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Summary
MATHEMATICAL COGNITIVE SOCIALISATION AND FUNCTIONING IN CULTURE

In the era of universal mathematics education in the civilised world and a general ability to per-
form calculations, the size of social awkwardness in maths is surprising. Despite the fact that
mathematics is considered a vital part of the “rational man power”, a lot of people have a kind
of “mathemaphobia” — mainly developed by the school. The specificity of each area of knowledge
is the source of the impact of hidden content in different but intersecting areas of an individual.
In the social sciences they are more associated with the filtering of information on the wider
social relations, while science is an area of cognitive interactions directed towards nature. The
teaching of mathematics, as well as other subjects at school, brings a certain message as part
of the hidden curriculum.
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W dobie powszechnego nauczania matematyki w $Swiecie cywilizowanym
i powszechnej umiejetnosci dokonywania obliczen zaskakujace sg rozmiary
spotecznej nieporadno$ci matematycznej. Pomimo tego, zZe matematyka jest
uwazana za istotng cze$¢ ,racjonalnej sily cztowieka” (Steen 1983: 13), wielu
ludzi charakteryzuje swego rodzaju ,matemafobia” (Steen 1983: 13) wypraco-
wana gitéwnie przez szkole. Specyfika kazdej dziedziny wiedzy jest Zrodiem
oddziatlywania ukrytych tresci w odmiennych, ale przenikajacych sie obszarach
funkcjonowania jednostki. W naukach spotecznych bardziej sa one zwigzane
z filtrowaniem informacji dotyczacych szeroko rozumianych relacji spotecznych,
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podczas gdy nauki Sciste stanowig obszar oddzialywan poznawczych skiero-
wanych ku przyrodzie. Nauczanie matematyki w szkole, podobnie jak innych
przedmiotow, niesie ze soba, jak zauwaza Roland Meighan, pewne przestanie
jako element ukrytego programu (Meighan 1993: 123-124).

Przez dlugi czas przyjmowano, ze matematyka odnosi sie jedynie do inte-
lektu, nie traktujac jej jako potencjalnego przedmiotu rozwazan socjologicz-
nych czy antropologicznych. Myslano przede wszystkim o nabyciu wiedzy,
a szczegdlnie o jej binarnym wymiarze: umie¢ lub nie umie¢. Tymczasem po-
jecia matematyczne mozna rozumie¢ na roézne sposoby. Matematyczne kom-
petencje zdefiniowane na przykltad przez Mogensa Nissa zawieraja oprécz
stechnicznych” umiejetnosci takie, ktore wskazujg na ich atrybut kulturowy.
Wiedza matematyczna to nie tylko rachunki i myslenie matematyczne, lecz
takze stawianie probleméw matematycznych i ich rozwigzywanie, uzasadnianie,
wyjasnianie, argumentowanie czy wreszcie ,komunikowanie sie w matematyce,
0 matematyce i z uzyciem matematyki” (Niss b.d.).

W refleksji nad nauczaniem i uczeniem sie matematyki mozna wiec méwic¢
o jej kulturowo-implikatywnym aspekcie poznawczym. Sposob jej poznawania
konstruuje bowiem rodzaj kolektywnej wiedzy o matematyce wyznaczajgcej
rézne sposoby uczestnictwa kulturowego. Zwykle przeliczanie nie jest jedynie
technicznym algorytmem postepowania, ale wyznacza rodzaj socjalizacji kon-
stytuujacej odmienne sposoby myslenia matematycznego. Mam tu na mysli nie
tyle indywidualny zakres wiedzy matematycznej, ile jej kulturowy wymiar prze-
jawiajacy sie w poznawczych narzedziach rozumienia kultury.

Dlatego stawiam teze, ze takim narzedziem i elementem kultury jest ma-
tematyka, ktorej sens wykracza daleko poza techniki obliczeniowe, stanowigc
swoistg racjonalno$¢, jaka budowana jest w procesach socjalizacji matematycz-
nej. A spoteczne i poznawcze konteksty konstruowania matematyki sg czyms
znacznie wiecej niz po prostu — jak powszechnie sie przyjmuje — wyjasnianiem
poje¢ matematycznych, ¢wiczeniem algorytméw czy osigganiem sprawnosci ob-
liczeniowej.

1. Socjalizacja szkolna — wybrane tropy teoretyczne

Socjalizacja jako kategoria wyjasniajaca relacje jednostka—spoteczenstwo
wedtug Klausa-Jiirgena Tillmanna odnosi sie do cato$Sciowo rozumianego $ro-
dowiska (spotecznego i materialnego), sposobu jego przekazywania oraz jego
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znaczenia dla rozwoju podmiotu (Tillmann 2005: 7). Koncepcje socjalizacyjne
uwikfane w paradygmaty nauk spotecznych sg zréznicowane, a kryteria tego
zroéznicowania powstajg na gruncie teoretycznych rozwazan socjologicznych.
Wsréd szesciu opozycji przedstawionych przez Marka Ziétkowskiego trzy uwa-
zane s3 za najistotniejsze dla poréwnywania najbardziej obecnie rozwijajacych
sie teorii socjologicznych: ,sp6r metodologiczny — naturalizm czy antynatura-
lizm, spor ontologiczny o nature rzeczywistosci spofecznej — obiektywizm czy
konstruktywizm, spér epistemologiczny o nature poznania socjologicznego
— wartos$ciowanie czy neutralno$¢ wobec wartosci” (Ziotkowski 2006: 18). Te naj-
bardziej podstawowe dylematy $wiatopogladowe majg swoje odbicie w zroz-
nicowanych ujeciach teoretycznych procesu socjalizacji. Len Barton i Stephen
Walker przyjmuja jako znaczace trzy perspektywy socjologiczne. Pierwsza, wy-
wodzaca sie z durkheimowskiego modelu myslenia socjologicznego, to koncep-
cja strukturalistyczno-funkcjonalistyczna, druga stanowi ujecie interpretatywne
z najbardziej oddziatujacym interakcjonizmem, a trzeci obszar jest zwigzany
z teoriami konfliktu (Barton, Walker 1993: 251-320). W socjalizacji szkolnej dwie
perspektywy: strukturalno-funkcjonalna oraz marksowska wykazuja pewne po-
dobienstwa (Pauston 2000: 89, 91). Tillmann zwraca takze uwage na stabos¢
obu stanowisk w zakresie glebi opisu procesu socjalizacji szkolnej. W tym kon-
teks$cie uwypukla odmiennos$¢ koncepgji interakcjonistycznej, w ktorej ,,|w]ycho-
dzi sie od podmiotu, ktéry bierze aktywny udzial w procesie komunikowania sie,
prezentujac i zmieniajgc przy tym wiasng tozsamo$¢” (Tillmann 2005: 169 i n.).
Socjalizacja szkolna jest wiec rowniez uwikiana w teoretyczne paradygmaty.
Idac tymi tropami, Marzenna Nowicka przedstawila teoretyczne ujecie procesu
socjalizowania w szkole, dokonujac jego zestawienia w czterech podejsciach:
funkcjonalistycznym, radykalno-strukturalnym, interpretatywnym oraz radykal-
no-humanistycznym. W kazdym z nich pokazuje sposdéb interpretowania roli
ucznia, nauczyciela, kulturowych oczekiwan spotecznych wobec szkoly, a takze
jej teleologiczny charakter (Nowicka 2010). Naktadajac te teoretyczne podejscia
na wyniki badan w szkole, buduje dwa modele socjalizacji szkolnej: transformu-
jaca i stabilizujaca, akcentujac odmiennos¢ rezultatéw kulturowych kazdego z mo-
delowych proceséw. Pierwszy rodzaj charakteryzuje sie nauczycielskg postawa
wspierajaca lub katalizujaca w zaleznosci od stopnia zaufania do wiedzy ucznia.
Drugi rodzaj socjalizacji, rozpatrywany przy tej samej zaleznosci, przybiera for-
me instruowania lub $cistego kierowania (por. Nowicka 2010: 220-221).
Socjalizacja jest procesem, ktory postrzega sie najczesciej z perspektywy
spotecznych zachowan ludzkich. Mniej méwi sie o niej w kontekscie poznaw-
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czym, rozumianym przez Ewe Narkiewicz-Niedbalec jako pewien rodzaj dyspo-
Zycji poznawczej, a nawet mozna powiedzie¢ element habitusu (Narkiewicz-
-Niedbalec 2006: 82), dziatajacy jak filtr, przez ktory struktury poznawcze umystu
przepuszczaja nowe informacje o rzeczywistos$ci. Ziétkowski dostrzega réwniez,
ze bedac , [i]stotnym sktadnikiem caloSciowego procesu socjalizacji” (Ziotkowski
1989: 184), habitus wptywa na rodzaj kulturowo uwarunkowanych zachowan
jednostki. Juz w koncu lat pie¢dziesigtych Gregory Bateson dokonat rozréznienia
istniejgcych w kulturze porzadkéw mentalnych, na znaczenie ktérych w kultu-
rze szkolnej wskazuje Dorota Klus-Stanska. Oba rodzaje zachowan: emocjonal-
ny (ethos) i racjonalny (eidos), okreslaja jednostke kulturowo. Pierwszy obejmuje
wzory emocji obowigzujgce w danej kulturze, drugi rodzaje zachowan poznaw-
czych (Klus-Stanska 2010a: 308). W tym ujeciu uwidacznia sie znaczenie pro-
cesow poznawczych konstytuujgcych wyodrebnianie sie w socjologii obszaru
badawczego — socjalizacji poznawczej — zajmujgcego sie poznaniem w sposéb
bardziej szczegétowy. Przez Zidtkowskiego jest ona rozumiana jako ,proces
wytwarzania w wyniku réznorodnych oddzialywan spotecznych okreslonych jed-
nostkowych przekonan dotyczacych réznych dziedzin rzeczywistosci, proces
ksztattowania wiedzy poszczeg6lnych jednostek” (Ziotkowski 1989: 184). Postu-
gujac sie kategoriami idioepistem i socjoepistem dokonuje on rozréznienia zrodet
powstawania wiedzy. Idioepistem jest w rozumieniu Ziétkowskiego pewng dys-
pozycja czlowieka budowang przez sam fakt posiadania okreslonych cech bio-
logicznych (determinanta genetyczna) oraz istnienia w okreslonym $rodowisku
spoleczno-przyrodniczym (determinanta funkcjonalna). Istnieje réwniez, jego
zdaniem, ,swoisty spoteczny determinizm poznawczy” — okre$lony uczestnic-
twem kulturowym, ktéry odpowiada za wiedze uwarunkowang interakcjami
z partnerami — socjoepistem (Ziotkowski 1989: 184 i n.). Narkiewicz-Niedbalec
wigze socjalizacje poznawczg bardziej z intelektualnym wyposazeniem jednost-
ki, twierdzac, ze jest to ,proces ksztaltowania sie kompetencji poznawczych
— jezyka, sposobu myslenia, postaw poznawczych (obejmujacych ciekawos$¢ $wia-
ta i ludzi) oraz wiedzy o zwigzkach miedzy zjawiskami, cechami, stanami rzeczy
oraz umiejetnosci posfugiwania sie nia” (Narkiewicz-Niedbalec 2006: 7).

Na skutek socjalizowania jednostka przyjmuje okreslone role poznawcze.
Utozsamiane sg one z zachowaniami poznawczymi umozliwiajagcymi tworzenie
i modyfikowanie wiedzy oraz budowanie osobistych przekonan. Reakcje na za-
chowania innych oséb przebiegaja, zdaniem Ziétkowskiego, wediug spotecz-
nie narzucanych wzoréw, sa spotecznie wymagane i oczekiwane. Maja cechy
pewnego uporzadkowania oraz wzglednej staloSci wypracowane przez spotecz-
ne wplywy i kontrole. Istotne sg dwa mechanizmy oddziatywania spofecznego
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prowadzgacego do ksztaltowania rél poznawczych. Pierwszy zwiazany jest z moz-
liwo$ciami uzyskiwania informacji. Mozna tu méwi¢ o samodzielnych obser-
wacjach i do$wiadczeniach oraz o korzystaniu z przekazu. Drugi jest procesem
spolecznego determinowania okre$lonych zachowan poznawczych powoduja-
cym, ze jednostka uruchamia w danej sytuacji jeden z wielu dostepnych jej
w tym momencie schematéw poznawczych. Nauczanie w kazdej dziedzinie wie-
dzy stanowi bowiem pewien wzdér reakcji poznawczych wskazujacych, jakie jej
atrybuty powinny znalez¢ sie w centrum zainteresowania. W zalezno$ci od sy-
tuacji poznawczej i ,zinternalizowanych juz przez jednostke w toku socjali-
zacji wzoréw zachowan poznawczych i sposobéw definiowania sytuacji przez
nig sama” (Zioétkowski 1989: 200), przyjmowane sg odmienne role poznawcze.
Ziotkowski wskazuje kryteria ich zréznicowania, sytuujac je w cechach mecha-
nizméw poznawczych. Nalezg do nich opozycje typu: samodzielno$¢ w po-
zyskiwaniu wiedzy vs przejmowanie wiedzy od innych czy podej$cie twoércze
vs odtworcze. Znaczenie dla przyjmowanych rél poznawczych majg réowniez
kwestie dotyczace akceptacji indywidualnych dla danej roli przekonan, stopien
koncentracji uwagi i planowosci w zdobywaniu wiedzy, doglebnos$¢ rozpozna-
wania znaczenia tresSci w interakcjach czy wreszcie udziat potrzeby poznawczej
jako wstepu do dziafan praktycznych (Ziétkowski 1989: 194 i n.).

Klasa jest okre§lonym srodowiskiem spofecznym a nauczanie szkolne stano-
wi terytorium socjalizowania poznawczego. Edukacja matematyczna uruchamia
procesy budowania rol poznawczych, ktére nie muszg by¢ podobne, jak sie po-
wszechnie sadzi, ale mogg sie w istotny sposéb réznic¢. Dziecko moze przeja-
wia¢ odmienne zachowania poznawcze w zalezno$ci od miejsca uruchamiania
aktywnosci czy rodzaju oczekiwan Srodowiskowych. W czasie lekcji, na przy-
ktad, odwotuje sie do procesu przypominania sobie, jaki schemat postepowania
byt pokazany przez nauczyciela, natomiast w sytuacji pozaszkolnej konstruuje
taki algorytm samodzielnie. Odmienno$¢ dzieciecych rél poznawczych zrozni-
cowana jest rowniez oczekiwaniami nauczyciela dotyczacymi udziatu samodziel-
nosci ucznia w budowaniu wiedzy czy rodzajami jego motywowania. Szkolne
doswiadczenia w zakresie konstruowania wiedzy sa budowane na poczatku nau-
czania w sposob szczegdlnie intensywny, poniewaz jest to czas pierwszych zin-
stytucjonalizowanych poznawczych oddziatywan spotecznych. W powszechnym
rozumieniu bowiem przed szkolg dziecko raczej ,bawi” sie, a dopiero szkolne
doswiadczenia uczg je, czym jest ,prawdziwa” wiedza. Poznawcza socjalizacja
w klasach poczatkowych stanowi¢ moze bardzo silny kontekst budowania okres-
lonych ro6l poznawczych.
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2. Nauczanie matematyki jako aspekt socjalizacji

Gdy myslimy o nauczaniu matematyki, bierzemy pod uwage przede
wszystkim tre§ci nauczania oraz oczekiwane umiejetnoSci uczniéw. Tymcza-
sem warto uwzgledni¢ rézne sposoby rozumienia, czym jest wiedza matema-
tyczna. Pojecie to bowiem traci w ujeciu socjologicznym swoja jednoznacznos¢.
Przyjecie jakiegos sposobu pojmowania wiedzy matematycznej niesie okreslone
konsekwencje nie tylko biograficzne, ale i og6lnospoteczne.

Dla jasnos$ci dalszych rozwazan nalezy wyraznie wskaza¢ na pewne roz-
réznienie. Gdy mowa jest o rozumieniu wiedzy matematycznej, nie chodzi o to,
w jakim stopniu uczniowie rozumiejg matematyke, ale o to, co ludzie rozumiejq
pod pojeciem wiedza matematyczna, czym, ich zdaniem, ona jest, jaka jest jej
natura, z jakich elementow sie sktada i jak dziala. Wyjasnienie, czym jest wie-
dza matematyczna, wydaje sie na ogél tak oczywiste, ze z trudem moze by¢
sformutowane. Tymczasem nie jest to oczywiste, ale wrecz dyskusyjne i moze
by¢ definiowane na rézne sposoby.

To, jak rozumiemy, czym jest matematyka i na czym polegaja sposoby jej
uzywania, jest najczesciej ksztaltowane na poziomie potoczno$ci. Owa potocz-
nos¢ przenika réwniez do pedagogiki i metodyki wczesnej edukacji mate-
matycznej. Klus-Stanska uwaza, ze wiedze o procesie edukacji, rowniez te na
poziomie akademickim, cechuje nadspodziewanie czesto potoczne (zdroworoz-
sgdkowe) myslenie. Znaczenia nadawane procesowi nauczania nalezg do ,rela-
tywnych kulturowo” i w spos6b szczegdlny moga ulega¢ wplywom potocznych
koncepcji. Wiedza pedagogiczna dydaktykow-praktykéw stanowi czesto ,,chaos
potoczno-teoretyczny”’, poniewaz jej akademicki wymiar zostal przefiltrowany
za pomocg wczeséniej zbudowanych przekonan (Klus-Stanska 2010b: 56 i n.).

W tym kontek$cie nauczanie matematyki czesto jest wypadkowg osobi-
stych do$wiadczen szkolnych nauczycieli i skonstruowanych w umysle koncepcji
potocznych oraz zinterpretowanej z ich udzialem teoretycznej wiedzy dydaktycz-
nej. Wiedza matematyczna w klasach najmtodszych jest potocznie postrzega-
na w dwdch odstonach. Z jednej strony (aspekt poznawczy) uwaza sie, ze tresci
zawarte w podrecznikach sg odbierane jako nietrudne i mozliwe do opanowania
(kazdy z dorostych potrafi wykonywac proste rachunki w pamieci czy pisemnie).
Z drugiej strony (aspekt emocjonalny) dostrzegana jest potrzeba zainteresowania
ucznia matematyka gléwnie z odwotaniem do emocji dziecka. Uczen powinien
odczuwag, jak sie zakfada, rado$¢, klimat zabawy, by¢ pochwalony i zaakcepto-
wany przez nauczyciela. Oba te aspekty (cho¢ drugiemu nie odmawiam wagi)
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wyrastajg bardziej z pop-dydaktyki, jaka identyfikuje Klus-Stanska (2010b: 82 i n.),
niz profesjonalnego namystu. Ograniczanie sie do nich czy chocby samo ich
eksponowanie jako podstawowych nie pozwala dostrzec w catej pelni znacze-
nia poczatkowego nauczania matematyki jako obszaru socjalizacji poznawczej.
Ten (do$¢ ograniczony) sposéb pojmowania, czym jest edukacja matema-
tyczna, skutkuje pewnym niedostatkiem badan dotyczacych umiejetnosci dzie-
ci'. Sa one oczywiscie poddawane sprawdzaniu (pojawiajg sie glosy, ze zbyt
czesto). Jednak konstruowane na uzytek nauczycieli testy maja znaczaco ogra-
niczong moc badawcza. Nie zajmujg sie na przykltad umiejetno$ciami rozwia-
zywania probleméw matematycznych czy poziomu uogoélniania prawidtowosci.
Giéwnym ich zadaniem natomiast jest sprawdzenie, czy uczniowie opanowali
»przerabiane” tresci. Najcze$ciej wiec proponowane zadania sprawdzajace ba-
dajg umiejetno$¢ zastosowania algorytmoéw, nie mogg jednak zdiagnozowaé
sposobu ich powstawania w umys$le ucznia. W konsekwencji weryfikowanie
umiejetnosci matematycznych uczniéw ma charakter jedynie powierzchownej
analizy®. Jako jedna z przyczyn tego stanu rzeczy mozna wskaza¢, dostrzegalny
od lat siedemdziesigtych i osiemdziesiatych, nacisk na metodyke nauczania ma-
tematyki rozumiang wéwczas jako jedyny i pewny schemat dziatan nauczycie-
la, skutkujacy sukcesami w nauczaniu. Tradycyjny wymiar takiego podejscia nie
odpowiada potrzebom wspéiczesnego Swiata. Jego zalozenia czesto nie sg
wystarczajace w konfrontacji z aktualng wiedzg psychologéw poznawczych czy

' W ostatnim czasie pojawily sie bardzo interesujace doniesienia z badan jezykowych i ma-
tematycznych umiejetnosci polskich trzecioklasistow organizowanych przez zesp6t badawczy pod
kierunkiem Malgorzaty Zytko i Mirostawa Dabrowskiego w ramach projektu CKE Ogdlnopolskie
badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzecich klas szkoly podstawowej (http:/trzecioklasista.
cke-efs.pl/A, dostep 11.06.2011). Nadal jednak zbyt malo jest pogtebionych badan nad konstruo-
waniem wiedzy matematycznej mlodszych uczniéw i nauczycielskich praktyk socjalizacyjnych.
Tu interesujgco wpisuje sie pozycja Marzenny Nowickiej z 2010 r. pt. Sogjalizacja na lekcjach
w klasach poczgtkowych. Praktyki — przestrzenie — konceptualizacje.

2 W kregu zainteresowania nauczycieli testujacych uczniéw jest na przyklad umiejetno$¢
rozwigzywania typowych zadan na poréwnywanie réznicowe, ale nie analizowanie, w jaki spo-
s6b dzieci konstruujg znaczenia zwigzane z tym pojeciem. Umyka ich uwadze, ze czym innym
jest rozumienie typu: O iles wigcej to znaczy dodac, ktére ogranicza sie do umiejetnosci zapisania
dzialania na poziomie symbolu, niz umiejetno$¢ wyobrazenia sobie: Mam o 5 wiecej od ciebie, wiec
musze miec tyle co ty i jeszcze ponadto 5. O ile pierwszy sposob rozumienia wystarczy do rozwigzania
zadania: Ania ma 6 cukierkow, a Jacek o 4 wiecej. Ile cukierkow ma jJacek?, o tyle nie gwarantuje
(a czasem uniemozliwia) poradzenie sobie z zadaniem: Na dwdch potkach stoi 25 ksigzek. Na jednej
poice stoi o 3 ksigzki wiecej niz na drugiej. Ile ksigzek stoi na kazdej z potek? Podstawowa trudnosc
pojawia sie, poniewaz uczniowie nie potrafia odwota¢ sie do wyobrazen dotyczacych relacji na
enaktywnym poziomie rozumienia, a na lekcjach nie ucza sie ich budowac.
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rozwijajagcymi sie teoriami edukacyjnymi (na przyktad konstruktywizmu). Inna
przyczyna jest zwiazana z zalewem propozycji pakietéw edukacyjnych. Obowia-
zek korzystania z nich® przekonuje nauczycieli o ich niezbednosci w procesie
poznawania matematyki na etapie wczesnoszkolnym. Ich wydawcy dostarczajg
réwniez gotowe arkusze testow skonstruowanych w taki sposéb, aby potwier-
dzi¢ skuteczno$¢ korzystania z danego pakietu. Taki mechanizm konserwuje po-
wierzchowno$¢é proponowanych sprawdzianow.

Nadal wiec nieco zacieniony jest obszar wiedzy pedagogicznej, ktéra wy-
jasnifaby przyczyny powszechnego leku przed matematyka oraz niskich umie-
jetnos$ci polskich uczniéw, szczegélnie w zakresie rozwigzywania problemoéw.
Trudny do uchwycenia jest rowniez poziom i spos6b uzywania przez jednostki
umiejetnos$ci matematycznych w zyciu pozaszkolnym. Czym innym jest bowiem
weryfikacja zwigzana z testowaniem (na przykitad w Swietnych skadingd bada-
niach PISA), ktérej celem jest okreslenie poziomu poprawnie wykonanych zadan
matematycznych, wymagajacych zastosowania w tescie szkolnej wiedzy matema-
tycznej, niz umiejetno$¢ matematyzowania sytuacji rzeczywistych poza szkotg
czy poza sytuacjg szkote przypominajaca. Myslenie matematyczne nie jest wasko
pojmowang kompetencjg rachunkowa, ale intelektualnym narzedziem rozumie-
nia rzeczywistosci i radzenia sobie w niej. Niestety, sprawnos$¢ w rozwigzywaniu
prostych zadan nie przeklada sie na zdolno$¢ do opisu symbolami matema-
tycznymi zyciowego problemu czy tez tworczego podejécia intelektualnego do
nowych poznawczo sytuacji, kiedy, na przykfad, jednostka nie jest w stanie
w konfrontacji z nowym problemem uruchomi¢ mys$lenia matematycznego pole-
gajacego na szukaniu i odkrywaniu prawidiowosci.

Whbrew potocznemu mysleniu o uczeniu sie matematyki ludzie funkcjonujg
matematycznie na wiele sposob6éw. Nie przyjmujg one jedynie wartoSci linear-
nego kontinuum: umiem - nie umiem, ale sg raczej wielowymiarowymi wy-
padkowymi cato$ciowego wyposazenia biologicznego jednostki i rodzaju jej
poznawczej socjalizacji, czyli okre§lonych zachowan i postaw poznawczych.
Ideologie edukacyjne konceptualizujgce nauczanie matematyki sg zréznicowane
miedzy innymi w sposobie definiowania, czym jest wiedza matematyczna, jakie
sg oczekiwania spoteczne w tym zakresie czy tez jaki model poznawczy jed-
nostki jest najbardziej pozadany.

* Usankcjonowany rozporzadzeniem ministerialnym (por. Postawa Programowa ksztatcenia
ogolnego, zal. nr 2; http:/bip.men.gov.pl/men_bip/akty prawne/rozporzadzenie 20081223 zal 2.
pdf, dostep 2.08.2011).
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Matematyczna edukacja szkolna socjalizuje by¢ moze w sposdb szczegolnie
intensywny, dostarczajac wzoréw zachowan poznawczych. Konstruowanie pojec¢
matematycznych jest szczegoélnie kojarzone z lekcjami. O umiejetnosciach mate-
matycznych méwimy najczesciej, odwotujac sie do wspomnien szkolnych. W tym
konteksécie rodzaj matematycznego socjalizowania poznawczego i efekt tego
procesu sg pewnym wskaznikiem sposobu uczestnictwa w kulturze.

Wiedza matematyczna ma znaczacy udzial w kulturowym funkcjonowaniu
jednostki. Jest ona istotna cho¢by w perspektywie codziennego jej uzywania
i dotyczy na przykiad rozumienia tekstéw matematycznych, radzenia sobie
w sklepie czy krytycznego odbioru reklam. Do podstawowych umiejetnosci
matematycznych nalezy zrozumienie instrukcji opisanej prostymi relacjami
matematycznymi czy analizowanie wykreséow reklamujacych nowy $rodek do
czyszczenia. Zwiazki miedzy nauczaniem matematyki a jakoscig kulturowego
funkcjonowania jednostki sa glebsze niz potocznie sie sadzi. Sposob naucza-
nia matematyki determinuje rodzaj socjalizacji poznawczej. Zabiegi metodycz-
ne nie okres$laja zatem jedynie tego, co w szkole okresla sie poziomem wiedzy
matematycznej, ale wplywajg na caly kompleks ziozonych zjawisk, takich jak
zdolno$¢ do dostrzegania zaleznoSci matematycznych i logicznych, sktonnos$¢
do dyscyplinowania i systematyzacji swojego myslenia, elastyczno$¢ myslenia,
tatwo$¢ matematyzowania otaczajacej rzeczywistos$ci, dostrzeganie probleméw
i kwestii do zbadania itd. Na przyktad znakomity matematyk George Polya
podkreslal znaczenie poznawania dowodéw matematycznych dla umiejetnosci
$cistego rozumowania. Uwazal, ze w odréznieniu od poznawania faktéw mate-
matycznych umiejetno$¢ dowodzenia pozwala na budowanie ogdélniejszej umie-
jetnosci, a ,[blez tego brak mu bedzie wzoru, z ktérym moégiby poréwnac
wszelkiego rodzaju rzekome oczywistosci spotykane we wspotczesnym zyciu”
(Polya 2009: 146).

Nauczyciele jako wieloletni uczestnicy procesu edukacyjnego (cho¢ w réz-
nych rolach) podlegaja réwniez procesowi socjalizacji odnoszgcemu sie do ma-
tematyki. Nadajg znaczenia pojeciom istothnym w nauczaniu matematyki, jak na
przykiad wiedza matematyczna, samodzielno$¢ poznawcza ucznia, rozumienie
poje¢ matematycznych itd. Jednym z wielu doswiadczen zawodowych jest kon-
takt z wydawniczymi ofertami programowymi. Popularne na rynku podreczniki
dla klas najmtodszych majg duzy udzial w wyznaczaniu sposobéw poznawczego
funkcjonowania uczniéw. | nie chodzi tu tylko o perspektywe wertykalng, w kto-
rej diagnozuje sie poziom wiedzy i umiejetno$ci matematycznych uczniéw, ale
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przede wszystkim o to, ze podreczniki, w spos6b ukryty, ustalajg, czym jest wie-
dza matematyczna mlodszego ucznia i czym sg matematyczne umiejetnosci.

Doktadne wytyczne dla nauczycieli umieszczone w przewodnikach okres-
laja rodzaj podejmowanej przez nich aktywnoS$ci oraz zestaw szczegdétowych
¢wiczen dla uczniéw. Ci ostatni rozpoznajg w ten sposob, na czym polega
zajmowanie sie matematyka. Wiedza na ten temat odpowiada rozumieniu po-
tocznemu (w wiekszosci uczestniczyliSmy w procesie nauczania matematyki
w sposob podobny), czym jest szkolne nauczanie tego przedmiotu. Bedac klu-
czowym elementem systemu edukacji, nauczyciele sg zaréwno inercyjnymi kon-
tynuatorami, jak i ofiarami socjalizacji poznawczej, co dostrzegat juz Meighan,
wykorzystujac znaczenie analogii nauczyciel jako ofiara dla wiarygodnego opisu
jego roli w szkole (por. Meighan 1993: 41 i n.). Natomiast uczniowie, ktérzy
na poziomie wczesnej edukacji sg takze ofiarami, w kolejnych latach stajg sie
»kreatorami” mys$lenia o tym, czym jest wiedza matematyczna, na przykfad jako
rodzice, umacniajac ten spotecznie rozpowszechniony rodzaj myslenia o naucza-
niu matematyki.

Wbrew jednak potocznym osgdom sama matematyka jest dziedzing, kto-
rej natura podlega sporom. Poczawszy od ontologicznego, przejawiajacego sie
W pytaniu, czy jest ona tworzona czy odkrywana, po debaty antropologiczne nad
jej miejscem w kulturze (Hammond 1983). Owo niejednoznaczne uwikianie kul-
turowe matematyki przeklada sie na myslenie o jej nauczaniu. Leland S. Cogan
i William H. Schmidt twierdza, ze kultura kazdego kraju ma wplyw na naucza-
nie matematyki w réownie istotnym zakresie, jak na nauczanie historii czy jezyka
ojczystego (za: Pepin 2005). Z jednej wiec strony matematyka ,jest nieodtagczng
cze$cig racjonalnej sity cztowieka |...] jest czeScig jego natury i historii” (Steen
1983), a z drugiej ta racjonalnos¢ moze by¢ ré6znorodna.

Birgit Pepin odwotuje sie do wtasnych badan nauczycieli matematyki na
poziomie liceum w trzech krajach: Anglii, Niemczech i Francji. W efekcie tych
poréownan dostrzega réznice kulturowe w podejsciu do nauczania matematyki,
kiedy wiedza matematyczna moze by¢ utozsamiana ze zbiorem wysoko sforma-
lizowanych poje¢, ktore wykorzystuje sie do wykonywania ¢wiczen, ale moze
réwniez ujmowana procesualnie jako samodzielne poszukiwanie i rozwigzywa-
nie probleméw (Pepin 2005). Wynikajacy z przyjetego rozumienia, czym jest
matematyka, sposob nauczania matematyki bedzie wiec w konsekwencji jedng
z najistotniejszych determinant zréznicowania odmiany poznawczego funkcjo-
nowania jednostki w rzeczywistos$ci szkolnej i pozaszkolnej w obszarach, ktore
w jakikolwiek spos6b wigza sie z mysleniem matematycznym. Odmienne typy



MATEMATYCZNA SOCJALIZACJA POZNAWCZA... 63

socjalizowania do wiedzy matematycznej mozna postrzegac¢ zatem jako predy-
katory zréznicowania udzialu w kulturze, ktéra — na wiele bardzo zlozonych
sposobow — jest uwiklana w szeroko rozumiang matematyke. Rozumienie re-
lacji matematycznych oraz mozliwo$¢ korzystania z wiedzy matematycznej jest
immanentng cecha istnienia w obecnym $wiecie. Wyraza sie to nie tylko w sta-
tusie liczb i wszelkiego rodzaju pomiaru, jaki cechuje nasza cywilizacje, ale row-
niez w takich wymiarach zycia spotecznego i indywidualnych biografii, ktore
wiazg sie z logicznym mysleniem oraz zdyscyplinowanym i metodycznym ro-
zumowaniem, a takze poczuciem kontroli poznawczej, samooceng czy poczu-
ciem sprawczosci.

O jakosci funkcjonowania kulturowego, zwigzanego z szeroko ujmowany-
mi skutkami uczenia sie matematyki, nie decyduje efekt rozstrzygniecia, jakie
treSci powinny pojawic sie na zajeciach matematycznych, ale raczej odpowiedz
na pytanie, w jaki sposéb nauczyciele definiuja, co to jest wiedza matematycz-
na, a w konsekwencji: czym jest nauczanie matematyki. Innymi sfowy, o tym,
jak w przysztosci funkcjonujg w kulturze absolwenci szkoly, w znacznej mierze
decyduje fakt, jakiego rodzaju socjalizacji matematycznej zostali oni poddani
w szkole.

Odmienne w tych zakresach nauczycielskie koncepcje nie stanowig oczy-
widcie kryterium oceny ich kompetencji merytorycznych, jednak ich dziatania
bedg zZrédiem budowania zréznicowanych kontekstow doswiadczen matema-
tycznych, a w efekcie odmiennego socjalizowania poznawczego uczniéow. Nau-
czyciel, ktéry ma wysoki poziom kompetencji w zakresie stylu niesprzyjajacego
samodzielno$ci myslenia uczniéw, jest tym bardziej szkodliwy, im bardziej
jest profesjonalny. O tym zjawisku pisze Klus-Stanska, wymieniajac ,grzechy”
nauczania wczesnoszkolnego polegajace na unifikacji tresci lekcyjnych, instru-
mentalizmie metodycznym, poprawnos$ciowej orientacji, mechanizacji czynnosci
ucznia, monologowos$ci znaczen i rywalizacyjnym indywidualizmie (por. Klus-
-Stanska 2006).

3. Matematyczne socjalizowanie poznawcze a uczestniczenie
w kulturze

Kulturowy wymiar znaczen nadawanych nauczaniu matematyki jest dzi$
coraz cze$ciej eksponowany w teoriach nauk spotecznych. Lucyna Kopciewicz
przedstawita i zrekapitulowata ideologie edukacji matematyki zaproponowane
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przez Paula Ernesta, odwolujace sie do socjologicznych paradygmatéw ideolo-
gicznych. Charakteryzuje on ideologie edukacyjne, ktére sa w centrum zainte-
resowan badawczych w Wielkiej Brytanii i r6znig sie miedzy innymi podejSciem
do natury matematyki, definiowaniem przyczyn matematycznego analfabetyzmu
czy priorytetami teleologicznymi w zakresie nauczania tego przedmiotu (za:
Kopciewicz 2010: 39-52). Staly sie one inspiracja do zbudowania ponizej za-
prezentowanej typologii socjalizowania poznawczego na lekcjach matematyki
w klasach najmtfodszych.

Jako kryteria przyjeto dwa rozréznienia. Pierwszy zwigzany jest z rozumie-
niem, czym jest wiedza matematyczna i jaki jest aspekt teleologiczny jej nau-
czania. Odpowiada on wiec na pytanie, jakie kompetencje matematyczne s3
budowane w szkole oraz w jaki sposob uzytkowana moze by¢ taka wiedza
matematyczna. Druga cecha réznicujaca wskazuje na mozliwos¢ budowania in-
dywidualnej samodzielnosci i kontroli poznawczej. Samodzielnos¢ i kontrola
poznawcza to wazne atrybuty rozwigzywania problemoéw. Stanowig one bowiem
o metapoznaniu, ktére Edward Necka definiuje miedzy innymi jako czynniki
umystowe odpowiedzialne za planowanie, nadzorowanie, kontrole wykonywanych
czynnosci (Necka 2003: 90), czyli procesy niezbedne w budowaniu nowej wiedzy
lub wykorzystywaniu dotychczasowej z przeksztalceniem jej zgodnie z wyma-
ganiami nowych, nieznanych wczes$niej warunkéw (a nie jedynie w odtwarzaniu
opanowanych strategii w warunkach typowych). Te kompetencje intelektualne
sktadajace sie na zdolno$¢ do metapoznania i metarefleksji zalezne sa od kon-
tekstu nauczania, a wiec od proponowanych uczniom doswiadczen poznawczych.
Tak rozumiany kontekst wytwarza swoiste i zr6znicowane rodzaje umiejetnosci
matematycznych i pozamatematycznych. Jerzy Trzebinski wspomina o ,spotecz-
nej otoczce wiedzy” (tu: matematycznej), ktéra pozwala uczniowi uczy¢ sie sie-
bie jako rozwigzujacego problemy matematyczne czy nadajacego znaczenia
kontekstowi poznawczemu. Interpretowanie ,spotecznej wiedzy” stanowi wy-
znacznik dazen ucznia, poczucia kontroli i wtasnej kompetencji (Trzebinski
1994: 8-9). Biorac pod uwage wcze$niejsze dwa rozréznienia, podjeto prébe
stworzenia modeli opisujacych zwigzki niejednakowych poznawczo, matema-
tycznych doswiadczen szkolnych ze sposobami uczestniczenia w kulturze. Ma-
tematyczna sogcjalizacja jest tu rozumiana jako pewien kontekst konstruowania
kompetencji matematycznych, zwigzany z dwiema ogolnointelektualnymi ce-
chami myslenia: samodzielnoscig i kontrolg poznawcza. Jasne jest, ze poziom
wiedzy matematycznej bedzie istotny dla matematycznego radzenia sobie
z problemami matematycznymi. Jednak udzial w kulturze moze by¢ zréznico-
wany rowniez w sensie ogoélnointelektualnym, poniewaz myslenie matematycz-
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ne stanowi rodzaj intelektualnego narzedzia poznawczego®. OkreSlony sposéb
socjalizowania poznawczego w szkole powoduje powstawanie w umysle ucz-
niéw pewnej (niejednakowej) wiedzy matematycznej, szczegélnie w zakresie
mozliwosci jej uzywania. W efekcie odmienne beda sposoby uczestniczenia
w kulturze, a kryterium tego zréznicowania bedzie odnosito sie do kompetencji
poznawczego radzenia sobie z matematycznymi aspektami rzeczywistosci.

Socjalizacja do wiedzy matematycznej

N

Kryterium: wiedza matematyczna jako oczekiwany efekt poznawczy i utylitarny

N

Uczestnictwo w kulturze

N

Kryterium: samodzielnos¢ i kontrola poznawcza

Rys. 1. Matematyczne uwarunkowanie socjalizacyjne uczestniczenia w kulturze
Zr6dto: Opracowanie wlasne.

W dalszej czesci tekstu podjeto prébe skonstruowania kilku typéw socja-
lizowania szkolnego do wiedzy matematycznej, zaleznego w swojej postaci
od rozumienia tej wiedzy, od nadania jej odmiennych znaczen. Innymi stowy,
socjalizacja matematyczna bedzie odmienna w zalezno$ci od tego, czy wiedze
matematyczng definiujemy jako:

—  zbior niezmiennych znaczen,

zbiér praktycznych umiejetnosci,
— intelektualng baze jednostkowego rozwoju,
—  indywidualny konstrukt umystowy,
— narzedzie rozumienia $wiata,
—  zbiér niepowiazanych ze sobg trikow.
Do opisu zréznicowania w zakresie odmiennego kulturowego funkcjono-
wania proponuje wyréznienie nastepujacych typoéw uczestniczenia w kulturze:

* Jerome Bruner stawia teze, ze proces uczenia sie matematyki oraz rozwo¢j intelektualny
sg procesami o istotnych analogiach, a ,uczenie sie matematyki mozna uzna¢ za mikrokosmos
rozwoju intelektualnego” (por. Bruner 1978: 716).
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konserwatywno-formalistyczne, techniczno-zachowawcze, ¢wiczebno-intelektual-
ne, badawczo-autonomiczne, poznawczo-emancypujace, sprawnosciowo-wyklu-
czajace.

Zostang one kolejno zaprezentowane.

a. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako zbioru niezmiennych znaczen
— uczestnictwo konserwatywno-formalistyczne

Ten rodzaj socjalizacji sytuuje wiedze matematyczng niejako poza codzien-
nym funkcjonowaniem jednostki. Myslenie matematyczne — jak sie w tym
modelu zaktada — stuzy przede wszystkim do ukazywania piekna tej dziedziny
wiedzy jako wartosci immanentnej. Wiedza matematyczna jest postrzegana ja-
ko obiektywna i niezmienna dziedzina naukowa niezwigzana z pozaszkolnym
zyciem. Uczniowie poznajg wiec formalne definicje i twierdzenia, ucza sie kon-
centrowacé na ich formie, zwiezfoSci i precyzji. Jako bardzo istotne cechy wiedzy
matematycznej sg rowniez wskazywane przez nauczyciela elegancja i formalizm
zapisu. W efekcie jednostka nie ma potrzeby dokonywania samodzielnych
uogolnien. Otrzymuje gotowy zestaw teoretycznych tresci w formalnej postaci.
Ten sposob socjalizowania buduje obraz matematyki jako rodzaju wiedzy ta-
jemnej, do ktorej dostepu nie majg zwykli ludzie, ale powinni mie¢ swiadomos¢
jej istnienia.

Uczestnik konserwatywno-formalistyczny kultury postrzega szkolng wie-
dze matematyczng jako ,uchylenie dostepu do tajemnicy”, ktéra w calosci jest
udziatem jedynie jednostek wybitnych. Zadowala sie czysto pamieciowym opa-
nowaniem jakiego$ twierdzenia (na przyktad twierdzenia Pitagorasa), bedac zda-
nia, ze czlowiek wyksztalcony powinien zna¢, choc¢by hastowo, tres¢ szkolnych
lekcji. Wiedza matematyczna ma w jego przekonaniu charakter nobilitujacy,
bedac jednoczesnie mentalnie oderwana od codziennosci jednostki. Umiejet-
nosci matematyczne wykorzystywane w Swiecie pozaszkolnym moga mie¢ wow-
czas status mniej ,naukowych”, szczegoélnie je$li zostaly opanowane/stworzone
w sposob nie do konca swiadomy w toku codziennej zyciowej aktywnosci, ja-
ko osobiste strategie postepowania. Taki uczestnik kultury nie dostrzega i nie
identyfikuje wiedzy matematycznej w jezyku potocznym, a tym bardziej nie ma
potrzeby formalizowania doswiadczen codziennych za pomoca jezyka matema-
tycznego.
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b. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako zbioru praktycznych
umiejetnosci — uczestnictwo techniczno-zachowawcze

Kolejny rodzaj socjalizowania poznawczego na lekcjach matematyki kon-
centruje myslenie o wiedzy matematycznej na jej ,technicznym” aspekcie. Przyj-
muje sie, ze pewne proste strategie i budujace je pojecia pomagaja w radzeniu
sobie z sytuacjami codziennymi. Podkres$lany jest wowczas walor mozliwosci
»Zastosowania w praktyce”, rozumiany jednak dos¢ wasko i gléwnie odnoszony
do niewielkiego zbioru algorytméw (na przyktad zachecanie uczniow do wy-
konywania dzialtan w pamieci jako narzedzia radzenia sobie z obliczeniami
w sklepie). Przy budowaniu takiego kontekstu edukacyjnego uczniowie uczg sie
(w sposob ukryty), ze wiedza matematyczna stuzy w $wiecie pozaszkolnym ja-
ko instrument dziatania, ktéry ma jednak ograniczony wymiar i relatywnie wa-
skie zastosowanie. Wyuczone algorytmy nie podlegaja refleksji poznawczej, a ich
wykorzystanie ma charakter plytko instrumentalny.

Uczestnik techniczno-zachowawczy kultury dostrzega przydatno$¢ pewnych
algorytmoéw matematycznych i ich znajomos$¢ przypisuje wytacznie lekcjom. Ma
wiec przekonanie, ze umiejetnos$¢ obliczania (na przyktad powierzchni prostoka-
ta) jest wiedzg zdobyta w szkole (nie wigzac jej z odkrywaniem rzeczywistosci
w toku codziennych doswiadczen). Wiedza matematyczna ma sformalizowany
(szkolny) charakter, a kontekst jej uzywania jest ograniczony do wypracowanych
(na przyktad za pomocg zadan tekstowych) sytuacji matematycznych. W tym sen-
sie mozna powiedzie¢, ze dzieki szkole moze ona by¢ przydatna w funkcjono-
waniu pozaszkolnym. Uczestnik kultury w tym modelu wypracowuje sobie zakres
sytuacji, w ktorych pomocne sg te szkolne umiejetno$ci. Na ogét stanowig one
niewielki fragment matematycznych poje¢, a czesto zwigzane sg z wykonywa-
nym zawodem, na przyklad stolarz musi wykorzystywa¢ geometryczng wiedze
matematyczna, a ksiegowa wzory dotyczace procentowych obliczen. Pojecia
matematyczne, ktoérych przydatnos$¢ nie zostala zidentyfikowana, nie stanowig
przedmiotu jego zainteresowania.

¢. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako intelektualnej bazy
jednostkowego rozwoju — uczestnictwo ¢wiczebno-intelektualne

W wielu krajach uwaza sie, ze student, ktéry ukonczyt wyzszy kurs mate-
matyki, bedzie na przyktad lepszym prawnikiem (Stein 1998: 77 i n.). Wiedzy
matematycznej przypisuje sie wowczas charakter myslenia wspomagajgcego dla
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innych dziedzin nauki. Potocznie (i raczej na poziomie ogolnikowym) w tak ro-
zumianej koncepcji wiedzy matematycznej uwaza sie, ze celem jej nauczania
jest ksztaltowanie umiejetnosci logicznego myslenia. Wiedza matematyczna jest
utozsamiana synonimicznie z mysleniem przyczynowo-skutkowym i mozliwo$cia-
mi wykorzystywania go w nauczaniu innych przedmiotéw. Nauczyciele koncen-
truja sie na ukazaniu tych logicznych zwiazkoéw, przede wszystkim w tekstowych
zadaniach matematycznych. Uwypuklajg konieczno$¢ wypisywania danych i szu-
kanych oraz badania analitycznych zaleznos$ci miedzy nimi. Uczniowie nadajg
wowczas szczegolne znaczenie zadaniom z fabulg, traktujac je jako swego ro-
dzaju ,pole ¢éwiczebne” przysztych realnych problemoéw.

Uzywanie wiedzy matematycznej przez ¢wiczebno-intelektualnego uczest-
nika kultury ma charakter autoedukacyjny. Studiowanie poje¢ matematycznych
jest jego zdaniem swego rodzaju treningiem myslenia. Chetnie rozwigzuje na
przyktad zagadki matematyczne, traktujac tego rodzaju czynno$¢ jako intelek-
tualne ¢wiczenie. Natomiast treSci matematyczne same w sobie nie podlegaja
szczegoblnej refleksji.

d. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako indywidualnego konstruktu
umystowego — uczestnictwo badawczo-autonomiczne

Ten rodzaj socjalizowania poznawczego sytuuje wiedze matematyczng
w centrum procesu rozwoju intelektualnego dziecka. Myslenie matematyczne
moze by¢ wrecz utozsamiane z mysleniem w ogoéle (Bruner 1978: 716). Wiedza
matematyczna ma stuzy¢ jako ztozone narzedzie refleksji i budowania spdjnych
systemow dynamicznie ,,wspotpracujacych” ze sobg informacji. Nauczyciel orga-
nizuje sytuacje, w ktorych uczniowie majg mozliwo$¢ samodzielnego odkrywa-
nia prawidlowosci matematycznych. Rozwijajg umiejetnos$¢ kategoryzowania,
budujac w ten sposéb indywidualne narzedzia poznawcze. Dzieki temu dostrze-
gaja konieczno$¢ uruchamiania krytycznego myslenia. Towarzyszy temu zgoda
na tworzenie i formutowanie pojec jako zindywidualizowanych konstruktoéw umy-
stowych, stanowiacych element wiedzy spéjny z caloscig zasoboéw pojeciowych
jednostki, wytwarzanych i gromadzonych w toku jej r6znorodnych (takze szkol-
nych) doswiadczen poznawczych. Wiedza matematyczna traci w tym kontekscie
swoja statycznosS¢ i tworzy baze poznawczg nie tyle jako zbi6r matematycz-
nych tresci pomagajacych rozwiaza¢ problem, ile jako produktywne podejscie
poznawcze. Umiejetno$¢ odkrywania prawidiowosci jest rozwijana jako twor-
cza aktywnos$¢ intelektualna jednostki. Uczestnik badawczo-autonomiczny aktyw-
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nie probuje nadawac znaczenia nowej wiedzy. Rzeczywistos¢ jest poznawana,
,oswajana” przez osobiste definiowanie i wyjasnianie dostrzeganych relagji,
swobodnie uruchamiany jezyk z caloscig jego indywidualnych zasobow leksykal-
nych oraz oddolnie inicjowanych procedur dziatania.

e. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako narzedzia rozumienia swiata
— uczestnictwo poznawczo-emancypujace

W tej koncepgji socjalizowania poznawczego wiedza matematyczna staje
sie meta-matematycznym narzedziem wyjasniania $wiata (pojecia matematycz-
ne nie tyle stuza do czego$ jako gotowy instrument, ile sg konceptualizowane
w umysle w celu opisu i badania obserwowanych zjawisk) oraz wytwarzania po-
czucia aktywnego wspoluczestnictwa w spotecznym negocjowaniu i ustalaniu
obrazu rzeczywisto$ci. Nie chodzi tu wiec o tak zwane zastosowanie wiedzy
matematycznej w praktyce, ale o budowanie relacji jednostka — rzeczywistosc,
jednostka — wiedza o rzeczywistosci.

Myslenie matematyczne staje sie wowczas rodzajem struktury okreslajacej
funkcjonowanie jednostki w rzeczywisto$ci i w procesach spolecznego wy-
twarzania wiedzy na jej temat. Uczniowie uczg sie matematyzowac otaczajacy
Swiat pozaszkolny, dostrzegajac w nim matematyczne zwigzki i prawidtowosci.
W procesie ksztalcenia nieistotna jest wiec na przyklad nie tylko znajomos¢
podanego w podreczniku wzoru na obliczanie obwodu prostokata, ale i jego
zastosowanie do obliczenia dlugosci tasiemki oklejajacej prostokatny obrazek
opisany w tresci zadania. Celem jest tu umiejetno$¢ dostrzegania, ze sposob
poradzenia sobie z zakupem odpowiedniej ilosci tasiemki moze byé wyrazony
za pomoca relacji matematycznych opisanych znakami matematycznymi. Mate-
matyka okazuje sie by¢ ,ukryta” za otaczajacymi nas zjawiskami i sytuacjami,
ktorych doswiadczamy, i staje sie strategia mysSlenia o §wiecie i naszych w nim
zadaniach, a nie jedynie dziedzing wiedzy, w ktérej mozemy osigga¢ mniejsza
lub wieksza sprawnos¢.

Jezyk matematyczny przeksztalca sie w jezyk komunikowania sie ze sobg
i z innymi. Jednostka konceptualizuje zjawiska, zadajac sobie i innym pytania,
konstruujac problemy oraz rézne sposoby ich rozwiazania. Uczestnika w wy-
miarze poznawczo-emancypujacym charakteryzuje poszukujace podejscie po-
znawcze pozwalajagce samodzielnie budowac rozumienie otaczajacego $wiata,
zaciekawienie pojawiajacymi sie problemami i odwaga poszukiwania niespraw-
dzonych jeszcze i nieznanych sobie sposobow myslenia i dziatania.
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f. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako zbioru niepowigzanych
ze sobg trikéw — uczestnictwo sprawnosciowo-wykluczajace

Ten rodzaj socjalizowania poznawczego zostat sformutowany na koncu nie-
przypadkowo. Jest on bowiem najpowszechniej spotykany w polskiej szkole.
Opisane przez Marzenne Nowicka zjawiska socjalizacji w nauczaniu poczatko-
wym odstaniajg tego rodzaju sposoby edukowania. Dyrektywno$¢ nauczyciela
oraz poziom jego zaufania do kompetencji ucznia byly czynnikami socjalizacji.
Najpowszechniejsze w jej badaniach okazaly sie sytuacje, w ktorych uczniowie
byli kontrolowani i instruowani permanentnie, narzucane im byly sposoby my-
$lenia i pojmowania rzeczywistosci, byli ciagle dyscyplinowani. Charakterystycz-
ne dla obserwowanych lekcji bylo rowniez budowanie kultu osoby nauczyciela,
formalizacja stosunkéw, wzmacnianie wladzy nauczyciela klimatem zyczliwoSci
i uzaleznianie od autorytetu az do ograniczania samodzielno$ci ucznia (No-
wicka 2010: 156 i n.). Badania Mirostawa Dabrowskiego wskazuja dodatkowo
na powszechno$¢ praktykowania w polskich szkotach tej koncepcji poznawczych
doswiadczen uczniéw (Dagbrowski 2009). W ocenie Nowickiej i Klus-Stanskiej
,0swajanie” matematycznej wiedzy przez najmtodszych uczniow jest w szkole
ograniczane. Wsérod czynnikéw budujacych bariere wymieniaja: sformalizowanie
jezyka na lekcjach matematyki, dopasowywanie tresci zadan do tematu lekcji,
ujednolicanie poziomu trudnosci zadan proponowanych uczniom czy narzuca-
nie przez nauczycieli gotowych wzoréw rozwigzywania. Nauczyciele realizuja
programy ,pokawatkowane” tematami poszczegdlnych lekgji (Klus-Stanska, No-
wicka 2005: 133 i n.).

W takiej upraszczajacej i splycajacej perspektywie wiedza matematyczna
jest postrzegana jako gotowy zestaw poje¢ rozumianych jedynie na poziomie
semantycznym (por. Brzezinska 1987: 36), ale nie krytyczno-twérczym, reflek-
syjnym, a oczekiwanym efektem jest umiejetno$¢ ich odtworzenia, czesto jedy-
nie w formie nazwy lub pamieciowo opanowanej definicji. Celem edukacyjnym
jest przyswojenie danego schematu postepowania (Dabrowski 2008). W tym
kontekscie zastosowanie wiedzy matematycznej w praktyce oznacza przede
wszystkim umiejetno$¢ powigzania tekstowego zadania z odpowiadajacym mu
algorytmem, a rozumienie jest sprowadzone do prostej asocjacji. Kazda zmia-
na sytuacji poznawczej, a nawet zmiana samych warunkéw zadania powoduje
wowczas trudnos¢, a w wielu wypadkach wrecz niemozno$¢, dopasowania go-
towego schematu. Uczen staje sie bezradny wobec nowych informagji, ktérych
nie potrafi ,ulokowac¢” wséréd wczesniej opracowanych przyktadowych zadan
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matematycznych. Zjawiska doswiadczane poza szkolg tracg wiec walor poznaw-
czy w sensie mozliwosci matematyzowania rzeczywistosci, a w odbiorze ucznia
nie sg przyktadami probleméw matematycznych (por. tez Kalinowska 2010).
Wiedza matematyczna przybiera w uczniowskim umysle obraz przypominajacy
$wiat niewiele znaczacych ,plam i kresek”. Uczen ma czesto przekonanie, ze
,»,Cc0$8” wie z matematyki, ale nie potrafi dostrzec wokét siebie obszaréw, w kto-
rych moégiby te wiedze wykorzysta¢ lub do niej sie odniesé. Ten rodzaj bez-
radnoéci wydaje sie szczegoélnie szkodliwy, poniewaz moze by¢ dodatkowo
zrédtem obnizania samooceny ucznia, ktéry — nie rozumiejagc mechanizmu bu-
dowania tego rodzaju utomnej wiedzy matematycznej — przypisuje wyjasnienie
porazek wiasnej indolencji intelektualne;j.

Taki rodzaj funkcjonowania poznawczego staje sie wiec jednocze$nie zZrod-
tem i przyczyna pewnego swoistego wyobcowania kulturowego. Jednostka nie
potrafi korzysta¢ na przyktad z tekstow matematycznych, nie rozumie warun-
kow kredytowania, nie rozpoznaje realidw ekonomicznych, jest bezradna wo-
bec populistycznych haset z obszaru polityki, pozostaje bezkrytyczna wobec
reklam, ulega zabiegom marketingowym, bezrefleksyjnie poddajac sie nieko-
rzystnym dla siebie rozwigzaniom, kupujac na przyktad opakowanie, w ktorym
zawarto$¢ okazuje sie mie¢ najwyzsza cene. Nie potrafi nawet przeliczy¢ zmia-
ny ceny wraz ze zmiang wagi produktu. Biernos¢ i bezradnos¢ wobec takich do-
$wiadczen poznawczych jest pochodng bezmysinosci matematycznej (Klus-Stanska,
Kalinowska 2004; Dabrowski 2008). Nie wynikajg bowiem z obnizonych mozli-
wosci intelektualnych jednostki, ale sposobu socjalizowania, budujacego u niej
negatywne skojarzenia dotyczace samodzielnos$ci poznawczej i ja w sposob istot-
ny ograniczajace. Uczestnik sprawnosciowo-wykluczajacy akceptuje wiasng bez-
radno$¢ matematyczna, traktujac jg jako nieuchronne i niezmienne status quo.

Zakonczenie

Nauczanie matematyki w klasach poczatkowych jest wstepem do oczywi-
stego doswiadczania w przysziosci kulturowego funkcjonowania matematyczne-
go, poniewaz ,[e]dukacja, realizowana w dowolny sposéb w dowolnej kulturze,
zawsze ma konsekwencje w po6zniejszym zyciu tych, ktérzy przez nig przecho-
dzg” (Bruner 2006: 45). W przypadku edukacji matematycznej kontekst poznaw-
czy oferowany dzieciom przez profesjonalnie do tego przeznaczone instytucje
wydaje sie szczegolnie znaczacy na etapie wczesnoszkolnym. Czesto wiasnie
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w klasach poczatkowych uczniowie po raz pierwszy ucza sie, jak korzystac
z wiedzy matematycznej, budujac podtrzymywane potem przez cale zycie ro-
zumienie relacji matematyka — swiat — jednostka. Rodzaj socjalizacji poznawczej
wyznacza pewien wzor kulturowego funkcjonowania jednostki.

Poznawanie poje¢ matematycznych, jako szczegélny element socjalizowa-
nia szkolnego, powinien stanowi¢ wazny punkt refleksji nad niejednoznacz-
noscig definiowania wiedzy matematycznej oraz nieoczywisto$cig zatozen co
do mozliwosci jej przetwarzania dla wiasnych potrzeb. Myslenie o rozumieniu
i wykorzystywaniu wiedzy matematycznej, o jej znaczeniu w biografii i kultu-
rze najczesciej identyfikuje ja jako indywidualne umiejetnosci radzenia sobie
z obliczeniami i problemami o charakterze matematycznym. Tymczasem wie-
dza matematyczna ma réwniez wymiar ogélnoosobowy, bedac reprezentantem
i przejawem réznych sposobow poznawczego funkcjonowania kulturowego.
W tym ujeciu wykorzystanie wiedzy ma wymiar socjalizacyjny, a efekty odmien-
nych doswiadczen w tym zakresie moga réznicowaé dostep do kulturowych
zdobyczy ludzkosci. Niepokojaca wydaje sie realna mozliwo$¢ takiego nauczania
matematyki, ktére moze by¢ zrédtem wykluczenia jednostki z pelnego i satys-
fakcjonujacego udziatu w kulturze.
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