Refleksje na temat nowego egzaminu

maturalnego z matematyki w Polsce

Stanistaw Domoradzki
ABSTRACT: This paper gives some remarks and reflections on a new

maturity exam. The exam will be obligatory from school year
2001/2002.

I. O egzaminie maturalnym w roku 2001.

Polska matura zbudowana zostata na fundamencie
pruskiego egzaminu dojrzatosci, wprowadzonego w latach
80. XVIII wieku odbywajacego si¢ w uniwersytetach. W
polskiej tradycji egzamin maturalny jest waznym
zwienczeniem szkolnej edukacji 1 niezwykle istotnym
wydarzeniem rodzinnym. W roku 2001 po raz ostatni
egzamin dojrzatosci miat nastepujaca strukture: sktadat sig
z dwoch czgséci pisemnej 1 ustnej, obie przeprowadzane byty
w szkole. Egzaminatorami byli nauczyciele, ktorzy
przygotowywali ucznia do egzaminu. Egzamin z czg$ci
pisemnej obejmowal dwa przedmioty, obowiazkowo jezyk
polski, jako drugi przedmiot mozna bylo wybra¢ migdzy
innymi matematyke. W czgsci ustnej obowiazywat egzamin
z jezyka polskiego (wszyscy) 1 wybranego przedmiotu
niekoniecznie z tego, z ktorego abiturient pisat egzamin
pisemny. Bywalo tak czgsto, Ze maturzysta wybierat 1 do
pisemnego i do ustnego egzaminu ten sam przedmiot. Do
czesci ustnej dopuszczani byli tylko ci uczniowie, ktérzy



otrzymali pozytywna oceng z pisemnego egzaminu z jezyka
polskiego.

Nauczyciele przygotowujacy ucznia do egzaminu
byli tez egzaminatorami wraz z innymi nauczycielami z
danej szkoly uczacymi danego przedmiotu. Tematy czg$ci
pisemnej przysytane byly z kuratorium, za§ pytania do
czgsci ustnej przygotowywata szkota. Pisemny egzamin
dojrzatosci z matematyki sprawdzal, czy uczen potrafit
zastosowa¢ swoja wiedze rozwiazujac 1 komentujac swoje
rozwigzania zadah. Zadania stwarzaly okazje do
przedstawienia przez ucznia uniwersalnych umiejgtnosci
typu: dokonywania wyboru, analizowania problemu,
poprawnej interpretacji danych i szukanych, stosowania
algorytmow, czasami dostrzegania analogii, ewentualnie
wykorzystywania intuicji 1 redakcji pracy. Tematy
pisemnego egzaminu z matematyki obejmowaty 5 zadan i
informacj¢ o maksymalnej liczbie punktow, ktore mozna
otrzymac za rozwiazania poszczegolnych zadan. W zestawie
bylo jedno zadanie za 8, jedno za 12 i trzy za 10 punktow.
Abiturient miat rozwiazaé trzy zadania wybrane sposrod
pieciu. Rozwiazanie zadania powinno zawiera¢ niezbgdne
etapy rozwiazania zadania 1 odpowiednie komentarze.
Maturzysta mogl korzysta¢ z tablic matematycznych 1
kalkulatorow udostepnionych przez Komisjg
Egzaminacyjna. Nie wolno bylo korzysta¢ z kalkulatorow
graficznych.

Wraz z tematami, w ostatnich kilku latach funkcjonowania
starego egzaminu maturalnego, Szkolne Komisje
Egzaminacyjnie  otrzymywaly  kopert¢ z  kluczami
rozwiazan, w ktorych byly czastkowe i koncowe wyniki z
zalecanymi  (wlasciwie = obowiazkowymi)  sposobami
rozdziatu punktow.

Oceny z matury byly honorowane przez niektore
komisje rekrutacyjne wyzszych uczelni, cho¢ na kierunkach
bardziej obleganych byly organizowane niezalezne
egzaminy wstgpne. Wartos¢ diagnostyczna matury do roku
2001 byla ostabiona przez fakt oceniania matury przez
nauczycieli uczacych w szkole. Wielu znanych ludzi w
wypowiedziach dotyczacych swojej matury twierdzito, ze
mature¢ z matematyki $ciagneto. Nie znam badan w tym
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zakresie, ale moje obserwacje i1 do$wiadczenia szkolne
potwierdzaja obiegowa opini¢, ze egzamin maturalny z
matematyki znaczna czg$¢ uczniow odpisuje. Podkreslam,
ze jest to obiegowa opinia, niemniej jednak w interesie
szkoty 1 nauczyciela uczacego bylo wystawienie jak
najlepszych ocen, bo szkota tez byta oceniana na podstawie
ocen z matur. Juz nie chodzi mi tylko o oceny szkoty przez
kuratoria, ale przez rodzicow, przysztych ucznidw itp.
Latwo$¢ $ciagania byla tez powodem wybierania
matematyki jako przedmiotu egzaminacyjnego. Nalezy
jeszcze zaznaczyC€, ze nauczyciel oceniajacy prace swojego
ucznia nie porzuci catej wiedzy o nim, o jego mozliwo$ciach
zdolnos$ciach, systematycznosci, pracy, trudno si¢ wyzby¢ w
takiej sytuacji emocjonalnego stosunku do ucznia. Moze
jeszcze zaznaczg, ze w ostatnich latach kodowano prace
ucznidw, ale proszg wskaza¢ chociaz jednego nauczyciela,
ktoéry po 4. lub 5. pracy z uczniem nie rozpozna jego pisma.

Moim zdaniem trudno byto oceni¢ ucznia na podstawie
maturalnego egzaminu pisemnego z matematyki, gdzie
uczen wybierat 3 sposrdd 5 zlozonych i trudnych zadan,
ktore wymagaty roéwniez zmudnych obliczen. Zadania
czgsto wigzaty rézne dziaty matematyki, niekiedy w sposob
sztuczny. Zdarzalo sig¢, ze uczniowie w klasie maturalnej
¢wiczyli zadania ,,typu maturalnego” w ostatniej klasie.
Wielu uczniow korzystato z pomocy i ptatnych korepetycji
przed matura. Badania z lat 80. opublikowane w 1990 (por.
[1]) pokazuja, ze mniej niz 40% uczniéw klas maturalnych
nie mialo pomocy z matematyki. 28% uczniéw uwazalo, ze
nie jest im taka pomoc potrzebna. Z pomocy korzystali nie
tylko uczniowie stabsi, ale i ci, ktorzy mieli oceny dobre i
bardzo dobre.

I1. O planowanym egzaminie maturalnym od roku 2002.

Struktur¢ egzaminu przedstawimy wykorzystujac
strony internetowe Centralnej Komisji Egzaminacyjne;.
Wazna zmiang bedzie to, ze egzamin z matematyki znowu
stanie si¢ obowigzkowy dla wszystkich maturzystow, nie
za$ do wyboru jak byto w latach ubiegtych.
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Struktura i forma egzaminu maturalnego z matematyki

1. Egzamin maturalny z matematyki jest egzaminem
zewngtrznym i ma formg pisemna.

2. Egzamin zdawany jest na poziomie podstawowym
(obowiazkowym) lub rozszerzonym.

3. Egzamin trwa 4,5 godziny zegarowej 1 sklada si¢ z
dwoch czesci:

a) czg$¢ pierwsza

egzaminu trwa 120]czg$¢ egzaminu wspdlna dla obu poziomow

minut

b) czgs¢  druga
egzaminu trwa 150

minut

czes¢ egzaminu wylacznie dla poziomu
r0ZSZerzonego

4. Uczniowie, ktorzy  zadeklarowali  zdawanie
egzaminu na poziomie rozszerzonym do drugiej
czgsci egzaminu przystgpuja po przerwie.

5. Zdajacy na poziomie podstawowym otrzymuje do
rozwiazania jeden arkusz egzaminacyjny, a na
poziomie rozszerzonym dodatkowo drugi arkusz
egzaminacyjny.

6. Opis egzaminu:

a) cze$¢ pierwsza egzaminu dla obu poziomow
polega na rozwiazaniu zestawu krotkich zadan
badajacych rozumienie poje¢ 1 umiejgtnosci ich
stosowania w prostych sytuacjach oraz zadan o
charakterze problemowym, badajacych umiejetnosc
zastosowania wiedzy,

b) czes¢ druga egzaminu dotyczy poziomu
rozszerzonego 1 polega na rozwigzaniu zadan
wymagajacych praktycznego rozumienia elementow
metodologii matematyki (definicja, twierdzenie,
zatozenie, dowdd, korzystanie z twierdzenia,
hipoteza, postugiwanie si¢ definicja itp.).

7. Egzamin na poziomie rozszerzonym rozni si¢ od
egzaminu na poziomie podstawowym zwigkszeniem
stopnia trudnosci 1 zakresu materialu programowego.




8. W obu czgsciach egzaminu zdajacy moze korzystaé
z tablic matematycznych 1 kalkulatora (z wyjatkiem
graficznego).

2. PODSTAWA PROGRAMOWA MATEMATYKI

Cele edukacyjne

1. Zdobycie przez ucznidbw umiejgtnosci operowania
podstawowymi pojeciami matematycznymi.

2. Dostrzeganie, formulowanie i rozwiazywanie przez
uczniow prostych problemow teoretycznych.

3. Rozwijanie umiejetnosci logicznego rozumowania i
wnioskowania.

4. Przygotowanie uczniow do wykorzystania wiedzy
matematycznej przy rozwigzywaniu problemoéw z
réznych dziedzin.

Zadania szkoly
1. Ksztattowanie umiej¢tnosci operowania przez uczniow

podstawowymi obiektami matematycznymi.
2. Ksztalcenie umiejetnosci  przydatnych w  zZyciu

codziennym (obliczanie prawdopodobienstwa,
odczytywanie informacji z tabel, wykresow i
diagramow).

3. Przedstawianie zadan stymulujacych dostrzeganie,
formutowanie i rozwiazywanie przez uczniéw prostych
problemow teoretycznych.

4. Rozwijanie umiejgtnosci precyzyjnego formulowania

mys$li przez uczniow.

Ksztattowanie wyobrazni geometrycznej uczniow.

6. Rozwijanie umiejetnosci logicznego rozumowania i
wnioskowania (definiowanie podstawowych obiektow
matematycznych, klasyfikowanie tych obiektow,
podawanie przyktadow 1 kontrprzyktadow,
przeprowadzanie prostych rozumowan dedukcyjnych).
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Tresci

1. Liczby, réwnania i funkcje:

— usystematyzowanie wiadomosci o liczbach wymiernych;

— przyklady liczb niewymiernych; przyblizenia dziesigtne
liczb rzeczywistych;

— obliczenia procentowe;

— potggowanie liczb rzeczywistych (potgga o wyktadniku
catkowitym, potega o wyktadniku wymiernym);

— pojecie funkcji;

— przyktady wykresow funkcji liczbowych;
przeksztatcanie wykresow;

— odczytywanie wlasnosci funkcji z wykresu;

— funkcja liniowa;

— funkcja kwadratowa;

— rownania i nierownosci liniowe z jedna niewiadoma;

— réwnania 1 nierownosci  liniowe z  dwiema
niewiadomymi; uktady réwnan liniowych 1iich
interpretacja geometryczna;

— réwnania i nierownosci kwadratowe z jedna niewiadoma
1 ich interpretacja geometryczna;

— przyklady prostych rownan i nierdwnosci trzeciego
stopnia;

— proporcjonalno§¢  prosta 1 odwrotna;  wykres
proporcjonalno$ci odwrotnej;

. : 2
— nierébwnosci typu — < 3.
x

2. Ciagi liczbowe:

— przyktady ciagow liczbowych (w tym ciagow
rekurencyjnych);

— wilasnosci ciagu;

— clag arytmetyczny i cigg geometryczny; suma wyrazow
ciagu arytmetycznego, suma wyrazow ciagu
geometrycznego;

— procent sktadany;
szereg geometryczny.

3. Elementy rachunku prawdopodobienstwa:

— elementy kombinatoryki;



— prawdopodobienstwo i jego zwiazek z czgstoscia;

— przyktady obliczania prawdopodobienstwa;

— przyklady praktycznego zastosowania  statystyki
(odczytywanie tabel, diagramow 1 wykresow,
przedstawianie danych empirycznych w postaci
diagraméw i wykresow).

4. Geometria:

— usystematyzowanie wiadomosci o figurach ptaskich;

— katy 1 wielokaty; okrggi i kola; obwody i1 pola
wielokatow 1 kot;

— odlegto$¢ na ptaszczyznie;

— przyklady izometrii ptaszczyzny (przesunigcie, symetria
osiowa, symetria srodkowa);

— przystawanie figur;

— wektory 1 ich zastosowania;

— twierdzenie Pitagorasa i twierdzenie Talesa;

— jednoktadnosc¢;

— podobienstwo figur;

— konstrukcje geometryczne;

— funkcje trygonometryczne; podstawowe tozsamosci
trygonometryczne; najprostsze zastosowania funkcji
trygonometrycznych (twierdzenie sinuséw, twierdzenie
kosinusow);

— prostopadtos¢ i rownoleglos¢ w przestrzeni,

— kat nachylenia prostej do ptaszczyzny;

— kat dwuscienny;

— usystematyzowanie wiadomosci o wieloscianach 1
brytach obrotowych;

— przekroje plaskie wieloScianow 1 bryt obrotowych;

— pola powierzchni i1 objgtosci wielo$cianow 1 bryt

obrotowych.

Osiagnigcia

1. Operowanie podstawowymi obiektami
matematycznymi.

2. Przeprowadzanie prostych rozumowan dedukcyjnych.



3. Zdobycie umiejetnosci przydatnych w zyciu codziennym
(obliczanie prawdopodobienstwa, odczytywanie
informacji z tabel, wykresoéw 1 diagramow).

4. Precyzyjne formutowanie mysli.

Mozemy zapyta¢, czy Podstawa Programowa nie jest
zbytnio okrojona, czy jest ona do przebrnigcia przez
uczniow  majacych  klopoty z  matematyka, czy
wprowadzenie obowiazkowego egzaminu dla kazdego
spowoduje inny sposdb nauczania matematyki w szkotach:
podstawowych, gimnazjach 1 liceach. Glowna wada
wspolczesnego  nauczania  s3  formalne  poznania
uczniowskie. Problem jest znany od dawna. K. Wuczynska
omawiajac dydaktyke matematyki w 50. letniej historii
czasopisma ,Matematyka” przypomniata, ze juz Ww
poczatkowym okresie czasopisma pisano 1 probowano
zaradzi¢ formalizmowi. Pierwszy redaktor ,,Matematyki” B.
Iwaszkiewicz uwazat, ze formalizm jest to automatyzm w
postugiwaniu si¢ aparatem matematycznym, ktory nie
gwarantuje osiagnigcia sprawnosci matematycznej. Z.
Krygowska w artykule O poprawne rozumienie przez
uczniow symbolu literowego w nauce algebry, (4/1955),
odpowiedziata na pytanie: kiedy 1 w jakich warunkach
podczas nauczania rodzi si¢ werbalizm i formalizm.

Nurtuje mnie pytanie, czy  zmienia si¢ style
nauczania  danych  nauczyciel z  transmisyjnych,
instruktywnych na takie w ktorych nauczyciel bedzie
pomagac uczniowi konstruowac jego mysli.

Bardzo waznym w pracy nauczyciela jest tworzenie klimatu

na lekcji. Dobrze byloby, zeby lekcje matematyki sprzyjaty
cieckawosci, radosci z  poznawania,  zyczliwosci,
nieobecnosci strachu 1 postrzegania bigdu jako naturalnej
czeSci  poznania. Moze najbardziej interesuje mnie
zyczliwo$¢, jak przezywa nauczyciel sukces uczniowski, w
jaki sposob cieszy si¢ z jego odkrycia, czy w klasie panuje
rado$¢. W tradycyjnym podejsciu do matematyki, ktorego
celem jest perfekcyjne wykonanie przez ucznia rozwiazania
standardowych zadan, znajdziemy lekcje matematyki
przepojone strachem. Uczen si¢ martwi, ze zawiedzie go
pamig¢, ze popelni blad. Nauczyciel chce zdazy¢
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zrealizowaé program, jego uczniowie martwia si¢, ze nie

zdadza egzamindéw. Strach nauczyciela i ucznia jest wtedy

ukierunkowany na blad. Dobrze byloby, aby btad

uczniowski traktowac¢ jako:

1. nietakt czy wystgpek ucznia i reagowanie na niego kara,

2. nietakt czy wystgpek ucznia i reagowanie na niego
poblazliwym odpuszczeniem,

3. doswiadczenie, ktére miatby uczen w dalszym zyciu
umiejetnie spozytkowac.

W $wietle obecnych badan trzecia z wymienionych

mozliwosci podejscia do btedu jest optymalna. W polskich
(1 nie tylko) szkotach dominuja jeszcze pierwsze dwa
wymienione sposoby traktowania blgdu uczniowskiego.
Nauczyciel umie zauwazy¢ bledy ucznia. Ale juz bez
odpowiedniej wrazliwos$ci reaguje na psychike ucznia i tak
juz do$wiadczona niepowodzeniem. Jesli ukarzemy ucznia,
ma on wigkszy uraz. Jesli uda nam si¢ ucznia pocieszy¢, to
wtedy si¢ on pobudzi (co jest pozadane), ale nie wiemy jak
mu mamy pomoc (co jest zle). JesteSmy przeswiadczeni, ze
uczen musi pomoéc sobie sam. Musi si¢ uczy¢. Dlaczego tak
jest? Troche jest to podyktowane tradycja. Tych, ktérych do
zycia przygotowywala szkota, ktora nasigknigta byla
przeswiadczeniem, ze blad jest gafa (nietaktem) 1 dlatego
staraja si¢ wlasne bledy ukrywac. Takie podej$cie do btedu
przenosimy na naszych uczniow. Ci potem czg¢sto nie robia
nic, aby nie popeti¢ btedu. Ocenianie btedoéw jest jednym z
duzych niedostatkéw wspolczesnej szkoly. W tym sa zgodni
wspotczesni dydaktycy 1 matematycy. Przed ponad 10 laty
S. Turnau sformutowat ten problem nastepujaco:
“nalezy wiec dolozyé wszelkich staran, by uczen nie
popetnial bledow, ani nie widzial bledow popetnionych
przez innych uczniow. Zasada ta ...by¢ moze, w przypadku
ortografii stuszna - jest obecnie uwazZana za zupelnie
blednqg w nauczaniu matematyki. Blqd ucznia jest po
pierwsze zjawiskiem zupetnie naturalnym, w pewnych
przypadkach  wrecz  nieuniknionym, po  drugie —
nieocenionym zrodlem wiedzy o mysleniu ucznia, po trzecie
- znakomita sytuacja dydaktyczna, ktora umiejetnie
wykorzystana moze znaczmie przyczyni¢ si¢ do postepu
w procesie uczenia sie”.
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Waznym jest, aby zwraca¢ uwage, aby btad nauczyciela i
ucznia traktowac jako:

1. mozliwo$¢ kazdego autentycznego procesu poznawczego
(a wigc 1 rozwojowego).

2. okno, przez ktére mozna zaglada¢ do mysli ucznia i
zrozumie¢ jego sposob pojmowania argumentow, pojec,
znakow, relacji, sytuacji, itp.

3. punkt wyjscia do edukacyjnej interwencji, ktora
spowoduje rozwoj intelektualny 1 osobowy dzieci.
Interesujaca w tym wzgledzie jest mysl, ktora podata Z.

Dybiec:  Analiza pewnych notatek z okresu tworzenia

matematycznych prac naukowych pozwolila sformutowac

teze, Ze bledy sq nieodlqcznym skladnikiem nauczania
matematyki, ale badan naukowych takze, a ich wykrywanie,
wyjasnianie i usuwanie to wazne elementy zarowno
ksztatcenia, jak i tworczych poszukiwan. Czgsto duzo wigcej
mozna dowiedzie¢ si¢ z nieudanej proby niz z zadania, ktore
rozwiazuje si¢ szybko, pod warunkiem jednak, ze uczen
mysli o zadaniu z pelnym zaangazowaniem, postuguje sig
sugestiami podanymi przez nauczyciela i zastanawia si¢ nad

tym co zrobit. Boje si¢ zapyta¢, jak bedzie radzit sobie z

nieudana, a jednak pozwalajaca stwierdzi¢ pozadane

postawy myslowe w matematyce, niezalezny egzaminator.

STANDARDY WYMAGAN
EGZAMINACYJNYCH
EGZAMIN MATURALNY SPRAWDZA

WIADOMOSCI I UMIEJETNOSCI POZWALAJACE
ZDAJACEMU:

1) wykazaé si¢ znajomoscia i rozumieniem:

Poziom podstawowy Poziom rozszerzony
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a) wskazanych poje¢, np. a) jak

b)

rozwigzania  rownania,
funkcje oraz tych ich
wlasnoSci,  ktore sa

konieczne do rozumienia
wykonywanych obliczen,
wlasnosci funkcji,
elementow geometrii
1 rachunku
prawdopodobienstwa,
wskazanych algorytmow,
np. rozwiazalnosci
réwnania kwadratowego,
wyznaczania n-tego
wyrazu ciagu
geometrycznego oraz
typowych sytuacji, w
ktérych mozna si¢ nimi
postuzy¢,

na poziomie
podstawowym,

b) jak na poziomie
podstawowym,

c) wskazanych poje¢, np.
logarytmu, pochodne;j
funkcji, twierdzen
dotyczacych np.
monotoniczno$ci  funkcji
logarytmicznej, sinusow,
zwiazku  pochodnej =z

monotonicznoscia funkcji
oraz  ich interpretacji
w konkretnych sytuacjach,

2) stosowaé posiadang wiedze do rozwigzywania zadan
teoretycznych i praktycznych, czyli:

Poziom podstawowy

Poziom rozszerzony
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b)

d)

3)

poshuzy¢  si¢  znana
definicja, np. figur
jednoktadnych,
twierdzeniem, np.
o stosunku pol  figur
jednoktadnych

W typowej sytuacji,
rozwiagzywa¢  zadania
wymagajace
przeprowadzenia
analogicznego
rozumowania wg
podanego schematu,
odczytywa¢ informacje

ilosciowe, np. dotyczace
argumentow 1 wartosci
funkcji  oraz  proste
informacje jako$ciowe,
np. dotyczace wihasnosci

funkcji z tabel,
diagramow 1 wykresow,
postugiwa¢ si¢ miara,
np. dhlugosci, pola 1
objetosci oraz
przyblizeniami

dziesigtnymi tych miar
w prostych sytuacjach z
zycia codziennego,

stosowacd
problemowych, czyli:

Poziom podstawowy

14

a) jak na poziomie
podstawowym,

b) jak na poziomie
podstawowym,

c) jak na poziomie
podstawowym,

d) jak na poziomie
podstawowym,

e) formulowac proste
zalezno$ci, np.
rekurencyjnie, = wyciagac
wnioski z podanych
zalezno$ci,  np. typu

metody matematyczne

funkcyjnego, wyrazonych
rOwnaniem, uzasadniaé
prawdziwos¢ wnioskow,

w sytuacjach

Poziom rozszerzony



a) podac opis
matematyczny w postaci

wyrazenia
algebraicznego, funkcji,
rOwnania, nierOwnosci,
przeksztalcenia
geometrycznego do
podanej sytuacji (takze
praktycznej), 1
wykorzystac
go do rozwigzania
problemu,

b) dobra¢ odpowiedni

algorytm do wskazanej
sytuacji problemowej i
ocenic przydatnos¢
uzyskanych  wynikow
w typowej sytuacji,
przetworzy¢ informacje
wyrazone W postaci
wyrazenia
algebraicznego,
roOwnania, wzoru lub
wykresu funkcji, opisu
wektorowego na inng
forme utatwiajaca
rozwiazanie problemu,

4)

b)

d)

e)

jak na poziomie
podstawowym,
jak na poziomie
podstawowym,
jak na poziomie
podstawowym,

interpretowa¢ jakosciowo
informacje z tabel,
diagramow, wykresow
oraz ustala¢ i formulowac
migdzy nimi proste
zaleznosci,
wykorzystywaé¢ je w toku
badania typowej sytuacji
problemowe;j,

stosowa¢  definicje 1
twierdzenia

W rozwiazywaniu
problemow,

rozwigzywa¢ zadania wymagajace argumentowania i

prowadzenia rozumowan typu matematycznego,

czyli:

Poziom podstawowy

Poziom rozszerzony
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a) interpretowac tres¢ a) jak na poziomie

zadania, zapisywac podstawowym,
warunki 1 zalezno$ci
migdzy obiektami,

dobiera¢ 1 zastosowac
odpowiednie definicje,
twierdzenia, wlasnosci

i algorytmy, analizowa¢ b) jak na poziomie
otrzymane wyniki, podstawowym,

b) argumentowac 1
uzasadnia¢ wnioski oraz
opisywa¢ je w sposob c¢) przeprowadzié 1
czytelny 1 poprawny zredagowa¢ pelny dowod
jezykowo. twierdzenia.

Bedziemy mie¢ matur¢ obowiazkowa z matematyki dla
wszystkich. Znaczna czg$¢ mtodziezy i rodzicOw obawia sig
egzaminu maturalnego z matematyki. To jest zrozumiate,
jesli tak znaczny procent mtodziezy ma trudnos$ci w uczeniu
si¢ matematyki. Na zakonczenie przypomn¢ mysli Z.
Krygowskiej, ktora przestrzegata przed ,matematyka dla
ubogich”, karykatury dyscypliny akademickiej. Pamigtamy,
ze matematyka ma rozwija¢ umysl, wyobrazni¢, ma by¢
gimnastyka umyshu. Czy ,,Nowa Matura” bgdzie motorem
ksztattowania tych cech? Mam nadziej¢, ze moze to nastapi¢
przy wielkim wysitku wladz, szkot wyzszych i przede
wszystkim nauczycieli, zmany ich stylu pracy.
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