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Raport o nauczaniu matematyki w klasach poczatkowych

Czes$é 1. Geneza i zalozenia obecnego programu

Rzut oka wstecz. Nie sposob zrozumie¢ obecnej sytuacji bez krotkie-
go chocby przegladu zmian, ktore dokonaly si¢ w ostatnim ¢wieréwieczu
w Polsce.

W dziesigcioleciu 1965-1975 przez wigkszos¢ krajow $wiata przeszia fala
reform nauczania matematyki; prowadzone one byly na ogét w duchu (lub
pod hastami) tzw. ,,nowej matematyki”. Rzecznicy zmian w nauczaniu poczat-
kowym chetnie powolywali si¢ tez na autorytet psychologa szwajcarskiego
J. Piageta (nieraz dos¢ dowolnie interpretujac jego idee). Syntetyczna ocena
reform dokonanych w tych latach jest bardzo trudna, m.in. dlatego, ze ich
realizatorzy czesto podkladali rozne tresci pod podobnie brzmiace hasta.

Wszedzie punktem wyjscia byla stuszna krytyka tradycyjnych metod
nauczania, przestarzatych programow i niezadowalajacych wynikow. Nauczy-
ciele oczekiwali lepszych metod i lepszych programow. Lansowano rozmaite
wazne i plodne idee, odkryto fascynujace metody przyblizania dzieciom
trudnych dla nich zagadnien. Wiele z tych zdobyczy na trwale weszlo do
szkoly. Popelniono jednakze przy tym przerdzne biedy, z ktorych najpowaz-
niejszym bylo to, iz zbytnio wierzono w mozliwo$¢ poprawienia sytuacji
zabiegami administracyjnymi, ukladaniem rezolucji na konferencjach, opraco-
wywaniem nowych pomocy dydaktycznych, publikowaniem radykalnie zmie-
nionych podrecznikow. Choc systemy oswiatowe byly roézne i cho¢ szkoly
okazaly si¢ rozne, wszystkie jednak reagowaly obronnie na reformy przygoto-
wane z dala od nich. Projekty zmian nie majace autentycznego poparcia
nauczycieli, opracowywane bez ich aktywnego udziatu, byly z gory skazane na
niepowodzenia. W efekcie wiele pigknych idei nie zostalo zrealizowanych.
Z bogatej literatury na ten temat wymieni¢ [1], [3], [4], [9].

Z drugiej strony, caly 6w okres poszukiwan i wysitkoOw okazat si¢ bardzo
wazny dla dydaktyki matematyki jako dziedziny wiedzy. Dokonal si¢ tu
ogromny postep, zarowno w wyniku rozmaitych ciekawych eksperymentow
badawczych, jak i analizy doznanych niepowodzen. Glebiej i bardziej wszech-
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stronnie pojeto proces nauczania — uczenia si¢ matematyki, a takze ograniczo-
nos$¢ naszej wiedzy oraz istniejace uwarunkowania spoleczne. Coraz wyraz-
niejsze stawalo si¢ to, ze gldwnq przyczynq zlych wynikéw nauczania matematy-
ki w klasach najmlodszych jest to, ze szkola ogranicza si¢ do autorytarnego
nauczania, nie doceniajqc uczenia si¢ opartego na samodzielnym mysleniu
i eksperymentowaniu przez dzieci.

- Wiadomo dzi$ (patrz np. [2], [20], [21]), iz dziecko mysli tak, jak potrafi
w danym momencie swego rozwoju, zgodnie ze swoja dziecieca logika. Swe
pojecia ksztaltuje z duzym naktadem wysitku umystowego (nie zawsze zauwa-
zanego) i nie potrafi na ogot rozumowac tak, jak dorosty. Z tego powodu nie
nalezy dzieciom przekazywaé matematyki jako gotowego produktu z gotowy-
mi regulami. Wigkszo$¢ dzieci nie potrafi pogodzi¢ narzucanego im obcego
sposobu myslenia ze swoim wlasnym. Zmuszone s3 w ten sposob do rezyg-
nacji z samodzielnego myslenia i do mechanicznego zapamigtywania schema-
tow (pozniej nawet bez proby zrozumienia ich), co z koniecznosci prowadzi do
wiedzy spaczonej i bezuzytecznej.

W Polsce w latach szes¢dziesiatych zdawano sobie sprawe, ze programy sa
przestarzale, a wyniki nauczania niezadowalajace. Oto miarodajna opinia
z tego okresu: Rozwiqzywanie zadan odbywa sie pod kierownictwem i przy duzej
pomocy nauczyciela lub kilku, stale tych samych uczniow. Myslowq biernosé
pozostalych maskuje ich mechaniczna aktywnosé, polegajqca na przepisywaniu
do zeszytow tego, co jest napisane na tablicy (...) Pozostawieni sami sobie
wykonujq niewlasciwe dzialania (...) Zdecydowana wigkszo$é¢ uczniéw nie umie
rozwiqzywac¢ samodzielnie nie tylko nowych zadan, lecz nawet powtdrzyé, jak sie
rozwiqzuje zadania dokladnie opracowane przed kilku tygodniami w klasie ([8],
str. 215). Szeroko zakrojone badania przeprowadzone w czerwcu 1966 na
probie 1000 szkot i 30852 uczniow klas IV przez Centralny O$rodek
Metodyczny [15] potwierdzily niezadowalajace postepy sporej czesci uczniow,
np. okazalo si¢, ze az 18% uczni6w nie dalo poprawnej odpowiedzi na bardzo
fatwe pytanie: Napisz liczbe o 9 wigkszq od 80.

Przygotowania do reformy programu nauczania poczatkowego matematy-
ki zaczgly si¢ pod koniec lat szes¢dziesiatych. Projekt nowego programu opu-
blikowano w 1971 r.; wprowadzono go do szkoét w 1975 r. Zasadnicza struk-
tura tego programu obowiazuje do dzi$, z jednym bardzo istotnym wyjatkiem:
projekt z 1971 przewidywal, ze po klasie III tematy arytmetyczne beda
kontynuowane i utrwalane w klasie IV. Tego pdzniej zabraklo. W projekcie
dziesigciolatki klasa IV miala pelni¢ inna funkcje, i tak juz zostalo. W latach
1978, 1981, 1983 i 1987 do programu klas I-III wprowadzono rézne drobne
zmiany (niektére z nich polegaly na kasowaniu poprzednich poprawek).
W sumie obecny program jest znacznie bardziej wywazony niz jego wersje
z lat siedemdziesiatych, w szczegdlnosci sporo mniej waznych tematow zostato
wykreslonych. Znacznie dojrzalsza jest dzi§ interpretacja tego programu,
zarbwno w samym tekscie dokumentu, jak i w istniejacych publikacjach.
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Zalozenia obecnego programu dla klas I-III. Najwazniejsza zmiana, ktora
przyniosta reforma nauczania poczatkowego matematyki z lat siedemdziesia-
tych, jest rezygnacja z nieskutecznego dzielenia materialu na drobne porcje
i wyuczania dzieci po kolei kazdej z osobna. W miejsce opierania nauczania
na wytwarzaniu u ucznia nawykow rachunkowych w drodze wielokrotnego
powtarzania tych samych schematow postuluje si¢, by uczen rozumiat (oczywi-
$cie na swoim poziomie) sens wykonywanych rachunkow i na tej podstawie
nabyl umiejetnosé liczenia.

Znacznie wiekszy nacisk kladzie si¢ na wykonywanie konkretnych czynno-
Sci przez ucznia. Proponuje si¢ tez stosowanie w nauczaniu odpowiednio
dobranych probleméw, interesujacych dla uczniow, przedstawianych im kon-
kretnie i rozwiazywanych poczatkowo przez manipulacje przedmiotami lub
ich wyobrazeniami. Dopiero na tej podstawie powinno si¢ przechodzi¢ do
wykonywania dzialan arytmetycznych na liczbach. Program zachgca rowniez
do stosowania roznorodnych form posrednich (m.in. $Srodkow graficznych,
takich jak drzewa, grafy, tabelki itp.) ulatwiajacych dziecku przejscie od
konkretnego dziatania do abstrakcyjnych pojeé, rozumowan i formut

Obecny program zaklada, Ze dziecko osiggnelo poczatki operacyjnosci
rozumowania (na poziomie konkretnym). Nie jest to wprawdzie powiedziane
explicite w tekscie programu, wynika jednak jednoznacznie z doboru tresci
i z uwag o realizacji, w szczegolnosci z nacisku na laczenie dziatan arytmetycz-
nych z dzialaniami odwrotnymi. Sadze, ze od tej cechy programu trudno
byloby odstapi¢. Myslenie matematyczne jest w swej istocie operacyjne.
Dostosowywanie jednego, ogodlnie obowiazujacego programu do mniejszosci
uczniow nie bedacych jeszcze w stanie mysSle¢ operacyjnie krzywdzitoby
pozostala wigkszosé. Jedynym rozwiazaniem jest wigksza elastycznosé pro-
gramow.

Odrzucono dawniejsza praktyke ,,usztywniania” rozumowania dzieci przez
uczenie ich tylko jednej, Scisle okreslonej metody wykonywania obliczen.
Uczniowie powinni by¢ zachgcani — w okresie, gdy ksztaltuja si¢ u nich
pojecia i umiejgtnosci rachunkowe — do stosowania réznych metod obliczania
wyniku danego dziatania arytmetycznego. Ma to przyczynic si¢ do elastyczno-
sci ich myslenia, a zarazem wstgpnie przygotowywac ich do rachunkow
algebraicznych, z ktorymi spotkaja si¢ w klasach starszych. Przykladem moze
tu by¢ obliczenie 13+8—3 = 1048 = 18, oparte na kompensacji +3 i —3.
Jest ono dostepne dzieciom pod warunkiem, ze si¢ to przedstawi na kon-
kretach. W dawnym nauczaniu takich obliczen w ogdle nie bylo, a trzymanie
si¢ sztywnych schematoéw prowadzilo do trudniejszego rachunku: 1348 =
=13+74+1=21,21-3=21-1-2=18.

Najwazniejsze jest to, by uczniowie wykonujqc jakies obliczenie robili to
Swiadomie, z przekonaniem o slusznosci swego postgpowania, a nie ograniczali
si¢ do mechanicznego stosowania wyuczonych regul.

Duzy nacisk kfadzie si¢ na zadania tekstowe, i to nie tylko na ich roz-
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wiqzywanie, ale tez i na ich samodzielne ukladanie przez uczniow (np. do danej
formuty 3+ 5 = 8). Dopuszcza si¢ nawet dawanie uczniom zadan majacych
celowe defekty sformulowania (np. nadmiar lub niedomiar danych, dane
sprzeczne itp.), aby stworzy¢ konflikt poznawczy i osiagnac przez to lepsze
zrozumienie przez ucznidw, czym jest zadanie tekstowe, oraz przyczynic si¢ do
bardziej uwaznego i krytycznego czytania i analizowania tekstow zadan.

Program nauczania jest spiralny; zaklada wczesniejsze przygotowywanie
ucznia do podstawowych poje¢ przez wykonywanie odpowiednio pomys-
lanych ¢wiczen propedeutycznych na konkretach, poprzedzajacych (nieraz
o wiele miesigcy) wprowadzenie nazw i symboli.

Bardzo wazne jest wyrazne odr6znienie w programie tresci podstawowych,
ktére powinny by¢ nalezycie i w sposob trwaly opanowane przez uczniow, od
tresci uzupelniajqcych. Te ostatnie stuza poglebianiu i lepszemu opanowaniu
materiatu podstawowego. Wyrdznia si¢ trzy funkcje tematow uzupelniajacych:
wspierajqcq uczenie si¢ materialu podstawowego, propedeutyczng (wstgpne
zbieranie do$wiadczen potrzebnych pézniej) i stymulujgcq rozwdj umystowy
ucznia. Dawniej wszystko, co program wymienial, mialo by¢ dlugo éwiczone
(niestety, znaczna cz¢$¢ nauczycieli przeniosta ten sposdob myslenia do nowego
programu, traktujac treSci uzupelniajace tak, jak gdyby trwale ich opanowanie
obowiazywalo ucznia).

Wiele osOb nie zdaje sobie sprawy z faktu, ze mimo licznych zmian
w programie zasadniczy szkielet arytmetyczny podstawowych tresci obecnego
programu niewiele rozni sie od tego, co obowiqzywalo w latach szesédziesigtych
(kwesti¢ t¢ rozwing ponizej).

Na poczatku klasy I i na poczatku klasy II program przewiduje propedeu-
tyczne ¢wiczenia klasyfikacyjne zwigzane z wyroznianiem rozmaitych zbiorow,
jednakze — wbrew obiegowym opiniom — zbiory zajmuja stosunkowo drobna
czg$¢ materialu nauczania (na okolo 2 poczatkowe tygodnie w klasie I i tylez
w klasie II).

Znacznie wigcej (niz do 1975 r.) jest obecnie geometrii (jakkolwiek jest
mniej niz w roku 1930). Wprowadzono do nauczania m.in. sie¢ kwadratowa
(konkretyzowana przez kolki geoplanu lub kratki), rozpoznawanie linii pros-
topadlych i rownoleglych oraz obliczanie obwodu prostokata.

Dyskusyjna jest proporcja ilosciowa tresci podstawowych do uzupel-
niajacych. Stychaé glosy, ze tych drugich jest za duzo.

Czes¢ I1. Ocena wynikéw reform

W ocenie tej wydziele 5 elementdéw: 1) ocena obecnych podrecznikow
i pomocy naukowych, 2) ocena, jak program jest realizowany przez nauczycie-
li, 3) ocena trudnosci programu, 4) analiza niepowodzen szkolnych, 5) proba
porownania obecnej i dawnej wiedzy uczniéw w klasach poczatkowych. Choé
sa to sprawy Scisle ze soba powiazane, nalezy je analizowaé osobno, aby mieé
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pelniejszy obraz, co moze by¢ przyczyna, a co skutkiem obserwowanych
zjawisk.

Podreczniki, pomoce naukowe. W ostatnim pietnastoleciu podreczniki
matematyki dla klas poczatkowych zmienily si¢ bardzo. Nie wszystkie byly
zreszta udane, i to w znacznym stopniu przyczynito si¢ do falszywych
wyobrazen o nowym programie. W szczegolnosci w niektorych podrecznikach
z lat siedemdziesiatych bylo duzo materialu nie przewidzianego przez pro-
gram. Ponadto po kazdej korekcie programu trzeba bylo wielu lat, nim
zmiany te znalazly odbicie w podrecznikach. Obecnie notujemy juz znacznie
lepsza zgodnos¢ podrecznikow z programem. Pod pewnymi wzgledami sa one
lepsze niz w wielu innych krajach, jakkolwiek zarzuci¢ im mozna, Ze nie
zawsze odpowiednio stopniowane sa trudnosci(!), a takze zdarzaja si¢ w nich
zadania wykraczajace poza program i w zaden sposob nie oznakowane(?).
Nadal pracuje si¢ nad ulepszaniem podrecznikdéw, potrzeba na to jednak wielu
lat spokojnej pracy. DorobiliSmy si¢ takze serii bardzo szczegotowych ksiazek
dla nauczyciela(®).

W latach siedemdziesiatych zaczeto wydawac w Polsce zeszyty ¢wiczen do
klasy I, IT i III. Ma to ogromne znaczenie dla procesu nauczania i powinno
by¢ kontynuowane, pomimo trudnosci z papierem. Niestety z powodow
ekonomiczno-organizacyjnych zaniechano wydawania podrecznikow réwno-
legtych.

Wprowadzaniu reformy w latach siedemdziesiatych towarzyszyla produk-

(*) Na przykiad, na str. 48 najnowszego podrgcznika dla klasy 1 pojawiaja si¢ (bez
uprzedniego przygotowania): grafy (proste i odwrotne), tabelki funkcyjne (tez dla dziatan prostych
i odwrotnych), grafy dla dziatan ztozonych oraz tabelki ze zmiennymi w postaci A, O i [J. Tyle
nowego materialu na jednej stronie!

(®)) Na przyklad, na str. 93 zeszytu ¢wiczen dla klasy I1I (wydanie I, 1987) wsroéd zadan do
samokontroli (z poleceniem: Wykonaj zupelnie samodzielnie nastepujgce zadania) znajduja si¢
zadania z dzialaniami trudniejszymi od wymienionych przykladowo w programie, w tym jedno
zadanie wymagajace dzielenia przez utamek 2.

Inny przyklad: w programie klasy 1II czytamy: ,Bardzo proste przypadki pamigciowego
dodawania, odejmowania, mnozenia i dzielenia” (w zakresie miliona), oraz do tego komentarz:
»W klasie Il nie przewiduje si¢ wykonywania obliczen w zakresie miliona poza tymi, ktore
poglebiaja rozumienie zapisu pozycyjnego, np. 450000+ 372 = 450372, 2-100000 = 200000".
Natomiast w podrgczniku do klasy III znajdujemy zadania takie jak np. pamigciowe dodawanie
(str. 124):

545000+ 3250004224000 =.

Czlonkowie PTM moga zastanowié si¢, jaka jest prawidlowa odpowiedZz na pytanie: Ile
bokéw ma kolo? postawione w zeszycie ¢wiczen do klasy III szkoly podstawowej, str. 62.
Odpowiedzi uczniow sa rozmaite: jeden, dwa, bardzo wiele, zero. Rodzice szukaja wskazowek
w podrgczniku i znajduja jedynie stwierdzenie, ze trojkaty i czworokaty to ,figury, ktorych
bokami sa odcinki”.

(}) Wyszly juz tomy dzieta zbiorowego [12], opartego na wykladach NURT z lat 1975-1977,
picknie wydane przez WSIiP (wielokolorowy druk). Tomy 1 i 2 maja by¢ wznowione.
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cja wielu znakomitych pomocy dydaktycznych (klocki, geoplany itp.) dla klas
I-ITI. W ostatnich latach wiele z tych pomocy nie mozna bylo naby¢, totez
nowsze szkoly nie maja ich w ogodle, a w starszych zaczyna ich brakowac, bo
straty nie sa odnawiane. Jest to sytuacja wysoce niepokojaca, gdyz zwigksza
werbalizm nauczania.

Ocena realizacji programu w praktyce szkolnej. Program zakiada spdjnosc¢
tresci nauczania, uzywanego jezyka i metod nauczania. Jednakze w praktyce
szkolnej do pelnej spojnosci jeszcze daleko. M.in. nie udalo si¢ dotad
przezwycigzy¢ wieloletnich przyzwyczajert nauczycieli do wyuczania wszyst-
kiego, co napisane w podreczniku, i domagania si¢ od dzieci dostownego
powtarzania podanych sformulowan bez zwracania nalezytej uwagi na to, co
dziecko z tego pojmuje. Ponadto program opiera si¢ na zatozeniu operacyjno-
$ci rozumowania uczniow i w tej samej konwencji opracowano podreczniki,
jednakze znalazlo to tylko czgsciowy wyraz w nauczaniu.

Wiadomo, ze istnieje silna korelacja miedzy poziomem wiedzy nauczyciela
a reprezentowana przez niego postawa. Nie rozwijam tu sprawy matematycz-
nych kwalifikacji nauczycieli klas I-III, bowiem nie widze, w jaki sposob
mozna by szybko osiagna¢ znaczaca poprawg w tym zakresie. Jedno jest
pewne: nie zalatwi tego tradycyjne doksztalcanie nauczycieli; musi to by¢
laczone z autentyczna aktywizacja ich myslenia.

Nie poruszam tu tez znanych bolaczek (takich jak np. przeludnione klasy).
Za najwazniejszy uwazam problem niewlasciwych metod nauczania i wadliwych
postaw pedagogicznych (o tej drugiej sprawie wiele ostatnio si¢ pisalo).
Zasygnalizuje tu kilka probleméw o fundamentalnym znaczeniu.

Prawo ucznia do bledu — to sprawa, ktorej si¢ ostatnio poswigca coraz
wigcej uwagi. Pomimo ogromnej wagi tego problemu nie bede go tu rozwijal,
sprawa bowiem w rownym stopniu dotyczy klas starszych.

Scisle zwiazana z tym jest inna sprawa: Nauczyciel zbyt rzadko stara sie
zrozumie¢, co dziecko chce powiedzie¢; typowe jest oczekiwanie na pewne
sformulowanie — to, na ktore nauczyciel z gory si¢ nastawil. Mysl dziecka nie
odpowiadajaca temu oczekiwaniu jest najczescie] odrzucana bez uwaznego
wystluchania go do konca, zwlaszcza gdy ma ono trudnosci ze sformulowa-
niem swych mysli. Wynika to m.in. z braku elastycznosci myslenia nauczycie-
la, a to z kolei jest efektem sztywnych form nauczania, jakim on sam podlegal,
gdy byl dzieckiem czy studentem.

Sytuacje pogarsza jeszcze gleboko zakorzenione przeswiadczenie, ze nau-
czyciel ma zawsze racjg. Gdy do tego dochodzi sklonnos¢ do trzymania si¢
schematow, pojawiaja si¢ konflikty z tymi uczniami, ktérzy przedstawiaja
jakie$ nietypowe rozumowanie; wiesci o konfliktach dochodza do rodzicow
i — niezaleznie od ich reakcji — sprawa ma zawsze negatywne skutki wy-
chowawcze. ‘

Nauczyciele (w dobrej wierze) stale i uporczywie domagaja si¢ od dzieci, by
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moéwity ,pelnymi zdaniami” i nie zadowalaja si¢ naturalnymi, krotkimi
odpowiedziami, w tym takze odpowiedziami uznanymi za najzupelniej nor-
malne u dorostych, jak np. ,tak” lub ,cztery”. Powoduje to przerywanie mysli
dziecka i wybijanie go z toku rozumowania. Umiej¢tno$¢ mowienia pelnymi
zdaniami jest niewatpliwie bardzo wazna, lecz sprawa ta nie moze przestania¢
tego, co w matematyce najwazniejsze: spojnosci rozumowania (¢wiczenie
moéwienia mozna polaczy¢é z powtarzaniem i utrwalaniem zrozumianego juz
przez dziecko materiatu).

Nieraz zmusza si¢ dzieci do pozornych ulatwierr metodycznych, niepotrzeb-
nych im w danym momencie, np. w sytuacji, gdy dla ucznia klasy I jest
oczywiste, ze 14—3 = 11 (i potrafi to sensownie wyjasni¢), nauczyciel wymusza
napisanie w zeszycie ciaggu rownosci

14—-3=10+(4-3)=10+1 =11,

ktorych sensu uczen nie rozumie. Podkresli¢ nalezy tu, ze krytyka dotyczy tu
nie tego akurat ciagu rownosci, lecz faktu zmuszania ucznia do pisania czegos,
co nie ma dla niego sensu, i tym samym ignorowanie jego wlasnego myslenia.

Sprawa pozornych ulatwien jest stabo zbadana i nie po$wigca si¢ jej dos¢
uwagi. Wiara w to, ze wykonywanie przez ucznia wszystkich kolejnych
krokow ulatwia mu zrozumienie metody postgpowania, jest szeroko rozpow-
szechniona, cho¢ wiele wskazuje na to, ze bywa akurat odwrotnie. Ja sam
dopiero niedawno (pod wptywem uwag Aleksandry Urbanskiej, doswiadczen
moich magistrantek i wlasnych obserwacji) zrozumialem, iz czgsto uczniowi
klas poczatkowych latwiej jest samodzielnie wykona¢ jakie$ obliczenie niz
zrozumie¢, w jaki sposdb ma wykonywaé posrednie kroki (to drugie wymaga
wnikniecia w nasze intencje dydaktyczne). Przykladow mozna daé¢ wiele,
takich jak powyzsze obliczenie roéznicy 14—3. A oto inny, szczegdlnie wazny
przyklad. Rozwazmy trzy typy rownan i zwykly sposob ich rozwigzywania:

(a) x+6 =10, x=10—-6, x=4;
(b) 11—x =28, 8+x =11, x=11-8, x=23;
(c) 7-x =42, x=42:7, x=6.

Roéwnania typu (a) pojawiaja si¢ obecnie w klasie I, rownania typu (b) w klasie
ITI, rownania typu (c) w klasie II. Po reformie 1975 roku rownania typu (b)
byly jaki$ czas w klasie I i II, skad je usunigto, bo sprawialy olbrzymie
klopoty. W klasach I-II pozostaly réwnania typu (a) i (c), a podreczniki jako
wzorzec rozumowania podaja wyzej napisane przeksztalcenia. Otdz uczniowie
czesto sa w stanie rozwigzac¢ rownania (a), (b), (c) w pamigci, a nauczyciele to
zwalczaja (zapewne jako ,zgadywanie”) i domagaja si¢ przeksztalcania roéw-
nan. Paradoks polega na tym, ze ci mali uczniowie rozumuja poprawnie (W
sposob zblizony do rozumowania matematyka!), a nauczyciele to kwestionuja.
Uzywajac naszego j¢zyka powiemy, ze uczen uznaje, iz x jest rozwiazaniem



246 Z. Semadeni

rownania, bo spelnia to réwnanie; w ich jezyku w przypadku réwnania (a)
brzmi to: ,,x =4, bo 4+6 = 10”. Sprawa ta omoOwiona byla w [13], str. 183,
teraz jednak rozdzwigk migdzy naturalnym rozumowaniem ucznia a narzuca-
nym mu przez szkol¢ widz¢ bardziej wyraznie, okazuje si¢ bowiem, ze
rozumowanie przez podstawianie jest zjawiskiem powszechnym(%); w szczegol-
rosci zdarza sig, ze uczen blednie przeksztalca rownanie (bo to jest dla niego
trudne), ale ma poprawna odpowiedz, ktora znajduje w pamigci wprost
Z réwnania.

W réwnaniu (c) etap posredni x = 42:7 wydaje si¢ nam zupelnie oczywi-
sty. Sprobujmy jednak przeanalizowaé kolejne operacje, ktore uczen ma
wykona¢. Nie potrafi on (my tez) rozdzieli¢ w pamigci 42 kasztanow na
7 réwnych czesci. Musi odwolac sig¢ do zapamigtanych iloczynow, do tabliczki
mnozenia, do tego, ze 7 - 6 = 42, i przeksztalci€ to na 42 : 7 = 6. Tak wiec kaze
si¢ uczniowi zamieni¢ szukanie niewiadomego czynnika na dzielenie po to
tylko, aby on za chwile w pamieci sprowadzal dzielenie do szukania niewiado-
mego czynnika. Przejscie od niewiadomego czynnika do dzielenia oplaca si¢
dopiero przy liczbach wielocyfrowych, gdy nie odwolujemy si¢ juz do zapa-
migtanych iloczynéw, lecz stosujemy algorytm dzielenia.

Moglby ktos rzec, ze w takim razie rownanie z litera x jest tu zupelnie
zbedne. Sprawa nie jest jednak taka prosta, bowiem z kolei obserwowane byly
sytuacje, w ktorych sama konieczno$¢ okreslenia, czym jest niewiadoma,
a potem napisanie rownania ulatwialo uczniowi zrozumienie i rozwiazanie
zadania tekstowego. Innymi stowy, x jest tu pewna ,,podporka” przy matema-
tyzacji zadania. Natomiast w poczatkowym okresie nie powinno sie wymagaé
od uczniow przeksztalcania réownan (to powinno nastgpowac pozniej, dopiero
przy trudniejszych rownaniach, gdy nie da si¢ znaleZ¢ rozwigzania w pamieci).
Z drugiej jednak strony jest dla mnie oczywiste, ze ogromnie trudno bedzie
przekonac nauczycieli o stusznosci proponowanego tu podejscia, innego niz
to, ktore stosuje si¢ w klasach starszych. By¢ moze jedynym wyjsciem bedzie
rezygnacja z litery x w I klasie i pisanie rOwnan w postaci []+6 = 9.

ZatrzymaliSmy si¢ dluzej na sprawie rownan, gdyz jest wazna, malo znana
i dos¢ charakterystyczna. Z innych spraw szczegoélnie niepokojace jest poja-
wienie si¢ w ostatnim dziesigcioleciu takich zjawisk jak nadmiar klasowek,
stawianie dwdjek uczniom klasy I, ktérzy opacznie zrozumieli polecenie lub
wykonali niewlasciwy rysunek, oraz domaganie si¢ (na wywiadowkach, a cza-
sem i w specjalnych listach), by rodzice przerobili z dzieckiem jaki§ dziat
programu!

Ocena trudnosci programu matematyki dla klas I-1II i przecigzenia
uczniéw. Jest to sprawa kluczowa i przy rozwazaniu jej nalezy wzia¢ pod
uwage wszystkie czynniki. Niewatpliwe jest, ze pierwotny program z 1975 r.

(*) Zjawisko to ujawnilo si¢ wyraznie w badaniach B. Moczulskiej i B. Sikorskiej, prace
magisterskie na Wydziale Mat. Inf. Mech. UW, 1988.
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(i w jeszcze wigkszym stopniu program z 1978 r.) zawieraty za duzo materiatu
i ze pewne tematy byly tam zbyt trudne. Dyskusyjne jest natomiast, czy
obecnie nadal program — gdy jest wlasciwie interpretowany i realizowany —
jest rzeczywiscie zbyt obszerny i zbyt trudny.

Na przykiad, material podstawowy klasy I (tzn. ten, ktorego opanowania
ma si¢ wymagaé¢ od ucznia juz w klasie 1) to: liczenie przedmiotow, stwier-
dzanie, gdzie jest ich wigcej, praktyczne postugiwanie si¢ liczebnikami porzad-
kowymi (pierwszy, drugi itp); pisanie i czytanie liczb od 0 do 20, porow-
nywanie takich liczb z uzyciem znakow <, >, =, dodawanie, odejmowanie
i rozkladanie na skladniki w tym zakresie, rozwigzywanie i uktadanie prostych
zadan tekstowych; mierzenie odcinkéw za pomoca linijki z podziatka centy-
metrowa i porOwnywanie ich dlugosci; poznanie zapisu liczb do 100 i porow-
nywanie takich liczb (ale bez dzialan na nich); nazwy dni tygodnia i ich
kolejnos¢, liczenie pieniedzy. I to juz wszystko. Prawie to samo co 20 lat temu.
Pozostale tematy maja by¢ przerabiane w taki sposob, by uczniowie rozumieli
sens wykonywanych przez nich w danym momencie czynnosci, ale nie jest
wymagane, by na nastgpnej lekcji czy w domu umieli to powtorzy¢. Innymi
stowy, odpytywanie i klaséwki powinny dotyczyé tylko materialu podstawowego,
a jezeli nauczyciel wymaga wigcej, czyni to wbrew programowi. Dla przy-
ktadu, w klasie I mnozenie — to material propedeutyczny, réwnania — to
material wspierajacy (stuzy lepszemu zrozumieniu, czym jest zadanie tek-
stowe), a zbiory — to material stymulujacy rozwoj dziecka; z tekstu programu
wynika, Zze nie nalezy uczniom stawia¢ ocen z zadnego z tych dzialéw (chyba
ze piatki), bo nie zaklada si¢ opanowania ich przez uczniow juz w klasie L

Proponuj¢ pewna redukcj¢ materiatu. Na przyklad, konieczne jest przesu-
ni¢cie algorytmu mnozenia sposobem pisemnym przez liczby dwucyfrowe
z klasy IIT do IV. Temat ten, trudny i czasochlonny, w roku 1983 znalaz! si¢
(po raz pierwszy w historii) w programie klasy III, by¢ moze przez pomytke;
nie ma go zreszta w najnowszym podre¢czniku do klasy III. Zbyt trudne sa tez
pewne tematy geometryczne, a w kazdym razie nalezy wylaczy¢ z tresci
podstawowych ,rozpoznawanie odcinkow i $cian prostopadlych oraz odcin-
kow i Scian rownoleglych” w klasie II1, a takze przemysle¢ sprawe pojgcia
odcinka w klasie I. Przeanalizowaé nalezy sprawg proporcji ilosciowych tresci
podstawowych do uzupelniajacych i dokona¢ pewnych przesuni¢¢ na pdzniej
(np. nawiaséw 1 rownan z klasy I do II).

W dyskusji nad zagadnieniem przeciazenia ucznia nalezy przede wszystkim
zwroci¢ uwage na bardzo czeste zjawisko zawyzZania wymagan programu w
trakcie jego realizacji. Wymagania zawyzane byly (i zapewne jeszcze sa) przez
administracje os$wiatowa. W szczegdOlnosci czgsto niewlasSciwie interpretuje
si¢ role tematow uzupetniajacych, rozliczajac z nich nauczyciela tak, jak gdyby
to byly tematy podstawowe, przewidziane przez program do trwalego opa-
nowania przez uczniow. W efekcie nauczyciele traktuja tematy uzupetnia-
jace na rOwni z podstawowymi, przez co material staje si¢ nie do zreali-
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zowania. Zdarzalo si¢ tez czgsto, ze w testach, ktore przychodzily do szkoty,
znajdowaly si¢ zadania bardziej zaawansowane od tych, ktore przewidywat
program. Ponadto, jak wspomnialem, zarzut zawyzania wymagan dotyczy tez
podrecznikow. I wreszcie nauczyciele klasy IV, majacy bardzo duzo materiatu
do przerobienia i nie orientujacy si¢ czesto w specyfice nauczania poczat-
kowego, maja pretensje do swoich kolegdéw o niewystarczajaca, ich zdaniem,
wiedz¢ ucznidow konczacych klasg I11; stwarzaja w ten sposOb wewnatrz szkoly
naciski na zwiekszanie zakresu materialu.

Z tych i innych powodéw wielu nauczycieli klas I-II1, bojac si¢ negatywne;j
oceny swej pracy, ,,srubuje” poziom i wymaga od swych uczniow wigcej, niz to
przewiduje program. Do tego dochodza nieraz ambicje rodzicow, douczaja-
cych na wilasna rgk¢ swe dzieci.

W obecnych dyskusjach dotyczacych przeciazenia uczniow malo zwraca
si¢ uwagi na zwigkszenie oczekiwan spoleczenstwa pod adresem umiejetnosci
uczniow. W okresie, gdy znaczna cz¢$¢ ludnosci stanowili analfabeci, opano-
wanie przez dziecko czterech dzialan arytmetycznych zadowalalo rodzicow.
Dzi$ to nie wystarcza.

Czynnikiem, ktory ogromnie wplywa na przemeczenie dzieci i frustracje
rodzicow, jest zadawanie prac domowych w klasach I-111 bez uwzgledniania
realnych mozliwosci dzieci. W programie czytamy, ze zadania domowe z mate-
matyki nalezy zleca¢ uczniom systematycznie, lecz w niewielkiej ilosci; w kla-
sie I albo w ogole nie zadaje si¢ pracy domowej, albo najwyzej na 15 minut
pracy; w klasach II i III odrabianie lekcji z matematyki u niezbyt sprawnego
ucznia nie powinno przekracza¢ 30 minut. Ponadto w programie czytamy, ze
zadania domowe maja stuzy¢ utrwalaniu materiatu, ktory zostat zrealizowany
w klasie i zrozumiany przez uczniow, gléwnie z zakresu treSci podstawowych,
przy czym zadania domowe maja by¢ latwiejsze od rozwiazywanych w klasie
1 nie powinno si¢ zadawaé¢ materialu nowego po jednorazowym przerobieniu
na lekcji. Praktyka jest jednak zupelnie inna. Dzieciom nagminnie zadaje si¢
za trudne zadania. W szczegllnosci obserwuje si¢ to, ze nauczyciel przerabia
na lekcji tylko czgs¢ strony z podrecznika i cala reszte zadaje do domu. Sa to
z reguly najtrudniejsze zadania na danej stronie, czgsto z materialu uzupel-
niajacego, ktory z powodzeniem moglby by¢ pominigty, gdy brak nan czasu.
W ten sposob szkola spycha na dom czes¢ procesu nauczania (jedna z konsek-
wengcji tego jest uposledzanie dzieci z nizszych warstw spolecznych). Znalezie-
nie sposobow na zahamowanie nadmiernego zadawania do domu jest bardzo
waznym zadaniem.

Ostrzej niz dawniej rysuje si¢ problem pomagania dziecku podczas jego
dluzszej choroby. Zadanie to spada na rodzicow, ktorzy zazwyczaj nie wiedza,
jak to robi¢. Rowniez nadgonienie brakow po chorobie jest obecnie trud-
niejsze.

Bardzo duzo dla faktycznego (a nie formalnego) odciazenia klas I-III
daloby uwzglednienie w klasie IV odpowiedniej ilosci czasu na poglebienie
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i utrwalenie pewnych zagadnier z klasy 111, i to uwazam za jeden z najwazniej-
szych postulatow. Obecny program klasy IV milczaco zaklada, ze wymienienie
jakiego$ tematu w programie klasy III gwarantuje opanowanie go przez
ucznidow w sposob trwaly i Ze nie trzeba go powtarzaé. Jak wspomnialem,
przyczynia si¢ to do stawiania nadmiernych wymagan w klasie III. Jest to
zresztg odbiciem ogodlnej tendencji kazdorazowego dostosowywania nauczania
na nizszym szczeblu do zatozonego modelu ksztalcenia na wyzszym szczeblu,
a nie do potrzeb ucznia (poczynajac od dostosowywania przedszkola do
programu szkoly, a konczac na dostosowywaniu ksztalcenia nauczycieli do
potrzeb ksztalcenia pracownikow naukowych).

Niepowodzenia w uczeniu si¢ matematyki. Bedziemy tu moéwi¢ o niepowo-
dzeniach dramatycznych, takich jak np. stopien niedostateczny na koniec roku
i niemozno$¢ poprawienia go bez specjalnych zabiegow; wigkszo$¢ stwierdzen
tej czeSci opiera si¢ na wynikach badan E. Gruszczyk-Kolczynskiej [5], [6].

Podstawowe znaczenie przy niepowodzeniach w uczeniu si¢ matematyki
ma strona emocjonalna, przy czym zachodzi sprz¢zenie zwrotne: negatywne
reakcje emocjonalne dziecka sa skutkiem pierwszych niepowodzen i1 zarazem
glowna przyczyna dalszych niepowodzen dziecka. Mozna mowi¢ o zjawisku
frustracji matematycznej(®). Konsekwencje takiej frustracji moga by¢ rozne.
U cze$ci ucznidw objawia sie ona strachem i silna niechgcia do matematyki,
ale potrafia one w miar¢ normalnie funkcjonowac i otrzymuja promocj¢ do
nastepnej klasy. U innych, mniej odpornych uczniéw frustracja powoduje
blokade myslenia z tendencja do rozszerzania si¢ na pozostale przedmioty
szkolne. Wsrod tych ostatnich zdarzaja si¢ dzieci wykazujace wyrazne zdolno-
$ci matematyczne ujawniajace si¢ np. w trakcie gry, pod warunkiem jednak, ze
nie skojarza sobie tej gry z matematyka szkolna; jedno nieopatrzne stowo
moze wywolaé catkowita blokade i niemoznos$¢ sensownej kontynuacji gry!

Jednym z glownych Zridel niepowodzernn w uczeniu sig¢ matematyki u dzieci
z klas poczatkowych jest rozpoczynanie nauki szkolnej bez osiggniecia dojrzalo-
Sci operacyjnej rozumowania (w zakresie operacji konkretnych). Okolo jednej
czwartej polskich dzieci nie osiaga dojrzatosci operacyjnej przed 1 wrzesnia
w roku ich podjscia do szkoly. Dzieci te sa zagrozone niepowodzeniami
W uczeniu si¢ matematyki, niemal na to skazane, jeZeli nie udzieli sig¢ im
specjalnej pomocy.

Istnieje znaczna korelacja migdzy zaburzeniami emocjonalnymi a niewlas-
ciwymi warunkami Srodowiskowymi dziecka (np. brakiem poczucia bez-
pieczenstwa). Niepowodzeniom sprzyja tez niedostateczna sprawnos¢ percep-
cyjno-motoryczna u dziecka (np. w sytuacji, gdy nie nadaza ono manualnie za
innymi dzieémi).

Nie s3 natomiast niepowodzenia z matematyki wynikiem obnizonego po-

(°) Stowo frustracja” trafnie oddaje istote tego zjawiska, por. [10].

8 - Wiadomosci Matematyczne, 28. 2
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ziomu rozwoju intelektualnego dziecka, a iloraz inteligencji nie jest tu
wilasciwym wskaznikiem diagnostycznym. Nie sa tez tego typu niepowodzenia
bezposrednim wynikiem zbyt trudnych programoéw nauczania. Tym dzieciom
nie pomogtaby zadna sensowna redukcja materialu, bowiem przyczyny niepo-
wodzen leza gdzie indziej. Ogromng role moglaby odegra¢ zmiana metod
nauczania: zamiast przekazywaé gotowa wiedze (zakladajaca, z koniecznosci,
myS$lenie operacyjne u dziecka), nauczyciel w wigkszym stopniu powinien
organizowa¢ proces zdobywania doswiadczen przez dziecko, dostosowany do
jego mozliwosci i specyfiki myslenia. Przede wszystkim powinien wspomagac
naturalny proces rozwoju rozumowania dziecka (m.in. przez stwarzanie
warunkow dla wypowiadania przez nie jego wlasnych sadow). Natomiast
uczenie przez powtarzanie niezrozumialych dla dziecka sformulowan przy-
czynia si¢ do regresu jego myslenia.

Dzieciom zagrozonym szkola organizuje dodatkowe godziny zaje¢ wyrow-
nawczych. Niestety, zajecia te nastawione sa zazwyczaj na ponowne, wolniej-
sze przerabianie materialu realizowanego przedtem na lekcji, bez zmiany
metod i podejScia pedagogicznego. Zajgcia te nie usuwaja wigc przyczyn
niepowodzen i dlatego sa nieskuteczne. Zaalarmowani rodzice szukaja pomo-
cy u korepetytorow, z reguly spéznionej, gdy zaburzenia sfery emocjonalne;j
dziecka ogromnie utrudniaja pomoc.

Dzialania korekcyjne powinny zmierza¢ do pozadanych zmian w proce-
sach poznawczych i emocjonalnych dziecka oraz do rekonstrukcji jego sy-
stemu wiadomosci i umiejgtnosci matematycznych. Oto gléwne zasady takich
dzialan: stawianie wymagan na miare strefy najblizszego rozwoju (w sensie
Wygotskiego [21], [22]); zasada bezwzglednej akceptacji dziecka i dobrego
z nim kontaktu. Wbrew obecnej praktyce konieczne sa zindywidualizowane
zajecia z pojedynczymi dzieémi; praca z grupa przynosi oszcz¢dnosci pozorne,
bo jej efekty sa znikome.

Préba porownania obecnej i dawniejszej wiedzy uczniow w klasach I-III. Nie
jest to zadanie latwe, migdzy innymi dlatego, ze obecnie przy sprawdzaniu
wiadomosci stawia si¢ znacznie wigksze wymagania (dostosowujac je do
nowego programu, i to nie tylko do tresci podstawowych, lecz takze uzupel-
niajacych). Wiele wskazuje na to, ze — ogdlnie biorac — poziom wiedzy mate-
matycznej uczniow podniodst si¢, a nie obnizyl. W szczegoélnosci podniost sie
przecietny poziom swiadomos$ci matematycznej dzieci, rozumienia sensu wy-
konywanych rachunkow. Technika rachunkowa w pewnych dziatach pogor-
szyla si¢ (szczegolnie odejmowanie i dzielenie), w innych pozostaje na tym
samym poziomie(®). Niepokojace sa jednak inne zjawiska.

(%) Stwierdzenie to opiera si¢ na tych nielicznych badaniach (prowadzonych m.in. przez
WSP Opole, WSP Krakow i ODN Warszawa), w ktorych uczniowie dostali zadania identyczne
z zadaniami dawanymi w trakcie innych badan 20 lat wczesniej.
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Obserwuje si¢ obecnie rosngce zréznicowanie szkol i nawet klas w szkole,
zaleznie od tego, na jakiego nauczyciela dzieci trafia. Czg$¢ nauczycieli umie
wykorzysta¢ mozliwosci, jakie daje im obecny program, podczas gdy inni
pozostaja przy dawnych nawykach metodycznych, nie do pogodzenia z wilas-
ciwie rozumianym ksztalceniem matematycznym. Ponadto (tu dawniejsze
obawy potwierdzily si¢) obserwuje si¢ wigksze rozwarstwienie poziomu uczniow
w jednej klasie: uczniowie zdolniejsi robia szybsze postepy, bo nie sa hamowa-
ni przez dawny program, zmniejszyla si¢ grupa ucznidéw sSrednich, a zarazem
niepokojaco wzrosta liczba niepowodzen z matematyki.

Wzrost liczby niepowodzen jest konsekwencja wielu czynnikow. Zacznijmy
od tego, ze wielu dzisiejszych nauczycieli lekka reka stawia dwojki (czasem za
btahe sprawy). W latach szesédziesiatych w klasach I-III unikano stawiania
zlych stopni. U wielu nauczycieli uczniowie otrzymywali rozmaite rodzaje
piatek (z plusami, kropkami itp); ci, ktorym szlo gorzej, dostawali czworki,
jeszcze gorsi — trojki. Nie powodowalo to nadmiernych napi¢¢ u stabych
uczniow i niejednemu z nich pozwolito dotrwa¢ do czasu, w ktoérym rozwingto
si¢ u niego rozumowanie operacyjne. Pomimo pozornej tagodnosci przekazy-
wanych uczniowi ocen, nauczyciele orientowalt si¢, kto nie daje sobie rady
z matematyka, i wielu uczniow powtarzalo klas¢. Obecnie wprawdzie bardziej
wnikliwie (z udzialem poradni) rozpatruje si¢ kazdy przypadek powtarzania
klasy, ale zmiana polityki stawiania stopni wraz z podniesieniem wymagan
zwigkszyla liczbe sfrustrowanych dzieci, a to z kolei zwigkszylo liczbe niepo-
wodzen.

Przerazajace jest, jak wczesnie 1 w jakiej formie nauczyciele przekazuja
dzieciom informacje, Ze sie nie nadaja do uczenia si¢ matematyki. Juz w klasie
I w trakcie badan dzieci mowily: jemu nie warto dawaé zada#n, bo on jest glupi
z matematyki i nic nie potrafi, przy czym etykietki te — niewatpliwie po-
chodzace od nauczycieli — czgsto okazywaly sie falszywe.

Nie ulega watpliwosci, Ze wzrosla liczba ucznidéw, ktorzy faktycznie nie
opanowali podstawowych poje¢ i umiejetnosci. Nie jest natomiast jasne, do
jakiego stopnia jest to wynikiem zmian w programie, a w jakim jest to
wywolane innymi czynnikami, takimi jak np. ogllne przemeczenie i znie-
checenie nauczycieli i rodzicow. Pewne dane z badan ([7], [17]) pozwalaja
wnioskowac o istnieniu jeszcze innego, bardzo istotnego czynnika. Otoz —
wbrew oczekiwaniom — wiele wskazuje na to, ze na zwigkszenie si¢ liczby
niepowodzen w klasach I-IIT niekorzystny wplyw mialy zmiany w matema-
tycznym ksztalceniu 6-latkow. Przed rokiem 1975 wigkszo$¢ dzieci przy-
chodzita do szkoly z tzw. wiedzq spontanicznq z matematyki; wiedza ta jest
spora, cho¢ przez szkole nie doceniana i nie wykorzystywana. Obecnie, z ra-
cji przenoszenia elementow dydaktyki szkolnej do oddzialu 6-latkow i kla-
sy zerowej, dzieci lepiej rozwinigte umieja wigcej niz dawniej, ale zara-
zem u innych nastapilo kilkumiesigczne obnizenie si¢ wieku pierwszych ujem-
nych napieé emocjonalnych zwiqzanych z niespelnianiem oczekiwan nauczycielki
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przez te dzieci, ktore nie dojrzaly jeszcze do takiej szkolnej nauki. Napigcia
te sa silnie kojarzone z matematyka, i to jest tez jednym z istotnych czyn-
nikow wplywajacych na zwiekszenie si¢ liczby niepowodzen szkolnych w kla-
sach I-IIL

Czesc II1. Progi przed i po nauczaniu poczatkowym

Problemy matematycznej edukacji 6-latkow. Od lat tocza si¢ dyskusje, czy
6-latki powinny uczg¢szcza¢ do szkoly czy do przedszkola. Jest wiele powaz-
nych argumentéw za kazdym z tych rozwiazan, a kluczowa jest sprawa
czytania 1 pisania. W praktyce obecnie cze$¢ tych dzieci uczeszcza do
przedszkola, a czgs¢ do klasy zerowej w szkole. Stycha¢ tez glosy, ze powinno
si¢ obnizy¢ wiek rozpoczynania obowiazku szkolnego o p6t roku lub o rok
i w ten sposOb wszystkie dzieci w wieku 6 lat (badZ 6% lat) uczeszczalyby do
szkoly.

Zanim przedstawie glowne problemy matematycznego ksztalcenia dzieci
w tym wieku, wyraze opini¢, ze najwlasciwsza bylaby zmiana sposobu
widzenia sprawy 6-latkéw: nie traktowa¢ ich ani jako ostatni oddziat przed-
szkola, ani tez jako pierwsza klas¢ szkolna, lecz jako specyficzny rok posredni
pomiedzy tymi dwoma szczeblami edukacji. Dobra nazwa bylaby np. klasa
wstepna. Oznaczaloby to dziewiecioklasowa szkole o modelu 148 (czy tez
1+3+5). Natomiast ewentualne przenumerowanie wszystkich klas w szkole
podstawowej (tzn. nazwanie klasy zerowej pierwsza, pierwszej druga itd.)
spowodowatoby pod$wiadome przesuwanie wymagan w dot z klasy do klasy
i w konsekwencji dalsze zwigkszenie wymagan w nauczaniu poczatkowym.

O realnosci niebezpieczenstwa takiego przesunigcia znaczenia w wyniku
zmiany nazwy $wiadcza chociazby wypowiedzi okreslajace obniZenie wieku -
szkolnego jako ,,przedluzenie nauczania poczatkowego do lat 4”. Jest to
niewlasciwe postawienie sprawy. Uczniowie nie stana si¢ automatycznie o rok
dojrzalsi. Przenumerowanie klas nie zastapi tego, czego brak: kontynuacji
metod nauczania opartych na konkrecie w obecnej klasie IV. Jezeliby zaszla
koniecznos¢ obnizenia obowiazku szkolnego, to zasadniczy material matematy-
czny dla kazdego wieku dziecka powinien pozosta¢ ten sam; niedopuszczalne
byloby jakiekolwiek przesuwanie go w dot i podawanie go dzieciom o rok
mlodszym tylko dlatego, ze nastapilo przenumerowanie klas. Jezeli klasa
zerowa mialaby rozpoczynaé nauke szkolna, musiataby miec¢ specjalny charak-
ter, z pelnym poszanowaniem specyfiki myslenia 6-latkow. Natomiast ewen-
tualne obnizenie obowiazku szkolnego o pdt roku (bez znacznego odciazenia
programu) byloby dla nauczania matematyki alternatywa zapewne gorsza,
gdyz — nie rozwigzujac problemu niepelnej dojrzatosci szkolnej — spowodo-
walaby znaczne perturbacje programowo-podrecznikowe.

W latach siedemdziesigtych zwolennikom ksztalcenia 6-latkow w przed-
szkolu przyswiecala stuszna mysl, ze dzieci w tym wieku nalezy ksztalci¢
metodami przedszkolnymi, a nie szkolnymi. Niestety, praktyka okazala si¢
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inna: w znacznej czesci oddzialow 6-latkow obserwuje si¢ niewtasciwe dla
tego wieku metody dydaktyki szkolnej(’). Wiele zarzutéw stawianych nau-
czaniu w klasach I-II1 mozna powtdérzy¢ w stosunku do zaje¢ z 6-lat-
kami, ktore w zbyt duzym stopniu opieraja si¢ na mowie (i to gléwnie
nauczyciela), a w za malym na ukladaniu klockéw, wycinaniu, klejeniu itp.
Nadmierng tez rolg odgrywa obraz plaski, rysunek, tablica i kreda. Dzieci
siedzg przy stolikach i odzywaja si¢ tylko za zgoda nauczycielki; naturalne,
spontaniczne wypowiedzi dzieci nie sa akceptowane, przez co ich rozwoj
umyslowy jest hamowany (w czasie indywidualnych badan wielu 6-latkoéw
pytato: ,,Czy wolno mi mowi¢ po dziecinnemu, bo ja nie potrafie mowic tak,
jak trzeba”).

Ale najgorsza ze wszystkiego, przekreslajaca wilasciwie ideg wychowania
przedszkolnego, jest kontrola wiadomosci na sposob szkolny, stawianie ocen
(nawet dwojek!) i ,klasowki”. W ten sposob dzieci sq karane, gdy nie potrafiq
sprostac¢ stawianym im wymaganiom. Wynikiem tego wszystkiego sa wczesne
frustracje.

Sadze (biorac pod uwage tylko ksztalcenie matematyczne), ze nie to jest
najwazniejsze, gdzie bedzie odbywaé si¢ to ksztalcenie: w przedszkolu czy
w szkole. Kluczowe sa natomiast pytania o zakres tego ksztaicenia i o stoso-
wane metody. Na to ostatnie pytanie odpowiedz jest zdecydowana: powinny
to by¢ tradycyjne metody przedszkolne, lub inne, ale dostosowane do potrzeb
i mozliwosci 6-latkow.

Gloéwnym zadaniem klasy wstepnej powinno by¢ przygotowywanie dziecka
do nauki szkolnej (a nie przedwczesne uczenie go materialu szkolnego!). Za
podstawowe cele matematycznej edukacji 6-latkow nalezy przyjaé:

1) stymulowanie rozwoju procesow intelektualnych potrzebnych przy
uczeniu si¢ matematyki (bez forsowania tego rozwoju na silg),

2) ksztaltowanie odpornosci emocjonalnej na sytuacje trudne, wymagajace
wysitku intelektualnego,

3) gromadzenie przez dziecko doswiadczen i intuicji matematycznych
(w tym m.in. doswiadczen dotyczacych dziecigcego liczenia i ustalania roéwno-
licznosci bez liczenia). :

Niezaleznie od tego, czy nastapi obnizenie wieku szkolnego czy nie,
niezbedne sa pewne zmiany tresci matematycznego ksztalcenia 6-latkow.
Nowe tresci powinny by¢ S$ciSle powiazane z odpowiednia, wyprébowang
metodyka; niczego nie nalezy wprowadza¢ bez starannego sprawdzenia tego
w pracy z dzieCmi i bez uprzedniego opracowania materialow dla nauczycieli.
Obecnie odczuwa si¢ brak odpowiednich materialow dajacych konkretne
wzorce metodyczne; wiele nauczycielek lapie wszystko, co moga zdoby¢, m.in.
rézne powielane konspekty kursujace w ich Srodowisku, traktujac je jako

(") Symptomatyczna byla zmiana terminologii z wychowawczyni przedszkola na nauczyciela.
przesuwajaca akcent z wychowania na nauczanie.
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wzorce i realizujac je doslownie. Znaczna czg$¢ tych konspektow jest mierna,
a niektore wrecz szkodliwe.

Z drugiej strony, niezaleznie od zmian metodycznych celowa jest pewna
redukcja tresci programu matematyki dla 6-latkow: proponuj¢ mianowicie
usunqé uczenie sig symboli <, >, =, +, — (z pozostawieniem natomiast
rozpoznawania cyfr i wykonywania dodawania i odejmowania na konkretach
i bez zapisu symbolicznego). Za usuni¢gciem wymienionych tu znakéw przema-
wia sporo argumentow:

Po pierwsze, wprawdzie kazdy z tych znakow z osobna jest dla dzieci
dostepny i do§¢ latwy do opanowania, ale w ¢wiczeniach znaki te nie
wystepuja w postaci izolowanej, lecz sa — wraz z liczbami — elementami
zapisu pewnego dzialania lub pewnej relacji. Pelny taki zapis, np. 2+3 =5,
stanowi dla przecigtnego 6-latka zlozona strukturg¢ o charakterze symbolicz-
nym, a wigc trudnos¢ pojeciowa wyzszego rzedu. Cwiczenie tego z dzieémi
w tym wieku jest przedwczesne(®). Dla $rednio zdolnego dziecka jest to nowa
bariera do pokonania (a zdolnemu nie jest to niezbedne; lepiej mu po prostu
dawac¢ trudniejsze zadania). Korzystniejsze dla matematycznego rozwoju
6-latka jest znajdowanie wyniku dodawania Iub odejmowania przez manipula-
cje przedmiotami, liczenie na palcach lub obliczanie wyniku ,w pamigci”
i podawanie go slownie. Z drugiej strony nie jest konieczne — przy takim
podejsciu — ograniczanie zakresu liczb do dziesigciu.

Po drugie, i to jest jeszcze wazniejszy argument, obecnos$¢ takich symboli
w programie prowokuje nauczycieli do wprowadzania metodyki szkolnej
(niezaleznie od ogolnych deklaracji we wstepie do programu). Zamiast na-
stawienia si¢ na to, co najwazniejsze w ksztalceniu 6-latkéw, to znaczy na
ksztaltowanie pojec i zbieranie doswiadczen przez dziecko, w centrum uwagi
nauczyciela znajduja si¢ dzialania arytmetyczne ujete w formuly. A po trzecie,
formuty sa tatwe do kontrolowania, prowokuja wigc do odpytywania i stawia-
nia ocen.

Nasuwa si¢ tu oczywiscie pytanie, dlaczego wobec tego w tylu krajach
6-latki, uczeszczajac do I klasy, ucza si¢ takich formut? Otéz sadze, ze przy
ustalaniu wieku dzieci wstepujacych do klasy I bierze si¢ pod uwage czytanie
i pisanie, a uzupelnienie tego arytmetyka typu 2+2 =4 traktuje si¢ jako
oczywiste. W efekcie 6-latki ucza sie formul, ale wyniki nie sa zadowalajace.
Na przyktad w USA, gdzie warunki szkolne sa lepsze niz u nas, a programy
znacznie latwiejsze, liczba niepowodzen z matematyki jest bardzo duza,
bodajze wigksza niz w Polsce; przybywa tez tam rozmaitych ,.klinik” i innych
zakladow oferujacych leczenie dzieci z ,fobii matematycznej”. W czasie
badania wynikow nauczania na duzej probie ([11], por. [20]) tylko 69%
amerykanskich dziewigciolatkow (tzn. z ich klasy IV) poprawnie odpowiedzia-

(®) W tym duchu wypowiada si¢ m.in. Wall [19], str. 383, powolujac si¢ na badania Piageta
i innych.
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to na bardzo latwe pytanie ,Jaka jest suma liczb 21 i 54”; zaledwie 17%
poradzito sobie z zadaniem ,,Odejmij 298 od 313”.

Za bardzo wazne uwazam podjecie szerszych i glgbszych badan psycho-
logiczno-pedagogicznych nad procesem uczenia sie matematyki (a nie tylko
procesem nauczania badz wynikami) dzieci w wieku 6-7 lat, a takze nad
problemem dojrzatosci do uczenia si¢ matematyki w warunkach szkolnych.

Prég migedzy nauczaniem poczatkowym a ponadpoczatkowym(°®). Analizujac
efekty nauczania matematyki natrafiamy na dwie fale niepowodzen. Pierw-
szych doznaja dzieci, ktére rozpoczely nauke szkolng przy niepeinej dojrzato-
sci do uczenia si¢ matematyki. Drugie nasilenie niepowodzeni pojawia si¢
w klasach IV i V. Mozna wigc podejrzewaé, ze dziala tu analogiczny me-
chanizm. Od klasy IV zaczynaja si¢ bowiem w nauczaniu matematyki
elementy rozumowania formalnego. Wiele wskazuje na to, ze niepowodzen
doznaja ci uczniowie, ktérzy przeszli do nauczania systematycznego bez
osiagni¢cia odpowiedniej dojrzalosci intelektualnej. Postuluje wiec, by zanali-
zowaé i zbadaé problem dojrzalosci do uczenia sie matematyki na szczeblu
ponadpoczqtkowym. Jakie jest minimum kompetencji intelektualnych niezbed-
nych do uczenia si¢ matematyki na tym szczeblu? Jak je badac? Co robi¢
z dzie¢mi, ktore tego minimum nie osiagaja w momencie konczenia klasy IT1?

Mozna np. wziag¢ pod uwage kryteria, jakie Piaget przyjmuje dla stadium
operacji formalnych. Na marginesie dodam, ze w wielu publikacjach dla
nauczycieli podaje si¢, ze stadium to zaczyna si¢ w wieku okoto 11-13 lat.
Takie ujecie (cho¢ w jakim$ sensie zgodne z tym, co pisal Piaget) jest wysoce
mylacym uproszczeniem, sugeruje bowiem, ze od wieku okoto 12 lat (a wigc
od VI klasy) przecietny uczen osiaga stadium operacji formalnych. Otdz
w glosnych badaniach brytyjskich [14] na reprezentatywnej probie 10 tysiecy
uczniow w wieku od 9% do 144 lat stwierdzono, ze w wieku 114 lat (nasza
V klasa) ponad 90% uczniéw osiaga poziom IIA (wczesnych operacji konkret-
nych, implicite zakladanych przez program klasy I), z tego okolo polowa
osiagga poziom IIB (dojrzalych operacji konkretnych), a tylko niecale 5%
poziom IITA (wczesnych operacji formalnych). W wieku 144 lat okolo 20%
uczniow brytyjskich osigga poziom IIIA, a tylko okolo 5% osiagga poziom
IIIB (dojrzalych operacji formalnych). Rozumujac przez analogie mozna
przyjac, ze wsrod naszych uczniow klasy VIII tylko co piaty jest na poziomie
IIIA, a co dwudziesty — na poziomie ITIB. Innymi stowy, pod koniec szkoly
podstawowej uczen w stadium dojrzaltych operacji formalnych jest wyjatkiem,
a zdecydowana wigkszo$¢ jest ciagle na poziomie operacji konkretnych.

Sprawa progu migdzy nauczaniem poczatkowym a ponadpoczatkowym
jest rozmaicie rozwiazywana w roznych krajach, a nauczanie zwane elementar-
nym trwa od 3 do 6 lat. W Polsce w latach siedemdziesiatych obnizono o rok

(%) Uzycie terminu ,ponadpoczatkowy” uzasadnil Turnau [16].
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wiek ucznia rozpoczynajacego nauczanie systematyczne, co spowodowalo
wiele negatywnych skutkow.

Opowiadam si¢ za tym, by tego rodzaju prog byl mozliwie maty. Zmiany
metod nauczania i przechodzenie od silnego opierania si¢ na konkretnych
czynnosciach do wigkszej roli rozumowan opartych na stlowach i symbolach
powinno by¢ stopniowe, z klasy na klase. Oczywiscie najwazniejsza zmiana
migdzy obecna klasa III a IV jest zastapienie nauczyciela wieloprzedmiotowe-
go przez jednoprzedmiotowego oraz przejScie ucznia ze szkoty filialnej do
zbiorczej szkoly gminnej(1°).
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Perspektywa radykalnych zmian procesu wydawniczego

Delta pierwsza z wszystkich polskich czasopism matematycznych przeszla
calkowicie na sklad komputerowy oparty na programie T X (opisanym
w Wiadom. Mat. 27, str. 81-87). Potrzebny do tego jest komputer klasy IBM
PC XT z twardym dyskiem (program T, X wraz z programami opisujacymi
ksztalty czcionek na drukark¢ iglowa lub laserowa zajmuje kilkanascie
dyskietek). Wszystkie prace zecerskie i korekty dokonywane sa w redakcji
Delty. Nastepnie dyskietke wiezie si¢ do firmy, ktéra dokonuje (za stosunkowo
drobna optata) wydrukéw na drukarce laserowej. Wydrukowane strony
wysyla si¢ do drukarni, ktéra daje to na maszyny offsetowe.

Przynosi to duza oszczgdnos$¢ czasu i kosztow. Korekty dokonuje sie
wpierw na ekranie, potem na wydrukach wykonanych na zwyktym papierze
przez drukarki iglowe (w systemie monophoto, ktorym skladana jest znaczna
czes¢ polskich wydawnictw matematycznych, korekt dokonuje si¢ na wy-
drukach s$wiatlodrukowych po uprzednich do§¢ kosztownych wydrukach
laserowych na importowanych btonach). Szczegdlnie wazne jest odkrycie
redakcji Delty, ze mozna korzysta¢ z poSredniego etapu, jakim jest wydruk
dokonany przez instytucje dysponujaca drukarka laserowa polaczona z kom-
puterem IBM PC XT. Nie zdaja natomiast egzaminu proby wysylania
dyskietek wprost do drukarni.

Program T,X nie jest pomySlany jako konkurencja dla maszyny do
pisania; stuzy raczej do zastapienia pracy zawodowego zecera przez od-
powiednio wyszkolonych matematykow. Ty X zostal stworzony przez mate-



