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JAN WASZKIEWICZ i AGNIESZKA WOJCIECHOWSKA (Wroclaw)

O wprowadzeniu alternatywnych podrecznikéw matematyki
do klasy czwartej

Nauczanie w szkole podstawowe] obecnie rozpada si¢ na dwa cykle:
wstepny, obejinujaey klasy I-III (tzw. nauczanie poczatkowe) oraz cykl
ksztalcenia systematycznego w klasach starszych. Przy tym klasa IV
traktowana jest przez programy nauczania jako pomost przygotowujacy
przejSeie do bardziej usystematyzowanego kursu przedmiotéw szkol-
nych. Jest tak réwniez w przypadku matematyki. Wprawdzie jest ona
naueczana jako odrebny przedmiot juz od klasy pierwszej, jednakze wstep-
ny kurs matematyki rézni sie bardzo od tego, co dzieje sie w starszych
klasach.

Krétko méwige, w nauczaniu poczgtkowym chodzi o uksztaltowanic
najbardziej elementarnych poje¢ i opanowanie umiejetnosci w zakresie
liczenia do miliona oraz czterech dzialann arytmetyecznych wykonywa-
nych na liczbach naturalnych, wstepne zaznajomienie si¢ z ulamkami,
rozpozhawanie 1 nazywanie pewnych figur geometrycznych, operowanie
stowami 2bidr i element, rozwigzywanie najprostszych réwnan (np. 2 +a =
= T7) itp. Program ten, znacznic unowoczesniony w stosunku do dawnego,
jest realizowany w szkolach juz od kilku lat, jednakze weigz — zwlaszeza
dla rodzicow kolejnych rocznikéw pierwszoklasistéw — ma posmak szo-
kujacej nowosei. Byé moze dlatego fakt istnienia w kazdej z klas I-TII
dwdch alternatywnych podrecznikéw nie budzi wiekszyeh kontrowersji ().

Inaczej rzecz ma sie w klasach starszych. Przede wszystkim zmienia
si¢ diametralnie obraz matematyki. W nowym programie klasy piatej
widnieje juz slowo twierdzenie, pojawia sie dowé6d. Wystepuja tu trudne
pojecia matematyczne (liczba rzeczywista). Pojawiaja sie tez fakty wy-
magajgce odwolania si¢ (oczywiscie intuicyjnego) do przejscia graniczne-
go, lub przynajmniej — gdy zastepuje si¢ je slowami: ¢ tak dalej — do
procedury rekurencyjnej. Tak wiec, przy obowigzujgeym od 1979 r. pro-
gramie, nauczanic matematyki w klasie V ociera si¢ juz o trudne pojecia
matematyczne, ktére przez cale stulecia stwarzaly problemy filozoficzne

(*) Por. Uwagi Z. Semadeniego na str. 216-218 (preyp. red.).
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i opieralty si¢ probom bardziej rygorystycznego ich potraktowania. Mozna
powiedzieé, ze zgodnie z tym programem wladnie w klasie piatej uczen
ma poznaé¢ przedsmak tego, czym jest matematyka i na czym polega
swoisto§é jej metod. Klasa IV stanowié ma przygotowanie do tego waz-
nego momentu. Dlatego bardzo wazna jest koneepeja naueczania mate-
matyki w tej klasie, rzutujaca na cale przyszle matematyczne ksztal-
cenie uczniow. '

Od roku szkolnego 1979/80 nauczyciele klas 'czwa.rtych dysponuja
trzema, pomyslanymi jako pierwsze tomy calych serii, podrecznikami
matematyki. Przygotowaly je rozne zespoly, w oparciu o rézne koncepcje.
Przy tym réznice te siegaja — jak zobaczymy — zasadniczych zatozen
co do celéow nauczania matematyki, Srodkéw sprzyjajacych osiagnieciu
tych celéw, roli podrecznika w nauczaniu itd.

7 tego glownie powodu powstal> wokél alternatywnych podreczni-
koéw wiele kontrowersji, co — w polaczeniu z brakiem dostatecznej infor-
macji (a zwlaszeza analizy poréwnaweczej, mogacej ulatwi¢ wybér nauczy-
cielom) i lieznymi trudno$eciami organizacyjnymi — spowodowalo zagro-
zenie samej idei podrecznikéw alternatywnyeh.

W maju 1979 roku odbyla si¢ w Warszawie konferencja, zorganizo-
wana przez Instytut Ksztalcenia Nauczyecieli i Polskie Towarzystwo
Matematyczne, poswiecona nowym podrecznikom, w ktérej udzial wazieli
ich autorzy, recenzenci, przedstawiciele wydawnictwa i wielu zaintere-
sowanych sprawag matematykoéw. Materialy z tej konferencji zostaly
opracowane redakcyjnie przez autoréw niniejszego artykutu (2), ktéry jest
niejako ubocznym efektem tamtej pracy. ;

Od owej pory w ofwiacie zmienito sie wiele. Jedli teraz wracamy do
spraw zwigzanych z alternatywnymi podrecznikami i wspomniang kon-
ferencja, to dlatego, ze ujawnily sie woéwcezas rozne zjawiska ogdlne,
wazne dla przyszlo§ei nauczania matematyki, oraz problemy zaslugujace
na szerszg dyskusje.

1. Dlaczego alternatywne podreczniki. Nie jest jasne, kto i kiedy
wysungt pomyst wprowadzenia alternatywnych podrecznikow (3). Faktem

(3) Materialy te [8] zostaly wydane jedynie w kilkunastu egzemplarzach. Nie
mogs wiec wypelnié istniejacej luki informacyjnej. O samej konferencji poinformowat
cztonkéw PTM Roman Duda w Biuletynie Informacyjnym PTM.

(3) Podreczniki alternatywne uzywane sa powszechnie w krajach zachodnich;
byly tez w Polsce miedzywojennej. Po wojnie przyjeto u nas zasade jednego podrecz-
nika do danego przedmiotu w danej klasie. Pierwszym odstepstwem od niej bylo
wydrukowanie w 1969 r. podrecznika geometrii W. Janowskiego (przeznaczonego
dla I klasy liceum i technikum) w wyniku powszechnych narzekan na to, ze podrecznik
7. Krygowskiej jest za trudny.

W Wiadomodciach Matematycznych 15 (1972), str. 110, podaliSmy informacje
o podrecznikach réwnoleglych do matematyki w latach 1967-1972. Widaé bylo
ogromne wahania nakladéw i zwigzane z tym remanenty w magazynach (prayp.
red.).



O wprowadzeniu alternatywnych podrecenikéw 205

jest, ze od poezagtku dyskusji nad zreformowanym programem nauczanis
matematyki rozwigzanie takie bylo postulowane przez Srodowisko ma-
tematykéw (bedziemy tym mianem okre§laé §rodowisko oséb tworczo
zajmujacych sie ta dziedzing nauki), przy widoeznym poparciu ze strony
nauczycieli. Za oczywiste przyjmowano, ze takie rozwigzanie jest najlepsze.

Istotnie, przemawia za nim wiele argumentow. Przede wszystkim
jest naturalne, ze przy istnieniu kilku alternatywnych ujeé tego samego
programu powstanie pewien rodzaj konkurencji sprzyjajgcej przetrwaniu
rozwigzan najlepszych. Dalej — rézne podreczniki stwarzaja nie tylko
sytuacje konkurencji, ale i dialogu. W roéznych ujeciach poszczegolne
fragmenty beda niejednakowo zrealizowane. Poréwnanie tyeh ujeé,
ocenianie réznic i podobienstw powinno ozywié zaréwno praktyke, jak
i teori¢ nauczania. Wreszcie fakt, ze kazdy nauczyciel bedzie mogt (takie
bylo zalozenie!) wybraé¢ podrecznik najlepiej dostosowany do swoich
mozliwo§el, zapatrywan i temperamentu, powinien istotnie poprawié
wspoldzialanie w tréjkacie: uczen — nauczyeiel — podrecznik. Odpadnie
tez jeden z motywédw samousprawiedliwiania niektérych naueczyecieli:
»jak moge uczy¢ dobrze, skoro jest zly podrecznik”. Konieczno$é doko-
nywania wyboru powinna zmniejszy¢ rutynowo$é dziatan naueczycieli,
zwiekszajge zaangazowanie, $wiadomo§é metodyczng, poczucie odpo-
wiedzialno$ei.

OczywiScie, nie kazdy z tych argumentéw musi przemawia¢ do kaz-
dego, mozna tez wskaza¢ wiele innych. Z drugiej strony, rozwiazanie,
o ktéorym mowa, ma tez swoje wady — przede wszystkim jego wprowa-
dzenie wymaga znacznych wysitkow organizacyjnych. Wydaje sie, ze
S§wiadoma byla tego administracja ofwiatowa, ktora z wielky rezerwg
odniosla si¢ do projektu. Istnial tez inny, glebszy powdd tej rezerwy.
Jak wykazemy w dalszym ciggu, dopuszezenie alternatywnych podrecz-
nikéw jest jedynie pierwszym krokiem do dalszych, bardziej radykalnych
zmian w praktyce o§wiatowej. Jest naturalne, ze osoby i instytucje odpo-
wiedzialne za ksztalt naszej o§wiaty nie entuzjazmowaly sie perspektvwg
przemian nie tylko nie wpisanych w zadekretowang reforme, ale tez
sprzecznych z zasadami lezgcymi u podstaw tejze reformy ...

Poprzestaimy na tak schematycznym przedstawieniu nadziei (ale
i po trosze obaw) wigzanych z wprowadzeniem alternatywnych ciagéw
podrecznikéw. Zanim przejdziemy do ich konfrontacji z rzeczywistymi
efektami tej innowacji, omoéwimy rozne podreczniki dla klasy IV.

2. Podreczniki dla klasy IV — réznice koncepeji. W roku szkolnym
1978/79 w powszechnym uzyciu znalazly sie dwa pierwsze réwnolegle
podreczniki matematyki dla klasy czwartej, uczacej sie wedlug zrefor-
mowanego programu tego przedmiotu. Autorky pierwszego z nich [7]
jest Hanna XLabanowska (Instytut Programéw Szkolnych), autorami
drugiego [2] — Barbara Chrzan-Feluch 1 Waeclaw Zawadowski (Uni-
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wersytet Warszawski). Réwnolegle z tym drugim podreeznikiem wydano
dostosowany do niego poradnik dla nauczyecieli [3]. Z rocznym opdZnie-
niem, w roku szkolnym 1979/80 wszedl w uzycie jeszcze jeden podrecznik
[10] przygotowany przez zespol pod kierunkiem Stefana Turnaua (Wyzsza
Szkola Pedagogiczna w Krakowie). Podrecznik ten jest takze zaopatrzony
w poradnik dla korzystajacych z niego nauczycieli [11].

Wymienione podreezniki bardzo réznia sie miedzy soba. Najszerzej
rozpowszechniony podrecznik F.abanowskiej (*) jest tez najbardziej kon-
wencjonalny. Najwierniej odbija on koncepcje twéreéw programu: kon-
sekwentnie trzyma sie jego hasel oraz wytycznyeh sformulowanyeh
w komentarzu. Gléwne nowodci, w stosunku do podrecznikéw dawniej-
szych, leza w sferze przekazywanych tre$ci, a nie metod ich przekazy-
wania. Sg wiec one dzietem raczej tych, ktérzy ulozyli program, niz autorki
podrecznika. ' '

Nie mozna tego samego powiedzieé¢ o pozostalych podrecznikach.
Obydwa wnosza bowiem w nauczanie matematyki wiele nowego. Przede
wszystkim przyjeto w nich nowg na naszym gruncie zasade, ze to uczen
ma byé¢ gléwnym (jesli nie jedynym) uzytkownikiem podrecznika. Stad
wysitek stworzenia ksigzki, z ktorej bedzie on chetnie korzystal, ktora
przyciagaé bedzie uwage dziecka, zaciekawiaé ... Ma to swoje konsekwen-
cje juz dla zewnetrznego wygladu. Podreczniki majg wyjatkowo staranng
szate graticzng, sa wielobarwne, drukowane urozmaicong czcionka. Inny
jest ich jezyk, daleki od oschlofci tradyecyjnych podrecznikéw matema-
tyki. Zmienila sie stylistyka. W obydwu podrecznikach pojawiaja sie
watki anegdotyczne i fragmenty ujmowane w formie dialogu (w pod-
reczniku krakowskim dialog stanowi zasadnicza forme ,wykladu”).
Jednakze na wygladzie zewnetrznym koneczg sie ich podobienstwa. Réznic
jest miedzy nimi znacznie wiecej i sa one o wiele glebsze.

Pierwsza réznica dotyczy adresata. Nie chodzi nam tu o ucznia, ktory
zapewle jawi sie autorom obu podrecznikéw do$é podobnie, ale o nauezy-
ciela, ktéry z uczniami bedzie pracowal. Chrzan-Feluch i Zawadowski
wymagaja od nauczyciela dobrego przygotowania matematycznego i duzej
dozy samodzielnosei, konstrukeja podrecznika daje mu bowiem rézno-
rodne mozliwos$ci realizacji zamieszezonych w nim tredci. Zespo6l Turnaua

(*) Podrecznik Tiabanowskiej wydrukowany zostal (w nakladzie 275 000)
w 1977 r., na rok przed masowym wprowadzeniem nowego programu do
klas 1V, gdy wiele klas IV realizowalo nowy program z wyprzedzeniem (bylo to
w tych szkolach, gdzie samorzutnie rozpoezeto w 1974 r. wdrazanie nowego progra-
mu klasy I przed jego oficjalnym wprowadzeniem do szkél). Druk ukoiiczono na
przelomic wrzesnia i pazdziernika 1977 r. Ze wzgledu na spdzZnienie, naklad ten po-
szedt do magazynow i dopiero nastepnego lata zostal rozprowadzony po szkolach,
wezedniej natomiast. byl wykorzystywany do szkolenia nauezyeieli przez IKN
i IKNiBO (preyp. red.).
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widzi nauczyciela inaczej. Wedlug tej koncepcji modelowa praca z pod-
recznikiem moze by¢é kopiowana przez nawet malo samodzielnego nau-
czyciela, ktoremu bardzo wychodzi si¢ naprzeciw.

Roznie tez obydwa zespoly widza nauczanie matematyki. Dla Za-
wadowskiego uczenie sie matematyki jest przede wszystkim zabawa —
ksztalcgcy zabawa, w czasie ktoérej ,,mimochodem” wyrabia sie intuicje
pojeé, ksztalei potrzebne umiejetnodci itd., aby w pdiniejszych latach
mozna bylo do nich siega¢ w spos6b bardziej swiadomy. Dla Turnaua
sama strona pojeciowa zdaje si¢ odgrywaé¢ mniejsza role, podobnie jak
umiejetnosci. Najwazniejsze jest wyrobienie w wuczniach pewnych na-
wykow intelektualnych, nauczenie myélenia logieznego i krytyeznego,
rozwigzywania probleméw itd. (matematyka jest tu §rodkiem, a nie celem).
Totez nacisk polozony jest tu wlasnie na rozwigzywanie problemodw,
przed ktérymi stawia sie ueznia na progu kazdej jednostki programowej,
oraz krytyczne analizowanie réznyech préb rozwiazania.

Dalej, Chrzan-Feluch i Zawadowski rozlozyli swéj podrecznik na
dydaktyczne ,atomy”, niepodzielne juz czastki. Atomy te mozna skladaé
z duzg doza dowolnofei, jedynie o niektérych da sie powiedzieé, ze po-
winny wystepowaé¢ w okreslonej sekwencji. Podreeznik krakowski ma
ambicje pelnej integracji tresci, ulozenie jej w logiczny ciag powiazanych
ze soba problemow tworzgcych razem niepodzielng (i bodaj niepermuto-
walng) catosé.

Roéznice mozna mnozyé, ale juz z tego widaé, ze obydwa zespoly oraz
H. Labanowska nauczanie matematyki widza w bardzo odmienny sposob.
Warto jeszeze dodaé, ze autorzy obu podrecznikéw nowoczesnych nie
podeszli bezkrytyczuie do programu. Miejscami rozszerzyli go, gdzie
“indziej hasla programowe przesuneli do déwiczen ...

3. Reakcja nauczycieli i jej przyczyny. Przyjecie koncepeji alterna-
tywnych podrecznikéw powitane zostato z uznaniem przez $rodowisko
matematykow. Stosunek ten nie zmienit sie po ukazaniu sie pierwszyech
ksigzek, chociaz kazdej z nich postawiono szereg konkretnyeh zarzutdw.
Istnienie powaznyech roéznic pomiedzy zrealizowanymi koncepcjami nie
zaszokowalo w tym srodowisku nikogo. Wynikaé to moze z tego, ze W sa-
mej matematyce nie ma — i byé nie moze — jednomyslnoéci co do tego,
czym wiladciwie jest ta nauka, jakie jej aspekty uznaé¢ nalezy za mnaj-
wazniejsze, komu i w jaki sposob je przekazywac¢. Wewnatrz srodowiska
naukowo czynnych matematykéw panuje do§é naturalny pluralizm po-
gladéw na tematy zywo dotyezace rozwoju tej dziedziny. Srodowisko
akademickie przyzwyczajone jest tez do cigglych zmian koncepeji wy-
kladéw i indywidualnych pomystow w tym zakresie (mato kto usiluje
nawet w istotniejszy sposéb korzystaé¢ z cudzych koncepeji). Niemal
zawsze istnialy tez réwmnolegle podreczniki, czasem rdznigce sie jedynie
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stylistyka i drugorzednymi szczegdtami, czesto za$ kompletnie odmienne.
Tak wiec mozna powiedzieé, ze dopiero teraz sytuacja w szkolnictwie
podstawowym zaczela Pprzypominaé¢ norme, do jakiej matematycy sa
przyzwyczajeni przez swoje naukowe i nauczycielskie dzialanie.

Reakcja nauczycieli, wezedniej na ogoél popierajacych sam pomyst
wprowadzenia podrecznikéw alternatywnych, jest odmienna. Pojawienie
sie¢ ich wywolato niepokdj i dezorientacje. Dlaczego? Przede wszystkim
rozbiezno$ci pomiedzy podrecznikami okazaly sie znacznie wieksze niz
sie spodziewano. Nie sa to warianty realizacji tej samej koncepcji, ale
trzy réozne koncepcje! Nowosé jest wiee podwoédjna: nauczyciele majg
do czynienia nie tylko z alternatywnymi podrecznikami, ale i z alterna-
tywnymi modelami nauczania matematyki. Dodajmy do tego, ze dwie
sposréd przedstawionych koncepeji daleko odbiegaja od tego, do czego
przygotowywaly nauczyciela studia i wilasne doswiadczenie. Nauczyciele
wiec ich nie rozumieja i obawiajg sie tak daleko idgcych zmian.

Co wiecej, mowige tylko o alternatywnych podrecznikach utrudniamy
jeszeze nauczycielom zrozumienie, w czym tkwi trudnos§é. Powtorzmy:
muszg oni wybraé, ktora z prezentowanych koncepeji najbardziej im
odpowiada, albo — co jeszcze trudniejsze — jak realizowaé¢ wlasng linie
postepowania korzystajac z podreeznikéw dostosowanych do innych
zatozen. )

Dokonanie wyboru jest ogromnie utrudnione. Nauczyciele nie majg
do niego wystarczajaceych przestanek. Brak jest jakichkolwiek materia-
16w, w ktorych zestawionoby obok siebie te trzy rézne koncepecje. Co
wiecej, jak wykazala praktyka, ezestokroé nauczyciele, z przyczyn orga-
nizacyjnych, w ogoéle nie maja wyboru! Zostawmy jednak na razie sprawy
organizacyjne, warto bowiem u$wiadomié sobie, jak glebokie s meryto-
ryczne przyezyny zaistnialej sytuacji i nieporozumien.

Jak powiedzielidimy, nauczyciele — nawet ci z wyzZszym wyksztal-
ceniem matematycznym — nie sa do dokonania wyboru przygotowani.
Przyczyn nalezy szukaé w ofrodkach ksztalegeych nauczycieli, ktoére
takze nie sg przygotowane do rozwiazania tego problemu. Zwrdéémy
uwage na skrajno$ei, pomiedzy ktérymi wahala sie w ostatnich czasach
my$]l dydaktyczna: od podporzadkowania calego nauczania ideom mno-
gosciowym do catkowitego odrzucenia pojecia zbioru; od pogladowego
do $cisle aksjomatycznego nauczania geometrii (czy wrecz sprowadzenia
jej do dzialu algebry) itp. OczywiScie, meandry te sg odbiciem sytuacji
w samej matematyce 1 w filozofii matematyki.

Kilka lat temu wiekszo$¢ matematykow i prawie wszyscy dydaktyey
za jedynie sluszng uznawali wizje matematyki prezentowana w dzietach
N. Bourbakiego. Od pewnego czasu konecepcje te zwalcza sie, niektorzy
matematycy stali si¢ zagorzalymi zwolennikami innych wizji (np. R.
Thom). Warto tez pamietaé, ze istnieja juz spdjne i konsekwentne kon-
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cepcje matematyki- stosowanej o calkowicie odmiennej metodologii(5),
a burzliwy rozwéj techniki komputerowej spowodowal mozliwosé »in-
formatycznego” spojrzenia na matematyke.

Istnienie tak wielkiej réznorodnosci koncepcji matematyki jest dla
tej nauki sytuacja dosé nowsg, jednakze nie spowodowato to dezorientacji
matematykow, a nawet uszlo uwadze czesei z nich. Wynika to z faktu,
Ze prowadzenie wlasnych badan w zakresie waskiej specjalnosei nie wy-
maga precyzowania wlasnej caloSciowej wizji matematyki. Nie jest ona
potrzebna przy formulowaniu hipotez i dowodzeniu twierdzen, lecz do-
piero przy ocenianiu ich wazno$ei — i tu juz rozbieznofci sadéw bywaja
spore. Jasno sformulowana koncepcja matematyki potrzebna jest gléwnie
twércom syntez.

Posiadanie wilasnej wizji jest natomiast znacznie bardziej potrzebne
dydaktykom i nauczycielom matematyki niz twoérczo pracujacym ma-
tematykom. Potrzebna jest im takze orientacja w innych koncepcjach.
Czy studia uniwersyteckie pomagaja im w uzyskiwaniu takiej orientacji?
Odpowiedz jest jasna — nie. Studentom przekazuje si¢ pewns sume wiedzy
matematycznej i metamatematycznej (majacej zastapié wiedze o ma-
tematyce). Dla wykladowedéw, bedacych na ogél twoérczymi matematy-
kami, posiadanie spdjnej wizji tej nauki jest rzecza w najlepszym razie
drugorzedng. Nawet jesli maja w tej sprawie jakie$ zdecydowane poglady,
to na ogél nie zdradzaja ich w czasie wykladéw poswieconych czysto
matematycznym zagadnieniom. Miejsce na rozwazania o naturze matema-
tyki znalezé mozna na marginesie zajeé z dydaktyki czy tez metodyki
nauczania. Jednakze to, -co si¢ oferuje studentom, jest na ogél wiedzg
z drugiej reki, niespéjna wypadkowa wielu pogladéw. Prowadzi to do
przyswojenia sobie przez studentéw uproszezonych formul gruntujacych
wiare w istnienie ,jedynie stusznej linii”. Niknie z pola widzenia naturalny
pluralizm pogladéw i rozmaito$é rozbudowanych systeméw przekonan.
Nic wige dziwnego, Ze konfrontacja tak przygotowanego nauczyciela
z roznorodnymi podrecznikami moze wywolaé szok. Zresztq w istnienie
jednej, obiektywnie slusznej koncepcji nauczania matematyki wierzy
takze wielu matematykéw i dydaktykow (choé zapewne rézne koncepeje
maj3 na my§li).

Tak wige samo jadro sytunacji — istnienie wielu konsekwentnych
1 spojnych systeméw pogladéw, mogaeych staé sie podstawa koncepcji
pinatematyki szkolnej” — umyka uwadze wielu oséb dyskutujacych
0 nauczaniu matematyki. Szeroko§é mozliwego do przyjecia w nauczaniu
spektrum: od ,matematyki Tzynierskiej” do ,matematyki zlogicyzo-
wanej”, byla wyraznym zaskoczeniem dla wielu uczestnikow konferencji
o alternatywnych podrecznikach. Tym bardziej widaé to wéréd nauczy-
cieli ...

(>) Najobszerniejszym opracowaniem na ten temat jest [1].

$§ — WiadomoS$ci Matematyczne XXIV,2
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MéwiliSmy o réznych koncepcjach matematyki. Jeszeze wieksze bo-
gactwo widaé we wspoélezesnej psychologii (°) i pedagogice (7). Pcten-
cjalnie istnieje wiec mozliwo§é wyboru wizji tego, czego uczymy, jak po-
winni§my to robié i jakiej uczyé matematyki. Trzy przedstawione nam
koncepcje nauczania matematyki zakorzenione sg w réznych rejonach
obszaru potencjalnych wyboréw. To sprawia, Ze wybodr i rozsadna ocena
s bardzo trudne. Miedzy innymi dlatego wygrywaé musza rozwigzania
najbardziej tradycyjne, a szkolna realizacja uje¢ nowoczesnych czesto
wyglada na parodie zamierzen autoréw. Stad tez bierze si¢ wolanie o jasne
ukazanie kierunku i tesknota do dawnych, bezpiecznych czasow, kiedy
dobrze bylo wiadomo ,dokad, jak i ktéredy”. Jednakze musimy sobie
(i innym) dobitnie powiedzieé, ze taki powrét jest niemozliwy. Nauczanie
matematyki przezylo rewolucje i zadna kontrrewolucja tego faktu nie
zmieni.

4. Dalsza ewolucja nauczania matematyki. Mozna czasem spotkaé
sie z pogladem, ze obecne problemy sg czyms$ przejSciowym. Wystarczy
poczekaé, az matematycy i dydaktycy wypracuja nowy, uniwersalny
model nauczania, a sytuacja powréci do normy. Naszym zdaniem, nadzieje
te sg zludne, a bierne oczekiwanie tylko pogorszy sytuacje.

Wielka reforma nauczania matematyki z poczatkéw lat szesédziesia-
tych dokonata sie pod haslami nauczania ,prawdziwej matematyki?.
W imie tego zakwestionowano narzucany przez tradycje schemat. Najle-
piej wida¢ to w geometrii. Z chwilg gdy zakwestionowano autorytet
Euklidesa, otworzyla sie mozliwos$é szerokiej dyskusji nad naturg geo-
metrii szkolnej. W dyskusji tej kazdy moze przedstawié swoje propo-
zycje i wielu juz skorzystalo z tego prawa. Kazdy zyskuje zwolennikow
i wrogow ... Uzywajac analogii historyczne] mozna powiedzieé, ze wielka,
reforma zapoczatkowala w nauczaniu matematyki okres reformacji.
Analogia ta wskazuje droge wyjScia z impasu. Jest nig tolerancja.

Aby to bylo mozliwe, niezbedne jest przemyslenie i wprowadzenie
takich zasad funkcjonowania szkoly, ktoére dadza moznos§é ekspresji
réznych pogladéw i koncepeji. Zwiekszyé trzeba merytoryczng swobode
nauczyecieli, co wiaZze sie z rozluznieniem ich obecnego podporzgdkowania
dyrekeji szkoly, wizytatorom i innym eczynnikom kontrolnym. Z kolei
fakt, ze réine szkoly i poszczegélni nauczyciele odmiennie interpretowacé
beds swoje obowiazki, pociggnie za soba likwidacje obecnej sztywnej
rejonizacji szkét. Rodzicom bowiem nalezy pozostawi¢ mozliwo$é wyboru

_— N

(%) Por. [5].
(") W jezyku polskim nie ma dobrych materialéw na ten temat, takich jak np.
[6]. Luke te¢ w pewnym stopniu zapelnia zbiér [9].
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tego, jak ich dzieci beda uczone. Wszystko to oznaeza daleko idgce zmia-
ny naszego systemu ofwiaty. Nie ma tu miejsca na ich szezegétowe omé-
wienie. Zatrzymamy sie wiec tylko nad jednym elementem blisko zmaé-
zanym z nauczaniem matematyki.

Nauczanie jakiegokolwiek przedmiotu jest obecnie catkowicie pod-
porzgdkowane drobiazgowemu programowi. Okrefla on nie tylko zakres
materiatu, jaki ma by¢ przerobiony, ale tez sekwencje tematéw, a porad-
niki metodyczne sugeruja, ile ¢zasu nalezy po$§wieci¢ na kazdy z tematow.
Ze wzgledu na to, ze programy sg przeladowane, nie zostawiaja one
nawet waskiego marginesu na swobodny wybdr nauczyciela. Jak pokazala
dyskusja nad podrecznikami, juz ich autorzy mieli klopoty ze S§cisly
realizacja postanowien programu. Wprawdzie kolizje dotyczyly raczej
drugorzednych szczegélow i dawaly sig usunaé kosztem drobnych za-
biegéw (np. poprzez przesuniecie niektorych tre§eci programowych do
¢wiczen), ale w miare kontynuowania réwnoleglych ciagéw roéznice beds
narastac.

Jak mozna pogodzié zasade tolerancji i mozliwosé realizacji réznych
koncepcji z powszechnoscig ksztalcenia? Na omawianej konferencji za-
proponowano dwie mozliwo§ei: program ramowy i program minimum
dopuszezajacy alternatywne rozszerzenia. W rozpoczynajacej sie na nowo
dyskusji o programach nauczania matematyki zaczaé trzeba bedzie od
ustalenia, co w ogéle oznaczaé¢ ma stowo ,program?” .

W nowoczesnej szkole naueczyciel nie jest biernym realizatorem cu-
dzych koncepcji ani ,przekaznikiem” wiedzy zebranej przez pokolenia
i uznanej za godng wpojenia uczniom. W centrum zainteresowania znaj-
duje sie nie ,realizacja programu” i nie ,przecigtny uczen”, a rozwoj
kazdej konkretne] jednostki, kazdego dziecka. Mozna oczywiScie powie-
dzieé, ze powyzsze stwierdzenia znajduja sie w dzielach klasykéw mysli
pedagogiczne]. Jednakze inaczej rzecz wyglada, gdy od teoretycznych
koncepecji przechodzi sie do mozliwodei urzeczywistnienia ich na szerokg
skale. W miare upowszechniania rozmaitych $rodkéw dydaktycznych
i nowych idei zblizamy sie do tej wlagnie mozliwoei. Tymezasem wydaje
sig, ze naueczyciele nie w pelni nzmyslawiajg sobie gleboko§é nadechodza-
cych zmian, w szezegélnofci zmian ich wilasnej roli w sytuacji, ktoérej
najbardziej widoczng oznakg jest istnienie alternatywnych podreczni-
koéw. , -

Szezegélnie wiele nieporozumien gromadzi sie wokol dwéch nowo-
czesnych podrecznikéw do klasy IV. Proponuje si¢ w nich nowe rozwig-
zania metodyezne (gry), jezykowe (dialogi), plastyczne itp. Autorzy
staraja si¢ przemawia¢ do ucznia jezykiem zrozumialym dla dziecka.
Nowoczesny podrecznik uczniowski nie stanowi wzorea wykladu ani
zrédta éwiczen. Tym bardziej nie jest ksigzka, z ktorej nauczyciel mégtby
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powtorzyé niezbedne wiadomo$ei matematyczne. I nie mnalezy tego od
podrecznikéw wymagaé — po prostu w tej sytuacji powstaje zapotrze-
bowanie na ksigzke napisang specjalnie dla nauczyciela, w ktorej moglby
on znalezé zaréwno potrzebna wiedze merytoryezng, jak i wskazowki
metodyezne (8). Role takg spelnialy w znacznej mierze podreczniki tra-
dycyjne i stad wieksza ich popularno$é wsréd nauczycieli. I tak, brak
dobrej ksigzki dla nauczyciela powoduje odrzucenie przez niego wartos-
ciowych ksiazek dla ucznioéw...

Aby nowoczesne podreczniki mogly by¢ w pelni wykorzystane, na-
uezyciele muszg byé odpowiednio przygotowani oraz zaopatrzeni w nie-
zbedne pomoce, przygotowane specjalnie dla nich. Powinni tez zdawad
sobie sprawe z tego, ze ewolucja podrecznika dopiero sie rozpoczyna
(np. logiczna konsekwencja koncepeji pracy z podrecznikiem przyjete]
przez oba zespoly autorskie jest przeksztalcenie ksigzki w zbiér oddziel-
nych kart przeznaczonych do wykorzystania w czasie lekcji). Wiele no-
watorskich pomystéow budzi liczne kontrowersje (np. dominacja dialogu,
operowanie kolorowym drukiem). Oczywifcie, dopiero czas i praktyka
pokaza, na ile te rozwiazania okazg sie skuteczne i w jakim kierunku
pojda dalsze poszukiwania. '

W okresie przej$ciowym powinno istnieé kilka podrecznikéw o réz-
nym gstopniu nowatorstwa, a wsréd nich dobry podrecznik tradycyjny.
Podrecznik taki w przypadku klasy IV powinien byé napisany catkiem
od nowa, z wielkg dbalo$cia o poprawnosé merytoryezng i atrakeyjnosé
graficzng. Dysponujac takim podrecznikiem oraz specjalnymi ksigzkami
dla nauczyecieli mozna bedzie stopniowo przedstawiaé szerokiemu ogo-
lowi naueczyeieli propozycje coraz nowoczesniejsze, wyprobowane wezesniej
na mniejszg skale. Powinno to i§é w parze z cigglym uzupeklianiem zestawu
§rodkow dydaktycznych oraz dbalofcig o to, by dysponowal nimi kazdy
nauczyciel. Szczegolnie potrzebne sg popularne ksigzki matematyczne
dla dzieci w roznym wieku. Istnienie takich ksigzek, ktérych weigz u
nas brakuje, niewgtpliwie zlagodziloby spory o podreczniki alterna-
tywne.

5. Problemy organizacyjne. Wprowadzenie alternatywnych podrecz-
riké6w matematyki spowodowalo szereg trudnosci organizacyjnych, kté-
rych nie mozemy pozostawi¢ bez oméwienia. W calg te operacje zamiesza-
nych bylo (a zamieszanie jest tu, niestety, wla§ciwym stowem) wiele
0s0b i instytucji. Ulozy¢ je mozna w lancuch: autorzy programu —
instytucje, ktore program firmuja i zatwierdzaja — autorzy podreczni-
kéw — recenzenci — instancje sprawdzajace zgodno§é podrecznikéw z pro-
gramem 1 zatwierdzajace je do druku — wydawnictwo — poligrafia —

(8) Roli tej nie pelnig poradniki dla nauczycieli, takie jak [3] i [11].
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informacja o podrecznikach i1 dystrybucja — nauczyciele i uezniowie —
uczelnie przygotowujace nauczycieli do zawodu i instytucje doksztatca-
jace nauczycieli — organy kontrolujace prace nauczycieli. Mozna tu do-
daé jeszeze ogniwo, ktérego nie ma, ale ktdére istnieé powinno: placdwki
naukowe zajmujace si¢ badaniem efektéow i weryfikacja wprowadzanych
programéw i podreeznikow, niezalezne od instytucji opracowujaceych pro-
gramy.

Pod adrésem kazdego z wymienionych ogniw mozna wysunaé powazne
zastrzezenia, jeszeze wiecej zastrzezen budzi koordynacja poczynan
w tak skomplikowanym ukladzie. Nie warto chyba kompletowaé tu
listy zarzutéw. Na niektére problemy spojrzymy tylko pod katem wa-
runkéw, jakie powinny byé speilnione, aby eksperyment, jakim jest u nas
wprowadzenie alternatywnych podrecznikéw, moégt zakonezyé sie powo-
dzeniem. :

Przede wszystkim unikaé nalezy po$piechu. Decyzje zatwierdzajace
programy powinny znacznie wyprzedzaé prace nad podrecznikami, te
z kolei powinny byé prowadzone z takim wyprzedzeniem, by mozliwa
byla wnikliwa analiza podrecznikéw przed ich wprowadzeniem do szkol.
Nauezyciele powinni otrzymywaé informacje o podrecznikach i ich oka-
zowe egzemplarze na tyle wezesnie, by mogli skladaé zaméwienia regulu-
jace wysoko$¢ nakladow itd. ‘

Tymeczasem praca nad omawianymi podrecznikami przebiegata
w atmosferze ,zadyszki” i wynikajacego z niej balaganu. Autorzy przy-
stepowali do pracy nad podrecznikami, zanim odpowiednie instancje
zatwierdzily programy nauczania, podreczniki wchodzily w uzycie bez
gwarancji, ze autorzy zdaza na czas przygotowaé ich kontynuacje (a na-
wet bez pewnodel, czy bedzie zgoda na kontynuacje cyklu). Nie bylo
czasu na koordynacje terminologii i symboliki itd. Jednym z powodéw
takiego stanu rzeczy bylo tempo wprowadzania reformy szkolnej. W ciagu
dziesieciolecia potrafiliSmy wprowadzié przynajmniej dwie zasadnicze re-
formy (szkoly gminne i dziesigciolatka), calkowicie je skompromitowaé,
wycofaé sig na catej linii i zaczaé przygotowania do nastepnych dzialan
reformatorskich. Bogaty i dobrze zorganizowany kraj, jakim jest Szwecja,
od 20 lat przygotowuje sie¢ do zasadniczej reformy oswiaty. Tak wiec
zanim Szwedzi beda gotowi, my juz obrécimy ze trzy razy!

Drugim waZnym czynnikiem sg sprawy finansowe. W eczasie, kiedy
wprowadzano alternatywne podreczniki do klasy IV, naklady na ofwiate
w Polsce byl najnizsze w ciggu powojennego okresu i jedne z najnizszych
w Swiecie. W sytuacji, gdy uczniowie nie maja wlasnych podrecznikéw,
a cze$¢ nie ma nawet podrecznika dzierzawionego przez szkole, wprowa-
dzanie réwnoleglych ciggéw podrecznikéw musi trafia¢é na ogromne
trudnosei dystrybucyjne. Musi tez wyglada¢ na rozrzutno$é, skazang
na poniechanic przy najblizszej okazji.

’
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Trzecim czynnikiem jest czytelny uklad kompetencji zainteresowa-
nych instytucji. W obecnych ukladach niezwykle trudno jest wskazad,
kto odpowiada za konkretne niedociagniecia. Ta sprawa warta jest wnikli-
we] analizy. Dos§wiadczenia zdobyte przy wprowadzanin alternatywnych
podrecznikéw matematyki moga pomée przy usprawnianiu mechaniz-
mow naszego systemu oswiaty. Miatoby to znaczenie nie tylko dla ewo-
lucji nauczania matematyki.

Wrynikiem skomplikowanego i nieczytelnego ukladu kompetencji jest
stosowanie rozwigzan kompromisowych. Juz sam program nauczania
jest kompromisem miedzy koncepcjami autoréw, cial opiniodawezych
i instancji zatwierdzajacych. Treéé i uklad podreeznikéw jest wynikiem
kompromisu miedzy zalozeniami autoréw i krepujacymi ich ustaleniami
programowymi. Ostateczna forma ksiazki jest z kolei kompromisem
pomiedzy autorami, redakeja i drukarnig. Uderzajacy jest przy tym sy-
stem faktycznych zaleznofei. To poligrafia, jako waskie gardlo, dyktuje
swoje warunki redaktorom. Redakcja czesto ingeruje w kwestie meryto-
ryczne, sama bedgc podporzagdkowana resortowemu Instytutowi Pro-
graméw Szkolnyeh. Dla pelmego obrazu warto dodaé, ze praca drukarni
w decydujgcym stopniu zalezy od przydziatu papieru i §rodkéw inwesty-
cvjnych. Tak wiec przy powstawaniu podrecznika niektére istotne na-
ciski pochodzg od instytueji nie majacych wiele wspélnego ani z o§wiata,
ani z matematyka.

Na zakonczenie kilka stéw warto poswieeié ostatniemu z wymienio-
nych ogniw — weryfikacji podrecznika. Pierwszym ,weryfikatorem” jest
recenzent. Opiniuje on maszynopis ksiazki. Tymezasem w przypadku
podrecznika potrzebna bylaby kolejna recenzja juz gotowego produktu.
Po dodaniu ilustracji, zréznicowaniu druku itp. podrecznik zmienia sie
jakosciowo. Wazna jest tez mozliwosé ciaglego poprawiania bledéw i uste-
rek zauwazonych w trakcie uzywania podrecznikéw. W tej chwili, ze wzgle-
du na ,moce przerobowe”, jest to niemozliwe. Ré6wniez wprowadzanie
poprawek w kolejnych wydaniach napotyka trudnosci — przeciez ucz-
niowie korzystaja z ksiazek przez kilka lat, nie mozna wiec dopuscié, by
uzywane w tej samej klasie podreczniki zbytnio sie miedzy soba réznily!
Klopoty z wyprodukowaniem malych nakladéw prébnych sprawiaja,
ze podreczniki nie sg praktycznie weryfikowane przed ich masowym roz-
powszechnieniem.

Roéwniez niewiele systematycznych obserwacji zebrano na temat
funkcjonowania gotowych juz podrecznikéw w szkole. Te, ktére dotych-
czas opublikowano, budzg powazne zastrzezenia, przeprowadzaly je bo-
wiem instytucje lub osoby bezposrednio zwigzane z cyklem powstawania
podrecznika. Tymezasem badania takie — wszechstronne, wnikliwe
1 obiektywne — muszg byé prowadzone na szeroks skale, aby mogly
sta¢ sie podstawg udoskonalania zar6wno podrecznikéw, jak i progra-
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méw. Moze PTM, towarzystwo o duzym autorytecie i w pelni niezalezne
od systemu ofwiaty, zechcialoby sie podjaé tej roli? (?)

6. Zakonczenie. Musimy zdaé¢ sobie sprawe z pewnego istotnego nie-
bezpieczenstwa. Ewentualne niepowodzenie w obecnej probie wprowa-
dzenia alternatywnych podrecznikéw moze sie niekorzystnie odbié na
dalszych poszukiwaniach. Jednakze bez roéznorodnych poszukiwan, bez
préb i bledéw trudno liczyé na postep w nauczaniu matematyki. Dlatego
do sytuacji, jaka wytworzyla si¢ po wprowadzeniu alternatywnych pod-
recznikow matematyki, powinnismy podej$é z uwaga. Jedna konferencja
i powierzchowne podsumowanie wnioskéw z dyskusji nie moze zastapié
wnikliwych badan.

Warto przy tym wziaé pod uwage glosy wszystkich zainteresowanych
stron. O jednej zazwyczaj si¢ zapomina — o uczniach. Na omawianej
tu konferencji powiedziano, ze nowoczesne podreczniki podobaly sie
uczniony, ,bo s3 ladne”. Warto na ten temat wiedzie¢ wiecej, jesli chcemy,
by matematyka przestata byé w szkolach przedmiotem nielubianym,
postrachem i zmors.

Dzieki wezeSniejszemu wprowadzeniu do szkol zreformowanego pro-
gramu matematyki oraz dzieki dopuszezeniu alternatywnych podreezni-
kéw, przedmiot ten znalazt sie w specjalnej sytuacji: jest awangarda
1 stymulatorem zmian w catym nauczaniu i w calym systemie szkolnym.
Srodowisko matematyczne powinno sobie zdawaé z tego sprawe i wy-
pelniaé¢ §wiadomie swoje zadanie. Uwazamy, # na tym srodowisku spo-
czywa obowigzek czuwania, by w ofwiacie dochodzilo do niezbednych
zmian i by przebiegaly one mozliwie harmonijnie. Szczegdlnie wiele ma
tu do zrobienia Polskie Towarzystwo Matematyczne.
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Z. SEMADENI (Warszawa)

Uwagi do artykulu J. Waszkiewicza i A. Wojciechowskiej
»0 wprowadzeniu alternatywnych podrecznikéw matematyki
do klasy czwartej”

Nauezyciele klas I-ITI dlugo nie rozumieli idei podrecznikéw réwno-
leglych. Traktowali oni wydrukowanie 2 podrecznikow do jednej Kklasy
jako cheé rozstrzygniecia w praktyce, ktory jest lepszy.

Nigdy nie udalo si¢ w klasach I-ITI doprowadzi¢ dg tego, by kazdy
nauczyciel mial do dyspozyecji oba podreczniki do danej klasy. Podrecz-
niki nie byly dostarczane szkolom zgodnie z zaméwieniami; zdarzalo
sie nawet, ze cze$é klasy dostawala jeden podrecznik, a druga — inny.
W szezegdlnoei, wielu szkolom przydzielano — wbrew ich woli — pod-
reczniki H. Moroza dla klas II i III, wzorowane gléwnie na ksigzkach
Papy’ego, radykalne pod wzgledem ,nowoczesnofeci”, znacznie odbiega-
jace od obowiazujacego programu. Jako probke podam, ze w calym pod-
reczniku do klasy II (lacznie z zadaniami) H. Moroz dat tylko jeden kon-
kretny przyklad dzielenia, za to duzo éwiczen z symbolami €, <, N itd.
Nauczyciele odetchneli z ulgg, gdy w 1980 r. zapowiedziano, ze podrecz-
niki Moroza nie beda wznawiane.

Nauczyciele ¢i moga mniemaé, ze réwnolegloéé jest rzecza zla, bo na
skutek jej musieli korzysta¢ z niechcianego podrecznika. Nie zauwaza
na ogot tego, ze podreczniki Moroza byly wydane weczesniej niz podrecz-
niki konkurentéw (Z. Cydzik dla klasy IT i T. J6zwickiego dla klasy III),
totez dzieki dopuszezeniu podrecznikow réownoleglych i ich wspdlistnieniu
wyeliminowany zostat podrecznik gorszy, ktéry w przeciwnym przypadku



