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ABSTRAKT: W artykule przedstawione zostang wyniki badan przeprowadzonych w roku
szkolnym 2016/2017 w wybranych szkotach podstawowych, w srodowisku wielko-
miejskim (L6dz). Celem badania bylo zdiagnozowanie sposobéw rozumienia abstra-
kcyjnego pojecia horyzont, w grupie dzieci 8-9-letnich i 9-10-letnich. Badania pro-
wadzone byly w miejscu, ktére zapewnia dzieciom naturalne warunki uczenia si¢
(w dwoch klasach drugich i dwdch klasach trzecich). W badaniach przyjeto strategie
dydaktycznego dzialania interwencyjnego. Badacz wystepowatl w roli obserwatora jako
uczestnika, za§ materiat pochodzil z obserwacji uczestniczacej. Obserwacje skoncen-
trowano woké! zainicjowanych wedlug wlasnego projektu dziatan interwencyjnych.
Obserwacja objeto czynnosci uczniéw, a takze skutki tych czynnosci. Wyniki badan
zrekonstruowaly dziecigcy proces rozumienia pojecia oraz ukazalty mozliwosci wzbo-
gacania dyskursu edukacyjnego.

SLOWA KLUCZOWE: dydaktyczne dzialanie interwencyjne, obserwacja uczestniczgca, ob-
serwator jako uczestnik, rozumienie pojecia, sposoby kategoryzowania pojecia



Jolanta Bonar

jolabonar00@poczta.onet.pl
Kontakt:
Monika Wisniewska-Kin

monika.kin@uni.lodz.pl

Bonar, J., Wisniewska-Kin, M. (2018). Tworzenie $rodowiska edukacyjnego dla dziecigcych
Jak cytowaé:  sposobéw konceptualizowania $wiata. Forum Oswiatowe, 30(1), 217-231. Pobrano z:
http://forumoswiatowe.pl/index.php/czasopismo/article/view/564

Bonar, J., Wisniewska-Kin, M. (2018). Tworzenie srodowiska edukacyjnego dla dziecigcych
How to cite:  sposobow konceptualizowania §wiata. Forum Oswiatowe, 30(1), 217-231. Retrieved from
http://forumoswiatowe.pl/index.php/czasopismo/article/view/564

Zainteresowanie dzieciecym rozumieniem znaczenia poje¢ abstrakcyjnych oraz spo-
sobami jego rekonstruowania nie ma prostych odniesien do zagadnien podejmowanych
w tradycji ilo§ciowych badan pedagogicznych (Klus-Staniska, 2004; Wisniewska-Kin,
2007, 2009, 2013; Szczepska-Pustkowska, 2011). Obowiazujace w nich rygory i stan-
dardy nie stanowia wystarczajacego zaplecza metodologicznego i nie dostarczajg in-
strumentarium adekwatnego do dynamicznego zjawiska, jakim jest nalezacy do sfery
aktywnosci poznawczej dyskurs dzieciecy z jego wielorakimi uwiklaniami kulturowymi
(Shugar, 1995; Boniecka, 1996, s. 59-75; Kielar-Turska, 1996, s. 87-97; Labocha, 1996,
s. 9-15; Rittel, 1996, s. 99-109; Zydek-Bednarczuk, Zeler, 1996; Kawka, 1999).

Uzasadnienie do rezygnacji z diagnostyczno-pomiarowych celéw badawczych za-
wiera si¢ tez w naturze jezyka i symboli - medium, za pomoca ktérego mozna bada¢
myslenie czy ogdlng swiadomo$¢ dzieciecy. Jezyk jest tworem dynamicznym, zmie-
niajacym si¢ w czasie i przestrzeni, co praktycznie wyklucza sady deterministyczne
(Whorf, 1982; Kurcz, 1987; Godlewski, Mencwel, Sulima, 2003; Bartminski, 2007).

W podjetej probie zrekonstruowania dzieciecych znaczen, odwolujemy sie zatem do
koncepcji badan jakosciowych. Typ, charakter, sposéb organizowania badan wiasci-
wych podejsciu jako$ciowemu maja szczegoélne znaczenie w rzeczywisto$ci edukacyj-
nej, jesli si¢ ja widzi w calej ztozonosci i zmiennosci oddzialywan, a wiec jako pole
réznorodnie zdeterminowanych zdarzen (Urbaniak-Zajac, Piekarski, 2001; Denzin,
Lincoln, 2009; Wodak, Krzyzanowski, 2011; Jemielniak, 2012). Przyjeta przez nas stra-
tegia badawcza wyrasta z ,,paradygmatu dzialaniowego, ktdry zdaje si¢ tworzy¢ mocne
epistemologiczno-metodologiczne podstawy dla projektéw rozwijanych w fazie im-
plementacji metod jako$ciowych” (Golebniak, 2013, s. 57).

Wielokierunkowy, z zalozenia otwarty, model analiz stwarzal mozliwosci zorgani-
zowania sytuacji wyzwalajacej intelektualne mozliwosci dzieci, w ramach dydaktycz-
nego dzialania interwencyjnego (Klus-Stanska, 2010, s. 131). ,, Wykorzystane od-
miennie niz w klasycznych obiektywistycznych eksperymentach, interwencje przybraty
posta¢ migkka, zorientowana na radykalng zmiane asymetrycznego statusu uczestni-
kéw procesu dydaktycznego i ich wiedzy. W tym sensie okazaly si¢ zaangazowane
emancypacyjnie” (Klus-Stanska, 2010, s. 131). Sprowadzaly si¢ do ,.intencjonalnej krea-
cji warunkéw dydaktycznych, ktérych nie mozna znalez¢ w szkolnictwie powszech-
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nym, po to by méc obserwowac procesy uczenia sie w sytuacjach przez instytucje nie-
przewidzianych i nieproponowanych” (Klus-Stanska, 2010, s. 132; por tez Touraine,
2010). Celem interwencji bylo wigc ,,tworzenie bardziej bezposredniego zwigzku mie-
dzy wiedzg intelektualng a osobistym i spotecznym dziataniem, tak by badania przy-
czynily sie bezposrednio do pomyslnosci osdb, spotecznosci i ekosystemow, ktorych
sg cze$cia” (Golebniak, 2013, s. 58). Ucielesniona w biezacym dzialaniu kazdego uczest-
nika (ucznidéw, nauczyciela, badacza), wypracowana wiedza praktyczna z zalozenia
miata mie¢ partycypacyjny charakter (Cervinkova, Gotebniak, 2013).

Jednak mimo glebokiego, krytycznego i praktycznego doswiadczenia codziennosci
szkolnej (Dudzikowa, Czerepaniak-Walczak, 2010), nasze dziatania, obejmujace nie
tylko sprawstwo, ale i jako$¢ bycia ukierunkowanego na pomys$lnos¢ w szkolnym swie-
cie, wzbudzaly nauczycielski niepokéj. Za kazdym razem ze strony nauczycieli, mimo
otwartos$ci i gotowosci do wspolnej pracy, pojawialy si¢ pewne obawy, co do tematyki
zaje¢ wykraczajacej poza zagadnienia programowe, a takze korzystania z tekstow spoza
kanonu lektur. Nauczyciele obawiali sie, ze wprowadzenie abstrakcyjnej problematyki
wszech$wiata oraz réznych aspektoéw horyzontu bedzie dla dzieci zupelnie niezrozu-
miale, przez co moze mie¢ negatywny na nich wplyw. Uzasadnienie swoich niepoko-
jow odnajdywali w tendencyjnych tresciach podrecznikowych i przewazajacej czesci
tradycyjnej literatury przeznaczonej dla mlodego odbiorcy, koncentrujacej sie wokot to-
posu raju dziecinstwa, dziecigcej niewinnosci czy zwycieskiego dobra. Wynikato to
z gleboko zakorzenionego przekonania, ze zbyt wczesne oswajanie z tematyka egzys-
tencjalng jest niewtasciwe.

Wielokrotnie podejmowane rozmowy z nauczycielami, o znaczeniu ,,ryzykownych
intelektualnie” zaje¢, nie tylko dla badacza, ale przede wszystkim dla uczniéw bioracych
w nich udzial, nie przyczynily si¢ do tego, aby zostaly one na stale w dyskursie eduka-
cyjnym. Traktowane jako ,,dydaktyczne dziwactwo” znikaly z przestrzeni szkolnej wraz
z badaczem. Projekty zaje¢ — zaplanowane zadania o charakterze czynnosciowym, me-
tody i formy pracy, przygotowane materialy, czyli wszystko, co stuzyto wyzwalaniu wie-
lorakiej aktywno$ci dzieci — w cato$ci stanowily dla nauczycieli towarzyszacych probom
raczej egzotyczng innowacje edukacyjna. Mimo tego, ze kazdorazowo tworzyly sie na-
turalne okazje do przeobrazenia dyskursu edukacyjnego w ramach ,wspdlnotowego
zaangazowania” (Golebniak, 2013, s. 51), czas na zmianeg okazal si¢ dla nauczycieli zbyt
krotki. W obliczu tych do$wiadczen rodza si¢ pytania — W jakiej mierze jestesmy po-
datni na przemiany, plastyczni i zdolni do samodoskonalenia? W jakich warunkach
przebiegaja i czy zawsze staje si¢ realne osiagniecie zainicjowanych proceséw zmiany?
Jak mozna wyjasnia¢ znane zjawiska tzw. oporu przed zmiang? — (Kubacka-Jasiecka,
2002, s. 11).

Wyartykutowane problemy staty sie fundamentem do ponownego przemyslenia
roli uczestnikdw w projekcie badawczym. Uruchomily myslenie o koniecznosci ak-
tywnego zaangazowania nauczycieli we wszystkich fazach projektu, a nie tak jak w przy-
padku naszych badan, tylko na etapie dzialania. Nieobecno$¢ nauczycieli w pracach
koncepcyjnych oraz w fazie gromadzenia danych i ich analizowania miata zapewne
znaczacy wplyw na ich podejscie do projektu badawczego. Projekt uswiadomil nam,
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ze od badacza ,wymaga si¢ nie tylko wiedzy i umiejetnosci metodycznych — badaw-
czych i dydaktycznych, ale tez zdolnoéci ,,energetyzowania” jednostek, grup i zespotow.
Zrédlem tej sily s3 kompetencje emocjonalne oraz ,demokratyczna osobowo$¢”
(Golebniak, 2013, s. 63).

Dla zamknigcia tej czeéci rozwazan, przejdzmy do szczegélowej analizy projektu
badawczego. W ramach badan zastosowaly$my podstawowe typy procedur gromadze-
nia danych jakos$ciowych: obserwacje uczestniczaca (obserwator-jako-uczestnik), wy-
wiad (bezposredni, osobisty, zogniskowany), dokumenty (wytwory dzieciece) oraz ma-
terialy audiowizualne (nagrania audio i wideo). Tak zaprojektowane badania wymagaly,
aby badacz wystepowal w roli interpretacyjnie zaangazowanego obserwatora-jako-
uczestnika (Angrosino, 2010, s. 107-108), aktywnego podmiotu, kreatora wlasnego
$rodowiska (Smolinska-Theiss, 2013, s. 31). W badaniach przyjetysmy cztery aspekty
perspektywy uczestniczacej'.

1. Perspektywa uczestniczaca jest perspektywa zdecentrowang: decentrowanie rze-
czywistosci (przezwycigzanie egocentryzmu) czyni percepcje $wiata zalezna od
nastawienia badacza, jego gotowosci do rozpatrywania problemu z réznych punk-
tow widzenia.

2. Perspektywa uczestniczaca jest perspektywa autokreacyjng — autoformatywna:
W proces poznania wpisana jest zmiana §wiadomosci badacza.

3. Perspektywa uczestniczaca jest perspektywa krytyczng wobec wlasnych narzedzi
poznawczych — zaklada stala gotowos$¢ do zakwestionowania kazdego z przyje-
tych punktéw widzenia.

4. Perspektywa uczestniczaca jest perspektywa radykalnie zaangazowang — zaini-
cjowane mechanizmy powoduja, ze badacz staje si¢ uczestnikiem badanej rze-
czywistosci (Piekarski, 2011, s. 248-250).

Obserwacja uczestniczaca umozliwita badaczom usytuowanie si¢ wewnatrz ob-
serwowanych zjawisk, w bliskich relacjach z badanymi, ktdre si¢ zaciesnialy, w miare jak
prowadzone byly rozciagniete w czasie dzialania w grupach drugo- i trzecioklasistow.
Sprzyjalo to integrowaniu sie z ich zyciem?® Nawigzanie intensywnego kontaktu po-
miedzy badaczem a przyjmujaca go spolecznoscia uczniowska wymagato dlugotermi-
nowego zanurzenia w zyciu codziennym badanej grupy (Angrosino, 2009, s. 133).

Obserwacje skoncentrowaly$my wokot inicjowanych wedtug wlasnego projektu
dziatan interwencyjnych, wyzwalajacych uczniowskie sposoby konceptualizacji poje¢
dotyczacych tematyki egzystencjalnej. Obserwacja objety$émy czynno$ci uczniow,
a takze skutki tych czynno$ci (przede wszystkim plastyczne konkretyzacje — §wiadectwa
odbioru tematyki egzystencjalnej wysnute z tekstow literackich). Poczynione spo-
strzezenia zestawily$my z pochodzacymi z zapisu elektronicznego obszernymi wypo-

! Szersze omowienie tego zagadnienia znajduje si¢ w pracy M. Wisniewska-Kin, Dominacja a wyzwole-
nie. Wezesnoszkolny dyskurs podrecznikowy i dziecigcy, £.6dz 2013.

%W czasie badan dokonaly$my celowego doboru préby, a takze terenu badawczego. Nie ograniczaty$smy
sie do waskiej, wyselekcjonowanej grupy uczniow, interesowata nas raczej zbiorowos$¢ typowa, reprezen-
tujgca zréznicowane postawy, poglady i doswiadczenia (badania zostaty przeprowadzone w dwoch klasach
drugich i dwéch klasach trzecich w szkotach podstawowych w §rodowisku wielkomiejskim).
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wiedziami ucznidéw oraz charakterystycznymi przykladami sytuacji, ujawniajacymi
dzieciece procesy konceptualizacji wybranych warto$ci.

Spostrzezenia poczynione w czasie obserwacji potwierdzilySmy w analizie mate-
rialéw wypracowanych przez uczniéw, ktore przybraty posta¢ konkretyzacji plastycz-
nej poje¢ odnoszacych sie do wybranej tematyki egzystencjalnej. Dzialania plastyczne
mialy dzieciom ulatwi¢ wypowiedzi, pomdc przezwyciezy¢ trudnosci w werbalizowa-
niu my$li. Ksztalt graficzny prac byl dokumentacja aspektu tresciowego. Istotnym do-
petnieniem byta aktywnos$¢ werbalna w trakcie ich wykonywania: glo$ne myslenie, za-
stanawianie si¢, samorzutne wypowiedzi, zadawanie pytan, odpowiadanie na pytania.
Wytwory dzieci byly tez pomostem miedzy tym, co dostrzegly i zrozumialy, a tym, co
umialy o swojej interpretacji powiedzie¢.

Spontaniczna wymiana mysli po zakonczeniu konkretyzacji plastycznej oraz indy-
widualne rozmowy z kazdym uczniem pozwolily nam unikna¢ putapek w interpreta-
cji rysunkéw: dziecko informuje nas o czyms$ w sposéb dostowny, my za$ doszukujemy
sie ukrytych sensow.

Sukcesywnemu rozpoznawaniu dziecigcych strategii konstruowania znaczen miaty
pomoc wybrane etapy badan.

- Inicjowanie i wyzwalanie dziecigcych strategii rozumienia znaczen przez zorga-

nizowanie urozmaiconego srodowiska edukacyjnego.
Wyzwalanie dziecigcego namystu rozpoczely$my od gwiazdy skojarzen wokét po-
jecia horyzont. Dalsze eksplorowanie dzieciecych doswiadczen odbylo sie przy
wykorzystaniu wywiadu fokusowego. Zogniskowany wywiad wyzwolil interak-
cje i dynamike grupowa, co korzystnie wpltyneto na liczbe generowanych po-
mystow. Sprzyjat tez przypominaniu sobie nawzajem réznych sytuacji, w ktérych
uczestniczyly badane dzieci. W sprzyjajacej atmosferze dzieci tworzyly sponta-
niczne wypowiedzi, inicjowane wybranymi pytaniami:
Co to jest horyzont? Czy horyzont dotyczy ludzi? Czy horyzont moze dotyczy(¢ cze-
£0$ lub kogos innego? Jakie sqg horyzonty? Jakie sq horyzonty dla dzieci? Jakie sq ho-
ryzonty dla dorostych? Jakie sq roznice pomiedzy horyzontami? Do czego jest po-
dobny? Po co sq horyzonty? Skqd biorg si¢ horyzonty? Czy ktos je wyznacza? Czy
horyzonty sie¢ zmieniajg? Czy horyzont jest podobny do granicy? W czym horyzont
jest podobny do granicy? Czym sig rézni? Co horyzont tgczy, a co rozdziela? Co ho-
ryzont zamyka, a co otwiera? Czy mozna poszerzac horyzonty? Co jest za hory-
zontem, co jeszcze moze by¢? Czy wazniejsze jest to, co przed, czy to, co za hory-
zontem?
Problemy te uruchomily dzieciecy namyst wokét pytan dotyczacych horyzontu
(ich szczegdtowa analiza opisana jest w drugiej czesci artykutu).
Réwnie wazny okazat si¢ material pochodzacy z rozméw dzieci o wizualizacjach
graficznych wilasnych prac, a takze okladek ksigzek z tytulowym horyzontem.
Dzieci dzielily si¢ swoimi refleksjami o zasadnosci wybranych ilustracji do tytutu.
- Dzijatania zwigzane z doborem tematéw i tekstow roztozone byly w czasie. Cykl
zaje¢ rozpoczynal si¢ od uruchomienia dziecigcych skojarzen z pojeciem hory-
zont, a konczyt si¢ doskonaly literacko, wiarygodna psychologicznie i Zyciowo
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proza Ulfa Starka i Evy Eriksson - Jak tata pokazal mi wszech$wiat. Stopniowo
iz wielkg ostroznoscig (unikajac pochopnych wnioskéw i nadinterpretacji) badacz
oswajal uczniow z tematyka egzystencjalng i zblizat sie do wyprofilowanych przez
nich znaczen. Tekst literacki, a takze rozmowy z dzie¢mi inspirowane materiatami
wizualnymi (ilustracje i oktadki ksigzek), poruszaly problematyke egzystencjalna,
za$§ metoda przekladu intersemiotycznego (konkretyzacje plastyczne) oraz
gwiazda skojarzen i wywiad fokusowy pobudzaly motywacje.

Przedmiotem badan uczynily§my rozumienie abstrakcyjnego pojecia horyzont
przez dzieci 8-10-letnie, za$ celem rozpoznanie dziecigcych sposobdéw konstruowania
znaczen nadawanych pojeciu horyzont oraz zdolno$ci poznawczych w zakresie kate-
goryzowania (Langacker, 1995), ujawniajacych si¢ w trakcie definiowania pojecia. Wy-
znaczone cele staly si¢ podstawg do postawienia ogolnego i szczegdtowych probleméw
badawczych: Jak dzieci rozumiejg znaczenie pojecia horyzont?

— Jakie cechy przypisywane pojeciu horyzont uznajg za istotne?

— W jaki sposdb kategoryzuja pojecie?

- W jakim stopniu ujawniaja stereotypowe skojarzenia?

— Jakie warto$ci nadaja pojeciu horyzont?

Z glebokiego przekonania o konieczno$ci uruchomienia w przestrzeni wczesnosz-
kolnej otwartego dyskursu (Kossowska, Czaplinski, 2005), z ktérego wynika otwartosé
poznawcza (opisywana jako ciekawos¢ poznawcza, gotowos¢ do niekonwencjonalnych,
nieschematycznych dziatan, tolerowanie nowosci, autonomia i samodzielno$¢ w for-
mulowaniu sagdéw i w podejmowaniu decyzji), wyprowadzitysmy wlasne dzialania ba-
dawcze. Wezesniejsze doswiadczenia badawcze pozwolity uniknaé nam asymetrii relacji
miedzy badaczami a badanymi (sprowadzajacej si¢ do badan ,,nad”, a nie ,,z” uczestni-
kami badania). W zaprojektowanych zajeciach uczniowie mogli wykorzystywaé natu-
ralne predyspozycje poznawcze, a takze samodzielnie poszukiwa¢ rozwigzan.

SEOWNIKOWA I DZIECIECA EKSPLIKACJA HORYZONTU

Analiza parafraz semantycznych, opisujacych znaczenie pojecia horyzont, wskazuje
na umiejetno$¢ rozrézniania przez dzieci trzech istotnych aspektéw nazwy przyjetych
w Stowniku jezyka polskiego:

1) ‘linia, wzdluz ktérej niebo wydaje stykaé z powierzchnig ziemi: widnokrag
(storice skrywalo si¢ za horyzontem, na horyzoncie pojawito sie), pozorne
zblizanie si¢’s

2) “‘srodowisko, otoczenie (na horyzoncie artystycznym pojawilo sie...)’;

3) ‘zakres, zasieg (wiedzy, zainteresowan, idei), rozlegle, waskie, horyzonty zainte-
resowan’;

4) ‘mozliwosci, perspektywy (horyzonty nowego Zycia, otwiera¢ przed kims$ nie-
zwykle horyzonty)’;

5) ‘zastona, $ciana tworzaca tyl sceny, wywolujaca ztudzenie nieskoficzonosci (zna-
czenie teatralne)’.
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Najczesciej dzieci podejmowaly proby definiowania pierwszego znaczenia stowni-
kowego pojecia horyzont. Jednak pojawialy si¢ takze jednostkowe wypowiedzi za-
$wiadczajace o rozumieniu trzeciego (szukad czegos poza horyzontem, przekraczad gra-
nice) i czwartego znaczenia (podrodze, czytanie ksiazek otwieraja nowe horyzonty).
Myélenie o trzecim i czwartym aspekcie znaczeniowym uruchomilo nastepujace wy-
powiedzi:

(3) Cztowiek siedzi na ksiqzkach i poszerza swdj horyzont wiedzy. Mnie

zakres/ chodzi o horyzont wiedzy, bo on duzo czyta i poszerza swéj horyzont

sasieg wiedzy dzigki tym ksigzkom. Tam jest taki rozmazany horyzont.

(4) Nie wiem jak to powiedziec, horyzont to jakas bariera czy cos. To moze byc taka bariera
mosliwosci  Strachu. On prébuje przezwyciezyc strach przed lgkiem wysokosci, prébuje walczy¢ do
perspektywy korica. On ma w sercu takq odwage. To horyzont odwagi.

On sie opiekuje zwierzetami, a zwierzeta to jego pasja i rodzina mu
nie pozwala tego robic a on to robi, sprzeciwia si¢ woli rodzicéw,
przekracza te wole. Wyjezdza za granice, bo to dla niego dobre.

Jak ci polscy podréznicy moggq sie bac, ale szukajq dalej skarbéw. Ktos
im nie wierzy, a oni méwig, Zze nam sie uda, uda, uda i potem wracajq
ze skarbem, bo oni mieli takq wyobraznie, ze tam cos jest i Ze im sie
uda. A ci inni bedg bardzo zdziwieni ... Prosze pani, zeby poszerza¢
horyzonty trzeba mie¢ odwage i wyobraznie i jeszcze chec.

Z zebranych wypowiedzi wyraznie wida¢, ze dla dzieci nie jest to nazwa jedno-
znaczna i zakresowo doprecyzowana. Trzecioklasiéci, definiujac trzecie i czwarte zna-
czenie stownikowe, zwracaja uwage na ten aspekt poje¢, ktory mowi o otwieraniu przed
kim$ niezwyktych horyzontéw (wiedzy, odwagi, pokonywania barier, przekraczania
woli). Zwracaja uwage na aktywno$¢ wolicjonalng, mentalng i emocjonalng osoby
chcacej poszerzy¢ horyzonty: zeby poszerzaé horyzonty trzeba mie¢ odwage i wyobraz-
nig, i jeszcze cheé. To, co wyrdznia znaczenie stownikowe, to informacja mowiaca
o dazeniu do czego$ oraz zdolnoé¢ do $swiadomego, zamierzonego i pozbawionego ze-
wnetrznego przymusu wykonywania pewnych czynno$ci.

Definiujac pierwsze znaczenie stownikowe, najliczniej reprezentowane w wypo-
wiedziach, uczniowie synonimicznie ujmuja pojecia horyzont i widnokrgg, co moze wy-
nika¢ z nalozenia si¢ linii widnokregu z linig horyzontu (w rzeczywisto$ci widno-
krag obejmuje fragment powierzchni Ziemi, za$ horyzont odnosi si¢ do przestrzeni
nad powierzchnig Ziemi). Cechy pojecia (odmienne dla definicji stownikowej i dzie-
cigcej) pokazuja zrdznicowanie sposobdw opisu. Typowe dla ujecia naukowego sg fa-
sety: rodzaj, pochodzenie, cechy, funkcje, natomiast typowe dla ujecia potocznego jest
szukanie zwigzkow z czlowiekiem, wskazywanie perspektywy czasowo-przestrzennej
oraz zachowan ,,uczlowieczonego horyzontu” Przyjrzyjmy si¢ blizej tym watkom.
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DZIECIECE SPOSOBY KATEGORYZOWANIA

Zamiast nazwy kategoryzujacej ‘linia, zakres, zasieg, mozliwosci’ wigkszo$¢ dzieci
uzyla do opisu tresci pojecia nastepujacych formul: ,takie cos, co..”; ,,jest wtedy, kiedy
(gdy) ktos..”. Zastosowane formuly dzieciece wskazujg na to, ze dzieci odczuwaja ko-
nieczno$¢ dokonywania kategoryzacji podczas definiowania poje¢. Formula ,,jest to ta-
kie cos, co..” jest kategoryzacja przez wskazanie. Za pomoca zaimka wskazujacego ta-
kie oraz zaimka rzeczownego nieokreslonego cos blokuje miejsce dla nazwy kategorii,
ktdrej dzieci nie znajg i nie potrafig wyjasnic.

Gwiazda skojarzen ujawnila dziecieca kategoryzacje na zasadzie podobienstwa ro-
dzinnego. Wokét centralnego reprezentanta (horyzont jako pozorny styk nieba z woda)
skupione zostaly znaczenia, czyli rozszerzenia, ktore dzieci wiaczyly do kategorii na za-
sadzie podobienstwa do prototypu (brzeg, linia). Nie jest to jednak podobienstwo ozna-
czajace, ze wszystkie elementy majg wszystkie cechy definicyjne - tak jak w klasycznej
kategoryzacji.
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Z analizy wypowiedzi wynika, Ze pojecie horyzont dzieci najczesciej kojarzyly z dos-
wiadczeniami z wakacji oraz z obrazami filmowymi o wakacjach. W tym obszarze zna-
czeniowym pojeciami o najwiekszej reprezentatywnosci byly: woda, brzeg, storice, wy-
spa i statek. Epizodycznie pojawialy si¢ takze skojarzenia z: plazg, piaskiem, palmami,
niebem, mewami, zachodami storica, statkami, piratami i skrzynig ze skarbami.
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DOBOR I UKEAD CECH POJECIA Z PERSPEKTYWY DZIECI

Zaskoczeniem okazalo sie, ze dzieci w mlodszym wieku szkolnym potrafity podaé
zréznicowane cechy semantyczne abstrakcyjnego pojecia horyzont: czas i miejsce wy-
stepowania, zwigzek z cztowiekiem oraz czynnosci (przesuwanie si¢ i poszerzanie).

CZAS I MIEJSCE WYSTEPOWANIA (PRZESTRZENNOSC)

Opisujac stowo w pierwszym znaczeniu dzieci wizualizowaly powierzchnie, ktora
oddziela to, co mozemy zobaczy¢, od tego, co jest niedostepne obserwacjom. Najczes-
ciej pojawialy si¢ opisy pozornej, oddzielajacej niebo od ziemi (lad i akweny) linii, ktéra
wyznacza granice pomiedzy przestrzenig widoczng dla obserwacji i zastonieta przez
Ziemig. Bardzo cze¢sto dzieci wizualizowaly tez caly widnokrag, najlepiej widoczny na
morzu. Wéwczas przyjmowal on ksztalt kota, (horyzont to jest tak daleko, ze mato wi-
daé, ale wida¢, i widad, ze sig nawet tak jakby zaokragla).

Rysunek 1, 2. Wizualizacja horyzontu na morzu (ze wschodem i zachodem storica)

Zdarzaly si¢ tez takie prace, na ktorych horyzont byt czesciowo zastoniety przez pa-
gorki, drzewa, budynki (w terenie goérzystym widnokrag stanowia najdalsze widoczne
elementy krajobrazu). Na t¢ réznorodnos¢ horyzontéw wskazuje wypowiedz: Hory-
zont moze miec rézne ksztatty w zaleznosci od tego, w jakim jestesmy terenie. Gory tgczg
sie z niebem. To, co wida¢ na zlgczeniu, to horyzont.

Rysunek 3, 4. Wizualizacja horyzontu w terenie gorzystym

225

Jolanta Bonar, Monika Wisniewska-Kin

Tworzenie srodowiska edukacyjnego dla dziecigcych sposobow konceptualizowania swiata



Horyzont mozna spotka¢ o kazdej porze roku oraz dnia, jednak w modelu poje-
ciowym horyzontu z perspektywy dzieci szczegdlnie ujawniaja si¢ dwie cechy dotyczace
temporalnej identyfikacji obiektu. Najczesciej dzieci kojarzg horyzont z latem (ani jedna
praca nie przedstawia jesiennej czy zimowej scenerii widnokregu) oraz z zachodem
stonica w opozycji do wschodu storica (jednak ta opozycja nie jest tak wyrazista jak po-
przednia, poniewaz pojawiaja si¢ prace ze storicem na niebosklonie). W pracach dzieci
zmienia si¢ wiec wysokos$¢ gérowania storica nad horyzontem.

Uwzgledniajac elementy topografii miejsca obserwacji, w rzeczywistosci dzieci opi-
sujg horyzont topograficzny. Obiekty zazwyczaj pojawiaja si¢ w pracach dzieci na wid-
nokregu, sa w catosci widoczne, chociaz dzieci wizualizujg je w pomniejszeniu (rodzi
sie pytanie, czy dzieci majg swiadomoé¢ kulistosci Ziemi). Oto wybrane opisy obiektow,
pojawiajacych si¢ na horyzoncie:

Obiekty na Storice: Horyzont, to jest takie cos, co widac jakby storice w wode
horyzoncie wchodzito. Horyzont jest wtedy, jak storice sie wrasta w morze, gasnie a z
drugiej strony wyrasta ksiezyc.

Woda: Na horyzoncie jest morze, jest bardzo duzo wody

Lad/brzeg/wyspa: Jak oglgdam rézne bajki, to wtasnie jak kapitan méwi
horyzont to widac lgd, - bo horyzont jest nad ziemiq; Horyzont jest przed
brzegiem, a moze horyzont to jest brzeg.

Statek: Na horyzoncie widac statki, ktore ptyng na horyzont, a piraci jakby
go nachodzq, Statek ptynie i wyspa jest na horyzoncie

W opisach naukowych wskazuje si¢ jeszcze na istnienie dwoch horyzontéw: astro-
nomicznego (wyznaczonego przez plaszczyzne rownolegla do horyzontu obserwa-
tora/prostopadla do lokalnego pionu) oraz prawdziwego (wyznaczonego przez kulistos¢
Ziemi).

ZWIAZEK Z CZLOWIEKIEM (W ROLI OBSERWATORA)

Dzieci dostrzegaja rowniez wspdlistnienie horyzontu i obserwatora. W ich rozu-
mieniu horyzont zawsze jest kogo$ (wysoko$¢ oczna, czyli odlegtos¢ réwna wzniesie-
niu oczu obserwatora nad powierzchni¢ Ziemi). Zazwyczaj zatem wizualizujg hory-
zont obserwatora, ktérego lokuja zawsze w centrum (na widnokregu, nigdy na linii
widnokregu czy horyzontu). Za kazdym razem obserwator moze obja¢ wzrokiem za-
kreslony obszar widnokregu: lad, akwen, wyspe. Wazne jest rowniez to, ze element zna-
czeniowy ‘horyzont ogladany przez cztowieka’ pozostaje w opozycji do cech horyzontu
— jest nieosiagalny, nieuchwytny, wolny i niezalezny.
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Rysunek 5. Wizualizacja perspektywy obserwatora horyzontu

CZYNNOSCI

Podstawowymi czynno$ciami wyréznianymi przez dzieci jest przesuwanie si¢
horyzontu i poszerzanie widnokregu.

Przesuwanie si¢ horyzontu

Dzieci zauwazaja, Ze zmiana miejsca obserwacji (poruszanie si¢) powoduje, ze wid-
nokrag przesuwa si¢ wraz z obserwatorem. Nie jesteSmy w stanie zajrze¢ za horyzont,
tak jak na powierzchni ziemi nie jeste$Smy w stanie spojrze¢ poza horyzont, do hory-
zontu mozna si¢ zbliza¢, ale horyzont nieustannie oddala sie. Zaswiadczaja o tym wy-
mienione czasowniki oraz przystéwki w dzieciecych wypowiedziach: jak sig plynie stat-
kiem, to najpierw widzi si¢ wyspe, potem plyniemy dalej i znow sie zauwazy jakies rosliny
albo jakis panistwo, albo jakis kontynent, to juz jest kolejny horyzont.

Poszerzanie widnokregu

Dzieci dostrzegly takze, ze im wyzej ponad powierzchnig terenu lub akwenu jest
wzniesiony obserwator, tym odleglejszy jest jego widnokrag. Poniewaz nie Zyja poza
przestrzenia i czasem, poznawang rzeczywisto$¢ sytuuja w czasoprzestrzeni i wartos-
ciujg za pomoca elementarnych opozycji semantycznych, okreslajacych mikrokosmos
JA (wszystko, co na gorze — wartosciuja dodatnio, a to, co na dole — ujemnie). Posze-
rzanie widnokregu kojarzy si¢ dzieciom ze wspinaniem si¢ na wysoka gore, na ktdrej
ulokowany jest punkt docelowy wedréwki. Wspinaczka, pokonywanie trudnosci, prze-
szkdd, zdobywanie gory wyzwala pozytywne skojarzenia (z gory wida¢ wiecej).

Wartosciowanie

Pytania, ktére dzieci zadawaly horyzontowi, spowodowaly jego ,,uczlowieczenie”. To
doprowadzito do lokowania horyzontu w kregu wartosci i antywartosci metafizycz-
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nych: istnie¢, stworzy¢, odkryé, powstad, zyé vs. znikaé, koriczy¢ sig, wartoéci witalnych:
robié, patrzeé, podrézowal oraz wartosci odczuciowych: lubié, byé potrzebnym. Z po-
stawionych uczlowieczonemu horyzontowi pytan dopetnienia wynika, ze badani
uczniowie postrzegaja horyzont jako obiekt odlegty, duzy/dlugi, uciekajacy, znikajacy,
niekonczacy si¢. Dzieciece wypowiedzi zaswiadczaja, ze rzeczy widzimy nie takimi, ja-
kie s3 w obiektywnej rzeczywistosci, lecz raczej takimi, jakimi jawia si¢ w naszym do$-
wiadczeniu:

Co jest za tobg? Co prowokuje cie do ucieczki? Co robisz przez te wszystkie lata?
Co robisz przez ten czas? Co lubisz robic?

Kto cie stworzyl/odkryl/zobaczyl/ztapat? Kto u ciebie byt ostatni raz? Kto jest dla
ciebie wazny? Kto cie lubi? Kto jest za tobg? Kto mieszka na tobie? Co rosnie na
tobie? Kto/co jest twoim sqsiadem/ przyjacielem?

Kiedy powstates? Kiedy zaczgfes istnie¢? Kiedy przestaniesz uciekac? Kiedy
znikniesz? Kiedy cie nie ma? Kiedy Spisz? Kiedy bede u ciebie?

Dlaczego nie da sie ciebie ztapac?/nie da sie do ciebie dojs¢? Dlaczego uciekasz?
Dlaczego nie mozna cie znaleZ¢? Dlaczego wychodzisz?/jestes niekoriczqcy sie?
Dlaczego powstates? Po co powstates? Po co Zyjesz/istniejesz/jestes? Po co
uciekasz?/jestes daleko?

Pytaniado Gdzie jestes/mieszkasz/Spisz? Gdzie lubisz podrézowac? Gdzie uciekasz? Gdzie
horyzontu bytes zanim tu przyszedtes? Gdzie sie koriczysz? Gdzie jest wiecej horyzontéw?

Jak duzo masz lat? Jak uciekasz? Jak jestes duzy?/dtugi? Jak daleko jestes? Jak
istniejesz? Jak gasniesz? Jak wyglgdasz? Jak oglgdasz morze? Jak dlugo Zyjesz?

W jaki sposob nigdy sie nie koriczysz? W jaki sposéb uciekasz/ powstates/
podrozujesz/ zachodzisz? W jaki sposob cie odnaleZli? W jaki sposob da sie ciebie
zlapac? W jaki sposob ciggle tu jestes a jednak gdzie indziej?

Czy ty istniejesz? Czy bedziesz blisko? Czy mozesz uciec/chcesz dalej uciekac? Czy
lubisz bawic sie w chowanego? Czy masz kolegoéw? Czy cztowiek ma dla ciebie
znaczenie? Czy ktos byt na horyzoncie? Czy mozna cie dotkngc?

W badaniach zalozylysmy, ze przy zachowaniu pewnych warunkéw w organizo-
waniu sytuacji dydaktycznej uczniowie zdolaja podja¢ trud interpretacji nietatwych,
ztozonych problemoéw egzystencjalnych. Przyjetysmy tez, ze konieczny jest niedyrek-
tywny styl pracy z nimi, dlatego tez uznaly$my ich prawo do samodzielnosci, szcze-
rych wypowiedzi, autentycznych, cho¢ niejednokrotnie niegotowych jezykowo sadow.

Z przekonania o mozliwo$ci wiaczenia problematyki egzystencjalnej do tradycyjnej
przestrzeni dyskursu edukacyjnego zrodzila si¢ refleksja nad warunkami edukacyj-
nymi, ktére musza by¢ spelnione, aby mozliwe bylo zharmonizowanie dyskursu edu-
kacyjnego z dyskursem uczniowskim, zakotwiczonym w nieuporzadkowanym i nie-
kontrolowanym zywiole indywidualnych doswiadczen.
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Wyznaczone obszary analizy materialu zgromadzonego z dyskursu dziecigcego po-
zwolity uzyska¢ rozeznanie w rozbieznosciach miedzy tym, co szkolne, a tym, co pry-
watne. Umozliwily sformutowanie postulatow i ,,mapy” kierunkéw, wskazujacych spo-
soby uwzgledniania dziecigcych punktéow widzenia rzeczywisto$ci, w ktdrej dzieci
wzrastajg. Pozwolily takze okresli¢ mozliwosci wzbogacania dyskursu edukacyjnego
oraz wyzwalania tworzonych w mtodym umysle jezykowych obrazéw zakotwiczonych
w kulturze i osobistym doswiadczeniu. Obserwacja i refleksja pozbawione redukejo-
nistycznego nastawienia stwarzaja nieocenione mozliwosci uchwycenia zaskakujacych,
niestereotypowych reakcji i uwzglednienia ich jako warto$ciowych (cho¢ niekoniecz-
nie reprezentatywnych) w calym obrazie zjawisk poddanych badaniu.
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CREATING A LEARNING ENVIRONMENT
FOR UNDERSTANDING CHILDREN’S PERCEPTIONS OF THE WORLD

ABSTRACT: This article presents the results of educational research implemented in the
2016-2017 school year in selected primary schools in an urban environment (L6dz,
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Poland). The aim of the study was to discover the ways children understand natural
concepts — for example, the concept of the horizon - in two age groups, 8 and 9-year-
olds, and 9 and 10-year-olds. The research was conducted in a place that provides chil-
dren with a natural learning environment. The researcher appeared in the role of par-
ticipant as an observer. (The researcher came from the examined environment and had
the opportunity to blend in.) The material came from participant observation, which
embraced the pupils’ practical and socio-cognitive activity. The results reconstructed
the process of the children’s perception and outlined the possibilities for enriching the
educational discourse.

KEYWORDS: participatory action research, participant as an observer, participant ob-
servation child’s development, understanding, categorizing
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