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»Oni si¢ tylko bawia” — czy tylko?
Kontrowersje wokol hasta nauka przez zabawe

Summary
“They are just having fun” or are they just? Playful learning controvers,
g A y, 4 Yy

The content of this article are considerations relating to the slogan of play-based-learning. In the first
part of the text, referring to the classical definition by Johan Huizinga, the characteristics of play
and its functions are presented (Hurlock, Brzezinska), the definition of learning by Teresa Bauman
is quoted, and the activity of learning understood as a creative process is discussed (Stasiakiewicz).
The second part of the text analyzes two theoretical positions (Moyles, Edwards) and relates their
fragments to examples from educational practice. In the conclusion, the author returns to the initial
thesis of the article stating that play, learning and work are three different areas of human activity
and it is good to preserve their separateness for the benefit of each of them.
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Wprowadzenie

Zabawa, obok nauki i pracy, nalezy do podstawowych form aktywnosci cztowieka (Okon
1987: 14), cho¢ petni réznorodne funkcje w rdéznych okresach jego zycia. Dla osoby doro-
stej jest ona przyjemnym relaksem, okazjg do regeneracji sit i czerpania radosci z kontak-
tow spolecznych, dla dziecka — catym jego swiatem. W zyciu dziecka zabawa petni funk-
cje zarowno ludyczna, jak i — co szczegdlnie wazne — spoteczno-kulturows, wspierajaca
dziecigcg perspektywe rozwoju i wzrostu. To ,,dzigki zabawie 1 w toku zabawy ksztattuje
si¢ u dziecka zdolno$¢ do dziatan intencjonalnych w réznych sferach jego aktywnosci,
zardwno w odniesieniu do §wiata ludzi, jak i §wiata przedmiotow” (Brzezinska 1985: 67).

Czgsto si¢ zdarza, ze dzieci, odpowiadajac na pytanie: ,,Co bylto dzisiaj w przedszko-
lu?”, stwierdzaja: ,,Nic, bawilismy si¢”. Moze to oznaczac, ze wszystko inne, co zdarzy-
to si¢ tego dnia — zajg¢cia podstawowe 1 dodatkowe, positki, wyj$cie z budynku, pobyt
w szatni — miaty dla nich mniejsze znaczenie. Ale odpowiedz ta moze tez oznaczac, co
juz staje si¢ niepokojace, ze tej dominujgcej aktywnosci dzieci nadaty niewielkie zna-
czenie, jakie dorosli im przekazywali w stowach: ,,to tylko zabawa”. O ile taka postawa
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dzieci moze by¢ usprawiedliwiona ich byciem ,,tu i teraz” i ptynagcym z niego poczuciem
zanurzenia si¢ w aktywno$¢ zabawowa bez dociekania jej walorow, o tyle warto, by do-
ro$li mieli §wiadomo$¢ jej znaczenia dla rozwoju i procesu formowania si¢ tozsamosci
dziecka. Procesy te zachodza takze podczas celowo zorganizowanych zaj¢¢ o charakterze
edukacyjnym, nastawionych na inicjowanie u dzieci w nich uczestniczacych aktywnos$ci
okreslanych jako nauka. Aby nie byta ona dla dzieci trudna, nuzaca, wymagajaca wysitku,
czesto w odniesieniu do dzieci przedszkolnych i wezesnoszkolnych postuluje si¢ hasto
,hauka przez zabawe”, ktore w zatozeniu zaciera granice pomiedzy zabawa a nauka. Czy
jest to stuszne?

Niewatpliwie zarowno zabawa, jak i nauka to wazne procesy spoteczno-kulturowe,
dzieki ktérym dzieci w wyniku uczestniczenia w relacjach spotecznych z réwiesnikami
iz dorostymi wrastaja w kulture spoteczenstwa, w ktérym zyja. Ta bardzo ogdlna teza wy-
maga bardziej szczegdtowego przeanalizowania obu tych proceséw w celu wychwycenia
ich aspektow wspodlnych i tych, ktore je rdzniag. Rozwazaniom na ten temat po§wiecony
jest ten artykut.

Zabawa

Najbardziej znang definicja zabawy jest ta, ktora sformutowal holenderski historyk kul-
tury Johan Huizinga, autor ksiazki Homo ludens. Zabawa jako zZrodto kultury. Definicja
ta glosi: ,,zabawe nazywaé mozna czynnoscia swobodna, ktérg odczuwa si¢ jako «nie tak
pomyslang» i pozostajaca poza zwyklym zyciem, a ktéra mimo to moze catkowicie zaab-
sorbowac grajacego; czynnoscia, z ktdrg nie faczy si¢ zaden interes materialny, przez ktora
zadnej nie mozna osiggna¢ korzysci, ktéra dokonuje si¢ w obrebie wtasnego okreslonego
czasu i wlasnej okreslonej przestrzeni; czynnoscig przebiegajaca w pewnym porzadku,
wedlug okreslonych regut i powotujaca do zycia zwiazki spoleczne, ktore ze swej strony
chetnie otaczaja si¢ tajemnica lub za pomoca przebrania uwydatniaja inno§¢ wobec zwy-
czajnego swiata” (Huizinga 1985: 28).

Ta rozbudowana definicja jest uogdlnieniem wczesniejszych rozwazan autora wokot

formalnych cech zabawy. Wyrazajg je nastepujace okreslenia zabawy:

— jest dziataniem swobodnym, w ktorym realizuje si¢ zasada przyjemnosci. ,,Naka-
zana zabawa nie jest juz zabawa. (...) Nie zostaje ona narzucona koniecznoscia
fizyczna, a tym bardziej obowigzkiem moralnym. Nie jest zadaniem. Zabawe upra-
wia si¢ w «czasie wolnym»” (Huizinga 1985: 20-21);

— jest dziataniem bezinteresownym. ,,To co$, co nie jest «zwyczajnym zyciemy, znaj-
duje si¢ poza procesem bezposredniego zaspokajania koniecznosci i zadz, a nawet
proces 0w przerywa” (Huizinga 1985: 22);

— jest dziataniem o wlasnej specyfice czasu i miejsca. ,,«Rozgrywa si¢» w obrebie
okreslonych granic czasu i przestrzeni. Zawiera sama w sobie swoj przebieg i sens”
(Huizinga 1985: 23);
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— jest dziataniem, w ktorym panuje swoisty porzqdek. ,,Najdrobniejsze od niego od-
stapienie psuje zabawe, odbiera jej charakter i czyni ja bezwarto§ciowa” (Huizinga
1985: 24);

— zawiera element napiecia, ktore ,,0znacza niepewnos¢, szanse. Jest ono dazeniem
do odprezenia” (Huizinga 1985: 25), nastepuje ono w momencie sfinalizowania
zabawy;

— ,,Kazda zabawa i gra ma swoje wlasne reguly. (...) Z chwila, gdy reguly te zostaja
przekroczone, $wiat zabawy rozpada si¢, koniec wowczas z zabawa czy gra” (Huizin-
ga 1985: 25);

— jak rowniez gra skupiaja wokot siebie spolecznosc¢ bawigcych sie, ktora ,,przejawia
na ogo6t sktonnos¢ do trwatosci, nawet z chwila gdy gra juz si¢ skonczyta” (Huizin-
ga 1985: 26);

— jest dzialaniem sprzymierzonym z tajemnicq. ,,W sferze zabawy nie obowigzuja
prawa i obyczaje pospolitego zycia” (Huizinga 1985: 27). ,,Inno$¢ i tajemniczos¢
zabawy uwidacznia si¢ najwyrazniej w przebraniu. Dopetnia ono «niezwyktosci»
zabawy” (Huizinga 1985: 28).

Analiza skatalogowanych przez Huizinge formalnych cech zabawy prowadzi do wnio-
sku, ze jest nig aktywnos$¢: podjeta przez dziecko dobrowolnie, w jego czasie wolnym,
ktéra w dowolnym momencie moze zosta¢ przez nie przerwana; kieruje nig wylacznie
zasada przyjemnosci i porzadku wykreowanego przez uczestnikdw bawigcej si¢ spotecz-
nosci; zawiera w sobie elementy napigcia i tajemniczo$ci, wspierane przebraniem i rekwi-
zytami dostosowanymi do specyfiki fikcyjnego miejsca i czasu, stanowigcymi kontekst
zabawy. Jak widac, cechy te znaczaco rdznig si¢ od tych, jakimi zwyklismy okresla¢ na-
uke (nauczanie).

Interesujacym uzupehieniem i rozwinigciem antropologicznej refleksji Huizingi nad
zabawa jest perspektywa Jamesa E. Combsa, amerykanskiego politologa, autora ksiazki
Swiat zabaw. Narodziny nowego wieku ludycznego. Tytulowa zabawa stanowi pryzmat,
przez ktory autor przyglada si¢ zmianom spotecznym w szerokiej perspektywie temporal-
nej. W jednym z poczatkowych rozdziatow tak o niej pisze: ,,(...) myslimy o zabawie jako
interludium, antrakcie, pauzie, okresie przejsciowym, przerwie, oderwaniu si¢, wycofa-
niu, wypoczynku, wytchnieniu. Czas zabawy jest czasem odmiennym, wkraczajac wen
liczymy na zaspokojenie naszego pragnienia zabawy. (...) Urok zabawy polega na tym,
ze zacheca nas do dziatalnosci o charakterze estetycznym i ekspresyjnym. Powazny §wiat
wysitku nie ma w sobie nic czarodziejskiego i czgsto przynosi rozczarowania, za$ alter-
natywny, «nierealny» $wiat iluzyjnej zabawy w magicznym kregu homo ludens otwiera
przed nami mozliwo$¢ wkroczenia w $wiat «na niby»” (Combs 2011: 24, 30).

Z punktu widzenia podjetego tematu warto zaznaczy¢ stanowisko Susan Edwards,
ktora twierdzi, ze zabawa jest znaczacym kontekstem dla procesu uczenia si¢ dzieci; to
w zabawie nadaja one sens swoim spotecznym $wiatom, aktywnie angazujac si¢ w kon-
takt z ludzmi i przedmiotami (Edwards 2017), stanowigcymi zrodto ich réznorodnych
doswiadczen.
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Funkcje zabawy

W pracach badawczych podejmujacych problematyke zabawy mozna znalez¢ rozne kla-
syfikacje funkcji zabawy, z ktorych za najbardziej przejrzysta uznaj¢ propozycje Anny
Brzezinskiej (1985), ktora analizujagc wymienione przez Elizabeth B. Hurlock (1985) ro-
dzaje zmian, jakie dokonuja si¢ u dziecka pod wptywem zabawy, wyr6znita funkcje, takie
jak: ksztalcaca, wychowawcza, terapeutyczna i projekcyjna.

Ksztalcgea (poznawcza) funkcja zabawy odnosi si¢ do samego dziecka i Swiata, w jakim
zyje. Uczestniczac w zabawie, dziecko ksztalci sprawnos$¢ ruchowa i wszystkie zmysty, ja-
kie sg angazowane w niemal kazdej zabawie; poznaje siebie, swoje mozliwos$ci, ogranicze-
nia i preferencje, ale tez swoje otoczenie, jakimi sg $wiat przyrody, technika, sztuka i zycie
spoleczne, w tym swoich rowiesnikow, ktorych emocje, wiedza i sposoby postgpowania
takze staja si¢ przedmiotem poznania i odpowiedniego reagowania; wzbogaca stownictwo
i ¢wiczy je w roznorodnych formach komunikacji z dzie¢mi i z dorostymi.

Ksztatcaca funkcja zabawy szczegélnie ujawnia si¢ w zabawie badawczej. Jest ona
rozpoczynana w sytuacji, kiedy dziecko, zaciekawione obserwacja zjawisk przyrodniczo-
-technicznych w swoim otoczeniu, bada, doswiadcza, eksperymentuje i na wtasng rgke
(cho¢ czgsto w rowiesniczej wspolnocie) poznaje §wiat, w jakim zyje, chcac go poznaé
i dowiedzie¢ sig, jaki on jest.

Funkcje¢ ksztalcaca spetnia rowniez zabawa naukowa, kwestionujaca zwyczajowa ma-
dro$¢, bazujaca na wolno$ci mysli prowadzacej do odkry¢, ktére wyzwala ,,duch ciekawo-
$ci, sktonno$¢ do analizowania rzeczy uprzednio niezglebionych i rozwigzywania nigdy
wczeéniej nie rozwigzanych zagadek. To duch pytania «a co jesli...?» dal nam Darwina,
Freuda, Maxa Webera, Einsteina” — twierdzi Combs (2011: 51).

Wychowawcza (spoteczna, socjalizacyjna) funkcja zabawy, szczegolnie wazna w okre-
sie wezesnego dziecinstwa, wigze si¢ ze znaczeniem zabawy jako terenu doswiadczania
r6znorodnych sytuacji spotecznych. Uczestniczac w zabawie, dziecko uczy si¢ zachowan
uwzgledniajacych kompromis pomigdzy dbaniem o interes wtasny i interes innych uczest-
nikow zabawy; opanowuje strategie negocjacji prowadzace do uzgadniania decyzji oraz
doswiadcza roznorodnych stanéw emocjonalnych, zarowno pozytywnych, s$wiadczacych
o akceptacji 1 przynaleznosci do grupy, jak tez bywa, ze odrzucenia, z nieuchronnymi
w grupie konfliktami, ktore uczy si¢ rozwiazywac; wspottworzy i wprowadza w zycie za-
sady wzajemnych kontaktéw oraz wspoélnie z innymi wybiera miejsca zabaw i1 potrzebne
w nich rekwizyty, stajac si¢ w ten sposob wspottworea dziecigeej kultury rowiesniczej.

Terapeutyczna funkcja zabawy jest nie mniej wazna. To wlasnie w zabawie dziecko
najpelniej wyraza swoje pragnienia, I¢ki, napigcia, jakie kumulujg si¢ w nim jako uczest-
niku réznorodnych sytuacji w realnym zyciu; doswiadcza réznorodnych emocji i uczy si¢
je w odpowiedni sposob wyrazac, a takze rozpoznawac je u towarzyszy zabaw i stosownie
do nich reagowac. Przynaleznos¢ do grupy zabawowej moze kompensowac dziecku nie-
dostatki pozytywnych uczu¢ w srodowisku domowym i sprawiac, ze to wlasnie roéwiesni-
cy beda dla niego stanowi¢ zrodto dobrych, bezpiecznych i akceptujacych relacji.
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Projekcyjna funkcja zabawy jest rownie wazna jak pozostate. W zabawie dziecko nie-
ustannie probuje siebie, podejmuje role i zachowania, ktore sa projekcja jego wyobrazen
o tym, jak s one realizowane w realnym zyciu; proby te sa dla dziecka zrodtem wiedzy o so-
bie samym, o swoich upodobaniach i mocnych stronach, ale tez o stabosciach i niechgciach,
co z czasem nabiera istotnego znaczenia w ksztaltowaniu wlasnej biografii; projektowanie
sytuacji zabawowych i ich modyfikacje wspiera kompetencje innowacyjne bawiagcych si¢
dzieci, ktorych znaczenie dla konstruowania planow zyciowych jest rownie istotne.

Funkcje projekcyjng spetnia réwniez zabawa umystowa nazwana przez Combsa ,,za-
bawa w dumanie”, ktora bazuje na swobodzie mys$li, nieskrepowanej zadnymi regutami,
pozwala na ,,budowanie zamkoéw z piasku” i spekulowanie o naturze §wiata (Combs 2011:
197), co jest ulubionym zaj¢ciem wielu ludzi, bez wzgledu na wiek.

Zabawa moze by¢ takze ujmowana jako medium dziecigcej codziennosci (Zwiernik
2009), co oznacza, ze posredniczy ona pomig¢dzy rzeczywistoscia, bedaca §wiatem zycia
dziecka, a tymi osobami, ktére w niej uczestniczg czy ja obserwuja. W tej relacji zabawa
okazuje si¢ formg dzieciecego komunikatu, co pozwala na wylonienie kolejnej — komu-
nikacyjnej funkcji zabawy. Jest ona niezwykle wazna, zwlaszcza dla nauczycieli i opie-
kunéw dzieci, ktorzy dzieki temu maja okazje do wzbogacenia swojej dotychczasowe;j
wiedzy dzieciach i o obrazie $wiata, jaki zbudowaly one w swoich umystach na temat
rzeczywisto$ci, w ktorej zyja, i relacji w niej istniejacych.

Ten komunikacyjny aspekt zabawy nawigzuje do artykutu 13 ust. 1 Konwencji o Pra-
wach Dziecka gloszacego: ,,Dziecko bgdzie miato prawo do swobodnej wypowiedzi; pra-
wo to ma zawiera¢ swobod¢ poszukiwania, otrzymywania i przekazywania informacji
oraz idei, wszelkiego rodzaju, bez wzgledu na granice, w formie ustnej, pisemnej badz
za pomoca druku, w formie artystycznej lub z wykorzystaniem kazdego innego srodka
przekazu wedlug wyboru dziecka” (Dz. U. z 1991 r., nr 120, poz. 526).

Mozna wigc spojrze¢ na zabawe jako na kolejng, po ruchu i dzwigku, obrazie i stowie
(Bruner 1978: 548), ztozona forme dzieciecego komunikatu, gdzie srodkiem przekazu jest
nie tylko stowo, ale takze ciato dziecka zaangazowane w rozmaite zdarzenia performa-
tywne (Dorak-Wojakowska 2012). Zabawa jest wiec rodzajem performansu widocznego
dla osdb, ktore ja obserwujg (Corsaro 2011: 120). Parafrazujac klasykow (Janowski 1998;
Goffman 2008), mozna mowic o ,,dziecku w teatrze zycia zabawowego”, w ktorej to prze-
strzeni w najpelniejszy sposob doswiadcza ono swojej sprawczosci. W zabawie dziecko
(indywidualnie lub zespotowo) jest rezyserem, aktorem, scenografem i w koncu — auto-
rem scenariusza. To wlasnie zabawa umozliwia mu do$wiadczanie poczucia sprawczo$ci
przejawiajacego si¢ w rozmaitych formach i stanowigcego baze dla innych aktywnosci
podejmowanych obecnie i w przyszlosci.

Moéwiac o zabawie jako formie dzieciecego komunikatu, nalezy zachowaé ostroznos¢.
Mozna mie¢ bowiem watpliwosci, czy jest tak, jak twierdzili dwudziestowieczni klasycy
zabawy, ze: ,,zabawa w role szczegodlnie jest czula na sfer¢ ludzkiej dziatalnosci, pra-
cy i stosunkow miedzyludzkich (...) zasadnicza trescig roli, ktorg podejmuje dziecko,
jest odtworzenie wiasnie tej strony rzeczywistosci” (Elkonin 1984: 35). Z kolei zdaniem



42 Jolanta Zwiernik

Wiadystawa Dynera zabawy tematyczne dzieci to ,.taki rodzaj ich dziatalno$ci, w ktorej
odtwarzaja one w sposob ludyczny rzeczywisto$¢ otaczajacego je Swiata, a w szczegol-
nos$ci dziatania ludzi dorostych, ich zycie i stosunki spoteczne” (Dyner 1971: 1). Dzisiaj
bardziej jesteSmy sklonni przychyla¢ si¢ do pogladu Williama Corsaro, przedstawiciela
tzw. nowej socjologii dziecinstwa, ktéry glosi, ze dzieci nie zawsze wiernie reprodukuja
w zabawie relacje spoleczne zaobserwowane w §wiecie rzeczywistym, ale czg¢sto na wta-
sny sposdb je interpretuja. Zaproponowany przez Corsaro termin interpretatywna repro-
dukcja (interpretative reproduction) ujawnia innowacyjny i kreatywny aspekt dziecigcej
partycypacji w zyciu spotecznym. Uczestniczace w kolektywnych praktykach zabawy
dzieci korzystaja z zasobdw oferowanych im przez kulture dorostych, przystosowujac je
do swoich potrzeb. Biorac udziat w dwoch odmianach kultury — dziecigcej i adultystycz-
nej — w skomplikowany sposob ze sobg splecionych (Corsaro 2011: 29), dzieci wnosza
znaczacy wktad w kulture spoteczenstwa, w ktorym zyja (Corsaro 2011: 20-21).

Podobne zdanie kwestionujace sprowadzanie roli zabawy do socjalizacji polegajace;j
na prostym reprodukowaniu rél spotecznych i zawodowych zaobserwowanych w swoim
kregu spoteczno-kulturowym prezentuja Iris Nentwig-Gesemann i Isabelle Klar. Autor-
ki powotuja si¢ na krytyke ptynaca ze strony przedstawicieli nowej socjologii dziecin-
stwa (James, Prout 1997; Corsaro 2011) skierowang przeciwko ,,indywidualizujagcemu
ogladowi dziecinstwa, opisywaniu go z perspektywy dorostych i w kontek$cie przy-
sztych celow rozwojowych” (Nentwig-Gesemann, Klar 2004: 172), co w konsekwencji
doprowadzito do krytyki samej socjalizacji i jej normatywnego charakteru. Kreslona
przez autorki perspektywa odwotuje si¢ do tradycji konstruktywistycznej podkreslaja-
cej aktywnag role dziecka w procesie rozwoju i eksponuje znaczenie interakcji w gru-
pie réwiesniczej. Na szczegdlng rolg kolektywnego charakteru dziecigcej aktywnos$ci
wskazujg przytaczane przez autorki stowa Jerome Brunera: ,,dziecko musi nie tylko na-
bywaé wiedz¢ na wlasnos¢, ale dodatkowo musi nabywac ja we wspolnocie oséb, kto-
re podzielaja jego $wiat znaczen i poczucie przynaleznosci do wspdlnoty kulturowe;j”
(Nentwig-Gesemann, Klar 2004: 172), co prowadzi nas do kolejnej dziedziny ludzkiej
aktywno$ci — nauki.

Nauka

Nauka, a §cis$le moéwiac — nauczanie i uczenie si¢ to dziatania dominujace w instytucjach
edukacyjnych. Celem uczenia si¢ — jak uwaza Teresa Bauman — ,,jest osadzenie mtode-
go czlowieka w wartosciach kultury, wpisanie go w pewna wspolnote, traktowana jako
warto$¢, stanowigca punkt odniesienia dla budowania jego tozsamosci, uwrazliwienie na
innych, przygotowanie do racjonalnego spojrzenia na $§wiat, ksztattowanie krytycznosci
i odpowiedzialno$ci” (Bauman 2005: 34).

Innym autorem wskazujacym na celowo$¢ procesu uczenia si¢ jest David Wood, autor
ksiazki Jak dzieci uczq sie i mysiq, ktory nie negujac wartosci uczenia si¢ spontanicznego,
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przywiazuje wage do ,,zaplanowanych interakcji miedzy rozwijajacym si¢ dzieckiem oraz
bardziej dojrzatymi cztonkami danej spotecznosci” (Wood 2006: 16). Odnoszac si¢ do
,,zaplanowanych interakcji” charakteryzuje je jako te, ,,do ktorych dochodzi w wyniku
zatozenia jednoznacznych celow edukacyjnych” (Wood 2006: 16). W dalszym wywodzie
autor wyjasnia, ze czgsto si¢ zdarza, ze owe interakcje nie prowadza do zamierzonego
efektu, ktory zalezy nie tyle od stopnia uswiadomienia sobie przez nauczyciela celu, ile od
przyjetych przez niego, czesto nieSwiadomie, praktyk spotecznych cechujacych jego styl
nauczania. W interakcjach tych — zdaniem Wooda — dziecko nie jest ,,biernym czy uleglym
partnerem”, ale aktywnie konstruuje nabywang wiedze o §wiecie (Wood 2006: 16).

Na poznawcza aktywno$¢ dziecka wskazuje takze Jerome Bruner, ktory, jako repre-
zentant pedagogiki konstruktywistycznej, bazuje na przekonaniu, ze dziecko jako pod-
miot myslacy i uczacy si¢ jest zdolne do posiadania przekonan i idei, ktore poprzez in-
terakcj¢ z innymi uczestnikami zycia spotecznego — dorostymi i réwiesnikami — moga
zosta¢ wlaczone we wspdlny uktad odniesienia. Oznacza to, ze mimo réznicy pogladow,
poprzez dyskusje i negocjacje dochodzi si¢ do porozumienia z innymi w zakresie wiedzy,
ktora pozwala na konstruowanie modelu $wiata pomocnego w interpretacji wiasnych do-
$wiadczen. Dzialalnoscia, ktora moze dziecku pomoéc w lepszym, wyrazistszym i mniej
jednostronnym rozumieniu wlasnych dos§wiadczen, jest nauczanie (Bruner 2006: 86—87).

Uznajac nauczanie/ uczenie si¢ za proces celowy, warto si¢ zastanowic, co moze by¢
miarg realizacji tego celu. Jedng z mozliwych propozycji jest wskazanie na proces uczenia
si¢ jako na aktywnos¢ tworczg, czyli taka, ktora jest przeciwienstwem aktywnosci odtwor-
czej, a niekoniecznie majaca zwiazek z tworzeniem niezwyklych wytwordéw, cho¢ nie jest
to niemozliwe. Maria Stasiakiewicz charakteryzuje tak rozumiang aktywno$¢ tworcza,
wskazujac na jej trzy wyznaczniki: wewnetrzng motywacje do dzialania, osobisty stosu-
nek do wykonywanych dziatan oraz poczucie odkrycia czego$ nowego dla siebie (Stasia-
kiewicz 1980: 40).

— wewnetrzna motywacja do dzialania to stan wywolany ciekawoscia, zainteresowa-
niem, checig podjecia dziatania z wlasnej woli, uruchamianej dostrzezeniem proble-
mu i dazeniem do jego rozwigzania, a nie na skutek polecenia, nakazu czy obietnicy
nagrody ptynacych z zewnatrz. Przyblizajac znaczenie stowa ,,cickawo$¢”, Bruner
pisze: ,,Nasza uwagg przyciaga to, co niejasne, nieskonczone lub niepewne. I skupia
ja na sobie, dopoki dana rzecz nie stanie si¢ jasna, skoficzona i pewna. Zrodtem za-
dowolenia jest wyjasnienie, a nawet samo szukanie wyjasnienia” (1974: 162);

— osobisty stosunek do podejmowanych dziatan przejawia si¢ w zdolnosci do zaanga-
zowania i koncentracji na dziataniu mimo pojawiajacych si¢ przeszkod naturalnych
(jak uptywajacy czas czy hatas za oknem) lub wywotanych przez osoby bedace
w poblizu. Osobiste zaangazowanie sprawia, ze zadne z tych zaktdcen nie powodu-
je dezorganizacji dziatania dziecka, ktore w skupieniu kontynuuje podjeta aktyw-
no$¢. Doda¢ nalezy, ze waznym warunkiem, sprawiajacym, ze podjeta aktywnos¢
bedzie osobiscie angazujaca, jest poczucie jej autentycznosci i sensownosci, wyni-
kajace z uswiadomienia sobie, ze: ,,zadanie ma jaki$ poczatek i zmierza do konkret-
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nego celu” (Bruner 1974: 166). Nie dzieje si¢ tak w przypadku ,,bzdurnych” zadan,
pozbawionych sensu i mozliwosci kontrolowania postepow, ktorych przerwanie nie
wywotluje potrzeby ich ukonczenia (Bruner 1974: 168);

— o ile dwa dotychczas omowione wyznaczniki aktywnosci tworczej czegsto towa-
rzysza zabawie, o tyle trzeci z nich — poczucie odkrycia czego$, co jest nowe dla
dziatajacego podmiotu — to cel nauki (uczenia si¢), a ,,produkt uboczny” zabawy,
w czym upatruj¢ zasadnicza réznice pomigdzy tymi rodzajami ludzkiej aktywnosci.
Zdaniem Brunera: ,,Dziecko bedzie (...) czerpa¢ satysfakcje z samego faktu od-
krywania o tyle, o ile potrafi traktowa¢ proces uczenia si¢ jako zadanie polegajace
raczej na odkrywaniu czego$ niz na uczeniu si¢ o czyms$” (1971: 118). Znakiem
rozpoznawczym aktywnos$ci tworczej jest dla autora tej wypowiedzi skuteczne zdzi-
wienie, ktore Bruner okresla jako ,,co$ niespodziewanego, co budzi refleksj¢ lub
zdumienie”, czemu towarzyszy ,,szok rozpoznania” (Bruner 1971: 36-37).

Czy nauka przez zabawe? Dyskusja

Kwestia plynnej granicy miedzy zabawa a nauka, zwlaszcza we wczesnym dziecinstwie,
sprawia, ze co jaki$ czas powraca ona jako przedmiot pedagogicznego dyskursu, czego
przejawem jest tez niniejszy tekst. Jednym z watkéw tej dyskusji jest obawa, takze moja,
przed nadmierng pedagogizacja swobodnej zabawy i postulatem uczynienia z niej na-
rzgdzia wykorzystywanego przez nauczyciela w procesie nauczania (Bilewicz-Kuznia
2015: 21).

Problematyka zakresu znaczen — i wynikajacych z nich obszaréw aktywnosci — termi-
néw ,,zabawa” i ,,nauka” stala si¢ takze przedmiotem rozwazan Barbary Bilewicz-Kuzni.
Prowadzac ich analize, autorka odwotata si¢ do koncepcji Janet Moyles prezentujacej trzy
modele relacji zabawa—nauka:

— zabawa w czystej postaci jest aktywnoS$cia, w ktorej dzieci maja pelng kontrole nad

celami i przebiegiem zabawy oraz jej czasowo-przestrzennym kontekstem;

— uczenie si¢ przez zabawe oznacza nabywanie przez dzieci doswiadczen w interak-
cjach spolecznych (Bilewicz-Kuznia 2015: 23). Moim zdaniem termin ,,uczenie
si¢” wprowadza zewnetrzny cel edukacyjny wobec spontanicznej, dobrowolnie
podjetej, swobodnej aktywnosci dzieci, co jest sprzeczne z definicja zabawy;

— nauczanie o charakterze zabawowym jeszcze bardziej akcentuje dominujaca role
dorostego, ktory stara si¢, by proponowane dzieciom zadania byly otwarte, atrak-
cyjne, zrozumiate dla dzieci, a ich realizacja wigzata si¢ z doswiadczaniem przy-
jemnosci (Bilewicz-Kuznia 2015: 23-24). Jednak to dorosty okresla cel dziatania
i jego kierunek, co odbiera dzieciom mozliwos¢ bycia inicjatorami i kreatorami
zabawy, stanowigcymi o jej istocie.



,,Oni si¢ tylko bawia” — czy tylko? Kontrowersje wokot hasta nauka przez zabawe 45

Inna propozycje rozwazenia relacji zabawa—nauka przedstawita Edwards w formie ter-
minu ,,zabawa pedagogiczna”, umieszczonego na kontinuum: od dziatan kierowanych cat-
kowicie przez dzieci do takich, ktore sa zarzadzane przez dorostych. Autorka wyrdznita:

— zabawe otwartg, swobodna, ktorej dzieci nadaja kierunek, decydujac o tym, czym
si¢ zajmuja, w jaki sposdb, w jakim miejscu i jak dtugo;

— zabawe modelowang z udziatem osoby dorostej, ktora ttumaczy niejasno$ci i mo-
deluje dziatania dzieci;

— zabawe celowo zorganizowang, ktéra umozliwia dorostemu bazowanie na do§wiad-
czeniach dzieci i wprowadzanie nowych pomystow oraz réznorodnych materiatow,
takich jak ksigzki, atlasy, plakaty, piosenki, filmy, wzbogacajacych wiedze¢ dzieci
(Edwards 2017).

Wszystkie trzy typy zabaw zostaly wykorzystane w prowadzonym przez Edwards

i Amy Cutter-Mackenzie projekcie badawczym. Jego celem bylo udzielenie pomocy na-
uczycielom wczesnej edukacji w zapoznaniu ich wychowankéw z problematyka zréw-
nowazonego rozwoju. W fazie ewaluacyjnej projektu prowadzono rozmowy zar6wno
z nauczycielami, jak i z dzie¢mi, w rezultacie ktorych ustalono, ze wszystkie trzy typy
zabaw maja takg samg warto$¢ pedagogiczng oraz ze moga by¢ stosowane w réznych
kombinacjach ze wzgledu na unikatowy wktad kazdej z nich w proces uczenia si¢. Aktyw-
no$¢ podejmowana przez dzieci w zabawie otwartej moze budowac dos§wiadczenie dzieci,
a dla nauczyciela by¢ zrédlem wiedzy o dziecigcych sposobach rozumienia rzeczywisto-
$ci; zabawa modelowana dostarcza dzieciom poje¢ naukowych i procedur pozwalajacych
objasnia¢ i modelowaé dziatanie w niej, a zabawa celowo zorganizowana prowadzi do
konstruowania dojrzalych koncepcji zawierajacych moc wyjasniajacg (Edwards 2017).

Ustosunkowujac si¢ do zaprezentowanych stanowisk ujmujacych zalezno$ci pomigdzy
zabawa a nauka, uwazam, ze tylko pierwsze ich etapy spetniajg warunki przynalezne zaba-
wie, czyli aktywnosci autotelicznej, podjetej dobrowolnie, kierowanej wylacznie zasada
przyjemnosci. Pozostale odmiany zabawy w obu koncepcjach odnosza si¢ do aktywnosci
ukierunkowanej na cel, jaka jest zadanie. Warunkiem przeksztalcenia percepcji sytuacji
na zadanie do wykonania jest uchwycenie réznicy pomig¢dzy stanem wyjsciowym, w kto-
rym ksztaltuje si¢ antycypacja wyniku, a stanem koncowym, do ktérego zmierza podjete
dziatanie (Tomaszewski 1984: 127 i nn.). Uswiadomienie sobie tej rdéznicy sprawia, ze
dzialanie, jakie podejmuje dziecko, nabiera dla niego sensu, jednak tylko w zabawie to
ono samo decyduje o celu aktywnosci i jej sensownosci. Jesli zadanie do wykonania przez
dziecko jest wynikiem polecenia/oferty/zachety nauczyciela, a wigc jest motywowane
zewnetrznie, mamy wowczas do czynienia z zadaniem, ktérego celem jest opanowanie/
utrwalenie okreslonych wiadomosci i umiejetnosci. Dlatego uwazam, ze bardziej wiasci-
wa dla tego typu dzialan nazwa to zadanie dydaktyczne, a nie zabawa.

Zadanie, podobnie jak zabawa, moze by¢ podj¢te dobrowolnie (moze, ale nie musi; to
lub tamto); moze by¢ realizowane w dowolnych uktadach spolecznych (indywidualnie,
z rowiesnikami i/lub z dorostymi); moze (i powinno) mie¢ dla dzieci sens i angazowac je
w dziatania stanowiace zrodlo doswiadczanej przyjemnosci. Jednak tym, co odrdznia je
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od zabawy, jest ukierunkowanie na cel-wynik — do niego zmierza podmiot realizujacy za-
danie, ktorego nie on jest autorem, jest to cel wobec niego zewngetrzny. Lokowanie relacji
zabawa—nauka na kontinuum powoduje, ze zacieraja si¢ granice pomigdzy tymi dwiema
roznymi formami ludzkiej aktywnosci, co sprawia, ze zabawa traci swoje wlasciwosci
i staje si¢ niewidzialna, a w nastepstwie bagatelizowana, ze szkoda dla rozwoju dziecka.

Odniesienia do praktyki

O tym, ze dzieci dobrze rdéznicujg obie formy omawianych tu aktywnosci, Swiadcza nasze
doswiadczenia w pracy z dzie¢mi przedszkolnymi. Zadania stanowig dominante w rozwi-
janej przez nas od wielu lat metodzie projektowania okazji edukacyjnych, ktorej pierwsze
realizacje odbytly si¢ w latach 1985—1988 w przedszkolu Wroctawskiej Szkoty Przysztosci
(Zwiernik: 1996). To wlasnie tam przyjeliSmy zasade, ze podczas zajgé prowadzonych
przez nauczycielki dzieci beda miaty sposobnos¢ wyboru zadan (muzyczno-ruchowe, pla-
styczne, stowne (za: Bruner 1978: 548)), jakie beda chciaty realizowaé. Wybor nalezat do
dzieci, ale to nauczycielka projektowata zadania (cho¢ dzieci mogtly je modyfikowa¢ lub
proponowaé wtasne), ktore korespondowaty z obranym przez nig przedmiotem odkrycia
dziecka. Dzieci mogly decydowac o tym, czy chca podja¢ jedno z zadan proponowanych
przez nauczycielke czy zajac si¢ swobodna zabawa. I czesto z tej mozliwos$ci korzystaty.
Niektoére z nich od razu wybieraly zadanie i przystepowaly do jego realizacji, a po jego
wykonaniu podejmowaty kolejne zadanie lub przechodzity do zabawy. Inne z kolei za-
czynaly dzien od zabawy, by po jakim$ czasie, przyshuchujac si¢ i obserwujac kolegow
i kolezanki, wlaczy¢ si¢ w aktywnos¢ jednej z grup realizujacych zadanie. Bedac stalym
uczestnikiem zaje¢ i uwaznym obserwatorem dziatalno$ci dzieci, odnositam wrazenie, ze
obie formy aktywno$ci — i zabawa, i nauka (zadania) — byly dla nich zrédtem przyjemno-
$ci 1 bez trudu odrézniaty jedng od drugie;j.

Istotny w zwigzku z omawiang problematyka jest udzial osoby dorostej w zabawie
dzieci, do czego odnosi si¢ jedna z odmian zabawy w obu prezentowanych stanowiskach
teoretycznych. Na ogdt postuluje sie, by dorosty, ktory chee si¢ wlaczyé w zabawe dzie-
ci, uprzednio uzyskat na to ich zgod¢. Nie wydaje mi si¢ to bezwzglgdnie konieczne.
Uwazam, ze jesli zakladamy wspolnote doswiadczen i przezy¢, to gdy dorosly, bedac
w poblizu bawigcych si¢ dzieci, ma poczucie, ze jego udzial w zabawie moglby by¢ pozy-
tywnym do$wiadczeniem dla obu stron, nie powinien przerywac toczacej si¢ akcji pyta-
niem o mozliwo$¢ wlaczenia si¢. Pytanie takie odbiera zabawie naturalnosc¢ i zbliza ja do
sytuacji formalnej, shuzbowej, burzacej atmosfere spontanicznej zabawy. Jesli dzieci nie
zaakceptuja obecnosci dorostego, ich zachowanie bedzie dla niego czytelnym komunika-
tem, ze tak wlasnie jest, co powinno by¢ dla niego wystarczajacym sygnalem do wycofa-
nia si¢. Dorosly, uczestniczac z zabawie dzieci, moze skierowac ja na nowe tory — wiaczy¢
nowe przedmioty, postacie, wydarzenia, komunikaty — ktére wzbogaca ja i urozmaica,
wspierajac jej prorozwojowe funkcje. Jednak w przeciwienstwie do nauki przez zabawe,
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nie jest to jego celem, lecz wynikiem jego naturalnego zachowania powodowanego checia
uczestniczenia w niej. Dorosty wlacza si¢ w zabawe dzieci nie dlatego, ze chce zrealizo-
wac obrany przez siebie cel dydaktyczny, ale poniewaz wie, jak donioste funkcje pelni ona
w rozwoju dziecka.

Przyktadem opisanej postawy sa badania, ktore przeprowadzita Milda Brédikyté z ze-
spotem swoich wspoétpracownikow. Ich teza wyjsciowa byto zatozenie, ze przestrzen
rozwoju dziecka jest usytuowana pomiedzy aktualnym a potencjalnym poziomem roz-
woju, natomiast mechanizmem, ktory zmniejsza t¢ roznice, jest akt uposredniania. Bada-
nia polegaly na obserwowaniu wspdlnej zabawy matego chlopca (rok i osiem miesiecy)
i wspotdziatajacego z nim studenta. Poczatkowo podjeta przez dziecko zabawa toczyla
si¢ wsrod kartonowych klockéw, w ktore bawigcy sie chlopiec wjezdzal traktorem. Stu-
dent, bedacy w poblizu bawiacego si¢ dziecka, zainicjowat budowanie z klockow wiezy,
a nastepnie wjezdzanie w nig traktorem i burzenie jej, co spodobato si¢ przygladajacemu
si¢ temu dziataniu chlopcu i zachecony stowami studenta, chetnie do niego dolaczyt.
Analiza 15 zaobserwowanych epizodéw zabawy ujawnita rozwoj zabawy dziecka wyra-
zony w stwierdzeniu, ze kazdy kolejny epizod zabawy ,,byl bogatszy i bardziej zaawan-
sowany od poprzednich oraz uzupetniatl zachowanie dziecka o nowe elementy” (Bré-
dikyté 2012: 113). Podstawowym warunkiem udanej interwencji dorostego w zabawe
dzieci jest — wedlug Brédikyté — odkrycie intencji dziecka, czyli wychwycenie, jaka ide¢
usiluje ono zglebi¢ w zabawie. W opisanym przypadku bylo to budowanie, upadanie,
niszczenie i ponowne budowanie, wazne emocjonalno-afektywne doswiadczenia matych
dzieci. Wspodtdziatajacy z bawiacym si¢ dzieckiem student nie zachowywat si¢ jak na-
uczyciel, ktory chce je czego$ nauczy¢, lecz jak towarzysz zabawy doceniajacy ja sama.
Skupiat si¢ on przede wszystkim ,,na rozwijaniu ich wspdlnej dzialalnosci zabawy, za$
proces uczenia si¢ dziecka [i tak — J.Z.] postepuje w kontek$cie zabawy i przez zabawe”
(Brédikyte 2012: 117).

Konkluzja

Jesli powrocimy do wymienionych na poczatku artykutu trzech podstawowych form dzia-
tfalnosci cztowieka, czyli zabawy, nauki i pracy, zauwazymy, ze tylko zabawa jest ta, ktora
jest podejmowana samorzutnie i dla przyjemnosci, czyli jest aktywnoscia autoteliczna,
nie ma ,,drugiego dna”, nie jest nakierowana na realizacj¢ zadnego innego celu poza nig
samg. Tych wlasciwos$ci pozbawione sg nauka i praca. Oczywiscie, mozna je podjac sa-
morzutnie, a zwigzane z nimi satysfakcje z pewno$cig moga by¢ dla cztowieka zrodtem
przyjemnosci, jednak cel obu tych aktywnosci lezy poza nimi samymi. W nauce jest to
wiedza i umiejg¢tnosci pozwalajace na skuteczne dzialanie i rozumienie $wiata, w jakim
zyjemy, i naszego w nim miejsca, w pracy — realizacja zadan zawodowych. Parafrazujac
zdanie Wiestawa Lukaszewskiego, ktory glosit, ze: ,,czlowiek jest aktywny i rozwija si¢
nie dlatego, ze musi si¢ rozwijac, ale podlega rozwojowi dlatego, ze musi by¢ aktywny”
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(rozwdj jako ,,produkt uboczny” aktywnosci) (Lukaszewski 1984: 377), mozna powie-
dzie¢, ze dziecko nie dlatego si¢ bawi, zeby si¢ uczy¢, ale uczy sie, bo si¢ bawi (nauka
jako ,,produkt uboczny” zabawy). Co nie oznacza, ze mozna zabawe instrumentalizowac,
cheac sprawié, by nauka stata si¢ aktywnoscia ludyczna, pozbawiong wysitku.
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