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Zabawa narracyjna jako strategia
sprzyjajaca autentycznemu uczeniu si¢ dzieci

Summary
A narrative play as a strategy supporting authentic learning by children

A narrative play is a strategy which was used while creating educational situations for children aged
6 to 9, in the Narrative Environments for Play and Learning research project. The process of build-
ing the strategy and implementing it in practice was monitored in order to answer the question of the
strategy’s meaning for creating a teaching environment. The observation of children and teachers,
the interviews with teachers and the analysis of the collected empirical material in the form of audio
and video recordings lead to a conclusion that a narrative play supports developing self-regulation
in students (see: Arends 1994: 488—499; Filipiak 2012: 70-79). Some specific properties and the
role of a teacher who is a facilitator genuinely engaged in its construction are characteristic qualities
of a narrative play. It supports developing reflectiveness and reflection regarding such aspects as:
educational problems, motives of one’s behavior, one’s own beliefs.

Keywords: narrative play, self-regulation, reflectiveness, reflection, teacher’s and stu-
dent’s genuine engagement

Stowa kluczowe: zabawa narracyjna, samoregulacja, refleksyjnos¢, refleksja, autentyczne
zaangazowanie dziecka i nauczyciela

Wstep

Kreowanie sytuacji edukacyjnych sprzyjajacych osiaganiu przez dzieci zadan rozwojo-
wych, tworzenie przestrzeni kulturowej pozwalajacej kazdemu uczniowi rozwijac jego
umiejetnosci 1 zdolnosci to cele nauczyciela, ktoremu bliskie jest towarzyszenie dziecku
w konstruowaniu siebie jako podmiotu coraz bardziej niezaleznego od innych. Proby bu-
dowania okreslonych propozycji pracy nauczyciela z dzie¢mi podjeto w projekcie Nar-
rative Environments for Play and Learning (NEPL) w obszarze wczesnej edukacji. To na
tym etapie dzieci tworza fundamenty dla dalszego funkcjonowania w szkole i poza jej
murami (zob. szerzej: Klus-Stanska, Nowicka 2005; Brédikyte 2012: 104). Efektem dzia-
falnos$ci zespotéw badaczy i nauczycieli jest model projektowania zabawy narracyjnej,
w ktorej wspotuczestnicza dzieci i dorosli, odgrywajac okreslone role.
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(Za)rys projektu NEPL

Migdzynarodowy projekt NEPL realizowano w latach 2015-2017 w ramach programu
Erasmus+ KA2 STRATEGIC PARTNERSHIP PROJECT n° 2015-1-LT01-KA201-013443
w czterech krajach: w Finlandii, Polsce, Wielkiej Brytanii i na Litwie. Jego koordynatorem
byt zespot badaczy z Lithuanian University of Educational Sciences z Wilna. Kierownikiem
zespotu polskich badaczy byta prof. dr hab. Ewa Filipiak z Wydziatu Pedagogiki Uniwer-
sytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Glownym celem projektu byto zbudowanie
takiego modelu pracy nauczyciela z dzieckiem, ktory wspiera rozwdj jego samoregulacji.
Rame teoretyczna dla myS$lenia o zabawie, uczeniu si¢ dziecka i roli dorostego w projek-
towaniu srodowiska uczenia si¢ badacze zbudowali, korzystajac z kulturowo-historyczne;j
koncepcji Lwa S. Wygotskiego w interpretacji Ewy Filipiak (2008; 2011; 2012; 2015a;
2015b; 2015¢), natomiast teoretycznym wsparciem w dochodzeniu do rozumienia istoty
zabawy narracyjnej byto podejscie Penttiego Hakkarainena (2015) oraz Mildy Bredikyte
1 Agne Brandisauskiene (2015). W projekcie — wraz z badaczami — uczestniczyli nauczy-
ciele edukacji przedszkolnej i weczesnej edukacji (zob. szerzej: Hakkarainen i in. 2017).
Zespot polskich badaczy, jako jedyny, wspotpracowat z dwoma nauczycielami wczes-
nej edukacji: wychowawca klasy I i z wychowawca klasy 111 szkoty podstawowej. Zada-
niem nauczycieli byto po pierwsze zrozumienie tego, na czym polega projektowanie $ro-
dowiska uczenia si¢ w koncepcji Wygotskiego, a po drugie aktywny udziat w tworzeniu
zabawy narracyjnej. W realizacji tych zadan wspierali ich badacze. Dzigki wspolnemu za-
angazowaniu calego zespotu projektowego zostaty zidentyfikowane problemy edukacyj-
ne, ktorych dotyczyta zabawa narracyjna. Uczestnicy projektu dokonali tego na podstawie
obserwacji funkcjonowania dzieci w codziennosci szkolnej i wywiadu z wychowawcami
na temat potrzeb, zainteresowan i trudnosci spostrzeganych w ich zespotach klasowych.
Dziatalnos¢ polskich uczniow byta zwigzana z trzema glownymi zagadnieniami: bezdom-
no$¢, tozsamos$¢ 1 pomaganie innym. Istotnym etapem wspélnych przygotowan do ko-
rzystania z tej strategii bylo znalezienie ,,dobrej” ksigzki, ktérej epizody inspirowaty do
zbudowania ramy dla zabawy narracyjnej. Polski zesp6t skorzystat z propozycji Beatrice
Alemagny (2015). Tworzenie szkicu tej metody byto zasadniczym, procesualnym zada-
niem badaczy i nauczycieli, realizowanym rownolegle z gromadzeniem materiatu empi-
rycznego, ktory nastgpnie zostat poddany analizie. Sktadaty si¢ na niego noty z obserwacji
pracy dzieci i nauczycieli, wywiady z nauczycielami, a takze nagrania audio i wideo'.

Zabawa narracyjna jako przestrzen kulturowa dla doSwiadczania i przezywania

Uczniowie maja potrzebg rozumienia istoty dziatan, ktore wykonuja. W sytuacji, w ktorej
nie otrzymujg informacji dotyczacej celu podejmowanych poczynan, samodzielnie nadaja
im sens (Wood 2006: 70—73; Hakkarainen, 2015: 77). W zabawie narracyjnej pojawiaty

! Zgromadzony material empiryczny znajduje si¢ w Laboratorium Zmiany Edukacyjnej — Centrum Ba-
dan nad Uczeniem si¢ i Rozwojem Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy.
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si¢ przestrzenie dla stawiania dzieci w obliczu waznego dla nich zadania. Te pola two-
rzyt bohater zabawy. To on przezywat okreslone przygody, doswiadczat trudnosci i miat
watpliwosci. Z tego powodu prosit uczniow o pomoc w podjeciu decyzji. Zespot badaczy
i nauczycieli skonstruowat zadanie problemowe, uwzgledniajac ich potrzeby, mozliwos$ci
oraz zadania rozwojowe (por. Hakkarainen i in. 2017). Autentycznos$¢, niedookreslonosc,
istotno$¢ zagadnienia dla dzieci, zlozono$¢, zespolowos¢ projektowanej sytuacji pro-
blemowej (Arends 1994: 383) motywowaty je do podejmowania dziatan, poszukiwania
1 uwzgledniania roznorodnych aspektow, oceniania proponowanych rozwiazan, antycy-
powania prawdopodobnych konsekwencji. Nauczyciel kreowal przestrzen kulturowg, aby
uczniowie udzielili sobie odpowiedzi na pytanie o powod angazowania si¢ w wykonanie
okres$lonego zadania. Kluczowa role odegraty dwa aspekty rozwojowe charakterystyczne
dla uczniéw na tym etapie. Nalezaty do nich: 1) do§wiadczanie poczucia sensu podejmo-
wanych dziatan i 2) zdolno$¢ nadawania wagi podejmowanej czynno$ci. Stawianie przed
dzieckiem zadan adekwatnych do jego potrzeb edukacyjnych pozwalato mu nadawac zna-
czenie wlasnemu wysitkowi.

Zabawa narracyjna wspomagata rozwoj ,,§wiata wewnetrznego” ucznia (Hakkarainen
2015: 78). Dzigki niej dziecko rozwijato zdolno$¢ rozumienia i kontrolowania wtasnych
emocji, a takze umiejetnos¢ reagowania adekwatnie do danej sytuacji. Doswiadczato ono
tego, ze nie zawsze ma mozliwo$¢ dziatania zgodnie wylacznie z indywidualnymi potrze-
bami i motywami. Uswiadamiato sobie, jakie znaczenie dla jego poczynan ma kontekst
sytuacyjny, m.in.: obecnos¢ innych osob, ich potrzeby i mozliwosci, dobro wspdlne, do-
stepne $rodki (por. Gray 2013).

Strategia ta stworzyta uczniowi przestrzen kulturowg dla konstruowania roli bohatera,
a takze dla doswiadczania siebie ,,innym” od tego, ktorym byt na co dzien. Sprzyjata bu-
dowaniu — na poziomie wyobrazeniowym — konstruktu wlasnej osoby (Brédikyté 2012:
104), a w konsekwencji motywowala dziecko do zmieniania siebie (por. Hakkarainen
2015: 94; Hakkarainen i in. 2017: 15).

W opisywanej metodzie znaczaca role odgrywaly ,.formy idealne”, czyli posta-
ci wystepujace w zabawie (Hakkarainen 2015: 94). Dzi¢ki przezywanym przygodom,
problemom, trudnosciom dzieci angazowaty si¢ w §wiat zabawy i kreowaly role. W tej
rzeczywistosci uczniowie dos§wiadczali poczucia bezpieczenstwa, a ono z kolei motywo-
wato ich do podejmowania réznorodnych, niczym nieograniczonych (w $wiecie zabawy
wszystko jest mozliwe) dziatan. Aktywnos¢ dzieci byla zwigzana z zadaniem, ktorego
wykonania si¢ podjety. Ono natomiast dotyczyto ktopotu, z ktorym borykat si¢ bohater
(por. Hakkarainen 2015: 94; Hakkarainen i in. 2017). Uczniowie wspierali ,,forme ide-
alng” w jej zmaganiach z problemem. Przezywata ona dylemat, a dzieci pomagaty jej
w podjeciu okreslonej decyzji. Analizowaty one sytuacj¢ bohatera, stawiaty hipotezy,
wspolnie z rowiesnikami je weryfikowaty, a w konsekwencji wybieraty dane rozwiaza-
nie. W procesie dochodzenia do niego doswiadczaly réznicy zdan i pogladéw, ztozonosci
okreslonego fragmentu rzeczywisto$ci, wielosci aspektow znaczacych dla danej sytuacji
i wymagajacych ich uwzglednienia. Dzigki temu dzieci mialy mozliwos$¢ rozwijania:
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poczucia odpowiedzialnosci (kazda decyzja byla zwigzana z okres§lonymi konsekwen-
cjami), poczucia sprawstwa (propozycja kazdego ucznia byta godna uwagi), kompetencji
spotecznych, umiej¢tnosci wspotdziatania (por. Gray 2013; Hakkarainen i in. 2017: 14).

Dla jakosci narracji znaczenie miat sposob prezentowania ,,form idealnych” i stopien
ich atrakcyjnos$ci dla uczniow. Bohaterowie stanowili punkt odniesienia w zakresie war-
tosci czy tez zachowan, ktoére mialy ugruntowanie kulturowe (Hakkarainen 2015: §3).
Spotykanie si¢ w zabawie narracyjnej ré6zniacych si¢ od siebie ,,form idealnych” stworzy-
o dzieciom przestrzen kulturowg dla przezywania konfliktu moralnego. Zachgcito je do
namystu nad istota ,,dobra” i ,,zta”, a takze nad tym, jakie znaczenie dla oceniania dziatan
wilasnych i innych ludzi miat kontekst sytuacyjny. Pozwolito im réwniez do§wiadczaé
trudnosci zwigzanych z uznawaniem danych czynéow za jednoznacznie ,,dobre” czy tez
,»zte”. JFormy idealne” nie muszg prezentowa¢ wytacznie pozadanych wzorcéw. Mozna
méwic o ideatach pozytywnych oraz negatywnych (Hakkarainen 2015: 94). Te pierwsze
charakteryzuja si¢ cechami akceptowanymi, zgodnymi z oczekiwaniami spotecznymi. Te
drugie natomiast prezentujg postawy i zachowania spostrzegane w danej kulturze jako
niegodne nasladowania.

Strategia ta stworzyta przestrzen, w ktorej dziatania niemozliwe w §wiecie realnym
mialy status prawdopodobnych. Uczniowie doswiadczali niczym nieograniczonej mozli-
wosci manipulowania rzeczywistoscig w umysle. Niemniej mieli potrzebe ustalenia, a na-
stepnie respektowania zasad adekwatnych do okreslonej sytuacji. Chcieli wiedzie¢, ktore
ich dziatania beda akceptowane, a ktore spotkaja si¢ z negatywng informacjg zwrotna ze
strony pozostatych uczestnikow zabawy (por. Hakkarainen 2015: 95). Zabawa narracyj-
na zbudowala przestrzen kulturowg, w ktorej uczniowie doswiadczali braku mozliwosci
funkcjonowania w $wiecie pozbawionym jakichkolwiek regut. To, co dzieci czgsto spo-
strzegaja jako atrakcyjne w §wiecie rzeczywistym, stracilo moc atrakcyjnosci w §wiecie
nierealnym. Doszly one do tego, ze wspdlnie z innymi funkcjonowanie w danej prze-
strzeni 1 sytuacji wymagato istnienia pewnych warunkow, a takze ich uwzgledniania we
wlasnych dziataniach (zob. Brédikyté 2012: 105; Gray 2013: 193-194).

Opisywana metoda umozliwita nauczycielowi towarzyszenie uczniom w ich dziatal-
nos$ci (Hakkarainen 2015: 95). Zabawa narracyjna sprzyjata osigganiu przez nich zadan
rozwojowych. Za jej posrednictwem dzieci uczyly sie, rozwijaly ré6znorodne umiejetno-
$ci, dochodzity do wiedzy (por. Hakkarainen 2015: 97; Hakkarainen i in. 2017). Posta-
wione w sytuacji problemowej poszukiwaly rozwiazan i je tworzyly. Ze wzgledu na to,
ze pracowaly w zespole, kreowaly naturalne sytuacje, w ktorych przedstawiaty wtasne
pomysty, argumentowaty, negocjowaty, uzasadniaty wybrane rozwigzania.

Ten sposob pracy z dzie¢mi charakteryzowatla ,logika narracyjna”. Przejawiata si¢
ona w konsekwentnym konstruowaniu fabuly. Aktywno$¢ uczniow byla rezultatem do-
$wiadczania przez nich tego, jakie znaczenie dla nich i dla innych miat okre$lony problem.
W czasie zabawy dzieci poddawaly zycie codzienne interpretacji, w ktorej podstawowe
tworzywo stanowity symbole. To dzigki nim nadawaty one znaczenie codziennos$ci (zob.
Hakkarainen 2015: 98). Za ich posrednictwem to, co zwyczajne w zabawie, odgrywato
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role odmienng od tej, ktorag miato w rzeczywistosci®. Uczniowie autentycznie zaangazo-
wani w zabawe narracyjng odgrywali okreslone role, nadawali znaczenia danym obiek-
tom, pomagali bohaterom w rozwigzywaniu probleméw. Ponadto analizowali trudnosci
z wielu perspektyw, doswiadczali réznorodnosci punktéw widzenia dotyczacych tych
samych sytuacji, przyjmowali pewne stanowisko, podejmowali decyzje i antycypowali
ich konsekwencje. Wszystkie te doswiadczenia byly przez nich budowane w dajacym im
poczucie bezpieczenstwa, wyimaginowanym $wiecie.

Proces zabawy byt jednocze$nie najistotniejszym jej celem i rezultatem (por. Gray
2013). Zabawa narracyjna jest pozbawiona celow zewnetrznych (Moyles 1989; Garvey
1990; Sutton-Smith 1997; Elkonin 2005; Mihailenko, Korotkova 2001, za: Hakkarainen
2015: 98). Trudno bylto wygospodarowaé w niej przestrzen dla precyzyjnie sformutowa-
nych intencji. Niemniej nauczyciel, ktory korzystat z tej strategii, zastanawial si¢ nad
tym, do czego moga dazy¢ jego uczniowie, tj. z jakimi problemami bedg si¢ zmagac; jaka
wiedze beda mogli budowac; jakie umiejetnosci beda mieli szanse rozwijaé. Aranzowanie
przez nauczyciela tego rodzaju zabawy nie byto konsekwencja przypadku, ale efektem ze-
spotowej, poglebionej refleksji nad tym, co i z jakiego powodu zaproponuje on uczniom.
Dzieci nie byly informowane przed udziatem w zabawie o tym, jakie cele majg osiggnac.
Po prostu zostaty zaproszone do aktywnego uczestniczenia w danej sytuacji. Nie oznacza
to jednak, ze zabawa narracyjna niczemu nie stuzylta. Jej przebieg byt trudny (niemozli-
wy?) do przewidzenia (Hakkarainen i in. 2017), opierat si¢ na wzajemnych dziataniach
podejmowanych przez wszystkich uczestnikdw, stanowigcych rezultat dokonywanych na
biezqco interpretacji (zob. szerzej: Blumer 2007). Zaden z uczestnikow nie byt w stanie
przewidzie¢, co wydarzy si¢ za chwile, poniewaz zawsze dostgpnych bylo co najmnie;j
kilka mozliwo$ci. Dynamika zabawy i jej kierunek zalezaly od tego, jak wszystkie zaan-
gazowane w nig osoby zrozumialy sytuacje i jakie podjety czynnosci. Nauczyciel i bliski
mu sposob spostrzegania oraz rozumienia danego fragmentu rzeczywistosci nie determi-
nowatl przebiegu zabawy narracyjnej. Odczuwana przez ucznidw potrzeba odnalezienia
si¢ W sytuacji zabawy motywowala ich do interpretowania i odpowiadania na dziatania
innych (Blumer 2007; Hakkarainen 2015: 98).

W zabawie narracyjnej uczniowie do$wiadczali sytuacji problemowej. To oni ziden-
tyfikowali trudno$¢, poddali ja analizie, stworzyli rozwigzanie i podzielili si¢ nim z bo-
haterem (por. Dewey 1988). Podejmowanemu przez nich dzialaniu towarzyszyly emocje
i rodzita si¢ w nich naturalna potrzeba radzenia sobie z nimi. Ponadto zabawa ta pozwolita
dzieciom odkrywac wartosci i budowac relacje spoteczne (zob. Hakkarainen 2015: 101),
rozwijata ich motywacj¢ wewnetrzng. Stworzyla przestrzen kulturowg, w ktorej one in-
dywidualnie i/lub w zespole dochodzity do zrozumienia okreslonego zagadnienia. W tym
procesie korzystaty z wlasnych zdolnosci, a dzigki temu odkrywaly ich znaczenie dla
uczenia si¢. W zabawie narracyjnej uczniowie autentycznie przezywali problem i anga-
zowali si¢ w jego rozwigzywanie (por. Bruner 1964: 52-53). Dzialo si¢ tak dzigki temu,

2 Por. modele interpretacji rzeczywistosci do§wiadczanej w zabawie wyodrgbnione przez Gunillg Lind-
qvist (za: Hakkarainen 2015: 98).
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ze weszli oni ,,(...) w stan nierownowagi (...)” (Wood 2006: 51), ktory byt konsekwencja
doswiadczania sytuacji wystawiajacej na probe przyjmowane przez nich dotad zatozenia.
Dzieci doznaly ,.(...) zmieszania wynikajacego z zakwestionowania przez zaistniate realia
poczatkowych wytycznych” (Wood 2006: 51). Ze wzgledu na to, ze ten stan umystu byt
dla nich ,,(...) nie do zniesienia (...)” (Wood 2006: 51), motywowal je do myslenia, a tak-
ze dziatania. Dzigki wlasnej aktywnoS$ci stworzyly one okreslone rozwigzanie/rozwigza-
nia, czyli odkryly ,,(...) bardziej og6lng ide¢ czy schemat umystowy, ktory doprowadzi do
przywrdcenia rownowagi” (Wood 2006: 51).

Punktem zwrotnym w rozwoju ,orientacji znaczeniowej” zabawy byla ,,samo-
inicjacja”. To dzigki niej dzieci podejmowaly w zabawie autentyczng i autonomicz-
ng dziatalnos¢. W trakcie jej budowania ich rozwoj byt stymulowany w najwigkszym
stopniu. Tworzyly one w peini samodzielnie (ale nie w samotnos$ci) relacje pomiedzy
rolami, uwzgledniaty potrzeby i oczekiwania innych uczestnikow sytuacji edukacyjne;j.
To dzieci kreowaty dalszy przebieg zabawy i tym samym tworzyty przestrzen kulturo-
wq dla analizowania relacji spotecznych, co z kolei stymulowato ich rozwoj moralny
(Hakkarainen 2015: 103—104). ,,Samoinicjacja” byla momentem, w ktdérym uczniowie
zapominali o tym, ze brali udziatl w zabawie narracyjnej. Identyfikowali si¢ z sytuacja,
w ktorej uczestniczyli, i z dziataniami, ktore podejmowali. Stanowita ona efap w zaba-
wie, ktory charakteryzowatla refleksja dzieci w odniesieniu do tego, co w danej chwili
pozostawalo w obszarze ich zainteresowan i/lub potrzeb (por. Szymczak 2017: 69-75).
Zabawa narracyjna sprzyjata konstruktywnemu rozwigzywaniu przez nie zadan rozwo-
jowych (zob. szerzej: Appelt 2005: 259-301; Kamza 2014).

Jakos¢ zabawy zalezata od zaangazowania uczniéw i nauczyciela, zdolno$ci spostrze-
gania przez nich problemdéw i kreowania sposobdw radzenia sobie z nimi, zadan i wspol-
nego ich rozwiagzywania (o roli dorostego w zabawie z dzieckiem zob. Bredikyté 2012:
102, 114). Wymienione aspekty determinowaly ,,orientacj¢ znaczeniowa”, ktora z kolei
stymulowata rozwdj procesow psychicznych u dzieci. O rozwijaniu si¢ uczniow Swiad-
czyla ujawniajaca si¢ ich zdolno$¢ generalizowania wyobrazen i poje¢, zdolno$¢ mental-
nego dokonywania przeksztalcen w sposob, z ktorego korzystali oni wezesniej w odnie-
sieniu do realnych obiektow (Hakkarainen 2015: 104).

Zabawa narracyjna byla przestrzeniq kulturowg dla do§wiadczania przez uczniow:
mysli i emocji wyimaginowanych bohaterow, przekraczania codziennosci, funkcjonowa-
nia w $wiecie okreslonych aspiracji, a takze heroicznych czynow. Dzigki temu stanowita
ona klucz ,,(...) do rozwoju kreatywnej wyobrazni, wolicjonalnej samoregulacji wlasnych
czyndw 1 zycia poprzez emocje innych ludzi” (Hakkarainen 2015: 104). Stworzyta kaz-
demu uczestnikowi mozliwo$¢ doswiadczania ,,podwojnego subiektywizmu” (Kravtsov,
Kravtsova 2010, za: Bredikyte, Brandisauskiene 2015: 112). Zaréwno uczen, jak i na-
uczyciel — w tym samym czasie — przezywali dang sytuacj¢ edukacyjna z perspektywy

3 Orientacja znaczeniowa” to kreowane, dzigki emocjonalnemu, uwikianemu w kontekst spoteczno-
-kulturowy doswiadczaniu interakcji spotecznych, rozumienie stanowigce podstawe podejmowanych
decyzji (por. Hakkarainen 2015: 103-104).
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wewnetrznej (brali w niej udzial, ja kreowali) i zewngtrznej (obserwowali: zdarzenia, inne
zaangazowane osoby, siebie) (Bredikyte, Brandisauskiene 2015: 112). Rozwijali zdolno$¢
diagnozowania sytuacji edukacyjnej i budowania adekwatnej do dokonanego przez nich
rozpoznania dziatalnosci. Podejmujac okreslone czynnosci, jednoczesnie je analizowali.
Obserwowali reakcje uczestnikow i podejmowali kolejne decyzje zwigzane z wlasnym za-
chowaniem (por. Blumer 2007). Strategia ta sprzyjata rozwijaniu refleksyjnosci, w ramach
ktorej pojawiata si¢ przestrzen kulturowa dla refleksji. Jej uczestnicy wchodzili w interak-
cje nie tylko z innymi zaangazowanymi w nig osobami, ale takze ze sobg. Tworzyli siebie
jako badaczy nie tylko bliskiej im i wspottworzonej przez nich rzeczywistosci, ale takze
samych siebie. Dokonywali wgladu w siebie, we wiasne mysli, uczucia (por. Brédikyté
2012: 105).

Zabawa narracyjna jako przestrzen kulturowa
dla refleksyjnosci i refleksji dotyczacej codziennoSci szkolnej

Refleksyjnos¢ to zdolnosé: obserwowania codziennos$ci edukacyjnej, poddawania jej ana-
lizie, uwzgledniania réznorodnych punktéw widzenia/kontekstow, poszukiwania i/lub
tworzenia rozwigzan, nadawania im wymiaru praktycznego. Do jej rozwijania jednostka
motywowana jest przez zdarzenia, ktore zachodza w otaczajacej ja rzeczywistosci, lub
tez przez osoby, ktore te rzeczywistos¢ wraz z nig wspottworza (Szymczak 2017: 69-75).
Refleksja z kolei jest samodzielnie inicjowanym przez osobg wysitkiem intelektualnym,
ktéry pozwala jej dochodzi¢ do zrozumienia procesow toczacych si¢ w jej zyciu i zajaé
wobec nich okreslone stanowisko. Wysitek ten podejmowany jest przez nia w momencie,
gdy odczuwa ona potrzebe zrozumienia wlasnego dziatania w danej sytuacji. Refleksja
stanowi droge myslowq, dzieki ktorej podgzajgca nia jednostka ma szansg odkrywania
interesujacych ja, istotnych dla niej kwestii, zwigzanych z jej dziatalno$cia (Szymczak
2017: 74). Przedstawione rozumienie refleksyjnosci i refleksji sktania do skonstruowania
twierdzenia, ze refleksyjno$¢ tworzy przestrzen kulturowg, w ktorej moze zaistnie¢ reflek-
sja (zob. Szymczak 2017: 73).

Zabawa narracyjna motywowata uczestniczacych w niej uczniow i nauczyciela do
systematycznego analizowania tworzonych zdarzen i reagowania na nie. Biorace w niej
udzial osoby nie tylko odpowiadaty na to, co dziato si¢ w danej chwili, ale takze wtasna
odpowiedzig zmuszaty pozostatych uczestnikéw do odnoszenia si¢ do ich zachowania.
By dziecko czy nauczyciel mieli szans¢ odpowiedzie¢ na sytuacj¢ adekwatnie do tego,
co ja charakteryzowato, musieli obserwowac¢ zachodzace wydarzenia i poddac¢ je inter-
pretacji. Reakcje pozostatych uczestnikow zabawy stanowity informacj¢ zwrotng, do-
tyczaca zrozumienia okreslonej sytuacji i adekwatnosci podjetych czynno$ci. Wspdlna
z rowiesnikami (i przy wrazliwym monitorowaniu przez nauczyciela) praca nad danym
zadaniem wymagata od dziecka uwzgledniania ich pomystow, rozwijata umiejetnosc
prezentowania wlasnego stanowiska i negocjowania, a takze krytycznego odnoszenia
si¢ do cudzych i wlasnych propozycji. Jej uczestnicy $wiadomie przyjmowali okreslone
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rozwigzania. Stanowila strategie, ktéra rozwijala refleksyjnos¢ zaréwno ucznidow, jak
i nauczyciela.

Tworzenie zabawy narracyjnej, udziat w niej (zaréwno z zewnatrz, jak i od wewnatrz),
mozliwo$¢ wnikliwego przyglgdania si¢ wielu sytuacjom i sobie motywowaly uczestni-
kéw do stawiania pytan skierowanych do siebie, a takze do poszukiwania na nie odpowie-
dzi. Potrzeba obserwowania, analizowania i interpretowania tego, co bylo kreowane, po
to, by si¢ w tym odnalez¢, stwarzata mozliwos¢ wezesniej niezaplanowanego wglgdania
w siebie. W tym sensie zabawa narracyjna kreowala przestrzen kulturowq dla refleksyjno-
$ci 1 refleksji zar6wno ucznia, jak i nauczyciela.

Zakonczenie

Zabawa jest forma dziatalno$ci dziecka, ktora podejmuje ono wczesniej niz w wieku
przedszkolnym (zob. szerzej: Smykowski 2005: 198—-199; Bredikyté 2012: 106; Gray
2013). Niezwykle wazna role w jego rozwoju odgrywa zabawa dramatyczna (na niby),
realizowana przez dziecko na etapie przedszkolnym. Pozwala dziecku spetnia¢ pragnie-
nia, ktorych nie jest w stanie zrealizowa¢ w tym wieku w inny sposob. Stanowi rowniez
przestrzen stymulowania jego rozwoju spotecznego, emocjonalnego, moralnego, umysto-
wego. Ponadto jest dla niego zrodtem satysfakcji (Smykowski 2005: 199) i najwazniejsza
linig rozwoju (Wygotski 2002: 141, za: Smykowski 2005: 199). Stanowi ona dla dziec-
ka przestrzen kulturowg dla doswiadczania holistycznego i odkrywania przez nie swiata
(Hakkarainen i in. 2017: 10). Do jej zaistnienia niezbedne sa dwa aspekty: ,,(...) nieza-
spokojone pragnienia i zdolno$¢ oddzielenia pola wizualnego od pola sensu” (Smykowski
2005: 199).

Dziecko nie traci zdolnosci bawienia si¢ z chwilg pdjscia do szkoty (por. Gray 2013:
259). Oznacza to, ze zabawa jest sposobem projektowania warunkow uczenia si¢, z kto-
rego moze korzysta¢ nauczyciel wezesnej edukacji w pracy z uczniami. Ze wzglgdu na
specyfike rozwoju dziecka w tym czasie (tj. zadania rozwojowe, indywidualne potrze-
by, mozliwosci, do§wiadczane trudno$ci) rézni si¢ ona od zabawy na niby, realizowane;j
przez dziecko w wieku przedszkolnym. Rodzajem, ktory pozwala uwzgledniaé t¢ odmien-
nos¢, jest zabawa narracyjna. Jako strategia pracy z uczniami stanowi ona respektujacy
ich potrzeby rozwojowe (zob. szerzej: Appelt 2005: 291, 296-300) pomost edukacyjny,
po ktorym — w poczuciu bezpieczenstwa i wolnosci — przechodzg oni do etapu edukacji
wezesnoszkolnej (por. Appelt 2005: 259-260; Gray 2013: 174—176). Zabawa narracyjna
uwzglednia ujawniajaca si¢ ,,postawe pracy”, zwigzana z wytrwaloscig w dazeniu do celu
i troskg o efekt podjetego dziatania (Appelt 2005: 290-291). Ponadto pozwala dzieciom
doswiadcza¢ okreslonych wlasciwosci zabawy, tzn. jest aranzowana przez nauczyciela,
ktory staje si¢ zaangazowanym w jej przebieg towarzyszem uczniow; stawia dzieci wobec
problemdw, ktore one wspolnie rozwiazuja; kreuje przestrzen kulturowg dla analizowania
sytuacji bohaterow, a takze podejmowanych przez jej uczestnikow decyzji.
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Istnieja okreslone warunki ,,dobrej zabawy”. Naleza do nich: 1) sytuacja wyobrazona
(Wygotski 2003, za: Brédikyté 2012: 113); 2) odgrywanie ro6l; 3) zawigzanie akcji (Elko-
nin 1989, za: Brédikyté 2012: 113); 4) zdolno$¢ zachowywania dystansu do odgrywanych
rol i podejmowanych dziatan; 5) zdolno$¢ odrézniania fikcji od rzeczywistosci i nieustan-
ne konfrontowanie ich ze sobg oraz 6) gotowo$¢ do uniezalezniania si¢ od fizycznych
ograniczen $rodowiska zabawy, czyli miejsc, rekwizytow. Zmiany rozwojowe zachodzace
u dziecka w wieku przedszkolnym dzigki zabawie (Smykowski 2005: 200—-205) sprawiaja,
ze na etapie edukacji wczesnoszkolnej jest ono gotowe do respektowania wymienionych
powyzej okolicznosci towarzyszacych tej formie, a takze ma potrzebe ich przestrzegania.
To oznacza, ze zabawa proponowana uczniowi w szkole — jezeli ma stymulowaé jego
rozwoj — powinna stawia¢ go w obliczu pewnych wyzwan (poznawczych, emocjonal-
nych, spotecznych czy moralnych), czyli zadan sytuujacych si¢ w jego strefie najblizszego
rozwoju (SNR) (zob. szerzej: Filipiak 2002: 135-148; 2008: 17-34; 2011: 16-28; 2012).

Zabawa narracyjna jest strategia pracy z uczniami, ktora pozwala nauczycielowi two-
rzy¢ przestrzen kulturowg dla osiggania przez nich zadan rozwojowych i zadan eduka-
cyjnych, przy jednoczesnym dokonywaniu wgladu w siebie, a takze w okreslony aspekt
codziennosci szkolnej. Dzigki niej rozwijaja si¢ nie tylko uczniowie, ale takze nauczy-
ciel — autentycznie zaangazowany w jej budowanie uczestnik zdarzen. Wszystkie osoby
bioragce w niej udzial majg szans¢ kreowania siebie jako coraz bardziej autonomiczne,
niezalezne od innych wspoltworcow codziennosci szkolnej jednostki. To strategia, ktora
rozwija refleksyjnos¢ dzieci i nauczyciela, a takze jest przestrzeniq kulturowg dla ich re-
fleksji dotyczacej danego problemu edukacyjnego, uczenia si¢ i siebie.
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