza pytania 
o treści i metody nauczania (Siwek, 2005).

Rysunek 2. Trzy wymiary edukacji matematycznej.
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Cele nauczania matematyki

Dyskusję na temat celów edukacji 
matematycznej podejmowała Zofia Krygow-
ska (1986), twórczyni dydaktyki matematyki 
w Polsce. Badaczka wyróżniła trzy poziomy 
tych celów. Pierwszy dotyczy podstawowych 
wiadomości i  umiejętności matematycz-
nych niezbędnych każdemu człowiekowi. 
Drugi obejmuje specyficzne dla matematyki 
postawy i zachowania oraz elementy meto-
dologii matematycznej (np. rozumienie sensu 
definicji lub dowodu twierdzenia). Zaś trzeci 
poziom celów „dotyczy postaw i zachowań 
intelektualnych funkcjonujących poza aktyw-
nością matematyczną i  rozwijanych przez 
transfer i dostosowywanie postaw i specyficz-
nych zachowań do innych dziedzin ludzkiej 
aktywności” (Krygowska, 1986, s. 26). 

Krygowska postulowała pogłębioną 
refleksję nad celami drugiego i  trzeciego 
poziomu. Zwróciła uwagę, że błędnie 
zakłada się jakoby były one realizowane 
samoistnie w trakcie nauczania matematyki. 
Niestety niewiele w tym względzie zmieniło 
się od 30 lat. Cele kształcenia, które znajdują 
się w podstawie programowej, odpowiadają 
celom pierwszego i drugiego poziomu (odpo-
wiednio: cele szczegółowe i ogólne). Czy cele 
(objectives, goals) edukacji matematycznej 
wskazywane przez dydaktyków i  realizo-
wane w codziennej praktyce przez nauczy-
cieli, korespondują z powodami (reasons), dla 
których uczniowie podejmują wysiłek edu-
kacyjny? Czy cele edukacji matematycznej 
obejmują wartości, na które uczniowie mogą 
i chcą odpowiadać wolą i zaangażowaniem? 

Niektórzy badacze twierdzą, że postawy 
– jeśli są cenione i wybierane intencjonalnie 
w  sposób przemyślany, staranny i  konse-
kwentny – stają się wartościami (Raths, Har-
min i Simon, 1987). Tak rozumiane wartości 
mogą dawać odpowiedź na pytanie o powód, 
dla którego warto uczyć się matematyki. Nie 
wystarczy jednak stwierdzić, że angażując 
się w aktywność matematyczną, uczeń może 

Zgodnie z zaproponowanym modelem 
nauczanie matematyki można rozpatry-
wać na co najmniej trzech płaszczyznach:  
(a) czego uczyć i jak, (b) czego uczyć i dla-
czego właśnie tego, (c) jak uczyć i dlaczego 
właśnie tak (Rysunek 2). 

Zaproponowany model można również 
zinterpretować z perspektywy ucznia. Pod-
czas gdy uczniowie w szkolnej rzeczywi-
stości edukacyjnej znajdują się w środowi-
sku konstytuowanym przez mniej więcej 
te same treści i metody nauczania, źródło 
różnych osiągnięć i  zaangażowania ucz-
niów może tkwić w  ich zróżnicowanych 
uwarunkowaniach i wartościach kulturo-
wych (Askew, Hodgen, Hossain i Bretscher, 
2010). Responsywność ucznia w szkolnej 
rzeczywistości może w dużej mierze zale-
żeć od tego, w  jakim stopniu nauczyciel 
odwołuje się do osobistych znaczeń ucznia, 
do wartości, które są dla niego istotne, oraz 
na ile skutecznie ukazuje związek edukacji 
szkolnej ze światem pozaszkolnych war-
tości wyznawanych przez ucznia. Indywi-
dualizacja nauczania, widziana z  tej per-
spektywy, będzie zatem polegać nie tylko 
na indywidualizowaniu materiału i metod 
nauczania, lecz także na wypracowaniu 
umiejętności dotarcia do każdego ucznia, 
przy uwzględnieniu jego systemu wartości 
i osobistych znaczeń.

Pytanie ucznia o to, dlaczego ma się uczyć 
matematyki, jest pytaniem o sens, (osobiste) 
znaczenie i wartość ukrytą w działaniach, 
do udziału w  których uczeń jest zobligo-
wany. Aby na nie odpowiedzieć, nauczy-
ciel musi operować w wymiarze wyższym, 
dźwignąć sens z płaszczyzn ontologicznej 
i epistemologicznej (czego i  jak uczyć) do 
wymiaru aksjologicznego (dlaczego i po co 
uczyć?). Czy cele edukacji matematycznej 
wkraczają w pole fenomenologiczne osobi-
stych doświadczeń uczniów? Przyjrzyjmy się 
zarówno celom edukacji matematycznej, jak 
i wartościom rozpatrywanym w kontekście 
nauczania matematyki.
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doświadczyć pewnych wartości lub wykształ-
cić postawy, które przydadzą mu się w doro-
słym życiu. Aby być o  tym przekonanym, 
uczeń musi tego doświadczyć. 

Czy w obszarze aktywności matematycz-
nej istnieją i funkcjonują tak rozumiane war-
tości, które przenikają (lub potencjalnie mogą 
przenikać) do innych dziedzin aktywności 
ucznia? Jedną z iluzji, której ulegamy, myśląc 
o  funkcjonowaniu systemu edukacji, jest 
przekonanie, że zmiany wprowadzane w tym 
systemie skutkują, niejako automatycznie, 
efektywnymi rezultatami (Dudzikowa, 2004; 
Kwieciński, 1995). Tymczasem, bez pogłębio-
nej refleksji i wysiłku podjętego przez dydak-
tyków w ścisłej współpracy z nauczycielami, 
transfer postaw i zachowań intelektualnych 
ucznia z dziedziny matematycznej na inne, 
pozaszkolne obszary jego aktywności, pozo-
stanie otwartym problemem badawczym. 

Przestrzeń edukacji matematycznej  
jako przestrzeń aksjologiczna

Wedle jednej z definicji sens i wartości to nic 
innego, jak reakcja pozorowana oraz mecha-
nizm obronny. Jeśli o  mnie chodzi, nie był-
bym gotów żyć dla swoich reakcji upozoro-
wanych, a tym bardziej umierać za mechani-
zmy obronne (Frankl, 2010, s. 76).

Aktywność matematyczna, wbrew 
potocznym poglądom, nie jest działalnoś-
cią czysto intelektualną, pozbawioną kom-
ponentów afektywnych. Krzysztof Mudyń 
(1995, s. 50) stwierdził, że „proces poznania 
i jego efekty limitowane są zawsze czynni-
kami natury pozapoznawczej […] istnieją 
one w każdych konkretnych warunkach i są 
niezbywalne”. Również Douglas McLeod 
(1992) postulował, że aby zwiększyć wpływ 
wyników badań nad procesem uczenia się 
i nauczania matematyki na uczniów i nauczy-
cieli, należy umieścić „afekt” w  centrum 
uwagi badaczy, ponieważ badanie jedynie 
procesów kognitywnych i  metakognityw-
nych nie oddaje istoty procesu uczenia się. 

W Słowniku wyrazów obcych i zwrotów 
obcojęzycznych termin „afekt” został zde-
finiowany jako „silne, lecz krótkotrwałe 
wzruszenie, uniesienie” (Kopaliński, 1994, 
s.  19). W  literaturze z  zakresu edukacji 
matematycznej ma on zgoła inne znaczenie. 
„Afektem” określa się „system reprezentacji, 
kodujący informacje o zewnętrznym środo-
wisku fizycznym i społecznym, matematyce, 
kognitywnych i afektywnych konfiguracjach 
jednostki, kognitywnych i  afektywnych 
konfiguracjach innych jednostek” (Goldin, 
1999, s. 37). Za najważniejszy aspekt afektu 
uznaje się „metaafekt” (Goldin, 2002), który  
oznacza afektywne, kognitywne, świadome 
doświadczanie i kontrolowanie tak zdefinio-
wanego afektu. Jego strukturę tworzą emo-
cje, postawy, przekonania (McLeod, 1992) 
oraz wartości (DeBellis i Goldin, 2006). 

Spośród wszystkich komponentów 
afektu, wartości jak dotąd stanowią obszar 
zdecydowanie najmniej eksplorowany 
w  kontekście edukacji matematycznej. 
Według definicji Valerie DeBellis i Geralda 
Goldina, są one głębokimi osobistymi praw-
dami lub zobowiązaniami cenionymi przez 
jednostkę, determinującymi długotermi-
nowe wybory i  krótkoterminowe priory-
tety. Definiuje się je również jako głębokie 
właściwości afektywne, które edukacja stara 
się umacniać poprzez nauczanie matematyki 
(Bishop, 1999; Clarkson, Bishop i Seah, 2010; 
Seah, Andersson, Bishop i Clarkson, 2016), 
i które znajdują odbicie w zinternalizowa-
nych i uznanych przez jednostkę za ważne 
i cenne przekonaniach (Seah i Andersson, 
2015). Trójwymiarowy model Frankla, 
zastosowany w  tym kontekście, pozwala 
scharakteryzować edukację matematyczną 
z perspektywy trzech wymiarów: poznaw-
czego, afektywnego oraz aksjologicznego 
(lub aksjologiczno-teleologicznego, jeżeli 
w centrum uwagi umieścimy wartości i cele).

„Przestrzeń edukacyjna jest zawsze prze-
strzenią aksjologiczną” (Pasternak, 1995, 
s.  25). Przestrzeń twórczości i  edukacji 
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Różne definicje określają wartość np.  jako 
to, co stanowi obiekt pożądań, kryterium 
wyboru motywów działalności i celu, „zin-
ternalizowane elementy kultury” (Matuse-
wicz, 1975, s. 32) czy zaspokojenie potrzeby 
(Denek, 1994). Dla Janusza Homplewicza 
(1996) wartością było wszystko, co dla jed-
nostki cenne, w co chce się ona angażować. 
Podobnego zdania był Mieczysław Łobocki 
(1993), który interpretował wartość jako 
wszystko, co jest ważne i cenne dla jednostki 
i społeczeństwa. Według Miltona Rokeacha 
(1973) wartości stanowią trwałe przekonania, 
że pewien sposób postępowania jest osobiście 
lub społecznie preferowany w stosunku do 
sposobu alternatywnego. Natomiast Shalom 
Schwartz i współpracownicy (Schwartz i in., 
2012) uznali wartości za poznawczą reprezen-
tację (zwykle przekonanie) motywacyjnego, 
godnego pożądania, ponad sytuacyjnego 
celu. Są one konstruktem, na podstawie któ-
rego można wyjaśniać zachowanie jednostki. 
W edukacji wartości są przedmiotem badań 
interdyscyplinarnych. Stanowią system nor-
matywny wyznaczający kształt teorii eduka-
cyjnej i działań nauczyciela (Banach, 1996). 

Funkcjonujący w  społeczeństwie nega-
tywny obraz matematyki sprawia, że często 
traktuje się ją jako dziedzinę, w której obowią-
zują jedynie racjonalne reguły i nie ma miejsca 
na emocje czy wartości (Dede, 2006). Tym-
czasem fakt, że tak niewiele uwagi poświęca 
się w  polskich badaniach dydaktycznych 
wymiarowi afektywnemu edukacji mate-
matycznej, zubaża perspektywę poznawczą 
badaczy i nauczycieli oraz ogranicza liczbę 
podejmowanych działań edukacyjnych, które 
uwzględniałyby afekt i wartości obecne w pro-
cesie nauczania i uczenia się matematyki.

Próby klasyfikacji wartości  
w edukacji matematycznej

Lim Chap Sam i  Paul Ernest (1997) 
wyróżnili następujące wartości na gruncie 
edukacji matematycznej: 

matematycznej może być rozumiana jako 
specyficzna kultura (Bishop, 1988; Makie-
wicz, 2011; Schoenfeld, 1992). Każdą kulturę 
cechuje system wartości, który jest jej wytwo-
rem. Istnieją one niezależnie od świadomości 
człowieka, który z kolei sam w sobie stanowi 
wartość ontyczną (Śnieżyński, 2008). Warto-
ści indywidualne są rozpoznawane w kon-
tekście subiektywnego doświadczenia jed-
nostki. To jednostka nadaje znaczenie, rangę, 
wartość przedmiotom, ideom i działaniom, 
w których partycypuje. Przekazywanie war-
tości we wspólnocie odbywa się zarówno na 
drodze formalnej, jak i nieformalnej. 

O istnieniu kulturowej wspólnoty osób 
aktywnych w dziedzinie matematyki pisał 
Alan Schoenfeld (1992), wskazując, jak 
ważne jest wzajemne oddziaływanie i pro-
ces akulturacji w obrębie danej wspólnoty, 
obejmujący przekazywanie właściwych dla 
niej wartości, postaw i zachowań nowym, 
członkom wspólnoty. W  rzeczywistości 
szkolnej najczęściej jednak transfer warto-
ści dokonuje się w sposób nieuświadomiony 
i  niejawny (Dede, 2006). Wyniki badań 
wskazują na niski poziom refleksji nad war-
tościami w edukacji matematycznej i niskie 
zainteresowanie tematyką wśród nauczycieli 
(Bishop, 1991). Polskie badania prowadzone 
w Instytucie Badań Edukacyjnych (Karpiń-
ski i Zambrowska, 2015) ujawniły również, 
że znaczna część nauczycieli utożsamia treść 
podręcznika i proponowany przez wydawni-
ctwa program nauczania z podstawą progra-
mową. Nauczyciele dobrze znają wymagania 
szczegółowe, natomiast znacznie słabiej znają 
cele ogólne nauczania matematyki i sądzą, 
że cele te realizują się niejako automatycznie 
w trakcie nauczania matematyki. 

Termin „wartość” jest złożony i  wielo-
znaczny, a  przez to podatny na rozmaite 
interpretacje (filozoficzne, psychologiczne, 
socjologiczne i  antropologiczne). Zdaniem 
Kazimierza Denka (1994, s. 18): „Wartości 
występują tylko w  antroposferze. Brak ich 
w  świecie istniejącym poza człowiekiem.”. 
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■■ epistemologiczne – dotyczące strony teore-
tycznej uczenia się i nauczania matematyki 
(np.  racjonalizm, analityczne myślenie, 
uznanie wartości wiedzy matematycznej), 

■■ społeczno-kulturowe – dotyczące społecz-
nej odpowiedzialności za edukację mate- 
matyczną społeczeństwa (np.  wdzięcz-
ność, wyrozumiałość),

■■ personalne – dotyczące jednostki i jej indy-
widualnego doświadczenia matematyki 
(np. ciekawość, cierpliwość, kreatywność). 
Alan Bishop (1996) zaproponował w kon-

tekście nauczania matematyki podział na: 
■■ ogólne wartości kształcące – wspiera-
jące rozwój jednostki (głównie wartości 
etyczne, np.  uprzejmość, posłuszeństwo, 
skromność),

■■ wartości kształcące matematyki – obej-
mujące pary komplementarnych wartości 
(Seah i Bishop, 2000): podejście formalne 
vs aktywne; rozumienie instrumentalne vs 
rozumienie relacyjne; znaczenie matema-
tyki w codziennym życiu vs uznawanie jej 

za wiedzę czysto teoretyczną; dostępność 
vs elitarny charakter matematyki; stosowa-
nie matematyki do rozwiązywania proble-
mów vs zdolność twórczego rozumowania,

■■ wartości matematyczne – odzwierciedla-
jące naturę matematyki i będące wytwo-
rem społeczności matematyków; wśród 
nich funkcjonują trzy komplementarne 
pary wartości, przedstawione w Tabeli 1.
Badania w obszarze wartości ściśle zwią-

zanych z edukacją matematyczną są prowa-
dzone przez grupę badaczy w ramach mię-
dzynarodowego projektu „The Third Wave 
Project”. Dotychczas opracowano kilka 
narzędzi służących do badania wartości 
w matematyce lub edukacji matematycznej: 

■■ Mathematics Values Instrument – kwestio-
nariusz ugruntowany w  społecznym kon-
struktywizmie, badający wartości matema-
tyczne według klasyfikacji Bishopa (2005); 

■■ Mathematics Value Scale oraz Mathe-
matics Education Values Questionnaire 
– kwestionariusze ugruntowane w rady-

Tabela 1
Podział wartości matematycznych według Bishopa

Grupa Wartość Cechy

Id
eo

lo
gi

cz
ne

Racjonalizm
(Rationalism)

Logiczność, poprawność wywodu i wypowiedzi (np. rozumowanie, 
argumentowanie, wyjaśnianie, logiczne myślenie).

Obiektyzm
(Objectism)

Obiekty i symbole matematyki tworzą język matematyki, który zapewnia konkretność 
i jednoznaczność wypowiedzi. Abstrakcyjne pojęcia można badać, traktując je jako 
obiekty (np. myślenie analogiami, konkretyzowanie, symboliczność).

Zw
ią

za
ne

 
z p

os
ta

w
ą

Kontrola
(Control)

Matematyka daje zawsze poprawne, prawdziwe wyniki, można ją stosować 
w innych dyscyplinach, zapewnia poczucie kontroli nad zjawiskami, które można 
opisać matematycznie (np. pewność, przewidywalność, niezawodność, władza).

Postęp
(Progress)

Otwartość na rozwój, w tym kwestionowanie dotychczasowej wiedzy, powstawanie 
nowych teorii, odkrywanie nowych zastosowań matematyki w innych dziedzinach 
wiedzy (np. kumulatywny przyrost wiedzy, uogólnienia, abstrahowanie).

So
cj

ol
og

ic
zn

e Otwartość
(Openness)

Demokratyzacja wiedzy, dyskusja różnych rozumowań, analiza i porównywanie 
wyników (np. uniwersalność, dzielenie się z innymi, weryfikacja).

Tajemnica
(Mystery)

Matematyka wciąż posiada nierozwiązane problemy, zaskakuje regularnością 
odkrywanych prawidłowości (np. abstrakcja, mistyczność, zagadki).
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kalnym konstruktywizmie, badające war-
tości matematyczne i wartości nauczania 
matematyki według klasyfikacji Bishopa; 

■■ Mathematics Values Inventory (Luttrell 
i  in., 2010) – kwestionariusz oparty na 
teorii oczekiwań i  wartości (expectancy  
– value theory) i psychologicznej koncepcji 
motywacji osiągnięć, odwołuje się do zain-
teresowań jednostki, jej osiągnięć i  kosz-
tów ponoszonych w trakcie realizacji celu. 
Ogromną zaletą tych narzędzi jest ich 

zakotwiczenie w  teoriach psychologicz-
nych, filozoficznych i socjologicznych oraz 
w ugruntowanej teorii dotyczącej wartości 
w  matematyce i  edukacji matematycznej. 
Narzędzia te nie odwołują się jednak do 
wyróżnianych np. w teorii umysłu aspektów 
kognitywnych, afektywnych i konatywnych 
wartości doświadczanych lub generowanych 
w trakcie aktywności matematycznej na róż-
nych poziomach doświadczenia matema-
tycznego. Jest to obszar, w którym jest jeszcze 
wiele do zrobienia. 

Podsumowanie

Problematyka wartości doświadczanych 
przez jednostkę w trakcie aktywności mate-
matycznej – wartości, które tę aktywność 
inicjują, podtrzymują lub powstają w  jej 
wyniku – stanowi ważny element dyskusji 
nad efektywnością nauczania matematyki. 
Badanie wartości, które w ocenie badaczy 
mogą wyjaśniać zachowanie jednostki, może 
przyczynić się do lepszego zrozumienia 
współczesnych problemów edukacji mate-
matycznej. Być może spojrzenie na matema-
tykę i aktywność matematyczną z perspek-
tywy wartości doświadczanych przez osoby 
aktywne matematycznie, pozwoli również 
dostrzec humanistyczne aspekty nauczania 
matematyki i zmienić sposób postrzegania 
matematyki w społeczeństwie. 

W polskiej literaturze z zakresu dydak-
tyki matematyki brakuje badań i opracowań 
poświęconych aksjologicznym aspektom 

edukacji matematycznej. Wartości jako jeden 
z komponentów afektu są najrzadziej eksplo-
rowanym jego obszarem. Poznanie aktyw-
ności matematycznej od strony wspierają-
cych ją wartości może zaowocować nowymi 
kierunkami badań nad jakością i efektyw-
nością 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.

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


