
Jä h  L eśnia k  -  Włodzimierz Szewczuk

O UZDOLNIENIACH MATEMATYCZNYCH

1 )1 .  F a t a ln a  t r a d y c j a

Rzadko zdarza s i ę  spotkać czło w ie k a  bez urazu na punk-^- 
c i e  matematyki,  s z c z e g ó l n i e  wśród osób d z i ś  już d o r o s ły c h .  

W iększość l u d z i  uważała i  d z i ś  j e s z c z e  uważa ją  za n a j ­

t r u d n i e j s z y  przedm iot.  Ju ż  samo słowo "matematyka" wywołu­

je  na ic h  o b l i c z u  t a k i  wyraz, j a k i  mają lu d z i e  prześw iad­
c z e n i ,  że i c h  "zmora" męczy. Pomimo k i lk u n a s t u  czy k i l k u ­
d z i e s i ę c i u  l a t  od c h w i l i ,  gdy drżącą ręką próbowali uporać  

s i ę  przy t a b l i c y  z najprostszym  zadaniem, p r z e ś la d u ją  ic h  

j e s z c z e  d c i ś i f t j  przykre S£y matematyczne.

Czy można si$~ im d ziw ić?  W iększość  z n ic h  w y n io sła  ze 

sz k o ły  p r z e ś w ia d c z e n ie ,  że głównym zaćahiem matematyki są  

numeryczne o b l i c z e n i a *  in n i  uważają matematykę za zbiór  wzo 

rów i  tw ierdzeń bez ja k ie g o ś  widocznego praktycznego zna­

c z e n ia ,  i s t n i e j ą c y c h  chyba t y l k o  po t o ,  aby napędzać  
strach u  i  g r o z i ć  niedostatecznym  stopniem.

J e s z c z e  d z i s i a j ,  choć na s z c z ę ś c i e  w coraz mniejszym 

s t o p n iu ,  w yniki ankiet  szkolnych na temat tru d n o ści  p oszczę  

gólnych przedmiotów nauczania p o tw ie r d z a ją  to  przekonanie,  

gdyż matematyka zajmuje z r e g u ły  pierw sze  m ie js c e  przed  

w szystk im i innymi przedmiotami, uważanymi za ł a t w i e j s z e .

T rad y cja  tego przekonania j e s t  ta k  dawna, że wrosła  w 

umysł człow iek a jako coś o c z y w is t e g o .  Przekonanie to  n ie  

w i s i a ł o  z r e s z t ą  w p r ó ż n i .  O p ierało  s i ę  i  opiera  s i ę  j e s z c z e  1

1 ) R e f e r a t  wygłdszony na zebraniu K o ła  Matematycznego  
studentów 77СГ.
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c i ą g l e  na obszernym m a teria le  p ra k tyk i  s z k o l n e j ,  k tó ra  do­
w odziła  w sposób n ie  nasuwający żadnej w ą t p l iw o ś c i ,  że 

uczniowie n a jt r u d n i e j  radzą sobie  właśnie  z matematyką -  

albo uczeń stosunkowo szybko przyswaja sobie  wiadomoś­
c i  matematyczne, albo t y l k o  z największym trudem udaje s i ę  

n a u c z y c ie lo w i doprowadzić go do i c h  opanowania. "Uzasad­
n ie n i e "  i  "wytłumaczenie” tego stanu faktycznego  uważanego 

za coś s t a ł e g o  i  naturalnego dawała i d e a l i s t y c z n a  t e o r i a  

u zd o ln ie ń .  T e o r ia  ta  g ł o s i ł a  i  g ł o s i ,  że do matematyki, jak  

też  do każdego innego przedmiotu, potrzebne są sp e c ja ln e  
u z d o ln ie n ia .  J e ż e l i  one s ą ,  wszystko i d z i e  dobrze, j e ż e l i  

ich n ie  ma, p i ę t r z ą  s i ę  t r u d n o ś c i .
F a t a l i s t y c z n y  ten  pogląd b y ł  do niedawna rozpowszechnio­

ny nawet wśród samych wychowawców, d em ob ilizu jąc  ich  pracę  

dydaktyczną. Uwadze tych pedagogów wymykały s i ę  jakoś fak­
ty opanowywania matematyki p rzez ty c h  uczniów, którzy  

uprzednio z o s t a l i  zaszeregowani do k a t e g o r i i  nieuzdolnionych  

do matematyki.  Wymykały s i ę  między innymi d la t e g o ,  że t a k ie  

wypadki z a c h o d z iły  z regu ły  w s y t u a c j i  zmiany n auczającego.  

Dotychczasowy n a u c z y c ie l  p r z e s t a j e  s i ę  interesować ( n i e s ł u s z ­
n i e )  swym dotychczasowym wychowankieû, nowy n a u c z y c ie l  n ie  

ma pełnego obrazu jego uprzednich n i e d o c i ą g n i ę ć .

Gdyby zainteresowano s i ę  b l i ż e j  tymi wypadkami, może zro­
d z i ła b y  s i ę  wątpliwość w sprawie przyczyn trudności  matema­
t y k i ,  może d ojrza ła b y  samokrytyczna m yśl,  że jedna z ważnych,  

j e ż e l i  n i e  n a jw a ż n ie jsz a  przyczyna tr u d n o śc i  w opanowywaniu 

matematyki tkwi w sposobie j e j  podawania, w metodyce.

A p r z e c i e ż  n ie  ma chyba t a k ie g o  matematyka-praktyka, k t ó ­
ry n i e  zetknąłby s i ę  z faktem, że uczeń należący w matema­
tyce  do bardzo s ła b y c h ,  nagle  w y sta r to w a ł ,  n agle  z a c zą ł  so ­
b ie  dawać ra d ę,  n a g le  zdystansował w ie lu  kolegów, o s i ą g a j ą c  

s t o p i e ń  zrozumienia,  pozwalający na r e a liz o w a n ie  k s z t a ł c ą c y c h  

i  wychowawczych v/artości nauczania matematyki.
T a k ie  f a k t y  p o t r a f i ą  n i e s t e t y  doprowadzić pedagoga c zę sto  

jedynie  do wniosku, że w uczniu poprostu obudziło s i ę  i s t n i e ­
jące  w nim u z d o l n i e n i e ,  które z ja k ic h ś  tam przyczyn n ie  do­

s z ło  dotąd do g ł o s u .  Wniosek t a k i  zamyka n a u c z y c ie la  w b ł ę d ­
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nym k o l e ,  odcina drogę do poznania prawdy, skazuje go na f a “ * 

t a l i s t y c z n e  przekonanie o daremności większych i  g łęb sz yc h  

wysiłków dydaktycznych.
Matematykom-praktykom u szed ł  i  uchodzi je s z c z e  czę sto  

uwagi inny bardzo znamienny f a k t .  TT tym samym m ie ście  w 

jednej szk ole  procent uczniów "matematyków” j e s t  bardzo 

duży, w innej szkole  bardzo mały. Czyżby uczniowie ze z d o l ­
nościami do matematyki i  c i  bez z d o ln o ś c i  do matematyki zmó­
w i l i  s i ę  i  za p isyw ali  do dwu różnych szkół?  Prawdopodobień- 
stwo tego j e s t  równe zeru. Przypadek? Trudny do p r z y j ę c i a .
A zatem? Nad tym matematycy-praktycy zbyt rzadko za stan a ­
w iają  s i ę  samokrytycznie.  Nic  dziwnego, że j e s z c z e  wciąż  

trwa f a t a l n a  t r a d y c j a ,  że matematyka j e s t  najtrudniejszym  
przedmiotem i  wymaga sp e cjaln ych  u zd o ln ień .

W yjaśnienie przyczyn trudności  matematyki oraz rozpa­
t r z e n ie  t y c h  tzw. speojalnych u zd o ln ie ń  matematycznych j e s t  

-  naszym zdaniem -  i  in t e r e s u ją c e  i  sz c z e g ó ln ie  ważne dla  

p r z y s z ły c h  n a u c z y c i e l i  tego przedmiotu.

2 .  K i l k a  słów o u zd o ln ien iach

Zanim zajmiemy s i ę  an alizą  r z e c z y w is ty c h  przyczyn trud­

n o ś c i ,  ja k ie  sprawia uczniom matematyka, zatrzymamy s i ę  na 

chwilę przy przyczyn ie  p o zo rn ej ,  a uważanej często  za za­

sadniczą,  przy u zd o ln ie n ia ch .

J e ż e l i  matka czy o j c i e c  d zieck a  mającego trudności  w ma­

tematyce stwierdza wobec n a u c z y c ie la ,  że n ie  bardzo l i c z y  

s ię  z możliwościami poprawienia tego stanu r z e c z y ,  ponieważ 

"u nas w r o d z in i e  n ik t  n ie  na z d o ln o ś c i  do matematyki” , j e ­
ż e l i  w podobnym wypadku matka ma częściowo p r e te n sje  do nau­

c z y c i e l a ,  a ten oświadcza "trudno,  on n i e  ma a b so lu tn ie  żad­

nych zd o ln o śc i  do matematyki” , to  i  tamta matka i  ten nau­

c z y c i e l  o p i e r a j ą  s i ę  ( n a j c z ę ś c i e j  nieświadomie'  na tym samym 

id e a listyc z n y m  p o g lą d z i e ,  według k tórego uzrj l n i e n i a  d z i e ­

d z ic z y  s i ę  i  wobec tego kto i c h  n ie  ma, n ie  nabędzie i c h ,  

choóby pedagog i  uczeń dawał z s i e b i e  w szystko.



Pogląd ten j e s t  jednym z n a jb a r d z ie j  jaskrawych i  n ajb ar­

d z i e j  p r z e j r z y s t y c h  przykładów klasowego charakteru i d e a l i s ­

t y c z n e j ,  burżuazyjnej  nauki.  Chcąc zapewnić sobie władzę,  

k la s a  panująca z n i e k s z t a ł c a ł a  naukę dla  swoich celów, ażeby 

wykazać właśnie przy pomocy t e o r i i  wrodzonych uzdolnień,  że 

tylk o  d z i e c i  k la s y  panującej są jednostkami pełnowartościowy  

mi, mają wrodzone u zd o ln ie n ia  do tego  w s z ystk ie g o ,  co d*.je 

po zycja  społeczna godna człciłków k la s y  pan u ją cej .
N a j o g ó ln i e j s z ą  p o s t a c ią  t e j  t e o r i i  j e s t  t a ,  która mówi o 

wrodzonej i n t e l i g e n c j i .  N aturalnie  w myśl t e j  t e o r i i  wrodzo­

na i n t e l i g e n c j a  d z i e c i  k la sy  panującej  j e s t  zawsze wyższa od 

i n t e l i g e n c j i  d z i e c i  ro b otn iczych  i  c h ło p sk ich ,  a wychowanie 
n ie  może zmienić tego faktu w sposób zasadniczy.

W naszych warunkach, w P o l s c e  Ludowej n ie  trzeba chyba 

udewadniać fa łs z y w o ś c i  t e j  t e o r i i .  Każdy, kto ma oczy otwar­
te  i  n i e  zakłada na n i e  f i l t r u  wrogiej  propagandy, widzi co­
dziennie ja k  w armii budowniczych s o c j a l i s t y c z n e j  ojczyzny  

ro zk w ita ją  t y s i ą c e  talentów , w armii re k ru tu ją cej  s i ę  przed -i 

wszystkim z młodzieży r o b o t n ic z e j  i  c h ł o p s k i e j .  Nie są to 

cudowni i  wyjątkowi Jankowie-muzykanci rodzący s ię  "za  

urządzeniem o p a t r z n o ś c i" ,  l e c z  c a łe  s z e r e g i  młodych p rostych  

l u d z i ,  którzy sami, albo o których i c h  r o d z i c e ,  n ie  mogli  

nawet myśleć w k a teg oria ch :  le k a r z ,  in ż y n ie r ,  naukowiec, 

a r t y s t a .
Wszystko, co j e s t  w człowieku i s t o t n e g o ,  j e s t  zdetermino­

wane p rzez jego geny -  mówi i d e a l i s t y c z n a  b i o l o g i a .  Wszystko 

do czego człowiek j e s t  zdolny i  s t o p i e ń ,  w jakim j e s t  zdolny 

wyznaczone j e s t  przez jego wrodzone zd o ln o ści  -  mówi i d e a l i s  

tyczna p s y c h o lo g ia .  Powoływano s i ę  i  powołuje s i ę  j e s z c z e  

d z i s i a j  tam, g d z ie  panuje nauka i d e a l i s t y c z n a ,  na dane z ba­
dań nad rodzinami jednostek g e n ia ln y c h ,  na dane z badań nad 

rodzinami przestępców, na dane z badań nad b l i ź n ię t a m i  jedno 

zarodkowymi. "Udowodniono", "wykazywano na w szelkie  możliwe 

sposoby", że d z i e d z i c z e n i e  u zd o ln ie ń  n ie  może być podane w 

najm niejszą  wątpliwość.  Unikano równocześnie jak n a js t a r a n ­
n i e j  k ło p o t l iw y c h  pytań w rodzaju:  dlaczego w j a k i e j ś  r o d z i ­

nie  z ja w ia ły  s i ę ,  i  raz  w c z e ś n i e j ,  raz  p ó źn iej  (zwykle dość
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szybko) zn ikały  wybitne u z d o ln ie n ia ,  dlaczego d z i e c i  r o d z i -  

ców-przestępców, które wychowywano w nieprzestępczym środo­
wisku, n ie  wykazywały najm niejszych sk łonn ości  (poza wypad­

kami obciążeń a lk o h o lic z n y c h ,  schorzeń za sa d n iczy ch ),  p r ze ­

stę p czych ,  dlaczego rodzeństwo wykazuje różnokierunkowe,  

n ie r a z  całkiem odmienne zainteresowania i  u z d o ln ie n ia .  Zamy­

kano oczy na badania wykazujące, że b l i ź n i ę t a  jednozarodko-  

we wychowywane w zupełnie  różnych środowiskach wykazują n i e ­

raz bardzo odmienne u z d o ln ie n ia ,  albo u jednych występują  

u z d o ln ie n ia ,  u innych n i e .  -

Nasza materi a l i s t y c z n a ,  marksistowska t e o r i a  odrzuca zde­
cydowanie t e o r i ę  wrodzoności u zd o ln ień .

Ludze n i e  rodzą s i ę  id e n t y c z n i .  Zarówno ogólna budowa ana­
tomiczna, jak s z c z e g ó ln ie  system nerwowy, zwłaszcza p ółk u le  

mózgowe, wykazują r ó żn ice  indywidualne. Nie każdy ro d zi  s i ę  z 

jednakowo dobrym słuchem czy wzrokiem, z jednakową szyb k o ś-  

4c ią  r e a k c j i  nerwowych. To wszystko jednak n ie  oznacza wrodzo­
ności* u zd o ln ień .  Człowiek r o d zi  się  z mniejszymi lub w iększy­

mi zadatkami w p o s t a c i  a n a t o m i c z n o - f i z jo lo g i c z n y c h  warunków 

różnych sprawności.  Czy i  w jakim stopniu te  sprawności r o z ­
winą s i ę ,  w j a k i e  zesp oły  działaniowe p o łą czą  s i ę ,  to już  

zależy od c a ł o k s z t a ł t u  warunków tre ścio w y ch  i  formalnych 

procesu wychowawczego. A u z d o l n i e n i a m i  s ą  

w ł a ś n i e  t e  s k o m p l i k o w a n e ,  p o w ­
s t a j ą c e  i  r o z w i j a j ą c e  s i ę  w t o ­
k u  d z i a ł a n i a  z e s p o ł y  s p r a w n o ś ­

c i o w e ,  k t ó r e  u m o ż l i w i a j ą  s w o i s ­
t ą ,  z ł o ż o n ą  d z i a ł a l n o ś ć  w j a k i e j ś  

d z i e d z i n i e .

T e o r ia  t a  k ła d z i e  raz  na zawsze kres  podbudowanemu k l a ­
sowo fatalizm ow i wychowawczemu, daje  pedagogowi do r ę k i  moc­

ny oręż w walce o nowego człow ieka,  o ręż ,  który powinien skon­
kretyzować s i ę  w p ogłębionej  pracy nad dydaktyką, nad meto­
dyką swojego przedmiotu. Nie rodzą s ię  lu d z i e  u zd o ln ie n i  do 

h i s t o r i i  czy matematyki, malarstwa czy f i l o l o g i i ,  t e c h n ik i  

czy medycyny, a g r o b i o l o g i i  czy d ziennikarstw a,  f i l o z o f i i  czy 

sztuki t e a t r a l n e j .  Uzdolnien ia  te  r o z w i j a j ą  s i ę  w n ic h  lub
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n ie  r o z w i j a j ą  s i ę ,  z a le ż n ie  od c a ł o k s z t a ł t u  oddziaływań wy­
chowawczych. oraz od d a ls z e j  pracy nad sobą.

Nie ma ani "urodzonych matematyków", ani urodzonych an­

ty ta le n tó w  do matematyki. I u z d o ln ie n ia  matematyczne i  i c h  

brak za leż ą  od przebiegu procesu Yfychowawczego. Można już  

t u t a j  od razu dodaó, że matematyka j e s t  t ą  nauką, tą  p o sta ­

c i ą  d z i a ł a l n o ś c i  naukowej, k t ó r e j  u z d o ln ie n ia  mogą byó r o z ­

w in ię te  bardzo w cześnie.  H. Fehr ną podstawie ankiety p r z e ­

prowadzonej w r .  1905 s t w i e r d z i ł ,  żó na 93 wybitnych mate­

matyków u 7 8 , t j .  u 83 $ ,  t a l e n t  matematyczny, a więc wyso­

ki  s t o p ie ń  u z d o ln ie n ia  rozwinął s i ę  przed 16 rokiem ż y c i a ,  

a ty lk o  u jednego po 20 roku ż y c i a .  Skoro ta k  j e s t ,  to  d l a ­

czego matematyka, j e s t  wciąż j e s z c z e  uważana w szkole  za n a j ­

t r u d n i e j s z y  przedmiot? Postaramy s i ę  daó zarysową odpowiedź 

w p o n iższych  wywodach.

3 . U źródeł tru d no ści

Źródeł tru d n o ści  matematyki j e s t  w i e l e .  Jedne są łatwo  

widoczne, innych trzeb a s i ę  długo doszukiwaó. Jedne z n ich  

mają zasadnicze zn a cze n ie ,  inne r a c z e j  -n a s i la j ą  znaczenie  

tamtych. Omówimy j e  k o le j n o ,  uw zględniając  n a jb a r d z ie j  i s t o t ­

ne.

W zainteresow aniach wyraża s i ę  kierunkowe nastawienie  

osobowości człow ieka.  I n t e r e s u j ą c  s i ę  jakimś przedmiotem, s t a ­
ramy s i ę  tak  ustosunkowaó do n i e g o ,  ażeby on d z i a ł a ł  na nas 

możliwie n a jd łu ż e j  i  n a jb a r d z ie j  w sze ch stron n ie ,  ażeby w jak  

największym stopniu stanowił  t r e ś ó  naszego d z i a ł a n i a .

M ło d zie n ie c  in t e r e s u ją c y  s i ę  muzyką uczęszcza  na w szy st ­
k ie  kon certy ,  wyławia sk r z ę tn ie  z programów radiowych od cin ­

ki muzyczne, c z y ta  l i t e r a t u r ę  naukową i  piękną poświęconą 

muzyce, ja k  n a jw ię c e j  cza«tt ęośw-ięca na muzykowanie.

Uozeń i n t e r e s u j ą c y  s i ę  matematyką c ie s z y  się  l e k c j ą  mate­
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m atyki,  c i e s z y  s i ę  rozwiązywaniem zagadnierf, wyszukuje nowe, 
ś l e d z i  konkursy, b ie r z e  w n ic h  n ie je d n o k r o tn ie  żywy u d z i a ł ,  

n i e  p rze p u ści  w żadnym piśmie k ą c ik a  matematycznego.

Zainteresowania są potężną s i ł ą  pobudzającą człowieka do 

bogacenia  t r e ś c i  ż y c i a  p sy c h ic zn eg o ,  dającego mu szercze  i  

głęb sze  poznanie r z e c z y w i s t o ś c i ,  dającego mu większe m o ż l i ­

wości d z i a ł a n i a  n ie  ty lk o  przystosowawczego, a le  także i  to  

g łó w n ie ,  k s z t a ł t u j ą c e g o  t ę  r z e c z y w i s t o ś ć .

A co s i ę  d z i e j e ,  gdy na osobnika d z i a ł a j ą  bodźce n ie  i n ­

t e r e s u j ą c e  go ,  gdy. brak mu zainteresow ania  dla danego 

przedmiotu? Sk u tk i  t a k i e j  s y t u a c j i  są w ie lo r a k ie :

1) występuje  tendencja  do u ch y le n ia  s i ę  od d z i a ł a n i a  t y c h  

bodźców;
2 )  tam, g d z ie  to  j e s t  niemożliwe (na l e k c j i ) ,  powstaje  

stan  s i l n e g o  n a p ię c ia  nerwowego wyrażającego s i ę  w tzw. "de­
nerwowaniu s i ę "

3 ) opanowywanie sposobów poznawania bodźców i  posługiwa­
n i a  s i ę  tym poznaniem przychodzi niezwykle  opornie.

Г  k a t e g o r ia c h  dydaktycznych oznacza to :  niechęć  do dane­
go przedmiotu i  wynikająca stąd trudność jego przysw ajania.

Zatrzymamy s i ę  dłużej  na tym związku braku zainteresowania  

z tr u d n o śc ią  przyswajania sobie  m a teriału  n i e i n t e r e s u j ą c e -  

go. Zejdziemy nawet na chv/ilę p o n iże j  Itidzkiego szczeb la  

rozwoju, do zw ie r zą t .  Choć pokazywalibyśmy psu t y s i ą c e  razy  

k ap elusz ,  b ę d zie  on i  p o zo sta n ie  dla  psa czymś zupełnie  obo­
jętnym. J e ż e l i  jednak będziemy psu pokazywali k ap elusz  tuż  

przed jedzeniem, czy przed spacerem, po pewnym c z a s ie  samo 

pokazanie kapelusza  wywoła u psa sz e r e g  r e a k c j i  wskazująoych,  

że kapelusz n ie  j e s t  mu o b o ję tn y .  Co s i ę  t u t a j  zmieniło? Obo­

ję tn y  dotychczas kapelusz z o s t a ł  związany z pokarmem, czy 

te ż  spacerem, które  są dla  psa czymś bardzo " i n t e r e s u j ą ­

cym", zaspakajającym jego p o tr ze b y .  ’<7 wyniku tego czasowego 

związania (stanowiącego p o łą c ze n ie  w korze mózgowej dwóch 

ośrodków pobudzenia odpowiadających ćhnom przedmiotom) ka­

p e lu s z  s t a ł  s i ę  d la  psa sygnałem pokarmu, czy spaceru, a tym 

samym czymś nieobojętnym.

U człowieka sprawa przedstawia s i ę  w sposób daleko b a r d z ie j
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skomplikowany, a le  w zasadzie podobny. Człowiek ł a t w i e j  opa­
nowuje sposoby d z i a ł a n i a ,  ł a t w i e j  coś p ozn aje ,  zapamiętuje,  

j e ż e l i  to  pcoś" wiąże s i ę  z jego  zainteresowaniami, j e ż e l i  

nastawia s ię  wyczekująco i  pozytywnie na dany rodzaj  bodź­
ców.

Tymczasem matematyka, jako złożony ze sp ó ł  bodźców, j e s t  

odbierana z r e g u ły  jako przedmiot "nudny", " n i e i n t e r e s u j ą -  
c y " , "nudny jak f l a k i  z o le jem ",  " n ic  n ie  dający" ( o k r e ś l e ­
n ia  u c z n io w s k ie ) .  Czy w t a k i e j  s y t u a c j i  można spodziewaó 

s i ę  pozytywnych skutków nauczania? Czy można l i c z y ó  na opa­
nowanie przedmiotu przez uczniów, k t ó r z y  uważają go za nudny 

przymusowy, n i e  wiadomo po oo włączony do programu? Można 
s ię  spodziewaó jedy n ie  oczekiwania "kiedyż dzwonek?" •

Skąd b i e r z e  s i ę  ten brak zainteresow ania  matematyką?
Często można s ię  spotkaó z o p i n i ą ,  że matematyka j e s t  

"z natury" nudna. Nie ma przedmiotów obiektywnie nudnych i  
odwrotnie,  każdy przedmiot może byó subiektywnie i n t e r e s u ­
j ą c y ,  j e ż e l i  w toku zajmowania s i ę  nim powstanie i  rozw inie  

s i ę  za interesow anie.
J e ż e l i  uczniowie w s z k o le ,  obojętne na jakim s z c z e b lu ,  

wykazują brak zainteresowania danym przedmiotem, to  pierw­
szą przyczyną tego j e s t  n i e r 0 zbudzenie przez wykładowcę zain  

teresow ania.  Zarówno tr e śó  l e k c j i ,  jak  sposób j e j  p r z e d s t a ­

w ien ia ,  ja k  w r e sz cie  postawa samego pedagoga wyznaczają s t o ­

pień  zainteresow ania.

Uczeń, zw łaszcza młodszy,  musi w idzieó w danym przedmio­

c ie  n a rzę d zie  ja k ie g o ś  d z i a ł a n i a .  J e s t  t o  jedBn z n a j i s t o t ­

n i e j s z y c h  elementów metodyki,  tak  rzadko n i e s t e t y  w p e ł n i  

stosowany. Uazeń, k tó ry  n ie  wie po co s i ę  uczy matematyki,  

uczeń, k tóry  n ie  wie,  jak potężnym, jak ciekawym narzędziem  

poznania i  d z i a ł a n i a  j e s t  matematyka, t a k i  uczeń n ie  może 

j e j  umiejscowić w obrębie p raktyki  swego ż y c i a ,  n i e  może od­

czuwać potrzeby posługiwania s ię  n i ą ,  ani poważnie ani na  

wesoło (w różnych grach zgadywankaoh), t a k i  uczeń n ie  może 

s i ę  n ią  interesow ać.  7Г braku zaś zainteresow ania  t r a k t u j e  ją  

jako zło  k onieczne,  boryka s i ę  z n ią  jako z n a jtru d n iejszym
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przedmiotem, przeżywa stany gwałtownych zdenerwować na samą 

myśl o n i e j  i  jednego ty lk o  p r a g n ie :  uwolnić s i ę  od n i e j  jak  

n a j r y c h l e j .  Czy takiemu uczniowi matematyka może s i ę  wydać 

najtrud n iejszym  przedmiotem? O c z y w iś c ie ,  że może.

Gzy matematyki można s i ę  uczyć w sposób bardzo i n t e r e s u ­
ją c y ?  Można. Można, a le  trzeb a umieć to  r o b ić ,  a żeby umieć,  
t r z e b a  wpierw uświadomić sobie konieozność tego  i  c h c ie ć  s i ę  

samemu u c zyć ,  p a m ię ta ją c ,  że wzbudzanie zainteresowania u 

młodzieży do matematyki należy do zadali r a c z e j  trudnych. Ліе 

t e ż ,  gdy ta  umiejętność zostan ie  p rzez  n a u c z y c ie la  opanowana, 
matematyka s t a j e  d i ę  dla  ucznićw z m ie j s c a  o w iele  ł a t w i e j ­

s z a .
Odpowiedni plan l e k c j i ,  n a le ży ty  dobór in t e r e s u ją c y c h  p r z y ­

kładów naprowadzających oraz podawanie praktycznych z a s t o s o ­
wać poznanych twierdzeń -  oto ważne środki  budzenia z a i n t e r e ­

sowania.
J e ż e l i  uczeń zaznajom ił s i ę  już ze wzorem na łuk k o ł a ,  

warto mu pokazać sposób, w j a k i  na k i l k a  wieków przed naszą  

erą o b liczono promień ziem i.
Podając uczniom wzory trygonometryczne,  należy wykorzystać  

t ę  okazję do pokazania im, ja k  przy pomocy ty c h  wzorów o b l i ­
cza s i ę  o d le g ło ś ć  k s i ę ż y c a  czy s ło ń c a  od ziemi.

Widząc powiązania t e o r i i  z zastosowaniem uczeń z a i n t e r e s u ­
je  s i ę  na pewiio potężnym narzędziem poznawania r z e c z y w i s t o ś ­

c i ,  jakim j e s t  matematyka.

Praktyka u czy ,  że dla u c zn ia  s z c z e g ó ln ie  in t e r e s u ją c e  są  

t a k i e  zaga d n ien ia ,  przy k tó r y c h  sam musi dobrać dane p o tr z e b ­

ne do ic h  ro zw ią za n ia .

Oto k i l k a  przykładów.
O b l i c z  o b ję to śó  kopca piasku o k s z t a ł c i e  prostego sto ż k a ,  

mając do d y s p o z y c j i  zwój sznurka i  miarkę metrową.

O b lic z  wysokośó drzewa przy pomocy taśmy 5 metrowej i
1 )prymitywnego t e o d o l i t u  .

Takie  zadania n ie  ty lk o  wzbudzają zainteresowania m ate-  1

1 )  Przyrząd do m ierzenia kątów.
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matyczne a l e  p r zy c zy n ia ją  s ię  do zrozumienia j e j  f u n k c j i  na­
rzędziow ej przy poznawaniu świata o t a c z a ją c e g o .

Nie n a leży  jednak p op ełn ia ć  poza tym błędów ta k  bardzo 

rozpowszechnionych w przedwojennych podręcznikach. Oto przy­

kład wręcz komicznego zadania z przedwojennego podręcznika:
5 robotników v;ykopie studnię w 30 godzinach.  W i l u  g o d z i ­

nach wykopie tę  studnię 50 robotników*? Uczeń o b l i c z a ,  że w 

tr ze c h  g o d zinach .  Czy 50 robotników może kopać studnię  rów­
n o cz eśn ie?  Przykład to  więc całkiem n ie r e a l n y .  Przed takim 

wiązaniem k s i ą ż k i  z życiem o s t r z e g a ł  Lenin,  nazywając je  

p lagą  pozostawioną w spadku p rze z  k a p it a l iz m .

Idąc wskazaną powyżej drogą, n a u c z y c ie l  n i e  będzie  mu­
s i a ł  zapewniać uczniów na słowo, że matematyka j e s t  bardzo  

interesującym  przedmiotem.

Podsumowując, można postawić taką t e z ę :  j e ż e 1 i

s t w i e r d z a s z ,  ż e  u c z e ń  m a  t r u d ­

n o ś c i  w m a t e m a t y c e ,  s p r a w d ź ,  c z y

s i ę  n i ą  o d r o b i n ę  i n t e r e s u j e ,

a j e ż e l i  n i e ,  z a p y t a j  s i ę  s i e ­
b i e ,  c o  u c z y n i ł e ś ,  a ż e b y  n i ą  u c z  

n i a  z a i n t e r e s o w a ć ?

Ił i - N i e j a s n o  ść^po3gć_ i  _de f i n i e  jjijnatemąt y czny eh

Wiadomo z ż y c ia  codziennego do j a k i c h  nieporozumień pro­

wadzi posługiwanie  s ię  nawet w mowie potocznej wyrazami w ie­

loznacznymi,  n ie  mówiąc już o zdaniach niezrozum iałych.  Po­
dobnie j e s t  w nauce, gdzie  t o l e r a n c j a  pod tym względem j e s t  

o w iele  m n ie js z a .  Tutaj  operowanie niejasnymi pojęciam i j e s t  

wykluczone, a j e ś l i  ma m ie j s c e ,  wówczas zrozumienie n ie d o ­

maga. W tym samym stopniu odnosi s i ę  to do przekazywania  

wiadomości, do podawania komuś czy p rzez kogoś wiedzy, do 

każdego procesu nauczania.

Podobnie,  ja k  w każdej d z i e d z i n i e  d z i a ł a n i a ,  n i e w ł a ś c i ­

we o b ja ś n ia n ie  narzędzi  pracy prowadzi do niewłaściwego lub  

błędnego posługiw ania  s i ę  n im i,  tak  i  t u t a j  w nauce n ie w ła ś ­

ciwe o b ja ś n ia n ie  p o ję ć  i  twierdzeń, niewłaściwe przyswoje­
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n i e  ic h  przez u czn ia  musi prowadzić do błędnego lub co n a j ­

wyżej przypadkowo dobrego oporowania nim i,  a w każdym r a ­

z i e  do poważnych tru d n o ści  związanych z i c h  używaniem.

Matematyka, jak  każda inna nauka pow stała ,  z r o d z i ł a  s i ę  

z potrzeb czło w ie k a ,  przede wszystkim z potrzeb natury gospo­
d a r c ze j .  Stopniowo d o s k o n a l i ła  s i ę ,  stawała s i ę  corail g ł ę b ­
szym narzędziem poznania r z e c z y w i s t o ś c i ,  a le  równocześnie  

zatra ca ła  swój początkowy oglądowy charakter na r z e c z  wzra­

s t a j ą c e j  a b s t r a k c y j n o ś c i .  Zupełnie jasno ujmuje to  E n g els  

(Anty-Dühring,  s t r .  4 8 )  "Tak już p o j ę c i e  l i c z b y ,  ja k  t e ż  

p o j ę c i e  f ig u r y  w zięte  j e s t  w yłącznie  ze świata zewnętrzne­
go, a nie  z r o d z i ło  s i ę  w g ło w ie  z c z y ste g o  m yślenia .  Musia­

ł y  i s t n i e ć  przedmioty,  któwe m iały  k s z t a ł t  i  k tó rych  k s z t a ł ­

t y  porównywano, zanim możfia b y ło  d o jś ć  do p o j ę c i a  f i g u r y .  

Przedmiotem c z y s t e j  matematyki są formy przestrzenne i  s t o ­
sunki i lo ś c io w e  r ze c zy w isteg o  św ia ta ,  a więc m a te r ia ł  bardzo  

r e a ln y .  P a k t ,  że m a te r ia ł  ten  występuje  w formie w najwyż­
szym stopniu  a b s t r a k c y j n e j ,  może t y l k o  powierzchownie p r z y ­
s ł o n i ć  jego pochodzenie ze świata zewnętrznego, żeby jednak  

te  formy i  stosunki można b yło  badać w c z y s t e j  p o s t a c i ,  t r z e ­
ba j e  c a łk o w ic ie  o d d z i e l i ć  od i c h  t r e ś c i ,  odrzucić  j ą  jako 

obojętną: w te n  sposób otrzymujemy punkty bez wymiarów, l i ­
n ie  bez grubości  i  s z e r o k o ś c i ,r.

Należy p o d k r e ś l ić ,  i ż  n ie  t y l k o  p o j ę c i a  matematyczne za­

czerp n ięte  są ze świata zewnętrznego, a le  także i  prawa, tw ier  

dzenia matematyczne p o s ia d a ją  w nim swoje źródła*
T7 p r o c e s ie  nauczania matematyki praktyczna matematyka 

oglądowa musi stanowić punkt w y j ś c i a ,  na n i e j  uczeń dochodzi  
stopniowo do coraz większych u o g ó ln ie ń ,  coraz g łęb szych  i  

o d l e g le j s z y c h  z a l e ż n o ś c i .  J e ż e l i  ten oglądowy s t a r t  n ie  na­
s t ą p i  w sposób poprawny, muszą z m ie js c a  powstać bardzo po­

ważne trudności  z powodu- operowania słowami, które n i e  mają 

pokrycia  w o dzw ieciedlan iu  r z e c z y w i s t o ś c i .

° d n o s i  s i ę  to  do każdej nauki,  a le  s z c z e g ó ln ie  właśnie  

do matematyki. Matematyka j e s t  nauką operującą p o ję c ia m i,  

które wprawdzie ja k  w s zy s tk ie  inne p o j ę c i a  o d z w ie r c ie d la ją  

r z e c z y w is t o ś ć ,  a le  których dystans od t e j  r z e c z y w i s t o ś c i  w
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toku operowania nimi j e s t  bez porównania większy n i ż  w f i z y ­

ce,  b i o l o g i i  czy g e o g r a f i i .  '.7 żadnej nauce n ie  mści s i ę  tak  

bardzo n ie n a l e ż y t e  wyjaśnftonie uczniom nowowprowadzonych t e r ­
minów i  n i e ś c i s ł e  rzeczowe o k r e ś l e n i a .  I n t r e p r e t a o j a  popraw­

na okaże s i ę  t u t a j  niemożliwa, terminy s t a j ą  s i ę  po prostu  

pustymi dźwiękami, wyrazami bez zn a c ze n ia .

Czy można s i ę  d ziw ió ,  że to prowadzi do p ię t r z ą c y c h  s ię  

przed uczniem coraz większych t r u d n o ś c i .
її matematyce posługujemy s i ę  znakowaniem literowym. W pod­

ręczn ik ach  szkolnych spotykamy s ię  c z ę s t o  z wyjaśnieniam i,  

że l i t e r o m !  a l f a b e t u  można oznaczaó dowolne l i c z b y .  Co to  

znaczy “ dowolne l i c z b y ” ?
Dla jednych uczniów oznacza to  jakąś jedną l i c z b ę  wybraną 

na c h y b i ł  t r a f i ł ,  z re gu ły  c a łk o w it ą .  D la  innych -  l i c z b ę  

c i ą g l e  s i ę  zm ien iającą.  U r e s z c ie  dla  j e s z c z e  innych -  puste  

m i e j s c e ,  k tó r e  może byó zapełnione l i c z b ą .

Ucznia  n i e  można pozostawiaó z tego rodzaju n ie ja s n ą  wie­

lo z n a c z n o ś c ią .  Uczeń musi zrozumieó, że l i t e r a  dznacza albo  

ok reślon ą l i c z b ę ,  k t ó r e j  n ie  możemy, lub k t ó r e j  n ie  ohoemy

zapisaó cyfrowo, albo oznacza puste m i e j s c e ,  w które  możemy 

wstawió l i c z b ę  z pewnego zb io r u .  J e ż e l i  jednak many j a k ie ś  

wyrażenie matematyczne, w którym dana l i t e r a  s ię  powtarza,  

wówczas oznacza ona tę  samą l i c z b ę ,  lub m ie jsc e  pusto na 

taką samą l i c z b ę .  W wyrażeniu x + 1 = 5 l i t e r a  x oznacza  

albo określoną l i c z b ę  i  wtedy mamy równośó (prawdziwą względ­

n ie  f a ł s z y w ą ) ,  albo oznacza m ie jsc e  puste  i  wtedy mamy rów­
nanie o je d n e j  niewiadomej.

Ueźmy pod uwagę wyrażenie:

ax + b = 0

B ez  właściwego komentarza uczeń n i e  w ie ,  jak nazwaó to  wyraże­

n i e .  J e ż e l i  matematyk nazywa j e  "równaniem o jednej  niewiado­
mej x” to  czyni  to  d la t e g o ,  że p r z y j ą ł  m ilc z ą c o ,  że l i t e r a  x 

oznacza puste m ie j s c e ,  natom iast l i t e r y  a,  b oznaczają  pew­

ne l i c z b y ,  tzw. parametry, k tó r y c h  n i e  możemy lub n i e  chcemy 

zapisaó cyfram i.  Uczeń musi jasno zrozumieó znaczenie używa­

nych zwrotów, znaczenie używanych p o j ę ó .
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Przy przystawaniu i  przy podobieństwie dwóch trójkątów  

spotykamy s i ę  z terminem "odpowiednio b o k i11, "odpowiednie 

k ą t y " ,  w zgl.  "przyporządkowane b o k i"  , ^przyporządkowane 

k ą t y " .

Autorzy podręczników często  n i e  podają żadnych wyjaśnień  

dotyczących znaczenia tych  terminów'. N ic  te ż  dziwnego, że  

młodzież s t a j e  bezradna, gdy ma wyscukaó w dwóch t r ó j k ą t  

tach  "odpowiednie elementy".  Z te g o  powodu uważamy za ko­

nieczne w y ja ś n ie n ie  uczniom na czym p o le g a  tworzenie odpo-  

wiedności,  w zg l .  przyporządkowania elementów; dwóch t r ó j k ą ­

tów.

Mając dane dwa t r ó j k ą t y  І  і  I I  (Hys.1 ).

P y s .  1

postarajmy s ię  powiązaó elementy obu trójkątów v pary w 

t a k i  sposób, by

1 ) każdy bok t r ó j k ą t a  I  b y ł  związany z jednym bokiem 

t r ó j k ą t a  I I ,
2 )  każdy kąt t r ó j k ą t a  rI b y ł  związany z jednym kątem«

t r ó j k ą t a  I I ,
3 ) każde dwa elementy t r ó j k ą t a  I  b y ł y  związane z różnymi 

elementami t r ó j k ą t a  I I ,
4 ) naprzeciw związanych ze sobą boków, l e ż a ł y  związane

ze sobą k ą t y .

Uczynienie  zadośó wymienionym powyżej warunkom n ie  spra­

wia większych t r u d n o ś c i .
Z bokiem "a" możemy związaó bok "m" lub "n" lub "p".  

Zwiążmy "a" np. z "m". Wtedy bok "b" można związaó z "r"
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I

lub ,,p " . Zwiążmy "b" np. z " p " . O s t a t n i  bok " o ’' musimy zwią­

zać z bokiem "n",
Przy wiązaniu w pary kątów n ie  mamy już żadnej swobody, 

gdyż musimy je  powiązać n a stęp u ją co !

ti cC " z »y*. » j nßn  2 II ЗГ '* • i  >' 2 " f  ^

Dla w ięk sze j  p r z e j r z y s t o ś c i  zestawmy powiązane pary elemen­

tów w t a b e l c e :

a
b

c
oC

£

Г

m

P
n

/ *

ЗГ

r

Takie  powiązanie w pary elementów dwóch tr ó jk ą tó w ,  k t ó ­

re s p e ł n i a  warunki 1 ) ,  2 ) ,  3 ) i  4 )  nazywamy przyporządkowa­

niem w z g l .  odpowiedniością elementów dwóch tr ó jk ą tó w ,  a e l e ­

menty pary nazywamy elementami przyporządkowanymi lub odpo­

wiednimi.

Zauważmy, że mamy n ie  jedną,  l e c z  w ięc e j  ( s z e ś ć )  m o ż l i ­

wości wytworzenia różnych przyporządkowali elementów dwóch 

tr ó jk ą tó w .  Po wprowadzeniu odpowiedniości  elementów dwóch 

tr ó jk ą tó w  s t a j e  s i ę  dla  uczniów jaemą wypowiedź: Dwa t r ó j ­

kąty są p r z y s t a j ą c e ,  gdy z n a j d z i e m y  o h o ó  

j e d n ą  taką odpowiedniośó'elementów ty c h  tr ó jk ą tó w ,  

że w s z y s t k ie  odpowiednie elementy są sobie  równe.
Dwa t r ó j k ą t y  n i e  są p r z y s t a j ą c e ,  gdy przy w s z y s t ­

k i c h  możliwych odpowiedniośoiaoh elementów t y c h  t r ó j ­

kątów przynajmniej jedna para elementów n i e  j e s t  so b ie  równa.

Widoczną j e s t  r z e c z ą ,  że konieczne są gruntowne zmiany 

w stosowanym dotychczas o k r eśla n iu  p o j ę ć ,  w używanych défi** 1

1 ) Wiązanie w pary możemy rozpocząć  ta k że  od kątów.
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n i c j a c h  matematycznych i n  sposobie ic h  podawania. Koniecz­

ne j e s t  zerwanie z szablonowością metodyczną i  dostosowa­

nie zarówno d e f i n i c j i  jak sposobów i c h  podawania do konkret­

nych m ożliwości  odbiorcy.

Konieczne j e s t  wreszcie  świadome kierowanie,  planowe 

k sz ta łto w a n ie  r e c e p c j i  ucznia  w tym z a k r e s ie .

To wszystko wymaga przede wszystkim w ielo str o n n e j  pracy 

badawczej. Każda nowa d e f i n i c j a ,  każdy nowy sposób o b ja ś n ia ­

nia  j e j  i  posługiwania  s i ę  n ią  powinny byó poddane licznym  

próbom zanim zostaną wprowadzone do powszechnego użytku  

szk oln eg o .

J e ż e l i  t e  w szystk ie  p o s t u la t y  cze k a ją  na r e a l i z a c j ę  lub 

są w początkach r e a l i z a c j i ,  czy można s i ę  dziwić,  że mate­

matyka sprawia obecnie uczniom w i e l k i e  tru dności?

c )_Nie domagań i  a_w _£roc esach j n y ś l  owy eh

Opanowanie m ateriału  poznania na szczeb lu  ludzkjm opiera  

s ię  głównie na myśleniu abstrakcyjnym. Tam, gd zie  zachodzą 

niedomagania w jego p rzeb iegu ,  tam poznanie musi byó u wikła­
ne w b łę d y ,  a przede wszystkim w m niejsze  lub większe tru d ­
n o ś c i .

M yślenie  j e s t  odzwierciedleniem ogólnych cech przedmiotów 

i  z jaw isk  oraz stosunków i  związków pomiędzy przedmiotami i  

zjawiskami. Proces myślenia p rze b ie g a  ł a t w i e j  lub t r u d n ie j  
w z a le ż n o ś c i  z jednej strony od dotychczasowego doświadcze­
nia  danej osoby w tym t a k r e s i e ,  z d r u g ie j  od ja k o śc i  i  sposo­
bu d z i a ł a n i a  danego przedmiotu na n ią  w p r o c esie  nauczania,  

od przygotowania ucznia i  od metodyki stosowanej przez nau­

c z y c i e l a .

Trudności mogą powstawać zarówno przy opanowywaniu pojęć  

a więc przy dochodzeniu do wyodrębniania ogólnych i  i s t o t ­

nych cech przedmiotów, jak przy opanowywaniu stosunków, z a -  

le żn o śo i  pomiędzy różnymi elementami treściowym i.  W obu wy­

padkach prowadzi to  do m niejszych lub większych n ie d o c ią g ­

nięć  w rozwiązywaniu zagadnień, k tórego warunkiem j e s t  w ła ś ­

n ie  rozumienie p o jęć  i  sposobów operowania n im i,  rozumienie  

obiektywnych z a l e ż n o ś c i .
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ï*rzy ujmowaniu stosunków, z a l e ż n o ś c i ,  je s z c z e  w większym 

stopniu g r o z i  niebezpieczeństwo mieszania mechanicznego za­
pamiętania formuł czy re g u ł  z ic h  myślowym opanowaniem.

Jeden z badaczy zagadnienia myślenia w matematyce, Max 

Wertheimer podaje przykład św ie tn ie  i l u s t r u j ą c y  pozorne 

opanowanie ujmowania z a l e ż n o ś c i .
D z i e c i ,  które  nauczyły s i ę  o b lic z a ó  pole p rostokąta  s t o ­

ją  przed nowym zadaniem o b l i c z a n i a  pola  równoległoboku.

Rys.. 2

N a u czyciel  podaje im sposób tego o b l ic z a n i a :  z punktu C i  D 
(Rys.  2 )  prowadzę prostopadłe do p r o s t e j  A B. Nowe punkty 

oznaczam E i  F ,  Ponieważ A D j e s t  p r z y s ta ją c e  do В C a D E 

j e s t  p r z y s t a j ą c e  do C B, zaś kąty  A E D i B F C s ą  p r o s t e ,  

więc t r ó j k ą t  A D E j e s t  p r z y s t a ją c y  do t r ó j k ą t a  B C P. A wte­
dy pole rów noległoboku A B  C D j e s t  równe polu prostokąta  

E P C D.
A zatem w oparciu o wzór na p ole  p ro sto k ą ta  można już o b l i -  

czyó łatwo pole równoległoboku, mnożąc "podstawę przez wyso-  

kośó".  D z i e c i  uczą s i ę  na pamięó t e j  konkretnej r e g u ły ,  uczą 

s ię  dosłownie przepisu postępowania przy u sta la n iu  danych 

potrzebnych do zamiany równoległoboku na prostokąt i  na tym 

s ię  kończy. W domu wykonują mechanicznie k i l k a  podobnych za* 

dań i  zagadnienie " j e s t "  opanowane.

Czy r z e c z y w iś c ie  opanowane? Umyślnie p o d k r e ś l i l iś m y ,  że 

zadanie zo st a ło  w dom  w y k o n a n e ,  a ni e r o z ­

w i ą z a n e ,  Rozwiązanie zakłada m yśle n ie ,  a to  co d z i e ­

c i  r o b i ł y  i  robią n a j c z ę ś c i e j  w podobnych sytu acjach ,  to  j e s t  

czy sto  mechaniczna zamiana sygnałów słownych na ruchy, we­
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d łu g  k o l e j n o ś c i  u s t a lo n e j  p rze z  n a u c z y c i e l a ,  a zupełnie  n ie  

rozumicnej p r ze z  u c z n ia .
Wertheimer przeprowadził  n a s tę p u ją c ą  próbę. D zieciom ,  

k tó re  nauozyły  s i ę  o b l ic z a ó  p o le  równoległoboku p rze d sta w io ­

nego na rysunku 3 1 wykonały w tym z a k r e s ie  k i l k a  zadań, W ert-
heimer p o l e c i ł  na k o l e j n e j  l e k c j i  zemienió równoległobok  »
p r ze d sta w io n y  na r y s .  4 na p r o s t o k ą t  "o równym p o lu ” .

Żadne z d z i e c i ,  nawet " n a f l e p s i  matematycy” n ie  r o z w i ą z a l i  

tego zadania,  a odpowiedź b y ł a  jedna: "Proszę Pana, myśmy 

tego  j e s z c z e  n ie  b r a l i " .  C i ,  k tó rzy  próbowali Samienió me-»* 

o h an iczn ie  zapamiętane sygnały słowne na ruchy,  otrzymywa­
l i -  obie  wysokości poza obrębem równoległoboku i  zaskoczeni  

n i e  w i e d z i e l i  co z tym z r o b ió .  D opiero,  gdy k tó r y ś  z uczniów  

o b r ó c i ł  z e s z y t  t a k ,  że równoległobok ( r y s .  5 )  z n a la z ł  s i ę
w p o ło ż e n iu ,  do k tó reg o  mógł zastosowaó zapamiętany o p era-  

2 )c j ę  r e c e p t a  n i e  zawiodła,  zamiana równoległoboku na p r o s ­

tokąt p o s z ł a  mechanicznie g ła d k o .

Na tym p r z y k ła d z ie  widaó dobrze,  the t u t a j  n i e  n a s t ą p i ł o  

o d z w ie r c ie d le n ie  ja k ic h k o lw ie k  i s t o t n y c h  stosunków, z a l e ż ­
n o ś c i ,  a je d y n ie  powtarzanie c z y s t o  w e r b a ln e j ,  czy w e r b a l -  

no-motorycznej r e a k c j i  w wypadku z a d z i a ła n ia  podniety podob- * 2

1 ) M. Wertheimer: Productive T h i n k in g ,1950 r .

2 )  P o r .  W. Szewczuk: T e o r ia  p o s t a c i  i  p s y c h o lo g ia  p o s t a ­
c i ,  Warszawa 1951 r .

R y s .  3 R y s .  4
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nej ( p o ło ż e n ie )  do uprzed­
n io  d z i a ł a j ą c e j  p o d n ie ty .

N i e  ma w tym a b so lu tn ie  ś l a ­

du zrozumienia.  A tymczasem 

te n  sam autor stw ie rd za  je

w d z i a ł a n i u  5 i  p ó ł l e t n i e -  

go d z i e c k a ,  które rozwiązu­
je  poprawnie an alo giczne  

zadania ,  w oparciu  o po­

prawne o d z w ie r c ie d le n ie  

i s t o t n y c h  z a l e ż n o ś c i .  Wert­
heimer n i e  m ija  s ię  z praw­
dą tw ie r d z ą c ,  że bardzo wie­

l u  n a u c z y c i e l i  matematyki 

i  na s z c z e b lu  podstawowym i  wyżej uczy r e g u ł  matematycznych 

a n i e  matematycznego m yśle n ia .

Rozważmy j e s z c z e  jeden p r z y k ła d ,  k tó r y  świadczy,  i ż  nau­

c z y c i e l  n i e  d b ał  o wyrobienie u uczniów poprawnego m yśle ­

n ia  i  rozumowania. Uczeń otrzymał na zadanie domowe udowod­

n ie n ie  t w i e r d z e n ia ,  że suma kątów w czworokącie równa s i ę  

kątowi pełnemu.

Dowód u c zn ia  p o l e g a ł  na tym, że narysował p ro sto k ą t  i  

n a p i s a ł :  p r o s t o k ą t  ma c z t e r y  kąty  p r o s t e ,  więc suma kątów 

równa s i ę  kątowi pełnemu.

Gdyby u c z n ia  przyzwyczajono do t e g o ,  że n i e  zawsze t y l k o  

jedna n ak reślona f i g u r a  c zy n i  zadość założeniom t w ie r d z e n ia ,  

to s p o s t r z e g łb y  n a ty c h m ia st ,  że je g o  rozumowanie n ie  odno­

s i  s i ę  np.  do rombów.

Czy n a u c z y c i e l  może wyrobić m yślenie  i  rozumowanie u ucz­

niów, gdy odpytując  b ę d zie  zadowalał s i ę  poprawnymi a " f o ­
n o gra f  i  cznymi n odpowiedziami? Hapewno n i e .  Natomiast przez  

odpowiednie sformułowanie pytań,  k tó re  zmuszą uczniów do sa ­

modzielnego sformułowania odpowiedzi b ę d z ie  k s z t a ł c i ł  i c h  my­

ś l e n i e .

P r z y k ła d :  Zaznajomiono uczniów z d e f i n i c j ą  przystawa­

n ia  t r ó jk ą tó w .  P y t a n ie :  "Co to  znaczy,  że dwa t r ó j k ą t y  są
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p r z y s t a j ą c e ? ” wywoła f o n o g r a f ic z n e  powtórzenie podanej uprzed­
nio d e f i n i c j i ,  natomiast p y t a n ie :  " J a k  możesz s t w i e r d z i ć ,  

że dwa t r ó j k ą t y  są p r z y s t a j ą c e ? " ,  zmusza u czn ia  do m yśle­
n i a ,  aby w oparciu o znaną mu d e f i n i c j ę  daó odpowiedź na 

zadane p y t a n i e .
Stwierdzamy, że t r u d n o ś c i  o p a n o w y w a ­

n i a  m a t e m a t y k i  t k w i ą  m i ę d z y  i n n y ­

m i  w t y m ,  i ż  r o z w i ą z y w a n i e  z a g a d n i e ­
n i a  m a t e m a t y c z n e g o  w y m a g a  w i ę ­
c e j  n i ż  w i n n y m  p r z e d m i o c i e  s a ­
m o d z i e l n e g o  m y ś l e n i a  i  r o z u m o ­

w a n i a ,  d o  c z e g o  m o ż n a  u c z n i ó w  

z a p r a w i ć  p r z e z  n a l e ż y t e  m e t o ­

d y c z n e  n a u c z a n i e ,  s t o s o v / a n e *  p r z e z  
n a u c z y c i e l a  u m i e j ę t n i e  i  s y s ­

t e m a t y c z n i e .
N a le ż y t e  nauczanie matematyki u ła t w i a  uczniom przysw oje­

n ie  metody d ia le k t y c z n e j  i  r o z w i j a  w n ic h  d ia le k ty c z n y  sposób 

m yśle n ia .  "Na każdym kroku (Kairów, Pedagogika,  s t r .  1 1 2 )  u c z ­
niowie s t y k a ją  s i ę  z przejawami t a k i c h  praw d i a l e k t y k i ,  jak  

przechodzenie  i l o ś c i  w ja k o ś ć ,  je d n o ść  przeciwieiistw i t d .  

Zaznajomienie s i ę  z faktami matematycznymi, w których p r z e ­
ja w ia ją  s i ę  t e  prawa, sp r z y ja  rozwojowi d ia le k tyczn e g o  m yśle ­
n ia  u c z n ió w ."

Podajmy choć jeden p r zy k ła d :  zw ię k sza ją c  kąt między ramio­

nami t r ó j k ą t a  równoramiennego stwierdzamy, że gdy kąt  o s i ą g ­

n ie  1 8 0 °  otrzymujemy f i g u r ę ,  k t ó r a  ju ż  n ie  j e s t  tró jk ą tem .  

Zmiana i l o ś c i  spowodowała zmianę j a k o ś c i .
Czy można s i ę  d z iw ić ,  że n ie  myśląc matematycznie u c z n i o -  

v/ie mają tr u d n o śc i  w matematyce?

pąmi5 c i_ b e z p o ś r ę d n i e j

Matematyka, ja k  rzadko który przedm iot,  wymaga u m ie ję t ­
ności  "obejmowania" i  "utrzymywania" w "polu uwagi" i  w 

"polu r e a k c j i "  w i e l o ś c i  elementów t r e śc io w y c h ,  k tó re  mają 

stanowić k o le j n e  ogniwa rozumowania. Chodzi tu  po prostu
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0 to ,  że zanim n a stą p i  aktywne u j ę c i e  j a k i e j ś  z a l e ż n o ś c i ,  
p r z y s tą p ie n ie  do operowania elementami treściowymi (geome­

trycznymi czy liczbowymi) jako częściam i związanymi w obrę­
b ie  j a k i e j ś  c a ł o ś c i  myślowej, musi nastąpid  wyodrębnienie  

możliwie w szystk ic h  tych  elementów i  ane w szystkie  muszą 

byd cały  czas w pogotowiu myślowym, "pod ręką".  Podobna sy­
tu a c ja  zachodzi przy grze w szachy,  g d zie  i s t n i e j e  wielośd  

różnych elementów ic h  kombinacji i  trzeba zdawad sobie z 
nioh sprawę przez cały  czas d z i a ł a n i a .

Weźmy przykład:

Uczeń ma rozwiązad następujące zadahie konstrukcyjne:  

N a k r e ś l id  styczne do danego k o ła  K przbChodzące przez dany 

punkt P le ż ą c y  zewnątrz k o ł a .

Gdy uczeń przypomni so b ie ,  że

1 ) s ty c z n a  tworzy z promieniem k o ła  łą czący  środek S z 

punktem s t y c z n o ś c i  A kąt p r o s t y }

2 )  kąt wpisany w okrąg a w sp ierający  s ię  na średnicy  

j e s t  kątem prostym

n ie  trudno mu b ęd zie  podad rozwiązanie uwidocznione na 

rysunku 6 .  J e ż e l i  uczniowi n ie  p r z y s z ł a  na myśl druga z wy­
mieniowych własności  

to  i  wtedy mógłby r o z ­

wiązad zadanie,  rozu­
mując w następujący  
sposób:

Wyobrażę s o b ie ,  że 
taką styczną już zna­

lazłem , np. P A .  T r ó j ­
kąt ASP j e s t  t r ó j k ą ­
tem prostokątnym. Nie  

mając sty c zn ej  PA n ie  

p o t r a f i ę  zbudowad t e ­

go t r ó j k ą t a  SAP (zob.  r y s .  7 ) .  Skoro p o t r a f i ę  znaleźd A'
1 B '  (A' B ' l  S P)  t o  łą c z ą c  odcinkiem S z A' otrzymam punkt 

s t y c z n o ś c i  A, podobnie otrzymam punkt В i  zadanie j e s t  r o z ­

wiązane.
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Na tym p rzykład zie  wi­
dzimy jak pojemna wierna 

i  usłużna pamięć nasuwa
uczniowi pomysł ( i  to n ie  

jeden) drogi prowadzącej  

do rozwiązania.
Gdy chodzi o dłuższe

Hys. 7

dowody" twierdzeń, to  zda­

r z a  s i ę ,  i ż  uczeń n ie  ma­
jąc wyrobionej dobrej p a ­
m ięci  zgubi s ię  w toku do­

go d zenia .  Zwrócił na to
uwagę Poincare podkreśla­

j ą c ,  może w sposćb zbyt schematyczny, że "między chw ilą ,  w 

k tó rej  pierwszy ra z  napotykamy j a k i e j ś  twierdzenie będące  

wnioskiem z sylogizmu, a chwilą,  w k t ó r e j  znowu je  odnajduje­
my, jako przesłankę innego sylogizmu, upłynie  c z ę sto  znacz­

ny cza s ,  przesunie s i ę  wiele  ogniw łańcucha, albo co gorsza  

zapominamy, co ono właściwie oznacza".
Tam, g d z i e  n ie  ma szerokiego zakresu pamięci bezpośred­

n i e j  z t ą  cechą zewnętrznej operatywności członów związanych  

z sobą zależnościam i,  tam n ie  rozw inie  s i ę  również "wyczu­
c ie "  k o n ie czn ości  danego toku rozumowania.

Tam, g d z ie  n ie  ma szerokiego zakresu pamięci bezpośred­

n i e j  i  opierającego  s i ę  na n i e j  zrozumienia k o n ieczn ości  l o ­
g i c z n e j  konsekwencji ogniw myśloY/ych, tam muszą i s t n i e ć  tru d ­

n o ś c i ,  tam matematyka musi być sz c z e g ó ln ie  trudna.

T r o s k a  i  s y s t e m a t y c z n e  c z u w a ­

n i e  n a u c z y c i e l a ,  b y  w y r a b i a ć  u 

u c z n i a  t ę  b e z p o ś r e d n i ą  p a m i ę ć  

w i e l o c z ł o n o w y c h  u k ł a d ó w ,  u s u n i e  

w b a r d z o  p o w a ż n y m  s t o p n i u  " t r  ud-  

n o ś c l "  m a t e m a t y k i .
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e) Niebezpieczeństwo luk

Wiadomości każdej nauki stanowią zwarty system, a le  w 

żadnej nauce wiadomości n ie  są z sobą ta k  ś c i ś l e  powiązane,  

n ie  za zę b ia ją  s i ę  z sobą w tym sto p n iu ,  jak w matematyce.  
Brak znajomości jednego, n ie r a z  na pozór drobnego f a k t u ,  na 

którym opieramy s i ę ,  utrudnia, a czasami uniemożliY/ia '• j z -  

niowi zrozumienie rozważania matematycznego.
Systematycznośó matematyki przewyższa każdą inną naukę.

W wielu  naukach, występuje w ielostopniowośó,  a le  w żadnej nau­
ce wyższe sto p n ie  n ie  są tak  zależne od n iż s z y c h ,  l o g i c z n i e  

(właśnie  l o g i c z n i e )  p r o s t s z y c h ,  jak w matematyce. Luka w 
wiadomościach na szczeblu wcześniejszym , wynikła z reguły  

з  niesystem atyczn ej  pracy u czn ia  i  niedokładnej k o n t r o l i  

uczącego,  n ie  mówiąc już o n ie d o c ią g n ię c ia c h  metodycznych 

tego o s t a t n i e g o ,  uniemożliwia effckt/wne posuwanie s ię  naprzód.
J e ż e l i  uczeń ma l u k i  w wiadomościaeh geo gra ficzn ych ,  doty­

czących Europy, to  one n ie  stanowią i s t o t n e j  przeszkody w 

opanowaniu g e o g r a f i i  A u s t r a l i i  czy A f r y k i ,  A w matematyce 
drobna n ie r a z  luka w wiadomościach, uniemożliwia uczniov/i 
zrozumienie nowego m a ter ia łu .  Gdyby uczący zdawali sobie  

sprawę z t e g o ,  to  przed przystąpieniem  do nowej l e k c j i  przy­
pominaliby drogą odpowiednio dobranych pytań, te  w szystk ie  

wiadomości, k tó re  będą potrzebne do zrozumienia nowego ma­
t e r i a ł u .

Należy z całym naciskiem p o d k r e ś l ić  konieczność gruntow­
nego opanowania przez każdego u c z n ia  podstawowych wiadomoś­
ci  matematycznych, do których bezustannie  musi s i ę  odwoły­

wać, oraz u m iejętn o ści  aastosowania posiadanych wiadomości.  

Brak wiadomości i  nieum iejętność  stosowania posiadanych  

wiadomości, powodują czę sto  spotykane u ucznia  niezrozumie­
nie .

P ię k n ie  w ypow iedział s i ę  na te n  tem at Jan  Ś n ia d e c k i  (B a ­

r a n i e c k i :  T e o r i a  wyznaczników 1879 Przedmowa),
’’Nikt  zapewne n ie  wątpi o w i e l k ic h  matematyki p o żyt ­

kach, a le  z początkową t e j  nauki znajomością żaden kraj ani  

do tyc h  pożytków nie  t r a f i ,  ani do rzędu narodów gruntow-
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n i e  uczonych n a le że ć  n ie  b ę d z i e .  Żeby zaś do g łę b sz y c h  wia­

domości matematycznych przebrać s i ę  pomyślnie i  uczuć t ę  

ro zk o sz  umysłu, jaką n a p e łn ia ją  myślącego cz ło w ie k a ,  tr z e b a  
je k o n ie c z n ie  w początkowych zasadach objąć  gruntownie"• '

j i i ż s z o ś c i _ i _ p o c z u c i a j a i e u d o l n o ś c i

Nauka burżuazyjna nierzadko f a ł s z u j e  r z e c z y w is t o ś ć  w i n ­

t e r e s i e  k la s y  p a n u ją c e j .  W idzieliśmy to  poprzednio' przy oma­
wianiu t e o r i i  wrodzonych u z d o ln ie ń .  Innym wariantem tego  

błędnego w y ja ś n ia n ia  r z e c z y w i s t o ś c i  j e s t  adlerowska t e o r i a  

o kompleksie n i ż s z o ś c i ,  którego za d a tk i  człowiek p r zy n o si  

z sobą na ś w ia t ,  k t ć r y  w środowisku społecznym w y r a ź n ie je ,  

s t a j ą c  s i ę  podstawowym czynnikiem determinującym rozwćj j e ­

go p s y c h i k i .

J e ż e l i  człow iek  o s i ą g a  coć w ż y c i u ,  to  z r e g u ły  w łaśn ie  

w wyniku p rze zw ycię że n ia  owego kompleksu n i ż s z o ś c i .  T e o r i a  

t a  w sposćb dobrze zawoalowany b r o n i ł a  s t a t u s  quo sp o łe c z e ń ­
stwa klasowego.

Nie  f i k c y j n y  kompleks n i ż s z o ś c i  występująoy w w yjątko­

wych wypadkach p a to lo g ic z n y c h  względnie  psychopatycznych,  

l e c z  zwykłe normalne p oczu cie  n i e u d o l n o ś c i ,  może być p rzy ­

czyną s tr u k tu r a ln ą  trudności  w o d n i e s ie n i u  do matematyki,  

może spowodować n ie c h ę ć ,  a nawet s i l n ą  awersję do matematy­

k i .

Ale po czu cie  n ie u d o ln o ś c i  n i e  j e s t  czymś gotowym, n ie  j e s t  

postawą z a j ę t ą  od p ierw szej  c h w il i  z e t k n i ę c i a  s i ę  z nowym 

przedmiotem. Po czu cie  n ie u d o ln o ś c i  r o d z i  s i ę ,  p o w sta je ,  wzras­

t a  i  utrwala s i ę .  Kiedy i n d z i e j  p o w sta je ,  w zra sta ,  potem ma­

l e j e ,  zan ik a .  S t a l i n  na XVI Z je ź d z ie  WKP(b) c h ło sz c z ą c  pra­

wicowych oportunistów za chęć k a p i t u l a c j i  wobec tru d n o ści  

p o w ie d ział  ( J .  S t a l i n ,  D z i e ł a  t .  I 3 , s t r .  2 8 ) :  P o ja w iła  się  

jakaś tru d n o ść ,  coś hamuje, już s i ę  trwożą . . .  Z a s z e l e ś c i ł  

g d z ie ś  karalu ch,  n ie  zdążył j e s z c z e  wypełznąć jak n a le ży  

ze swej kryjówki a oni już odskakują,  już  są  p rzerażeni  i  

podnoszą przera źl iw y krzyk o k a t a s t r o f i e " .

Czy ty c h  słów S t a l i n a  n ie  można odnieść  do wielu  uczniów,
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gdy chodzi o pokonywanie przez n ic h  trudności  napotykanych 
w matematyce? Sądzimy, że tak.

A zatem poczucie n ie u do ln o ści  powstaje fak ty czn ie  w wy­
niku tr u d n o śc i ,  na jak ie  uczeń napotyka w toku swej d z i a ł a l ­
n o ś c i ,  s z c z e g ó l n i e ,  gdy n ie  ma możliwości ich  opanowania.  

J e s t  ono pochodną trudności wynikłą- z obiektywnych, a n i e ­
raz wyimaginowanych trudności  z a i s t n i a ł y c h  w samym d z i a ł a ­
n iu ,  w samym uczeniu s i ę  matematyki.

Uczeń na samym początku n ie  może sobie dać rady z opano­
waniem przerobionego m a teria łu .  Próbuje r a z ,  drugi -  n ie  uda 

je s i ę .  Uczeń nie  wie o tym, że przeczyną tego j e s t  n ie w łaś ­
ciwe przedstaw ienie  zagadnienia przez n a u c z y o ie la ,  że p r zy ­

czyną j e s t  może jego nieuwaga w c z a s i e  l e k c j i ,  względnie
l u k i  w wiadomościach.

»
O pierając  s i ę  na spostrzeżeniach poczynionych podczas oko 

ł o  500 le k c y j  matematycznych prowadzonych przez z górą 120 

n a u c z y c i e l i ,  możemy s t w ie r d z ić ,  iż  na każdej l e k c j i  co n a j ­
mniej k i lk u  uczniów n ie  uważało wcale zajmując s ię  rozm aity-

»
mi sprawami n ie  związanymi z l e k c j ą .  A nadto brak uwagi wy­

kazuje je s z c z e  pewna grupa uczniów spośród t y c h ,  których  

zachowanie zewnętrzne n ie  budzi za str zeż eń  o czym świadczy 
t o ,  i ż  uczniowie c i  wezwani do odpowiedzi n ie  p o t r a f i ą  pow­

tórzyć  nawet pytania  n a u czycie la .
Wytworzenie w c z a s ie  l e k c j i  odpowiedniego n a stro ju  

s p r z y ja ją ce g o  skupieniu uwagi, przede wszystkim przez wzbu­
dzenie zainteresowania,  zaliczymy do bardzo ważnych a le  je d ­

nocześnie  do bardzo trudnych zadań n a u c z y c ie la  matematyki.
Należy jednak przyznać,  że nauka oparta wyłącznie  na za in ­

teresowaniu n ie  sp rzyja  wyrobieniu samoopanowania i  woli  

ucznia.  W nauce nie wszystko j e s t  zawsze in t e r e s u ją c e ,  t r z e ­
ba n ie k ie d y  zdobywać s i ł ą  woli pewne wiadomości.

Uczeń s t o i  w o b lic z u  f a k t u ,  że n ie  może sobie daó rady,  

że z d ru gie j  strony in n i  d a l i  sobie radę.  Odpisuje zadanie,  

wynik poprawny, a le  faktu  niezrozumienia to  n ie  usuwa. Na­
stępnym razem powtarza s ię  to samo. Zdarza s ię  indywidualna  

k o n tr o la ,  wynik negatywny. Nauczyciel  z regu ły  stwierdza,  że 

uczeń "nie umie", uczeń c z u j e ,  że "nie  p o t r a f i " .  Wytwarza 

s i ę  coraz mocniejsze przekonanie o własnej n ie u d o ln o śc i .  J e -
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ż e l i  s i ę  doda, że to wszystko d z i e j e  s i ę  na t l e  nierozum ie-  

n ią  przez dziecko sensu uczenia  s i ę  matematyki i  zazwyczaj  

bardzo r z a d k ie j  in terw encji  n a u c z y c ie la  w odpowiednim mo­
mencie, a bardzo często  niew łaściw ej  in te r w e n c ji  rodziców,  

nie trudno zrozumieć, że w dziecku na t l e  n ieu do lno ści  r o ­

d zi  s i ę  negatywna postawa, n ie c h ę ć ,  uraz do matematyki.

Poczucie n ie u d o ln o ści  miewa i  inne,  całkiem uboczne przy*  

czyny.  Panuje je s z c z e  i  d z iś  przekonanie,  że dziewczęta ma­

ją m niejsze  od chłopców zd o ln o ści  do matematyki. Paktem 

j e s t ,  że dotychczas wśród wybitnych matematyków rzadko spo­

tyka s i ę  k o b ie t ę .  Paktem j e s t ,  że  dotychczas większy pro­

cent chłopców n i ż  dziewcząt interesow ało  s i ę  matematyką. 

Paktem j e s t ,  że w szkole  dziewczęta c z ę ś c i e j  n i ż  chłopcy ma­

ją  trudności  w matematyce. Ale z tego wszystkiego n ie  wynika 

w cale ,  że i s t n i e j ą  ja k ie ś  obiektywne normalne przyczyny  

większych trudiiości w matematyce u dziewcząt n i ż  u chłopców,  

przyczyny tkwiące w sposobie pracy i c h  kory mózgowej. Przy­

puszczenie t a k ie  byłoby d z iś  skończonym absurdem.

Właśnie w przesądach domowych, r z a d z i e j  w błędnych p rze­

konaniach nauczających tkwi przyczyna tych  r ó ż n i c .  Dziew­

czynka z góry nastawiona na t o ,  że matematyka j e s t  trudna,  

że dla  n i e j  jako dziewczynki matematyka j e s t  s z c z e g ó ln ie  

trudna, w id zi  tru d no ści  przez "szk ło  powiększające" i  łatwo  

s i ę  załamuje na s t a r c i e ,  s z c z e g ó ln ie  gdy n auczyciel  n ie  

s t o i  na wysokości zadania.

Taka negatywna postawa na wyrost wyrobiona w wyniku o s ł u ­

chania s ię  w domu i  wśród s ta r s z y c h  uczniów w s z k o le ,  odnoś­
n ie  do tru d no ści  matematyki, s t a j e  s i ę  r z e c z y w iś c ie  poważnym 

hamulcem w opanowywaniu m ateriału  a tym samym n ie istotn ym  

źródłem poważnych tr u d n o ś c i .
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4.  U zd o ln ien ia  matematyczne

Matematyka n a le ży  do przedmiotów szkolnych uważanych za 

n a j t r u d n i e j s z e .  Poznaliśmy k i l k a  zasadniczych przyczyn tego  

stanu r z e c z y .  Uzasadn iliśm y,  że w żadnym r a z i e  n ie  należy  

doszukiwaó s i ę  przyczyny w "braku wrodzonych u zd oln ień .  •
Czy w takim r a z i e  każdy uczeń może opanowaó matematykę? 

Tak,  każdy może j ą  opanowaó.
Im l e p i e j  poznajemy przyczyny i s t n i e j ą c y c h  tr u d n o ś c i ,  im 

doskonalszą s t a j e  s i ę  metodyka matematyki i  posługiwanie  s ię  

n i ą ,  tym b a r d z ie j  oddalamy s i ę  od poglądu ugruntowanego 

przez i d e a l i s t y c z n ą  p sy c h o lo g ię  B inetów , Sternów, C la p e r e -  

dów, poglądu m etafizyczn e g o ,  antynaukowego, tym wyraźniej  

widzimy s łu szn o ść  naszego prawdziwego naukowego marksistow­
skiego stanowiska: wychowanie, praca nad sobą a n ie  geny de­
cydują o u k ształtow aniu  n aszej  p s y c h i k i .

J e ż e l i  znany J. Perry t w i e r d z i ,  że prawie każdy człowiek  

może opanowaó matematykę w stop n iu  umożliwiającym pracę  

twórczą,  to  r a c z e j  n ie  m ija  s i ę  z prawdą.

Czy w takim r a z i e  jest sens mówić o u zd o ln ien ia ch  matema­
tycznych? N a t u r a l n i e , ż e j e s t  se n s .  Przypomnijmy sobie d e f i ­

n i c j ę  u z d o ln ie n ia .  U zd o ln ien ie  j e s t  powstającym w toku d z ia ­
ł a n i a  zespołem sprawnościowym, k tó r y  umożliwia sw oistą  z ł o ­

żoną d z i a ł a l n o ś ć  produkcyjną w j a k i e j ś  d z i e d z i n i e .

Nie trudno wyciągnąć z tego  wniosek, że u zd o ln ie n ia  moż­

na k s z ta łto w a ć  i  r o z w i j a ć ,  że w każdym p sy c h ic z n ie  normal­

nym człowieku można rozwinąć u z d o ln ie n ia  matematyczne. Nie  

musi to  być zaraz t a l e n t ,  a le  będą to  n ie w ątp liw ie  u z d o l ­

n i e n i a .
Ja k  we wszystkim, t a k  i  t u t a j  o s i ą g n i ę c i e  tego rodzaju  

c elu  zakłada s p e ł n i e n i e  określonych warunków.
Oto zasadnicze  z n ich :

1 .  U s u n ię c ie  ja k ich k o lw iek  uprzedzeń obawowych lub  

wręcz wrogich nastawień u c zn ia  względem matematyki.

2 .  Rozbudzenie w uczniu zainteresowania  matematyką, głów­
n ie  w opariu o t a k i  sposób wprowadzenia go do t e j  nauki,  aże
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"by w i d z i a ł  w n i e j  realne narzędzie  d z i a ł a n i a  o zajmującej go 

t r e ś c i ,  ażeby rozwiązywanie zadań matematycznych było preefty 

wane jako przyjemne pokonywanie przeszkód, jako pełne sensu  

d z i a ł a n i e ,  ażeby s t a ł o  s ię  potrzebą.

3 .  Nauczenie ucznia  sposobów myślowego wyodrębniania ogniw 
rozumowania matematycznego t a k ,  aby p rzy ch o d ziło  mu ono z 

ła t w o ś c ią ,  s t a j ą c  s ię  podstawą rozumienia s y t u a c j i  zadania  

matematycznego.
4 .  Ćwiczenie możliwie n a jb a r d z ie j  pojemnej pamięci bezpo­

średniej  w zakresie  t r e ś c i  matematycznych.

5 .  Wyodrębnienie um iejętn ości  szybkiego ujmowania stosun­

ków, z a le ż n o ś c i  zachodzących między elementami złożonych wie­
l o ś c i  tr e ścio w y ch .

6 .  Doprowadzenie do maksymalnej ja s n o ś c i  operatywnej w 
zakresie  d e f i n i c j i ,  pojęó i  twierdzeń wchodzących w skład  

rozumowania matematycznego.
7.  Doprowadzanie do możliwie n a jw ięk szej  j a s n o ś c i  każde­

go kroku, zanim uczyniony z o sta n ie  następny krok nr drodze 

opanowywania m a t e f ia łu ,  tak  ażeby n ie  powstała najm niejsza  

luka wiadomościowa oraz sprawnościowa.
8 .  Indywidualne traktowanie uczniów wykorzystujące w jak  

największym stopniu w formie pomocy możliwości b a r d z ie j  

zaawansowanych w stosunku do mniej zaawansowanych.
R e a l i z u j ą c  t e  p o stu la ły  n a u c z y c ie l  musi sobie doskonale  

zdawaó sprawę, że żadne p o j ę c i e  matematyczne oraz żadne 

tw ierdzenie  n ie  może byó przez uczniów n a le ż y c ie  i  głęboko  

przyswojone przez jednorazowy akt poznawczy^. gdyż poznanie  

j e s t  procesem rozwojowym, j e s t  procesem d ia le k tyczn y ch  zmian, 
które prowadzą do coraz p e ł n i e j s z e g o  o d zw iercied len ia  r z e ­
c z y w i s t o ś c i ,  tego co w n i e j  n a j i s t o t n i e j s z e .

Lenin akcentując w szędzie ,  że" t y lk o  m yślenie d i a l e k t y c z ­
ne prowadzi do prawdziwego poznania,  poucza, że "myśleć  

d i a l e k t y c z n i e  t o  znaczy, n ie  zakładaó, że nasze poznanie  
j e s t  od razu czymś gotowym i  niezmiennym, l e c z  analizować,  

w ja k i  sposób z niewiedzy powstaje wiedza,  w ja k i  sposób 

wiedza n ie p e łn a ,  n i e ś c i s ł a  s t a j e  s i ę  p e ł n i e j s z ą  i  ś c i ś l e j -

v r  Lenin:  D z i e ł a ,  Tom 14,  s t r .  115.
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Liczne zastosowania dotyczące coraz innego materiału po­
zwalają uczniowi przy stosowaniu tych  samych twierdzeń wni-

ka<5 coraz g ł ę b i e j  w ic h  rozumienie, "Wszelka przyswojona
1 )przez umysł wiedza -  p is ze  Uszyński *■ powracając ponownie 

do świadomości n ie  tylko s t a j e  się  j a ś n i e j s z a  i  gruntow-  

n i e j s z a ,  le c z  zyskuje zdolność,  że 'się tale wyrażę, p r z y c ią ­
ganie do s i e b i e  noYi/ych wiadomości i  przekazywania im swojej  

własnej t r w a ł o ś c i " .

J e ż e l i  wyszczególnione przez nas p o stu la ty  zostaną zrea­

lizowane w p ro cesie  nauczania, można mieć pewność poważne­

go polepszen ia  s ię  postępów w opanowaniu matematyki przez  

uczniów, można s i ę  spodziewać r o zw in ię c ia  s i ę  uzdolnień ma­

tematycznych u c a łe j  młodzieży. Trzeba jednak pamiętać, że 

na powstanie zainteresowań składa s ię  bardzo wiele czynni­

ków i  że z drugiej  strony trudno wymagać aby uzdolnienia do 

matematyki miały dominowaó przed innymi. Dlatego praktyczna  

r e a l i z a c j a  ty c h  postulatów doprowadzi z pewnością do popraw­
nej znajomości matematyki u w szystkich  uczniów, a ty lk o  n i e ­

którzy uczniowie osiągną szczebel szczególnego uzdolnienia  
czy nawet t a le n t u .

Rzecz w tym, aby u czn iów -przestała  o sta te c z n ie  dręczyć  

"zmora" matematyki, aby zniknęły b ariery  odgradzające ucz­
n ia  od nauki równie ciekawej ja k  każda inna,, stanowiąca jak  

wszystkie  nauki z jednej strony n a rzę d zie ,  z drugiej  r e z u l ­
t a t  poznawania r z e c z y w is t o ś c i ,  a w obu wypadkach podstawę 

k ształtow ania  przez człowieka otaczającego go świata.
Ale uczeń każdy T$usi zrozumieć, że n a jlepszy  nauczyciel  

n ie  p o t r a f i  n i c  zr o b ić ,  j e ż e l i  w nim, w uczniu,  n ie  będzie  

dobrej c h ę c i ,  j e ś l i  on n ie  przyswoił  s o b ie ,  nie  w zią ł  do 

serca słów skierowanych przez S t a l i n a  pod jego adresem:

" . . .  aby budować, trzeba umieć, trzeba opanować naukę., Aby 

umieć, trzeba s ię  u czyć .  Uczyć s ię  uporczywie i. w ytrw ale . . .  

Przed nami s t o i  twierdza. Twierdza t a  -  to nauka z j e j  l i c z ­
nymi gałęziam i wiedzy. Tę twierdzę powinniśmy zdobyć za w s ze l -  1

1) Wybór pism pedagogicznych, 1939» T . I ,  s t r .  338.
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ką cenę. Tę twierdzę powinna zdobyć m łodzież ,  j e ś l i  chce być 

budowniczym nowego ż y c i a ,  j e ś l i  r z e c z y w iś c ie  chce stanowić  

zmianę s t a r e j  g w a r d ii” .
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