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UMIEJETNOSCI DYDAKTYCZNE NAUCZYCIELI

W ZAKRESIE ORGANIZOWANIA PROCESU NAUCZANIA -
UCZENIA SIE MATEMATYKI W KLASACH
POCZATKOWYCH

Wprowadzenie

Jean Piaget’ analizujac przyczyny niepowodzen uczniéw w matematyce
zauwaza, ze wiekszo§é uczniéw, ktorzy sg uwazani za niedoréwnujgeych innym w
matematyce nie odbiega poziomem inteligencji od tych, ktérych wyrézniaja rze-
kome zdolnosci matematyczne. Ci wlasnie “stabi” uczniowie bardzo czesto dajg
dowody pojetnosci i inwencji w rozwigzywaniu probleméw, ktére wyplywaja w
konkretnej sytuacji i powiazane sg z ich zainteresowaniami. Wedlug J. Piageta
kazdy normalny uczen jest zdolny do poprawnego rozumowania matematycznego,
jezeli nauczyciel potrafi rozwijaé w nim autonomiczna aktywnosé, zacheci go do
samodzielnego odkrywania stosunkoéw i pojegé.2 Jego zdaniem, jezeli uczniowie
przejawiaja biernosé, czy tym bardziej zahamowanie w uczeniu si¢ matematyki,
powodem sg trudnosci w przystosowaniu sie do danego sposobu nauczania: “to,
czego nie rozumieja, to sg <lekcje>, ktorych sig im udziela, a nie tresci”.

Organizowanie przez nauczyciela twérczej aktywnosci dziecka, przyjete za
podstawe przyswajania wiadomosci przez uczniéw jest niewatpliwie trudniejsze
niz przekazywanie gotowej wiedzy. Wymaga wziecia pod uwage kryteriow: psy-
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chologicznego i metodologicznego, aby proces nauczania poczatkowego matema-
tyki przebiegat zgodnie z wiasciwosciami przedmiotu i mozliwosciami rozwojowy-
mi uczniéw.*

Przedmiotem nauczania matematyki sa pojecia, ktérych tresci stanowia
wielorakie stosunki iloéciowe i przestrzenne wyrazone za pomocs symboli mate-
matycznych. Poznawanie tych pojeé w logicznych zwigzkach sprzyja organizowa-
niu sie struktur poznawczych uczniéw, a tym samym ma istotne znaczenie dla
trwalego przyswojenia materialu nauczania ze zrozumieniem jego tresci.

Oczywiscie proces ksztaltowania poje¢ abstrakeyjnych trwa na ogét diugo.
Niemniej lekcje dobrze zorganizowane, uwzgledniajgce gleboks dydaktyczna ana-
lizg struktury matematycznej, ktéra jest przedmiotem nauczania, moga go zna-
cznie przyspieszyé. Zatem wszelkie mechaniczne i przypadkowe rozkladanie
materiatu, podyktowane na przyklad zewnetrznymi jego rozmiarami, nie stuzy
organizowaniu aktywnego i §wiadomego procesu uczenia sig matematyki.

Wartosé jednostki metodycznej okresla jej temat i zadania szczegélowe, jakie
nauczyciel w okreslonych warunkach formutuje. Osiagnigcie tych zacan jest
mozliwe na drodze rozwijania w umyslach uczniéw operacji umystowych, jakie sa
niezbedne do rozumienia poznawanych treéci. Te zas moga by¢ pobudzane przez
uéwiadomienie uezniom celu, do ktérego maja dazyé, zainteresowanie ich trescig
lekeji.®

Szeczegblne znaczenie ze wzgledu na przezwyciezenie trudnosei w organizo-
waniu zloZzonego procesu uczenia si¢ matematyki na szczeblu poczatkowym ma
dostrzeganie mozliwoéci integralnego wiazania ze sobg réznorodnych metod na-
uczania.®

Réznorodnosé metod pociaga za soba réznorodnosé srodkéw, réznorednosc
form pracy uczniéw - slowem réznorodnosé impulsow pobudzajgcych matematy-
czng aktywnoéé uczniéw, ktora stawia wymagania dostosowania nauczania do
indywidualnych mozliwosci dzieci.

Czy przygotowanie nauczycieli w tym zakresie jest wystarczajace?

Zakres 1 organizacja badan

Aby odpowiedzie¢ na postawione pytanie uznalam za celowe zbada¢ stan
umiejetnoéci dydaktycznych nauczycieli, ujawniajgcych si¢ w organizowaniu i
kierowaniu procesem nauczania - uczenia si¢ matematyki w klasach I-IIL.

Za wiodaca metode przyjetam obserwacje, ktérg przeprowadzalam w trakcie
hospitacji lekcji. Stanowila ona podstawows formg poznawania i kontroli pracy



117

dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela na lekceji.

Przy ustalaniu programu obserwacji dokonalam analizy oraz wyboru skilad-
nikéw procesu lekcyjnego w tytule opracowania. W arkuszu obserwacyjnym
uwzglednione zostaly kryteria oceny przejawéw umiejetnosci dydaktycznych na-
uczyciela w zakresie planowania oraz przeprowadzania lekgji.

W ocenie umiejetnoscei dydaktyeznych badanych nauczycieli bralam pod
uwage nastepujgce elementy:

1. Planowanie i przygotowanie jednostki lekcyjnej

— formulowanie tematu lekcji,

— formultowanie szczegolowych zadan lekgji,

— dobér metod nauczania,

— planowane formy organizacyjne,

— przygotowanie srodkéw dydaktycznych,

— zaplanowanie struktury lekcji.

2. Prace nauczyciela w trakcie prowadzenia lekcji

— uswiadamianie uczniom celéw i zadan lekeji,

— dobér i organizacje materialu nauczania,

— realizacje rzeczowych zadan lekcji,

— realizacje planu, umiejetnosci konstruowania lekeji,

— umiejetnosé poshugiwania sie metodami dydaktycznymi,

— zastosowanie form organizacyjnych pracy ucznia,

— wykorzystanie srodkéw dydaktycznych na lekcji.

Planowanie i1 przygotowanie jednostki lekeyjnej oraz praceg nauczyciela w
trakcie lekeji oceniatam wedhugskali: poprawne - 3, zadowalajace - 2, niepoprawne
(bledne) - 1, przy zastosowaniu opracowanych przeze mnie kryteriéw. Na przy-
kiad:

Postugiwanie si¢ metodami dydaktycznymi.

—Poprawne (3), jezeli nauczyciel nie ogranicza sie do jednej tylko metody, ale
w zaleznosci od rodzaju zajeé stosuje rézne kombinacje kilku metod; umiejetnie
wiaze metody z zastosowanymi Srodkami i réznorodnymi formami pracy pobudza-
jac aktywnosé i zaangazowanie uczniéw; w zorganizowanym dzialaniu czynnosci
nauczyciela i uczniéw przebiegaja réwnolegle i wzajemnie na siebie wplywaja;
nauczyciel zna istote kazdej metody i potrafi ja efektywnie wykorzystaé do
realizacji celéw i zadan lekeji.

—Zadowalajace (2), jezeli za pomoca stosowanych metod potrafi doprowadzié
do zrozumienia i opanowania realizowanego zadania.

- Niepoprawne (1), jezli stosowane metody nie wywoluja pozadanych proce-
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s6w myslowych, nie budza zainteresowan, natomiast pojawia sig problem dyscy-

pliny, a aktywnosé uczniéw zarysowuje sig tylko pozornie.

Analiza czynnosci dydaktycznych nauczycieli zwiazanych z planowa-
niem i przeprowadzaniem lekcji

Uzyskany material empiryczny rozpatrywanego zagadnienia pozwala
stwierdzié, ze sposréd wszystkich (216) zaobserwowanych w trakcie 162 lekeji
czynnosci nauczycieli tylko - 19,6 % to czynnosci wykonywane poprawnie, 52,1 %
zadowalajaco i az 28,3 % - blednie.

Zwracaja uwage zarysowujace si¢ wyraznie we wskaznikach procentowych
réznice miedzy umiejetnoéciami nauczycieli planowania i wykonywania zorgani-
zowanego, racjonalnego dzialania w zakresie nauczania matematyki w klasach
nizszych. I tak odsetek czynnosci blednych zwiazanych z planowaniem i przygoto-
wywaniem lekcji wynosi 19,9 % i jest znacznie nizszy niz odsetek tych
czynnosci zwiaznych z praca nauczyciela w trakeie lekeji, ktéry osiaga wartosc
az 38 %. I odwrotnie, o ile w planowaniu procesu dydaktycznego liczba popra-
wnych czynnosci jest dos¢ wysoka (25,6 %), to w realizacji tego procesu wskaznik
poprawnie wykonywanych czynnosci maleje do 12,7 %. Zastosowany tu test
chi-kwadrat potwierdza te réznice jako istotne statystycznie.

Wynika stad, ze umiejetnosci badanych nauczycieli organizowania 1 kiero-
wania procesem dydaktycznym w trakeie lekcji sg znacznie nizsze niz umiejetno-

sci tych nauczycieli w dziedzinie planowania lekgji.
Formulowanie i uéwiadamianie uczniom zadan lekcji

Stosunkowo najwyzej mozna oceni¢ umiejetnosé formulowania tematow oraz
celow i zadan lekeji. W przewazajacej iloéci przypadkéw temat lekeji formulowany
jest komunikatywnie. Tylko 10% zadan formulowanych w temacie lekcji jest
niejasno okreslonych. Stosunek ten ulega jeszeze dalszej korzystnej zmianie w
odniesieniu do zadah szczegélowych. Bledne ujmowanie zadan lekcji wy aza sie
tuw 6,1 %.

Okazuje si¢ jednak, ze przekazywanie uczniom zadan lekeji sprawia nauczy-
cielom znacznie wieksze trudnoéci niz ich formulowanie. Uswiadomienie sobie
przez nauczyciela waznoéci glebszego zastanowienia sie, co powinno byé przed-
miotem zabiegéw dydaktycznych w przygotowanej lekeji nie jest tozsame ze
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swiadomoscia koniecznosci doprowadzenia uczniéw do zrozumienia tego, o co na
danej lekeji chodzi. Tylko w 57 % przypadkéw uczniowie sg informowani mniej
lub bardziej poprawnie, co bedzie przedmiotem ich pracy, w 43 % dzieci albo nie
wiedza w ogéle o co nauczycielowi chodzi, albo nie rozumieja i nie maja poczucia

wartosci zadan, ktére nauczyciel formutuje w sposéb formalny.
Dobér i organizacja materialu

Jasne uéwiadomienie sobie przez nauczyciela tego, czego chce uczniéw na-
uczyé, znajduje odzwierciedlenie w dostrzeganiu w obranym temacie zarysowuja-
cych sie zagadnien oraz zachodzacych migdzy nimi zwiazkéw i zaleznosci. Dobér
i organizacja materialu w wigkszosci lekeji charakteryzuje sie wysokim badz
zadowalajacym stopniem poprawnosci. Znaczny odsetek (22,8%) bltedéw dotycza-
cych zagadnienia doboru i organizacji materiatu moze $wiadczyé o niedostateczne;j

mobilizacji posiadanej wiedzy oraz samodzielnego i twérezego myslenia.
Dobér i wykorzystanie metod nauczania

Rozpatrywany problem dostrzegania w przerabianych treciach racjonal-
nych celéw i zadan oraz umiejetnosci przekazywania ich uczniom wiaze sie Scisle
z planowaniem i wykorzystywaniem sposobow i srodkéw stuzacych do zaznajo-
mienia ich z dobrze ustrukturowanym materialem. Dane z badan wyraznie
uwidaczniaja, ze umiejetnosci nauczycieli w zakresie doboru metod znacznie
przewyzszaja umiejgtnosci zwiazane z ich stosowaniem.

Nauczyciele na ogot zdaja sobie sprawe, ze prowadzenie zajeé¢ nie powinno
ograniczaé sie tylko do jednej metody. Przewaznie planujg stosowanie ich w
réznych kombinacjach czesto dobierajac najwlasciwsze sposoby uaktualnienia
mysli uczniéw. Srednio na jedng lekeje przypadaja dwie metody.

NajczeSciej stosowang jest metoda éwiczen. Wystepuje ona na wiekszosci
lekcji matematyki (69 %) spelniajac wielorakie funkcje. Glownym jej celem jest
utrwalenie i umiejetnosé zastosowania nowo uzyskanych wiadomosci. Daje sie
stwierdzié, ze stosowanie tej metody na lekcjach typu utrwalajacego jest najcze-
§ciej poprawne. Cwiczenia ponadto wystepuja na lekcjach wprowadzajacych nowy
material jako element pogadanki heurystycznej, gdzie oprécz pytan w Scistym
tego stowa znaczeniu stosuje sig tez wszelkiego rodzaju polecenia majace na celu
wykonanie jekiej$ czynnosci fizycznej polaczonej z praca intelektualna, np. pole-
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cenie: “Przedstaw na geoplanie prostokat wielkosci 12 kratek”.

Stosowanie éwiczen na lekcjach matematyki nie sprawia na ogél nauczycie-
lom trudnosci w tych sytuacjach, gdy chodzi o éwiczenia eksponujace sprawnosc
techniczng i mechaniczng pewnych operacji. Natomiast w stosowaniu ¢wiczen
samodzielnych, wymagajacych pewnej pomyslowosci, nauczyciele w obawie, zZe
uczen sam nie sprosta zadaniu, ezgsto wyreczajg go w samodzielnym i tworczym
mysleniu.

Druga metoda co do czestosci stosowania na lekcjach matematyki jest poga-
danka heurystyczna (54 %). Szczegdlnie ostro zarysowuje sie¢ naduzywanie tej
metody oraz nieumiejetne jej stosowanie. Pogadanka, metoda w istocie swoje]
poszukujaca, czesto zmienia si¢ w monolog nauczyciela uzupelniany przytakiwa-
niem bardziej pilnych uczniéw, ktérzy z pobudek zewnetrznych staraja sig brac
udzial, albo tez jest pasmem polecen, ktére nie wiadomo do czego moga prowadzic.

Najwiecej bledéw popelniaja nauczyciele w stosowaniu metody problemowe;.
Jest to metoda stosunkowo czesto planowana, niestety na nielicznych lekcjach
moglam obserwowaé poprawne jej stosowanie. Najczgstszym bledem jest utozsa-
mianie metody problemowej z pogadanka heurystyczna. To prawda, ze w obu
metodach chodzi o samodzielne rozwiazanie przez ucznia pewnego zagadnienia.
Jednak przy formie pogadanki uczen otrzymuje zazwyczaj bardzo liczne wskazow-
ki ze strony nauczyciela pod postacig pytan i polecen. Zadaniem ucznia jest
wprawdzie wyszukaé nowa wiadomosé, ale droga ktéra do tego prowadzi jest
wytyczona przez kolejne pytania nauczyciela. W metodzie problemowej uczen ma
nie tylko znalezé rozwiazanie i zdobyé nowa wiadomos¢, ale tez ma sam wyznaczyc
sobie droge, ktéra go do tego rozwiazania doprowadzi. Tymeczasem w organizowa-
niu nauczania problemowgo nauczyciele ograniczaja sig do wyzwalania samo-
dzielnoéci w dostrzeganiu i ewentualnie formulowaniu problemu. Wyjatkowo
tylko pozostawiaja dzieciom swobode w poszukiwaniu rozwiazania zagadnienia.
Nadmierng iloscia pytan i szczegélowych wskazowek przeksztaleaja metodg pro-
blemows i pogadanke heurystyczna i to nierzadko blgdnie prowadzona.

W badaniach 90 % respondentéw wypowiada sig, Ze najskuteczniejsze ich
zdaniem jest problemowe nauczanie matematyki, najchetniej jednak postugiwa-
liby sie metoda wyktadu, ktéra w nauczaniu poczatkowym sprowadza sie do formy
wyjasnienia.

Wyjaénianie jako metoda §wiadomie planowana stanowi wprawdzie tylko
10% wszystkich uzytych metod. Ale nader czgsto stosowane jest wyjasnienie na
lekcjach matematyki w sposéb nieplanowany. Zwykle wtedy, gdy uczniowie nie
wiedza czegoé od razu, przy czym nie koniecznie chodzi o tresci dla nich nowe, ale
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réwniez kiedy uczeh potrzebuje troche czasu dla zrozumienia jakiej$s nowej dla
niego sytuacji, wymagajacej zastosowania znanych juz tresci. Nauczyciele czujg
sie jakby w obowiazku prowadzié mysl ucznia znang sobie droga skutecznie
hamujac wszelkie indywidualne préby odejscia od niej. Takie postgpowanie na-
uczyciela mozna obserwowaé nawet w bardzo prostych sytuacjach na lekgji.

Nastawienie nauczycieli na prowadzenie uczniéw wytyczona przez siebie
droga moze thumaczyé ubéstwo takich metod poszukujacych, jak gry i zabawy
dydaktyczne czy elementy dyskusji, ktére wymagajg od ucznia samodzielnosci 1
inwencji.

Stosowane zas$ metody poszukujace czesto sa niewlasciwie realizowane.
Tylko 12,4 % tych metod zupelnie poprawnie stosowanych i 43% metod rezlizowa-
nych w stopniu zadowalajacym nie moze przynies¢ oczekiwanych rezultatow w
nauczaniu poczatkowym 1r1rla1:en1.altyl-;i."r Obraz tego ulega jeszcze zaciemnieniu,
kiedy sie obserwuje w procesie ksztalcenia matematycznego malych dzieci ubé-

stwo form i srodkéw dydaktycznych.

Dobér i zastosowanie srodkow dydaktycznych i form pracy ucznia

Najczesciej uzywane sa $rodki umozliwiajace i ulatwiajace prace uczniow.
Wsréd nich za$ dominuja fiszki i cyfry. Niemal w kazdej klasie dzieci posiadajg
zestaw cyfr, ktére stanowig pomoc na etapie czesci wstepnej lekcji, w tak zwanym
rachunku pamieciowym. Umozliwiaja one nauczycielowi rownoczesne sprawdze-
nie poprawnosci rachunku wykonanego przez wszystkich uczniéw w klasie. Te
sama role spelniaja niekiedy fiszki opracowane przez nauczyciela, przewaznie
jednolicie, dla wszystkich dzieci w klasie. Stuzg one do sprawdzania i przypomi-
nania przerobionego materiatu. Oproécz fiszek kontrolnych uzywane sa “6wniez
karty éwiczen kontrolnych shuzace zastosowaniu poje¢ i wiadomosci. Dajg one
nauczycielowi i uczniowi mozliwo$¢ upewnienia sie, ze dobrze zrozumial i umie
zastosowaé w praktyce to czego sig¢ nauczyl. Coraz czesciej, aczkolwiek jeszcze
wyjatkowo stosowane sg fiszki w pracy zindywidualizowanej. Tylko w 14 przypad-
kach na 162 lekcje zaobserwowalam wykorzystanie fiszek na zréznicowanym
poziomie. Wykorzystanie grafoskopu mialo miejsce na dwéch lekcjach u tej same]
nauczycielki. Slowo nauczyciela ilustrowane obrazem grafoskopowym wzbudza u
dzieci wigksze zainteresowanie, niz wykorzystanie do tego samego celu rysunkow
wykonywanych przez nauczyciela na tablicy. Jednakze poza tym jednym przypad-
kiem nauczycielki nie dysponowaly tym urzadzeniem technicznym.
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Prawie réwnie czesto jak srodki ulatwiajace organizacje pracy uczniéw
stosowane sa pomoce, ktérych funkcja jest konkretyzacja i przedstawienie pojgcia
matematycznego oraz wlasnosci réznych obiektéw matematycznych. Do nich
nalezg: wykresy, diagramy, rysunki, organigramy, modele figur geometrycznych.
Te s$rodki, podobnie jak fiszki, przygotowuja nauczyciele we wlasnym zakresie.
Wykorzystywane s one najczesciej przez nauczyciela do demonstracji dla nadania
kierunku obserwacji wszystkim uczniom jednoczesnie. Tylko sporadycznie ucz-
niowie postugiwali sig osig liczbowa, drzewem czy innym schematem w pracy
indywidualnej, przy czym najczesciej w celu wykorzystania a nie konstruowania
tych schematéw.

W konsekwencji powtarzajacym sie bledem w stosowaniu tych srodkéw bylo
niedostateczne powigzanie nowo wprowadzanych tresci matematycznych ze spo-
strzezeniami i wyobrazeniami uczniow, brak doglebnej, indywidualnej analizy
tych tresci.

Dla nauczania matematyki szczegélnie wazne sa te Srodki pogladowe, ktéore
s nosicielami okreslonych struktur matematycznych. Do nich nalezg klocki
logiczne Dienesa-Wygotskiego, klocki Cuisenaire’a, minikomputer Papy'ego, geo-
plany, klocki arytmetyczne do uktadéw liczenia, czy chocby zwykle tabele liczbowe.
Niestety, te bardzo pomysiowe Srodki wykorzystywane sg niezbyt czesto (14%
lekeji), a przy tym na ogoél niepoprawnie. Nieczeste stosowanie materialow stru-
kturalnych sami nauczyciele wigzq z niedostatecznym wyposazeniem klas w te
pomoce. Niemniej znaczacy wydaje sie fakt niedostatecznego wykorzystania i tych
srodkéw, ktorymi nauczyciele dysponuja. Wyniki badan unaoczniaja, ze wskaznik
poprawnoéci wykorzystania wszystkich srodkéw dydaktycznych (12,4%) jest zna-
cznie nizszy niz wskaznik zaplanowania, doboru $rodkéw, ktéry wynosi 19,1%,
przy czym roznice te sg istotne statystycznie.

Mniejsza zdawaloby sie trudnosé sprawia nauczycielom stosowanie form
organizacyjnych pracy uczniéw na lekcji. Réznice miedzy umiejetnosciami doboru
a umiejetnoécia stosowania form organizacyjnych sa statystycznie nieistotne.
Mimo to nie mozna uznaé tej sytuacji za optymistyczna, poniewaz wysoki
wskaznik (37,7%) niewlasciwego doboru form organizacyjnych wyraza znaczne
trudnoéci w organizowaniu pracy uczniéw na lekcjach matematyki. Zwraca zwla-
szcza uwage zupelny brak form pracy zréznicowanej zbiorowej. Sporadycznie tez
stosowane sg formy zréznicowane indywidualnie. Stanowia one 5% wszystkich
stosowanych form. Przy czym praca indywidualna zréznicowana w kazdym przy-
padku dotyezyla utrwalenia wezesniej poznanego ma teriatlu. Zatem mozna sgdzi¢,
7e o ile nauczyciele uznaja czasem prawo uczniéw do przyswojenia sobie materiatu
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na réznym poziomie, to zupelnie nie dostrzegajg koniecznosci uwzglednienia
réznic indywidualnych w mozliwoéciach intelektualnych przy opracowywaniu
nowych tresci. W pracy uczniéw na lekeji dominujg formy pracy jednolitej, gléwnie

zbiorowe;j.
Planowanie i umiejetnos¢ konstruowania lekcji

Duze trudnoSci sprawia nauczycielom planowanie struktury lekcji. Az 24%
lekeji jest wadliwie zaplanowanych, a nieco wiecej nawet, bo 30,2% - blednie
zrealizowanych.

W wadliwie konstruowanych lekcjach najczesciej wystepuje brak syntezy
przekazanego uczniom materiatu, brak wyeksponowania zawartych w tym mate-
riale podstawowych i zasadniczych tresci w celu ich uporzadkowania oraz wiacze-
nia w system posiadanej przez uczniéow wiedzy. Nauczyciele wieksza wage
przywiazuja do przekazywania uczniom szczegolowych wiadomosci niz zrozumie-
nia i przyswojenia tresci podstawowych, powigzanych w struktury. Istotnym
mankamentem w konstruowaniu lekcji bywa tez pomijanie waznych dla realizacji
tematu czynnosci metodycznych. Razace ubdéstwo metod i srodkéw, brak pomy-
stéw, kurczowe trzymanie sie podrecznikéw to najczesciej wystepujace bledy w
schematycznie konstruowanych lekcjach.

Wynikiem wadliwie organizowanego procesu dydaktycznego jest niski
wskaznik realizacji zadan szczegélowych na lekcjach. Tylko 10,5% wszystkich
lekcji zostalo przeprowadzonych pod tym wzgledem zupelnie poprawnie, 58,6%
zadowalajaco i az 30,9% blednie.

Uwagi koncowe

Przedstawione wyniki badan, jakkolwiek dotycza przede wszystkim badanej
proby wskazujg na znaczne niedomagania omawianych umiejetnosci dydaktycz-
nych nauczycieli klas I-III. Ukazuja one, iz w celu rzeczywistego unowoczesnienia
pracy dydaktycznej nie wystarczy zaplanowaé na lekcje nowoczesne metody,
érodki czy formy organizacyjne. Trzeba je przede wszystkim rozumnie odpowie-
dzialnie i ze znajomoscig rzeczy wykorzystaé. Mozna bowiem nie osiagna¢ celu
dydaktycznego przy pomocy nowoczesnych srodkéw, jesli sam nauczyciel tego
sobie nie uswiadamia, jesli nie wie, co ma byé przedmiotem jego pracy i pracy
uczniéw na lekcji, w jakim kierunku i jaka droga powinna is¢ mysl ucznia.

Nawet nauczanie oparte na przekazywaniu gotowej wiedzy nie moze polegaé
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na opanowaniu sléw i symboli, ale mysli, przedstawien i sgdéw odpowiadajacych
danemu sformulowaniu stownemu. Wymaga zatem aktywnosci ucznia polegajacej
na laczeniu z okreslonymi symbolami odpowiednich wiasnych proceséw myslenia.
Prawdziwie jednak nowoczesne nauczanie winno dawaé¢ mozliwos¢ rozwijania
pelnej twérczosei 1 samodzielnosci ucznia.

Wymaga to jednak od nauczyciela ustawicznej pracy nad soba, opartej na
znajomosci prawidlowosci pedagogicznych i na doswiadczeniu czerpanym z pra-
ktyki zawodowej wlasnej i innych - szukaniu nowych drég i sposobéw, kontrolo-

waniu siebie, poprawianiu i doskonaleniu.
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