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Zachowac i rozwijac to, co naturalne,
czyli o radosci z uczenia sie¢

To preserve and develop what is natural, or the joy of learning

Abstract: The article presents the results of an implementation diagnostic
study. The implementation of the educational project Effective astonishment.
Learning to read triggers thinking to read began in the local environment
(Lodz) in the 2018/2019 school year. The research on children’s learning
skills in the process of identifying sound and graphic images, as well as
reading and writing was carried out in a group of five hundred 5-6-year-
old children in the 2021/2022 school year. The research adopted a didactic
intervention model. The researcher acted as a participant observer, while
the material came from participant observation. The observation was fo-
cused around the intervention activities designed in the innovative model
of initial literacy learning. The observation covered students’ activities, as
well as the effects of these activities. The results of the study reconstructed
the importance of the initiated educational environment in the process of
triggering children’s learning skills in identifying sound images of the voice
and graphic images of the letter, synthesis and analysis, reading technique,
reading comprehension and making meaning of graphic visualization.

Keywords: implementation project, literacy strategy, language skills of pre-
school children.
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Czas na nieczytanie — szkolne signum temporis

Naturalna umiejetnos$¢ wyszukiwania dzwigkéw i rozpoznawania liter
- dajaca si¢ zaobserwowac u bardzo matych dzieci - slabnie nie¢wiczona,
zaniechana, niedoceniona. U nielicznych dzieci moze przetrwaé w postaci
»zahibernowanej”. Jednak nic nie jest gotowe ani tez dane raz na zawsze.
Jak wynika z badan poglebia si¢ tez analfabetyzm realny, wtérny, funkcjo-
nalny (Walat, 2019). Znaczna grupa 15-latkow czyta tylko, gdy musi (40%),
w lekturze szuka wylacznie informacji (46%), przyznaje, ze ma trudnosci
w dokonczeniu ksigzki (37%), czyta ksigzki rzadko lub nie czyta ich w ogdle
(34%), nie czyta dla przyjemnosci (35%), zdecydowanie nie lubi czytania
(22%), uwaza siebie za ,,ztych czytelnikéw” (44%) (Biedrzycki, 2020).

Dane te prowokujg do postawienia pytania o zwigzek tych zjawisk
z edukacja. To wlasnie na poziomie szkoty dokonuje si¢ proces selekcji
i formowania si¢ funkcjonalnych analfabetéw, pétanalfabetéw, analfabetow
realnych. Pytania rodzg si¢ same: jak to si¢ dzieje, ze dzieci, ktdre tak lubia,
by czyta¢ im ksigzki, po krétkim czasie uczeszczania do szkoly zaczynajg je
traktowac jako symbol nudy i przykrego przymusu i za wszelka cene¢ chca
go uniknac? Jak to sie dzieje, ze dzieci zainteresowane $wiatem liter w co-
dziennym zyciu piszg coraz rzadziej, niechetnie i z duzymi trudnosciami?
(Klus-Stanska, Nowicka, 2005) Jak to si¢ dzieje, ze uczniowie przestajg czy-
ta¢, pisa¢, rozmawiac ze sobg, ze w orbicie ich zainteresowan nie pojawia
sie czytanie, jako ,najpigkniejsza zabawa, jaka sobie ludzko$¢ wymyslita”
(Szymborska).

Postawmy zatem prowokacyjne, ale uzasadnione pytanie: Czy szkota
rzeczywiscie rozwija zainteresowanie czytaniem, pisaniem i mowieniem?
Odpowiedzi na te pytania nie sg jednoznaczne, ale z calg pewnoscig uru-
chamiajg namyst wokot edukacji.

Metodyczna ,,technologia obrobki”

Sprawne, $wiadome i refleksyjne postugiwanie si¢ jezykiem oraz bu-
dowanie kultury czytelniczej jest wcigz niedocenionym, wrecz zaniedbanym
obszarem w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Na zajeciach coraz
trudniej zainteresowa¢ dzieci tekstami i ilustracjami, w ktérych autorzy
odrzucajg przekazywanie prawd gotowych i oczywistych, sklaniajgc malego
czytelnika do myslenia. Tok metodycznego postepowania jest czesto ,,tech-
nologig obrobki”, ktéra nie stuzy ani czytaniu, ani odbiorcy. W praktyce
dydaktycznej nauka czytania jest traktowana instrumentalnie, spetnia jedynie
zadania tendencyjnej pedagogiki. Wcigz — wcale nierzadko - widzac w czy-
taniu tylko techniczne aspekty zwigzane z identyfikacja liter i umiej¢tnoscia
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ich syntetyzowania, nauczyciel odbiera namystowi nad czytaniem wymiar
antropologiczny. Stalo si¢ tak, ze wszystko istnieje osobno: osobno umyst -
osobno uczucia, osobno wiedza — osobno wyobraznia, wreszcie czyny i sto-
wa. Czytanie — obcowanie z jezykiem jest panszczyzna, ktora kazdego roku
odrabiajg tysigce dzieci. Uobecniajace si¢ w powszechnej metodyce nauki
czytania, oderwanie poznawania liter od sfery emocjonalnej i spolecznej
dziecka, silne sterowanie przez nauczyciela w kontakcie z nieatrakcyjnymi
tre§ciowo tekstami podrecznikowymi oraz gratyfikowanie odtwodrczej aktyw-
nosci dziecka, bezpowrotnie zamykajg dzieciom szanse na wprowadzanie
ich w $§wiat wartosciowej kultury. I pomysle¢, ze konstruowanie obrazéow
dzwigkowych gloski i graficznych litery, ma moc poruszania i otwierania
nowych horyzontéw rozumienia rzeczywistosci, co wiecej przekltada sie
na coraz lepsze rozumienie siebie, §wiata i swojego miejsca w tym $wiecie
(Wisniewska-Kin, 2020).

»Zaproszenie” do myslenia

Wspolczesnie zamiast usilnej pedagogizacji promuje si¢ oddziatywa-
nia formujace, przede wszystkim przez ,,oczekiwanie” odbioru refleksyjnego,
czy inaczej — ,zaproszenie” do myslenia (Sliwerski, 2007). Potwierdzaja
to wyniki raportu Research evidence on reading for pleasure (2012, 1-33),
odnoszacego sie do kontaktu z ksigzkami dla przyjemnosci, czyli czytania
emocjonalnego, ktorego znaczenie wiele lat temu docenili szwedzcy badacze
(Malmgist, 1987).

~Czytanie dla przezy¢ daje wiele wiecej niz tylko rozrywke. Czy-
tajacy ma mozno$¢ zastanawiania si¢ nad myslami, z ktérymi przy
czytaniu si¢ styka, moze pusci¢ wodze fantazji. Czgsto czytanie roz-
tadowuje wewnetrzne napigcie emocjonalne, (...) dostarcza nam
doswiadczen, ktore rozszerzajg nasze horyzonty, ktére wyodrebniaja,
poszerzaja, wzmagaja nasze zainteresowania i daja moznosc¢ lepszego
zrozumienia wlasnego ja, moznos¢ zrozumienia innych ludzi oraz
otaczajgcego nas $wiata, a takze zaspokojenia ludzkiej potrzeby uczu-
ciowego angazowania si¢” (Malmgqist, 1987, s. 186-187)

Konieczne i pilne jest szukanie nowych sposobéw motywowania dzieci
do czytania, a w miejsce nauczania — tworzenie sytuacji refleksyjnego roz-
poznawania obrazéw dzwiekowych i graficznych. Jest w tym stwierdzeniu
wyrazna wskazowka, ze polubienie czytania, uruchomienie namystu wokét
czytania dla przezy¢ nalezy rozpocza¢ jak najwczesniej, poniewaz entuzjazm
poznawczy, nie jest rezultatem natychmiastowej czynnosci poznawczej, ale
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pojawia sie w procesie scalajagcym rozne rodzaje aktywnosci poznawczej,
emocjonalnej i spoteczne;j.

Wzmocnieniem takiego sposobu myslenia o czytaniu i pisaniu moze
by¢ autorska strategia nauki czytania i pisania Skuteczne zdziwienie. Wyzwa-
lajgca myslenie nauka czytania. Fundamenty teoretyczne wyprowadzitam
z zalozen teoretycznych kognitywizmu i konstruktywizmu (szczegélnie in-
teresuja mnie zwigzki miedzy stfowem, cialem, obrazem i myslg). Przyjetam,
ze uczenie si¢ nie ma charakteru mechanicznego, a wiedza nie ma postaci
skoniczonej, edukacja szkolna nie polega wiec na przyswajaniu wiedzy go-
towej, do czego wystarczy sprawny nauczyciel i dobry podrecznik. Proces
uczenia si¢ pojmuje jako silnie zindywidualizowany: uczenie si¢ jest zawsze
po stronie ucznia, nauczyciel nie moze si¢ nauczy¢ za ucznia ,,im wigcej
nauczyciel naucza, tym mniej uczg si¢ jego uczniowie” (Klus-Stanska, 2018,
140). Odmienna koncepcja dziecka, czytania i dzieciecego mys$lenia w po-
réwnaniu z tymi, ktére buduja polska metodyke powszechnie stosowang
w przedszkolu i klasach poczatkowych, urzeczywistnily sie w skonstruowa-
nym materiale lingwistycznym, wizualnym i konstrukcyjnym (artystyczna
ksigzka obrazkowa zamiast podrecznika, klocki konstrukcyjne zamiast linia-
tury, zestaw gier planszowych zamiast zeszytow ¢wiczen). Skonstruowane
narzedzia kulturowe stwarzajg pole wolnosci, zréznicowanych form wyrazu,
nieliniowego podejécia z mozliwoscia swobodnego dziecigcego nawracania,
wykorzystywania réznych zasobow, uczenia si¢ rowiesniczego, uwzgledniania
punktu widzenia i perspektywy dziecka.

Punktem wyjscia przyjetych zalozen uczynitam Brunerowska idee
skutecznego zdziwienia, od ktorego rozpoczyna si¢ proces poznawania (Bru-
ner 1965, 1978). W trakcie zdarzen krytycznych (Tripp, 1996) istotne zna-
czenie nadaje¢ trzem kategoriom uczenia si¢: (1) uczenia si¢ przez méwienie,
(2) dzialanie i (3) uczenia si¢ o charakterze percepcyjnym. Przemyslana
sekwencja dydaktyczna (designed teaching sequence) wokoét SLOWA - OB-
RAZU - RUCHU oraz wsparcie rozwojowe (scaffolding) stwarzaja szanse
na sensowne uczenie sie (meaningful learning) uaktywniajgce: entuzjazm
poznawczy (Klus-Staniska, 2018), myslenie narracyjne (Barnes, 1988), wiedze
milczaca (tacit knowledge) (Polanyi, 1958), emocjonalnos$¢ i warto$ciowanie
(Puzynina, 1992,1997) oraz interpretacje humorystyczne (Karwatowska, Ty-
miakin, 2014). Przyzwala na rownouprawnienie umystu, wyobrazniijezyka
(Warchala, 1981), uwolnienie od stereotypéw w mysleniu o poczatkowej nauce
czytania i pisania (Brzezinska, 2005), zachowanie i rozwijanie naturalnych
umiejetnosci jezykowych i komunikacyjnych dzieci (Wisniewska-Kin, 2013).
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Te trzy filary aktywnosci dzieci inicjujg proces skutecznego zdziwienia
i zaangazowania we wlasne uczenie si¢. Zapewniaja dzieciom pelne wejécie
w kulture i przezycie, a nie jedynie dekodowanie sekwencji grafeméw i ich
dostownych znaczen, stwarzaja realne szanse na polubienie czytania.

»Dla nauki czytania istnieja tylko dwa rzeczywiscie znaczgce cele,

a $cislej mowiac tylko jeden jedyny cel o dwoch aspektach: nauczy¢

dzieci czyta¢ dobrze i czytanie polubic. Bo jezeli nie nauczg si¢ czytaé

dobrze, nie beda lubi¢ czytania. A jezeli nie bedg lubi¢ czyta¢, nie

nauczg si¢ czyta¢ dobrze” (Malmgqist, 1987, s. 199)

Zaprojektowane zajgcia s3 rodzajem zaproszenia do zabawy dzwie-
kami i obrazami graficznymi, co dobrze odpowiada dziecigcej umystowosci
i nadaje nauce czytania forme twdrcza. Najistotniejsze tezy koncepcji to:

L.

Proces inicjacji jezykowej ma charakter zorganizowany i jest roz-
fozony w czasie wokot zmaterializowanych za posrednictwem
gestow 22 obrazéw dzwigkowych glosek oraz obrazéw graficznych
liter (dwuwymiarowych i tréjwymiarowych).

Zorganizowana problemowa sytuacja dydaktyczna wyzwala dzie-
ciecy namyst nad wyprowadzonymi z wiedzy osobistej obrazami
dzwigkowymi gloski i graficznymi litery za posrednictwem ge-
stow zapewniajacych transfer miedzymodalny (dzieci dostrzegaja
zwiazki miedzy tym, co zwizualizowaly za posrednictwem gestow,
a tym co ustyszaly).

Dzieci postawione wobec wizualizacji graficznej oraz tekstu zor-
ganizowanego brzmieniowo, wykazuja gotowos$¢ do rozwikltania
»zagadki” znaczen.

Metoda pozawerbalna uaktywnia procesy towarzyszace nauce czy-
tania i pisania (aspekt semantyczny stawiamy przed technicznym).
Autorskie narzedzia kulturowe pobudzaja motywacje, zapewniajac
dzieciom satysfakcje poprzez aktywno$¢ sprawczg. Dziecko nie
uczy sie¢ liter na pamie¢. Budujac litery z klockéw w naturalny
sposob zapamietuje je. Uswiadamia sobie ich elementy istotne
i wyrdzniajace. Skonstruowana wiedza o glosce i literze jest trwal-
sza i operatywna — dzieci moga ja wykorzysta¢ jako sprawno$¢
w rozwigzywaniu nowych probleméw. Twoércza sklonnos¢ dziecka
do manipulowania obiektami, powoduje, Ze w dziecku nie ginie
konstruktor - artysta.
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6. Zestawy gier planszowych umozliwiajg dzieciom uczenie si¢ przez
dzialanie, dzieci majg mozliwo$¢ utrwalania zidentyfikowanych
obrazéw dzwigkowych z obrazami graficznymi w trakcie zabawy.

7. Treéci polonistyczne powigzane s3 z plastycznymi i muzycznymi.
Dzieci ,,zapisujg” pismem obrazkowym swoje skojarzenia z dZwig-
kami w artystycznej ksiazce obrazkowe;.

Czytanie przestaje by¢ traktowane wylacznie jako umiejetnos¢ tech-
niczna, a staje si¢ przestrzenig gtebokiego przezywania. Pogtebione rozumie-
nie percepcji wzrokowej i stuchowej (Pallasmaa 2012, 2016) nie jako prostego
rejestrowania aspektow jezykowych, zwigzanych z poznawaniem gloski,
litery oraz relacji miedzy nimi, ale jako procesu $cile powigzanego z prze-
zyciem, mysla, interpretacjg i doznaniem cielesnym, stworzylto przestrzen
do angazowania w proces czytania calego bogactwa dziecigcych przezy¢,
emocji, wrazen zmystowych i znaczen, jakie mozna nadawac rzeczywistosci.

Skuteczne zdziwienie w procesie badawczym: od wizjonerskich zalozen
do praktyki badawczej’

Uzasadnienia teoretyczne do badan w obszarze dzieciecego proce-
su uczenia si¢ w trakcie nauki czytania i pisania znalaztam w podejsciu
jako$ciowym. Wpisuje si¢ ono w nurt interpretatywnych badan zjawisk
dydaktycznych (Klus-Stanska, 2010, 128-138). Perspektywe interpretacyjna
w badaniu zjawisk dydaktycznych pojmuje jako perspektywe uczestniczaca,
ktdra okresla status badacza w roli interpretacyjnie zaangazowanego obser-
watora-jako-uczestnika oraz charakter uczestnictwa w praktyce edukacyjnej
(przyjetam, ze perspektywa uczestniczaca jest perspektywa zdecentrowany;
autokreacyjng — autoformatywng; krytyczng i radykalnie zaangazowang (Pie-
karski, 2011, 248-250). Zaprojektowane dydaktyczne dzialania interwencyjne
$3 zaangazowane emancypacyjnie, wymagaja od interpretacyjnie zaanga-
zowanego obserwatora-jako-uczestnika intencjonalnej kreacji warunkow
dydaktycznych, ktérych nie mozna znalez¢ w szkolnictwie powszechnym,
po to, by mdc obserwowaé dzieciece umiejetnosci uczenia si¢ w procesie

! Material badawczy zebrany zostal w wyniku rocznego wdrozenia w grupie pieciuset

dzieci 5-6-letnich z dziecigciu t6dzkich przedszkoli: Przedszkole Miejskie Nr 214, Przedszkole
Miejskie Nr 114, Przedszkole Miejskie Nr 39, Przedszkole Miejskie Nr 220, Przedszkole Miej-
skie Nr 218, Przedszkole Miejskie Nr 164, Przedszkole Miejskie Nr 7, Przedszkole Miejskie
Nr 115, Przedszkole Miejskie Nr 112, Przedszkole Miejskie Nr 26. Liczebnos¢ wybranych grup
byta poréwnywalna (ok. 25 dzieci w kazdej grupie). O wybraniu takich grup badawczych
zdecydowal zauwazalny w tym przedziale wiekowym intensywny wzrost zainteresowania
obrazami dzwiekowymi gloski i obrazami graficznymi litery.
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nauki czytania i pisania w sytuacjach przez instytucje¢ nieprzewidzianych
i nieproponowanych.

Obserwacje skoncentrowatam wokét zainicjowanych wedlug wtasnego
projektu zdarzen edukacyjnych. W wiekszosci przypadkéw wystepowalam
w roli ,zewnetrznego” obserwatora. Obserwacja byta wowczas prowadzona
wylacznie za pomocg nagran i zdjec: zarejestrowalam reakcje dzieci podczas
zaje¢ aktywizujacych dzieciece uczenie sie przez mowienie, dziatanie i o cha-
rakterze percepcyjnym. Czasami moja obserwacja nabierala cech jawne;j
obserwacji uczestniczacej. Obserwacja bezposrednia obejmowala czynnosci
ucznidw, a takze skutki tych czynnosci: plastyczne konkretyzacje opowie-
$ci dzwigkiem malowanych oraz obrazy graficzne liter skonstruowanych
z klockow (od modelu indywidualnie wyobrazonego do konwencjonalnie
ustalonego).

Gléwnym celem badan uczynilam analize dzieciecych umiejetnos$ci
w zakresie czytania i pisania. Postanowilam przyjrzec si¢ dynamice zjawiska
w odniesieniu do stadialnosci rozwoju. Poszukiwalam odpowiedzi na pytanie,
w jaki sposéb dzieci radzg sobie z konstruowaniem obrazéw dzwigkowych
glosek (razem 22 gloski) i obrazéw graficznych liter (razem 22 litery).

W poszukiwaniu odpowiedzi na wyzej postawione pytania z grupa
studentéw obserwowalam i rozmawialam z dzie¢mi i nauczycielami a takze
analizowalam dziecigce wytwory (wizualizacje w ksigzce obrazkowej i modele
liter konturowych zbudowanych w formacie 3D)>

Analiza wytworéw umozliwila interpretacje dzieciecych konkretyzacji
plastycznych dzwiekéw skojarzonych z wybranymi grupami onomatopei
wyprowadzonych z doswiadczen i przezy¢ dzieci. Uruchamiajac my$lenie
przedstowne, przechodzitam od tresci konkretnych, bliskich dzieciom do
abstrakcyjnych, dotyczacych znakéw konwencjonalnych. Réwnie wazne byty
pytania dotyczace uszlachetnienia gustu literackiego, rozwijania umiejetno-
$ci rozpoznawania i dokonywania oceny tekstu i wizualizacji (inicjowanie
rozmowy wokot figuratywnych wizualizacji Marty Ignerskiej). Wyjasnienia,
o ktore prositam, mialy zawiera¢ informacje o tym, kto i co znajduje sig¢
na rysunkach oraz kiedy i gdzie miato miejsce wydarzenie lub dzialanie

> W procesie zbierania materialu empirycznego uczestniczyta, przygotowana w ra-

mach tematycznego seminarium magisterskiego, grupa 10 studentéw PWD II r II stopnia.
Zespol zadbal o budowanie relacji miedzy naukowcami a spolecznoscig lokalng, z silnym
naciskiem na kontekst wptywu spotecznego dziatalnosci naukowej i zaangazowanie spofeczne.
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wyzwolone skojarzeniem wybranych grup dzwiekéw. Prositam rowniez
dzieci o wyjasnienie, dlaczego zdecydowaly si¢ narysowac to, co narysowaly.

Dzieciece wytwory analizowalam tez przy okazji konstruowania liter
z klockow. Interesowalo mnie, w jaki sposob dzieci samodzielnie dochodza
do wnioskow uogoélniajgcych. Myslenie dzieci prowokowaly pytania: Jak
myslisz, jakich klockéw potrzebujesz do ulozenia liter? Uzyle$ (-as) tych
samych klockéw, czy powstaly te same litery? Dlaczego sg inne? Co je roz-
ni, a co majg podobne? Czy litera, ktérg zbudowales (-a$) jest podobna do
litery modelowej? Jak mozna jg przebudowa¢, zeby byla podobna? Jakich
klockéw potrzebujemy do ulozenia wybranej grupy liter: (a) Zbudowanych
z ukdéw i kresek (,,a5 ,,b’ ,,¢’ ,»,d% €5 585 K5 L5 M) .0, L,p5 ,,s s Wy W
»Y ), (b) zbudowanych z kresek pionowych i poziomych (,,i’, .t . ,,27)?
Popatrz na litere ,,do géry nogami’, czy dostrzegasz jakie$ podobienstwa
(ten sam ukfad klockéw odwrdconych w plaszczyznie ,,géra” - ,,do61” maja
dwie litery ,,£” i ,t7).

Analizie wytwordw towarzyszyta zawsze spontaniczna wymiana my-
8li. Dyskusja stanowila bodziec do rysowania dzwigkéw i budowania liter.

Wiasciwy etap badan empirycznych poprzedzily wywiady z nauczy-
cielkami na temat wdrozenia koncepcji poczatkowej nauki czytania i pisa-
nia Skuteczne zdziwienie. Wyzwalamy myslenie. Nauczycielki wybranych
do badan przedszkoli pracowaly dotychczas z podrecznikiem, wiec zapro-
ponowane zdarzenia krytyczne wedlug koncepcji skutecznego zdziwienia
(Wisniewska-Kin, 2020) byly w pewnym sensie narzucong im innowacja.
Zarejestrowane rozmowy z nauczycielkami, zawierajace ich komentarze,
opinie oraz dokumentacja zaje¢ nauczycieli (scenariusze i materialy do zajec)
byly dopetnieniem podstawowych danych.

Opowiesci dzwigkiem malowane, ruchem wyzwalane
- czyli co pokazaly badania

W procesie badawczym interesowalo mnie nie tylko to, co poznawane,
ale rowniez rekonstrukcja drogi myslowej dziecka, jego zdolnosci poznaw-
czych, w procesie nauki czytania i pisania. W samodzielnie podejmowanych
prébach interpretacji i wizualizacji glosek i liter ujawnily sie dzieciece stra-
tegie uczenia si¢:
1. Proces uczenia si¢ jest silnie zindywidualizowany: to dzialanie

podejmowane przez dziecko

W sekwencji uczenia si¢ przez mowienie (interpretacja opowiesci
dzwiekiem malowanych), dziatanie (utrwalanie indywidualnie skonstru-
owanej wiedzy w zabawie grami planszowymi) i o charakterze percepcyjnym
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(kodowanie dzwigkow za posrednictwem gestéw), zaobserwowalam, jak
dzieci postuguja si¢ jezykiem w procesie uczenia sie. Typowe dla dziecie-
cych strategii komunikowania si¢ jest samodzielne podejmowanie watku,
rozwijanie go lub przeksztalcanie, ,,obgadywanie problemu” (Barnes, 1998).
Konczgc zadanie dzieci nie czuly potrzeby wyjasniania tego, co zrobity. W ich
wypowiedziach dominowaly wyrazenia o charakterze hipotetycznym: czgsto
zastanawialy sie, przerywaly wypowiedz, wahaly si¢, zmienialy poczatki
wypowiedzi. Wypowiedzi dzieci mialy charakter probny, eksploracyjny,
zachecaly dzieci do rozwijania ,,glosnego myslenia”. Dzieci wielokrotnie
zyskiwaly przekonanie, ze do wielu rzeczy moga dojs¢ same (dokona¢ wta-
snych wyboréw, podja¢ decyzje, negocjowac znaczenia), nie ,,przyjmowaty”
biernie nauczycielskiego punktu widzenia i jego sposobu rozumienia $wiata.
2. Uczenie si¢ nowych rzeczy jest zawsze zakorzenione w dotychczasowej
wiedzy ucznia.

Przekladajac obraz dzwigkowy gloski na wypowiedz plastyczna, dzieci
uruchamiajg odpowiedni mechanizm skojarzen wokot dzwigkow, wyzwa-
lajacych rézne emocje. Przypominajg sobie sytuacje, doswiadczenia, ktore
kojarza im si¢ z dZwigkiem, warto$ciujg dzwiek (lubig go lub nie chcg o nim
pamietac). Przechowujg dzwieki jak drogocenne skarby lub unikajg ich jak
ognia. Myslac o dzwigkach usmiechajg si¢ lub smucg; dzwieki przywoluja
obrazy, ktdre sg ciepte i mite lub ostre i zimne. Malujac dzwiek postuguja
sie zroznicowanymi kolorami, u§wiadamiaja sobie symbolike barw (czer-
wony - kolor serca, czarny — smutku, zielony — nadziei, bialy — czystosci).
Przywoluja wyobrazenia dotyczace kompozycji (ukladu i doboru elementow,
ich nagromadzenia, obecnosci lub nieobecnosci elementéw) oraz sposobow
prezentacji obrazow dzwiekowych (za posrednictwem grubosci i dtugos¢
kreski oraz jej ksztaltu).

Nim dziecko pozna gloske, doswiadcza wielu dzwiekdw uaktywnia-
jacych sfer¢ emocjonalng, wyobrazeniows, spoleczng. Ten rodzaj uczenia
sie ujawnil sie zaréwno w przypadku interpretacji wizualizacji jak i tekstow.
Dzieci uczg si¢ mysle¢ o znakach dzwigkowych i graficznych w kategoriach
wlasdciwosci realnego $wiata (wigza dzwieki z sytuacjami z Zycia wzigtymi:
uczestnictwo w meczu, przyjecie urodzinowe, wycieczka za miasto).

3. Uczenie si¢ wymaga integracji struktur wiedzy.

Dzieci nie dostrzegaja pofaczen miedzy informacjami nabytymi w po-
zornie roznych sytuacjach, nie zauwazaja, Ze moga si¢ one wykluczac. Stop-
niowo przyjmuja rézne punkty widzenia poprzez taczenie coraz to wigkszej
liczby informacji o dzwigkach i literach. Zdarzalo sie, ze skonfrontowanie
osobistych wyobrazen na temat gloski, litery, techniki czytania, z powszechnie
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akceptowanymi, uruchamiato dzieciece myslenie o stusznosci zaréwno

pierwszych jak i drugich.

4. Uczenie si¢ prowadzi do hierarchicznej organizacji wiedzy w wyniku
kategoryzowania (wyszukiwania podobienstw, dostrzegania roznic,
tworzenia analogii, elaboracji, czyli nadawania znaczenia wspomnie-
niom).

Wielokrotne powtarzanie gloski lub wielokrotne przepisywanie litery

w liniaturze pozwala tylko na chwilowe utrzymanie powtarzanej/przepisy-

wanej tresci w pamieci. Z pamieci roboczej do pamieci dtugotrwatej prze-

rzucane s3 tylko te informacje, ktérym dzieci nadaja znaczenia w wyniku
wczesniejszych doswiadczen. Mechanizm pamieciowy jest prosty: nadajac
znaczenia wspomnieniom dzieci uaktywniajg inne wspomnienia, jedno
wspomnienie uaktywnia inne, a nastepnie wydobywajg je, tworzac $ciezki
dostepu do zmagazynowanych informacji o glosce i literze. Dzieci odnajduja
podobienstwa miedzy obrazem dzwigkowym gloski a ,,uruchomionym”
ukladem percepcyjno-ruchowym (w postaci gestéw). Odnajdywanie ana-
logii powoduje, ze dzieci zaczynajg rozumie¢ istot¢ sposobu artykulacji
glosek (trwatych i nietrwatych) i prawidlowo artykutowac gloske. Mowa
gestow zmniejsza niepotrzebne obcigzenia pamieci roboczej i roztadowuje
napiecie emocjonalne towarzyszace ¢wiczeniom syntezy i analizy glosko-
wo-sylabowej. Uczenie si¢ prowadzi do hierarchicznej organizacji wiedzy:
wystarczy, ze dzieci zobaczg gest (czgsciowa wskazdwka wzmacniajaca), aby

w ich $wiadomos$ci uaktywnito sie¢ wyobrazenie obrazu dzwigkowego gtoski

i obrazu graficznego litery.

5. Uczenie si¢ tworzy podatne na transfer struktury wiedzy w wyniku
generowania, czyli wydobywania tresci z pamieci i tworzenia trwalych
wspomnien

Zapamietywanie jednego waznego dla dziecka zdarzenia krytycznego
sprawia, Ze zapamietywanie kolejnego jest tatwiejsze. Silniejszy $lad pamie-
ciowy trudniej zatrze¢. Cigg zdarzen krytycznych wokot sytuacji z zycia wzie-
tych, wzmocnionych sugestywnymi wizualizacjami- obrazami, uruchamia
dziecigce skojarzenia wokodt wszystkich dotychczas poznawanych glosek.

W ksigzce obrazkowej silng zewnetrzng wskazdwka, ukierunkowujacg przy-

pominanie jest wizualizacja gestu (zwieksza site wspomnienia). Wystarczy,

ze dzieciom pokazemy gest (czeSciowa wskazoéwka wzmacniajgca) a w ich
swiadomosci uaktywni si¢ wyobrazenie obrazu dzwigkowego gloski i obrazu
graficznego litery.
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6. Uczenie si¢ jest wyzwalane przez konflikt poznawczy.

Dzieci do$wiadczajg sytuacji problemowych, ktére wymagaja od
nich poszukiwania samodzielnych rozwigzan. Stawiaja pytania, przez co
uruchamiajg mechanizm ciekawosci, a ciekawo$¢ uruchamia mdézgowe
uklady nagrody i pamieci. Na poczatku nauki dzieci nie majg wyobrazen
na temat arbitralnych znakéw utrwalajacych mowe, nie przekladajg obrazu
dzwigkowego gloski na obraz graficzny litery w wyobrazni, ,,nie odnajduja
liter w przyrodzie, jak grzybdéw w lesie”. Doswiadczenia percepcyjne dzieci
powodujg, ze w dziecigcej $wiadomosci powstaje poczucie gloski i litery.
Wizualizowanie znaku graficznego na swoj indywidualny sposéb jest natu-
ralnym elementem uczenia si¢. Nie tylko jest nieuniknione podczas uczenia
sie, ale prowadzi do zauwazenia sprzecznosci (a wiec wywoluje nowy konflikt
poznawczy), stymuluje my$lenie i sprzyja przeksztalcaniu wiedzy.

7. Uczenie si¢ ma charakter uciele$niony: dzieci wykorzystuja inteligencje
wlasnego ciala.

Litera jako bryta za sprawg dzieciecych dzialan wylania sie¢, nabiera
ksztaltu, ro$nie i dojrzewa. Dzieciom towarzyszy element niespodzianki
i zaskoczenia. Litera nie jest gotowa: konstruowana z elementéw prototy-
powych (pottukéw, kresek pionowych i lasek), pozwala dzieciom stworzy¢
wyobrazenie obrazu graficznego przez ,,odczucie” ksztaltu (dzieci wodza
palcem po obrysie litery, ktorej granice wyznacza wglebienie w klockach
tworzacych ksztalt litery) oraz barwy (wglebienia z chropowata faktura sa
zalane zr6znicowanymi kolorystycznie farbami, ktére nie tylko wzmacniaja
doznania, ale tez majg znaczenie funkcjonalne). Konstruujgc samodzielnie
litere z klockéw w przestrzeni 3D dzieci dostajg informacje¢ zwrotng o wy-
konanym zadaniu, ktéra pomaga im dostrzec rozbiezno$ci miedzy tym, co
zrobily, a tym co zrobi¢ powinny, a to pozwala im na dostosowanie przysztych
dziatan. Dzieci mialy tez mozliwo$¢ poréwnywania zbudowanych przez
siebie liter, wskazywania podobienstw i dostrzegania r6znic, odnajdywania
podobienstw mimo réznic. Litery pisane utrudniajg dzieciom wyszukiwanie
kontrastow (przez nagromadzenie elementéw szczegétowych liter). Roznic
jest tak wiele, ze dzieciom trudno jest okresli¢, ktore z nich sg wazne. Przy-
jetam ze dzieci majg naturalng skfonno$¢ do wizualnego uzupelniania luk
w figurach i dostrzegania figur niepelnych jako kompletnych, szczegdlnie
tych, z ktérymi sg zaznajomieni (reguta domkniecia law of closure) (Kirsh,
2013, 288). Zadbalam o to, aby obraz graficzny litery z czasem zyskiwal status
materialnos$ci. Ucielesniony skladnik nie ginie, kiedy dzieci przechodza do
znakdow (nawet, jezeli nie korzystaja juz z rak czy wyobrazni).
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8. Uczenie si¢ jest wynikiem dynamicznej wzajemnej zalezno$ci miedzy
emocjami, motywacja i poznaniem.

Obserwacja dzieci dowiodla, zZe poznawczy i emocjonalny wymiar
uczenia si¢ s ze sobg nierozerwalnie zwigzane. Dzieci pobudzone emocjo-
nalnie naturalnie podejmujg dzialanie, zaskoczone skutecznie wyzwalaja
motywacyjna energie umozliwiajaca przejécie do zadania. Cwiczenia techniki
czytania bez czynnika emotywnego powoduja, ze uczniowie znajdg sposoby,
aby markowa¢ czytanie (uczg si¢ na pamie¢ tekstu lub zgaduja ciag dalszy
tresci czytanego tekstu) lub wypalajg sie na ¢wiczeniach i w ogéle tracg zapat
dla calego przedsiewziecia.

9. Uczenie si¢ wymaga czasu, wysitku i silnych spolecznoéci uczacych sie.
Zastosowana strategia uczenia si¢ z pomocg rowiesnikow spowo-
dowala, ze dzieci niezwykle trafnie kojarzyly obrazy dzwigekowe i graficzne
z wybranym zdarzeniem krytycznym. We wspoélnym uczeniu si¢ wazne
okazaly si¢: (a) Wspdlna uwaga: korzystanie ze wspdlnej kotwicy wzrokowej
w postaci duzych wizualizacji, pomaga dzieciom utrzymac zainteresowanie;
(b) Stuchanie: ustyszenie tego, co inne dzieci mysla, jest dla dzieci odkrywcze;
(c) Wymiana opinii: dzieci ucza si¢ jak konstruktywnie krytykowac lub jak
tworzy¢ na bazie innego pomystu, ktdry zgtosit ktos inny; (d) Koordynacja:
wymieniajg si¢ rolami w interakgeji; (e) Przyjmowanie perspektywy: zyskuja
nowe spojrzenie na sprawy i nowe myslenie o nich, réznicujg i rozjasniajg
wlasne pomysty.
10. Uczenie si¢ dokonuje si¢ w kontekscie kulturowym.

W ramach wypracowanego kulturowego kontekstu za pos$rednictwem
uniwersalnych gestow3 dzieci negocjuja miedzy sobg znaczenia, ktore nadajg
wizualizacjom, negocjujg ksztalt liter dwuwymiarowych i tréjwymiarowych.
Powigzanie poznawania liter z dzialalno$cig tworczg dzieci, z rozwigzywa-
niem problemoéw, stwarza mozliwo$¢ dynamicznego czytania i réwnocze-
$nie wyzwalania dodatkowych aktywno$ci dzieci: samodzielnego myslenia,
rozwijania pamieci, rozwigzywania problemoéw, wspétdziatania z innymi itd.
Znak dzwigkowy i graficzny poznawane niestandardowo, staja si¢ impulsem
tworczym dla dziecka w réznych obszarach jego aktywnosci.

* W tym zakresie inspiracj¢ czerpalam z programu do nauki czytania i pisania

w jezyku angielskim ,,Jolly Phonics”
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Podsumowanie

Zebrany material empiryczny ukazal dzieciece procesy uczenia sie
w trakcie nauki czytania i pisania. Identyfikujac obrazy dzwickowe, wizualne
i ruchowe (w postaci gestow) dzieci:

uczyly sie mysle¢ o znakach dzwigkowych i graficznych w kate-
goriach wlasciwosci realnego $wiata;

wiazaly dzwieki z sytuacjami z Zycia wzietymi (uczestnictwo
W meczu, przyjecie urodzinowe, wycieczka za miasto);
obserwowaly i doswiadczaly zachowan jezykowych réwiesnikow;
wykorzystywaly inteligencje ciala: siegaly po gesty, aby ,,zobaczy¢”
dzwieki;

wyobrazaly sobie litere przez budowanie i ,odczuwanie” jej ksztal-
tu;

tworzyly modelowe przyklady liter opartych na tym samym sche-
macie, przez co zmniejszalo si¢ ich obcigzenie poznawcze;
nadawaly znaczenia wspomnieniom (elaboracja), ktére wyzwalaly
skojarzenia z wybranymi grupami dzwiekow;

tworzyly trwale wspomnienia: zapamietywanie jednego gestu
sprawialo, ze zapamigtywanie kolejnego bylo latwiejsze (gene-
rowanie);

dostrzegaly podobienstwa i wskazywaly réznice (kategoryzowaly)
w skonstruowanych modelach liter;

dostrzegaly rozbiezno$ci miedzy tym, co zrobily, a tym co zrobi¢
powinny;

aktywnie wspolpracowaly z rowiesnikami w trakcie opowiadania
historii z prawdziwego i wyobrazonego $wiata;

projektowaly i rysowaty ciag dalszy historii o dZzwigkach w ksigzce
obrazkowej, ktéra zastgpita podrecznik;

samodzielnie podejmowaly decyzje, jak narysuja dzwiek oraz
jakich klockéw uzyja do zbudowania litery;

uczyly sie przez pytanie;

bawigc si¢ wyobrazaly sobie i dostrzegaly zwiazki miedzy obra-
zami gloski i litery.

Jesli dziecko zrozumie, ze myslenie o §wiecie dZwigkéw i obrazow gra-
ficznych jest takze jego my$leniem, Ze sposéb, w jaki mysli, to, czego doswiad-
cza na co dzien, jest w duzym zakresie obszarem osobistego ucielesnionego
doswiadczania, by¢ moze podejmie wysitki, zeby rozumie¢ i samodzielnie
tworzy¢ teksty. Swiadome rozumienie, tworzenie i uzywanie kompetencji
jezykowej ucznia, wplynie na jego kulture literacka, jezykowe i stylistyczne
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przygotowanie do odbioru tekstow literackich, ale réwniez jego ogélne na-
stawienie do rzeczywistosci. Organizacja procesu czytania i pisania nie jest
bowiem ,,sprawg jezyka’, ale sprawg dziecka — dang mu szansg.
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