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implementation  In this article, I discuss the results of qualitative research of an im-
project, learning  plementation nature. The implementation of the educational project
to read and write, ~ Effective Surprise. Challenging thinking learning to read began in
learning strategies,  the 2018/2019 school year in a metropolitan environment. Research
learning through  on children’s learning skills in the process of identifying sound and
discovery, effective  graphic images, as well as reading and writing, was conducted in
wonder  a group of five hundred 5-6-year-old children after the one-year im-
plementation cycle was completed (in the 2021/2022 school year).

I derive the key research category from Jerome Bruner’s learning by

discovery. In my research, I adopted a didactic intervention model.

I acted as a participant observer, while the research material came

from participant observation. I focused my observation around the

intervention activities designed in the innovative model of initial lit-

eracy instruction. I observed both the students” activities and the ef-

fects of those activities. The findings revealed three categories of chil-

dren’s learning: (1) by speaking (observing and experiencing linguistic

behavior, elaboration — giving meaning to memories, generation —

creating lasting memories, learning by questioning — formulating

questions that are important from the child’s perspective, listening

and exchanging ideas and opinions); (2) perceptual learning (using

body intelligence, making analogies); and (3) learning by doing (cre-

ating model examples, contrasting cases. Capturing key information,



StOWA KLUCZE

producing. building interest and practical knowledge, visualizing. in-
venting the structure of complex information, imaginative play. devel-
oping cognitive control).
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W artykule omawiam wyniki jako$ciowych badai o charakterze
wdrozeniowym. Wdrozenie projektu edukacyjnego ,Skuteczne zdzi-
wienie. Wyzwalajaca myslenie nauka czytania” rozpoczelo si¢ w roku
szkolnym 2018/2019 w $rodowisku wielkomiejskim. Badania doty-
czace dziecigcych umiejetnosci uczenia si¢ w procesie identyfikowa-
nia obrazéw dzwigkowych i graficznych oraz czytania i pisania zostaty
przeprowadzone w grupie pigciuset dzieci 5-6-letnich po skoriczonym
rocznym cyklu wdrozeniowym (w roku szkolnym 2021/2022). Klu-
czowg kategori¢ badawcza wyprowadzam z uczenia si¢ przez odkrywa-
nie Jerome’a Brunera. W badaniach przyjetam model dydakeycznego
dziatania interwencyjnego. Wystgpowatam w roli obserwatora jako
uczestnika, za§ materiat badawczy pochodzit z obserwacji uczestnicza-
cej. Obserwacjg skoncentrowatam wokét dziatart interwencyjnych za-
projektowanych w innowacyjnym modelu poczatkowej nauki czytania
i pisania. Obserwacja objetam zaréwno czynnosci uczniéw, jak i skut-
ki tych czynnosci. Wyniki badan ujawnily trzy kategorie dziecigcego
uczenia si¢: (1) uczenie si¢ przez méwienie (obserwacja i doswiadcza-
nie zachowan jezykowych, elaboracja — nadawanie znaczenia wspo-
mnieniom, generowanie — tworzenie trwatych wspomnien, uczenie sig
przez pytanie — formutowanie pytart waznych z perspektywy dziecka,
stuchanie oraz wymiana pomystéw i opinii); (2) uczenie si¢ o cha-
rakterze percepcyjnym (wykorzystanie inteligencji ciata, tworzenie
analogii, kategoryzowanie — dostrzeganie podobieristw, wskazywanie
réznic); oraz (3) uczenie si¢ przez dziatanie (tworzenie modelowych
przyktadéw, budowanie zainteresowania i wiedzy praktycznej, wizua-
lizacja, zabawa wyobrazeniowa).

Edukacja poprzez jezyk

Mam $wiadomo$¢, ze zmiany mentalne, wewnetrzne, glebokie, rzeczywiste nie

zachodza masowo, w sposdb automatyczny i nie nalezg do aktéw fatwych i przyjem-

nych. Wymagaja pracy nad sobg. W badaniach instytucji zwraca si¢ uwage na dwa

obszary blokujace zmiany: po pierwsze, przedszkole/szkola nie zmieniaja si¢ ze wzgle-

du na bariery zmiany, ktére tkwig w nich samych. Nie jeste$my w stanie ,,pomysle¢

7

innej instytucji. Po drugie, wszechobecne jest myslenie z obszaru tzw. pop dydakeyki

na temat dzieci w roli ucznidw, przedszkola/szkoly i procesu uczenia si¢ (Klus-Stariska,
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2010, s. 82). Wraz z odrzuceniem teorii behawiorystycznych przyswajanie jezyka prze-
stalo by¢ rozumiane jako czynno$¢ nasladowcza, co nie znaczy, ze nowe stanowisko
spowodowato zmiang metodyki przywiazanej do schematu. Nauka czytania trakto-
wana jest nadal jako aktywno$¢ typowo polonistyczna skupiona na wiedzy o jezyku
(gloskach, literach, leksemach, tekstach). W trakcie nauki czytania i pisania dzieci
aktywizowane sg przede wszystkim poznawczo, emocje, relacje spoteczne, ekspresja
dziecigca nie sg uwzgledniane w procesie nauczania. Pamigciowo opanowujac obraz
dzwickowy gloski i graficzny litery, dzieci odtwdrczo odwzorowuja ksztalt litery i za-
pamigtuja uktad artykulatoréw w trakcie wybrzmiewania wybranych grup glosek.
Dziecigeym dziataniom towarzyszy nieustanna kontrola nauczyciela i jego natychmia-
stowa reakcja na bledy.

Wspédlczesne spojrzenie na dziecigca mowe i myslenie przyniosto kardynalng
zmiang koncepcji edukaciji jezykowej: komunikacyjny model nauczania zastapit prze-
kaz i dostarczanie wiedzy (Filipiak, 1996, 2002, 2008; Gol¢bniak, 1996; Got¢bniak
i Teusz, 1999; Klakéwna, 2003). Przyjmujac zalozenie, ze jezyk jest kompetencja
wrodzona, dydaktyka skupia si¢ na pobudzaniu aktywnosci jezykowej dziecka po-
dejmowanej wspélnie z innymi, na rozwijaniu potrzeby méwienia i ksztatceniu $wia-
domodci, jak korzysta¢ z jezyka do poznawania siebie, innych oraz $wiata, wyrazania
whasnych myfli i skutecznego porozumiewania si¢ (Ktakéwna iin., 2011, s. 59). Jezyk
przestaje by¢ wyodrebnionym obiektem uczenia sig, a staje si¢ instrumentem myslenia
i srodkiem komunikacji w konkretnych sytuacjach edukacyjnych, ktére wprowadza-
ja wazne dla dziecka konteksty i uwzgledniaja wiedzg osobista uczniéw (Ktakéwna,
2014). Aktywnos¢ jezykowa, oddziatujac na procesy poznawcze, staje si¢ istotnym
sktadnikiem osobistego rozwoju, ktdry si¢ nie zamyka wraz z zakoriczeniem edukagji
formalnej. A bycie §wiadomym swojego jezyka, pojmowanego jako rezultat splotu jed-
nostkowych doswiadczert w kreowaniu znaczen oraz kulturowych konwencji i prakeyk
jezykowych, ktérych dostarczajg naturalne, niewymuszone interakcje, jest podstawa
jego odpowiedzialnego i twérczego uzywania, co w znacznej mierze determinuje roz-
woj na przestrzeni calego zycia jednostki (Klakéwna, 2016).

Z takiej reorientacji wyrosta, przeznaczona dla dzieci w wieku przedszkolnym, au-
torska koncepcja poczatkowej nauki czytania i pisania Skuteczne zdziwienie. Rozwija-
Jjaca myslenie nauka czytania (Wisniewska-Kin, 2020). Zaséb wymaganej wiedzy zwia-
zanej ze $wiatem dzwickéw i obrazéw graficznych uobecnia si¢ w umysle dziecka jakby
mimochodem, od niechcenia, przy okazji namystu nad narracja wyprowadzona z teks-
tu i narracja wizualng — rodzi si¢ wlasnie ze skutecznego zdziwienia (Bruner, 1971).
Od zdziwienia rozpoczyna si¢ proces poznawania. Okreslenie Jerome’a S. Brunera od-
nosi si¢ do pewnego aktu czy tez stanu, kedry powstaje jako rezultat woli potaczonej
z wysitkiem intelektu i praca wyobrazni. Akt dokonywania odkrycia polega na prze-
organizowaniu lub przeksztalceniu danych w sposéb pozwalajacy na wyjscie poza tak
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przegrupowane dane oraz na uzyskanie dalszego, nowego wgladu w problem: ,Aha,
wigc to jest to”; ,, Teraz rozumiem, co whasciwie robi¢”. Cechg istotng uczenia si¢ przez
odkrywanie jest to, ze dziecko w aktywnym procesie uczenia si¢ organizuje w osta-
teczng posta¢é material, ktérego ma si¢ nauczy¢. Bruner (1966, 1971, 1978, 2006)
podkresla, ze uczenie si¢ przez odkrywanie pomaga dziecku przeja¢ odpowiedzialnosé
za wlasne uczenie si¢, rozwija bardziej ztozone myslenie, pozwala koncentrowad si¢ na
wewngtrznej, a nie zewngtrznej motywacji i pomaga dziecku zapamieta¢ (i przetwa-
rza¢) wazne informacje (Filipiak, 2011, s. 85). Co wiecej, ,,im bardziej dziecko potraf
traktowad uczenie si¢ jako odkrywanie czegos, a nie uczenie si¢ o czyms, tym silniej
wystapi u niego tendencja do uczenia si¢ na zasadzie autonomicznego samonagradza-
nia, a jeszcze lepiej na zasadzie nagrody, jaka stanowi samo odkrycie” (Bruner, 1978,
s. 670).

Zaproponowana strategia nauki czytania i pisania wychodzi od naturalnej ludzkiej
potrzeby mdwienia i porozumiewania sig, traktuje jezyk jako narzedzie uniwersalne,
ktére rozwija si¢ w procesie edukacji (nie tyle wazny jest proces czytania, co raczej
dziecko w tym procesie).

Zostawiajac wiedzg o systemie jezyka (langue) na pézniejsze etapy ksztalcenia, sku-
pia si¢ na aspekcie wykonawczym, pragmatycznym (parole):
® sprzyja rozwojowi i respektuje podmiotowo$¢ uczacych sig przedszkolakéw,
® sluzy rozbudzaniu, podtrzymywaniu i rozwijaniu naturalnych potrzeb poznaw-

czych dzieci, a w szczegdlnosci ciekawosci §wiata (przez respektowanie zaintereso-

wanl uczacych si¢ dzieci, ich wrazliwosci, emocji i mozliwosci poznawczych),

® wspiera dzieci w coraz lepszym rozumieniu siebie, $wiata i swojego miejsca w tym
$wiecie (dzieci ucza si¢ przez méwienie, dziatanie i doswiadczanie zmystowe),

® ujmuje zagadnienia jezykowe z perspektywy dziecigcej wiedzy osobistej i doswiad-
czenia,

® respektuje zasady: stopniowania trudnosci, procesualnosci i cigglosci uczenia sie,

® rozwija samodzielno$¢ i kreatywno$¢ dziecka przez indywidualne konstruowanie
obrazéw dzwickowych gloski i graficznych litery,

® zachowuje zrozumialy dla uczacego si¢ dziecka zwiazek z otaczajaca rzeczywistoscia

i praktyka zycia codziennego (optymalna technika czytania przektada si¢ nie tylko

na bieglo$¢ w czytaniu, ale przede wszystkim rozumienie czytanych tekstow).

Czytanie przestaje by¢ traktowane wylacznie jako umiejetnosé techniczna, a staje
si¢ przestrzenia glebokiego przezywania. W tradycyjnym postgpowaniu metodycz-
nym wyrazy podstawowe podlegaja tzw. ,,obrébce technicznej”, sprowadzajacej si¢ do
roztozenia na sylaby, ewentualnie logotomy, morfemy, fonemy. Nauczyciel sprawdza
dziecigce umiejetnosci w zakresie syntezy i analizy sylabowej czy gloskowej. Wyraz
traci znaczenie, staje si¢ zlepkiem dZwigkdw.
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Z warsztatu badawczego

Z namystu nad zaproponowanym rozwigzaniem zrodzity si¢ dzialania zmierzajace
do wdrozenia projektu i podjecia interpretatywnych badan zjawisk dydakeycznych
(Klus-Staniska, 2010, s. 128-138). Bedac interpretacyjnie zaangazowanym obserwa-
torem-jako-uczestnikiem intencjonalnej kreacji warunkéw dydakeycznych po to, by
moéc obserwowad dziecigce umiejetnosei uczenia si¢ w procesie nauki czytania i pisa-
nia w sytuacjach przez instytucj¢ nieprzewidzianych i nieproponowanych, analizowa-
tam dziecigce wytwory, obserwowatam dzieci i rozmawiatam z nimi.

Gléwnym celem badari uczynitam analiz¢ dziecigcych umiejgtnosci uczenia sig
w procesie identyfikowania obrazéw dzwickowych i wizualnych wybranych grup glo-
sek i liter w trakcie nauki czytania i pisania.

W analizie dziecigcych strategii uczenia si¢ zasadnicza trudno$¢ stanowi dobér
materiatu jezykowego, ktéry moze uruchamiaé dziecigee strategie uczenia si¢. Uzna-
tam, ze najlepiej beda temu stuzy¢ specjalnie w tym celu skonstruowane narzedzia
kulturowe:

@ artystyczna ksigzka obrazkowa ,,Zamieniam si¢ w stuch, czyli opowiesci dZzwiekiem
malowane”, z dwoma poziomami komunikacji — wizualnym (znaki ikoniczne)

i werbalnym (znaki konwencjonalne) — zamiast podrecznika,
® plansze z dynamicznymi ilustracjami, prowokujacymi do uzupetnienia luk w figu-

rach i dostrzegania figur niepelnych jako kompletnych — zamiast nieruchomych

i statycznych, postrzezeniowo nienaturalnych ilustracji podrecznikowych wielko-

$ci pudetka od zapatek,
® klocki konstrukeyjne z elementami prototypowymi litery, naturalnie przyczyniaja-

cymi si¢ do wytworzenia $ladu pamigciowego litery — zamiast éwiczen z linjaturg

(wielokrotne przepisywanie czego$ pozwala tylko na chwilowe utrzymanie przepi-

sywanej tresci w pamieci),
® gry planszowe ,Dzwickoznaki — literaki” wyzwalajace autentyczne zacickawienie

czytaniem i pisaniem — zamiast zeszytéw ¢wiczen z wpisang odtwdrczg aktywnos-
cig dzieci niejednokrotnie prowokujaca znudzenie czytaniem i pisaniem.

Badania przeprowadzitam w miejscu, kt6re zapewnia dzieciom naturalne warunki
uczenia si¢. Badaniami objgltam 5-6-latkéw z dziesieciu tédzkich przedszkoli wdra-
zajacych nowa strategi¢ nauki czytania i pisania. Liczebnos¢ wybranych grup byta
poréwnywalna (ok. 25 dzieci w kazdej grupie, razem poét tysiaca dzieci).
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Proby werbalizacji i wizualizacji obrazéw dzwiekowych
i graficznych, czyli co pokazaty badania

Zaplanowana i zorganizowana praca w formule zdarzeni krytycznych (Tripp, 1996)
umozliwita wprowadzenie do $wiadomosci dzieci problemdéw swoistego uksztattowa-
nia obrazéw dzwickowych glosek i obrazéw wizualnych znakéw utrwalajacych mowe,
za$ narzedzia kulturowe otworzyly przed dzie¢mi $wiat uczenia si¢ przez odkrywanie.

Zebrany material, skonfrontowany z obserwacja powszechnie stosowanych proce-
dur edukacyjnych, pozwolit mi na wyciagnigcie wnioskéw stuzacych praktyce eduka-
cyjnej. Wyniki badari ujawnity trzy kategorie dzieciecego uczenia sig: (1) uczenie sig
przez méwienie (obserwacja i doswiadczanie zachowan jezykowych, elaboracja — na-
dawanie znaczenia wspomnieniom, generowanie — tworzenie trwalych wspomnies,
uczenie si¢ przez pytanie — formutowanie pytad waznych z perspektywy dziecka, stu-
chanie oraz wymiana pomystéw i opinii); (2) uczenie si¢ o charakterze percepcyjnym
(wykorzystanie inteligencji ciala, tworzenie analogii, kategoryzowanie — dostrzeganie
podobienstw, wskazywanie réznic); oraz (3) uczenie si¢ przez dziatanie (tworzenie mo-
delowych przyktadéw, budowanie zainteresowania i wiedzy praktycznej, wizualizacja,
zabawa wyobrazeniowa) (Dehaene, 2021; Dumont i in., 2013; Schwartz i in., 2017).

Uczenie sie przez méwienie

Obserwacja i doSwiadczanie zachowan jezykowych

W zaprojektowanych zdarzeniach krytycznych dziecigey namyst rozpoczynamy od
gloski, a nie od litery. Nie narzucamy dzwigkdw. Przyjmujemy dwa kryteria aktywizo-
wania dzwickéw w dziecigcej $wiadomosci: znaczenia dzwicku i jego realizacji artyku-
lacyjnej (ze wzgledu na miejsce i sposdb artykulacji dzwigku). Nawiazujemy do badani
psycholingwistycznych, zgodnie z kedrymi juz pigciomiesi¢czne niemowlgta posiadajg
pierwotng zdolno$¢ do czytania z ust prostych samoglosek: szeroko otwieraja usta, gdy
stysza dZzwick /aaa/, a gdy slysza dZzwigk /iii/ rozciagaja wargi, tak jakby si¢ usmiechaty
(Gopnik i in., 2004, s. 83). Dzieci w wieku przedszkolnym rezonuja z zachowaniami
jezykowymi nauczyciela. Mapuja jednak tylko te zachowania we wzorce czytelne dla
wlasnych cial i odezué, ktérych wezesniej doswiadczyty (stad tez jako pierwsze rozpo-
znajg onomatopeje, ktére z czasem zyskuja cechy gloski). Przy czym nie ograniczaja
si¢ tylko do patrzenia na te zachowania, one tych zachowan dos$wiadczaja (nasladuja
uktad artykulatoréw wzmocniony mows gestéw sygnalizujacych miejsce i sposéb ar-

tykulacji gloski).
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Elaboracja — nadawanie znaczenia wspomnieniom

Wielokrotne powtarzanie czegos$ lub wielokrotne przepisywanie czego$ pozwala
tylko na chwilowe utrzymanie powtarzanej/przepisywanej tresci w pamieci, podczas
gdy powiazanie nowych informacji z tym, co juz wiemy, prowadzi do powstania
trwalego wspomnienia. Nadajac znaczenia wspomnieniom, dzieci uaktywniajg inne
wspomnienia, a nastgpnie wydobywaja je, tworzac $ciezki dostgpu do zmagazynowa-
nych informacji. W przypadku uaktywniania obrazéw dzwi¢kowych wychodzimy od
przypominania swobodnego, po to aby dziecko moglo samodzielnie podja¢ decyzje,
co ma sobie przypomnie¢ (uaktywniamy przestrzenng pamigé sytuacji wyzwalajacej
skojarzenie z dzwickiem, przestrzenna pamig¢ obrazéw wizualnych liter zbudowanych
z tréjwymiarowych klockéw). Z czasem uruchamiamy przypominanie ukierunkowa-
ne, ktére wyzwoli dziecigce skojarzenia nie tylko wokét onomatopei, ale tez gloski
i sposobéw jej artykulacji.

Generowanie - tworzenie trwatych wspomnien

Generowanie jest technikq wydobywania tresci z pamigci: zapamigtywanie jednej
rzeczy sprawia, ze zapamigtywanie kolejnej jest dla dzieci tatwiejsze. Nabywanie wspo-
mnienia wzmacnia efekt powtdrzen roztozonych w czasie. Roztozenie zapamictywania
w czasie sprawia, Ze wspomnienia stajg si¢ trwalsze. Silniejszy $lad pamigciowy trud-
niej zatrzed.

Ciag dwudziestu dwéch zdarzerd krytycznych wokét sytuacji z zycia wzigtych,
wzmocnionych sugestywnymi wizualizacjami — obrazami, uruchamia skojarzenia
wokdt wszystkich dotychczas poznawanych glosek i liter. W ksigzce obrazkowej sil-
na zewnetrzng wskazéwka ukierunkowujacg przypominanie jest wizualizacja gestu
(zwigksza sil¢ wspomnienia). Réwnie wazne sg gestyczne reprezentacje obrazéw dzwie-
kowych. Wystarczy, ze dzieciom pokazemy gest (czg$ciowa wskazéwka wzmacniajaca),
a w ich swiadomosci uaktywni si¢ wyobrazenie obrazu dzwigkowego gloski i obrazu
graficznego litery. Co wigcej, wzmacnianie $ladu pamigciowego dokonuje si¢ w wyni-
ku powtarzania kumulatywnego: pamigtanie gestéw wezesniejszych rezonuje z pamig-
taniem gestéw nowych (gest (sytuacja) zapamictane + gest (sytuacja) aktywizowane).

Uczenie sie przez pytanie — formutowanie pytan waznych
z perspektywy dziecka

Uczenie si¢ przez pytanie stwarza kontekst nieustannego docickania zamiast
jednorazowych odpowiedzi. Pobudza cickawo$¢, zamiary, uwagg i dobrze powiaza-
ne wspomnienia. Uczenie si¢ przez pytanie odwotuje si¢ do bardzo podstawowych
mechanizméw wspierajacych uczenie si¢: (a) mechanizmu ciekawosci (ciekawo$é
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uruchamia mézgowe uktady nagrody i pamigci, dzieci cheg poznaé odpowiedZ na
postawione pytania, niezwykle spontanicznie reagujg na informacj¢ o nowej glosce
i literze, wyrazaja to w entuzjastycznym okrzyku: ,kocham Panig”); (b) mechanizmu
odpowiadania na zlozone pytania: zachgcaja one do siggania po wazne umiejetnosci
rozwigzywania probleméw. Dzieci ucza sig rozpoznawad, co juz wiedza, a czego jeszcze
nie. Figuratywne wizualizacje i teksty z ksiazki obrazkowej doprowadzaja do powsta-
nia ,dziecigcej potrzeby, by wiedzie¢”. Szukajg odpowiedzi na pytania ,z zycia wzigte™:
Jakie osoby pojawiaja sie na planszy? O czym mysli i marzy chlopiec? Jakie doznania
mu towarzysza? Jakie rozwigzania formutuja cztonkowie rodziny? Jak reaguje na ich
propozycje? Macie jakie$ pomysly, ktdre rozwiaza problem chlopca? Jak myglicie, czy
tatwo go rozwiazaé?

Stuchanie oraz wymiana pomystéw i opinii

Dzieci stuchajac oraz wymieniajac si¢ pomystami i opiniami, prébuja stworzy¢
wspdlne rozumienie. Stuchanie i wymiana s3 sednem wspélnego uczenia sig, ktére
przynosi korzysci takze w zakresie motywacji i rozumienia obrazéw dzwigkowych i wi-
zualnych, z ktérych z czasem dzieci zrekonstruuja gloske i litere. Z obserwacji rozméw
dziecigcych wynika, ze dzieci nie ,opowiadajg’ sobie, co widzg na planszy, ani nie
zadajg pytad innym dzieciom w celu sprawdzenia ich wiadomosci, jak to czynig na-
uczyciele. Wlaczaja sie do rozmowy i wspélnie wypracowuja swojg interpretacje wizu-
alizacji/tekstu; wspétpracuja ze soba, ale czgsto tez nie zgadzaja sig ze soba, obsmiewaja
propozycje, ktdre nie wpisuja si¢ w ich schemat poznawczy, cz¢sto prowokuja pytania-
mi, badajac reakcje nauczyciela. Uwspdlniajg myslenie: jedno dziecko podejmuje wa-
tek, drugie rozwija go lub przeksztalca, inne znajduje dowody na to, aby podtrzymaé
tok myslenia lub obali¢ stanowisko, inne prébuje podsumowaé. Wydobywajac dzwick
z wizualizagji, nie podajemy dzieciom dokladnej instrukcji, méwimy, aby poszukaty
dowodéw na to, jakim dzwickiem bedziemy si¢ zajmowa¢, dzieci rozmawiaja o wi-
zualizacji w taki sposéb, w jaki chea. Uaktywniaja strategie wydobywania dzwicku
z pamieci: za posrednictwem gestu, sytuacji, obrazu, tekstu.

Uczenie sie o charakterze percepcyjnym

Wykorzystanie inteligenciji ciata

Na poczatku nauki czytania i pisania dzieci nie maja wyobrazed na temat arbi-
tralnych znakéw utrwalajacych mowe, nie przekladajg obrazu dzwickowego gloski
na obraz graficzny litery w wyobrazni. Do$wiadczenia percepcyjne dzieci powoduja,
ze w dziecigcej $wiadomosci powstaje poczucie gloski i litery. Dzieci uczg si¢ myslec
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o znakach dzwickowych i graficznych w kategoriach wlasciwosci realnego $wiata (wia-
z3 dzwicki z sytuacjami z zycia wzigtymi: uczestnictwo w meczu, przyjecie urodzi-
nowe, wycieczka za miasto). Dzieci nie tylko ogladaja znaki graficzne czy stuchajg
dzwiekdw, ale ucielesniaja je. Ucielesnione poznanie utatwia dzieciom rozpoznawanie
$wiata za posrednictwem dotyku; dzieci nadaja sens abstrakcyjnym pojeciom przez ak-
tywno$¢ percepcyjno-motoryczng. Konstruujae samodzielnie liter z klockéw w prze-
strzeni 3D dostaja informacj¢ zwrotng o wykonanym zadaniu, ktéra pomaga im do-
strzec rozbiezno$ci migdzy tym, co zrobily, a tym, co zrobi¢ powinny, a to pozwala im
na dostosowanie przyszlych dziatad. Tworzenie modelowych przykladéw zmniejsza
obcigzenie poznawcze dzieci.

Tworzenia analogii

Dzieci odnajduja podobiefistwa migdzy obrazem dzwickowym gloski a ,,urucho-
mionym” ukladem percepcyjno-ruchowym (w postaci gestow) oraz skojarzeniami wo-
kot , dzwigkoznakéw” wyzwalajacych obraz dzwickowy gloski.

Wykres 1. Sformutowanie analogii migdzy obrazem dzwigkowym gloski a gestem

Cechy artykulacyjne

gloski ze wzgledu Gest + IOgO
na miejsce, sposob Wy.ZwalaJ.a{
artykulacji, mozliwos¢ skojarzenie

wydtuzenia, dZwigcznogé z gloska

Dzwick dzieci zastgpowaly gestem (retrieval of sound cues), ktéry zapewnial im
stopniowy przyrost potaczeni skojarzeniowych (connective bonds): obraz dzwickowy —
wyobrazenie gestu. Integracja miedzyzmystowa umozliwila dzieciom wigzanie repre-
zentacji stuchowych z reprezentacjami wzrokowymi. Na widok gestu dzieci urucha-
miaja znaczenia, keére wiaza z dzwickiem. Odnajdywanie analogii powoduje, ze dzieci
zaczynaja rozumied istote artykulacji glosek i prawidlowo artykutowaé gloske.
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Kategoryzowanie — dostrzeganie podobienstw, wskazywanie réznic

Nauczenie si¢ czym co$ jest, wymaga réwniez nauczenia si¢, czym to co$ nie jest.
Dlatego niezwykle istotne sg dziecigce préby kategoryzowania obrazéw wizualnych li-
ter. Dzieci doswiadczaja tego, ze z tych samych klockéw moga ulozy¢ rézne litery, wska-
zujg ich podobieristwa i dostrzegaja réznice, majq mozliwo$¢ przebudowania litery, od-
wrécenia jej w plaszczyZnie géra—dot, popatrzenia na liter¢ do géry nogami. Elementy
prototypowe klockéw pozwalaja dzieciom wydoby¢ réznice. Litery pisane utrudniaja
dzieciom wyszukiwanie kontrastéw (przez nagromadzenie elementéw szczegétowych
liter). Réznic jest tak wiele, ze bardzo trudno dociec, ktére z nich s wazne. Im mniej-

szy kontrast, tym wigksze szanse, ze dzieci dostrzega pozadany wymiar zréznicowania.

Uczenie sie przez dziatanie

Wytwarzanie. Budowanie zainteresowania i wiedzy praktycznej

U podstaw wytwarzania lezy motywacja, ktéra w naturalny sposéb wyzwala go-
towos$¢ uczenia si¢. Naturalng potrzeba ludzky jest wytwarzanie i tworzenie siebie
w $wiecie, czy to przez pomysty, czy tez wytwory. Najwickszg satysfakeje daje dzie-
ciom ogladanie owocéw wlasnej pracy. Dzieci sa zainteresowane modelami liter,
ktore konstruuja z klockéw oraz ilustracjami, kedre wykonuja w artystycznej ksiazce
obrazkowej. Z czasem dzieci poszerzajgq krag zainteresowari: zaczynaja przygode od
zaangazowania i praktycznych sukceséw towarzyszacych wytwarzaniu liter i dzwickdw
zmaterializowanych w postaci gestéw i zwizualizowanych obrazéw, a koricza na zain-

teresowaniu czytaniem i pisaniem.

Wizualizacja

Wizualizacja zmniejsza obcigzenie zwiazane z utrzymaniem w umysle jednoczesnie
zbyt duzej dawki informacji. Rysujac dzwieki, dzieci tworzg $ciezki dostepu do zma-
gazynowanych informacji. Wzrokowo szukajg informacji, zamiast przeszukiwaé wias-
ng pami¢é. Samodzielnie podejmuja decyzje, ktory wariant znaczeniowy onomatopei
zwizualizuja. Kiedy dzieci narysuja swoje pomysty, moga zaczaé dostrzega¢ zwiazki
i powiazania migdzy obrazami dzwigkowymi, ktérych wezesniej nie dostrzegali. Ogla-
dajac rézne prace, dzieci majg mozliwo$¢ interpretowania ich, nadawania im znaczeri
wokot wybranych w pracy ksztattow, wielkosci, barw, fakcury. Celowy wysitek nasta-
wiony na reinterpretacj¢ reprezentacji przestrzennej moze pomoéc dzieciom przeor-
ganizowaé to, co widza. W trakcie tworzenia wizualizacji dzieci samodzielnie buduja
model umystowy (wyobrazniowy) obrazu dzwickowego gloski, uruchamiajg $ciezki

wspomnieniowe, ktdre na trwale wpisujg si¢ w struktury pamigciowe.
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Zabawa wyobrazeniowa

Zabawa jest motywujaca, a mozliwos¢ przeksztalcenia zaje¢ w zabawe zwigksza
zaangazowanie. Proces uczenia si¢ jest uzyteczny takze poza kontekstem zabawowym.
A oprécz tego zabawa jest po prostu zrédlem radosci i moze doskonale wspieraé dzia-
tania, o ktérych wiemy, ze wspomagaja dojrzewanie i uczenie si¢. Zamiast odpytywaé
dzieci ze znajomosci glosek i liter, proponujemy im zabawy z grami planszowymi
z niebanalnym materiatem wizualnym (Kisiel, 2020). Rozbudzaja one emocjonalnos¢
i warto$ciowanie, otwierajg na interpretacje humorystyczne, zachecaja do rozmowy
o warstwie przedstawieniowej oraz znaczeniach niedostownych, uaktywniajg skojarze-
nia o zwizualizowanych gestach, ktére materializujg dZwigk (Alfabet demonstracyjny),
rozwijaja pamig¢ wzrokows i stuchowa (gra Sokole oko z gestami/z literami, Memory
literowo-gloskowe, Diagramy kotowe).

Zainicjowana refleksja stala si¢ Zrédlem poznania i zmiany, narz¢dziem konstru-
owania wiedzy zorientowanej na dziatanie (Cervinkové i Gotebniak, 2010). W zalez-
nosci od sposobu, w jaki dziecko zostaje od samego poczatku wprowadzone w $wiat
czytania, pisania i méwienia, bedzie im nadawalo rézne znaczenia. Dzieje si¢ tak,
gdyz rola pierwszych do$wiadczen w interpretowaniu przezywanych sytuacji jest
ogromna i pierwotny ,zapis interpretacyjny” z nich pochodzacy czesto zostaje na state
wdrukowany.
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