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MATEMATYKA W IDEOLOGIACH,
IDEOLOGIE W MATEMATYCE — BADANIE SZKOLNEGO
FUNKCJONOWANIA MATEMATYKI
JAKO POLA WYTWARZANIA KULTURY

Celem niniejszego tekstu jest proba ujecia matematyki — przedmiotu naucza-
nia jako zjawiska spotecznego uwiktanego w edukacyjne ideologie oraz identy-
fikacji 1 opisu ideologii (mitéw) obecnych w szkolnym nauczaniu matematyki.
Chodzi tu glownie o mity na temat samej matematyki, matematycznych zdolno$ci
oraz umystu kobiet i mgzczyzn. Nie odniose si¢ natomiast do do$¢ oczywistej
praktyki porownywania osiggni¢¢ szkolnych uczennic i uczniow wywodzacych
si¢ z odmiennych srodowisk spotecznych, ktore — rzekomo — sg ,,naturalng bazg”
i zapleczem owych mitow. Badacze tacy jak Paul Ernest, Valerie Walkerdine czy
Christian Baudelot przekonuja, ze badanie proceséw spotecznego tworzenia zna-
czen matematyki jest niezwykle istotne z punktu widzenia osobistych ,,wyborow”
uczniowskich w zakresie przydatnosci/zbednosci matematyki jako potencjalnego
dobra i wartosci (kapitatu), co determinuje dalsze inwestycje edukacyjne (typ
szkolnej kariery ,,nie dla mnie”).

W brytyjskiej i francuskiej literaturze przedmiotu z zakresu filozofii naucza-
nia matematyki, socjologii matematyki, studiow kulturowych i socjologii edu-
kacji zwraca si¢ uwage na kulturowe i ideologiczne konteksty funkcjonowania
matematyki jako przedmiotu nauczania. Natomiast polska literatura poswiecona
,problemowi z nauczaniem matematyki” osadzona jest dos¢ mocno w dydaktyce
— dotyczac gtownie nieefektywnego nauczania matematyki w szkole (identyfi-
kowane sg btedy nauczycieli, schematyzm, odtworczos$¢ oraz rzadziej ich kon-
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sekwencje dla postrzegania, rozumienia matematyki przez uczniéw — np. Grusz-
czyk-Kolczynska, Zielinska 1997; Broeckman, 1995). Podejmowane sg tez proby
przetamywania tego stanu rzeczy (Klus-Stanska, Kalinowska 2004; Malenda,
2001; Semadeni, 1995). Mimo odmiennos$ci podejs¢ badawczych wielu badaczy
jest zgodnych, iz matematyka jest szczegdlnym typem szkolnego przedmiotu.
Osiagniegcia w jego zakresie, a zwlaszcza ich brak, przesadzaja o pozycji zajmo-
wanej przez jednostki na okreslonym szczeblu szkolnej hierarchii, z tego wzgledu
matematyka — ,.krolowa nauk” — w polu szkolnym zajmuje pozycje uprzywile-
jowang. W psychologii spontanicznej uprawianej przez nauczycieli matematyka
jest szczegdlnie wyraznie naznaczana mitem naturalnych zdolnosci (Walkerdine,
1998). Spontanicznemu psychologizowaniu kardy nauczycielskiej zadaje jednak
ktam efekt pochodzenia spotecznego (silny) i efekt ptci (zaznacza si¢ stabiej),
ktore wpisane sa w obrazy wynikow uzyskiwanych przez uczniow szkot podsta-
wowych, gimnazjow czy liceow (Biatecki, Blumsztajn, Cyngot, 2003; Szmigiel,
2003; Brozek, Grabowska, Jedrasik, 2005; Konarzewski, 2004; Dowling, 1994).
Niektorzy badacze tej problematyki zwracaja uwagg, ze matematyka stata sie jed-
nym z najwazniejszych obszarow mitotworczych wspotczesnych spoleczenstw
(Ernest, 1991; Walkerdine, 1998). Ten typ badan jest w Polsce w zasadzie niezna-
ny. Natomiast wzrastajace zainteresowanie ,,problemem matematyki” w Polsce
wynika z powrotu matematyki do puli przedmiotow obligatoryjnych na egzami-
nie maturalnym.

Jesli wierzy¢ matematykom, szkolne nauczanie tego przedmiotu nie rozjasnia
W najmniejszym stopniu tego, czym matematyka jest w swej istocie. Mimo iz
matematyka nalezy do grupy przedmiotéw o najwyzszej randze, niewielu z nas
potrafi udzieli¢ trafnej odpowiedzi na pytania o to, czym ona jest i czym zajmujg
si¢ matematycy, co najdobitniej §wiadczy o pozbawieniu wigkszosci uczennic
1 ucznidw szansy na autentyczne obcowanie z tg czgscig kultury. Szkota nie wy-
posaza nas nawet w iluzj¢ zazytosci z owa domena, od lat zajmujac si¢ odtwa-
rzaniem braku wiedzy o naturze matematyki (Hammond, 1983). Jak bowiem
twierdza matematycy, matematyka w swej istocie jest sztuka, a jej szkolna po-
sta¢ sprawia, iz powyzsze stwierdzenie traktujemy z niedowierzaniem lub iro-
nig jako dowod fetyszyzacji dziedziny przedmiotowe;j, ktora si¢ zajmuja. Kiedy
matematycy usitujg zdefiniowac to, czym jest matematyka najczesciej odwotuja
si¢ do analogii z muzyka i malarstwem, méwiac o pigknie, prostocie, elegancji
przektadu idei na formy (wzory). Matematyka stanowi w ich opinii twor czysty,
stanowigcy tryumf logiki (umystu) nad materig. Bywa tez nazywana muzyka
rozumu, dlatego tez procz uzdolnien matematycznych adept powinien odznaczac
si¢ nade wszystko wyrafinowanym gustem, umitowaniem rzeczy picknych, pro-
stych i wzniostych (tamze).
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MATEMATYKA W IDEOLOGIACH EDUKACYJNYCH

W tekscie Horsta Libitzke Socjalizm a matematyka pojawia si¢ interesujacy
pomyst ujecia matematyki jako zjawiska kulturowego i spolecznego. Zamiarem
autora jest przyjrzenie si¢ funkcjom, ktore spelnia matematyka wobec systemu
spolecznego, dlatego tez ,,burzuazyjnemu nauczaniu rachunkéw i geometrii”
przeciwstawione zostato socjalistyczne zwigzanie matematyki z zyciem, zwlasz-
cza potrzebami pracy i zawodu (Libitzke, 1980). Libitzke argumentuje, ze poli-
tyka ksztalceniowa spoteczenstw kapitalistycznych sprzyja utrwalaniu nierow-
nos$ci spotecznych (w tym utrzymaniu mitu o naturalnej niematematycznos$ci
dziewczat), podczas gdy w panstwach socjalistycznych nauczanie matematyki
shuzy procesowi wyréwnywania roznic kulturowych (i procesowi egalitaryzacji).
Podobne idee odnajdujemy w pracach z zakresu socjologii edukacji (zwlaszcza
socjologii nauczania matematyki). Rzecz jasna, wspolczesne analizy sa nieco bar-
dziej zniuansowane, poniewaz powstalty w kontekscie wolnym od konieczno$ci
udowadniania wyzszos$ci ktoregokolwiek z ustrojow.

Paul Ernest zwraca uwagg, ze przystepujac do dyskusji na temat szkolne-
go funkcjonowania tego przedmiotu nie mozna zapominac, iz nie ma jakiego$
jednego prawdziwego (zewngtrznego) punktu widzenia na natur¢ matematyki,
cele nauczania matematyki oraz istot¢ trudnosci w zakresie tego przedmiotu.
Stwierdzenia te funkcjonujg bowiem jako efekty istnienia odmiennych jezykow,
ktérymi mozna mowié¢ o matematyce, a ktore sg podtrzymywane i utrwalaja po-
szczegolne ,,rezymy prawdy” na temat matematyki. Zatem migdzy zwolennikami
poszczegblnych dyskursow toczy si¢ walka o to, czym jest ,,prawdziwa mate-
matyka”, a oskarzenia o wypaczanie jej istoty sa formutowane niezwykle czgsto
(Ernest, 1994).

Funkcjonalizm zwigzany z ideologig prawicy jest bardzo mocno wpisany
w zdroworozsadkowe przekonanie odnosnie do tego, czym jest matematyka oraz
tego, jak powinno wyglada¢ jej nauczanie i likwidowanie problemu matematycz-
nego analfabetyzmu. Matematyka jest tu rozumiana jako zbidr zdekontekstuali-
zowanych twierdzen, procedur, wzoréw do zastosowania i technik obliczenio-
wych. Respekt dla dyscypliny, dogmatyzm, postuszenstwo sa najwazniejszymi
z cech ,trenowanych” na lekcjach matematyki. Funkcjonalisci podtrzymuja mit
naturalnych uzdolnien matematycznych, w mysl ktorego nie kazdy moze osia-
gna¢ wyzyny matematycznego rozumowania. Wierzgc w mozliwo$¢ powrotu do
podstaw rachunku i podstaw geometrii (ta wiedza i umiejetnosci powinny by¢
opanowane przez wszystkich) zalecajg zazwyczaj wigcej treningu (zwigkszenie
liczby godzin, sformalizowane metod nauczania). Funkcjonali§ci zwigzani z my-
sleniem technocentrycznym definiujg matematyke podobnie jak ich prawicowi
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koledzy — jako zbiér niepodwazalnej, obiektywnej wiedzy, twierdzen, wzorow
i procedur. Jedyng wyraznie podkreslang réznicg jest uzyteczno$¢ matematyki
w codziennym zyciu oraz z punktu widzenia rozwoju wspolczesnych gospodarek.
Grupa ta krytykuje programy nauczania matematyki za przetadowanie tre$ciami
niezwigzanymi z potrzebami praktyki, dlatego tez strategie reform programow
szkolnych zwigzane sg z probami zwigzania matematyki z zyciem. Jako zwo-
lennicy merytokracji roznice osiggnie¢ szkolnych w zakresie ,,zreformowanej”
matematyki thumacza przez odniesienie do naturalnych réznic zdolnos$ci oraz
réznic w zakresie motywacji do uczenia si¢ tego przedmiotu.

Ciekawg perspektywe prezentuja konserwatywni matematycy. Wychodzg oni
z bardzo interesujacego zatozenia gloszacego, ze matematyka nie powinna stu-
zy¢ zadnym pozamatematycznym celom. Jej nauczanie nie powinno by¢ zatem
wykorzystywane do odtwarzania spotecznych nieréwnos$ci. Nie nalezy jednak
sadzi¢, iz matematyczni purys$ci prezentuja stanowisko kulturowo czy spotecznie
,haiwne”. Sprzeciwiaja si¢ praktyce dekontekstualizacji matematycznych osia-
gniec, nieobecnosci kultury matematycznej w szkolnym programie nauczania.
Wielu z nich krytykuje oczywisto$¢ ,,zatrzymania” szkolnej matematyki na roku
1800. Sposroéd matematykow tej orientacji wywodzi si¢ spore grono definiuja-
ce matematyke jako sztuke nie za$ nauke, co — dla szkolnego nauczania tego
przedmiotu — mogloby przynies¢ ciekawe rozwigzania. Wigkszo$¢ z nich jest
jednak zwolennikami elitaryzmu, czyli zamknigcia matematycznego $wiata przed
masami. Matematyka — w ich opinii — wymaga wyrafinowanego gustu, a ten
nie poddaje si¢ tatwemu ksztattowaniu, zwtaszcza w masowej szkole. Z kolei
liberatowie nie podwazajac dominujgcego sposobu rozumienia matematyki jako
usystematyzowanej niepodwazalnej wiedzy, zwracaja uwage na proces przezy-
wania matematyki przez osoby uczace si¢. Najistotniejsza przyczyna trudnos$ci
W uczeniu si¢ matematyki jest — ich zdaniem — nauczycielski schematyzm, bu-
dowanie dystansu, a wrgcz blokad tworczego myslenia uczniéw, bez ktorego
zrozumienie matematyki jest niemozliwe. Liberalowie wprowadzili do publiczne;j
debaty o nauczaniu matematyki pojecia ,,fobii matematycznej” oraz ,,leku przed
liczbami”. Do najistotniejszych zadan, ktore stawiaja przed nauczycielami ma-
tematyki, nalezy stymulowanie naturalnej ciekawosci poznawczej, ale i odwagi,
wiary we wlasne sity i mozliwosci, zaufania do siebie jako jednostki myslace;.
Liberalowie podkreslaja rowniez to, ze powstanie matematyki jest rezultatem
procesow tworczych, dlatego jej nauczanie powinno si¢ odwolywac do szerokie-
go spektrum metod aktywizujacych te procesy.

Najciekawszg perspektywe namystu nad tym, czym jest matematyka oraz
tym, czym moglaby by¢, stanowi, w moim przekonaniu, stanowisko radykalne.
Prezentuja je radykalni dziatacze o$wiatowi, zwolennicy pedagogiki krytycz-
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nej i emancypacyjnej, filozofowie edukacji, konstruktywisci oraz matematy-
cy (zwlaszcza sympatyzujacy z idea demokratyzacji matematyki). Wychodzac
z zatozenia o naturalnosci dwdch podstawowych idei matematycznych — licz-
by i przestrzeni (pojawiajacych si¢ bardzo wczesnie w organizacji dziecigcego
Swiata) wierza w mozliwos$¢ realizacji idei spotecznej sprawiedliwos$ci w na-
uczaniu matematyki. Naczelnym celem przys$wiecajacym nauczaniu matema-
tyki winna by¢ krytyczna $swiadomos¢ uczacych sig, dlatego tez modyfikacje
programu nauczania powinny obejmowaé przede wszystkim tresci z zakresu
kultury matematycznej i historii matematyki. W ich pracach szczego6lnie moc-
no podkresla si¢ ide¢ uhistorycznienia matematyki (przywrdcenie nieobecne-
g0 wymiaru w jej nauczaniu). Bardzo interesujagcym pomystem jest rowniez
dekonstrukcja mitdéw, ktére podtrzymuje dominujacy sposéb nauczania tego
przedmiotu. Chodzi zwtlaszcza o ,,mit drabinowy”, zgodnie z ktéorym matema-
tyka miataby stanowi¢ ciag logicznie powigzanych z soba tematéw o wzrasta-
jacym stopniu trudnosci, ktéry to produkuje przekonanie, iz braki, zaniedbania
i zaleglosci na etapie inicjacji matematycznej sa nie do odrobienia (,,pozniej
moze by¢ juz tylko gorzej”). Innym mitem atakowanym przez radykalow jest
mit naturalnych zdolno$ci niezbednych w nauce matematyki. W tym kontek-
$cie czesto sg przytaczane prace matematykoéw nawigzujacych do idei zawar-
tych w Reprodukcji Pierre’a Bourdieu, zwlaszcza tej gloszacej, iz dyspozycje
logiczne sg funkcja praktycznego opanowania jezyka, sa wiec czgscia kapitatu
kulturowego dziedziczonego rodzinnie i nabywanego w szkole (Bourdieu, Pas-
seron, 1990, s. 122). Zatem zwracajg uwage, iz reforma nauczania matematyki
musi by¢ poprzedzona krytycznym namystem nad funkcja spoteczng, jaka zo-
stata powierzona do spelnienia matematyce. Etap diagnozy (demistyfikacja) jest
konieczny w celu wypracowania zmiany obowigzujagcego sposobu rozumienia
matematyki. Najbardziej radykalne stanowiska nawigzujace do koncepcji ma-
tematyki jako sztuki glosza konieczno$¢ zaprzestania jej nauki w szkole, spo-
dziewajac si¢ paradoksu wzrostu autentycznego zainteresowania matematyka
nieskazong szkolnym schematyzmem, nuda, dogmatyzmem i rygoryzmem. Inne
bardziej umiarkowane utrzymuja, ze przedmiot ten moze by¢ nauczany jako
sztuka. Jeszcze inne wychodzac z konstruktywistycznego zatozenia odnosnie
do matematyki (jako jezyka, kodu opisu rzeczywistosci) proponuja zmiang filo-
zofii jej nauczania (Ernest, 1991). Najkrocej rzecz ujmujac chodzitoby o idee,
zgodnie z ktora matematyka nie ma zadnego koniecznego zwigzku z rzeczywi-
stoscia, w zwigzku z czym powinna by¢ poznawana (do§wiadczania) jak jezyk
obcy. Przy czym proponuje si¢, by nauczanie matematyki obejmowato przede
wszystkim osiggnigcia matematyki XX-wiecznej (Ernest, 1991; Ernest, 1994;
Walkerdine, 1998).
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Trzeba wyraznie podkresli¢, ze opisane ideologie niezwykle rzadko wyste-
puja w czystej postaci jako swiadomosciowe konstrukty podmiotow zaangazo-
wanych w nauczanie i uczenie si¢ matematyki, dlatego tez najczgsciej obserwuje
si¢ wspotistnienie ideologicznych elementdéw. Na przyktad nauczyciele myslacy
0 nauczaniu matematyki przez pryzmat nieprawicowego funkcjonalizmu moga
sympatyzowac z pewnymi elementami stanowiska liberalnego (na przyktad ob-
stajac przy paradygmacie uzyteczno$ci matematyki w kontekscie codziennosci
upatruja w modelu liberalnym szansy na ,,uatrakcyjnienie” nauczania tego przed-
miotu, przez tworczo$¢, zabawe itp.). Pewna doz¢ sympatii i przenikania idei
zauwaza si¢ miedzy stanowiskami liberalnym i radykalnym oraz konserwaty-
zmem (puryzmem) matematycznym (zwlaszcza jesli nie podkresla si¢ elitaryzmu
matematyki) a radykalizmem.

Do najczestszych form krytyki kierowanej pod adresem radykatéw naleza
oskarzenia o ideologizacj¢ matematyki, wplatanie jej w dyskusje, z ktorg — rze-
komo — nie ma nic wspolnego (krytyczna swiadomos¢, demistyfikacja mitow na
temat matematyki i utrzymywanych dzigki dominujgcemu ksztattowi nauczania
matematyki). Funkcjonalisci bronig idei ,,niewinno$ci matematyki” oskarzajac
radykatow o celowe ,,zadymianie”, przystaniajgce brak pomystow na reforme
nauczania tego przedmiotu. Natomiast liberalowie sg przez nich krytykowani za
wymyslenie ,,fobii matematycznej” jako parawanu dla uczniowskiego lenistwa,
ale tez za uprawianie ,,radosnej tworczosci” na lekcjach matematyki, co — ich zda-
niem — z prawdziwg matematyka ma niewiele wspolnego. Z kolei funkcjonalisci
(obu orientacji) sg atakowani przez matematycznych purystow i radykatow za
wytwarzanie matematycznego ersatzu, falszywego obrazu matematyki, ktérego
utrzymywanie w spolecznej $wiadomosci spetnia ewidentng funkcje politycz-
ng (kontrolowanie nieréwnosci do spotecznych zasobow, kapitatu kulturowego
i wladzy). Natomiast matematyczni purysci sg pietnowani gtownie przez funk-
cjonalistow, ale takze liberatow i radykaléw za zbytni idealizm oraz — jak juz
wspominatam — o fetyszyzacje wlasnej dziedziny przedmiotowej, o nadanie jej
statusu czego$, czym ona nie jest.

ANALFABETYZM MATEMATYCZNY W IDEOLOGIACH EDUKACYJNYCH

Na obrzezach dyskursywnej walki o istote matematyki toczy si¢ walka
o zdefiniowanie ,,prawdziwych” przyczyn analfabetyzmu matematycznego. Za
wspo6lng dla wszystkich ideologii definicja analfabetyzmu matematycznego moz-
na uzna¢ stwierdzenie gloszace, ze za analfabetyzm matematyczny uznaje si¢
brak elementarnych umiej¢tnosci postugiwania si¢ narz¢dziami proponowanymi
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przez matematyke (Dabrowski, 2008, s. 141). Funkcjonalisci sa przekonani, iz
przyczyng analfabetyzmu matematycznego sa: brak wrodzonych uzdolnien, ale
rowniez nieche¢ do intelektualnego wysitku, systematycznej pracy, brak moty-
wacji do nauki tego przedmiotu. Aby zaradzi¢ poglebiajacym si¢ trudnosciom
sugeruja wigcej przymusu, dyscypliny i treningu, oraz intensywniejszy kontakt
z przedmiotem i nauczycielem. Natomiast funkcjonalisci zwigzani z perspekty-
wa technocentryczng wigza rozszerzajaca si¢ plage matematycznego analfabety-
zmu z niekorzystnym uktadem tresci nauczania tego przedmiotu — oddaleniem
matematyki od kontekstu praktyki. Wigkszy zwigzek matematyki z codziennym
zyciem oraz wickszy nacisk na uzyteczno$¢ matematyki (jej praktyczne zastoso-
wanie) odpowiada podstawowej przestance merytokratéw, zgodnie z ktora ludzie
ucza si¢ najskuteczniej tego, co jest im niezbedne do zycia. Tymczasem — jak
twierdza matematyczni purysci — pickno matematyki polega na tym, ze nie ma
ona nic wspolnego z rzeczywistoscia, a jej ewentualne praktyczne zastosowania
nie powinny by¢ przestanka dla wprowadzania zmian programowych. Matema-
tycy tej orientacji twierdza ponadto, ze szkolne nauczanie matematyki nie wy-
prowadza nikogo ze stanu analfabetyzmu, z uwagi na nieobecno$¢ historii i kul-
tury matematycznej oraz rewolucyjnych idei matematycznych, ktore powstaty
w XX wieku (Hammond, 1983). Liberatowie sa zdania, iz podstawowym btedem
W nauczaniu matematyki jest zaniedbanie istotnego aspektu tworczosci. Twierdza,
ze skoro idee matematyczne sg efektem procesow tworczych, to sprowadzenie
matematyki do kwestii wiary w schemat i procedur¢ (dogmatyzm) oraz postu-
szenstwa komendom nauczyciela musi zakonczy¢ si¢ niepowodzeniem — maso-
wa bezmys$lnoscia i brakiem zaufania do wlasnego rozumowania (Klus-Stanska,
Kalinowska, 2004; Klus-Stanska, Nowicka, 2005; Malenda, 2001). Dodatkowa
szkoda, ktdra ponosza uczacy sie, jest falszywe przekonanie, ze matematyka jest
niezwykle trudnym i nudnym przedmiotem, ktérym nie warto si¢ interesowac.
Z tego wzgledu funkcjonalisci mylg si¢ oczekujac, ze chorobe mozna zwalczy¢
choroba. Jedynie oswajanie z matematyka poprzez zabawe pozwoli na doswiad-
czanie matematyki jako czego$ niestrasznego, z tej ziemi, gdzie popelnianie
btedow w rozumowaniu jest oczywista, konieczng czesécia procesu tworczego
— doswiadczenie, ze matematyka jest tworzona przez ludzi i ze mozna ja polu-
bi¢ i zrozumie¢. Radykatowie po cze$ci podzielajg stanowisko matematycznych
purystow w kwestii analfabetyzmu, ale sg najbardziej sceptyczni odno$nie do
prostych recept na uzdrowienie sytuacji. Sg bowiem przekonani o tym, ze wy-
twarzanie analfabetyzmu matematycznego nie jest przypadkowe. Jest to bowiem
rezultat przektadu nieréwnosci spotecznych na nieréwnosci szkolne, dlatego tez
podejmowanie walki z tg postacig kulturowego ubdstwa musi by¢ poprzedzone
wyrazeniem politycznej checi rzeczywistej zmiany i demokratyzacji. Kolejnym



48 Lucyna Kopciewicz

koniecznym krokiem jest podjecie wysitku demistyfikacji i dekonstrukeji prawd
na temat ludzkiego umystu (umystu kobiet i m¢zczyzn), prawd na temat matema-
tyki, szkoly i spotecznych nierownosci (Baudelot, 1991; Dowling, 1994; Ernest,
1991; Ernest, 1994; Walkerdine, 1998).

MATEMATYKA 1 PROBLEM GENDER

Problem gender w nauczaniu matematyki jest okazja do kolejnego sporu mig-
dzy zwolennikami poszczeg6lnych ideologii. Warto podkresli¢, ze zadna z nich
nie glosi nieistnienia problemu ,,niematematycznosci dziewczat”. Natomiast
kazda odmiennie definiuje przyczyny tego ,.faktu”. Mozna wiec przypuszczac,
ze konstrukt dziewczgta # matematyka odgrywa istotng role w wytwarzaniu
i utrzymywaniu okreslonego obrazu matematyki w spotecznej §wiadomosci.
Funkcjonali$ci zwigzani z Nowa Prawica wykorzystuja nauczanie matematyki do
utrzymywania porzadku spotecznego, widzac w niej skuteczne narzedzie spotecz-
nych selekcji 1 odtwarzania ,,naturalnego” porzadku rzeczy. W tej perspektywie
niepokonywalne, ,,naturalne” réznice migdzy ptciami skazujg dziewczgta na ma-
tematyczng porazke, co z funkcjonalistycznego punktu widzenia jest oczywiste.
Z kolei w pragmatycznym mysleniu funkcjonalistow technocentrycznych réznice
osiggni¢¢ matematycznych sg zwigzane z niedostatkami motywacji. Niemniej
jednak poglad ten wspotistnieje bez zadnej sprzecznosci z pogladem o naturalnej
niematematycznosci dziewczat. Natomiast konserwatystom (purystom) matema-
tycznym troszczacym si¢ gtdéwnie o czystos$¢ pola przedmiotowego, troska ta nie
przeszkadza w wyznaniu pogladu o pierwotnie ,,mgskiej naturze” matematyki.
Dopuszczajg jednak mozliwos¢ rozwoju kariery matematycznej przez wyjatkowo
uzdolnione kobiety (rozumujace ,,jak mezczyzni”). Z kolei celem liberalow jest
uczynienie nauczania matematyki bardziej inkluzywnym. Z tego wzgledu poszu-
kiwania przyczyn trudnosci matematycznych dziewczat (ale nie chodzi wytacznie
o t¢ grupe) koncentruja si¢ w ich pracach na deficytach ,,kapitatu emocjonalnego”
(gtownie chodzi o niestymulowanie przez rodzicow i nauczycieli wiary we wia-
sne sily i zdolnosci). Liberatlowie rozwijaja szeroka game podejs¢ kompensuja-
cych owe braki, wierzac, ze nalezyte wsparcie i podtrzymywanie zainteresowania
matematyka spowoduje, ze dziewczeta zaczng brac ja pod uwage w wyborach
dotyczacych dalszego ksztalcenia. Odmienne stanowisko charakteryzuje radykal-
nych dziataczy oswiatowych poszukujacych warunkéw urzeczywistnienia row-
nosci spotecznej, w tym idei réwnosci ptci. Grupa ta — przeciwnie do pozostatych
— podziela poglad konstruktywistyczny, §ledzac proces odtwarzania meskich toz-
samos$ci w androcentrycznym spoteczenstwie (i szkole). Sama matematyka jest
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przez nich rozumiana jako wiedza skonstruowana, kontekstualna, historycznie
zmienna, stad w procesie spotecznej zmiany pierwszym zadaniem bytaby demi-
styfikacja — ,,odczarowanie” przesadéw na temat natury dziewczat i samej istoty
matematyki (Ernest, 1995, s. 449-462) .

Radykalni dziatacze o$wiatowi uwazaja ponadto, ze problem gender w ma-
tematyce jest efektem znieksztalconej konstrukcji rél rodzajowych, réznic ro-
dzajowych oraz konstrukcji samej matematyki. Dominujace dyskursy narzucaja
okreslone ,,rezymy prawdy”, w ktérych utozsamienia matematyka = meskosé
i matematyka # kobieco$¢ oraz kobiecos¢ = nizszos$¢ sg nieustannie potwierdzane
i odnawiane. Valerie Walkerdine twierdzi ponadto, ze wtadza racjonalnosci i ro-
zumowania matematycznego sg niezwykle silnie wpisane w definicje meskosci,
natomiast dyskursywna produkcja kobiecosci jest przeciwstawiana meskiej ra-
cjonalnosci do tego stopnia, ze kobieco$¢ jest niemal natychmiastowo kojarzona
z niskim poziomem osiagni¢¢ matematycznych, nawet jesli rzeczywiste osiagnie-
cia dziewczat lub kobiet sa bardzo wysokie. Innymi stowy, dominujaca ideologia
spoteczenstw patriarchalnych narzuca widzenie, ktére powoduje, ze wielu jego
cztonkow jest sktonnych do dostrzegania roznic, ktore nie istnieja (Walkerdine,
1998, s. 8).

Zgodnie z tre$cig odtwarzanego stereotypu kobiety sg zbyt irracjonalne, nie-
logiczne oraz nadmiernie emocjonalne, co uniemozliwia im osiggni¢cie dobrych
wynikéw w matematyce. Stereotypy te przywotywane w nieskonczonos¢ zaczy-
naja funkcjonowac jako zdroworozsgdkowa wiedza nauczycieli 1 uczniow. Sg tez
nieustannie przepracowane w kolejnych badaniach empirycznych. Dziewczeta
i kobiety sg konstruowane jako ,,inne” (proces ten opisata Simone de Beauvoir
w Drugiej pfci), podczas gdy meskie ,,mistrzostwo” w matematyce, meskie pre-
tendowanie do racjonalnosci i naukowej prawdy nie podlega kwestionowaniu
jako oczywiste.

Analizujac zagadnienie nieréwnosci ptci w nauczaniu matematyki z pozycji
rownosciowych mozna wpas¢ w pewna niebezpieczng putapke. Zdaniem Wal-
kerdine kazda proba ukazania, czego brakuje dziewczetom, podejmowana w celu
uruchomienia dzialan naprawczych, jak tez kazda proba udowodnienia, ze nie
brakuje im niczego, jako Ze sa one rownie dobre, jest btedna, gdyz w obu podej-
sciach kobiety 1 dziewczeta zmuszone sg do gry, toczacej si¢ zgodnie z patriar-
chalnymi sposobami widzenia. Autorka przestrzega przed wpadnigciem w t¢ nie-
bezpieczng putapke, kazac raczej zapytac o to, dlaczego pewne pytania badawcze
o0 gender 1 matematyke sg stawiane w okre§lony sposéb (tamze, s. 15).



50 Lucyna Kopciewicz
Z AMIAST ZAKONCZENIA

W kontekscie tego ostatniego stwierdzenia warto pokusi¢ si¢ o odmien-
ne pytania badawcze, ktore kierowane sg w stron¢ szkolnego funkcjonowania
matematyki 1 wyraznie zaznaczajacego si¢ kryzysu w nauczaniu i uczeniu si¢
tego przedmiotu. By¢ moze warto przekroczy¢ temat nierdéwnosci osiggnigc
szkolnych (co nie oznacza, iz watek ten jest nieistotny), a zaja¢ si¢ badaniem
matematyki w $wiecie zycia 0sob jej nauczajacych i uczacych si¢ — codzienng
pracg ksztaltowania ,,matematycznego gustu” uczennic i uczniéw. Proba ujecia
procesOW nauczania — uczenia si¢ matematyki w konwencji ,,gustu” wigzataby
si¢ tu z zamiarem wykorzystania instrumentarium interpretacyjnego Pierre’a Bo-
urdieu — koncepcja klas kulturowych jako z jednej strony pierwotnego warunku
nier6wnego obdarzania ,,gustem” w procesach nabywania kapitalu szkolnego,
a z drugiej strony ujawnieniem subtelnej pracy szkoty jako instytucji reproduku-
jacej, a wrecz wzmacniajacej porzadek kulturowych klas poprzez zroznicowane
praktyki obdarzania uczennic i uczniow dyspozycjami logicznymi (Ernest, 1994;
Dowling, 1994). W perspektywie analiz utrzymanych w duchu teorii spoteczne;j
Bourdieu, problematyka braku matematycznych kompetencji w skali masowej
(w tym poglad o niematematycznos$ci dziewczat) moze by¢ rozpatrywana jako
kluczowa dla pola podziatu pracy i wiadzy.

Matematyka jako przedmiot szkolny jest obecnie terenem konfrontacji poli-
tycznych wizji porzadku spotecznego — ideologii naturalizacyjnych nier6wnosci
z ideologiami spotecznej zmiany. Rzecz w tym, by nie pyta¢ o rdznice osia-
gnig¢ matematycznych uczniow, ale o wyobrazenia podmiotow zaangazowanych
W proces nauczania i uczenia si¢ matematyki, o wyobrazenia na jej temat, czyli
o to, czym matematyka jest, czym nie jest i czym mogtaby by¢. Ostanie z pytan
jest szczegoblnie znaczace, poniewaz — jak przekonuja liczne prace Bourdieu —
w sferze ,heterodoksji” obecnej w $§wiecie zycia jednostek tkwi potencjat spo-
tecznej 1 edukacyjnej zmiany.
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