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IMPLEMENTACJA PSYCHOLOGII KOGNITYWISTYCZNEJ
W EDUKACJI MALEGO DZIECKA
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The main objective of the scientific and research considerations undertaken by the author is the analysis of the
application of cognitive psychology in the education of a small child. The following questions were explained in more
detail regarding the above key problem: Does a theoretical knowledge from within the cognitive psychology permeate
educational practice? Which type of school knowledge dominates in the education of a small child? Early school
education covers children aged 6-7 and 9-10 and falls within the period of shaping overall structures of the psychics
and personality of a child. During that period it is very elastic and prone to educational interactions. Undoubtedly,
the essence of the course of the didactic and educational process also strongly corresponds with the character of
relations occurring between participants of these interactions. Therefore, the attention is paid to the fact that the
said educational context enables keeping balance between the subjectivity of a pupil — charge and the subjectivity
of a teacher — tutor. In the didactic and educational process the materialisation of the idea of subjectivity of pupils —
charges should be realised in agreement with the subjectivity of another man. The didactic and educational process
understood in such a way on the Ist level of education requires verification of the hither to systematic approach and
theoretical bases constituting the justification of drafted changes and actions undertaken. For contemporary school
education the concepts of such great scientists gain a special meaning: J. Piaget, L. Wygotski or J. Bruner.
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Wprowadzenie

We wspolczesnej rzeczywistosci spoteczno-edukacyjnej powszechng instytucja wychowawczg jest szkota,
ktora to otacza swym dzialaniem calg populacje dzieci. Proces dydaktyczno-wychowawczy przebiegajacy w
szkole nosi znamiona dziatania celowego, planowego i zorganizowanego. Réwnoczesnie podporzadkowanego
wielorakim dyrektywom i regulacjom formalno-prawnym.

Jak zauwaza E. Gruszczyk-Kolczynska w Polsce od 2008 r. podjeto decyzje, ktore w zasadniczy spo-
sob zmienity wychowanie przedszkolne i edukacje wczesnoszkolng. W grudniu 2008 roku Minister Eduka-
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cji Narodowej wydata rozporzadzenie w sprawie nowej podstawy programowej wychowania przedszkolnego
i ksztalcenia ogolnego w poszczegdlnych typach szkot. Réwnoczesnie od marca 2009 roku wprowadzono
obowiazek szkolny dla dzieci sze$cioletnich i1 przyznano dzieciom pigcioletnim prawo do jednorocznego wy-
chowania przedszkolnego [6]. Podejmowane w ostatnim czasie zmiany wywotaty lawine dyskusji i inicjatyw
spolecznych. Jedng z nich byl protest cz¢éci rodzicow — m.in. skupionych w ruchu «Ratuj Maluchy!» i dziala-
jacych w Stowarzyszeniu Rzecznik Praw Rodzicéw — w sprawie obnizenia wieku obowiazku szkolnego. I tak
wiosng 2011 roku cztonkowie w/w ruchu zgromadzili ponad 340 tys. podpisow pod obywatelskim projektem
nowelizacji ustawy o systemie o$wiaty zaktadajacej zniesienie obowiazku szkolnego szeéciolatkow. Pod ko-
niec listopada 2011 roku Ministerstwo Edukacji Narodowej przekazato do konsultacji spotecznych projekt
nowelizacji ustawy, w ktorym wystapiono z propozycja przesuni¢cia o dwa kolejne lata obowigzku szkolnego
szeéciolatkow.

Ostatecznie 27 stycznia 2012 roku Sejm uchwalil nowelizacje¢ ustawy o systemie o§wiaty, ktdra przesuwa
o dwa lata —z 2012 r. na 2014 r. — wprowadzenie obowiazku szkolnego dla szesciolatkow. W tym okresie o
rozpoczeciu nauki w szkole podstawowej przez dziecko 6-letnie decyduja rodzice. Réwnolegle nie dokonano
zmian w obowigzku przedszkolnym pigciolatkow. Wszystkie dzieci w wieku 5 lat bedg objete obowigzkowym
rocznym przygotowaniem przedszkolnym. Dzieci urodzone w latach 2006 i 2007, ktére nie rozpoczng nauki
w I klasie szkoty podstawowej, od 1 wrzesnia 2012 r. i od 1 wrzesnia 2013 r., beda nadal przedszkolakami.

Do 2014 r. kontynuowany bedzie program rzadowy «Radosna szkota» polegajacy na wsparciu finansowym
samorzadow przy dostosowywaniu szkot na potrzeby uczniow mtodszych. Jednym z obszaréw przygotowania
placowek do realizacji projektu reformy opracowanej przez MEN jest organizacja przestrzeni materialnej i
spoleczne;.

Instytucjonalne wyznaczniki edukacji malego dziecka a praktyka edukacyjna

Edukacja wczesnoszkolna przypada na okres ksztattowania si¢ catosciowych struktur psychiki oraz osobo-
wosci dziecka. W tym okresie jest ono bardzo elastyczne i podatne na oddzialywania wychowawcze.

Podstawa programowa zaktada, iz celem edukacji wczesnoszkolnej jest wspomaganie dziecka w rozwoju
intelektualnym, emocjonalnym, spotecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym. Wazne jest aby dziecko
w miar¢ swoich mozliwos$ci bylo przygotowane do zycia w zgodzie z samym soba, ludzmi i przyroda. Aby
odrézniato dobro od zta oraz bylo swiadome przynaleznos$ci spotecznej oraz rozumiato koniecznos¢ dbania
o przyrode. Réwnoczesnie dazy sie do uksztaltowania systemu wiadomosci i umiejetnosci potrzebnych do
poznawania i rozumienia $wiata, radzenia sobie w codziennych sytuacjach oraz do kontynuowania nauki w
klasach IV-VI szkoty podstawowej. Z powyzszych celow gldéwnych wynikajg szczegdtowe zadania szkoty,
do ktoérych mozna zaliczy¢ realizowanie programu nauczania skoncentrowanego na dziecku, na jego indy-
widualnym tempie rozwoju i mozliwosciach uczenia si¢. Ponadto zwraca si¢ uwage na rozwijanie predyspo-
zycji i zdolnosci dziecka oraz ksztaltowanie pozytywnego stosunku do nauki oraz rozwijanie cieckawosci w
poznawaniu otaczajacego Swiata i dazeniu do prawdy. Zasugerowano takze respektowanie godnosci dziecka,
zapewnienie bezpiecznych i zdrowych warunkow do nauki, zabawy i réznorodnych form dziatania oraz rozwi-
jania samodzielno$ci i odpowiedzialnosci za siebie i najblizsze otoczenie. Na uwagg zastuguje takze postulat
respektowania trojpodmiotowosci oddzialywan wychowawczych i ksztatcacych na poziomie; uczen, szkota,
dom rodzinny'.

Tak rozumiany proces dydaktyczno-wychowawczy na I poziomie edukacji wymaga zrewidowania dotych-
czasowego systemowego podejscia oraz podbudowy teoretycznej stanowiacej uzasadnienie projektowanych
zmian i podejmowanych dziatan. Dla wspodtczesnej edukacji szkolnej szczegodlnego znaczenia nabierajg kon-
cepcje takich wielkich uczonych jak: J. Piageta, L. Wygotskiego czy J. Brunera.

Jak zauwaza D. Klus-Stanska nowy model zwany w psychologii poznawczym, a w teorii edukacji — in-
terakcyjnym zasadza si¢ w radykalnie odmiennym ulokowaniu inicjujgcej i konstruujacej zmiang¢ rozwojowa
aktywnos$ci samego ucznia a nie jak dotad to bywato wylacznie aktywnos$ci nauczyciela [7, p. 464]. Zatem
kluczowym epistemologicznym zatozeniem zastosowan psychologii poznawczej— zdaniem A. Falkowskiego
— staje si¢ pytanie o to czy cztowiek odkrywa rzeczywisto$¢, czy raczej ja tworzy? [4, p.12].

Jak zauwaza E. Necka znaczna cze$¢ psychologdéw poznawczych zwraca uwagg, iz umyst nie jest prostym
odbiciem okalajgcej go rzeczywistosci, lecz aktywnie i samodzielnie wytworzong konstrukcja. Zatem dzieki
konstruktywnej aktywno$ci umyshu konstytuuje si¢ wewnetrzna, poznawcza reprezentacja §wiata, ktéra moze
by¢ ujmowana zaréwno jako ogoélny obraz Swiata w umysle oraz jako pojedyncze komponenty tego obrazu
[11, p. 27]. Jednocze$nie B. Muchacka zwraca uwagg, iz mechanizmami uruchamiajacymi ludzkie zachowania
sa migdzy innymi aktywny umyst, zachowanie badawcze, doswiadczenie, ciekawo$¢ poznawcza oraz dyso-
nans poznawczy [10, p.16].

Wobec powyzszego poznanie jawi si¢ jako swoisty cykl bazujacy na aktywnym tworzeniu reprezentacji
poznawczych, interpretowaniu pojawiajacych si¢ informacji poprzez istniejace reprezentacje, zmianie tresci

! Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego dla szkol podstawowych, 23 grudnia 2008.
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reprezentacji pod wptywem naptywajacych danych i z powrotem na interpretowaniu nowych danych poprzez
wczesniej zmienione reprezentacje [10, p. 27].

Roéwnocze$nie nalezy zauwazy¢, iz kazdy umysl zarzadza swoista, indywidualng wersja rzeczywistosci
fizycznej, spotecznej i symbolicznej. Zatem konkludujac nalezy podkresli¢, iz kazdy cztowiek ma indywi-
dualna, niepowtarzalng reprezentacj¢ Swiata, albowiem kazdy samodzielnie jg wytworzyt na bazie wlasnych
doswiadczen. Z punktu widzenia prowadzonych tu rozwazan niezwykle istotne jest uwypuklenie zasady jed-
nosci dzialania i poznania. Mozna by stwierdzi¢, iz zgodnie z tg zasada kazdy akt poznania jest rownoczes-
nie aktem dziatania, albo tez jest podporzadkowany dzialaniu [10, p.28]. Jednakze D. Klus-Stafiska zwraca
uwagge, iz zanim umyst dziecka nie wytworzy okreslonego modelu elementu rzeczywistosci nie jest mozliwe
wytlumaczenie mu, jaka ta rzeczywisto$¢ jest i jak dziata. Nieprzerwanie faza btednych hipotez i wadliwych
poje¢ powinna si¢ pojawié, nie jako nieuniknione zto edukacyjne, ale jako niezbedny etap zachodzenia osobi-
$cie waznej zmiany rozwojowej. Jak pisat Piaget: «wyuczona prawda jest zaledwie potprawda: petng prawde
uczen zdobywa, kiedy samodzielnie rekonstruuje i odkrywa ja ponownie» [7]. Podobnego zdania sa M. Skura
oraz M. Lisicki ktorzy to sugeruja, iz wiedza nie jest w prosty sposob przekazywana od nauczyciela do ucz-
nia. Dzieci buduja wlasne rozumienie $wiata poprzez modyfikowanie wczesniejszych doswiadczen w wyniku
swoich dziatan i poszukiwan. Tak pojmowany proces nauczania opiera si¢ na budowaniu pomostow migdzy
tym co dziecko juz wie, a tym co dopiero ma poznac [13, p.9].

Zarazem niezwykle celnie rozw¢j umystowy dziecka opisuje J. Bruner. Dla autora zasadniczy rozwoj umy-
stowy rozpoczyna si¢ wowczas gdy cofamy si¢ po wiasnych $ladach by z pomoca dojrzatych nauczycieli
zakodowac¢ na nowo, w nowej formie to co juz robiliSmy i widzieliémy a nastgpnie te na nowo zakodowane
twory wykorzystujemy do dalszych trybow organizacji [1, p.46]. ROwnoczesnie autor zwraca uwage, iz roz-
woj umystowy polega na kolejnym opanowywaniu wszystkich trzech systemow ujmowania $§wiata (Przyp.
autorki enaktywnym, ikonicznym, symbolicznym. O ile wedtug J. Piageta dzieci przechodza z jednej fazy do
kolejnej w sposob nieodwracalny, o tyle w koncepcji J. Brunera poszczegdlne fazy maja charakter wymienny
1 wystepuja rownolegle), w wyniku czego dojrzaty cztowiek potrafi si¢ postugiwaé kazdym z nich [1, p.34].

«Sedno procesu ksztalcenia — konkluduje J. Bruner— polega na dostarczeniu uczniowi pomocy oraz pro-
wadzeniu z nim dialogoéw pozwalajacych mu transponowaé doswiadczenia na kategorie skuteczniejszych sy-
stemoOw zapisu i systematyzacji» [1, p.46].

J, Batachowicz zwraca uwage na ksztattowanie podmiotowosci w kategoriach kluczowego zadania roz-
wojowego czlowieka. Podajac za J. Brunerem sugeruje, iz aktywnos¢ podmiotowa nie rozwija si¢ w sposob
naturalny. Jej rozw6j wymaga spolecznego wsparcia. I tu wlasnie konstytuuje si¢ znamienna rola szkoty,
albowiem to wlasnie w placéwkach edukacyjnych dziecko powinno doswiadcza¢ sprawczosci oraz poczucia
wiasnej wartosci [2, p.34]. Dlatego tez koniecznym warunkiem skutecznej edukacji w szkole jest stworzenie
odpowiednich, podmiotowych relacji migdzy wychowawca a dzieckiem. Podmiotowos¢ jest pojeciem charak-
terystycznym dla koncepcji cztowieka w ujeciu psychologii poznawczej i humanistycznej. Na gruncie pedago-
giki 1 psychologii wychodzi si¢ z zalozenia, iz to podmiotowos¢ warunkuje myslenie o cztowieku jako istocie,
ktora jest kims, ktora posiada okreslong tozsamos¢ i ktdra to tozsamo$¢ wyrdznia go od innych, a jego wlasna
dziatalno$¢ zalezy w znacznym stopniu od niego samego. Podmiotowo$§¢ wiaze si¢ wigc z przydzielaniem
okreslonej mozliwo$ci rozwigzywania wlasnych problemoéow, swobodnego twoérczego dziatania.

T. Lewowicki podmiotowo$¢ okresla jako uswiadomiong dziatalnoé¢ inicjowang i rozwijang przez jed-
nostke wedlug wlasnych wartosci i standardéw [9]. Réwnoczesnie A Gurycka zwraca uwagg, iz «podmioto-
wosci oznacza, iz ten, kto uznany jest za podmiot, a wiec tak samo nauczyciel, jak i uczen, stanowi aktywny
element catego zachodzacego procesu i sytuacji, w ktdrej uczestniczy. Znaczy to, ze podmiot okresla swoje
cele, chociazby krotkotrwate, to on dobiera $rodki swego dziatania, to on w sposob uznany (wyprébowany
przez siebie) wywiera swoj wpltyw na partnera — nauczyciel na ucznia, uczen na nauczyciela»[5].

W nastegpstwie takiego rozumienia podmiotowe traktowanie uczniow oznacza w gtdéwnej mierze zagwaran-
towanie wszystkim dzieciom prawa do bycia niezaleznym i samodzielnym na miar¢ mozliwosci i na og6t bez
szkody dla dobra wspdlnego. Rownolegle postulat ten odnosi si¢ do respektowania prawa do poszanowania
godnosci osobistej oraz do ponoszenia przez wychowankéw odpowiedzialno$ci za wiasne postepowanie i kie-
rowanie osobistym rozwojem. Totez spersonalizowane postrzeganie uczniow wczesnej edukacji jest widoczne
wtedy, kiedy nauczyciel stwarza uczniom przestrzen zapewniajaca im mozliwo$¢ podejmowania aktywnosci
wedlug wlasnych pomystow, wartosci i standardow oraz samodzielnie dobranych $rodkow dydaktycznych
[3]. Jednocze$nie nauczyciel powinien by¢ §wiadomy, ze petni funkcje modelowa dla wspomaganego, a jego
postawa to swego rodzaju wzorzec zachowan dla mlodego cztowieka [16].

Podmiotowy kontekst wychowawczy umozliwia utrzymanie rownowagi pomigdzy podmiotowoscia ucz-
nia — wychowanka a podmiotowos$cia wychowawcy — nauczyciela. Niewatpliwie w procesie dydaktyczno —
wychowawczym urzeczywistnienie idei podmiotowosci ucznidéw — wychowankow powinno by¢ realizowane
w zgodzie z podmiotowoscia drugiego czlowieka. Zatem nalezy tu wypracowaé pewien kompromis dla za-
chowania harmonii pomiedzy wszystkimi uczestnikami tegoz procesu. Jest to niestychanie wazne albowiem
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kazdy z nich inaczej poznaje, dziala i warto$ciuje. Jak zauwaza T. Pilch «istota podmiotowosci w relacjach
wychowawczych jest mozliwos¢ wywierania wptywu na te relacje przez wychowankow, a ponadto umozli-
wienie im spostrzegania siebie jako kreatora wlasnego zycia» [12, p.456].

Wobec powyzszego upodmiotowienie ucznia — wychowanka w procesie dydaktyczno — wychowawczym
ma na celu nie tylko odkrywanie jego mozliwosci, co wigcej ma takze pomoc w wyrazaniu i kreowaniu siebie.

Niezwykle pomocne przy tworzeniu warunkow dla rozwojowej zmiany poznawczej i konstruowania wie-
dzy przez dziecko moze by¢ interpretacja teorii nauczania zaproponowana przez J. Brunera. Po pierwsze
zdaniem autora nie mozna stworzy¢ konkretnych dyrektyw, ktore mozna by zastosowa¢ w procesie nauczania.
Jedynie mozliwe jest ustalenie kryteriow i warunkoéw, przy zatozeniu, iz beda one charakteryzowac si¢ wyso-
kim stopniem ogolnosci.

Autor ustalil, iz oddziatywanie edukacyjne skierowane na rozwijajace si¢ dziecko powinno przede wszyst-
kim respektowac cztery kluczowe zasady, to znaczy teoria nauczania powinna okresla¢ jakie doswiadczenia
najskuteczniej wyrabiaja w jednostce sklonno$¢ do uczenia si¢ w ogodle oraz sktonno$¢ do uczenia si¢ jakiego$
szczegblnego typu. Ponadto teoria nauczania musi okresla¢ sposoby nadawania dowolnemu zasobowi wiedzy
takiej struktury, ktéra czynitaby te wiedze najtatwiej przyswajalng dla ucznia tak zwang strukturg optymalna.
Po trzecie teoria nauczania musi okresla¢ najefektywniejszy porzadek, wedle ktorego ma by¢ przedstawiany
material nauczania. Wreszcie teoria nauczania powinna okresla¢ charakter i czgstotliwo$¢ stosowania systemu
kar 1 nagréd w procesie nauczania i uczenia si¢ [1, pp.69-71].

Jak wynika z wieloletnich doswiadczen kazde dziecko moze dozna¢ wielorakich trudno$ci w nauce. Dlate-
go tez to na szkole spoczywa odpowiedzialno$¢ za zorganizowanie zajg¢ w taki sposob, aby wszyscy ucznio-
wie mogli rozwija¢ si¢ zgodnie ze swoimi potrzebami, zdolno$ciami, mozliwo$ciami i ograniczeniami. Stad
tak wazne jest rozpoznawanie i zaspakajanie potrzeb rozwojowych i edukacyjnych, ktore gwarantujg uczniom
prawo do uzyskania w szkole opieki i pomocy uwzgledniajacej ich indywidualne mozliwosci.

Dziecko jest osoba rozwijajaca si¢, poznajaca, przezywajaca i dziatajaca. Dlatego tez nalezy mie¢ na
uwadze jego pragnienia i oczekiwania. Nalezy okazywac¢ mu szacunek, zyczliwos$¢ i otwarto$¢. Wspieranie
rozwoju dziecka powinno opiera¢ si¢ na rozumieniu jego prawidtowosci rozwojowych i potrzeb, pomaganiu
w pozyskiwaniu wiedzy i umiejg¢tnosci poprzez dos§wiadczenia, rozwijaniu roznych obszaréow aktywnosci oraz
dbaniu o bezpieczenstwo. Dziecko musi by¢ traktowane w spos6b podmiotowy. Realizacja idei podmiotowo-
$ci w szkotach i innych placowkach opiekunczo-wychowawczych winna przejawiaé si¢ w efektywnym od-
dzialywaniu nauczycieli i wychowawcow na wszechstronny rozwdj dziecka [12, p.237]. Aby bylto to mozliwe,
nauczyciela powinno cechowaé «poczucie odpowiedzialnosci za wlasne dziatania i za zachowania ucznia.
Jest to rowniez odpowiedzialnos$¢ za kierunek, formy pomocy uczniom, podjete dziatania rownowazace dobro
wspomaganego oraz oczekiwania spoteczne» [16, p.221].

Tymczasem jak wynika z badan prowadzonych przez autorke nauczyciele przedktadaja rozne teorie ko-
munikacji przyjmujac postawe «nauczyciela transmisji lub nauczyciela interpretacji». Nauczyciel transmisji
reprezentuje wobec komunikacji edukacyjnej postawe scentralizowana a wszystkie kontakty werbalne z dzie¢-
mi sg podstawowym $rodkiem przekazu wiedzy.Najczgsciej wystepuja monologi nauczyciela lub odpowiedzi
dziecka zgodnie z preferowanym schematem komunikacji: pytanie-odpowiedz-ocena. Nadrz¢dnym zadaniem
nauczyciela jest wiec ocena i korekta osiagnie¢ dziecka zgodnie z kryterium wiedzy formalnej zawartej w pro-
gramach. W takim modelu nauczania niewatpliwie nie ma miejsca ani na autentyzm dyskursu pedagogicznego
ani tez na dialog pomiedzy nauczycielem a dzieckiem. Jak zauwaza R. Meighan «gtéwna o§ dyskursu jest albo
stale kontrolowana przez nauczyciela albo szybko wraca pod jego kontrole» [9, p.175].

Postawa edukacyjna «nauczyciela interpretacji» jest otwarta wobec wiedzy réwniez tej, ktéra pochodzi
od samego ucznia. Nauczyciel interpretacji wierzy, ze wiedza istnieje w formie zdolnosci do przetwarzania i
organizowania wlasnych mysli poprzez tworcze. Niewatpliwie taka postawa nauczyciela czyni z dziecka pod-
miot oddziatywan pedagogicznych. Kryteria osiggni¢¢ edukacyjnych sa wynikiem dialogu, interakcji z innymi
uczestnikami procesu dydaktycznego. Zdobywanie i gromadzenie wiedzy dokonuje si¢ w wyniku wspotpracy
— miedzy nauczycielem a dzieckiem — opartej na zasadzie partnerstwa.

Jak wynika z badan prowadzonych przez autorkg prawie 65% badanych nauczycieli czgsto/bardzo czesto
lub stale na swoich lekcjach pracuje z podrecznikiem/ksiazka. w tym najwiecej, to jest prawie 69% nauczycieli
szkot podstawowych, 65,5% nauczycieli gimnazjow i nieco mniej — prawie 61% nauczycieli szk6t ponad-
gimnazjalnych. Jak zauwaza D. Klus-Stanska w wielu wypadkach obserwujemy niepokojace zjawisko po-
strzegania podrecznika jako ksigzki dydaktycznej (instrumentu nauczania) okreslajacego zakres uczniowskiej
tradycyjnej aktywnosci, poprzez zestawy ¢wiczen, polecen zadan i informacji do przyswojenia. Natomiast
incydentalnie podrgcznik postrzegany jest w kategoriach tekstu kulturowego (zawsze problematycznego i dys-
kusyjnego no$nika spotecznych znaczen i wartosci [8, p.521].

Roéwnie powszechna w czasie zajec jest pogadanka. Jej stosowanie czgste, bardzo czgste i stale, zadekla-
rowato ogotem 58,5 proc. nauczycieli, z tym, ze wystepuje istotne zréznicowanie w poszczegolnych typach
szkét. W gimnazjach odnotowano 67,3% wskazan, w szkotach podstawowych — prawie 64% oraz mniej niz
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polowa nauczycieli szkét ponadgimnazjalnych — prawie 45% odpowiedzi. Nieco mniej, bo 36% nauczycieli
bardzo czesto lub stale wykorzystuje w czasie zaje¢ dyskusje. Potwierdzeniem powyzszych wynikow badan
moga by¢ konkluzje przedstawiane przez B. Muchacka. Autorka sugeruje, iz w organizacji procesu dydak-
tycznego permanentnie nie respektuje si¢ indywidualnych potrzeb uczniéw. Rzeczywistos¢ szkolna nie sprzy-
ja rozpoznawaniu ani rozwijaniu potencjalnych wtasciwosci uczniow. «Uczniowie zdolni (wybitni, tworczy,
utalentowani jezykowo, matematycznie, muzycznie, plastycznie i inni), na ogét lepsi od rowiesnikow, cechu-
jacy si¢ wysokim ilorazem inteligencji, zdolno$ciami tworczymi, motywacja przejawiajaca si¢ prezentacja
wiasnych rozwiazan i interpretacji pracuja ponizej swoich mozliwos$ci. Natomiast uczniowie o ograniczonych
mozliwosciach uczenia si¢ (z trudnosciami, z problemami), nieosiggajacy oczekiwanych wynikow przy zasto-
sowaniu metod, ktore okazujg si¢ skuteczne dla wigkszosci ich rowiesnikow, od poczatku edukacji sg narazeni
na niepowodzenie» [10, pp.17-18].

Reasumujac warto zauwazy¢, iz dzieciom potrzeba szkoty, ktéra izoluje si¢ od edukacji skupionej wokot
tradycyjnej fawki, krzesta 1 ksiazki. Szkoty, gdzie aktywnos$¢ nauczyciela zastapiona zostanie wieloraka ak-
tywnoscig uczniéw skoncentrowang na poznawaniu poprzez poszukiwanie i dzialanie. Wszakze — jak apeluje
J. Bruner— zapoznawanie uczacego si¢ z poszczegolnymi dziedzinami wiedzy nie powinno polegac¢ na wbija-
niu mu do glowy ich wynikéw. Chodzitoby raczej o to, by go nauczy¢ bra¢ czynny udziat w procesie umozli-
wiajacym tworzenie wiedzy. Przeciez poznanie jest procesem a nie gotowym produktem! [1, p.108].
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