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Kiedy koniec wienczy dzielo.
Skuteczne zdziwienie ,,w teatrze zycia codziennego”

Summary
When the end crowns the work. Effective astonishment “in the theater of everyday life”

The article presents the results of research carried out under the Innovation Incubator 2.0 project
in the 2018/2019 school year in a selected kindergarten, in a metropolitan environment (L6dz). All
the project activities involved the implementation of three areas: first, constructing the program as-
sumptions of the ‘“Two Languages — One Way’ project and analyzing the educational market, and
second, developing a cultural ‘toolkit’ (Bruner 2006: 35) in the form of demonstration charts and
methodological aids, thirdly, testing the final product “Two Languages — One Way” by the teacher
of glottodidactics. The research adopted a strategy for a didactic intervention. The researcher acted
as an observer as a participant, and the material came from participant observation. The observa-
tion focused on interventions initiated according to their design. The observation covered student
activities, as well as the effects of these activities. Research results reconstructed children’s skills in
identifying sounds and letters as well as reading by slipping from sound to sound.

Keywords: project, children’s skills in identifying sounds and letters, experiencing the
culture of innovation, J.S. Bruner theory, propedeutic language education

Stowa kluczowe: projekt, umiejetnosci dzieci w zakresie rozpoznawania dzwigkow i liter,
doswiadczanie kultury innowacji, teoria J.S. Brunera, propedeutyczna edukacja jezykowa

Projekt Skuteczne zdziwienie ,,schodzi z katedry” i wkracza w przestrzen ,.teatru zycia
codziennego” (Goffman 1981). Mimo ze to dopiero roczniak, pewnym krokiem podaza
$ciezkami edukacji alternatywnej. Opor materii, proza zycia, poezja dziecigcych inspiracji
wyposazyly go w odwage myslenia inaczej, w umiej¢tnosci podejmowania ryzyka towa-
rzyszacego wchodzeniu w obszar nowego oraz w gotowo$¢ do ponoszenia odpowiedzial-
nosci za podjete dziatania.

Zaczyn do prowokowania inwencji — inwencja prowokowania (Lukaszewicz 2020) —
powstawatl w ciagu dwoch dziesiecioleci pracy zawodowej. Od poczatku interesowaty mnie
dziecigce strategie wrastania w jezyk. Z czasem podjetam probe rozpoznania zaleznosci
miedzy uzyciem jezyka a procesem nadawania znaczen. Przyjeta kognitywistyczna orienta-
cja badawcza umozliwita mi zrekonstruowanie sposobu rozumienia poje¢ wolicjonalnych,
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mentalnych i emocjonalnych oraz zdolnosci poznawczych dzieci w mtodszym wieku szkol-
nym. Ustalenia poczynione w tym obszarze staly si¢ podstawa do poszerzenia pola zaintere-
sowan o problematyke odnoszaca si¢ do dziecigcego myslenia figuratywnego. Rownolegle
diagnozowatam obszary napie¢ i uwiktan miedzy zdolnosciami poznawczymi dzieci a trans-
misyjna praktyka edukacyjna. Rozpoznania otworzyly przestrzen do myslenia o koniecz-
nych zmianach w szkole, zwigzanych z innym niz dotychczas rozumieniem dyskursu edu-
kacyjnego. Przyczynily si¢ do podjecia proby odinfantylizowania edukacji wezesnoszkolnej
i przelamania schematycznej roli ksztalcenia zinstytucjonalizowanego przez rozszerzenie
przestrzeni semantycznej w dyskursie edukacyjnym o te wartosci, ktdre czynia edukacje
doswiadczeniem istotnym i doniostym w procesie stawania si¢ pelnym czlowiekiem. Zapro-
ponowane przez kognitywistow ujecie dziecigcego myslenia sktania do krytycznej oceny
wyobrazen na temat mozliwo$ci umystowych dzieci i ich ksztalcenia (Brzezinska 2005).
Tworzy mocna podstawe do zakwestionowania usankcjonowanego tradycja zwyczaju ska-
zywania dzieci rozpoczynajacych nauke czytania na nud¢ sprowokowang schematycznym
i niezmiennym tokiem metodycznego postepowania.

Projekt Skuteczne zdziwienie. Wyzwalamy myslenie od poczatku byt pomyslany jako
otwarty, dynamiczny i elastyczny model. Stworzony do aktywizowania dzieci¢cych pro-
cesOW poznawczych, szczegdlne znaczenie nadaje uczeniu si¢ przez: do§wiadczanie i za-
dawanie pytan, modelowe przyklady, elaboracje, wizualizacje, generowanie, analogie,
kontrastowane przypadki, budowanie zainteresowania, zabawe wyobrazeniowa. Zmierza
do zwigkszenia dziecigcej skutecznosci (Bandura 1997: 77), poczucia sprawczosci (Bru-
ner 2006), przetamania ,,bezradnos$ci intelektualnej” (Sedek 1995).

Wyprowadzony z kognitywistycznej i konstruktywistycznej koncepcji dziecka i proce-
su uczenia si¢, proponuje holistyczne podejscie do nauki czytania i pisania dzieci w wie-
ku przedszkolnym. Fundamentalne znaczenie nadaje kategorii skutecznego zdziwienia'
(Bruner 1966) w procesie uczenia si¢ przez: mowienie (languaging), dziatanie (learner-
-oriented drawing) 1 uczenia si¢ o charakterze percepcyjnym (feel/ meaning). Przemyslana
sekwencja dydaktyczna (designed teaching sequence) wokot stowa — obrazu — ruchu
oraz wsparcie rozwojowe (scaffolding) stwarzaja szans¢ na sensowne uczenie si¢ (me-
aningful learning) wyzwalajace: entuzjazm poznawczy (Klus-Stanska 2018), myslenie
narracyjne (Barnes 1988), wiedze milczaca (tacit knowledge) (Polanyi 1964), emocjonal-
no$¢ i wartoSciowanie (Puzynina 1992, 1997) oraz interpretacje humorystyczne (Karwa-
towska, Tymiakin 2014). W procesie tym rownouprawnione sg umyst, wyobraznia i jezyk
(Warchala 1981), rozwijane sg naturalne umiejetnosci jezykowe i komunikacyjne dzieci
(Wisniewska-Kin 2013). Czytanie przestaje by¢ traktowane wylacznie jako umiejetnosé
techniczna, a staje si¢ przestrzenig glebokiego przezywania, ksztaltuje poczucie tozsa-

! Okreslenie Jerome’a S. Brunera odnosi sie do pewnego aktu czy tez stanu, ktory powstaje jako rezultat
gotowosci do dziatania (dziecko chee cheie¢ co$ zrobic) potaczonej z mysleniem i pracg wyobrazni (wy-
szukuje w pamigci, konstruuje wiedz¢ osobistg) i uaktywnionej dzigki czynnikowi emotywnemu (to, co
robi, musi by¢ dla niego wazne, interesujace, cickawe). Najczgsciej wyraza si¢ w jezyku formuta: ,,Aha,
wigc to jest to” (Bruner 1965, 1978: 658, 681).
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mosci dziecka, z czasem dorostego czytelnika, i wyposaza go w umiejetno$¢ rozumienia
siebie i $wiata. Dziecigce partycypowanie w procesie czytania zapobiega pdzniejszemu
wykluczeniu kulturowemu, niespetnieniu aspiracji edukacyjnych, w przysztosci — zawo-
dowych (Kwiecinski 2002). Aspekt semantyczny, polegajacy na probie zrozumienia sen-
su czytania i pisania, rownowazy aspekt techniczny. Nie tyle bowiem wazny jest proces
czytania, ile raczej dziecko w tym procesie. Dziecko najpierw musi zrozumie¢, po co si¢
czyta, nauczy¢ si¢ rozumiejaco-przezyciowego kontaktu z tekstem pisanym, aby z czasem
podja¢ wysitek zwigzany z technikg czytania (Klus-Stanska, Nowicka 2005); krytycznie
odnies¢ sie do czytanych tekstow i uaktywnic osobiste poszukiwania interpretacyjne.

Jesli przyjmiemy, ze jezyk jest przewodnikiem po rzeczywistosci spolecznej, wyra-
za ustalone wartosci kulturowe, w mniejszym lub wiekszym stopniu wptywa na sposob
myslenia, postrzegania i rozumienia rzeczywistosci (Godlewski i in. (red.) 2003; Bart-
minski 2007), to konkluzja wydaje si¢ oczywista: rozwijanie umiejetnosci czytania i pi-
sania powinno by¢ jednym z najwazniejszych elementdw zinstytucjonalizowanej edu-
kacji najmtodszych uzytkownikoéw jezyka. W obliczu tej konstatacji rodza si¢ pytania
o sposoby obcowania dziecka z jezykiem, szerzej — kulturg slowa. Przyjeta strategia
nauki czytania i pisania zapewnia dzieciom ,,nasigkanie” zaréwno jezykiem sytuacyj-
nym, jak i abstrakeyjnym (Skudrzyk, Warchala 2005: 24). Jezykiem sytuacyjnym dzieci
postuguja sie, opisujac rzeczywistos¢ pozajezykowa na wizualizacjach Marty Ignerskiej
(Wisniewska-Kin, Ignerska 2020) oraz w tekstach, a takze w trakcie pracy z ksiazka
obrazkowa. Jezykiem abstrakcyjnym za$§ w sytuacjach samodzielnego identyfikowania
obrazéw dzwickowych glosek i graficznych liter, chociaz i w tym obszarze staratam si¢
indywidualizowa¢ dziecigce myslenie o arbitralnych znakach graficznych (literaki wraz
z dzwigkoznakami stanowia awers i rewers tego samego znaku). Uprawomocnienie jezy-
koéw sytuacyjnego i abstrakcyjnego koresponduje z teoria ,,geografii” wyrazen (Frutiger
2015: 27). Dziecko, obserwujac znak, zajmuje wobec niego okreslona pozycje ,,geogra-
ficzng”: pozycje od wewnatrz i od zewnatrz. Wewnatrz odbiera¢ bedzie takie pojecia, jak
doswiadczanie i przezywanie znakow — dzwigkowego i graficznego na swoj indywidualny
sposob. Z zewnetrznego punktu widzenia zapozna si¢ z zagadnieniami gramatycznymi
jezyka polskiego (szczegodlnie w zakresie podsystemu fonetycznego). Procesualny cha-
rakter rozpoznawania najpierw gloski, z czasem litery pozwoli dzieciom dos$wiadczy¢
kultury pi$miennej.

Przyznajac dziecku prawo do uczenia si¢ o charakterze percepcyjnym, uczenia si¢
przez méwienie i dzialanie, dajemy mu szans¢ dos§wiadczania czytania jako aktywnosci
zyciowej, pozostajacej w Scistym zwigzku z przezywaniem tresci niosacej liczne zna-
czenia. Pojedyncze zdarzenia sa rozumiane w kontekscie wczesniejszych doswiadczen
oraz przysztych mozliwosci doswiadczania, stad w zdarzeniach krytycznych, zaprojek-
towanych wokot 22 dzwigkow, korpus utworzonych wyrazéw poszerza si¢ z kazda nowo
poznang gloska i litera i stwarza dzieciom mozliwosci odczytania pierwszych wyrazow
juz po drugich zajeciach.
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Uczenie si¢ o charakterze percepcyjnym

W uczeniu si¢ o charakterze percepcyjnym szczegdlng uwage zwrocitam na komunikacje
wizualna, ktora opiera si¢ na obserwacjach prowadzacych do hipotez na temat znaczen
(Zatazinska 2016: 40). W tym celu skonstruowatam znaki graficzne utrwalajace obrazy
dzwigkowe gloski. Uznatam, Ze no$niki obrazowe dziataja na dziecko jak ,,wieszaki kon-
ceptualne” (conceptual peg), do ktoérych mozna podtacza¢ werbalne reprezentacje pojeé
(Draaisma 2009). Aktywizacja percepcji suchowej i wzrokowej stworzyta dzieciom moz-
liwo$¢ ,,odczucia znaczenia” (feel meaning).

Percepcja stuchowa

Przyjetam dwa kryteria aktywizowania dzwigkow w dziecigcej §wiadomosci: znaczenie
dzwigku i jego realizacj¢ artykulacyjna (szczegdlnie ze wzgledu na miejsce i sposob arty-
kulacji oraz mozliwo$¢ wydtuzania dzwigku). Dzieci nie tylko sg uwrazliwiane na btedne
realizacje z elementem wokalicznym /y/ trudnych artykulacyjnie spotgtosek, ktére znacz-
nie zaburzaja syntez¢ i analiz¢ gtoskowo-literowa w trakcie czytania (artykulacja wyrazu
czterogtoskowego /m — a — m — a/ jako szesciogloskowego /m —y —a —m —y — a/), ale
przede wszystkim doswiadczaja naturalnego i prawidlowego sposobu wybrzmiewa-
nia dzwieku w kontekscie sytuacyjnym. Szczegdlnie nosne w tym obszarze sg dzwigki
towarzyszace kotysaniu matych dzieci /aaa/ i smakowaniu czego$ dobrego lub doswiad-
czaniu czego$ mitego /mmm/ oraz zdmuchiwaniu $wieczek. Onomatopeje, zyskujace ce-
chy artykulacyjne glosek, dzieci odnajduja m.in. w:
— relacji cztowiek—natura: /aaa, bach, bec, brzdek, bum, luli, luli, skrzyp, stuk, trala-
la, tratatal;
— mowie zwierzat: /bzz, bee, cyk, cyt, gh, ge, iha, ha, sss, mrr, wrr/;
— dzwigkach urzadzen i pojazdow mechanicznych: /bim, bam, bom, drr, dryn, tik, tak,
wrrm, www!/;
— odgtosach zjawisk fizycznych, naturalnych i wywolanych przez cztowieka: /fff, gul,
kap, kap, p-p-p/;
— odglosach bezwarunkowych: /brr, zzz/;
— odglosach westchnien, zastanawiania si¢: /ach, aha, aj, aua, ech, mmm, yyy, uuu!,
u-hu-hu, uffl;
— uczuciach i stanach emocjonalnych: /ach, och, ojej, lal, mniam, ech, ekstra!/.
Wyszukiwanie dzwickéw w codzienno$ci i w wyobrazni® jest dla dzieci niezwykle
atrakcyjne. Przyjetam, ze ciekawo$¢ aktywizuje mozgowe uktady nagrody, ktore utatwia-
ja zapamigtywanie wszystkich informacji pojawiajacych si¢ w czasowym oknie wzmo-
zonej ciekawoSci, wpierajacej dziecigca motywacje do uczenia sig.

2 Materializujac onomatopeje, zastanawiatam si¢, czy obrazowe wyobrazenie dzwigku w postaci arche-
typow jest wrodzone czy tez musi ono najpierw zosta¢ przezyte po to, aby zaistnie¢ w podswiadomosci
jako przypomnienie.
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Dzwigk, zyskujac cechy dystynktywne gloski, wzmacniam pismem obrazkowym,
ktore stanowi niezastapiony wstepny trening dla poézniejszego, bardziej zaawansowanego
tworzenia i odczytywania obrazéw graficznych.

Dla przyktadu:
— samogtloska szeroka /a/ wydhuzona jako dzwigk kotysania _":‘
laaal (%

— samogtoska waska /i/ wydtuzona jako glos konia /iii-ha/

Go
-

l//

— samogtoska waska /u/ wydhuizona jako okrzyk zachwytu
Juuu/

— spotgloski dwuwargowe: /m/ wydtuzona jako odglos
zadowolenia /mmm/ i /p/ realizowana krotko, ze zwarciem
obu warg i krotkim wybuchem /p-p-p/ jako odgtos
towarzyszacy dmuchaniu $wieczek

— spotgtoski wargowo-zgbowe: /w/ wydtuzona jako odgtlos
pracy silnika pojazdéw mechanicznych /www-m/ i /f/
wydtuzona jako odgtos towarzyszacy dmuchaniu balona /fff7

— spotgloski przedniojezykowo-zebowe: /s/ wydtuzona jako
dzwick weza /sss/ 1 /z/ wydhuzona jako odglos towarzyszacy
odczuciu zimna /zzz/
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Percepcja wzrokowa

Dzwicki odpowiadajace literom nie sa oderwane od zycia — dzieci materializuja je przez
gesty (retrieval of sound cues), ktdre zapewniajg im stopniowy przyrost potaczen skoja-
rzeniowych (connective bonds): obraz dzwigkowy — wyobrazenie gestu — wyobrazenie
litery®. Gesty od zawsze towarzyszyly mowie, nie tylko bowiem wzmacniaja wypowiedz,
w gestach ukryta jest ludzka potrzeba wyrazenia tego, co przezyte.

W zaprojektowanych zdarzeniach krytycznych wystepuja trzy grupy gestow: 1) zwigza-
ne z ruchem; 2) uwarunkowane kulturowo i 3) wskazujace na emocje: (1.1) grymas twarzy
i wzruszenie ramion jako wyraz dezorientacji (gloska /y/); (1.2) spojrzenie przez lunete
z dtoni (gloska /0/); (1.3) dotyk, pocieranie, targanie nosa (gloska /n/); (1.4) ruchy glo-
wy z lewej strony na prawg i na odwrot (gtoska /t/) oraz z gory na doét jak przy plukaniu
gardia (gloska /g/); (1.5) ruchy artykulatorow: jezyka jak przy lizaniu lodow (gtoska /1/),
policzkow i ust jak przy dmuchaniu §wieczki (gloska /p/), zebow jak przy odczuwaniu zim-
na — ,,dzwonienie z¢bami” (gloska /z/); (1.6) ruchy ndg jak przy galopowaniu (gloska /i/);
a przede wszystkim (1.7) ruchy rak (ramion, dtoni): nasladowanie ruchow weza (gloska
/s/), klaskania (gloska /k/), uderzania w bebenek (gtoska /d/) i dzwony (gloska /b/), jazdy
na rowerze (gloska /r/) 1 autkiem (gloska /w/), ktére ukazuja podobienstwo do wlasciwosci
fizycznych obiektow zobrazowanych gestem. Oprocz tego dzieci postuguja si¢ gestami
zdeterminowanymi kulturowo, ktore symbolicznie zastepuja umowng frazg stowna: (2.1)
uniesionym kciukiem (gloska /e/); (2.2) gtaskaniem brzucha ruchami okr¢znymi (gloska
/m/); (2.3) kotysaniem ramionami jak do snu (gloska /a/), oraz sygnatami tego, jakie emo-
cje towarzysza nadawcy: (3.1) okrzykiem zachwytu /uuu/; (3.2) gestem ,tal” jako wyrazem
zachwytu. Odruchowe, trudne do kontrolowania odstaniaja nie tylko typ emocji, lecz takze
ich intensywnos$¢ i zmiennos$¢. Wszystkie zaproponowane gesty istniejg w do§wiadczeniu
poznawczym dzieci (wigkszo$¢ gestow zostata z nimi ustalona). Wdrukowane na podsta-
wie prostych do$wiadczen i najwczesniejszych interakcji cielesnych dzieci ze $rodowi-
skiem zewnetrznym (kolysanie do snu, smakowanie, odczuwanie przyjemnos$ci, zadowo-
lenie), gesty stanowia przedpojeciowy kosciec dla wszelkich pojeciowych operacji, ktore
zachodza w trakcie procesu rozpoznawania $wiata dzwiekdéw 1 obrazow.

Z czasem dzieci zastgpuja znak dzwickowy i wizualny znakiem abstrakcyjnym lite-
ry (doswiadczaja dwoch perspektyw minuskut: dwuwymiarowych vs trojwymiarowych).
Swiadomo$é grafeméw narasta u dzieci stopniowo w wyniku poréwnywania istotnych
cech liter znacznie rézniacych si¢ od siebie, liter r6znigcych si¢ znakiem diakrytycznym
oraz liter opartych na tym samym schemacie. Zestawiajac i poréwnujac fonty 22 minu-
skul, dzieci poznaja ich cechy dystynktywne, odnajduja podobienstwa, dostrzegaja
réznice. Rozpoznawanie kroju minuskut (proporcji, szerokosci oraz elementéw ksztattu
litery) dokonuje si¢ w trakcie samodzielnego kreslenia litery. Nowatorski charakter fon-
tow minuskul polega na zaprojektowaniu miejsca i kierunku kreslenia w konturze litery.

? W tym zakresie inspiracj¢ czerpatam z programu do nauki czytania i pisania w jezyku angielskim Jolly
Phonics.



Kiedy koniec wienczy dzieto. Skuteczne zdziwienie ,,w teatrze zycia codziennego” 135

W procesie zapoznawania dzieci z obrazem graficznym litery zalezalo mi na tym, aby
dzieci uswiadomily sobie istotne i wyrdzniajace cechy minuskul. Aby mialy mozliwo$¢
popatrzenia na liter¢ z réznych perspektyw. Samodzielnie konstruowana litera jako
bryla nabiera ksztaltu, ,,ro$nie” w dzieciecej swiadomosci, przeksztalca si¢ z litery
skonstruowanej przez dziecko w liter¢ powszechnie przyjeta przez dorostych uzytkow-
nikow jezyka. Dzieki tréjwymiarowym literom dzieci uswiadamiaja sobie, ze wickszo$¢
liter jest zbudowana na schemacie tukow i kreski: ,,a”, ,,b”, ,,c”, ,,d”, .7, ,,g”, ..k, ,,1”,
M7, .n”, p” .87, 0, WP, Ly ze istniej litery, ktore sg zbudowane tylko z kresek pio-
nowych i poziomych: ,,i”, ,.”, .., ,,z”, takie, ktére maja ten sam uktad elementow odwro-
conych w plaszczyznie ,,gora” —,,dot”: ,,£71,,t”, oraz ze jest tylko jedna litera zbudowana
z samych tukéw: ,,0”. Pomyst autorskich klockéw do konstruowania litery (56 drewnia-
nych elementéw o wymiarach 4 x 4 x 2 cm), krdj bezszeryfowy, geometryczny — Bauhaus,
modut koto + kreska + laska, wyprowadzitam z zatozen psychologii postaci (Gestalt).
Reguta domknigcia (law of closure) mowi o sktonnosci do uzupetniania luk w figurach
i dostrzegania figur niepelnych jako kompletnych, szczegdlnie tych, z ktéorymi dzieci sa
zaznajomione (Graham 2008), za$ ,,praca z czym$ prostszym, cho¢ niedoskonalym, jest
lepsza niz praca z czyms$ petnym i doskonatym” (Kirsh 2013: 288). Dziecko, samodzielnie
konstruujac literg, uSwiadamia sobie jej istotne i wyrdzniajace elementy. Weiecia klockow
umozliwig mu wyczucie drogi kreslenia litery, naturalnie przyczyniajac si¢ do wytworze-
nia $ladu pamieciowego litery (dziecko zaczyna ,,widzie¢” liter¢ w mys$lach).

Zadbalam tez o to, aby w poczatkowej fazie zachowa¢ odpowiednios¢ jeden do jedne-
go migdzy fonemem a grafemem. Catkowita liczba wprowadzanych fonemow i grafemow
jest ograniczona do 22. Z badan wynika, ze liczba optymalna, zapewniajaca pis$mienno$ci
,,demokratyczny” charakter (tzn. dostepnos¢ dla wigkszos$ci dzieci), miesci si¢ migdzy
20 a 30. Akt czytania osiaga wowczas status ,,nie§wiadomego odruchu”, czyli tego, co
w teoriach poznawczych okresla si¢ mianem automatycznosci albo ptynno$ci. Podczas
wyboru foneméw i grafemow wazne byto dla mnie to, aby nie przecigza¢ procesow pa-
mieciowych (Gleason, Ratner 2005: 442). Przyjeta koncepcja, przez aktywizowanie dzie-
ci poznawczo, emocjonalnie i motorycznie, umozliwia im nie tylko wczesng alfabetyza-
cje (emergent literacy) w zakresie wyzwalajacej myslenie nauki czytania i pisania, ale
tez alfabetyzacje wizualng (visual literacy), ktéra przyczynia si¢ do rozwijania zdolno$ci
do interpretowania wzorcéw (kodow) wizualnych w sposoéb wlasciwy dla danej kultury
(Kress, van Leeuwen 1996; Dylak 2012).

2

99

Uczenie si¢ przez mowienie

W uczeniu si¢ przez moéwienie problemowa sytuacja dydaktyczna zorganizowana jest
wokot obrazu i tekstu. Dzieci rozmawiaja o sytuacji zobrazowanej na duzych, niesche-
matycznych i nieoczywistych wizualizacjach graficznych, skupiajac swojg uwage zarow-
no na warstwie przedstawieniowej, jak i na znaczeniach niedostownych. Zastanawiaja
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si¢, co oznaczaja wybrane elementy kompozycji, ich dobér i uktad, kolorystyka, wiel-
kos¢ i ksztatt. Dzieci do§wiadczaja wysokiej jakosci przedstawien graficznych (w postaci
22 plansz i ksigzki obrazkowej), za ktorych posrednictwem rozpoznaja zwiazki pomigdzy
obrazem dzwigckowym a wizualnym. Ilustracje wyzwalaja dziecigce narracje zbudowane
wokot zorganizowanych brzmieniowo tekstow.

Estetyczna funkcja tych plansz dostarcza dzieciom wzruszen zwigzanych z odczuciem
nieoczywistosci. Wizualizacje mialy uruchomi¢ dziecigcg zdolno$¢ do myslenia figura-
tywnego (dla dzieci bowiem co$ jest czyms$ i zarazem czyms$ nie jest). Zachecatly row-
niez dzieci do rozwijania ,,glo$nego myslenia”. Dzieci samodzielnie podejmowaty watek,
rozwijaty go lub przeksztalcaty, przywotywaly dowody na to, aby podtrzymac¢ tok my-
$lenia lub obali¢ to stanowisko, probowaly podsumowaé rozmowe, omawiaty problem,
patrzyly na niego z réznych punktéw widzenia. Wszystko, co jest dwuznaczne, czgsto
budzi zainteresowanie, daje okazj¢ do wizualno-intelektualnej zabawy. Dzieci dostrzegaja
niewidzialna, ale wyrazista sie¢ taczaca mysli zawarte w omawianych obrazach dzwigko-
wych i wizualnych i nie szkodzi, jesli pozostawia one aure niejasnosci, utrzymaja w kregu
niepochwytnych znaczen, zawiesza mys$l i wyobrazni¢ ,,pomiedzy” rozumieniem a prze-
czuciem znaczenia. Wszystko, co w czytelnych wizualizacjach Marty Ignerskiej bylo dla
mnie wazne, dzieci dostrzegly i nazwaty.

Podobnie jak wizualizacja, rowniez tekst literacki, w roli ,,rozrusznika wyobrazni”, ozy-
wa pod wptywem dziatania (gtownie o charakterze przektadu intersemiotycznego), a wigc
ekwiwalentnej realizacji w innym tworzywie. Dzialania wysnute z tekstu uwzgledniaja
naturalng potrzebg ekspresji dziecka, wprowadzaja refleksje nad wykonanymi pracami.
Wybrane teksty poetyckie i narracyjne (alternatywne lub uzupetniajace, do wyboru przez
nauczyciela rozpoznajacego dzieciecg gotowos¢ do uczenia si¢ przez méwienie) o tematy-
ce bliskiej dzieciom, dostepne ich percepcji, pomagaja im spenetrowaé nieznane obszary,
inaczej spojrze¢ na to, co wiadome, odkry¢ mozliwosci mysli, wyobrazni i jezyka. Czgsto
tez utwor, bedacy niejednoznaczng interpretacja ztozonych zjawisk, dopuszcza subiektyw-
ne interpretacje. A koncepcja ,,formy otwartej” Umberta Eco (2011) — jakby niedokon-
czonej czy niegotowej — nie tylko czyni utwér podatnym na rézne rozumienia, ale wregcz
zaktada wspolttworcezy udzial czytelnika w rozpoznawaniu sensu (Zuchowska 1992: 44).

Tworzac 1 dobierajac teksty literackie, szczegdlne znaczenie nadawatam organizacji
brzmieniowej. Stowa wyzwalajace skojarzenia z dzwickami ,,s3 jak strzalki na planach
z taraséw widokowych” (Arnheim 2011: 278-279). Probowatam uzmystowi¢ dzieciom, ze
w stowie tkwig ogromne mozliwosci, ze stowa nie pojawiaja si¢ w utworze poetyckim czy
prozatorskim przypadkowo ani tez nie sa tylko po to, by o czyms$ powiadomi¢. Kierujac si¢
brzmieniowymi mozliwo$ciami jezyka, angazujacymi wrazliwo$¢ stuchowa, zdecydowatam
si¢ na wybor arcymuzycznych tekstow: Juliana Tuwima Mroz, Danuty Wawitow Urodzinki
i Jak wyglgda wiatr? oraz Wiktora Woroszylskiego Lutek — caly swiat na mojej glowie,
a takze piosenek Jadwigi Andrzejewskiej Panie Janie i Ireny Santor Cos piszczy w trawie.
Takze w krotkich formach wypowiedzi ze szczeg6lng starannoscig dobieratam stownictwo:
dominuja w nich wyrazy, w ktérych znajduje si¢ omawiana w trakcie zaje¢ gloska. Uczenie
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si¢ przez mowienie pozwolito dzieciom nie tylko popatrzeé na jezyk w kategoriach porozu-
miewania si¢, ale przede wszystkim zastanowic si¢, jak postugiwac si¢ jezykiem w procesie
uczenia si¢. Dzieci wielokrotnie zyskiwatly przekonanie, ze do wielu rzeczy moga dojs¢
same (dokona¢ wlasnych wybordéw, podjac¢ decyzje, negocjowac znaczenia).

Uczenie si¢ przez dzialanie

Dziecko w naturalny sposob samodzielnie dochodzi do wnioskow uogélniajacych, a wiedza
uwewnetrzniona jest trwalsza i operatywna — tatwiej ja wykorzystac jako sprawno$¢ w opa-
nowywaniu nowych praw i rozwigzywaniu nowych probleméw. To stanowisko potwierdza-
ja wspolczesne teorie poznania Davida Kirsha (2013), odwotujace si¢ m.in. do ucielesnione;j
koncepcji narzgdzia Ladavas. Zaktada ona, ze interakcje z jakimkolwiek narzgdziem zmie-
niaja neuronalng reprezentacje schematu ciata podmiotu dziatajacego. ,,Interakcja z narze-
dziami zmienia sposdb naszego myslenia oraz percepcji; gdy manipulujemy narzedziami,
szybko zostaja one wchionigte w schemat naszego ciala, a to zasadniczo zmienia sposob
postrzegania oraz pojmowania srodowiska; niekiedy dostownie mys$limy za pomoca rzeczy”

(Kirsh 2013: 281). Przyjete zatozenia maja znaczace konsekwencje dydaktyczne.

Proces interakcji migdzy dzieckiem a spolecznym i materialnym $rodowiskiem od
samego poczatku zaktadal aktywny udziat dziecka w procesie rozpoznawania obrazéw
dzwiekowych i graficznych. Dziatania wysnute sg z:
wizualizacji graficznych (wymagajacych dopehiania znaczen w warstwie niedo-
stownej, sprowokowanych pytaniem: co widzisz? co to oznacza?);

— tekstu (pomagajacego spenetrowac obszary nieznane, inaczej spojrze¢ na wiadome,
zrozumie¢ znaczenie dzwigku w tek$cie i poza nim);

— picture booka (projektuje ,,zachowanie” dziecka, stanowi skierowany do niego syg-
nal o waznosci jego glosu; dziecko, rysujac swoje wyobrazenie obrazow dzwieko-
wych, sprowokowanych wykrzyknieniami, materializuje dzwigk, przez osadzenie
go w konkretnej sytuacji nadaje mu znaczenia);

— zabawy rozwijajacej (poruszajacej aktywnos$¢ myslowa wokot obrazow dzwigko-
wych i graficznych).

Zdarzenie krytyczne wokol artystycznej ksiazki obrazkowej

Ksiazka obrazkowa o charakterze narracyjnym jest ztozona z dwoéch pozioméw komunika-
cji: wizualnej — odbywa si¢ za posrednictwem znakdéw ikonicznych oraz werbalnej — zbudo-
wanej wokot znakow konwencjonalnych (Cackowska i in. 2017, 2018). Obraz i tekst s nos-
nikami znaczenia. Warstwa wizualna dopekia znaczenia tekstowe, a takze wzbogaca tekst
o jakosci znaczeniowe i estetyczne. Warstwe tekstowg tworzy krotki, zazwyczaj rymowany
tekst, personifikujacy gloski ukryte w wykrzyknieniach. Te dwie przestrzenie oddziatywania
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sktadaja si¢ na nierozerwalng cato§¢: stowa wyzwalajace skojarzenia wokdt wykrzyknien
dopelniaja sens ukryty w wizualizacji, a wizualizacja materializuje stowne wyobrazenie.
Widziana w perspektywie procesé6w odbioru, traktowana jest jako ,,zadanie” skierowane
do czytelnika. Dostrzezenie w ksigzce zaprogramowane;j ,,roli”” dziecka kontynuujacego za-
myst warstwy wizualnej i treSciowej autoro6w wynika z glebokiego przekonania na temat
dzieciecych mozliwosci i gotowosci do wspodtudziatu w tworzeniu sensu. Dziecko nie tylko
oglada i ,,czyta” ksigzke za posrednictwem wlasnych strategii czytania, ale tez wraz z kazda
kolejna strong tworzy wlasne zwizualizowane narracje i buduje nastepstwo zdarzen wokot
22 dzwigkow, ktore dzieci $nig, marza, przezywaja i odczuwaja.

Przetozenie tekstu na rysunek, czyli przetaczenie informacji pomiedzy modalnoscia-
mi, oznacza, ze dziecko uchwycito zagadnienie na poziomie pojeciowym. Rysowanie
zorientowane na uczacego si¢ (learner-oriented drawing) jest jedna ze strategii uczenia
si¢, wspomagajaca procesy rozumienia i interpretowania (Schwamborn i in. 2010). Me-
taforycznie rzecz ujmujac: ,,Kazda linia narysowana na kawatku papieru (...) przypomi-
na kamien wrzucony do stawu. Burzy on spokoj, mobilizuje przestrzen. Widzenie jest
postrzeganiem akcji” (Arnheim 2004: 33). Sila sprawcza wizualizacji nie dziata jednak
samoistnie. Uruchamia ja aktywno$¢ samego dziecka, ktére nie tylko dostrzega cechy
wizualizacji, ale zarazem podejmuje trud wniknigcia w rzeczywisto$¢ artystyczng spro-
wokowang obrazem i tekstem. Dziecko wspotuczestniczy w budowaniu narracji wokot
obrazow dzwigkowych za posrednictwem wypowiedzi plastycznych, ktore ujawniaja jego
ciekawo$¢, oryginalno$é, niekonwencjonalnos¢ i odkrywcezosé. Zaktadam, ze pobudzone
muzyka stworzg niedostowne wizualizacje, ktére przywotaja skojarzenia z dzwickami,
ksztattami, barwa i wielko$cig. Zatoczymy zatem z dzie¢mi koto i wrécimy do poczatkow
pisma obrazowego. Obrazy te, troche jak we $nie, beda czym$ zblizonym do znakow
wczesniej przez dzieci poznanych. Praca z dzie¢mi nie dotyczy opisu rzeczowego, ilustra-
cje sa na tyle atrakcyjne dla dzieci, ze umozliwiaja wyrazanie wlasnych emocji, elemen-
tow humoru, niebanalnych skojarzen. Pismo obrazkowe stanowi niezastgpiony wstepny
trening do pdzniejszego, bardziej zaawansowanego tworzenia i odczytywania graficznych
znakdw i symboli (wykresow, schematoéw, map, graficznych instrukcji obshugi).

Zdarzenie krytyczne wokol zabawy rozwijajacej

Przygoda z identyfikowaniem obrazéw dzwickowych oraz ich zestawianiem i porownywa-
niem z obrazami graficznymi — za kazdym razem odmienna — urzeczywistnia si¢ w postaci
zabawy rozwijajacej. Poniewaz kazda gtoska i litera sg inne, wymagaja innego wykonania,
projektuja inne ,,role” odbiorcze — nieustannie stwarzaja si¢ nowe mozliwos$ci nieszablo-
nowego dziatania, dla ktérego scenariuszem jest obraz dzwigkowy gloski i obraz graficzny
litery. Kontakt z dziecigcym ogladem i rozumieniem $wiata zostaje wowczas zaktywizo-
wany przez sformutowanie konkretnego zadania, ktére wymaga: dziatan (np. wyszukania
na ilustracji przedmiotoéw, w ktérych nazwie znajduje si¢ gloska w réznych pozycjach), ak-
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tywnosci ruchowej (wizualizowania dzwigku za posrednictwem gestu), manipulacji (wy-
znaczania miejsca, drogi i kierunku kreslenia litery na czcionkach oraz konstruowania lite-
ry z klockéw), wprowadzenia elementu zabawy rozwijajacej (zmieniajacej swoj charakter
na kazdych kolejnych zajeciach), zaangazowania emocjonalnego i pobudzania wyobrazni
(przez wspoétudzial w tworzeniu sensu w ksigzce obrazkowej).

Mozna mie¢ nadzieje, ze kontakt z ,,narzgdziami kulturowymi” bedzie dla dzieci waz-
nym doswiadczeniem egzystencjalnym, poruszajacym, otwierajacym nowe horyzonty ro-
zumienia rzeczywistosci. Przetozy si¢ na stymulowanie ,,gotowosci” umystowej dzieci
przez zachgcanie ich do podejmowania dzialan przekraczajacych obecny poziom kom-
petencji oraz dostarczanie im réznorodnych materiatdéw badawczych i narzedzi kultury,
ktore uwzgledniaja naturalng potrzebe ekspresji dziecka i wprowadzaja refleksje nad
wykonanymi pracami. Dziecko postawione w roli ,,badacza”, a takze ,,wykonawcy” jest
przygotowane do samodzielnych wybordéw i samodzielnych interpretacji. Rola narzedzi
i reprezentacji zewngtrznych jest istotna w procesie konstruowania wiedzy i stawania si¢
ekspertem nie tylko dzigki temu, ze pozwalajg one uczy¢ si¢ przez dziatanie, przetaczaé
miedzy modalno$ciami, ale tez dlatego, ze przyzwalaja na uczenie si¢ na bledach. W miare
nabywania bieglo$ci znaczenie narzgdzi i reprezentacji zewnetrznych maleje; dziecko nie
musi si¢ nimi postugiwac, by tworzy¢ skuteczne reprezentacje obiektow (Rybska 2017).
Ponadto ich zastosowanie znacznie obniza obcigzenie poznawcze (cognitive load) dzieci
partycypujacych w procesie czytania i pisania (Wisniewska-Kin, Rybska 2020).

W procesie skutecznego zdziwienia jest potozony nacisk nie na zaséb wiadomosci
iumiejetnosci okreslony zapisami podstawy programowej, ale na pewien sposob myslenia
o procesie dojrzewania do czytania i pisania, pewien rodzaj nastawienia i oczekiwan zwia-
zanych z tekstem literackim, wizualizacjami graficznymi i zabawa rozwijajaca. Dzigki
zaangazowaniu trzech wymiardw uczenia si¢: poznawczego, spotecznego i emocjonalne-
go mozna jakby mimochodem, przy okazji wyzwalania mowy dyskursywnej, aktywno$ci
dzialaniowej uruchomi¢ dziecigcy namyst dotyczacy trudnych probleméw jezykowych
(krétkiej i dhugiej realizacji glosek, upodobnien i uproszczen w grupach spétgtoskowych,
zgodnosci iloSciowej glosek i liter przy ich niezgodnosci jakosciowej), nie nuzac dzieci
ani nie wymuszajac ich uwagi. Gloski i litery materializujg si¢ w $wiadomosci dzieci,
przestaja by¢ ,,przezroczyste”, dzigki wsparciu konkretem (gest, ruch, obraz) zatrzymuja
si¢ na dtuzej w §wiadomosci dzieci. Swiadomos$é jezykowa dzieci rozwija si¢ powoli, ale
systematycznie, buduje si¢ od najtatwiejszych probleméw do zjawisk ztozonych (korpus
wyrazow, ktore dzieci mogg odezytaé, razem ok. 1,3 tys. wyrazow, ujawnia, z jakim za-
kresem pojeciowym moga obcowac; samodzielnie odczytane wyrazy w naturalny sposob
wyzwalaja namyst nad rzeczywistoscia pozajezykowa, do ktorej si¢ odnosza). Podczas
zaje¢ przeprowadzonych na etapie testowania pokazano z cata wyrazistoscia, jak trudny
jest dla niektérych dzieci proces wigzania obrazu dzwigkowego z graficznym, z jakim
wysitkiem scalaja mniejsze jednostki jezykowe w wieksze catosci znaczeniowe, cho¢ re-
zultaty pracy ujawnialy dziecigce mozliwos$ci na tym polu i — co wazniejsze — ujawnity
z cala mocg rados¢ z pokonywania ograniczen.
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