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Dzieci¢ece zmagania z czasem. Wyzwalanie rozumienia pojecia czas
przez dzieci 9—-10-letnie w kulturze szkoly polskiej

Summary

Children’s struggling with time. Triggering the understanding of the concept of time
by children aged 9-10 in the culture of polish school

In this article, I am going to discuss the issues of triggering children’s understanding of natural con-
cepts (on the example of the concept of time) in a cultural context. [ was particularly interested in the
resources provided by culture to help children understand natural concepts. In the research, I applied
the basic types of procedures for collecting qualitative data: observation (observer-as-participant),
interview (direct, personal, focused), documents (children’s products) and audiovisual materials (au-
dio and video recordings). The didactic intervention activity was conducted in two second grade and
two third grade classes in primary schools in metropolitan environment. The reconstruction of the
children’s understanding of the concept of natural time revealed its complexity. For children there
is not one time, but many dimensions of time entered in two profiles: physical time (clock) and
psychological time (time of memories and perceptions). Based on my research, I see the need for
triggering the cognitive activity of pupils in conditions that ensure the development of conceptual
systems containing both matrix concepts and natural notions.

Stowa kluczowe: pojecia naturalne, pojgcia matrycowe, rozumienie pojeé, strategie roz-
wijania dziecigcych sposobow rozumienia i interpretowania poje¢, kultura edukacji
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W artykule omoéwig problematyke wyzwalania w kulturowym kontekscie dziecigcego ro-
zumienia poje¢¢ naturalnych, ,ksztattujacych si¢ w drodze naturalnego rozwoju poznaw-
czego i okreslajacych w decydujacy sposdb wiasciwosci spostrzegania, myslenia i dzia-
tania dzieci” (Trzebinski 1981: 11; Trzebinski 1986: 93—120; por. Rosch 1973; Rips i in.
1973; Najder 1989; Maruszewski 2002).

Zatozenie o wspierajacej roli srodowiska edukacyjnego w procesiec modelowania
struktury poj¢¢ naturalnych wyprowadzam z podstaw teoretycznych psychologii kultu-
rowej, sformutowanych przez J. Brunera (2010). Wynika z nich niezbicie, ze problemy
edukacji Scisle wiaza si¢ z problemami ,,umiejscowienia w sytuacji kultury catej aktyw-
nosci umystowej” (m. in. wytwarzania i negocjowania znaczen, konstruowania wlasnego
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ja 1 poczucia sprawstwa oraz nabywania umiej¢tnosci symbolicznych/metaforycznych).
Jak dowodzi J. Bruner (2010: 5, 48): ,,funkcjonowania umystu nie mozna zrozumieé¢ bez
uwzglednienia kontekstu kulturowego i jego zasobow, ktére nadajg umystowi ksztatt
i okreslaja jego zasieg”. Takie spojrzenie na kulturowe uwarunkowania rozwoju (,,kul-
tura w umysle”) stawia w innym $wietle mozliwo$ci uczenia si¢ dzieci. Zainteresowanie
sposobami konstruowania znaczen utrwalonych w kulturze inicjuje zmian¢ myslenia o ro-
zumieniu wiedzy szkolnej, gdyz innego rodzaju niz tradycyjne kompetencje poznawcze
okazujg si¢ niezbedne do funkcjonowania we wspotczesnym Swiecie.

W przeprowadzonych badaniach szczegdlnie interesowaly mnie te zasoby, ktdrych
dostarcza kultura, aby wspomagaé rozumienie poje¢ naturalnych przez dzieci. Postugujac
si¢ kryterium zaufania do dzieciecych kompetencji oraz zgody na ich koncepcyjnos¢ i de-
cyzyjno$¢, opowiadam si¢ za dyskursem uczacego si¢ ,,dziecka jako konstruktora”, ktory
uzmystawiajac sobie to, ze nie dziata w oparciu bezposrednio o $wiat, ale o swoje o nim
wyobrazenie, konstruuje wlasng wizje rzeczywistosci (D. Klus-Stanska 2007: 100—102).
Zalozytam zatem, ze uczenie si¢ realizuje si¢ nie poprzez imitacj¢ zachowan dorostych i dy-
daktyczne nauczanie, lecz przez dyskusje, wspotprace i negocjacje, ktore ujawniaja dziecie-
ce strategie nadawania osobistych znaczen. Dzieje si¢ tak nie tylko w zetknigciu ze Srodo-
wiskiem materialnym (co dominowalo w ujg¢ciach Piagetowskich), lecz takze w warunkach
eksplorowania zjawisk spotecznych w dynamicznych kontaktach interpersonalnych.

Moje dziatanie nie sprowadzalo si¢ jedynie do wyjasniania tego, co dzieci robig, a ra-
czej na ustaleniu tego, co mysla, ze robia, i jakie sa ich powody robienia tego (Bruner
2010: 78). W tym celu poshuzytam si¢ kulturowym ,,zestawem narze¢dzi”, na ktory sktada-
ty sie: teksty literackie, picture booki oraz rdznego rodzaju materialy o znaczeniu symbo-
licznym, ktore nie tylko uwzgledniaty naturalng potrzebe dziecka do dziatan werbalnych
i niewerbalnych, ale uruchamiaty tez jego nastawienie na nieoczywisto$§¢ wymiarow cza-
soprzestrzennych otaczajacego swiata. W badaniach przyjetam zatem, ze:

a. mys$lenie dziecka i jego rozwo6j pojeciowy sg zakorzenione w obcowaniu z konkre-

tem oraz dziataniem na rzeczach i wérod rzeczy;

b. dla rozwoju istotne jest bogate, urozmaicone srodowisko edukacyjne;

c. decydujace o powodzeniu dziecka jest organizowanie sytuacji edukacyjnych,

w ktorych moze ono uzywac naturalnych predyspozycji poznawczych i samodziel-
nie poszukiwaé rozwigzan;

d. o skuteczno$ci oddzialywan dydaktycznych przesadza metoda pobudzajgca moty-

wacje¢, zapewniajaca dzieciom satysfakcje poprzez aktywnos¢ sprawcza.

W projektowaniu sytuacji dydaktycznych, wyzwalajacych dziecigce rozumienie pojgcia
czas, skorzystatam z opisanej przez J. Trzebinskiego (1981) strategii modelowania struk-
tury poje¢ naturalnych, zdecydowanie odmiennej od strategii modelujacej strukture pojec
matrycowych. Stymulujac dziecigce rozumienie poje¢ matrycowych, nalezy za pomocg jak
najmniejszej liczby doswiadczen i form oddziatywania dydaktycznego przekaza¢ jak naj-
wicgksza liczbg informacji, czynigc to w taki sposob, aby maksymalnie utatwi¢ uczenie si¢
stosowania algorytmow i heurystyk oraz powiazan miedzy informacjami, a takze pozniej-
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sze wywodzenie si¢ z nich nowych informacji. J. Trzebinski (1981: 205-208) wskazuje, ze
przyjecie w praktyce omowionych zatozen niesie ze sobg nastepujace konsekwencje:

1. Doswiadczenia szkolne, na podstawie ktorych rozwijaja si¢ u uczniow nowe poje-
cia, dotycza najbardziej ,.typowych”, ,.najlepszych”, ,,najczystszych” egzemplarzy
formujacych si¢ poje¢, pozbawionych btednych lub nieistotnych ze wzgledu na tres¢
przekazywanej wiedzy, samodzielnych prob rozwiazywania zadan szkolnych (nie
przynosza pozadanych efektow i opdzniajg proces przyswajania ,,danej” wiedzy);

2. W procesie dydaktycznym zwigksza si¢ stosowanie silnych i uniwersalnych bodz-
coOw motywacyjnych (aprobata i dezaprobata spoleczna, rywalizacja), kosztem
spontanicznej aktywnosci ucznia oraz interakcji uczniow mig¢dzy soba;

3. Przyjmuje si¢, ze szkota jest bezposrednio odpowiedzialna za proces przyswaja-
nia przez uczniow poj¢¢ matrycowych (maksymalnie jednorodnych wewngtrznie,
r6znigcych si¢ od tresci innych pojec¢, jednakowo charakterystycznych dla wszyst-
kich egzemplarzy danego pojecia), ktore sg lepsza reprezentacja rzeczywistosci
niz pojecia naturalne, poniewaz zapewniaja najlepsze mozliwosci inferencji po-
przez dedukcje¢ (zgodnie z zasada: im wigcej sposobow inferowania zawartych jest
w wiedzy, tym bardziej wiedza ta begdzie przydatna w zyciu, réwniez w nowych,
nieznanych w danej chwili sytuacjach).

Dla odmiany, rozwijajac u dzieci rozumienie poj¢é naturalnych, nalezy zainicjowac
takie dosSwiadczenia szkolne, ktore celem ksztatcenia czynig rozwoj mozliwosci poznaw-
czych ucznidéw, tworczo konstruujacych wiedze w procesie samodzielnego rozwiazywania
problemdéw. Szczegdlnego znaczenia nabiera ciekawo$¢ poznawcza uczacego sie, ktory
konstruuje wespot z nauczycielem, zréznicowane i atrakcyjne poznawczo tresci proble-
moéw szkolnych, bez wdrazania ,,zewngtrznych” bodzcéw motywujacych. Istnieje wow-
czas uzasadnienie do wprowadzenia w procesie dydaktycznym hipotetycznych modeli po-
jeciowych (przez konstruowanie wiedzy zawierajacej luki, niejasnosci, sprzecznosci) oraz
zrdznicowanych egzemplarzy poje¢ (nawet kosztem wydtuzenia czasu ich formowania
si¢). Zaktada si¢ tez mozliwos$¢ rozwijania zréznicowanych systemow pojeciowych: od
hiematrycowych” reprezentacji o duzej plastycznosci rdzeni (zapewniajacych dynamike
systemowi), do pojg¢ matrycowych (zapewniajacych mozliwosci inferencyjne).

Dominacja poj¢¢ matrycowych i marginalny udziat poje¢ naturalnych, jako przej-
sciowych i ,,gorszych”, powoduje nie tylko zahamowanie rozwoju tych drugich, ale
prowadzi tez do wytworzenia si¢ dwoch odrgbnych systemow pojeciowych: matryco-
wego i naturalnego.

W tej sytuacji systemy poje¢ matrycowych, oderwane od poj¢¢ naturalnych, nie tworza
przestanek samorozwoju i nie generuja ciekawosci poznawczej. W konsekwencji w sys-
temach matrycowych zakodowana jest wiedza ,,od$wietna”, coraz bardziej statyczna, za$
w systemach naturalnych wiedza o matych mozliwo$ciach inferencyjnych (ze wzgledu np.
na ich maty poziom abstrakcyjnosci) i niewykorzystanych mozliwo$ciach rozwojowych
(Trzebinski 1981: 208).
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Zaprezentowane badania odslaniajg nowe aspekty rozwijania systemow pojgcio-
wych dzieci:

[...] w umystach ucznidow tworza si¢ nie tyle reprezentacje okreslonych obszaréw rzeczywi-
sto$ci, co raczej reprezentacje odpowiednich sytuacji szkolnych i adaptacyjnych form zacho-
wania. Dysfunkcjonalno$¢ tego efektu jest zatem oczywista. Wptywa on negatywnie zwlasz-
cza na mozliwosci tworczego wykorzystania zdobytej wiedzy (J. Trzebinski 1981: 204).

Strategie rozwijania dziecigcych sposobow rozumienia i interpretowania poje¢ na-
turalnych omoéwi¢ na przyktadzie pojecia czas, uwzgledniajac trzy aspekty (Trzebinski
1981: 8-9):

1. Otwartos¢ spostrzegania: dochodzenie do wiedzy zamiast biernego przyswajania

uruchamia obszar doswiadczenia poznawczego o charakterze indywidualnym.

2. Oryginalno$¢ myslenia: wyposazenie w narzedzia kultury umozliwia samodziel-
ne poszukiwanie znaczen w procesie tworzenia wiedzy zaréwno jednostkowej jak
i spoleczne;.

3. Tolerancje niezgodnosci poznawczych: narracja, stajac si¢ kluczowym narze-
dziem kultury, sprzyja tworzeniu ,,uwspdlnionych” systemoéw znaczen (proces
,,podzielania znaczen”, jest dialogiem ze stosowanym wcze$niej przez dzieci spo-
sobem rozumienia $wiata).

Tabela 1. Strategie wyzwalania dziecigcego rozumienia poj¢cia naturalnego czas

Projekt I I I
Etapy Linia czasu K01.1sekm.)encje lud.zkiego o Zn?agania z czasem,
badania uwiktania w czas i przemijanie I-ctory zarazem jest i nie
jest
Potoczne skojarzenia | Analiza tworzywa jezykowego | Narracje dziecigce
Zakres |° liniowym ujeciu (symboli, metafor, metonimii) o istocie i sensie czasu

czasu, znakach

badania i skutkach dziatania
czasu
Schemat do Ksigzka obrazkowa Dociekania filozoficzne
skonstruowania I. Chmielewskiej Na wysokiej wokot problemow:
mapy skojarzen, gorze (analiza wizualizacji 1. Jak wyglada czas?
piktogramy graficznych); 2. Cosie
Wiersz K. Milobedzkiej Gdzie W zyclu zmienia,
Narzedzia baba siata mak (projektowanie aco pgzostaje
kulturowe zakonczenia); niezmienne?
? 3. Co by byto, gdyby
Zwiazki frazeologiczne (przejscie czas nie istniat lub
od jezyka nieprzezroczystego, mozna byloby go
pokazujacego siebie, do jezyka cofnag, byloby go

przezroczystego, odsytajacego do wigcej lub mniej?
rzeczywistosci).
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Etap I: Linia czasu

Dziecigcy namyst nad czasem skupiatl si¢ wokoét elementarnych do$wiadczen uczniow
oraz osobistych sadow i przekonan, ktére wezesniej czegsto przyjmowali bezrefleksyjnie.
W pierwszej fazie zajg¢ postanowilam uzyskac rekonstrukcje obrazu czasu z perspekty-
wy dzieci za pomoca projektu zwizualizowania mapy mentalnej przy uzyciu materialow
fizycznych (ktgbek wioczki), piktogramow (ostrzegawczych i informacyjnych) i symboli
(znak nieskonczonosci). Swobodna rozmowa, przygotowujaca do podjecia refleksji nad
sprawami, ktére wnosza utwory literackie, zmierzata do uruchomienia myslenia jednost-
kowego o czasie fizycznym w aspekcie liniowym, oraz o znakach i skutkach dziatania
czasu (zdefiniowanego przez dzieci jako czynnik organizujacy zycie).

Etap II: Konsekwencje ludzkiego uwiktania w czas i przemijanie

Rozwazania skupione zostaly na rzeczywistos$ci literackiej. Dzieci zainspirowane ksigz-
ka obrazkowsa, wizualizacjami graficznymi oraz tworzywem jezykowym, podejmowaty
trud interpretacji (dostrzegajac uksztaltowanie artystyczne tekstu, potrafity wyjs¢ poza
dostownos¢ rozumienia). Dziatania te uzmystowity im, ze mozna co$ wyrazi¢ posrednio,
inaczej, wydobywajac jakie§ podobienstwa i pokrewienstwa miedzy réoznymi doznaniami
oraz mys$lami, czyli to, co niewidzialne (abstrakcyjne), np. czas, mozna wyrazi¢ w sposob
widzialny (zmystowy, konkretny). Opisywanie czasoprzestrzeni za po$rednictwem jezyka
uruchamiato myslenie dzieci nie tylko o mierzalnym czasie fizycznym, ale uzmystowito
im subiektywny wymiar czasu psychologicznego (czasu ujmowanego pami¢ciowo).

Etap II1: Zmagania 7 czasem, ktory jest i nie jest zarazem

Poszerzenie problematyki wprowadzonej utworem literackim zmierzalo do poszukiwa-
nia odpowiedzi na pytania natury filozoficznej, ktoére zogniskowane zostaty wokot istoty
i sensu czasu, zgodnie z edukacyjng ideg filozofowania z dzie¢mi (philosophical enquiry
with children). Refleksja, dyskusja, rozpatrywanie réznych aspektéw, obserwacje, emocje,
oceny — odwolywaty si¢ do osobistych i spotecznych do§wiadczen dzieci. Dziecigca nar-
racja nie tylko ugruntowala i pomogta uwyrazni¢ refleksje nad problematyka wywotana
przez teksty literackie, ale sprzyjata wydobyciu istotnych z perspektywy dzieci cech po-
jecia czasu fizycznego (ciaglos¢, jednokierunkowos¢ i nieodwracalno$é) oraz czasu psy-
chologicznego (nieciggtos¢ dwukierunkowosé¢, odwracalno$e).

Dzieci zdolne do refleksji nad wlasnym mys$leniem stopniowo uzmystawiaty sobie,
ze nie kieruja si¢ prawdziwa naturg §wiata, lecz dzialaja na podstawie swoich wyobra-
zen o niej, 1 ze biorg na siebie wigksza odpowiedzialno$¢ za opanowanie kulturowego
»zestawu narzedzi”, usprawniajgc wlasne uczenie si¢ 1 mys$lenie. Tak odmienne spojrze-
nie na kulturowe uwarunkowania rozwoju (,,kultura w umy$le”) stawia w innym $wietle
mozliwo$ci uczenia si¢ dzieci w toku narracyjnych strategii interpretacyjnych (Trzebinski
2002). Zainteresowanie sposobami konstruowania znaczen utrwalonych w kulturze ini-
cjuje zmian¢ myslenia o rozumieniu wiedzy szkolnej, gdyz innego rodzaju kompetencje
poznawcze okazuja si¢ niezbedne do funkcjonowania we wspotczesnym swiecie. Uczenie
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si¢, pojmowane z perspektywy uczacej si¢ osoby jako proces z natury aktywny, a zarazem
spoteczny ze wzgledu na sytuacje, w ktorej przebiega, dokonuje si¢ w wyniku stopniowe-
g0, zaposredniczonego w otoczeniu procesu rozwojowego. Stawia to przed edukacja ko-
nieczno$¢ zmiany strategii: nauczyciel, zamiast korzysta¢ z ,,monopolu” na wyjasnienia,
powinien rozumie¢, co myslg jego uczniowie, i odwrotnie.

Na kazdym z trzech poziomow rekonstruowania zakresOw znaczeniowych pojecia
czas, analizie poddawatam to, w jaki sposob dzieci profilowaly cechy semantyczne poje-
cia, ktore z nich uwydatniaty, a ktére pomniejszaty czy wregcz eliminowaty w opisie (Mac-
kiewicz 2000). Wazne byto rowniez to, w jaki sposdb dzieci ksztaltowaly obraz przedmio-
tu przez ujecie go w okreslonych fasetach, takich jak rodzaj, pochodzenie, cechy, wyglad,
funkcje, dziatania, zdarzenia, przezycia, czas i miejsce wystgpowania (Bartminski 1993).
Interesowato mnie wigc mentalne wyobrazenie przedmiotu znaczace dla najmlodszych
uzytkownikow jezyka, gdyz to z ich punktu widzenia dokonywat si¢ oglad i ocena rze-
czywistosci (Anusiewicz 1995; Bartminski 2007). Range zyskata wiedza potoczna, ktora
warunkowata mentalne oswajanie rzeczywistos$ci i dziatanie w niej, a dziecigce myS$lenie
i sposoby nadawania znaczen pojeciu czas pozwalaly doktadniej opisa¢ mechanizmy sys-
temow poznawczych i budowania wiedzy w umysle.

W przypadku badania dziecigcego rozumienia pojg¢ reprezentowanych przez stowa je-
zyka naturalnego nie da si¢ ich opisa¢ w kategoriach $cistych definicji. Dzieci postuguja si¢
pojgciami nieostrymi i zmieniajacymi si¢ w zaleznosci od kontekstu, nie potrafig w sposob
niezalezny od niego podac statej definicji pojec, ktorymi si¢ postuguja (Trzebinski 1981: 15).
Dziecigca definicja, rozumiana jako ,,eksplikacja”, ma formute otwarta, to znaczy szczego-
towo okresla nie tylko utrwalone w systemie jezykowym typowe cechy i funkcje przedmio-
tu/obiektu, ale tez uwarunkowane kulturowo cechy konotacyjne. W potocznych strategiach
porzadkowania rzeczywistosci (folk categories) zmienia si¢ przede wszystkim punkt widze-
nia (usytuowanie poznajacego $wiat podmiotu wewnatrz opisywanego fragmentu), stopien
obiektywnosci (ukazywanie subiektywnych spostrzezen percepcyjnych podmiotu), czaso-
wo-przestrzenna perspektywa poznawcza (zasi¢g przestrzenny obejmuje najblizsze otocze-
nie), a w opisie bliskich (znanych i potrzebnych) obiektow pojawiaja si¢ cechy dostrzegalne
,»golym okiem” (Mackiewicz 1996: 248). Ustalenia wyprowadzone z kognitywistycznie
ukierunkowanych badan zakreséw znaczeniowych poje¢ pozwalajg opowiedzie¢ si¢ za ta-
kim ksztalceniem, ktore uwzglednia perspektywe dzieci (Wisniewska-Kin 2013: 60—87).

Sukcesywnemu rozpoznawaniu przez dzieci obszaré6w znaczeniowych pojgcia natu-
ralnego czas shizyly podstawowe typy procedur gromadzenia danych jakosciowych: ob-
serwacja (obserwator-jako-uczestnik), wywiad (bezposredni, osobisty, zogniskowany),
dokumenty (wytwory dziecigce) oraz materiaty audiowizualne (nagrania audio i wideo).
Dydaktyczne dziatanie interwencyjne zostalo przeprowadzone w dwodch klasach drugich
i dwodch klasach trzecich w szkotach podstawowych w §rodowisku wielkomiejskim. Shu-
zylo ono ,,intencjonalnej kreacji warunkow dydaktycznych, ktorych nie mozna znalezé
w szkolnictwie powszechnym, po to, by mdc obserwowac procesy uczenia si¢ w sytuacjach
przez instytucje nieprzewidzianych i nieproponowanych” (Klus-Stanska 2010: 131-132).
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To, co nas otacza, i to, czego nie wida¢ —
rekonstrukcja obszaréw znaczeniowych pojecia czas

Wezesniejsze badania dzieciecego rozumienia aspektow temporalnych zmierzaty do
rozpoznania u dzieci zréoznicowanych wiekowo umiej¢tnosci ujmowania zaleznosci po-
migdzy czasem i przestrzenig (Casasanto, Boroditsky 2008) oraz czasem, predkoscia
i dystansem (Mohring i in. 2012) W badaniach wykazano, ze wrazliwo$¢ na zalezno$ci:
czas — predkos¢ — dystans wystepuje juz u 18- i 24-miesiecznych dzieci, obserwujacych
poruszajacy si¢ pocigg (Mdhring i in. 2012). W innych doswiadczeniach mate dzieci ogla-
daty filmy dwoch zwierzat rownolegle podrozujacych do réznych miejsc oraz oceniaty
przestrzenne i czasowe aspekty tych wydarzen (Clark 1973; Gentner 2001; Casasanto i in.
2010) a takze badaly relacje czasowe w zadaniach eksperymentalnych z klepsydra (Sti-
tes, Ozcaliskan 2013) i podejmowaty proby objasniania metafory ‘czas leci’ (Ozcaliskan
2007). Na podstawie takich doswiadczen dziecko uczy si¢ przewidywac, co moze zdarzy¢
si¢ dalej (J. Piaget 1970). Zdobywanie orientacji w czasie wiaze si¢ wigc z obserwacja
przebiegu zdarzen. Dziecko w centrum stawia tylko te, ktore dotycza jego samego i roz-
grywaja si¢ aktualnie. Subiektywne ujmowanie czasu wynika bowiem z egocentryzmu
czasowego (J. Piaget 1969).

Przywotane diagnozy staly si¢ podstawa do badan koncepcji czasowych wsrdd dzieci
zréznicowanych wiekowo. Na ich podstawie wykazano, ze dzieci i mlodziez uzywaja
r6znych, zmieniajacych si¢ wraz z ich rozwojem, kategorii jezykowych do zdefiniowania
pojecia czas (Evans 2004). Dzieci najmlodsze, 6—8-letnie, nie uzywaja typowych okreslen
temporalnych, opisuja czynnosci wykonywane w czasie przez cztonkow rodziny. Nato-
miast dzieci starsze, migdzy 9 a 11 rokiem zycia, pojecie czasu wigzg z uzyciem zegara,
a w wieku 12—17 lat stosuja wiele roznych konstrukceji podrzednych stuzacych wyrazeniu
nastgpstwa czasowego (Michel i in. 2012). U starszych dzieci wykazano tez fazowos¢
W procesie rozumienia czasu historycznego (emergent, initial, continued understanding
of historical time). Ujawniono, ze na wszystkich trzech etapach rozumienia uczniowie
wyzszych klas znacznie przewyzszyli uczniéw z nizszych klas, a na osiagniete przez nich
wyniki wplyw mialy dwie zmienne: pte¢ i wyksztatcenie rodzicow. Badania dowodza tez,
ze istnieje mozliwo$¢ usprawniania dziecigcego rozumienia czasu historycznego, zwlasz-
cza w nizszych klasach (w wieku 6-9 lat) (Groot-Reuvekamp i in. 2017).

Z prowadzonych w Polsce badan nad rozumieniem relacji czasowo — przestrzen-
nych przez dzieci w wieku przedszkolnym wynika, Ze maja one staba orientacje w cza-
sie, szczegoblnie w zakresie rozpoznawania wymiaréw przesztosci i przysztosci, por roku
i dnia (rozumiejg jedynie okreslenia przeciwstawne, np. lato — zima, noc — dzien)' a takze

' W ujeciu E. Clark (za: Borowiec 2014) strategia przeciwstawiania jest podstawowg strategia jezykowa
w odczytywaniu znaczen. Rozwojowo dziecko najpierw dostrzega réznice migdzy rzeczami, a pozniej
ich cechy podobne. Opanowanie przez dzieci nowych stow opiera si¢ na zasadach: (a) kontrastu leksy-
kalnego, zakladajacej, ze znaczenia kazdej pary stow musza ze soba kontrastowa¢ pod jakim$ wzgledem,
oraz (b) konwencjonalnosci, zgodnie z ktora na okreslenie kazdego znaczenia istnieje ustalone konwencja
stowo albo $rodek stowotworczy wiasciwy danej wspolnocie jezykowe;.
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porzadkowania zdarzen w czasie, zwlaszcza nie radzg sobie z rozumieniem chronologii
(Kielar-Turska 1989). Konceptualizacja czasu, jako pory wystepowania zdarzen i dtugo-
$ci ich trwania, dokonuje si¢ w miar¢ nabywania przez dzieci nazw pér roku, dnia oraz
jednostek miary czasu. Diagnozy prowadza do wniosku, ze:

przyjmowanie standardow w zakresie orientacji temporalnej jest jeszcze niedostepne dla
dzieci przedszkolnych. W codziennych sytuacjach stosuja one wtasne, indywidualne roz-
wiazania. Podobnie, jak w przypadku relacji przestrzennych, rowniez w rozumieniu i wyra-
zaniu relacji czasowych istotng rolg pelni srodowisko rodzinno-wychowawcze (Borowiec
2014: 38-39).

Przeprowadzone przeze mnie badania, wérdd dzieci w mtodszym wieku szkolnym,
koncentrowaty si¢ na rekonstrukcji dziecigcego rozumienia pojecia naturalnego czas. Je-
zykowy obraz czasu z perspektywy dzieci ujawnil zlozono$¢ tego pojecia. Dla dzieci
nie istnieje jeden czas, lecz wiele jego wymiaré6w wpisanych w rozmaite przestrzenie.
Dajace si¢ uchwyci¢ obszary znaczen mieszcza si¢ w dwoch profilach: czas fizyczny
(zegarowy) oraz czas psychologiczny (czas wspomnien i wyobrazen)?. Uszczegdtowie-
nie wypelnia kilka faset’: liniowe i kotowe postrzeganie czasu, gospodarowanie czasem
zegarowym, konsekwencje uwiktania w czas fizyczny (oznaki i skutki dziatania czasu)
oraz konsekwencje uwiklania w czas psychologiczny (przemijanie, stalo$¢ vs zmienno$¢
czasoprzestrzeni).

Znaczenia uj¢te w profilu czas fizyczny (zegarowy) uczniowie ttumaczyli za pomo-
ca metafor przestrzennych dotyczacych ilosci, ksztattu i ruchu: czas wlecze sig, biegnie,
ucieka (jak cztowiek), ptynie (jak rzeka), leci (jak ptak). Zestawiajac czas z przedmiotem
fizycznym, dzieci rozszerzyty jego stownikowe definicje jako zjawiska nieprzestrzenne-
g0, pozbawionego formy, niedostepnego zmystom. Oddaty tresci w sposdb zywy, obrazo-
wy, bogaty w szczegdty odpowiadajace ich do§wiadczeniom?.

2 W swojej wezesniejszej pracy (Wisniewska-Kin 2013) omowitam jezykowy obraz czasu i przestrzeni
w dyskursie uczniowskim oraz w dyskursie podr¢cznikowym. W tym pierwszym ujawnily si¢ wowczas
trzy kategorie czasu: zegarowy, spoleczny i przezywany, za§ w drugim — czas kalendarzowy, spoleczny
i zegarowy.

3 Faseta w jezykoznawstwie kognitywnym oznacza ,,sens stowa, ktory wynika ze struktury czesé-cato§é
danego bytu i zostaje wybrany pod wptywem konkretnego kontekstu wypowiedzi. Tak jak w przypadku
sensu podrzgdnego faseta jest zalezna od kontekstu, poniewaz roznice pomigdzy fasetami ujawniaja si¢
tylko w pewnych kontekstach zdaniowych” (Bartminski 2007).

4 Zebrany material empiryczny pochodzi z napisanej pod moim kierunkiem nieopublikowanej pracy
magisterskiej S. Lason, Rozpoznanie konsekwencji ludzkiego uwiktania w czas i przemijanie w wypo-
wiedziach dzieci w miodszym wieku szkolnym (na podstawie ksigzki obrazkowej Na wysokiej gorze
1. Chmielewskiej).
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Rys. 1. Wizualizacja graficzna aspektu liniowego czasu fizycznego (ch., II1.)

ChL

ChIlL
Ch III.

ChL

ChIV.

ChV.

Ja stworzylem jakby trzy linie — dwie pogiete i jedng prostq. Jedna prosta to jest teraz-
niejszos¢ i ona sig ciggle powtarza, czerwona gietka to przesztos¢ i ona idzie do tylu
a niebieska to jest przysztos¢ i w przysziosci, jesli ktos idzie do przodu to ta przedtem
przysztos¢é zamienia si¢ w terazniejszos¢ no i terazniejszos¢ powtarza sie.

A terazniejszoS¢ nie zamienia si¢ w przesztosc (...)?

No wlasnie, jak idziesz z terazniejszoscig w przysztos¢ to ona powinna zamieniac si¢
w przesztosé!

Antek! Ale o to chodzi, zZe terazniejszoS¢ nie zmienia si¢ w przysztosé, bo przysztosé
przedtem si¢ zmienia w terazniejszoSc¢ i terazniejszos¢ to nie istnieje wychodzi na to, bo
albo cos juz bylo, albo bedzie (...).

Czas jest i nie wiadomo jak wyglada i gdzie si¢ znajduje. (...) Ale tak jak linia nie ma
konca, nigdy sig nie konczy i caly czas biegnie.

Linia jest prosta i nie wiemy gdzie ma poczqtek a gdzie jest jej koniec. Czas tez chyba nie
ma poczqtku, a koniec czasu jest chyba wtedy jak cztowiek umiera (...).

Dyskurs dziecigcy ujawnit niezwykle trafne dochodzenie do rozumienia znaczenia
pojecia. Proces jego konceptualizacji uczniowie rozpoczeli od zwizualizowania trzech
wymiardw czasu fizycznego w aspekcie liniowym: terazniejszosci (ciagta i powtarzajaca
si¢), przysztosci (skierowanej podobnie jak terazniejszo$¢ do przodu) oraz przesztosci
(ukierunkowanej wstecz). W trakcie rozmowy uswiadomili sobie kolejny profil pojecia:
dynamike na osi czasu: terazniejszos$¢ jest dla nich czasem nieuchwytnym i zmiennym.
To co jest tu i teraz zmienia si¢ w przeszto$¢ i ustepuje miejsce przysztosci: albo cos juz
bylo, albo bedzie.

Te rozwazania o wymiarach czasu staty si¢ podstawa do skonstruowania definicji poje-
cia czas: istnieje, chociaz jest niewidoczny, jest nieprzerwanym ciggiem nastgpujacych po
sobie chwil, ciggtym trwaniem (,,caly czas biegnie i nigdy si¢ nie konczy”). Swiadectwem
takiego rozumienia jest wypowiedz:

Czas jest jak wiatr, bo go nie widzimy, jest niewidzialny. Ale wida¢, jak porusza drzewami,

czujemy go. Czas tez jest niewidzialny, ale widzimy, jak uptywa na zegarze, jak jest dzien,

a pozniej noc. (...) My tez si¢ zmieniamy, rosniemy i bedziemy kiedys dorosli (dz., 11.).



Dziecigce zmagania z czasem. Wyzwalanie rozumienia pojecia czas. .. 37

Dziecigcy namyst nad wymiarami czasu zostat rozszerzony przy lekturze tekstu Na
wysokiej gorze, dzigki propozycji umiejscowienia czego$ na osi czasu. Dzieci dekon-
struujg pierwotne rozumienie czasu, jako linearnego temporalnego zbioru o nieprze-
rwanej ciagtosci. Ciag okreslony, jako ,,tok czego$ w czasie”, dzieci wizualizuja nie za
pomoca linii, a kota.

Rys. 2. Wizualizacja graficzna aspektu kotowego czasu fizycznego (dz., I11.)

Ta kotowa wizualizacja czasu pomogta dzieciom wydoby¢ dodatkowe dwa aspekty
temporalnos$ci: procesualno$¢ (chwile nastepujq po sobie, toczq sig, trwajq, biegng, prze-
biegajg) 1 antropicznosc¢ (tylko cztowiek moze sobie uswiadomié, ze chwile to sktadowe
tego samego ciggu i ze one ,,tocza sie” po sobie, i ze ten ciag jest nieprzerwany). Swiadec-
twem takiego rozumienia sg wybrane wypowiedzi:

Kiedy si¢ rodzimy, to jestesmy malymi kropkami. Z czasem rosniemy i zdobywamy nowe pier-
Scienie. Rosniemy wtedy, kiedy si¢ czegos uczymy albo zdobywamy doswiadczenie. Na przy-
ktad jak cos nowego si¢ robi pierwszy raz albo, gdy sie czyta ksigzki, albo samemu czegos
nauczy. Starsi ludzie sq duzymi kropkami, bo duzo przezyli, a my na razie matymi (dz., I1I).

Dzieci wyraznie wskazujg na uzaleznienie ontologicznego statusu czasu od jednego
podstawowego czynnika — dziatan cztowieka, gdyz wszystkie one tak czy inaczej zawie-
raja w swojej strukturze semantycznej odwotanie do relacji wewnatrz ludzkiego doswiad-
czenia. Dzieciom bliskie jest rozumienie czasu jako aktywnos$ci ludzkiej, ktoéra wyplywa
z indywidualnej cickawosci $wiata i aktywnej postawy.

To rozumienie czasu dzieci uzupelnialy o znaczenia zwigzane z naturalnymi uwarunko-
waniami zjawisk przyrodniczych (cykl wegetacyjny roslin: obumierania i odradzania si¢):

Chl. To jest drzewo i na tym drzewie wyrastajg jabtka. Pozniej jablka spadajq na ziemie,
a w srodku majg nasiona. Z nasion wyrasta nowe drzewo i to wszystko tak w kotko.
[ czas tez zatacza takq petle, ciggle biegnie do przodu i nie zatrzymuje sig.
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Dz1.  Wszystko sie zmienia w czasie, tak jak pogoda: nigdy nie jest stala. Swiat tez nie jest
staty, bo ciggle si¢ cos zmienia i dzieci rosng, tez zwierzeta, rosliny. (...) Ludzie nie tylko
sig starzejq, ale zmieniajg humor albo zdanie swoje na jakis temat (...).

Rys. 3. Wizualizacja graficzna czasowej rytmicznos$ci-okresowosci-cyklicznosci (dz., I11.)

Naturalne metody odmierzania uptywu czasu zapewniaja cykle przyrodnicze. Cata
natura do$wiadcza czasowej rytmiczno$ci-okresowosci-cykliczno$ci: ludzie, zwierzeta,
rosliny, jak rowniez przedmioty podlegaja temu nieustannemu procesowi.

Te rozwazania stanowily wazny przyczynek do dyskusji o ciggtosci i zmianie w zyciu
cztowieka. Z wypowiedzi dzieci wynika, ze niezmienne w czasie sa tylko relacje rodzinne
(moja mama zawsze bedzie mojq mamgq) oraz rdéznice wiekowe miedzy cztonkami ro-
dziny (moja siostra zawsze bedzie ode mnie starsza o szes¢ lat). Wszystko inne podlega
zmianom czasowym. Dzieci opisujg cztery kategorie zmian: (1) zmiany w przyrodzie (ko-
smos, $wiat, pory roku, pogoda); (2) zmiany cywilizacyjne i spoleczno-kulturowe (lu-
dzie, nowoczesno$¢, miasto, szkota, klasa, nauczyciel, wiedza, dom, cztonkowie rodziny,
praca, nazwisko, kanaty w telewizji, przedmioty); (3) zmiany osobowosci (3a) charak-
terologiczne (charakter, zainteresowania, przyjaznie, upodobania), (3b) mentalne i wo-
licjonalne (mysli, wiedza, marzenia, chgci), (3¢) emocjonalne (mito§¢ smutek) oraz (4)
zmiany fizyczne (4a) wyglad zewngtrzny (kolor wlosow, wzrost, ubranie), (4b) budowa
anatomiczna (wiek, narzady).

Na podstawie przeprowadzonych badan dostrzegam konieczno$¢ wyzwalania aktyw-
no$ci poznawczej uczniow w warunkach zapewniajacych ksztattowanie si¢ systemow po-
jeciowych zawierajacych zarowno pojecia matrycowe, jak i pojecia naturalne, uobecnione
w poznawczej dydaktyce wezesnej edukacii (por. Klus-Stanska 2010: 263—-342). Spraw-
ne, $wiadome i refleksyjne postugiwanie si¢ pojeciami naturalnymi oraz budowanie na
ich podstawie sposobow interpretowania i rozumienia rzeczywistosci jest weigz niedoce-
nionym, wregcz zaniedbanym obszarem w edukacji wezesnoszkolnej. W praktyce dydak-
tycznej jest traktowane instrumentalnie, jako jedno z zadan tradycyjnej pedagogiki. Nie
dostrzega sig, ze to, jak dzieci spostrzegaja rzeczywistos¢, jak o niej mysla i jak reaguja
na nig emocjonalnie, zalezy od poj¢¢, w ktorych ta rzeczywistos$¢ jest umystowo reprezen-
towana. Wybrane wlasciwosci poje¢ wplywaja na otwarto$¢ spostrzegania, oryginalnos¢
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myslenia czy ciekawos$¢ poznawcza (Trzebinski 1981: 6). Nie ulega wigc watpliwosci,
ze utrwalony u uczniéw brak oczekiwan poznawczych spowoduje ich bezradnos¢ wobec
zakresOw znaczeniowych poje¢ wymagajacych wysitku poznawczego, wydadza si¢ one
bowiem za trudne, niezrozumiale i nieciekawe.

Konieczne i pilne staje si¢ wigc szukanie nowych sposobow motywowania uczniow
do rozszyfrowywania zakresow znaczeniowych poj¢¢, a w miejsce nauczania — tworzenie
sytuacji refleksyjnego uczenia si¢. J. Bruner (2006: 5) ujmuje to tak: ,,aktywnos¢ ludz-
kiego umystu nie jest ani czym$ indywidualnym, ani samoistnym, nawet jesli zachodzi
,,w glowie”. Jest w tym stwierdzeniu wyrazna wskazdéwka, ze oswajanie z systemami po-
jeciowymi nalezy rozpocza¢ jak najwczesniej, poniewaz zdolnos$¢ rozumienia i interpre-
towania pojec¢ nie jest rezultatem natychmiastowej czynnos$ci poznawczej, ale pojawia si¢
w procesie scalajacym rozne rodzaje aktywnosci poznawczej (Langacker 1995: 14-15).
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