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Karty ,,ACoTo?”. Od pomystu do wdrozenia

Wprowadzenie

Wspolczesna edukacja coraz wyrazniej domaga sie takich rozwigzan dydaktycznych,
ktére nie redukujg poznania do odtwarzania gotowych znaczen, lecz otwieraja
przestrzen interpretacji, negocjowania sensow i twdrczego stawiania pytan. W tym
kontekscie szczegdlnego znaczenia nabierajg materialy wizualne, ktérych funkcja
nie ogranicza si¢ do ilustrowania tresci, ale polega na uruchamianiu myslenia,
wyobrazni, dialogu. Ksigzka obrazkowa oraz szerzej rozumiane teksty wizualne
moga wspiera¢ rozwoj kompetencji poznawczych, jezykowych, emocjonalnych
i spolecznych dziecka, zwlaszcza wtedy, gdy staja si¢ przedmiotem wspdlnego, dia-
logowego namystu (Cackowska 2016; Dylak 2012). Obraz nie jest wiec ,,dodatkiem”
do edukacji, a staje si¢ polem budowania znaczen.

Tak rozumiana praca z obrazem spotyka si¢ z ideg my$lenia pytajnego ujmo-
wanego jako zespot proceséw poznawczych zwigzanych z dostrzeganiem, formu-
fowaniem i reformufowaniem pytan problemowych wyrastajacych z zaciekawienia
i konstruktywnego niepokoju poznawczego (Szmidt 2022; Szmidt, Ptéciennik 2020).
Z tej perspektywy dziecko nie jest odbiorca oczekujacym wyjasnienia §wiata, lecz
podmiotem zdolnym do odkrywania probleméw, budowania hipotez i przekraczania
oczywistosci. Perspektywe te dopelnia narracyjne ujecie doswiadczenia, w ktérym
cztowiek porzadkuje $wiat i wlasne przezycia poprzez opowies¢; narracja nie tylko
organizuje sens, ale tez wspoltworzy rzeczywistos¢ spoteczng i kulturowa (Bruner
1991). W konsekwencji pytanie, obraz i opowies¢ mozna potraktowac jako trzy
$cisle splecione wymiary dziecigcego poznania.
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Kluczowym dopelnieniem tej ramy pozostaje mys$l alternatywna sytuujaca
edukacje po stronie wyobrazni, mozliwosci i projektowania takich okazji, ktore
nie zamykaja dziecka w porzadku reprodukeji, lecz otwierajg je na ,wszechswiat
mozliwosci”. Charakterystyczne dla tego ujecia sg kategorie prowokowania inwencji,
projektowania okazji edukacyjnych i rozumienia nauczyciela jako imaginatora-
-prowokatora, a wigc kogo$, kto nie tyle przekazuje gotowe sensy, ile stwarza warunki
ich samodzielnego wytwarzania (Lukaszewicz 1994, 2002, 2020). Te lini¢ myslenia
wzmacnia krytyka edukacji pozoru i infantylizacji, przypominajaca, ze dziecko
nie potrzebuje uproszczonego, estetycznie ,,oswojonego” $wiata, lecz powaznego
zaproszenia do interpretacji, rozmowy i wspottworzenia znaczen (Klus-Stanska
2013). W takim ujeciu edukacja staje si¢ praktyka uruchamiania sensotwdrczej
aktywnosci dziecka: patrzenia, pytania, wyobrazania sobie i nadawania $wiatu
nowych znaczen.

Powyzsze ustalenia staly sie fundamentem opracowania koncepcyjnego, tech-
nicznego przygotowania i praktycznej realizacji dziatan w projekcie Studenckiego
Kota Naukowego (SKN) ,,ACoTo?” pt. ,Opracowanie, zastosowanie i komercjaliza-
cja innowacyjnych materiatéw dydaktycznych do rozwijania dziecigecego myslenia
tworczego i refleksyjnego™ (finansowanego w ramach programu Ministerstwa Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego ,,Studenckie kota naukowe tworzg innowacje”).

Perspektywa metodologiczna

Charakter tekstu jest rekonstrukcyjny, celem bowiem uczyniono rekonstrukeje
zalozen, procesu opracowania i pilotazowego wykorzystania otwartego materiatu
wizualno-narracyjnego oraz analiz¢ doswiadczen z jego uzycia w praktyce eduka-
cyjnej, ze szczegdlnym uwzglednieniem napie¢ miedzy projektowanym a rzeczywi-
stym przebiegiem dziatan. Usytuowanie w paradygmacie jakosciowym, w ktérym
znaczenia traktowane sg jako wytwarzane w interakcji, a zadaniem badacza staje
sie uchwycenie sposobdw ich konstruowania w okreslonym kontekscie spofecznym
i edukacyjnym (Stawecki 2012) - umozliwito uchwycenie procesu powstawania
materialu, sposobow uzycia, reakeji uczestnikéw oraz przesunigcé znaczeniowych,
ktore ujawniaja sie dopiero w dzialaniu.

Dla aktywnosci skrystalizowanych w ramach projektu istotne byto: uznanie
praktyki za zrédlo wiedzy, znaczenie krytycznej refleksji nad wlasnym dziataniem,
rola dokumentowania kolejnych etapéw procesu oraz potrzeba konfrontowania

! Osoby zaangazowane w dzialania projektowe — studentki pedagogiki przedszkolnej i wczesno-

szkolnej, cztonkinie Studenckiego Kota Naukowego ,, ACoTo?”: Weronika Chojnacka, Maria Grabowska,
Paulina Jakdbczak, Klara Kawka, Iga Lebkuchen, Oliwia Ostrowicz, Martyna Pirek, Aleksandra
Prokopczyk, Katarzyna Rochowczyk, Wiktoria Rudziniska, Zuzanna Smiatkowska, Anna Zurawska;
opiekunki Studenckiego Kota Naukowego ,, ACoTo?”: Elzbieta Bednarska, Joanna Szewczyk-Kowalczyk,
Magdalena Kaliszewska-Henczel.
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wlasnych interpretacji z perspektywa innych uczestnikéw (McNiff, Whitehead
2006). Najblizsze przedstawionemu w artykule przedsiewzigciu wydaje si¢ ujecie
opisywane przez D. Urbaniak-Zajaci]. Piekarskiego jako perspektywa uczestniczaca
i zorientowana na doskonalenie praktyki, w ktorej to rekonstrukcja praktyki staje
sie zarazem forma przetwarzania i rozwijania wiedzy (Urbaniak-Zajac, Piekarski
2022). W projekcie cecha ta jest szczegélnie wyrazna: uczestniczki to jednoczes-
nie wspotautorki koncepcji obrazkow, projektantki programu zaje¢, prowadzace
warsztaty i autorki refleksji powstalych po ich przeprowadzeniu. Na analizowany
material majacy charakter ,,bliski praktyce” sktadaly sie: 1. dokumentacja zawiera-
jaca zalozenia projektowe, w tym klasyfikacje obrazkéw i opisy zmian technicznych
i plastycznych (rekonstrukcja powstawania materialu wizualno-narracyjnego);
2. koncepcje zaje¢, na podstawie ktorych uczestniczki przeprowadzily 20 godzin
warsztatow w przedszkolach i szkotach podstawowych (rekonstrukcja planowania
dzialan edukacyjnych); 3. materialy (nagrania audio, zdjecia, notatki) zebrane
w trakcie i bezposrednio po realizacji warsztatow, w ktorych studentki przyjely role
obserwatorek-jako-uczestniczek (Angrosino 2010); zebrany material obejmowat
zaréwno rekonstrukcje dziatan i wypowiedzi dzieci, reakcje nauczycielek i inter-
akcje z nimi, jak i wglad w rzeczywista realizacje¢ zaprojektowanych aktywnosci.
Podejmowana przez uczestniczki projektu aktywnos¢ sprzyjata refleksji-w-dziataniu
i-nad-dziataniem (Schon 1983), co odzwierciedlato si¢ w biezagcym modyfikowaniu
dziatan i p6zniejszym spojrzeniu na nie ,,z dystansu”.

Proces projektowania i pilotazu ujawnia si¢ nie jako linearny ciag uporzadko-
wanych etapow, lecz jako praktyka stopniowo odstaniajaca wlasng ztozonos¢. Jak
zauwazaja M. Glenn, B. Sullivan, M. Roche i C. McDonagh, badanie wlasnej praktyki
rzadko przebiega w sposdb prosty i przewidywalny - ,,mess becomes the research”
(Glenn i in. 2023). Za autorkami uznano, ze korekty zaprojektowanych propozycji
dziatan, przesunigcia znaczen, rozbieznosci migdzy zalozeniem a realizacja oraz
nieoczekiwane reakcje dzieci i nauczycielek nie stanowia zaklécenia dzialan, lecz
konstruujg material analityczny.

Od koncepcji do materiatu wizualnego

Punktem wyjscia do realizacji projektu stala si¢ technika obrazkéw dynamicznych
E. Bednarskiej (p.v. Plociennik) — opiekunki SKN i inicjatorki dzialan projektowych.
Technika ,oparta jest na zestawieniu obrazkow, ktorych tres¢ nie jest do konca
okreslona. Obrazki przedstawiajg sceny z zycia, przedmioty, zjawiska (...) przed-
stawione sg zwykle w ruchu (dynamiczne), a ich prezentacji dokonano w sposéb,
ktory okresla sie jako zatrzymanie w kadrze” (Ptociennik 2009: 4-5). Funkcja
obrazkéw jest rozwijanie wrazliwosci i spostrzegania wzrokowego, inspirowanie
dzieci do stawiania pytan i samodzielnego poszukiwania odpowiedzi, prowokowanie
do podejmowania twérczego dziatania w innych dziedzinach aktywnosci: plastyce,
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muzyce, zajeciach teatralnych i ruchowych. Moga stanowi¢ zrédta tworczych
inspiracji wielokierunkowej aktywnosci poznawczej i spotecznej (Plociennik 2010:
78-79). Koncepcja obrazkéw o nieoczywistym charakterze zostala przedstawiona
spoleczno$ci SKN w ramach przygotowan do drugiej edycji konkursu ,, Kreatywni
dla Przedszkola” organizowanego przez Wydawnictwo MAC, a autorki koncepcji
pomocy dydaktycznej - studentka Wiktoria Rudzinska wraz z opiekunkami Kota
otrzymaly wyrdznienie kapituly konkursowej. Opisane doswiadczenia umozliwity
skrystalizowanie zalozen opisywanego w artykule projektu, ktéry SKN ,,ACoTo?”
realizowalo w terminie 14.04.2025 - 14.04.2026.

Ostatecznie przygotowany material wizualny sklada sie z 20 obrazkéw bazo-
wych oraz 30 obrazkéw uzupetniajacych. Obrazki bazowe zostaly pomyslane
jako otwarte pola dzialania: cze$ciowo organizuja przedstawiong sytuacje, ale
nie zamykaj3 jej sensu. Obok miejsc bliskich codziennosci dziecka, takich jak
»Piaskownica’, ,Warzywniak’, ,,Sala zabaw”, ,Klasa’, ,,Z00", ,Muzeum” czy ,Teatr”,
pojawily sie takze przestrzenie bardziej nieoczywiste i wyobrazeniowe, jak ,,Jaski-
nia’, ,Podwodny $wiat’, ,,Lodka’, ,, Akwarium’, ,Tajemnicza polana” czy ,,Kosmos”.
Obecne sg rowniez akcenty lokalne, np. ,,Koci szlak” i ,,Peron”, podkreslajace
t6dzki kontekst projektu. Wyizolowane obrazki uzupelniajagce mozna podzieli¢
wedtug dwoch porzadkéw klasyfikacyjnych. Pierwszy ma charakter ontologiczny
i obejmuje zwierzeta, ludzi i stworzenia humanoidalne, a takze przedmioty, a wiec
odwoluje si¢ do pytania o to, czym jest dany element w $wiecie przedstawionym
(w uwspdlnionej interpretacji autorek). Drugi dotyczy statusu przedstawieniowego
i roznicuje obrazki realistyczne oraz fantastyczne, a wigc koncentruje sie na tym,
czy dany motyw miesci si¢ w porzadku codziennego doswiadczenia, czy tez go
przekracza. Podzialy w ramach tych klasyfikacji bywaja jednak nieostre, co dobrze
pokazuje charakter materialu: nieoczywisto$¢ i mozliwos¢ przekraczania granic
miedzy $wiatem realnym a wyobrazeniowym (co oczywidcie ujawnia si¢ jeszcze
wyrazniej w sytuacji uzycia obrazkéw uzupetniajacych do dopelniania obrazkéw
bazowych). Projektowanie wszystkich elementéw wizualnych odbywalo sie w toku
negocjacji znaczen, autorki w ramach spotkan prezentowaly szkice koncepcyjne,
tworzac przestrzen, w ktdrej poszczegdlne pomysty mialy szanse wyewoluowac,
by jak najlepiej wpisywac sie w zalozenia projektu.

Rewizji poddawano réwniez rozwigzania techniczne. Poczatkowo zaktadano
mocowanie elementdw uzupelniajacych za pomoca rzepow, jednak rozwigzanie
to odrzucono, poniewaz ograniczalo swobode rozmieszczania obrazkéw. Zasta-
piono je mocowaniem magnetycznym: obrazki bazowe drukowano na folii stalo-
wej, natomiast elementy uzupelniajace - na folii magnetycznej. Rozwazano takze
wykonanie elementéw dwustronnych, tak aby awers i rewers obrazka uzupelnia-
jacego przedstawialy subtelnie odmienne warianty wizualne. Postaci i przedmioty
mogty by¢ ukazane jako zwrécone w przeciwnych kierunkach, wyrazajace rézne
stany emocjonalne lub przyjmujace odmienne formy fizyczne. Autorkom zalezato
na umozliwieniu dzieciom modyfikowania kompozycji oraz dostosowywania
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poszczegolnych elementéw do aktualnie rozwijanego pomystu. Testy prototypu
wykazaly jednak niewystarczajacg trwalos¢ polaczenia w przypadku dwustron-
nych obrazkéw uzupelniajacych. W konsekwencji zdecydowano si¢ na forme
jednostronna?, ktéra zapewnila optymalng stabilno§¢ mocowania elementéw
magnetycznych na obrazkach bazowych, a zarazem zwigkszyla ich odporno$¢ na
uszkodzenia podczas uzytkowania. Pozostaloscig koncepcji dwustronnosci staty
sie jednak ,,pary” elementéw przedstawianych w dwoch wariantach - policjanci
i duchy o zréznicowanej mimice, otwarty i zamkniety kuferek oraz jajko ukazane
w stanie nienaruszonym i w momencie pekania, z wylaniajacymi si¢ ze srodka
oczami. Techniczng zmiang byto réwniez zwigkszenie formatu obrazkéw bazo-
wych z A4 do A3. Pozwolilo to podnies¢ funkcjonalnos¢ materialu podczas pracy
grupowej. Wieksza plansza umozliwia dzieciom wspoélne ogladanie ilustracji, pro-
wadzenie rozmowy wokot obrazu oraz dokladanie elementéw w sposéb czytelny
dla wszystkich uczestnikow. Z perspektywy pozniejszego wykorzystania decyzja ta
okazata si¢ fundamentalna, poniewaz wzmacniata kolektywny, a nie indywidualny
charakter pracy z materiatem.

Proces tworzenia ilustracji opieral si¢ na wspolpracy zespotu projektowego
z Martg Ignerska — ceniong graficzka, uhonorowang m.in. Bologna Ragazzi Award
oraz nagroda Ksigzka Roku Polskiej Sekcji IBBY. Na podstawie przygotowanych
przez studentki szkicow i opiséw obrazkow artystka opracowala ich ostateczna
forme. Przygotowujac sie¢ do rozmoéw z ilustratorka, uczestniczki zapoznaly si¢
ze stylem, jakim postuguje si¢ M. Ignerska, ze szczegdlnym uwzglednieniem roz-
wigzan graficznych wykorzystanych w publikacjach: Zamieniam sie w stuch, czyli
opowiesci dZwigkiem malowane (ksigzka obrazkowa stanowigca element pakietu
materialéw przygotowanych w ramach projektu ,,Skuteczne zdziwienie”), Atlas
swiata. Afryka, Wielkie marzenia, Babcia robi na drutach i Ferment w miescie.
Sposréd wymienionych propozycji uczestniczki wskazaty trzy pierwsze jako prefe-
rowang podstawe wizualna projektowanych obrazkéw bazowych i uzupetniajacych.
Zespdt SKN analizowal réwniez rozwigzania dotyczace konkretnych elementow
wizualnych (przezroczystosci, elementéw kolazu, koloréw, domkniecia kreski,
integralnosci elementéw twarzy — oczu i ust poza jej obrysem). W toku wspol-
nych ustalen uczestniczki zaproponowaly preferowane rozwigzania, pozostajac
w postawie otwartos$ci na autorskie pomysly graficzki. Dzieki zachowaniu oczu
i ust w konturze twarzy przedstawione na obrazkach bazowych i uzupetniajacych
postaci zostawiajg przestrzen do budowania poczucia ,,dziwno$ci” réwniez innym
elementom zestawu. Istotnym rozwigzaniem formalnym zaproponowanym przez
graficzke stalo sie wytworzenie ambiwalencji kierunkowej niektérych elementow.

2 Na potrzeby badan pilotazowych udalo si¢ przygotowaé zwigkszona liczbe obrazkéw uzupelniajacych,

kazdy z nich w wersji podstawowej i w wersji lustrzanego odbicia. Takie zestawy przekazano réwniez
w ramach transferu spotecznego przedszkolom i szkolom podstawowym, w ktérych realizowano
badania.
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Odpowiednie uproszczenie konturu, symetryzacja wybranych partii oraz ostabienie
jednoznacznych wskaznikéw ,,przodu” i ,,tylu” pozwolito na uzyskanie wrazenia
nieoczywistej orientacji wzgledem osi lewo—prawo. Opracowana warstwa wizualna
zostala czgsciowo zredefiniowana, zanim przybrala ostateczny ksztalt. W toku
ustalen artystka zmienila rozmieszczenie niektérych elementéw przedstawionych
na obrazkach bazowych, by uzyskac szersze przestrzenie ,,zapraszajace” do dotozenia
obrazkow uzupelniajacych. Znacznej redefinicji ulegta réwniez karta ,Muzeun,
ktéra w ostatecznej wersji odwoluje sie do sztuki nowoczesnej. Warstwa wizualna
stafa si¢ tym samym bezpo$rednim odzwierciedleniem zalozen merytorycznych
projektu, zachowujgc przy tym unikalny, autorski charakter.

Tlustracja 1. Karta ,,Piaskownica” - jeden z 20 obrazkéw bazowych wchodzacych w sklad zestawu
»ACoTo?”

Projektujac dziatania

Kolejnym etapem stalo si¢ opracowanie sposoboéw pracy z przygotowanym mate-
rialem wizualnym, ktére pozwalaly wlaczy¢ go w realne dziatania dydaktyczne
skierowane do dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Uczestniczki
projektu miaty mozliwos$¢ samodzielnie nawigza¢ wspolprace z wybranymi pla-
cowkami, co wzmacniato poczucie sprawstwa i §$wiadomosci transformowania
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wybranego $rodowiska edukacyjnego. Nawigzanie wspotpracy, rozmowa i przed-
stawienie zalozen projektowych dyrektorkom i nauczycielkom przedszkoli i szkot
podstawowych stanowito jeden z elementéw wzmacniajacych poczucie odpowie-
dzialnosci za prowadzone dzialania. Ostatecznie badania pilotazowe realizowano
w: Przedszkolu Uniwersytetu Lodzkiego, Przedszkolu Miejskim nr 151 w Lodzi,
Przedszkolu Pracownia Edukacyjna, Przedszkolu Kids & Co - oddzial w Lodzi,
Szkole Podstawowej Lodzkiego Towarzystwa Oswiatowego, Szkole Podstawowej
nr 3 w Pabianicach, Szkole Podstawowej nr 5 w Lasku.

Zaprojektowane dziatania, dla ktérych punktem wyjscia byl jeden obrazek bazowy,
cechowata powtarzalna struktura, niezaleznie od tego, czy zajecia byly prowadzone
w przedszkolu, czy w szkole podstawowej. Niemal wszystkie propozycje dziatan
rozpoczynaly sie od ekspozycji obrazka bazowego i rozmowy wstepnej. Formuta ta
powracata bardzo wyraznie w kolejnych opisach: ,,Zajecia rozpoczynamy od poka-
zania obrazka bazowego” (,,Przychodnia’, ,Sala zabaw”, ,,Z00’, ,Lédka’, ,,Ksigzka’,
»Sen’, ,,Piaskownica’, ,,Szkota”, ,Kosmos”), a w przypadku ,,Peronu” przyjeta nieco
rozszerzong forme poprzedzong rozmowg o podrdzy pociggiem. Punktem wyjscia
bylo zatem uwazne wejscie w §wiat przedstawiony. Rusztowania dziatan taczy
réwniez etap formulowania pytan (,,Co widzicie na obrazku?”, ,,Co was dziwi na
obrazku?”, ,,Co jest dziwnego w tym obrazku?”, ,,Co was na nim zaskakuje?”, ,,Czego
chcielibyscie sie¢ dowiedzie¢ o tym obrazku?”). Niezaleznie od obrazka bazowego
punktem wspolnym bylo budowanie sytuacji opartej na pytaniach, niedookresleniu
i interpretacji, a nie na oczekiwaniu ze strony dzieci jednej poprawnej odpowiedzi
(czy dazenia do wyartykulowania konkretnych interpretacji).

Wprowadzanie obrazkéw uzupelniajacych jako narzedzia dziatania na obrazku
bazowym mogto przebiega¢ w rozny sposob: uczestnicy mogli wybiera¢ je dowolnie,
kierowac si¢ okreslonymi kryteriami lub dokonywa¢ wyboru w drodze losowa-
nia. Niezaleznie od przyjetego wariantu wspdlnym elementem byta konieczno$¢
uzasadnienia dokonanego wyboru. W propozycjach aktywnosci zaznaczano, ze
uczestnicy ,,argumentuja, dlaczego taki obrazek wybrali i jak on zmienit obrazek
bazowy”, po dolozeniu elementu odpowiadajg na pytania: ,,co to zmienia?” i ,,dla-
czego?”. Znaczacym podobienstwem jest rowniez charakter zadan proponowanych
na kolejnym etapie pracy. Od uzasadniania doboru poszczegdlnych obrazkow
uzupetniajacych zmierzano do konstruowania bardziej rozbudowanej aktywnosci
werbalnej w oparciu o tematyke obrazka. We ,,Snie” dzieci ,,uktadajg historie na
temat: Co moglo si¢ przysnic tej postaci?”, w ,, Piaskownicy” tworza opowies¢ o tym,
»jaki przedmiot zostal zakopany, w jaki sposéb znalazl si¢ on pod piaskiem i kto
go odkopal”. Podobny charakter mialy réwniez niektore dzialania twoércze propo-
nowane poza samg plansza, np. dorysowywanie ,,rozszerzonego” $wiata: kosmosu,
bajkowej krainy, peronu (w ostatnim przypadku ze szczegdlnym uwzglednieniem
bohatera planszy i ,,przeniesienia” go do swojego projektu — aktywnos¢ plastyczna:
»MO0j dinozaur w miescie”). Niektore obrazki bazowe miaty wyzwala¢ aktywnos¢
plastyczng inspirowana detalem obrazka, np. przy obrazku ,Szkola” uczestnicy
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odpowiadajg plastycznie na pytanie: ,,Czym moze by¢ litera A, skoro to nie jest
litera A?”.

Propozycje aktywnosci inspirowane konkretnym obrazkiem Iaczyly zatem:
prezentacja planszy bazowej jako punktu wyjscia, rozmowa oparta na pytaniach,
manipulowanie obrazkami uzupelniajacymi, uzasadnianie wyboréw oraz budowanie
réznego typu wypowiedzi, dzialania oparte na ekspresji tworczej. R6znig si¢ one
tematami i konkretnymi aktywno$ciami, ale opieraja si¢ na podobnej ,,matrycy”:
od obserwacji, przez interpretacje, do tworczego przeksztalcania §wiata.

Jak bylo ,w dzialaniu™?

Materiat analityczny zebrany w trakcie trwania zaje¢ (notatki, nagrania, zdjecia)
ibezposrednio po ich przeprowadzeniu (spisane refleksje, nagrania audio) pokazuja,
ze otwarty zasob wizualno-narracyjny rzeczywiscie uruchamiat aktywnos¢ dzieci,
ale jednoczesnie ujawniat liczne napiecia miedzy projektowanym a rzeczywistym
przebiegiem zajec.

Pierwsza obserwacja dotyczyla zréznicowania sposobéw konstruowania zna-
czen przez dzieci. Pojawialy si¢ sytuacje, w ktorych uczestnicy faczyli elementy
w spojne historie, konstruowali zaskakujace sensy wykraczajace poza bezposrednio
przedstawiona tres¢. Przyktadem jest grupowa aktywnos¢, w ktorej powtarzajacy sie
motyw ,,linki” na réznych planszach zostat przez dzieci zinterpretowany jako wirus
rozprzestrzeniajacy si¢ po wszech$wiecie. Innym przyktadem jest potraktowanie psa
pojawiajacego si¢ najpierw na planszy ,,Klasa’, a pdzniej w ,,Kosmosie” jako tej samej
postaci przenoszacej sie migdzy $wiatami. Takie dziatania potwierdzaja, ze material
rzeczywiscie otwieral przestrzen do tworzenia nowych relacji znaczeniowych i wspie-
ral myglenie ,,ponad planszami’, a nie tylko wewnatrz pojedynczego kadru. Osoby
prowadzace zajecia w szkole zauwazyly, ze szczegdlnie dzieci starsze lokowaly nowe
elementy w sposéb zgodny z ich ,,naturalnym” przeznaczeniem: ognisko pozostawato
na ziemi, przedmioty nie otrzymywaly typowo fantastycznych funkcji. Z drugiej
strony — pojawialy sie tez interpretacje zartobliwe, wylaniajace si¢ z zestawiania ze sobg
obrazkow uzupelniajacych (np. policjant lecacy jak rakieta — ulozony w poziomie,
z ogniskiem dotozonym u stép - ,turbodotadowaniem”). Materiat zatem nie tylko
wyzwalal opowiesci o charakterze typowo fantastycznym, lecz takze niekiedy stanowit
okazje do budowania senséw w porzadku codziennego doswiadczenia.

Uczestniczki zauwazyly, ze dzieci wymagaja wsparcia w realizacji zadan dotycza-
cych projektowania dtuzszych, spdjnych wypowiedzi - przejscia od opisu (wymie-
niania element6w, wskazywania cech, komentowania pojedynczych fragmentow
ilustracji) do konstruowania historii. W spostrzezeniach oséb prowadzacych
powracal watek koniecznosci cyklicznego prowadzenia zajg¢ z materialem, zwra-
cania uwagi na rézne elementy pojawiajace si¢ wypowiedziach dzieci: bohaterdw,
miejsca, akcje (nastepstwo zdarzen).
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Tlustracja 2. Rozwigzanie techniczne — obrazki bazowe w formacie A3 z elementami magnetycznymi
przyjmuja forme kart narracyjnych, dzieki ktérym odbiorcy mogg tworzy¢ kamishibai

Spostrzezenia i reakcje dzieci okazywaly si¢ niekiedy krazy¢ wokadt konkret-
nego elementu obrazu, wizualna dominanta potrafita w sposéb nieplanowany
organizowa¢ uwage dzieci, co bylo dla prowadzacych swoistym sprawdzianem
otwarto$ci na poszczegdlne watki. Na przyklad intensywnie czerwone stonce
z planszy ,,Piaskownica” stalo si¢ centralnym punktem interpretacji. Material wizu-
alny w poszczegolnych grupach moze nie by¢ wigc ,,neutralnym polem”, w ktérym
wszystkie elementy majg rowny status. Czes¢ znakéw moze dzialac jak ,,magnesy
percepcyjne’. Z perspektywy projektowej to cenne spostrzezenie: kompozycja i sita
wizualnego akcentu mogg inspirowa¢ przebieg aktywnosci dzialan dzieci.
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Dla 0sdb prowadzacych zajecia wazny okazal si¢ rowniez watek dotyczacy wspot-
pracy miedzy dzie¢mi. W czesci sytuacji praca z materialem uruchamiata bardzo
intensywng, wspdlng wymiane pomystéw na temat postrzegania danego obrazka
bazowego i obrazkdw uzupelniajacych (czy to ogromne akwarium z cztowiekiem-
-nurkiem, czy to akwarium z ,,mininurkiem”; dlaczego on jest maty?; czym jest
kolorowa kula?). Uzupelnianie wypowiedzi dotyczylo rowniez watkéw zwigza-
nych z aktualng wiedza dzieci, np. przy rozmowie na temat obrazka ,,Zoo’, kiedy
jedna z dziewczynek stwierdzila, Ze malpa moze by¢ cztowiekiem (odnoszac si¢ do
ewolucji gatunkéw) i dzieci rozmawialy p6zniej na ten temat. Tego rodzaju epizody
pokazujg, ze material byl zdolny prowokowac nie tylko interpretacje indywidualne,
ale tez wymiane informacji z zakresu wiedzy - np. przyrodniczej. Jednoczes$nie wysoki
poziom zaangazowania grupy sklanial prowadzace do biezacego modyfikowania
zaplanowanej wczesniej struktury zajec¢. Studentki pisza wprost, ze duza liczba
pomystow sprawiata, ze dostosowywaly czas trwania poszczegélnych aktywnosci
(a cze$¢ z nich planowata ich realizacje na kolejnych zajeciach) - aby stworzy¢
przestrzen swobodnej wypowiedzi wszystkim chcacym si¢ zaangazowac dzieciom.

o
i
3

=

Tlustracja 3. Po lewej: fragment karty ,,Koci szlak”; po prawej: karta ,,Sen”

Istotnym watkiem w refleksjach stala si¢ rola nauczycielek, w obecnosci ktérych
prowadzono warsztaty. Z perspektywy prowadzacych nie byly one tylko osobami
»zapraszajacymi” na zajecia, ich rola niekiedy nie byla wylacznie organizacyjna.
Cze$¢ nauczycieli aktywnie wlaczala si¢ w dziatania, dopowiadata, zadawata
pytania, niekiedy porzadkowata wypowiedzi (wskazujac podobne punkty widze-
nia poszczegolnych dzieci), zachecala do myslenia z innej perspektywy. W ich
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wypowiedziach material byl odbierany jako funkcjonalny i obiecujacy: ,to daje
duzo mozliwosci pracy’, ,mozna by to wykorzysta¢ na rézne sposoby”, ,widze,
ze to ma sensowng cigglo$¢ do wykorzystania na wielu zajeciach” (réwniez jako
potencjalnej aktywnosci tworczej nauczycieli, ktérzy mogliby tworzy¢ opowiesci
dedykowane relaksacji i wyciszeniu grupy, co zostalo zauwazone w odniesieniu do
cze$ci obrazkéw). Deklarowano cheé wykorzystania zestawu we wlasnej praktyce
(cho¢ byty réwniez glosy bardziej zdystansowane, ujawniajace trudnos¢ w prze-
kroczeniu wlasnych preferencji estetycznych). To wskazuje, ze obrazki moga sta¢
sie rzeczywistym impulsem do refleksji pedagogicznej praktykow (cho¢ nie tylko
dotyczacej praktyki, lecz réwniez postaw i paradygmatéw dydaktyki, w jakich
nauczyciele sytuujg sami siebie).

W strone dalszego ciagu

Rekonstrukeja zalozen i realizacji projektu Studenckiego Kota Naukowego ,, ACoTo?”
pozwala spojrze¢ na opracowany zestaw obrazkéw nie tylko jako na pomoc dydak-
tyczna, ale tez jako na prébe praktycznego przelozenia rozumienia procesu uczenia
sie, myslenia pytajnego oraz alfabetyzacji wizualnej. Material od poczatku zostal
pomyslany jako struktura otwarta, niedopowiedziana, w ktorej dziecko nie odtwa-
rza gotowego sensu, lecz wspottworzy go poprzez pytania, wybory i uzasadnienia.
Doséwiadczenia z pilotazu pokazaly, ze przetozenie idei na praktyke nie sprowa-
dza sie do prostego wdrozenia zalozen projektu. To wlasnie w dziataniu ujawnity
sie napiecia: miedzy opisem a opowiescia, miedzy swoboda a strukturg, miedzy
potencjalem materialu a warunkami jego uzycia.

Pierwsze z tych napie¢ dotyczylo przechodzenia od prostego rozpoznawania
i nazywania elementdw ilustracji do samodzielnego konstruowania spdjnej opowie-
$ci. Sam kontakt z materiatem o otwartej strukturze nie prowadzi automatycznie
do powstania rozbudowanej wypowiedzi, poniewaz znaczenia nie sg przez dziecko
jedynie odczytywane, lecz stopniowo budowane na podstawie wcze$niejszych
doswiadczen, zasobow jezykowych, emocji i sposobow rozumienia sytuacji. Proces
ten wymaga elastycznego wsparcia ze strony nauczyciela, ktérego rolg jest two-
rzenie poznawczego i jezykowego rusztowania, organizowanie warunkow pracy
pozwalajacych przeksztalca¢ pojedyncze spostrzezenia w wypowiedz o charakte-
rze opowiadania. W praktyce oznacza to rozpoczynanie od pytan o dostrzegalne
elementy obrazu, a nastepnie kierowanie uwagi dziecka ku relacjom miedzy nimi:
temu, co moglo wydarzy¢ si¢ wczesniej, co moze nastgpi¢ pozniej, czego chca
bohaterowie, co czuja, z jakiego powodu dzialajag w okreslony sposéb i jak sytu-
acja moglaby wyglada¢ z perspektywy innej postaci. Pomocne moze by¢ takze
zachecanie do poréwnywania alternatywnych wersji zdarzen, wskazywania ich
mozliwych przyczyn i konsekwencji oraz uzasadniania wyboru okreslonego prze-
biegu historii. Dopiero na tej podstawie mozliwe staje sie porzagdkowanie narracji



50 Magdalena Kaliszewska-Henczel et al.

wokot bohatera, problemu, nastepstwa wydarzen, punktu zwrotnego i zakoncze-
nia. Tak rozumiana struktura nie ogranicza swobody dziecka, lecz poszerza jego
mozliwosci samodzielnego myslenia i wypowiadania sie. Wsparcie powinno by¢
przy tym stopniowo wycofywane: od pytan ukierunkowanych na relacje czasowe,
przestrzenne, przyczynowe i emocjonalne ku pytaniom bardziej otwartym. Nie
moga one jednak tworzy¢ ukrytego scenariusza prowadzacego do oczekiwane;j
przez nauczyciela interpretacji. O wartosci wypowiedzi §wiadcza przede wszyst-
kim jej wewnetrzna spojno$¢, dostrzeganie zaleznosci oraz gotowos¢ dziecka do
uzasadniania i modyfikowania wlasnego stanowiska.

Drugie napiecie - miedzy swoboda a strukturg — odnosi si¢ réwniez do roli
nauczyciela. Jego zadaniem jest takie organizowanie aktywnosci, aby kazde dziecko
mialo realng mozliwo$¢ uczestniczenia w tworzeniu i uzgadnianiu znaczen. Wymaga
to uwaznego obserwowania przebiegu wspdtpracy, sposobu podzialu réli dostepu
poszczegolnych dzieci do wypowiedzi, a w razie potrzeby elastycznego modyfiko-
wania warunkéw pracy. Wsparcie powinno by¢ szczegdlnie dostepne dla dzieci,
ktére maja trudnosci z wlaczeniem si¢ w dzialanie, formutowaniem wilasnych
pomystow lub wspédtpraca z grupa.

Praca nauczycieli z materiatami niedomknietymi nie powinna by¢ ujmowana
jako przekazywanie gotowych sposobow ich wykorzystania, lecz jako proces wspdl-
nego rozpoznawania mozliwosci, napiec i znaczen pojawiajacych si¢ w praktyce.
Wymaga ona refleksji nad wlasnymi przekonaniami dotyczacymi wiedzy, uczenia
sie i roli dorostego, zwlaszcza nad tendencja do uprzywilejowywania jednej inter-
pretacji lub przejmowania kontroli nad przebiegiem aktywnosci. M. Glenn i in.
(2023) wskazuja na znaczenie kwestionowania utrwalonych schematéw, dialogu
z innymi oraz konfrontowania wtasnych odczytan z perspektywa uczestnikow. Taka
linie programowa przyjmuje réwniez ACoTo? Wedrownik, pomyslany nie jako zbior
gotowych scenariuszy, lecz jako zaproszenie do poszukiwania wlasnych sposobow
pracy z materialem wizualnym oraz refleksji nad rolg doroslego towarzyszacego
dzieciecemu konstruowaniu znaczen (Szewczyk-Kowalczyk, Kaliszewska-Henczel
2026). Rozwdj praktyki moze zatem opiera¢ si¢ na warsztatowym do$wiadczaniu
niejednoznacznych materiatéw, kolezenskiej obserwacji, wspolnej analizie zapisow
zajed, pytan i reakcji nauczyciela, a takze na dokumentowaniu zmian zachodza-
cych w sposobie rozumienia dzieciecych dzialan. Istotne jest przy tym tworzenie
przestrzeni do wspoétuczenia sig, w ktdrej niepewnos¢, cisza, zmiana kierunku
rozmowy i nieprzewidywalno$¢ rezultatow sg traktowane nie jako zakldcenia, lecz
jako znaczace elementy procesu.

Analizie warto poddawa¢ zwlaszcza to, czy pytania nauczyciela rzeczywiscie
otwierajg przestrzen myslenia, czy jedynie pozornie pozostaja otwarte. Rozroz-
nianie pytan stuzacych opisowi, ustalaniu relacji, przewidywaniu, przyjmowaniu
perspektywy, argumentowaniu i metarefleksji nie powinno jednak tworzy¢ kolej-
nego schematu postepowania, lecz zwigksza¢ §wiadomos¢ konsekwencji wtasnych
interwencji. Nauczyciel powinien umie¢ zaréwno wesprze¢ dziecko pozostajace na
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poziomie prostego opisu, jak i wycofa¢ si¢ wtedy, gdy samodzielnie rozwija ono
wlasny tok interpretacyjny.

Dalszy rozwdj projektu powinien zatem zmierza¢ nie tyle do katalogowania ,wta-
sciwych” odczytan, ile do rozpoznawania mozliwych tropow, ktére moga inspirowaé
dialogiczne i odkrywcze dzialania bez ograniczania wieloznacznosci materiatu.
Budowanie strategii, ktore nie redukujg materiatu do roli pomocy wizualnej, lecz
czynig z niego rzeczywisty element dialogowej i tworczej praktyki wspierajacej
dzieciece myslenie oraz rozwoj jezyka, wiaze sie jednak z koniecznos$cia wgladu
we wlasne rozumienie przestrzeni edukacyjnej i statusu dziecka.
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Streszczenie

Celem artykutu jest rekonstrukcja procesu opracowania i pilotazowego wykorzystania
otwartego materiatu wizualno-narracyjnego przygotowanego jako narzedzie wspierajace
dzieciece myslenie tworcze i refleksyjne. Rozwazania osadzono w perspektywie konstruk-
tywistycznej, koncepcji myslenia pytajnego oraz alfabetyzacji wizualnej. Analize przepro-
wadzono w paradygmacie jako$ciowym, wykorzystujac rekonstrukcje praktyki i obserwacje
uczestniczaca. Material badawczy obejmowal dokumentacje projektowa, propozycje
aktywnoéci warsztatowych, notatki, nagrania audio oraz fotografie zgromadzone podczas
pilotazu prowadzonego w przedszkolach i szkolach podstawowych. Opracowany materiat
uruchamia aktywno$¢ interpretacyjng dzieci, sprzyja stawianiu pytan, podejmowaniu roz-
norodnych aktywnos$ci werbalnych oraz negocjowaniu znaczen, a zarazem ujawnia napiecia
miedzy zalozeniami projektu a przebiegiem dziatan edukacyjnych.

Stowa kluczowe

alfabetyzacja wizualna, perspektywa uczestniczaca, myslenie twdrcze, myslenie pytajne,
ksigzka obrazkowa

Summary
The ACoTo?’ cards. From the idea to implementation

The article aims to reconstruct the process of developing and pilot-testing an open-ended
visual-narrative resource designed to support children’s creative and reflective thinking.
The discussion is grounded in a constructivist perspective, the concept of inquiry-oriented
thinking, and visual literacy. The analysis was conducted within a qualitative paradigm,
drawing on practice reconstruction and participant observation. The research material
included project documentation, proposed workshop activities, notes, audio recordings,
and photographs collected during pilot sessions conducted in preschools and primary
schools. The resource stimulates children’s interpretive activity, encourages them to formulate
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questions, engage in various forms of verbal activity, and negotiate meanings, while also
revealing tensions between the project’s assumptions and the actual course of educational
activities.

Keywords

visual literacy, participatory perspective, creative thinking, questioning thinking, picturebook



