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ABSTRACT. Teaching geometry on the basic level faces difficulties that seem to be overmas-
tering. Mathematicians, who are essentially competent, often can not relay their knowledge
to little children. First classes educators, that are able to relay their knowledge to little chil-
dren, make basic mistakes. The article is about some of the mistakes that are widely made
by the teachers and the authors of the hand-books. Realizeing gaps in the teacher’s knowledge
can lead to leaving off wrong heritage of teaching geometry, otherwise next generations of
the teachers and their pupils will make the same mistakes and that is why their career will
become more difficult.
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Nauczanie geometrii na poziomie elementarnym, podobnie jak i calej matem-
atyki napotyka na nieprzezwyciezalne, jak sie zdaje trudnosci. W najwickszym skro-
cie chodzi o to, iz ci, ktorzy sa do tego przygotowani merytorycznie nie potrafia
zwykle swej kompetencji przelozyé¢ na jezyk i mentalne kategorie matych dzieci. Ci
z kolei, ktorzy to potrafia, sa kompletnymi ignorantami popekiajacymi najciezsze i
najbardziej elementarne bledy rzeczowe.

Wydaje sie, ze zagadnienie nauczania geometrii dzieci interesuje matematykow
w niewielkim tylko stopniu, czego najdobitniejszym wyrazem jest skromny dorobek
polskiej dydaktyki w tej dziedzinie, totez w obliczu szklonej koniecznosci, istniejaca
proznie (horror vacui) wypelniaja petni zapewne dobrej woli - ignoranci. Ponizej
przedstawione zostanie kilka (z koniecznosci) typowych btedéw popetianych w ele-
mentarnym nauczaniu geometrii.

Bariera oczywisto$ci (nonszalancja)

Najwazniejszym i, jak sie wydaje najpowszechniejszym grzechem nauczycieli klas
poczatkowych jest ich przekonanie o banalnej oczywistosci zagadnien, ktérych nauczaja.
Mozna to nazwacé swoista ,,barierg oczywistosci”, ktéra powoduje obnizenie lub catkow-
ity zanik wrazliwosci u nauczyciela na elementarne trudnosci uczniow [1]. W odréznie-
niu jednak od bariery wynikajacej z rzeczywistej wiedzy i kompetencji, tu poczucie
rzekomego truizmu nauczanych kwestii nie pozwala im ani dostrzec trudnosci za-
wartych w meritum ani, co gorsza zakresu wtasnej niewiedzy i faktu posiadania fatszy-
wych pogladéw. Skutkuje to przekonaniem o rozporzadzaniu wystarczajaca wiedza
merytoryczng, ktora nawet znacznie przekracza konieczny wymiar, nie potrzebuje
weryfikacji, a tym bardziej poglebienia i modernizacji.

Niewiele niestety zmienia w tej kwestii nawet skrécony z koniecznosci kurs pod-
staw geometrii na studiach. Po zaliczeniu odpowiednich kolokwiéw i zdaniu egza-
minu, studenci wracaja zazwyczaj do przesadow i przektaman utrwalonych latami
do$wiadczenn szkolnych. Tak wiec falszywa wiedza i pseudo definicje wyniesione ze
szkoty trzymaja sie dobrze i sa reprodukowane w nastepnych pokoleniach uczniow
przez nastepne pokolenia nauczycieli [2].

Poniewaz podreczniki sa pisane w wiekszoéci przez pelnych dobrych intencji ped-
agogéw, wiec zawieraja podobne bledy i przektamania, a autorytet nazwisk i stowa



drukowanego dziata tu na nauczycieli i ich niewiedze z zakresu geometrii dodatkowo
uspokajajaco i rozgrzeszajaco. Zasadniczo niewielki wysilek zwigzany z przejrze-
niem odpowiednich haset w szkolnym stowniku matematycznym rozwiazatby problem.
Ale by go rozwigza¢ najpierw trzeba mie¢ watpliwosci, trzeba sobie swoja niewiedze
uswiadomié i przynajmniej przed samym soba do niej sie przyznac.

Blad materializmu

Powszechnym btedem nauczycieli klas poczatkowych i adeptow tej profes;i,

jest przekonanie, iz przedmiotem rozwazan geometrii i jej szkolnego nauczania sa
obiekty, ktore majg charakter materialny. Fakt geometryzacji $wiata cywilizowanego,
potoczny jezyk i konkretno$é myslenia dzieci przektadaja sie w szkole na tatwe przeko-
nanie, iz blaty stotow sa prostokatami, a kota samochodéw — kotami. Tak wiec rysunki
figur geometrycznych i ich wyobrazenia staja sie dla dzieci tym, czym fotografie sa
dla przedmiotéw. Zwazywszy na idealizacje rzeczywistych obiektéow, ktora legta u
podstaw geometrii (ge — ziemia, metreo — mierze), by¢ moze jest to ktopot naturalny,
powszechny i w jakiejsS mierze nieuchronny, ale kto, jak nie nauczyciele maja o tej
trudnosci wiedzieé¢ i sie z nig zmierzy¢?

Obiektom geometrycznym, mimo iz sa kategoria mentalna przypisywane sa wielkosci
fizyczne (rozciagtosé, obszar, objetosé), co juz samo z siebie moze dziwié: jak cos, co
nie istnieje, moze mie¢ mierzalne wymiary? Jezeli ma wymiary, to istnieje fizycznie.
Jezeli nie istnieje fizycznie, to i nie ma wymiaréw. Co gorsza, akceptacja tezy, iz byty
pomyslane moga mieé fizyczne wymiary, zawiera kolejny ktopot. O ile bowiem $wiat
fizyczny jest trojwymiarowy, o tyle obiekty geometryczne, wbrew zdrowemu rozsad-
kowi i do$wiadczeniu moga mieé¢ takze jeden wymiar i dwa. Co gorsza, inne (punkt)
moga wymiaréw w ogoéle nie mie¢. Bezwymiarowe punkty daja jednowymiarowe
odcinki, dwuwymiarowe figury ptaskie i tréjwymiarowe bryty. Odcinki posiadajgce
dhugo$é, moga by¢ fragmentami prostej, ktora wprawdzie posiada jeden wymiar, ale
za to niemierzalny itd.

To wszystko wydaje sie mieé¢ dla wiekszosci ludzi postronnych charakter niezrozu-
mialej, sprzecznej ze zdrowym rozsadkiem gmatwaniny, ktora jak kazda prawde ob-
jawiong i nie rozumiang trzeba mozliwie wiernie zapamieta¢ i odtwarza¢. W przy-
padku konkretno-obrazowego myslenia dzieci quasi realistyczna czesé geometrii (kota,
trojkaty prostokaty) jest prawdopodobnie najlepiej rozumiana. Niemniej przy braku
innych doswiadczen odnoszacych sie do ztozonej wieloaspektowej i relacyjnej natury
obiektow geometrycznych, uczen ma szanse nabycia wiedzy nie tyle nawet prostej, co
prostackie;j.

Nauczyciel swiadom tego klopotu, moze podja¢ z nim walke, aczkolwiek trzeba
sobie zdaé¢ sprawe, iz pierwotnos$¢ doswiadczen dziecka, miesista sugestywnosé swiata
materialnego wobec rachitycznosci geometrycznych abstraktow, stawia go, choéby ze
wzgledu na konkretnos¢ myslenia dzieci, na prawie straconej pozycji. Musi zdawaé
sobie sprawe z faktu, iz nie zawsze, gdy dwoch méwi to samo, to jest to samo. Dziecko
uzywajac tych samych pojeé¢, co nauczyciel na lekcji geometrii nadaje im catkowicie
inny, zyciowy sens, podczas gdy nauczyciel spontanicznie w szkole przechodzi od
potocznego rozumienia pewnych pojeé¢, w tym takze geometrycznych - do $cislejszego.
Dos$wiadczanie rzekomej materialnosci kwadratow i trojkatow ekstrapolowane jest
na prostsze, ale réwnoczesnie pdzniejsze obiekty takie jak: odcinek, prosta i punkt,
gdzie stopieni przyblizenia obiektow realnego swiata jako modeli figur geometrycznych
gwaltownie maleje.



Dwoistosé jezyka i pojeé

Nauczaniu geometrii od poczatku towarzysza nieporozumienia terminologiczne.

Jest to uwiericzenie pewnego procesu, ktory zaczyna sie juz we wezesnym dziecirist-
wie od nauki jezyka i nazywania zjawisk ze $wiata, gdzie pewne pojecia stosowane
potem w geometrii maja potoczny, czesto nader daleki od matematycznego sens i
dziecko przychodzac do szkoty jest juz zawsze w jakiejs mierze geometrycznie ,zde-
prawowane”. Obejmuje to praktycznie wszystkie pojecia pojawiajace si¢ na lekcjach
geometrii: koto, trojkat, kwadrat, prosty, krzywy, punkt, odcinek, linia, kat, bok itd.
[2]. Nauczyciel powinien wiec w trakcie nauki geometrii tyle ksztaltowaé ich wiedze
pozytywna w tym wzgledzie, tworzac intuicje odpowiednich figur, jak i dekonstruowaé
przesady wynikajace z ekstrapolacji na geometrie¢ potocznych pogladéw i wyrazen
jezykowych. Mamy tu do czynienia z jedna z najklopotliwszych dydaktycznie sytu-
acji, gdzie, by budowaé¢ dobra wiedze najpierw trzeba wykorzeni¢ istniejace, btedne
poglady i przekonania w jakiejs kwestii. Z tego punktu widzenia, o wiele korzystniej
by byto gdyby dzieci nie posiadaty zadnych doswiadczeni geometrycznych i skojarzen
jezykowych, co oczywidcie w naszym hic et nunc nie jest w ogoéle do pomyslenia.

Geometria rysunkéw

Najprawdopodobniej z powodu, ktory jest oczywisty dla kazdego, kto chodzit do
szkoty i uczyl sie geometrii, wiec rzeczywiscie dla kazdego, geometria kojarzy sie z
rysunkami figur otéwkiem w zeszycie lub kreda na tablicy. Jezeli nawet od czasow
Kartezjusza wiemy, ize moaena je takeee wyraseaé rownaniami, to zapewne nielicznym
7z nas na wspomnienie kota przed oczyma stanie formuta (z — a)? + (y — b)?> =%, a
nie wyobrageenie rysunku.

Poniewaz w szkole nauke geometrii zaczynamy od ukonkretnienia jej obiektow i od
manipulacji. Od ukltadania figur z patyczkow, wyginania drucikow, naciagania gumek
na kotki geoplanu, itd., niespodziewanym i klopotliwym efektem takiego ucznia sie
geometrii, gdzie w ksigzkach i w zeszytach i na tablicy mamy do czynienia w istocie
z zaznaczaniem jedynie brzegu figury i ziejaca pustka jej wnetrza, jest fakt, iz w
umystach dzieci powstaje nieodparta idea utozsamienia brzegu figury z nig sama w
czym na dodatek dzielnie wspieraja ich nauczyciele i podreczniki. Figura ptaska staje
sie w istocie krzywg lub tamang. Prowadzi to takze do jeszcze jednego zadziwiajacego
zjawiska: poniewaz w rysunkach wielokatéw na papierze i na tablicy widoczne sa tylko
czarne lub biale linie stanowiace boki rysowanych obiektow, pojawia si¢ oczywista
w tym kontekscie tendencja do definiowania wielokatow przez boki. Jest to tyle
zabawne, co klopotliwe dydaktycznie. Figura, ktorej nawet nazwa odwotuje sie do
posiadanych katow i ich liczby (wielokat), definiowana jest przez liczbe posiadanych
bokoéw, co czesto wymaga dodatkowych, karkotomnych uzupetnien. Klasycznym tego
przyktadem jest masowe postugiwanie sie przez studentéw i nauczycieli nauczania
poczatkowego pseudodefinicja prostokata wg ktorej jest to figura: posiadajgca cztery
boki w tym dwa dluzsze i dwa krotsze oraz wszystkie katy proste. Oczywiscie w tak
zdefiniowanych prostokgtach nie ma miejsca dla kwadratoéw, ktére miedzy innymi
dlatego, sa traktowane jako osobne figury.

W poleceniach wydawanych dzieciom przez nauczycieli i autoréw podrecznikow
nagminnie spotyka sie np. polecenie wskazania, czy zamalowania prostokatow i
kwadratow, a niewielu nauczycieli zdaje sobie sprawe z absurdalnosci polecenia, ktore
w swej strukturze logicznej jest tozsame ze wskazywaniem pséow i jamnikow, nie jako
rasy psow, ale osobnego gatunku.



Kwestia jest dodatkowo przykra i z tego powodu, iz geometria szkolna jest bo-
daj najlepszym przyktadem zastosowania klasycznego arystotelesowskiego sposobu
definiowania przez podanie najblizszego rodzaju i réznicy gatunkowej (definitio fit
per genus prozimum et differentiam specificam) 1 intuicje takiego definiowania mozna
tu z tatwoscia u dzieci ksztattowac.

Jak sie wydaje pomocne w rozwigzaniu opisanego wyzej ktopotu bytoby czestsze
odwolywanie sie do nozyczek i origami niz do patyczkéw i otéowka. Kiedy wycinamy
lub zginajac kartke tworzymy modele figur geometrycznych, tym co widzimy i to czym
manipulujemy jest fragment ptaszczyzny; widaé figure jako powierzchnie, widaé¢ katy
i wierzchotki a nie boki. Rysowanie figur, oczywista konwencja szkolna powinna by¢
wprowadzana dopiero na bazie takich doswiadczen i zabaw z wieloksztaltnymi klock-
ami, tak by uczniowie mieli $wiadomo$¢ podwojnej w istocie umownosci rysunkow.
Rysunek jest tu po pierwsze wyobrazeniem prawdziwej figury, ktéra ma charakter
mentalny, a po drugie na zasadzie pars pro toto brzeg figury symbolizuje jej catosé.

Kierunek prostych i odcinkéw

Tak jak poprzednio wszystkiemu winne jest rysowanie. Poniewaz odcinki i proste
rysowane w zeszytach i na tablicach powstaja zawsze stopniowo, w miare przesuwa-
nia otéwka wzdtuz linijki, zazwyczaj z godnie z kierunkiem pisma — z lewej do prawej,
powstaje u dzieci nieodparte wrazenie, iz odcinki maja poczatek i koniec. Jezeli do
tego dodamy jeszcze fakt, iz zwyczajowo oznaczamy ich konce kolejnymi literami
alfabetu, takze zachowujac kierunek z lewa do prawa, wrazenie o ich skierowaniu
jest nieuchronne. Tak tez traktuja odcinki nauczyciele i autorzy podrecznikow. W
niepotrzebnych pseudodefinicjach méwia oni o: poczatku i konicu odcinka. Wskazy-
wane jako modele odcinka szpilki czy zapalki maja poczatek i koniec. Z kolei drzewa,
stupy telefoniczne, latarnie i tyczki jako modele odcinka maja te wade, ze wskazuja
jednoznacznie kierunek wznoszac si¢ z ziemi w gore.

Innym, nie mniej fatalnym w tym wzgledzie sposobem jest przedstawianie odcinka
jako drogi np. z domu do szkoly, wiec w kategorii punkt wyjscia (poczatek) punkt do-
jScia (koniec), start, meta itd. Te wade posiadaja takze znakomite skadinad ¢wiczenia
polegajace na celowaniu, gdzie takze oko dziecka jest w naturalny sposob poczatkiem
odcinka, a obiekt, w ktory celujemy jego koricem. Jest psychologicznie nie do przyje-
cia, by drzewo celowalo do dziecka. Sytuacja zmienia si¢ radykalnie, jezeli na koricu
linii celowania (oczywiscie nie w sensie militarnym) znajduja sie dzieci, robiace to
rownoczesnie z dwoch réwnouprawnionych stron.

Innym ciekawym ¢wiczeniem mogloby by¢ wykorzystanie starego sposobu malarzy
pokojowych, ktorzy diugie i proste linie na $cianach zaznaczaja odbijajac napiety i
opruszony farba sznurek. Taka linia odbija sie réwnoczesnie na calej dtugosci, co
czyni bezprzedmiotowa dyskusje o kierunku jej powstawania.

Résumé

W szkolnym nauczaniu geometrii na poziomie elementarnym, najwiekszym proble-
mem jest, jak sie wydaje sam nauczyciel, jego nie uSwiadamiana zazwyczaj niekom-
petencja merytoryczna, ktora powoduje reprodukcje btedéw i pseudo wiedzy .
Drugim klopotem jest automatyczne przenoszenie wzordéw nauczania geometrii z
klas wyzszych na poziom elementarny, bez wczesniejszego dostarczenia uczniom zgod-
nej z ich mozliwoéciami mentalnymi masy apercepcyjnej réznorodnych obserwacji i
doswiadczen, z ktorych beda mieli szanse w przysztosci wyabstrahowaé to, co stanowi



istote poje¢ geometrycznych i samej geometrii. Przenoszac na grunt dydaktyki stynne
prawo Haeckla chodzitoby o to, by dzieci w znacznie wickszym stopniu i dtuzej pow-
tarzaly doswiadczenia ludzkosci z przesztosci, uczyly sie praktycznie przez doswiad-
czanie Swiata oraz dzialanie w nim i nie byty zbyt wczesnie, a niepotrzebnie przenos-
zone w Swiat czystej abstrakcji.
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