EWA KRZYSZTOFIK

Umiejetnos¢ indywidualizacji nauczania
w dziatalnosci pedagogicznej
nauczycieli klas poczatkowych

Na Swiecie istnieje obecnie ponad 40000 zawoddw. Ded-
nym z nich jest zamdd nauczyciela. Linia rozwoju tego zawo-
du pronadzi od wzoru nauczyciela spelniajecego szereg pod-
stanowch funkcyi (ksztakcenie, wychowanie, opieka, dziakal-
noSC organizacyjno-administracyjna) do wzoru nauczyciela
specjalisty. BEwmolucja ta jest konsekwencje zmieniajacych
sie potrzeb szkolnictwa. Koniecznoscig jest wiec wyposaza-
nie nauczycieli roznych specjalnosci w szerszy zakres wie-
dzy 1 uniejetnosci dla umozliwienia im - w miejszym Iub wiek
szym stopniu - realizacji nowch zadan. Ma to prowadziC nie
do ograniczenia roli 1 funkcji nauczyciela w procesie dy-
daktyczno-wychowawczym oraz w calej dziakalnosci zawodonej,
lecz przeciwnie - do wzrostu jego kompetencji naukowych.

Coraz wieksze zainteresowanie zawodem nauczyciela znaj-
duje wraz w znacznym ozywieniu badawczym wspokczesnej pe-
deutologii. Ta subdyscyplina pedagogiki zajnujaca sie ''za-
gadnieniami osobowosci nauczyciela 1 zanodu nauczycielskie-
go''l w miare swojego roawoju notoneda zmiany w problematy-
ce, metodach badawczych oraz w zakresie przedmiotu swoich
badar. Dotychczasowy dorobek badaczy Jest zdeterminowany
réznicami podejscia metodologicznego bedz odrebnoscig dy-
scyplin naukowch (dominacja podejscia psychologicznego,



socjologicznego, pedagogicznego). Dego podstawowe ceche
stanowi przéde wszystkim nagromadzenie (droge badan diagno-
stycznych) licznych 1 réznorodnych elementow wiedzy o zawo-
dzie nauczycielskim. Niewiele zas mozna znalezC w literatu-
rze opraconan syntetyzujecych wiedze o nauczycielu. Wsrad
nich wymieni¢ mozna prace: 3. Mirskiego™, L. Bagchry3, T. Ma-
linonskiego , 3. Koztowskiego , W. Wo.ktyrskieoo , S. Wolo-
sy’ .

Probe iIntegracji w sprecyzonaniu przedmiotu badan pe-
deutologicznych podjet S. Krawcewicz, oplerajec sie ma ana—
lizie dotychczasowch prac. Wroznid on kilka podstawowych
kregbv tematycznych:

a) osobonosE nauczyciela,

b) jepo ksztakcenie 1 doskonalenie,

©) charakter i1 struktura dzialalnosci pedagogiczrej
nauczyciela,

d) warunki pracy, zycia 1 rozwoju nauczyciela, jego
powiezan ze spoleczeristwem, o

€) badania historyczne, prognostyczne i1 porownawcze .

Interesujece rnes zagadnienie miesci sie w trzecim wy-
odrebnionym kregu tematycziym.

SzczuptoSE miejsca nie pozwala na szerokie amowienie
kategorii “'dziakalnosC pedagogiczna’’. Analiza literatury
wskazuje jednak na wieloaspektowosSC rozumienia samego poje-
cia przez roznych badaczy. Tu dziadalnoSC pedagogiczne be-
dzieny rozumiec jako '‘system dziakan zawodowch, jako pra-
e zawdowe nauczyciela'" .

Pojecie pracy rozpatruje sie najczesciej w ukdadzie
systemu czynnosci 1 ogolu wnikdw. Zawdd natomiast jest poj-
mrrmaryjako grupa podoonych prac opartych na pewnych podsta-

Wedhug 3. Szczeparskiego zawdd to wewnetrznie spojny
system czynmnosci, oparty ma okreslonej wiedzy 1 umiejetnos-
ciach skieronanych ma wytwarzanie pewnych przedniotow Iub
ustug zaspokajajecych okreslone potrzeby, wykomywarnych przez
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pracomika systematycznie i1 trwale, stanowigcy podstane
bytu ekonomicznego pracowmika oraz podstane jego prestizu
1 pozycji spolecznej.

Powyzsza definicja wskazuje na dva podstawone elemen-
ty - wiedze 1 umiejetnosci warunkujace czynnoSci nauczycie-
la w trakcie wykonywania zawodu. Oba elementy - oo pokaze-
my za chwile - stanowie ukdad spojny wzajemnie sie warunku-
Jay-

Wiedza to - ngjkrocej - "tresci utrwalone w unysle
ludzkim w rezultacie gromadzenia doSwiadczen i uczenia
si€”. UmiejetnosC natomiast to “‘sprawnos¢ w postugivaniu
sie odgowiednimi wiadomosciami przy wykomywaniu okreslonych
zaoarr 10

Posiadanie przez jednostke tylko - nawet obszermego -
zasobu wiedzy nie daje gnarancji, ze podejmowane przez nie
dziakania przyniose zamierzony rezultat. Szanse na uzyska-
nie optymalnych zamierzonych wynikéw rosne, gdy rownoczes-
nie z posiadang wiedzg jednostka w ty* przypadku nauczy-
ciel) posiada spravnoSC w praktycznym jej wykorzystaniu,
czyli - dostosowaniu posiadanych wiadomosSci do szeregu
czynnikdw bezposSrednio 1 posSrednio zwigzanych z realizowa—
nym zadaniem. Ceche specyficzng umiejetnosci jest wiec to,
ze nie i1stnieje one w sferze czysto werbalnej lecz ksztak-
tuje sie zawsze w procesie konkretnego dzialania ma podbu-
dovie aktualnie posiadanej wiedzy.

Pytanie o0 umiejetnosci zawodowe, jakie winien posia-
da¢ nauczyciel, stanowi w realistycznym nurcie wspolczesnej
pedeutologii jeden z podstawowych problemow. W pismiennic-
twie rozpatrujgcym to zagadnienie Jawi sie tendencja do
odchodzenia od uje¢ globalnych dotyczacych zbozonych, wie-
locztonowych umiejetnosci zawodowych ma rzecz analiz posz-
czegolnych czynnosci, podejmowanych przez nauczyciela w
toku realizacji dziadan dydaktyczno-wychowawczych. W anali-
zach tych rozpatrywanych dla celow poznawczych pojedynczo
w izolacji od calosci nalezy dostrzegaC zwigzki zachodzace
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paniedzy czynnosciami, hierarchiczne zaleznosci wobec ca-
dosci, wobec zadan, ktorych realizacji one shuze.

Zdania teoretykow w kwestii wiedzy 1 umiejetnosci
niezbednych dobremu nauczycielowi, i1ch zakresu oraz tego,
ktdre z nich uzaC za podstawone, a ktore na drugoplanone
s3 podzielone. Podkresla sie zardwno role merytoryczrej
wiedzy przedniotonej, jak 1 wiedzy pedagogiczrnej, psycholo-
gicznej, spolecznej, polityczrnej, Tilozoficznej, ekonomicz-
nej (r. N.Gonobolin, Fridrich Weitendorf, M. J. Langewveld,
0. B. Conant)11.

Problem umiejetnosci rozpatruje sie najczesciej w po-
wigzaniu z warsztatem pracy nauczyciela. Bowiem whasnie to
czym dysponuje nauczyciel oraz - jakie stosuje metody 1
formy pracy, jak dobiera sSrodki, stonem - jakie czynnosci
organizacyjne podejmuje w toku nauczania, to wszystko sta-
novi 0 jakosci realizonanych przez niego zadan.

Jestesny Swiadami, ze przeglad analiz przedstawionych
do tgj pory termindw jest bardzo skrotowy i stanowi jedynie
probe andwienia tha interesujacego nes zagadnienia. Glebsza
analiza owch termindw przekracza jednak rany niniejszego
artykiu. Przytoczone definicje uzyto zas dla ukazania
miejsca omawianego w dalszej czesci naszych rozwazan probie
mu wykorzystywania indywidualizacji w nauczaniu, w kontek-
Scie poczynan zawodowych nauczyciela.

Jak wspomiano ma wstepie, ewolucja nonoczesnych sys-
temow oSwiatowych zmierza w Kierunku cigglego rdzniconania
kadry nauczycielskiej na okreslone, waskie grupy specjalis-
twv. Nauczyciel pracujacy w klasach 1 - 111 stanowi bardzo
specyficzng 1 odnienna, nong kategorie specjalisty. Wymega
sie ad niego takiego przygotowania, ktore pozwala mu uczyC
wszystkich przedniotow nauczania poczgtkonego. Jest to efek
tan integracji procesow ksztakcenia 1 wychowania w trakcie
organizonanej przez nauczyciela wielostronnej dziatkalnosci
dzieci. Nauczyciel o odpowiednim przygotowaniu merytorycz-
nym 1 metodyczinym, znajacy poziam rozwoju psychofizycznego
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ucznidw oraz jego warunkowania ma mozliwoSC bardziej sku-
tecznej dziakalnosci dydaktyczno-wychowawczej niz wielu
nauczycieli specjalistow przedniotowdwlz- Wmagana od nau-
czyciela klas | - 111 znagjonosSE kilku (konkretnie 7) przed-
miotdw juz w warstwie merytorycznej poszerza zakres jego
umiejetnosci zavodowych. Natomiast wymagania metodyczne,
stanowigce konsekwencje specyfiki rozwoju dziecka na pozio-
mie poczgtkowm, czynie odmiennym zakres umiejetnosci zawo-
dowych.

Tak wiec ma szczeblu nauczania poczgtkowego wymagany
jest ad nauczyciela m.in. szczegolnie staranny dobdr metod
1 form pracy. Z badarn bowiem prowadzonych na gruncie psy-
chologii wiadomo dzis, ze mhodszy wiek szkolny stanowi w
roavoju dziecka bardzo istotny okres. Od poziomu tego roz-
woju, nabytej wiedzy i1 umiejetnosci zalezy w duzym stopniu
powodzenie dziecka w szkole. Uczen klas 1 - 111 zdobywa
wiedze, umiejetnosci, postawy i przekonania w toku wykony-
wania roznorodnych czynnosci, a wiec w gldwnej mierze dzie-
ki aktywnosci wlasnej. AktywnosSC ta musi jednak byC odpo-
wiednio zorganizovana 1 steronana. Odpowiednie metody i
formy pracy stosowane przez nauczyciela stuza nie tylko
organizacji tej aktywnosci, lecz zapewniajg tez jej dosto-
sonanie do indywidualnych mozliwosci dziecka.

W toku realizacji progranu nauczania poczgtkowego za-
lecane jest wiec stosowanie - obok jednolitych form organi-
zacyjnych - dziakalnosci uczniéw (indywidualnej, zbioronej,
gruponej) form zréznicowanych.

[ak nalezy zatem rozumieC samo pojecie indywiduali-
zacji w nauczaniu? W stomiku pedagogicznym czytany: "'in-
dywidualizacja w nauczaniu (#a¢. Indywiduum - jednostka,
coS niepodzielnego) wzglednianie w systemie dydaktyczno-
-wychowawczym roznic w rozwoju poszczegolnych uczniow oraz
dostosowanie tresci, metod i organizacji dzialan pedago-
gicznych do tych rdmic. ROznice one dotycze zdolnosci
ogolnych (uczniowie zdolni, Sredni 1 mado zdolni) zaintere-
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sowarS 1 uzdolnien specjalnych, tempa pracy. St@]l w zwyktych
klasach nielatwo Je respektonac. Organizuje sie wiec klasy
hamogeniczne, neuczanie wielopoziomowe, ciegl kla9, klasy

1 szkoly specjalne, szkoly bez klas, klasy 1 szkoty dla
miodziezy wybitnie zdolnej, szkoly zrézniconane (—furkacja).
Celem 1ndywidualizacji w nauczaniu Jeet zapewnienie rraley—13
malnych mozliwosci rozwoju uczniom o réznych zdolnosSciach™ .

Ta obszema definicja Jest kompilacje tresci, o ktore
wzbogacali je badacze w trakcie historycznego rozwoju zain-
teresonan problemem réznic indywidualnych. Analiza tego ro-
2n0ju pokazuje, jak rozny byl kortekst odnoszenie samego
pojecia "indywidualizacja’” w roznych okresach. W warunkach
dzisiejszej pedagogiki pojecie t© Jest rozpatrywane Jako
Jeden z istotnych elementdw zachonania postulatu Jednoli-
tosci szkoly.

JednolitoS¢ ona rozumiana jako JednolitosSE celdw 1 wy-
nikow ksztakcenia, Jako dostepnosC szkoly, wymaga réznico-
wania plandw 1 prograndw nauczanie, a takze metod pracy
nauczyciela. Celem tego rdznicowania powinno byC rozsedne
wzglednianie w nauczaniu indywidualnych réznic miedzy ucz-
niami. Czes¢ autorow (p- B. P. Jesipow, K. Kuligowaka)
proponuje, wedhug nes shusznie, traktonaC indywidualizacje
jJako Jedre z zasad nauczania. Istota tej zasady w aziakal-
nosci dydaktycznej nauczycieli winna sie przejawiaC poprzez
realizacje wspomianego celu rdzniconania.

Podaje 9ie dwvie plaszczyzny realizacji zasady indywi-
dualizacji. Pierwsze to ograniczanie roznic miedzy poszcze-
golnymi cztonkami zespolu klasonego. Druga natomiast to dosto-
sonenie do romic indywidualnych tresci, metod, organizacji
nauczania.

Przy takim podejsciu metodyczne odniesienie dla zasady
indywidualizacji ma "nauczanie zrozniconane’’. Pojecie to
rzadko spotykany w literaturze przedmiotu, brak romniez Je-
oo definicji w stomniku pedagogiczym. K. Kuligowska propo-
nuje uyvaC tego terminu w miejsce: "nauczanie wielopozio-
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mone"" . To ostatnie rozumiane jest jako '‘jedma z form or-
ganizacyjnych procesu nauczania, polegajaca rma réznicona-
niu przez nauczyciela stopnia trudnosci problemdw bedz réz-
nych polecen i1 dostosonanie ich do odpowiedniej liczby
(najmiej dwoch) poziomow wyodrebnionych w klasie dla
okreslonych celdw dydaktycznych’™® .

Bardziej czytelna wydaje sie definicja, ktorg znajdu-
jJemy w stomniku pedagogicznym, wzgledniajaca w nauczaniu
wielopoziomowym obok stopnia trudnosci  realizonanych zadan
pracy oraz wyjasniajaca znaczenie terminu “‘pozian’
(grupa uczniow wyodrebniona z zespolu kllasonego ze wzgledu
m osiggany przez nich pozian wnikéw nauczania) (W.Okon
1 In., op. cit., s. 196). Propozycja zastgpienia terminu:
“nauczanie wielopoziomowe™ "‘nauczaniem zrézniconanym'' Wy—
daje sie by¢ trafma tylko w odniesieniu do pierwszej czesci
definicji. Nauczyciel uwzglednia w tym przypadku w toku nau-
czania roznice zachodzace miedzy grupami uczniow (praca w
grupach poziomowana). Definicja ta nie doejruje jednak sze-
regu metod wykorzystywanych przez nauczyciela w innych for-
mach organizacji pracy ucznidw, romniez uwzgledniajacych
stosonanie zasady indywidualizacji w nauczaniu (fomy pra—
Cy: zbiorowa zrozniconana, indywidualna zrozniconana, gru-
pora zrozniconand). Cak widaC, nauczanie zrézniconane jako
sposdb organizacji procesu dydaktycznego ma charakter nad-
rzedny w stosunku do nauczania wielopoziomowego.

Rozne koncepcje nauczania zrozniconanego sg bardzo po-
pulame zaromo w krajach kapitalistycznych jak i1 socjalis-
tycznych. Koncepcje pierwszego cbozu wykraczajg czesto poza
system klasono-lekcyjny (Aglia, USA), pozostale podtrzymu-
Je zasady tego systenu. Przy zachowaniu zasady systemu kla-
sono-lekeyjnego rozniconanie dydaktyczne realizuje sie w
trzech najczesciej spotykanych formach:

- nauczanie 1 uczenie sie w grupach (Wzbogacanie ma-
terialu nauczania dla uczniow zdolniejszych);

- Indywidualizacja procesu nauczania (najczesciej w
ranach zaje¢ uzupelniajacych 1 wyronnawczych);
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- dostosowanie wymagan do poszczegolnych ucznidw.

To o przedstawilisny do tej pory, a o dotyczy wprowadza-
nia romic w tresciach, metodach 1 organizaCji procesu nau-
czania 1 uczenia sie stanowi propozycje zwolennikow dydak-
tycznego kierunku rozwigzan problemu zrézniconania uczniow.
Istniejg romniez zwolennicy taw. Kkierunky organizacyjnego,
ktory preferuje wezesng selekcje szkolne . Nie amalizujec
dokdladniej obu kierunkow sadzimy, ze w interesujecym nes
okresie nauczania elementarmego predyspozycje psycho-fizycz-
MNE uczniéw jednoznacznie sktaniajg do stosowania rozwigzanh
kierunku dydaktycznego.

Dostrzeganie 1 uzglednianie w nauczaniu indywidual-
nych réznic miedzy uczniami na tle obszermego wykazu umie-
Jetnosei  pedagogicznych winno cechonaC kazdego nauczyciele.
Sedziny, ze dla grupy nauczycieli nauczania poczgtkowego
kiestia ta jest jedne z podstanowych.

Dak zatem przedstawia 9ie ona w praktyce pracy zawodo-
wej? Aby odpowiedzie¢ na to pytanie zatozyliSmy, ze stoso-
wanie tej umiejetnosci powinno by¢ widoczne poprzez dobor
metod i form pracy, ktérymi postuguje sie nauczyciel w
dziatalnoséci dydaktycznej.

Strona organizacyjna kazdej jednostki dydaktycznej
(niekoniecznie lekcji) ma donolnym szczeblu nauczania,

a tym bardziej ma elementarmym pozianie odgrywa bardzo
istotng role. Warunkuje oma bowiem jakoSC podejmonarych
przez nauczyciela zadan. Takie operowanie posiadanymi Srod-
kami, ktore zmusza kazdego ucznia (indywidualng jednostke)
do aktywnego uczestnictwa w lekcji zwieksza stopienn gwa—
racji, 2z cel czy zadanie# Jakie postawit sobie przed
lekcja nauczyciel zostang zrealizonane w stosunku do cale-
oo zespohlu klasonego. Nadmiermy przy tym, ze mowiac o ak-
tywnosci uczniow mamy na mysli przede wszystkim akbywnosc
procesow poznanwczych.

Ten sposdb organizacji lekcji wmaga uwzgledniania
W nauczaniu roznic indywidualnych miedzy poszczegolnymi
dziedmi.
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Aoy zweryfikowaC powyzsze zatozenie hospitonalismy
158 lekcji u 15 nauczycieli klasy pierwszej. Obserwacyi i
analizie poddano lekcje z Jezyka polskiego - przedniotu,
ktdry programono nie obliguje do stosowania metod czynnych
(v swojej istocie czestokro¢ zmuszajecych do organizacji
rozwigzywania problembw przez uczniow w sposdb zindywidua-
lizovany) w takim stopniu jak rp. matematyka.

W ujeciu dydaktyki ‘metoda nauczania (po grecku metho-
dos—-droga,spostb) to systematycznie stosowany sposob pracy
nauczyciela z uczniami, umozliwiajecy uczniom opanosanie
wiedzy wraz z umiejetnoscie stosonania jej w praktyce, jak
romiez rozwijanie zdolnosci i1 zainteresowan umystowych-17.

Metody wybrane przez nas dla celéw analizy nie wyczer-
puje wymienionych przez dydektykow. Wydaje sie jednok, z
wystepuje one najczesciej w pracy z dzieémi klasy 1. Tak
wiec w grupie metod stownych uwzglednilismy:

- swobodne wypowiedzi dzieci,

- rozmone Kieronane,

— pogadanke,

- prace z tekstem,

- opis,

- opowiadanie;

w grupie metod czynnych - metode dwiczen praktycznych,
w grupie metod ogledowch - pokaz.

Wyszczegolnione przez nes formy organizacyjne analizo-
walisny w poviezeniu ze stosowanymi przez nauczyciela w
trakcie lekcji metodami. Whbor danej metody jako sposobu
umozliwiajecego uczniom opanowanie wiedzy czy nabywanie umie-
jetnosci jest bowiem czynnikiem, ktory w gldwnej mierze
okresla typ dziakalnosci ucznidv. Tym sanym istnieje metody,
organizujece na ogot prace ucznidw w spostb jednolity, iIn-
ne zaS - w sposdb zrézniconany. CzeS¢ z nich proaokuje do
pracy indywidualnej, czeSC natomiast do pracy zbioronej
CZy grupoiej -

Na podstawie licznych obserwacji lekcji wyodrebnilismy



7 form organizacji jednostki dydaktycznej, jaka jest lekcja.
A oto ich charakterystyka:

1. Zbiorona jednolita - caly zespot klasowy realizuje
10 samo zadanie w sposob jednolity (dominujg tu metody, w
ktorych uczen jest aktywny w sensie odbioru tresci przekazy-
wanych przez nauczyciela, mp. pogadanka, pokaz).

2. Zbiorona zrozniconana - zadanie dla calej klasy
jest o sam, lecz poszczegdlni uczniowie ze wzgledu na
predyspozycje indywidualne (zastb posiadanych wiadomosci,
tepo pracy, stopien aktywnosci ma lekcji) realizuje je
odniennie (dominuje tu metody, w Ktorych uczen jest czescio-
wo tworce tresci realizonanego zadania, np. swobodne Wypo-
wiedzi dzieci, rozmona kieronana, éwiczenia praktyczre).

3. Indywidualna jednolita - kazdy uczen otrzymuje do
realizacji to samo zadanie, przy czym sposob jego realiza-
cji jest typowy dla calej klasy. Forma ta dominuje glonnie
m tan. lekcjach utrwalajacych, w trakcie ktorych dziecko
odtwarza nabyte wiadomoSci 1 umiejetnosci -

4. Indywidualna zrozniconana - zadania do realizacji
£ rézne dla poszczegdlnych ucznidw, chociaz dotycze tego
sanego problemu.Forma ta podobnie jak poprzednia dominuje
przy utrwalaniu materiadu, jak romniez przy sprawdzaniu je-
oo opanowania. Gest jedyng, ktora pozwala okreslic¢ indywi-
dualnie dla kazdego ucznia pozian posiadanych przez niego
wiadomosci 1 umiejetnosci.

5. Grupona jednolita - t sano zadanie jest realizona-
ne przez poszczegolne grupy uczniow. Forma bardzo zblizona
do pracy zbioronej jedolitej. Zalete jej jest to, ze dgje
szanse wlaczenia sie w realizacje zadania uczniaon nmedo ak-
tywym, ktorzy ma forum calej klasy nie moge w pelni iden-
tyfikonaC sie z efektem dziakan zespolu. W grupie stanowig-
ogj "miniature klasy"' i1dentyfikacja ta, a tym sanym zadowo-
lenie z efektu pracy jest znacznie wyzsze 1 ma pewno daje
motywacje do podejmonania nowych zadan.

6. Grupona zrézniconana - realizonane zadania £ raze
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dla poszczegOlnych grup. Kazda grupa otrzymuje do realizacji
Jakoscionwo rézne zadanie, przy czym rozniconanie to nie do-
tyczy 9topnia trudnosci poszczegdlnych zadan. Forma ta wyko-
rzystywana jest najczesciej przy rozwiezywaniu przez cale
klase danego problenu i dotyczy wtedy podzialu zadah niez-
bednych dla jego realizacji.

7. Grupowe poziomovwana - zadania s realizovane w pozio
mach to znaczy w grupach ucznidw wyodrebnionych z zespohu
klasonego ze wzgledu na osiegany przez nich poziom wynikow
nauczania.

Jak juz wspomiano wymienione formy poddano analizie
w powiezeniu z metodami stosowanymi przez nauczyciela w
trakcie lekcji. Wniki przeprowadzonej analizy przedstawia
tabela 1. Pokazuje ona wykorzystanie przez nauczyciela
analizonanych lekcjach poszczegblnych form pracy.

Jak wida¢, dominuje forma zbiorona zréznicowana. Jej
udziak procentowy wnosi prawie polone, bo az 468%6. Trudno
powiedzieC, ze jest to wskaznik zadowalajecy. Jak bowiem
wspomiano, forma ta roznicuje prace ucznidw ze wzgledu ma
iIch predyspozycje indywidualne w sferze Ich dziakania nie
zas w sferze oddziabkwan nauczyciela (celone dostosonanie
zadan do predyspozycji indywidualnych poszczegdlnych dzie-
cr) .

Plusem analizy przeprowadzonej dla tgj fomy jeet
fakt, ze wysteponada oma prawie we wszystkich wymienionych
metodach. Najwiekszy jej udziak odnotonano przy tym w
metodach pobudzajecych do aktywnosci (rozmona kieronana,
swobodne wypowiedzi dzieci, dwiczenia praktyczre).

Drugie miejsce pod wzgledem procentowm zajnuje foma
pracy zbioronej jedolitej - wskaznik 30,66. 1 ten wskaznik
nie daje powoddw do zadowolenia. AKbywnoSE ucznidw w tego
typu pracy podlega bowiem w zasadzie nikdej kontroli nau-
cayciela. Duza czeS¢ klasy moze w sposdb biemy uczestni-
czC w lekcji. 1 tu plusen analizy jest fakt, z2 forma @&
wystepida najczesciej w metodzie pokazu 1 wiczen praktycz-
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Tabela 1

eeerecocoee e Fi- — t--—-
Formy Zbiorowa Zbiorowa Indywidualna Indywidualna Grupowa Grupowa Grupowa Raosem
jednolita zréznico- jednolita zr6znicowana jednol. zrézn. , poziom.
Metody wana
MB swobodne
@ wypowiedzi
dzieci' 65 65
rozmowa
kierowana 90 90
pogadanka 20 20
praca z
tekstem T 17 20 3 69
! opis 5 1 1 1 2 10
opowiadaniej 20 19 39
Q|
AN ¢wiczenia
Z praktyczne 30 34 60 15 7 3 3 152
@
MB pokaz 46 46
N
Razem 150 226 81 16 9 6 3 491
Procent 30.6% 46% 16.5% 3,3% 1.8% 1.2% 0.6% 100%




nych (dbie te metody odgrywaje bardzo istotre role rma pozio-
mie klasy 1, jak i1 calego kursu elementamego ze wzgledu ma
konkretno-cbrazowy charakter mySlenia dzieci).

Dlaczego wiec pomimo wymienionych plusowv wazany, ze
wskazniki obu wymienionych form se niezadonwalajace. Obie
fomy decznie stanowidy w analizovanych lekcjach prawie
80% calej dziakalnosci dzieci, a wiec pozostado tylko 20%
mna 1me formy pracy, w tym - ma prace zgodne z ideg naucza—
nia zréznicowanego. Trzeba przy tym stwierdzi¢, ze rozhoze-
nie wskaznikéw w tabeli 1 dla pozostakych form pokazuje,

Ze idea nauczania zrozniconanego jest w zasadzie nauczycie-
lan obca. 1 &k mp. indywidualna jednolita praca uczniow
stanovida 16,5 ich dziakalnosci, indywidualna zroznicona-
m - 3,3, grupowa jednolita - juz tylko 1,8, grupona
zrozniconana - 1,2, a grupowa poziomonana - zaledwie 0,6%.
Wskazniki te dowodze, ze w analizonanych lekcjach zabrakdo
nauczycielom znajomoSci stosonania zasady indywidualizacyi
1 nauczania zrézniconanego.

Reasunujec. Celem przeprowadzonej przez nes analizy
bylo ukazanie rzeczywistego stanu posiadania przez nauczy-
cieli nauczania poczetkonego umiejetnosci uwzgledniania
w procesie dydaktyczno-wychonawczym indywidualnych rdmic
miedzy uczniami. Zgodnie z przyjetymi zatozeniani stosowa—
nie tej umiejetnosci winno znalezC odzwierciedlenie w meto-
dach 1 formach pracy, wykorzystywanych przez nauczyciela
dla potrzeb przebiegu procesu dydaktycznego.

Zaprezentonane badania wskazuje, ze mimo iz interesu-
jeca res umiejetnosSC zajnuje istotne miejsce w dziakalnosci
zawodonej nauczyciell nauczania poczetkonego poziam Jej
opanonania jest bardzo niski. Wydaje sie, ze Jednym z istot-
nych powoddw takiego stanu rzeczy jest niewstarczajeca zna-
JomosE wielu skdladowch wiedzy merytorycznej, takich Jak:

- tresci nauczania,

- wnikajece z nich cele 1 zadania dydaktyczre,

- wiedza o0 rozwoju psychicznym 1 fizycznym dziedka.
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- wiadomosci z zakresu samej organizacji procesu na-
czania-uczenia sie (mozliwos¢ stosowania okresSlonych metod
1 form pracy, wykorzystywania réznorodnych Srodkéw dydak-
tycznych i1td.). Do takiego wnioskonania skdaniajg nes licz-
ne oboservacje lekcyi.

Szereg pytan rodzacych sie przy okazji tej analizy
 mp.

- o warunkuje realizacje zasady indywidualizacji?

- Jak organizonaC nauczanie zrézniconane, aby efekty
poczynan dydaktycznych nauczycieli byly mozliwie najwyzsze?

- @ winien wiedzie¢ nauczyciel by stosowanie zasady
indywidualizacyi bydo w jego pracy naturalng potrzebe, a
nie koniecznoscig okreslong wymogami  dydaktyczrymi?

Odpowiedz ma te 1 ime pytania, czy chocby ma niektd-
re z nich jest mozliva w wyniku dalszych, szerszych bedani®
Biorac pod wage znaczenie okresu  weczesnoszkolnego dla
calego przebiegu procesu nauczania-uczenia sie jednostki,
nalezy stwierdzi¢, ze badanie takie wydaja sie bardzo celo-
we.
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