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Glos malkontenta, czyli jeszcze o programach matematyki *

To prawda, ze dyskusji w piSmie nie mozZna ciggna¢ w nieskonczonosc,
zawsze jednak jej zamkniegcie jest czym$ czysto formalnym. Pisze te uwagi w
przekonaniu, ze wiele waznych zagadnien dotyczacych nauczania matematyki
nie zostalo powiedziane, a to z tego wzgledu, Zze wypowiadajacy si¢ matema-
tycy nalezeli do jednego obozu, obozu ,postgpu i nowoczesnosci”. Mozna
wigc odnies¢ wrazenie, ze oboz przeciwny to przede wszystkim niespecjalisci,
glownie zrozpaczeni rodzice probujacy bezskutecznie pomoc swoim dzieciom.

Tak jednak nie jest: oboz ,konserwy”, do ktorego nalezg, zaludniony jest
przez wiele os6b parajacych si¢ codziennie matematyka, ludzmi obeznanymi
z matematycznymi pojeciami, nad ktérymi biedza si¢ nasze dzieci. Nasze
obiekcje nie sa wigc zwigzane z brakiem wiedzy oferowanej w szkole, lecz
dotycza kwestii merytorycznych. Sprébuje krotko przedstawi¢ nasze stanowi-
sko. Pisz¢ ,,nasze”, bowiem na podstawie mego rozeznania, na pewno niepeine-
go 1 subiektywnego, wickszos$¢ specjalistOow ma powazne obiekcje dotycza-
ce roznych nowych, wciaz zreszta zmieniajacych sie (mowi sie: doskonalo-
nych) programow.

Motywacje wprowadzonych w nowych programach zmian mozna stresci¢
nastepujaco:

1. Matematyka si¢ zmienia, a wigc powinno si¢ zmienia¢ program
szkoly podstawowej.

2. ,Reforma byla absolutnq koniecznosciq, gdyz poprzedni program nalezy
uznac¢ za calkowicie przestarzaly, wrecz anachroniczny, na dobrq sprawe nie
zmienil si¢ od 1905 r.” (André Lichnerowicz, cytat z artykutu M. Ostrowskie-
go, Polityka nr 39). Stary program ,nie uwzglednial postepu psychologii w
zakresie rozwoju poje¢ matematycznych u dziecka. Wiedza oparta na obliczaniu

* List ten byl pierwotnie przeznaczony do publikowania w Polityce, w ramach dyskusji
w cyklu ,,Rozpacz w kratke”, ale wplynal do redakcji Polityki juz po zamknigciu tej dyskusji
i nie zostal opublikowany.
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niekoniczqcych sie ,stupkow”, na nawykach zamiast rozumieniu, zawodzila juz
przy rozwiqzywaniu zadan tekstowych, a jako podbudowa materialu klas star-
szych byla zupelnie nie odpowiednia”. (prof. Z. Semadeni, Polityka Nr 41).

3. Opanowanie technik rachunkowych jest sprawa wtorna, nacisk powi-
nien by¢ polozony na pojecia, roOwniez takie, ktore przedtem wystepowaly
dopiero w wyzszej matematyce. Tych poje¢ mozna nauczyé, sa dostgpne dla
ucznia, a wigc trzeba ich nauczyc.

Nie jest dla nas sporne to, ze matematyka szkolna musi zosta¢ unowo-
cze$niona, nie ma juz w niej miejsca np. na nauke¢ uzywania tablic logarytmi-
cznych, trzeba ograniczy¢ wymagania dotyczace pamigciowego opanowywa-
nia wzorow trygonometrycznych itp. Niezb¢dne bylo wprowadzenie elemen-
tow teorii prawdopodobienstwa i jest juz widoczna potrzeba nauczania
podstaw informatyki, postugiwania si¢ komputerami.

Opozycja nasza dotyczy natomiast kwestii nast¢pujacych: Postgp mate-
matyki dokonuje si¢ przede wszystkim na wyzszych jej pigtrach. Anachro-
nizm starych programow nie jest az tak przerazajacy, jak to przedstawiaja
»postgpowcy”. Kanon podstawowej wiedzy szkolnej matematyki pozostal bez
Zzmiany. )

Wys$miane ,,Jiczenie stupkow” nie jest tak bezsensowne, jak to przedstawia
prof. Semadeni. Szkota musi nauczy¢ liczy¢ i bez opanowania prostych
technik rachunkowych nie nauczy nikogo postugiwania si¢ komputerem.
Programista musi $wietnie liczy¢; komputer nie zast¢puje tej umiejetnosci,
tylko ja zwielokrotnia. Moim zdaniem nic, rOwniez stosowanie ,,postgpu
psychologii w zakresie rozwoju poje¢ matematycznych” nie moze zastgpic tej
wielkiej i niezwykle wychowawczej satysfakcji, ktora daje dziecku wczesna
umiejetno$¢ skutecznego rachowania i wynikajace stad mozliwosci udzialu w
dorostym Zyciu.

Oczywiscie zly nauczyciel ,stupkoman” byl zjawiskiem nierzadkim i bar-
dzo negatywnym. Ale przy dzisicjszym programie starajacym si¢ wprowadzaé
w szkole podstawowej karykatury pewnych poje¢ wyzszej matematyki, lekcja
zlego nauczyciela jest nierzadko odbierana przez dzieci, rowniez te najzdol-
niejsze, jako przerazajacy belkot. Trudno sobie wyobrazi¢ co$ gorszego.

Podstawowa roznica dotyczy tezy sformutowanej w punkcie 3. Z tego, 7e
mozna nauczy¢ pojgcia zbiorow i innych poje¢, nie wynika, Ze trzeba ich
nauczy¢. Zaczn¢ od przyktadow. Bardzo wczesnie, juz w poczatkowych
klasach podstawowej szkoly uczy si¢ rozwiazywania zadan za pomocy ukla-
dania i rozwiazywania rownan. Metoda jest prosta, elegancka i dostepna dla
dzieci. Wiedza one, po co uklada si¢ rownania. Ja wszakze jestem zadowolo-
ny, ze dla mnie i1 moich rowiesnikdw wybrano inng droge: diugo rozwiazy-
waliSmy coraz trudniejsze zadania metoda ,rzemieslnicza”, korzystajac z
wlasnej pomystowosci, stawiajac proste pytania, ktore prowadzity do rozwig-
zania. W ten sposob uczylismy si¢ mys$le¢ modo mathematico. Gdy potem
pokazano nam uniwersalny sposob rozwigzywania zadan za pomoca ukla-
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dow rownan, przezyliSmy to — pamigtam to do dzi§ — jako ol$nienie, jako
zrozumienie, czym moze by¢ wlasciwa metoda matematyczna.

Innym przykladem jest wczesne — moim zdaniem przedwczesne —
wprowadzenie ogolnego pojecia funkcji. Dziecko dowiaduje si¢, ze funkcja
jest przyporzadkowaniem migdzy elementami dwoch zbiorow i przez dluzszy
czas jako przyklady stuza przyporzadkowania migdzy zbiorami uczniow,
jabtek 1 gruszek. Pozniej dopiero wprowadza si¢ funkcje liniowg i kwadrato-
wa. Przy tym rozpaczliwym ubostwie rzeczywistych tresci wprowadza sie
wigkszos$¢ oznaczen dotyczacych funkcji uzywanych w wyzszej matematyce.
Dla uczniow jest to tworzenie calkowicie miepotrzebnych bytéw, skadinad
stusznie w. matematyce tepionych. '

Funkcje sa w matematyce i fizyce przede wszystkim zaleznoscia jednych
zmiennych od drugich i1 od tego wiasnie, podobnie jak robiono to dawniej,
trzeba .zaczg¢. Potem to pojecie mozna rozszerzyC i zwrdci¢ uwage na to, ze
jablkowo—gruszkowe przyporzadkowania tez sg funkcjami. Ale mozna zrobi¢
to dopiero wtedy, kiedy uczen opanowal dostatecznie duzo przykladoéw
interesujgcych funkcji.

Innym przyktadem przedwczesnego wprowadzania poje¢ jest bardzo
wczesne oparcie nauki geometrii na wprowadzeniu odwzorowan plaszczyzny
I przestrzent. Pozornie jest to nowoczesne. Rzeczywiscie, jednym z fundamen-
tow nowoczesnej matematyki i1 fizyki sa grupy odwzorowan. Jednak po to,
zeby cho¢ odrobing zrozumieé, czemu to stuzy, trzeba posiaéé duza wiedze
geometryczng, co najmniej umozliwiajgca zrozumienie sensu i potrzeby wpro-
wadzenia pojgcia niezmiennika.

W nowym programie wprowadza si¢ na si¢ maksymalnie wiele pojec
zwiazanych z odwzorowaniami, przy minimalnej, praktycznie nieomal zero-
wej wiedzy geometrycznej. Moim zdaniem prowadzi to do absurdalnej
sytuacji, w ktorej nie tylko nie wiadomo, czemu to stuzy, ale zadania musza
by¢ sztucznie wymyslone.

Podobne zarzuty nalezy wysuna¢ wobec przedwczesnego wprowadzenia
innych poje¢, np. pojecia wektora czy ukladu wspoélrzgdnych. Wszystkie te
pojecia formalnie tatwo wprowadzi¢, ale bardzo, bardzo trudno pokazaé
czemu one stuza w sytuacji, w ktérej dziecko poza wprowadzonym pojeciem
ma pusto w glowie.

Najwazniejsze moje zastrzezenie dotyczy sadu tworcoOw nowych progra-
moéw, ze proponowana przez nich metoda prowadzi dzieci do glgbszego
rozumienia matematyki. Co to wszakze znaczy rozumieé matematyke?
Moim zdaniem rozumienie to osigga si¢, kiedy wie sig, czemu wprowadzone
pojecia stuza; kiedy jasna staje si¢ niezbednos¢ wprowadzonych pojec,
naturalnos¢ dowodzonych twierdzen. Ta droga, w lepszym lub gorszym
wykonaniu, byla typowa dla ,starszych” programow.

Teraz wprowadza si¢ pojecia, ktorych nie ma do czego stosowaé. W
rezultacie matematyka w oczach ucznia wyglada na jaka$ gre, ktorej regul
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mozna si¢ nauczyé. Czasem nawet, jesli trafi si¢ dobry nauczyciel (niestety,
dos¢ rzadko), te gry sa zabawne. Ale grajac w niag, mozna wygraé tylko
dobry stopien, a przegrana to dwdjka. Rozumienie matematyki polega na
tym, ze jej reguly sa konieczno$cia, nie za§ konwencja.

Z tego wszystkiego wynika jeszcze jedna, kardynalna przy stabosciach
naszej szkoly, wada nowego programu. Z procesu dydaktycznego usuwa si¢
olbrzymia czg§¢ rodzicoOw, nawet tych, ktdrzy uczyli si¢ wedlug nowego
programu, bowiem material, ktoéry ,do niczego nie stuzy”, zapomina si¢
szybko i radykalnie.

Marek Burnat

Jakkolwiek wyrazone powyzej poglady prof. Burnata sa zbiezne z moimi,
musz¢ sprostowa¢ pewne nieporozumienia. Cytowanego powyzej mego zda-
nia o ,stupkach” nie nalezy interpretowad jako kwestionowanie czy niedoce-
nianie przeze mnie potrzeby nauczania rachunkow w szkole. Chodzilo mi o
krytyke pewnej filozofii nauczania i opartej na niej praktyki polegajacej na
wytwarzaniu nawykow poprzez wielokrotne powtarzanie tego samego lub
bardzo podobnego obliczenia, dokonywanego zawsze w ten sam, wyuczony
sposéb. Owe stupki, tj. pionowe ciagi zadan typu S9+7 =..., 89+7 = ...,
69+8 = ... same w sobie nie sa bezsensowne. Kwestionowane byio nato-
miast od wielu lat ich naduzywanie, czynienie z nich gléwnego filaru
nauczania arytmetyki.

Przekonujaca krytyke tradycyjnych metod dydaktycznych, poparta wie-
loma przyktadami podal Hans Aebli w 1951 r.('). Pisal on: W wielu klasach
mozna mianowicie stwierdzi¢, ze takie czy inne (...) nawet caly zbior opera-
¢ji arytmetycznych czy geometrycznych — przedstawiane sq i egzekwowane
ciqgle w jednej i tej samej postaci. Sq one wyrazane zawsze za pomocq tych
samych formul slownych i zawsze formulom tym towarzyszq te same ilustracje
(...) Jakiz cel przyswieca takiemu postepowaniu? Odcisng¢ w umysle dziecka to,
co mozna by nazwaé ,matrycq intelektualng” [sztywne nawyki mys$lowe], co
do ktorej panuje przekonanie, Ze bedzie ona tym trwalsza, im czesciej bedzie sig
Ja podawaé uczniom w tej samej, identycznej postaci (...) Nawyki, ktére
odnoszq sie do postugiwania sie¢ symbolami, do dzialan na tych symbolach,
tworzq stereotypowe i sztywne sposoby postepowania. (...) Jakie sq rezultaty
takiego nauczania? Z dzie¢mi zdolnymi dochodzi si¢ zwykle do wytknietego
celu, jednakze w odniesieniu do uczniow przecigtnych i slabszych szereg porazek
ucznia mozna przypisaé tej wilasnie metodzie nauczania.

L)

(') H. Aebli, Dydaktyka psychologiczna, PWN, wyd. 2, Warszawa 1982. Cytowane fragmen-
tv pochodza ze stronic 29-31 i 96-97.
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Chcialbym podkresli¢, ze wina za naduzywanie stupkow nie nalezy obar-
cza¢ wylacznie nauczyciela (,slupkomana”). Jak to wyjasnia Aebli, za tym
kryl si¢ pewien system oparty na niewlasciwych podstawach psychologi-
cznych.

W Polsce, na przyklad, nauczyciel mogl dowiedzied si¢ z autorytatywnych
zrodel, ze uczniowi nie nalezy zezwoli¢ na dodawanie liczb typu 48+ 25 ani
w sposOb 48425 = 40+20+8+45 = 60+ 13 = 73, ani np. w sposéb 48+ 25
=48+ 5+20 = 53+20 = 73, ale jedynie w sposéb 48+ 25 = 48 +20+5 = 68
+5 =73. Uzasadniano to tym, ze gdyby na jednych lekcjach uczniowie
dodawali w jeden sposdb, a potem w jaki§ inny sposdb, to by sie im to
mylito.

Nigdy nie kwestionowalem tego, Ze ,,szkola musi nauczyé liczy¢”. Chodzi
o to, jak si¢ to liczenie odbywa. Moje poglady oddaje nastepujacy cytat (?):
Nie tylko technika rachunkowa (rozumiana jako sprawnos¢ w wykonywaniu
dzialan arytmetycznych na zadanych liczbach) decyduje o tym, czy uczen daje
sobie rade z rachunkami. Podstawowe znaczenie ma to, czy uczen wie, kiedy
jakie dzialanie trzeba zastosowaé w konkretnej sytuacji. Czlowiek rozumiejgcy
sens operacji arytmetycznych liczy bardziej swiadomie i popelnia mniej bledow.
(...) Dotychczas zbyt czesto zdarzalo sie, Ze od ucznia najpierw wymagano
mechanicznego opanowania rachunku, a dopiero pézniej bezskutecznie pro-
bowano doprowadzi¢ go do rozumienia poje¢. (...) Nowy program nie
postuluje ani wylqcznie sprawnego rachowania (jak to robil uprzedni), ani tez
wylqgcznie rozumienia poje¢ i wlasnosci dzialan (jak to niektorzy mylnie inter-
pretujq), lecz sprawne rachowanie oparte na wlasciwym rozumieniu pojeé. (...)
Trzeba sobie jednak zdaé sprawe z tego, ze pomimo potencjalnych korzysci,
jakie daje nowy program, istnieje niebezpieczenstwo obniZenia sprawnosci ra-
chunkowej uczniow. Moze sie tak sta¢ w przypadku nauczania wedlug nowego
programu, lecz starymi metodami oraz w przypadku nauczania zbyt formalnego,
nie dostosowanego do mozliwosci dzieci, a w szczegdlnosci przedwczesnego
dqzenia do uscislenia pojec.

Jeszcze jedna uwaga. W powyzszym liScie, w punkcie 2, dwukrotnie w
kolejnych zdaniach wymienione jest tam stowo ,,program”, co moze wywrzeé
wrazenie, ze chodzi o ten sam program. W rzeczywisto$ci André Lichnero-
wicz mial na mysl program liceum (i to francuski), natomiast ja — program
najnizszych klas szkoly podstawowej (a wigc okres owych stupkéw). Progra--
my te sg ze sobg nieporownywalne. Co wigcej, aktualne polskie programy:
dla klas I-III i dla klas IV-VIII byly opracowane przez rozne (niemal
rozlaczne) zespoly osob, istotrie rézne sg tez koncepcje tych programédw.

Zbigniew Semadeni

(?) E. Puchalska i Z. Semadeni, Kontrowersje wokdi techniki rachunkowej, w ksiazce:
Nauczanie poczqtkowe matematyki, tom 1, WSiP Warszawa 1981, str. 46-49.



