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Przyswajanie zawczasu niezbednych umiejetnosci,
czyli o funkcji socjalizacyjno-przygotowawczej
dawnych zabawek dziecig¢cych

Summary

Acquiring necessary skills in advance, the socialisation and preparation functions
of children’s toy from the past

Toys are undoubtedly an important part of childhood. Both in the past and in the present day, these
objects accompany children in everyday life. Reflections on the toys have appeared in the ideas of
ancient thinkers, who emphasized the importance of the toy in child development. The aim of this
study is to present statements and theoretical reflections on children’s toys, particularly in relation
to their functions. In the analysed fragments you can indicate a more or less explicit definition of
selected toys’ functions, which were supposed to equip children with specific competences based
on gender, social position and other criteria. The categories adopted during the analysis of toys’ so-
cialization and preparation functions are: farmer, builder and warrior, lady of the house, housewife,
and mother, caretaker and nanny. Based on the interpretations resting on selected source materials,
it can be concluded that the socialization function of the toy was, albeit indirectly, known to many
philosophers and pedagogues. While initially few thinkers reflected on the role of a toy, and they
also did it “timidly”, with time interest in the toys and children’s games is growing. It is part of an
increasingly deepened reflection on the child and childhood.

Keywords: toy, childhood, toy’s socializing function

Stowa kluczowe: zabawka, dziecinstwo, funkcja socjalizacyjna zabawki

Zabawki sa najwazniejszym atrybutem dziecinstwa. Kazdy z nas, dorostych, miat swoja ulu-
biong zabawke, ktora wspomina z rozrzewnieniem. Wejscie w rzeczywistos¢ zabaw(k)owa
staje si¢ dla kazdego dziecka wazna ludycznie i poznawczo przestrzenia. Ponadto odzwiercie-
dla wszelkie przemiany spoteczno-kulturowe, gospodarcze, technologiczne i wychowawcze.
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Wspotczesnie zastanawiamy si¢ nad tym, jakie zabawki sa najlepsze dla dziecka. Staran-
nie je projektujemy, dbamy, aby produkowano je z odpowiednich materiatow, aby byty
rowniez tadne i estetycznie wykonane. Dla wielu dorostych refleksje nad zabawka dotycza
takze okreslenia, czym ona jest, co moze nig by¢. Te pytania sg tez obecne w aktualnie
toczacych si¢ dyskusjach teoretycznych. Przedstawiciele wielu nauk — pedagodzy, socjo-
logowie, psychologowie, etnografowie, kulturoznawcy etc. — probuja dookresli¢ termin
zabawka”. Nie udalo si¢ stworzy¢ jednej interdyscyplinarnej definicji zabawki, a to
z tego wzgledu, ze tres¢ tego pojecia ,,ma szeroki zakres i dlatego moze by¢ rozwazane
z r6znych punktéw widzenia” (Marchewa-Pichlinska 1987: 7). Pedagodzy i psychologo-
wie stwierdzaja, ze zabawka to ,,przedmiot (lub zestaw przedmiotéw) wykonany w celu
pobudzenia zabawowej aktywnos$ci dziecka (ruchowej, umystowej czy emocjonalnej),
stwarzajacy sposobno$¢ do poszerzania doswiadczen, gry wyobrazni i stopniowania rze-
czywistosci” (Dunin-Wasowicz 1977: 24). Dla etnologéw natomiast jest to ,,przedmiot
materialny specjalnie wykonany do celow zabawowych, ktéry zawiera w sobie tresci
kulturowe wtasciwej dla niego epoki lub epok minionych z zakresu kultury materialne;j,
duchowej lub spolecznej i przekazuje je w sposdb budzacy okreslone postawy ludyczne,
a za ich posrednictwem, ksztaltuje rozwoj fizyczny, psychiczny lub emocjonalny” (Bujak
1988: 13). Stricte zabawka jest niewatpliwie przedmiot celowo wykonany do zabawy, na-
lezy jednak pamigtac, ze zabawka moze by¢ kazdy przedmiot, ktorym dziecko si¢ bawi'.

Swiadomi rodzice kupuja swoim pociechom zabawki wybrane z namystem, dostoso-
wane do ich wieku i potrzeb rozwojowych. Zabawka bowiem powinna spelnia¢ wazne
funkcje — wptywac na wszechstronny rozwdj dziecka: umystowy, emocjonalny, spoteczny
i fizyczny. Do tego powinna jeszcze — na co wskazuje sama jej nazwa — po prostu bawic.
Mozna wigc uznaé, ze realizuje dwie podstawowe funkcje: ludyczng i ksztalcaca, ,,za
posrednictwem ktorych ksztattujg psychiczny i fizyczny rozwdj dziecka” (Brzezinska i in.
2011: 14). Jan Bujak zwraca uwage, ze w tych dwoch podstawowych funkcjach mieszcza
si¢ wszystkie pozostate. Najwazniejsze, aby zabawka pobudzata postawe ludyczng (zaba-
wow3), jednoczesnie dajac gotowos¢ do przyjecia kulturowych tresci zawartych w zabaw-
kach (Bujak 1988: 25).

Tak widzimy zabawke dzi$, a jak postrzegali ja nasi przodkowie? We wspotczesnej
literaturze pedagogiczno-psychologicznej mozna wskaza¢ kilka funkcji zabawek: ksztal-
caca, wychowawcza, terapeutyczng i socjalizacyjng. Ta ostatnia, przygotowawcza, wia-
$nie zdaje si¢ towarzyszy¢, mniej lub bardziej §wiadomie, refleksjom myslicieli w r6z-
nych wiekach (por. Kabacinska 2010: 123-136).

W pismiennictwie polskim do XIX w. nie podjeto prob zdefiniowania zabawki. Dopiero
w Stowniku jezyka polskiego Samuela Bogumita Lindego z 1814 r. znajdziemy okreslenie:
zabaweczki, ktorymi dzieci si¢ bawig, lalki itp.” (Linde 1814: 592). Pewne uszczegoto-
wienie pojecia odnotowano w Stowniku jezyka polskiego z 1861 r.: ,przedmiot do zaba-
wy, rozrywki”’; ,,rzecz drobna, umyslnie dla zabawy dzieci robiona, np. lalki, koniki itp.”

' Tak zwane szerokie i waskie znaczenie zabawki (Kabacinska 2010a).
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(Zdanowicz i in. 1861: 2063). W najwczesniejszych polskich ustaleniach terminologicz-
nych pojecia zabawka podkresla si¢, ze ma to by¢ przedmiot celowo wykonany do dziecig-
cej zabawy. Mozna wigc zauwazy¢ zasygnalizowanie funkcji ludycznej zabawki.

Zasadniczo niewiele mozna powiedzie¢ o postrzeganiu zabawek w przeszlosci, nie
wiemy, czym kierowali si¢ dorosli, dajac je swoim lub cudzym dzieciom. Do konca
XVIII w. nie ma takze expressis verbis przyktadow rodzicielskiej troski o dziecinne cacka.
Nie ulega watpliwosci, ze wicksze zainteresowanie istota zabawki mozna wskaza¢ w dru-
giej potowie XIX w., co wynika zar6wno ze zmieniajacej si¢ wowczas sytuacji dziecka
w rodzinie i spoteczefstwie, jak i z pojawienia si¢ nowych mozliwos$ci technologicznych
wytworstwa zabawek (Zotadz-Strzelczyk i in. 2016). Pomimo zréznicowanych (jako$cio-
wo 1 ilosciowo) informacji dotyczacych dawnych zabawek mozna dostrzec pewne symp-
tomy tego, czego dzisiaj oczekujemy od zabawek, pewne proby okreslenia (mniej lub
bardziej intuicyjnego) ich funkc;ji.

Zabawka dziecigca spetnia swoje funkcje w momencie wejscia z dzieckiem w druga
rzeczywisto$¢ — t¢ zabawowa. Zwracano na to uwage w dawnych pogladach, a za przyktad
niech postuzy wypowiedz R. Rogozewskiego, wedtug ktérego gtéwnym celem zabawki
jest ,,dostarczenie dzieciom przyjemnych wrazen, przyczyniajacych si¢ badz to posred-
nio, badz bezposrednio do pomys$lnego rozwoju wladz fizycznych i umystowych” (Rogo-
zewski 1913: 533). Niewatpliwie na podstawie analizy znanych badaczom zrédel mozna
stwierdzi¢, ze dawni mysliciele wskazywali trzy podstawowe funkcje zabawki: ludyczna
(zabawowa), rozwojowa (edukacyjng) oraz socjalizacyjng (wychowawcza, przygotowaw-
czg) (Kabacinska-tuczak, Wojewoda 2020: 74—-84). Juz w pogladach starozytnych filo-
zofow mozna znalez¢ wskazowki dotyczace funkcji socjalizacyjnej zabawki. Oczywiscie
autorzy ci nie stosujg takiej terminologii, jednak ich rozwazania ukierunkowane sa na
porady dotyczace przygotowania dziecka do pelnienia odpowiedniej roli w spoleczen-
stwie. Pomo6c w tym zadaniu miata wlasnie zabawka, dlatego istotny byt podzial zabawek
w zaleznosci od plci — dziewczynki bawily si¢ lalkami, aby przygotowac si¢ do roli matki,
chlopey ujezdzali koniki, ¢wiczae umiejetnosci wojskowe, oraz ze wzgledu na pochodze-
nie spoleczne (por. Kabacifska-Fuczak, Zotadz-Strzelczyk (red.) 2016).

O dawnych zabawkach dziecigcych, ich rodzajach, produkcji, zachowanych egzem-
plarzach napisano w ostatnich latach wiele prac z perspektywy réznych nauk: historii,
historii wychowania, archeologii, etnologii itp. Wieloaspektowe opracowanie poswigcone
dawnym zabawkom dzieciecym na ziemiach polskich zostato wydane w 2016 r. (Zotadz-
-Strzelczyk i in. 2016). Niniejsze rozwazania wpisuja si¢ w historyczno-pedagogiczny nurt
badan nad dawna zabawka. Chcialybysmy, aby ,,przemoéwili” autorzy, pisarze i malarze,
reprezentujacy rozne epoki, i pokazali, jakie byly poglady na role zabawki i jej funkcje, jej
znaczenie w rozwoju dziecka, ze szczegdlnym uwzglednieniem przyswajania zawczasu
niezbednych w dorostym zyciu umiejetnosci. Funkcja przygotowawcza zabawki, zarowno
w dawnych, jak i wspotczesnych pogladach teoretycznych, ma okreslone miejsce. Wiasnie
w procesie socjalizacji jednostka przygotowuje si¢ do funkcjonowania w spoteczenstwie,
podejmujac odpowiednie (dla niej i/lub spoleczenstwa) role. Tak tez w dawnych wiekach
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postrzegano zalety zabawek shuzacych przygotowaniu dziecka do dorostego zycia (por.
Nawrot-Borowska 2010: 173—190; Kabacinska-tuczak, Nawrot-Borowska 2018).

Niestety, w wypowiedziach brak szczegotowych informacji na temat zabawek, zabaw-
ka byla — jak mozna sadzi¢ — czym$ blahym, niewaznym i stad nie zajmowano si¢ nig
w powaznych rozwazaniach, a nawet w tych mniej wybitnych dzietach. Trafnie zauwazyt
Tadeusz Seweryn: ,,wszakze chcemy, aby zabawka nie tylko sprawiata dziecku rados¢, ale
takze je wychowywala, aby byla pickna, aby ksztalcita i rozwijata jego zdolnosci psycho-
fizyczne. Takich wlasnie zabawek wytworzyl lud w ciaggu wiekow nieprzebrang ilos¢, ale
z tego wielkiego bogactwa znamy tylko nikle szczatki. Ztozyto si¢ na to wiele przyczyn.
Najwazniejsza z nich jest pdzne zainteresowanie si¢ dzieckiem w ogodle, przypadajace na
wiek XIX. Do tego bowiem czasu uwazano, ze zabawka to nic powaznego — tak samo
zresztg jak dziecko” (1960: 6—7). Wprawdzie zabawki wspominano przy rozmaitych oka-
zjach, np. w pamietnikach, wspomnieniach, listach, szczegolnie, by podkresli¢ cechy czy
zachowania niezbyt godne dojrzatego cztowieka, by zaznaczy¢ czyj$ zbyt mtody wiek czy
tez nieodpowiednie postepowanie itp., to na ogét sg to lakoniczne wzmianki pozbawione
szerszych komentarzy. Podobnie sprawa wyglada z ikonografia zabawek — zachowane
przedstawienia najcze$ciej sg statycznymi wyobrazeniami dzieci trzymajacych zabawki
odpowiadajace ich plci i wiekowi (por. Zotadz-Strzelczyk, Kabacinska-fuczak 2012; Zo-
tadz-Strzelezyk 2010: 91-102). Wyjatek stanowia przekazy ikonograficzne z cyklu Za-
bawy dzieciece, z najbardziej znanym obrazem Pietera Bruegla pod tym samym tytutem,
na ktorych widoczne sa nie tylko rézne dawne zabawy, ale takze wykorzystywane w ich
trakcie zabawki. Pozwala to na odtworzenie ich roli i zastosowania podczas dzieciecych
zabaw.

Sposrdd nielicznych wypowiedzi wpisujacych si¢ w teoretyczne rozwazania na temat
dziecigcych zabawek wybratysmy kilka. Chociaz sa one znane i cz¢sto przytaczane w roz-
wazaniach nad dawnymi zabawkami, uwazamy, ze zastuguja na analize same w sobie,
a nie jako przedmioty wpisane w szersze refleksje i konteksty dziejow dziecinstwa i hi-
storii zabawek. Zawieraja one mniej lub bardziej wyrazne okreslenie funkcji wybranych
zabawek, ktore mialy wyposazy¢ dzieci w konkretne kompetencje wynikajace z ptci, uro-
dzenia i innych determinantéw. Wydaje si¢, ze przytaczani autorzy zdawali sobie sprawe
z roli zabawek i zabaw w procesie edukacji dzieci.

Rolnik, budowniczy i wojownik

Nalezy zauwazy¢, ze zabawki towarzysza cztowiekowi od dawna. Po§wiadczaja to zna-
leziska odkrywane podczas wykopalisk archeologicznych. Waznym glosem w rozwaza-
niach na temat zabaw i zabawek dziecigcych jest znany fragment dzieta Platona pt. Prawa:

Kazdy, kto ma kiedy$ dobrze wykonywac¢ jaki$ zawod, ¢wiczy¢ si¢ w nim musi od razu,
od samego dziecinstwa i zarowno w zabawie, jak i1 przy powaznych zajeciach musi mie¢
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wcigz do czynienia z tym wszystkim, co z tg rzecza pozostaje w zwiazku. I tak ten, kto sta¢
si¢ ma na przyktad dobrym rolnikiem czy budowniczym, juz w zabawie budowaé¢ powinien
domki dziecinne czy pdlka uprawia¢, a wychowawca dostarczy¢ winien jednemu i drugie-
mu matych narzedzi wzorowanych na prawdziwych i przywodzi¢ ich do tego, zeby pewne
niezbg¢dne elementarne umiej¢tnosci przyswoili sobie zawczasu. Przyszty ciesla nauczy¢ si¢
wigc musi mierzy¢ i poshugiwac si¢ sznurem ciesielskim, a przyszty wojskowy bawiac sig,
zaprawia¢ si¢ powinien w konnej jezdzie (Platon 1997: 41-42).

i
'i
I
I

f

i

l

Il. 1. Zabawa w musztrg

Zrodto: J.B. Basedow, Elementarwerk, mit den Kupfertafel Chodowiecki su. a. hrsg. v. Th. Fritzsch, Leipzig
1909, t. 3, tab. Va.

Mamy w tych slowach wyrazne podkreslenie wspotczesnie definiowanych funkcji za-
bawki: dydaktycznej (chtopiec ma si¢ od matego uczy¢ okreslonych czynnosci) i socjaliza-
cyjnej (chlopiec bedzie w zyciu petnit okreslone funkcje). Zabawka wedhug wspotczesnych
koncepcji powinna uczy¢ i wychowywac. Tak widzial to zagadnienie Platon, wedhug kto-
rego cztowiek powinien od najmlodszych lat przygotowywac si¢ do tego, co jest mu prze-
znaczone w dorostym zyciu. Rzecz jasna istnieje zasadnicza réznica w dzisiejszym i pla-
tonskim podej$ciu do przeznaczenia cztowieka. W ujeciu Platona urodzenie determinowato
cate zycie i obowigzki cztowieka. Niemniej wazne jest to, ze starozytny filozof dostrzegat
role zabawek (domki dziecinne, narzedzia, zapewne miniaturowe) oraz zabawy w rozwoju
(spotecznym) dziecka. Dzigki nim mozna byto i nalezato od ,,samego dziecinstwa” uczy¢
si¢ tak, aby w przyszto$ci znalez¢ si¢ na wlasciwym miejscu w spoteczenstwie.
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Interesujace podejscie tego antycznego mysliciela zaktadato ¢wiczenie dziecka w kon-
kretnych czynno$ciach od wczesnych lat zycia z wykorzystaniem zabawy i naturalnie —
jej atrybutow, jakimi sa zabawki. ,,Zaprawianie si¢” od najmlodszych lat w okreslonych
czynnoS$ciach byto konieczne, aby dobrze wykonywaé w dorostym zyciu powierzone sobie
i przeznaczone z racji urodzenia obowiazki (np. il. 1, 2). Platon okres$la rowniez role wy-
chowawcy, ktory z jednej strony powinien dostarczy¢ dziecku odpowiednie przedmioty/
zabawki, z drugiej za§ ma czuwacé nad przyswojeniem przez oddanego mu pod opieke wy-
chowanka okreslonych kompetencji. Podkresla zatem konieczno$¢ opieki, dozoru i wspar-
cia ze strony dorostych. Zostawione samo sobie dziecko mogloby nie wiedzie¢, w jaki
sposob bawic si¢/ pracowac z wykorzystaniem dostarczonych zabawek, a to mogloby mieé¢
negatywne konsekwencje nie tylko w terazniejszo$ci, ale takze w przysztosci.

Il. 2. Zabawa klockami Richtera

Zrodto: ,Nowa Reforma” 1910, nr 564, https://jbc.bj.uj.edu.pl/dlibra/publication/2 17224/edition/205822/kontent,
20.01.2022.

W podobnym duchu wypowiadat si¢ Jan Amos Komenski, zapewne nawiazujac do
przytoczonych mysli Platona. Uwazal on, ze dzieciom ,,mozna da¢ (...) pojecie o rze-
miostach przez pokazanie ich narzedzi, o zajgciach gospodarskich, o dziataniach poli-
tycznych, o stanie wojskowym, o budownictwie itp.” (Komenski 1935: 169). Zabawy
zabawkami traktowat jako ¢wiczenie czynnos$ci niezbednych w dorostym Zyciu: ,,czysto§¢
przy jedzeniu, w ubraniu, a nawet w starannem obchodzeniu si¢ z lalkami i zabawkami”
(Komenski 1935: 249).

W pewnym stopniu podobne ujecie znajdziemy u autoréw z poczatku XX w. Na przy-
ktad Stefania Tuchotkowa pisala, Ze:


https://jbc.bj.uj.edu.pl/dlibra/publication/217224/edition/205822/kontent
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zabawa dla dziecka jest nie tylko rozrywka, ale i praca, bo chtopiec bawiacy si¢ w konia lub
dziewcze szyjace, lub piorace rzeczy swej lalki, zardwno si¢ ta zabawa zmecza, jak fornal sta-
jenny robota zajety lub szwaczka i praczka zarabiajaca na zycie; a jednak bez zabawy, bez odpo-
wiednich zabawek nie mozna wtasciwie dziecka dobrze wychowac (Tuchotkowa 1910: 1610).

Jozefa Jaxa-Bakowska na tamach ,,Bluszczu” zalecata zabawki ,,przedstawiajace jakas
prace ludzka, jakis fach, zaje¢cie rzemieslnicze” (Szczesna [Jozefa Jaxa-Bakowska] 1899:
397). Oprocz waloréw edukacyjnych wyrabiaty one w dziecku poszanowanie czyjej$ pracy.

Pani domu, gospodyni

O zabawkach wspomniat w swoich dzietach Jan Ludwik Vives. Jego ocena przydatnosci
zabawek byla rézna. W najwazniejszym traktacie O podawaniu umiejetnosci krytycznie
wypowiadat si¢ na temat lalek, pisal wrecz: ,,precz odrzuci¢ nalezy lalki, jest to zaprawa
do swego rodzaju idolatrii, a przy tym wzbudzaja one che¢ btyszczenia ozdobami” (Vi-
ves 1968a: 269). Zamiast lalek polecat inne zabawki. W dziele O wychowaniu niewiasty
chrzescijanki pisat: ,,pochwalam inne zabawki, otowiane Iub cynowe przybory kuchenne,
ktérych tu w Belgii mamy co niemiara. Dzieci lubig je, a w zabawie naucza si¢ z nich ko-
rzysta¢” (Vives 1968b: 269-270). Biorac pod uwage to, ze traktat dotyczyl wychowania
panienek, zapewne stowa te byly kierowane do nich — to dziewczynki miaty si¢ bawic¢
.przyborami kuchennymi”. Faktycznie byly to zabawki od wiekoéw towarzyszace zabawom
dziewczynek (Zotadz-Strzelczyk i in. 2016: 315-326). Przedmioty odtwarzajace naczynia
i przybory kuchenne w normalnych rozmiarach byly wytwarzane z r6znych materiatow,
nasladowaty ich ksztalty, miaty podobne zdobienia. Cz¢sto wykonywano je w tych samych
warsztatach. Ich rozmiary byly zréznicowane: od malenkich, bgdacych elementami wy-
posazenia domkow dla lalek (por. Oczko 2021), przez nieco wigksze dla lalek, do jeszcze
wigkszych, ktére dziewczynki wykorzystywaty do zabawy w przyjecie. Przybory kuchen-
ne wykonane z otowiu lub cyny, jak te wspomniane przez Vivesa, byly bardzo popularnymi
zabawkami w Europie Zachodniej, szczegdlnie w Anglii, Niderlandach i w Niemczech.
Prawdopodobnie z Anglii przywozono je rowniez do Gdanska, gdzie znajduja je archeo-
lodzy (Zotadz-Strzelczyk 2016: 455-472; por. Zotadz-Strzelczyk 2013: 5-30).
Wykonywano je w warsztatach odlewniczych, zapewne tych samych, w ktorych
odlewano ,,doroslte” naczynia domowego uzytku. Krzysztof Weigel Starszy, niemiec-
ki miedziorytnik, handlarz sztuki i wydawca, w 1698 r. pisal: ,Nie ma w zasadzie rze-
mieslnika, ktéry nie odtwarzatby duzych przedmiotow w formie zabawek. Dotyczy to
przede wszystkim sztuki tworzenia domkoéw dla lalek z przynaleznym gospodarstwem
domowym. Domki takie s starannie wykonane i czgsto bardzo kosztowne” (King 1977:
146). Miniaturowe elementy wyposazenia takich domkow stanowity wierne odzwiercie-
dlenie sprzgtéw normalnej wielkosci najczesciej wykonanych w skali 1:10. Znany tylko
z przekazdéw pisanych i ikonograficznych domek z 1631 r. nalezacy do Anny Kaéferlin,
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mieszczki norymberskiej, stanowi dowdd, ze obiekty tego rodzaju miaty funkcje dydak-
tyczna, przygotowawcza. Domek Anny Kéferlin za niewielka oplata mozna byto ogladac,
a jego wiascicielka pisala w swoistej ulotce reklamowej: ,,m6j domek dla lalek ma za za-
danie dawa¢ przyktad dobrze zorganizowanego domowego gospodarstwa (...) bedziecie
potrafili dobrze zorganizowac wasze zycie i obowigzki” (King 1977: 145).

W domkach dla lalek znajdowaly si¢, obok wielu innych pomieszczen, kuchnie wy-
posazone w takie naczynia i sprzety, jakie mozna bylo powszechnie spotka¢ w gospodar-
stwach domowych danego okresu, m.in. w cynowe naczynia: talerze, dzbany, misy itp.
(Oczko 2021). Oprocz catych domkéw pokazujacych rézne pomieszczenia i ich wypo-
sazenie produkowano rowniez tansze, a wigc latwiej dostgpne kuchnie i pokoje lalczyne.
O ile domki czesto byty, z racji swojej wartosci, niedostepne dla dzieci, o tyle odrgbne
kuchnie tworzono zasadniczo dla nich. Dziewczynki, niezaleznie od pochodzenia, bawity
si¢ nimi i tym samym przyswajaly zachowania i czynnosci potrzebne w dorostym zyciu.
W 1572 r. ksiezniczka saska dostata kuchni¢ do zabawy wyposazong w 71 talerzy, 40 ta-
lerzy do migs, 36 tyzek i 28 kieliszkow do jajek wykonanych z cyny. Wiele egzemplarzy
takich pomieszczen, wyposazonych w niezbgdne naczynia i sprzgty kuchenne w minia-
turowym wymiarze, znajduje si¢ w muzeach i kolekcjach. Na ich przyktadzie mozna od-
tworzy¢ wyposazenie kuchni w réznych okresach i srodowiskach, czynno$ci zwigzane
z przygotowywaniem positkow, a co za tym idzie — zakres obowiazkow, ktore dzieki ta-
kim zabawkom przyswajaty sobie kobiety.

I1. 3. Zabawa w przyjecie

Zrodto: J.B. Basedow, Elementarwerk, mit den Kupfertafel Chodowiecki su. a. hrsg. v. Th. Fritzsch, Leipzig
1909, t. 3, tab. Vla.
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Zabawe¢ w dom, w przyjecie Daniel Chodowiecki pokazuje na rysunkach z cyklu
Zabawy dzieciece (il. 3), zamieszczonych w ksigzce Johanna Basedowa Elementarwerk
(1909). Mate i troche wicksze dziewczynki przedstawione na tych rysunkach bawig si¢
miniaturowymi naczyniami — talerzykami, dzbanuszkami i tyzeczkami. Nasladuja zacho-
wania dorostych i uczg si¢ zastosowania réznych przedmiotow.

Matka, opiekunka, piastunka

Wréémy jeszcze do stéw Vivesa dotyczacych lalek. W swej krytycznej ocenie tego rodza-
ju zabawek byl raczej osamotniony, lalka uchodzita za typowa i wskazang zabawke dla
dziewczynek. To dzigki zabawie lalkami male kobiety uczyly si¢ sprawowania opieki nad
dzieémi.

11. 4. Dziewczynki opiekujace si¢ lalkami

Zrodto: 1.B. Basedow, Elementarwerk, mit den Kupfertafel Chodowiecki su. a. hrsg. v. Th. Fritzsch, Leipzig
1909, t. 3, tab. Vd.

Jan Brozek w dziele Gratis pisat:
Pamigtam u przyjaciela mego jednego dwoje dziewczatek matych, we czterech lat jedno,

drugie w piaci, ktore za piecem ubieraly tatki, a zwaly je dzieciami; gdy je juz w szmaty
uwingly i sznurami uwigzaty, sprzeczaly si¢: moje pigkniejsze; drugie zas: nie twoje, moje;
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oto oczki u niego pigckniejsze, gebusia mata. Ustyszawszy, przystapi¢ do tak stawnej kon-
trowersyjej, obacze, rozwing, aliSci szczapy smolne; rozesmiatem si¢ i odszedlem rzekiszy:
,Ubierajciez, mite dziatki” (Brozek 1956: 348).

Roéwniez Jedrzej Sniadecki dostrzegat walory zabaw lalka, w swojej wypowiedzi ak-
centujac funkcj¢ przygotowawcza zabawki:

trudnig si¢ wychowaniem, nauka i ubiorem lalek, szyja im czepki i suknie, komponuja stroje,
ubierajg im kotyski i 16zka, wydaja, dotuja i zastawiaja dla nich obiady, daja im przepisy
dobrego zachowania si¢ 1 pozycia, stowem, oddaja im to wszystko, co same odbieraja od
matek (Sniadecki 1835: 94).

Zabawa lalkami przez wieki byta uwazana za typowo dziewczece zajecie. Swiadcza
o tym zaréwno przekazy pisane, jak i ikonograficzne. Najczesciej sg to statyczne wyobra-
zenia dziewczynek w roznym wieku z lalkami, ale niekiedy artys$ci uwiecznili czynnos$ci
zwigzane z zabawg lalkami przypominajace opieke nad matymi dzie¢mi. Na zamieszczo-
nej ilustracji autorstwa Daniela Chodowieckiego (il. 4) widzimy dziewczynki zajmujace
si¢ lalkami/dzie¢mi: kotyszg je, nosza, zabezpieczaja przed upadkiem z krzesta. Tak beda
w przyszlosci zajmowaly si¢ prawdziwymi dzie¢mi, nie lalkowymi.

Jeszcze wyrazniej ten aspekt zabawy lalkami wida¢ na ilustracjach pochodzacych
z wieku XIX. Dziewczynka opiekuje si¢ swoja lalka w taki sposob, ze mozna by sadzic,
Ze zajmuje si¢ inng mniejsza od siebie dziewczynka.

Odlegle epoki, taka sama zabawka czy takze zawdd taki sam?

Na poczatku napisaty$my, ze zabawka byta czyms$ btahym, niewaznym i dlatego w prze-
sztosci rzadko zajmowano si¢ zabawkami. Czy jednak tak faktycznie bylo? Przytoczone
wypowiedzi moga $wiadczy¢ o tym, ze przynajmniej niektorzy mysliciele dostrzegali jej
znaczenie i zauwazali jej funkcje. Moze nie nazywali ich tak, jak my czynimy to wspot-
czesnie, ale dostrzegali najwazniejsze funkcje zabawek.

Po pierwsze samo dawanie dzieciom zabawek juz jest istotnym sygnalem. To doro$li,
najczesciej rodzice lub inne bliskie osoby, wreczali dzieciom zabawki. Z jakiego$ powodu
to czyniono! Zapewne przyczyna byta che¢ zajecia dziecka. Moze intencja dorostego byto
to, by dziecko, bawiac si¢, przyjemnie spedzalo czas. By¢ moze kierowata nim naste-
pujaca refleksja: mdj syn ma by¢ rycerzem, kupcem, rzemie$lnikiem, bedzie mial wigc
zabawki, ktore wigza si¢ z tymi zajeciami. Syn rycerza dostanie drewniany mieczyk, aby
od matego si¢ nim postugiwal. Syn kupca otrzyma do zabawy drewniany wézek na kot-
kach zaprzezony w koniki, przyszty rzemies§lnik — miniaturowe narzedzia, aby od matego
¢wiczyt sie¢ w tym, co bedzie robit w dorostym zyciu. To zapewne nie jest przypadek, ze
w miejscowosciach potozonych nad woda, w ktérych zajmowano si¢ rybotéwstwem lub
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transportem wodnym, archeolodzy znajduja wystrugane z kory t6dki (Zotadz-Strzelczyk
iin. 2016: 285-289).

Funkcja socjalizacyjna zabawki byta, cho¢ posrednio, wskazywana przez wielu mysli-
cieli, filozofow i pedagogdw. Z czasem coraz lepiej zdawano sobie z niej sprawe i zaczeto
o niej méwic. O ile poczatkowo nieliczni mysliciele zastanawiali si¢ nad rolg zabawki,
a i oni czynili to w pewnym sensie ,,nieSmialo”, to z czasem zainteresowanie zabaw-
ka i zabawami dziecigcymi rosto, wpisujac si¢ w coraz bardziej poglebiony namyst nad
dzieckiem i dziecinstwem. Wiek XIX przynosi juz zdecydowane zmiany w tym zakresie.
Henryk Wernic, analizujac przydatno$¢ zabawek, zauwazyt:

Skoro dzieci nabeda pewnej wprawy w chodzeniu, nalezy im dostarczaé takich zabawek,
ktoéreby ich utrzymywaty w ruchu i poniekad do niego zmuszaty — a wigc piteczka, konik
drewniany, wozek, sg tu zupelnie na swym miejscu. Na wozku przewozi malec swa wlasnosé
z jednego kata pokoju do drugiego i dtugie odbywa z nim podroze naokoto stotu i krzeset.
(...) Zabawki te rowny maja powab dla chtopczykéw i1 dziewczynek, z ta tylko réznica, ze
dziewczynki pierwszenstwo daja laleczkom nad konikami; laleczka tez w zupetnosci zaste-
puje siostrzyczce bratniego konika. Konik bryka, bywa niepostusznym, potrzebuje zachety
W postaci grozby lub prosby; laleczka nie zawsze jest powolna rozkazom siostrzyczki, trzeba
ja napominad, strofowacé, pielggnowac itd., a jednemu i drugiemu dostarczy¢ jadta, pozywie-
nia i dawaé wypoczynek (cyt. za: Bobrowska-Nowak 1978: 118).

I cho¢ zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢ spoteczno-kulturowa wpltywa zaré6wno na sama
zabawke (jej fabrykacje czy wyglad), jak i na zabawe z jej wykorzystaniem (nowe zabawy
zwigzane z postgpem technologicznym), jej funkcja przygotowawcza pozostaje jednak
niezmienna, mimo ze ewoluuje spojrzenie na podejmowanie rol spotecznych przez dziew-
czynki i chtopcow.

Ale to zapewne nie wszystko — zabawki od dawna, moze od swoich poczatkdéw, byty
przynalezne konkretnym dzieciom. Przynalezno$¢ ta nie byta rzecza obojetng. Czym in-
nym bowiem bawilo si¢ mate dziecko, czym innym starsze. Inne zabawki miaty dziew-
czynki, inne zabawki otrzymywali chtopcy. A jeszcze jesli doda¢ do tego zrdznicowanie
zabawek zwigzane z mozliwo$ciami finansowymi rodzicow, to powstaje jeszcze bardziej
skomplikowany obraz dawnych zabawek, a co za tym idzie — réwniez ré6znorodnos¢ przy-
czyn, dla ktérych dorosli dawali dzieciom zabawki.
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W co i czym sie bawi¢? Wskazowki w zakresie organizacji zabaw,
wykonywania i wykorzystywania zabawek dzieciecych

na ziemiach polskich w drugiej polowie XIX

i na poczatku XX wieku — wybrane problemy

Summary

‘What games to play and what to play with? Tips for organizing play, exercise
and the use of children’s toys in Poland in the second half of the nineteenth
and at the beginning of the twentieth century — selected problems

This article focuses on instructions and advice on making toys for children and by children, recom-
mendations regarding their use, as well as organization of children’s games. The temporal scope
covers the second half of the nineteenth and early twentieth centuries. The aim of the present study
is to describe selected ideas for making children’s toys published in pedagogical press, women’s
magazines, and press for children and adolescents, as well as methodological pedagogy guidebooks.
The article also describes recommendations for the use of the so-called educational toys, used for
learning through play. The text contains critical descriptions of selected guides containing sugges-
tions on the organization of children’s games, addressed to children, parents and educators, as well
as inspirations for games found in the literature and press addressed to the youngest readers.

Keywords: history of childhood, play, toy, tips, guides, second half of the nineteenth and
early twentieth centuries

Stowa kluczowe: historia dziecinstwa, zabawa, zabawka, porady, druga potowa XIX i po-
czatek XX wieku

Wprowadzenie

Problematyka zabaw i zabawek dzieciecych w ostatnich dekadach coraz czesciej jest po-
dejmowana w obszarze interdyscyplinarnych badan nad dzieckiem i dziecinstwem, takze
na gruncie historyczno-pedagogicznym'. Przedmiotem niniejszego tekstu sg wskazowki
w zakresie wykonywania zabawek dla dzieci i przez dzieci, zalecenia w zakresie ich

I Szczegotowy stan badan w zakresie dziejow dziecka i dziecinstwa, w tym problematyki zabaw i zaba-
wek dzieciecych w kontekscie historyczno-pedagogicznym, por. Zotadz-Strzelczyk i in. (2016: 24-31);
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wykorzystywania oraz organizacji zabaw dziecigcych, za$ cezury czasowe obejmuja dru-
g3 potowe XIX i poczatek XX w. Zaprezentowane tu wybrane problemy zostaty opra-
cowane na podstawie wynikow badan wcze$niej podejmowanych przez autorke tekstu
i stanowig ich rozszerzenie i uzupehienie z wykorzystaniem nowych, dotad niepubliko-
wanych materialow zrédtowych.

Celem opracowania jest ukazanie wybranych propozycji wykonywania zabawek dzie-
cigcych publikowanych na tamach prasy pedagogicznej, kobiecej, dla dzieci i mtodzie-
7y oraz na stronach poradnikéw pedagogicznych o charakterze metodycznym. Opisano
tzw. zabawki naukowe, stuzgce do nauki przez zabawe oraz wybrane poradniki zawieraja-
ce propozycje w zakresie organizacji zabaw dziecigcych (adresowane zaro6wno do dzieci,
jak i do rodzicé6w i wychowawcow), a takze inspiracje do zabaw znajdujace si¢ w literatu-
rze i prasie dla najmlodszych czytelnikow.

W drugiej potowie XIX w., szczegolnie od lat 70., kiedy zaczgly sie rozwija¢ badania
psychologiczno-pedagogiczne nad dzieckiem, zabawe i1 zabawki zaczgto traktowac jako
istotne czynniki prawidtowego rozwoju dziecka. Psychologowie i pedagodzy, a takze le-
karze i higieni$ci opracowywali klasyfikacje zabaw i zabawek, opisujac oprocz ich typow
i rodzajow takze funkcje i znaczenie edukacyjne (Nawrot-Borowska 2011a; Jakubiak
2015). Racjonalny dobdr zabawek i zabaw stat si¢ istotnym zadaniem wychowawczym
rodzicow, wychowawcow, nauczycieli i opiekunéw dzieci i mlodziezy. Publikowane
na stronach przywolywanych w niniejszym teks$cie czasopism czy poradnikéw meto-
dycznych propozycje wykonywania zabawek i organizacji zabaw dla dzieci, powstale
w ostatnich dekadach XIX i na poczatku XX w., byly zgodne z zatozeniami psycholo-
gii rozwojowej i wychowawczej, wynikaly ze znajomosci natury dziecka i ustalen nauki
o dziecku — pedologii.

W co sie bawi¢? — poradniki i wskazéwki do organizacji zabaw dzieciecych

Inspiracje do organizacji zabaw dzieciecych mozna bylo czerpaé ze specjalnie opraco-
wywanych w tym zakresie poradnikow. Byty one adresowane w glownej mierze do osob
dorostych — rodzicéw (przewaznie matek), wychowawczyn, opiekunek, freblanek, ochro-
niarek, nauczycielek i nauczycieli, rzadziej do dzieci i mtodziezy, cho¢ i takie si¢ poja-
wialy. Zawieraly szczegolowe opisy zabaw zarowno w pomieszczeniach, jak na $wiezym
powietrzu, ze wskazaniem na wiek i liczbe uczestnikdw, zasady ich organizacji, potrzebne
zabawki i rekwizyty, przebieg (Nawrot-Borowska 2013: 85-86).

Jedna z takich ksigzeczek o charakterze poradnikowym w zakresie doboru zabawek
i organizacji zabaw dziecigcych z ich wykorzystaniem, adresowang bezposrednio do
malych czytelnikow, byta pigknie ilustrowana pozycja przelozona z jezyka francuskiego

Kabacinska-Luczak, Nawrot-Borowska (2018a: 12); Jakubiak, Nawrot-Borowska (2021: 15-63); tez
np. Bilewicz-Kuznia (red.) (2017); Kietbasa, Socha (red.) (2019).
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pt. Gry i zabawki dla dzieci nasladowane w francuskiego z 10 rycinami kolorowanymi,
wydana w Warszawie w 1851 r. Zawierata dokladne opisy zabaw w postaci powiastek
dla dzieci wraz z prezentujacymi je rycinami. W czesci z powiastek spersonifikowane
zabawki zwracaja si¢ bezposrednio do czytelnikow, wyjasniajac zasady zabaw i gier z ich
wykorzystaniem. Wsroéd proponowanych aktywnos$ci byly gtownie zabawy ruchowe, za-
checajace dzieci do aktywnosci na $wiezym powietrzu z uzyciem popularnych zabawek:
sznur (skakanka), hopki, czyli skok barani, §lepa babka, morze, cztery katy a piec piaty,
jabtko, balon i pitka, wolant i gracje, latawiec, serso (obrecz do toczenia), bilbokiet.

W omawianym okresie popularno$¢ zyskaly zabawy i zajecia freblowskie. Zatozenie
Fryderyka Froebla (1783-1852), ze czlowiek jest istota czynng i twdrcza, spowodowato
zmian¢ w rozumieniu znaczenia zabawy dziecig¢cej i metod pracy z dzie¢mi (G.Z. 1903:
138; Bilewicz-Kuznia 2000; Kustosz 2000). Poradniki metodyczne do zaje¢ z dzie¢mi
w wieku przedszkolnym metoda Froebla, tworcy pedagogicznej koncepcji ogrodkow
dziecigcych, zawieraty szereg zalecen i wskazdéwek organizacji zabaw (np.: Sztuka wy-
chowawczego bawienia dzieci wedlug metody Fr. Froebla 1860; Dziecinne ogrody 1864;
Kilka stow o metodzie froeblowskiej 1869; Zabawy, gimnastyka i pogadanki w szkotce
freblowskiej 1899). Zabawa zas — wedlug Froebla — byta gléwna i naturalng forma ak-
tywnosci dziecka. Cze$¢ zabaw odbywala si¢ z wykorzystaniem daréw — przedmiotow
zabawy, ktore nie byly klasycznymi zabawkami, lecz materiatami, ktorymi dzieci mogty
swobodnie operowac, zaspokajajac swoja potrzebe tworzenia i dziatania: ,,Zajgciem dzie-
ci jest zabawa. Zabawa za$ dla dziecka jest wszelkie zajecie, ktore mu sprawia przyjem-
no$¢. Otdz jakkolwiek w tym znaczeniu zajecia froeblowskie sg zabawa, niemniej jednak
(...) maja cel wychowawczy” (Quick 1895: 351). W opracowaniach zastosowania metody
freblowskiej opisywano zabawy i zaj¢cia z darami, z wykorzystaniem piosenek, marszy,
uktadanie patyczkami, grochem, ptaszczyznami (mozaikami z figur geometrycznych), ro-
boty z lepieniem piaskiem, kitem, woskiem, glina, papierem (tkactwo, wykatanie, wyszy-
wanie, wyginanie, wycinanie), zajecia w ogrodzie, gry towarzyskie, gimnastyke i $piew,
zabawy i gry kotowe i towarzyskie, gry w pitke.

Na tamach ,,Przegladu Pedagogicznego”, czasopisma pos§wieconego nauce i wychowa-
niu szkolnemu i domowemu, wydawanego w Warszawie od 1882 r., publikowano dodatek
pod nazwa ,,0Ogrodek Dzieciecy”. Ukazywat si¢ on w latach 1891-1904, byt poswiecony
pracy pedagogicznej z dzie¢mi w wieku przedszkolnym i oprocz zagadnien teoretycznych
zawieral liczne materialy i wskazoéwki gier, $piewow, pogadanek, robotek, a takze zale-
cenia do organizacji zabaw dzieci¢cych, w czgsci inspirowane systemem pedagogicznym
Froebla. Opisywano m.in. zabawy z wykorzystaniem pitki, klockéw, uktadanki z ziaren,
patyczkow, suszonych kwiatow, lisci, wyklejanki, wycinanki, mozaiki, modelowanie,
wzory wykonywania zabawek (z pudetek od zapatek, tupin po orzechach, szyszek, bi-
buty, widczki, gatazek, paciorkow, na choinke), gry (ze $piewem, w pokoju i na dworze,
gry wolne). Wérdd autorow tresci publikowanych na tamach ,,Ogrédka Dziecigcego™ byli
cenieni publicys$ci pedagogiczni, jak np.: Henryk Wernic, Stanistaw Karpowicz, Aniela
Szycowna, Izabela Moszczenska, Wiadystaw Osterloff, za§ wskazéwki metodyczne do
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zabaw 1 zaje¢¢ dziecigcych wychodzity glownie spod piora: Marii Weryho, Jadwigi Chrza-
szczewskiej, Marii Gersonowny, Marii Keller, Ludwiki Jahotkowskiej (,, Przeglqd Peda-
gogiczny” 1882-1905... 1907: X1V, 112-122).

Oprocz znanych poradnikéw metodycznych do organizacji zabaw i zaje¢ dla dzieci
w duchu freblowskim autorstwa Marii Weryho (np.: Weryho 1890, 1900; Moraczewska
2015), warto zwrdci¢ uwage na opracowania autorstwa Starego Macieja — Antoniego
Stefanskiego (Derezynski 1936), ktéry napisat i wydat kilka ksigzeczek adresowanych
bezposrednio do mtodych czytelnikéw. Opisywat w nich zabawy na powietrzu — na r6z-
ne pory roku, jak i w pomieszczeniach, zar6wno z wykorzystaniem zabawek i pomocy,
jak i bez nich (np. Wesole chwile 1898; Gry i zabawy na wolnym powietrzu 1898; Gry
towarzyskie 1899; Gry umystowe 1899). Byly wsrdd nich zabawy zespotowe (np. sitko,
kot i myszka, kulawy lis, ostatnia para wychodz, wilk i gaski, czarny maz, raj, skakanie
o premig), gry z uzyciem gutaperkowych pitek, serso (obreczy z mieczykami do chwyta-
nia), drewnianych drazkéw, kamieni, liny (np. zyd, stando, extra meta, krykiet, rzucanie
pitka do tarczy, prycza — zabawa podobna do palanta, puszczanie kaczek, ciagnienie liny),
a takze instrukcje do samodzielnego wykonywania zabawek z dokladnym opisem ich
przygotowania (np. fujarki z gatazek wierzbowych, wodotrysk z dyni, latawce, krazotki —
drewniane i korkowe baczki, tanczace figurki, spadochrony, papierowe i drewniane wia-
traczki), zaopatrzone w stosowne instruktazowe grafiki. W swoich poradnikach zamiescit
on takze propozycje licznych gier towarzyskich dla dzieci i mtodziezy (np. jawor, dzigciot,
slepa babka, obraczka, ztota kula, ktaniany, cztery katy a piec piaty, klapanka, cenzurowa-
ny, wszystko zwierzg, co ma pierze, lata, gra w zielone, wykupowanie fantéw) oraz gier
umystowych (np. szachy, warcaby, domino, loteryjki, puf, wilczek, mtynek, niedzwiedz
w matni). By dodatkowo zaja¢ i uatrakcyjni¢ dzieciom i mlodziezy wolny czas, A. Stefan-
ski opracowal wskazowki do wykonywania réznorodnych sztuczek, doswiadczen i eks-
perymentow, ktére byly atrakcyjne, niemal ,,magiczne”, przyciagaly uwage ogladajacych,
a dla wykonujacych je miaty walor edukacyjny — uczyty np. podstawowych praw fizyki,
optyki czy chemii. Mozna bylo si¢ nauczy¢ wykonywacé sztuczki, takie jak: otowek akro-
bata, uparty talar, ptywajace jajo, jajo w karafce, zaczarowany papier, tanczacy pieniadz,
karuzela, diabetl na $cianie, krazace tarcze, moneta na czole, pierScien zawieszony w po-
wietrzu, a nawet proste ,figle spirytystyczne”. Wsrdéd proponowanych sposobdéw umila-
nia wolnego czasu znalazly si¢ tez tamigtéwki matematyczne, zagadki, rebusy, szarady
i obrazki cieniowe, labirynty, ktére bawiac, uczyly. Zabawy z wykorzystaniem zapalek,
polegajace na stosownym ich ukladaniu, zgadywanki i zadania liczbowe, obliczenia z wy-
korzystaniem oczek kostek do gry, rysunki figur bez odrywania reki od kartki papieru,
papierowe wycinanki i uktadanki wymagaty od dzieci cierpliwosci, a przede wszystkim —
logicznego myslenia. Co istotne, do udzialu w proponowanych zabawach, aktywnosciach
i rozrywkach nie byty potrzebne drogie sprzety czy pomoce, dostepne byly wiec zar6wno
dla zamoznych, jak i ubozszych dzieci.

Pomysty i wskazowki do organizacji zabaw zawieraly takze czasopisma dla mlod-
szych i starszych dzieci. Na tamach tego typu prasy publikowano wierszyki, historyjki,
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bajeczki, méwiagce o zabawie i zabawkach, czgsto uzupelniane — w przypadku czasopism
ilustrowanych — grafikami przedstawiajacymi sceny zabaw dziecigcych. Prasa dla dzieci
zawierala takze specjalne rubryki z zagadkami tekstowymi, obrazkowymi, szaradami, re-
busami, majgcymi umili¢ czytelnikom wolny czas i zapewni¢ pouczajaca rozrywke.

Inspiracje do aktywnos$ci zabawowych z wykorzystaniem zabawek naturalnych, jak
i fabrycznych mozna bylo takze znalez¢ w literaturze dla najmtodszych, w licznych po-
wiastkach, bajkach, historyjkach czy wierszykach, w ktorych bohaterowie przezywali
przygody podczas zabaw, a zabawki byly nie tylko ich rekwizytami i atrybutami, lecz
czgsto stawatly si¢ bohaterami literackimi. Dzieci, czytajac adresowang dla nich pras¢ czy
literature, mogly si¢ inspirowaé opisywanymi scenami zabaw i powtarza¢ je w realnym
swiecie. Wickszo$¢ z utworow i artykutdw niosta ze sobg wartosci edukacyjne, cechowat
je dydaktyzm, a ich zadaniem byto wpajanie warto$ci, ksztaltowanie postaw i odpowied-
nich zachowan wsrod czytelnikéw. Przyktadem niech bedzie Iwowskie czasopismo dla
dzieci ,,Maly Swiatek” (1887-1920), ktore zataczato dodatek Swiatetko” (1893-1914,
1916-1920). Po skompletowaniu rocznika — stanowil on bogaty zbior powiastek i wier-
szykow, m.in. w 1903 r. w tomie Swiatetko. Zbiér powiastek i wierszykéw dla malych
dzieci zebrano ponad 70 wierszykéw, bajek i powiastek dla matych dzieci, z ktorych
w kilkunastu zabawa i zabawki stanowity glowna o$ fabuly utworu. Na przyktad wier-
szyk Mata szwaczka byl po§wiecony Janeczce z zapatem szyjacej ubranka dla swoich
lalek, Dzielny rycerz w zabawny sposob przedstawial histori¢ o Tadziu, ktéry bawit sie
w rycerza, atakujac wrogéw — krowy pasace si¢ na tace, za$ Jazda inspirowat do zabawy
na koniku na kiju. Bohaterka wierszyka Praczka byta Stasia piorgca ubranka i posciele
swojej lalce, ktore potem prasowata i starannie uktadata. Powiastka Co najlepiej lubie
opowiadala o ulubionych zabawkach dzieci, za§ W ogrodku ukazywata zabawy w ogro-
dowej piaskownicy. Altanka byta historyjka instruktazowa do samodzielnego wykonania
altanki dla lalek, za§ w Przygodzie z latawcem znajdowal si¢ opis, jak zrobi¢ latawce.
Dodatkowo ksiazeczki dla najmtodszych dzieci czgsto byly uzupetnianie obrazkami (gra-
fikami w tanszych wersjach, kolorowanymi litografiami w drozszych), na ktérych mozna
byto zobaczy¢ sceny z dziecigcego §wiata zabaw 1 zabawek. W zamysle autorow literatury
dla najmtodszych bylo, by po zapoznaniu si¢ z trescig i obrazkami mali czytelnicy nabrali
ochoty do podobnych zabaw czy zaje¢, jak te opowiadane i prezentowane w historyjkach
czy na ilustracjach.

Czym si¢ bawié¢? — wskazéwki i wzory do samodzielnego wykonywania zabawek

W drugiej potowie XIX w. coraz czesciej akcentowano wychowawcze znaczenie aktyw-
nosci dziecka, realizowanej przez rdéznego rodzaju zajecia tworcze, roboty i prace rgczne.
Obok slojdu, polegajacego na ,,zastosowaniu robot recznych na polu pedagogicznym i na-
uce zrecznosci” (Szczesna 1903: 333; por. Przytuski 1903), na poczatku XX w. populary-
zowano na gruncie pracy pedagogicznej roznorodne roboty i prace reczne, ktore dziecko
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miato wykonywaé samodzielnie. Byty to zalecenia zgodne z ideami zyskujacego popu-
larno$¢ na przetomie XIX i XX w. ruchu nowego wychowania (J.S.D. 1908: 373-374;
Kaufman 1908). Zabawy i zajecia tego typu niosly ze soba wartosci edukacyjne, kore-
spondowaty z idea pogladowosci w nauczaniu, a ich celem bylo ,,by dzieci to, o czym si¢
ucza, poznawaly nie tylko umystowo, lecz za pomoca zmystow (...), wszystko, czego si¢
ucza, nie tylko konkretnie poznaly, lecz o ile to mozebne, same robily” (Zottynski 1912:
337). Zalecano wigc przyzwyczajanie dzieci do ,,zabawiania rak praca — do koniecznosci
zrobienia tego lub tamtego przedmiotu” (Zottynski 1912: 344). Dla miodszych dzieci,
w wieku 5-7 lat, zalecano tatwe roboty koszykowe i z papieru (skladanie, plecionki),
wycinanki figur zwierzat i roslin, wyszywanie réznokolorowa wtoczka, kalkowanie. Dla
dzieci w wieku 7-9 lat dodatkowo proponowano wycinanki z tektury, koszykarstwo, le-
pienie z gliny, za$ dla dzieci w wieku 9—11 lat, oprocz wezesniej wymienionych — budo-
wanie z tektury, tatwe roboty z drutu czy drewna. Efektem takich zajg¢ miaty by¢ takze
samodzielnie wykonane zabawki. Do ich sporzadzania zalecano wykorzystywaé wszel-
kiego rodzaju pudetka tekturowe (np. po papierosach, gilzach, cukierkach, ciastkach),
drewniane (po cygarach, tytoniu), blaszane puszki, stoiki, flaszki (po lekach), gwozdzie,
druty, srebrny papier (po czekoladzie, herbacie), najrézniejsze pozostatosci od przedmio-
tow codziennego uzytku — ,,w ten sposdb mozna jezeli nie caly niezbedny material, to
znaczng jego cze$¢ mieé¢ za darmo” (Zottynski 1912: 342). Dokupi¢ polecano tekture,
ptotno, rurki i tasmy gumowe, gline, otéwki kolorowe i farby. Samodzielne wykonywanie
zabawek ¢wiczyto uwage dziecka, rozwijato spostrzegawczos$¢, zrecznos¢ rak, pomysto-
wos¢, zaradnos¢, mialo ksztalci¢ dzieci na ludzi czynu.

Pomysty do samodzielnego wykonywania zabawek publikowano na stronach cza-
sopism dla mtodszych i starszych dzieci. Zachg¢cano czytelnikow do zajmowania sobie
czasu roznego rodzaju zabawami, zajeciami i robotami, do ktérych inspiracje regularnie
zamieszczano w postaci opowiadan, powiastek, wierszykow i praktycznych instrukcji.
Byly one adresowane do mtodszych i starszych dzieci i charakteryzowaty si¢ réznym
poziomem trudno$ci. Szczegdlnie bogate w takie inspiracje bylo czasopismo ,,Moje Pi-
semko. Tygodnik obrazkowy dla dzieci” dla czytelnikow w wieku 5-11 lat, wydawany
w Warszawie w latach 1902—1915 (Nawrot-Borowska 2018a).

Na tamach ,,Mojego Pisemka” zamieszczano instrukcje do wykonywania zabawek
z dar6w natury — np. galazek, liSci, kwiatow, owocow, warzyw, bakalii czy przypraw.
Podawano szczegotowe opisy sposobu ich wykonania, zwykle z ilustracjami instruktazo-
wymi i efektem koncowym — gotowymi zabawkami, majacymi zacheci¢ dzieci do pracy.
Instrukcje zabawek z naturalnych surowcow publikowano w dziale ,,Figielki” (nie ukazy-
wat si¢ on jednak regularnie) lub w postaci powiastek i historyjek. Oczywiscie instrukcje
te zamieszczano w stosownych porach roku, kiedy poszczegolne dary natury byly dostep-
ne, np. wzory do wykonywania zabawek z zotedzi czy kasztanéw publikowano jesienia,
z orzechow, pomaranczy i §wierkowych gatazek — w okresie §wigt Bozego Narodzenia,
z owocow, kwiatow i lisci — wiosna i latem itp.
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W ,,Moim Pisemku” szczegoélnie liczne byly instrukcje do wykonywania zabawek
z papieru. Polecano dzieciom gromadzi¢ rézne rodzaje papieru — listowego, kolorowe-
go, gazetowego, pakowego, tektury, pudetka po réznych produktach, bilety wizytowe,
pocztowki, karty do gry itp. Z ich wykorzystaniem — z pomoca nozyczek, kleju — mozna
bylo wyczarowad najrézniejsze cacka, np. uktadanki logiczne, domki z kart, miasteczka
i kolejki z pudetek po zapalkach, papierowe laleczki, pajacyki, mebelki i akcesoria dla la-
lek, koszyczki na upominki, a takze bogaty wybdr zabawek na choinke — tancuchy, sople,
gwiazdki, bombonierki, latarenki (Nawrot-Borowska 2018a).

Innym surowcem do samodzielnego wykonywania zabawek bylo drewno. Roboty
z drewna polecano szczegolnie starszym chtopcom w okresie zimy. Zajmowaly one czas
w dlugie wieczory i doskonale nadawatly si¢ na upominki, np. na imieniny, urodziny czy
$wigta Bozego Narodzenia. Do tych zabaw potrzebne byty juz odpowiednie narzedzia:
miotki, pily, miarki, dtuta i gwozdzie. Wykonane z drewna meble dla lalek, wozki, taczki,
wiatraczki, domki byly trwate i dlugo mogly cieszy¢ ich autoréw czy mtodsze rodzen-
stwo (ML.A.-G. 1909: 458, 473—476). Dajacymi si¢ tatwo formowa¢ materiatami do sa-
modzielnego wyrabiania zabawek byly mickisz swiezego chleba oraz glina. Zalecano, by
wykonywac z nich naczynia, garnuszki i inne drobiazgi do kuchenek i domkow dla lalek
(M.B. 1909: 281).

Wsrdd zabawek proponowanych na tamach ,,Mojego Pisemka” byly takze ré6znorodne
zabawki ptywajace, np. rybki z papieru i wydmuszek, ktére podczas wykonanej wedhug
instrukcji zabawy ze zmiang ci$nienia i gestosci ptynu unosily si¢ na wodzie, uczac dzieci
praw fizyki, statki parowe napgdzane spirytusem, a nawet ptywajace zabawki magnetycz-
ne (K.S. 1903: 365; Statek parowy 1904: 61; Mgdra rybka 1906: 140; M.B. 1906: 73).

Czasopismem pedagogicznym, ktére moze postuzy¢ jako przyktad bogactwa inspira-
cji do organizacji zabaw dziecigecych i instrukcji do samodzielnego wykonywania zaba-
wek dla mlodszych i starszych dzieci, byto ,,Dziecko”. Ukazywalo si¢ ono w Warszawie
w latach 1913-1915. Bylo poswigcone wychowaniu domowemu i spotecznemu, popu-
laryzowato nauke o dziecku — pedologi¢ oraz idee ruchu nowego wychowania (Nawrot-
-Borowska 2021). Zabawa, uznana za jedna z naczelnych aktywnos$ci dziecka, a takze
jej atrybuty — zabawki byly tematami cze¢sto podejmowanymi na stronach miesigcznika.
W kazdym numerze publikowano artykuty zar6wno o charakterze teoretycznym, opisu-
jace specyfike zabaw i zabawek dzieciecych, jak i teksty o charakterze instruktazowym.
Wisrdd autorow tych tekstow byty m.in.: Maria Weryho, Jadwiga Chrzaszczewska, Bar-
bara Zulinska, Natalia Osterloff i Romana Pachucka. Pismo zawieralo odrebne dzialy:
,Zabawy i zajecia dla mtodszych dzieci”, ,,Gry i zabawy dla dzieci i mtodziezy”, ,,Zaj¢cia
dla matych dzieci”, ,,Slojd (nauka zrecznosci)”.

Na tamach ,,Dziecka” zamieszczano metodyczne wskazoéwki do prowadzenia rézno-
rodnych gier i zabaw — ruchowych, muzycznych, muzyczno-ruchowych, ze $piewem,
obserwacyjnych, konstrukeyjnych, zaje¢ plastycznych (np. malowania, modelowania, le-
pienia, uktadania wzorkéw z ziaren), robot recznych, gwozdzikowych (z wykorzystaniem
niewielkich, ozdobnych gwozdzikéw), nakrapianych (z suszonych lisci przyklejanych do
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kartki i nakrapianych farba), faldowania (sktadania) papieru, intarsji (wycinania wzorow
na drewnianych deseczkach), a takze slojdu, w tym robdt gatazkowych (brzozowych,
leszczynowych lub jaworowych). Wsrdd licznych propozycji zabawek do samodziel-
nego wykonania byly takie, ktére miaty powstawac z ogolnodostepnych i tanich mate-
riatdéw — papieru, drewna, tkanin, galazek, pudetek, patyczkow i drucikéw. Publikowano
np. instrukcje do wykonywania papierowych laleczek, drewnianych mtynkow, wiatracz-
kéw, mebli i wozkow dla lalek, miasteczek i kolei z tekturowych pudetek. Wszystkie pro-
pozycje mialy zaspokaja¢ dziecigcg potrzebg tworzenia, aktywnosci i zabawy (Nawrot-
-Borowska 2016).

Ubrania i sprzety dla lalek

Na tamach popularnej w drugiej polowie XIX i na poczatku XX w. prasy kobiecej uka-
zywaly si¢ tzw. dodatki modowe. Zawieraly one przeglad mod na dany sezon, wzory
ubioréw i innych prac z zakresu tzw. robot kobiecych — szycia, haftowania, robot szydet-
kowych, drutowych, koronkowych, propozycje zdobienia strojow i sprzetéw domowych
wraz z tablicami krojow. Wsréd nich publikowano tez wzory ubran dla lalek — zaréwno do
uszycia, jak i wydziergania. Przeznaczone one byty — oprécz dorostych czytelniczek — tak-
ze dla dziewczynek, ktére mogly podja¢ samodzielne proby wykonania takiego ubranka
dla swej lalczynej céreczki. W programach domowej edukacji dziewczat nauka robdt ko-
biecych zajmowata istotne miejsce, wiec instrukcje wykonywania strojow dla lalek mogly
by¢ wykorzystywane do nauki sporzadzania wykrojow krawieckich, szycia ré6znymi $cie-
gami, wyszywania i dziergania. Samodzielnie uszyte stroje mogly stuzy¢ do wyposazenia
lalczynego kuferka w najnowsze, zgodne z trendami mody stroje — od bielizny, przez su-
kienki, fartuszki, okrycia wierzchnie, buciki, po dodatki: torebki, parasolki, kapelusze. Za
przyktady niech postuza tu wzory ubran lalczynych publikowane w jednym z najbardziej
popularnych i dlugowiecznych czasopism kobiecych — ,.Bluszczu (1865-1939). Na przy-
ktad w jednym z dodatkéw wzoréw ubiorow i robot z 1876 r. zaprezentowano kostiumy
spacerowe dla lalki o sylwetce dorostej kobiety, sukienke dla lalki-dziewczynki, a takze
dla lalki niemowlecia w beciku, wraz z opisami i krojami (Wzory ubiorow dla lalek 1876).
Kilkadziesiat lat pdzniej popularno$¢ wzoréw ubioréw dla lalek nie stabta i np. w 1914 .
znajdujemy opis bielizny z cienkiego materiatu dla lalki, zostaly tam réwniez przedsta-
wione lalki w haftowanej sukience i marynarskim ptaszczyku (il. 1) oraz zamieszczono
wykroje poszczegdlnych elementéw stroju — koszulki nocnej i dziennej, stanika, majte-
czek, spddnicy princessy, sukni, ponczoch, kapturka, trzewiczkéw, rekawiczek i worecz-
ka, ze wskazaniem rodzajow $ciegdw, jakimi powinien by¢ szyty kazdy z nich.
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i N: 25, Lalka w haftowane] sukience | &
marynarskim? plaszezyku. (Szkic 23a-b). T
Szkie 25a. (Kréj na tablicy fig. 105—120). Szkic 25b.

N 19. Szafu ala lalki. Degei patrz fig. 104—108.

I1. 1. Bielizna z cienkiego materiatu dla lalki, lal-  Il. 2. Szafa dla lalki
ka w haftowanej sukience i marynarskim ptasz-

Zrédto: ,, Tygodnik Mod i Powiesci” 1895, nr 50 (doda-
czyku

tek ,,Ubiory i roboty™).
Zrédlo: ,Bluszez” 1914, nr 3 (dodatek ,,Wzory ubio-
row i robot”).

W innym popularnym czasopismie dla kobiet ,,Tygodniku Mod i Powiesci” obok wzo-
réw ubiorow dla lalek zamieszczano tez wzory wykonania mebli i sprzetow do lalczynego
domku (il. 2—4). Na przyktad w zataczonej do jednego z numerow z 1895 r. instrukcji ich
wykonania czytamy zachete skierowang do starszego rodzenstwa, by samodzielnie wyko-
nali gwiazdkowy upominek dla mtodszych siostr z pudeteczek po cygarach lub drobnych
deseczek:

Przy zblizajacej si¢ Gwiazdce dajemy kroje ubrania dla lalek i modele mebli dla lalek, po-
dhug ktorych starsze siostry i bracia moga dla matych siostrzyczek matym kosztem wtasno-
recznie przygotowac podarek. Korpusy trzeba kupi¢ gotowe po 27 cm wysokie, ubranie do-
pasowac z roéznych resztek, jakie sa w kazdym domu, podtug form, jakie dajemy na arkuszu
i podlug rycin 17-18. Meble dadza si¢ odrobi¢ z deseczek od pudetek do cygar, albo kupié
gladkie drewnienie i ozdobi¢ malowaniem, ktérego desen nasladuje ozdoby, jakie widuje-
my zwykle na sprzetach wiesniaczych (Lalki w ubraniach wiesniakow badenskich i meble
drewniane 1895: b.s.).



Y. 16, Meble dla lalki. Dasef patrs fig. 109—112.

I1. 3. Meble dla lalki

Zrédto: , Tygodnik Mod i Powiesci” 1895, nr 50 (dodatek ,,Ubiory i roboty™).

N. 17—18. Lalki
w ubraniu wiesniakéw
badenskich. Kr6j N. XVIL
i XVIIL

1I. 4. Lalki w ubraniu wie$niakéw badenskich

Zrédto: , Tygodnik Mod i Powiesci” 1895, nr 50 (dodatek ,,Ubiory i roboty™).
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Inna z wielu takich zabawkowych propozycji ukazywata wzor wykonania altanki nadmor-
skiej dla lalek robota koszykows (il. 5).

Starsze rodzenstwo moze przygotowac dla mtodszych zabawke przypominajaca pobyt nad
brzegiem morza, w altance zastaniajacej od wiatru, 31 cm wysokiej, 18 cm szerokiej, robo-
ta koszykowa. Wnetrze pokryte pasowym perkalem, u dotu taweczka do siedzenia, brzegi
ozdobione gatazkami i kwiatkami. Lalki 22 i 18 cm wysokie; chtopczyk w ubraniu marynar-
skim uszytym z kaszmiru granatowego, dziewczynka w biatej kaszmirowej sukni i w zarzut-
ce na glowie (Lalki w altance nadmorskiej 1895: b.s.).

Jak wida¢ w przywotanych przykladach instrukcji do wykonania lalezynych mebli,
dzieciom zalecano takze samodzielnie wytwarzanie lalek. Nie trzeba byto kupowac goto-
wych zabawek, gdyz sktady i sklepy oferowaly sprzedaz poszczegodlnych czesci, z ktorych
mozna bylo stworzy¢ lalke od podstaw — w dowolnym rozmiarze, w zaleznosci od potrze-
by i zasobnosci portfela. Dostepne byly réznego rodzaju gtowki (biskwitowe, metalowe,
niettukace), peruki (czesto z naturalnych wlosow), korpusy (skorkowe, z tkanin, masy
papierowej, drewna), rece i nozki, a takze lalczyne ubrania i dodatki.

N, 3. Lalki w altance nadmorskisj.

I1. 5. Lalki w altance nadmorskiej

Zrodto: , Tygodnik Mod i Powiesci” 1895, nr 51 (dodatek ,,Ubiory i roboty™).
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Mody i stroje na rézne pory roku i okolicznosci zamieszczano na grafikach lub litogra-
fiach, a wérod ubiorow dla os6b dorostych — glownie kobiet — publikowano takze propozycje
ubran na rézne okolicznosci dla dzieci w roznym wieku: od niemowlat po nastolatki. Naj-
czesciej sylwetki dzieci prezentowano w sytuacjach zabawy, a takze w otoczeniu zabawek.
Byly to zaréwno sceny zabaw na §wiezym powietrzu, w ogrodach czy parkach, ale i w po-
mieszczeniach zamknietych — w pokojach dziecinnych, bawialnych czy w salonach. Takie
sceny mogty by¢ inspiracja dla czytelniczek do organizacji podobnych zabaw swoim dzie-
ciom. Ponadto pozwalaly na obserwacje zamieszczanych na grafikach najpopularniejszych
w danym sezonie zabawek dzieciecych (Nawrot-Borowska 2018b). Na przykiad na jednej
z grafik z ,, Tygodnia Mdd i Powiesci” z 1895 r. zaprezentowano ubrania dla dziewczynek od
wieku niemowlgcego do kilkunastoletnich panienek (il. 6). Zgromadzone z salonie dziew-
czeta zajmujg si¢ zabawa — najmtodsza przeglada ilustrowang ksigzeczke, kilkulatki bawig
si¢ kotyska z posciela dla lalki, biczykiem i wielblagdem na kétkach. Najstarsza z dziewczat
zajeta jest tzw. robotg drzewng — wycina scyzorykiem wzory na drewnianym wiaderku.

ban akiade sig podiag b fig. 98,
w kodoach ioa skofno, & 3 brae-
0 obrgbia krytym sawem.  Dwu- -
Kropek sklada. aig do dwukropka

ua podszewce a, potem 20 cent.
skoinego braegu prayeaepia pray
podkroju rgkuwn, braeg gorny ful-
dujo podlug anakéw wras 5 brac-
giom boosoym i prayczepin na a-
Ticuiu, Pracaiwlegly braeg bocany
praschodsi. skobaie pracs rekaw
T prayosopin. sig do spoduiego
roknwls, skludsjac krayiykien do
\  kesyiyke. Puoktem do punkiu

1. 6. Wzory ubiorow dla dziewczynek

Zrédlo: , Tygodnik Méd i Powiesci” 1895, nr 52 (dodatek ,,Ubiory i roboty”).

Zabawki naukowe, czyli nauka przez zabawe

W drugiej potowie XIX i na poczatku XX w. wigkszos¢ dzieci z zamoznych rodzin pobierata
nauke w domu, szczegoélnie na jej poczatkowym, elementarnym etapie (Nawrot-Borowska
2011b). Zabawki i gry mogly stanowi¢ atrakcyjne $rodki dydaktyczne do nauki domowe;j.
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Jesli byly odpowiednio dobrane i wykorzystywane, pozwalaty na uprzyjemnienie domo-
wych lekcji, ktore zamienialy si¢ w zabawe i1 jednoczesnie bawiac — uczyly. Do nauki
przez zabawe mozna bylo wykorzystywac zabawki z otoczenia dziecka, ale nie brakowa-
to pomocy przygotowanych specjalnie w celach edukacyjnych, nazywanych zabawkami
naukowymi. Szczegolnie popularna byla Assarmot — zabawa historyczna, planszowa gra
kostkowa utozona przez Klementyne z Tanskich-Hoffmanowa w latach 30. XIX w., ktéra
przez kilka dziesigcioleci przez zabawe uczyta historii najmtodsze pokolenie Polakéw.

W czasie dlugich wieczoréw potrzebne sg rozne zabawki, nie mozna zawsze czytaé, nie
podobna biegaé przez godzin kilka, nudno i Zle nic nie robi¢; dobrze zajaé si¢ niemg¢czacym
przedmiotem, ktéry bawiagc nauczyt, a przyjemniej rzeczy juz wiadome przypominal. W tym
celu utozona zostata w ksztalcie gry juz znanej ta historyczna z dziejow ojczystych zabawka,
pod tytutem Assarmot. Chciejcie przyjac ja mile

— pisata do dzieci autorka gry (Hoffmanowa 1852: 3). Na poczatku XX w. na podstawie tej
gry opracowano Zabawe historyczng Piast (Kabacinska-Luczak 2018). W 1903 r. w cza-
sopismie ,,Maty Swiatek”, zachgcajac matych czytelnikow do zabawy, pisano, Ze jest to
zabawka, ktora

[jest] najpickniejsza, a powinna by¢ najmilsza kazdemu dziecku. Jest to §liczna gra osnuta
na tle historii polskiej, ztozona z 61 obrazkéw malowanych przez znanych polskich mala-
rzy: Kossaka, Debickiego i Winterowskiego. Obrazki te przedstawiajg najwazniejsze chwile
z dziejow polskich i portrety najznakomitszych mezéw i kobiet naszych; do obrazkow do-
dane sg objasnienia obejmujace calg ksigzeczke, z ksigzeczki tej, kto by chcial, mogtby si¢
nauczy¢ w krotkosci catej historii polskiej (Piast 1903: 288).

Na rynku dostgpne byly gotowe zestawy zabawek naukowych oraz edukacyjne gry
towarzyskie. Z instrukcjami i objasnieniami opracowywanymi przez cenionych pedago-
gow (np. Adolfa Dygasinskiego), tekstami znanych pisarzy (np. Wiadystawa Ludwika
Anczyca), w tanszych i drozszych (w ozdobnych pudetkach) wersjach trafialy do sktadow,
a stamtad do dziecigecych pokoi. Na przyktad w latach 80. XIX w. w ofercie Wydawnic-
twa Zabawek i Gier Pedagogicznych A.J. Wisniakowskiego w Warszawie znajdowaly si¢
m.in.: ,,zabawki, zajecia, tamigtéwki i gry naukowe tak wlasnego naktadu jako tez innych
wydawcow, wszelkie gry towarzyskie znane dotad i nowo przygotowane w roku biezacym
(...) wzorki robdt damskich, rysunkowe, do malowania i wyrzynania laubzbega” (Kalen-
darz na rok przestepny 1888: oktadka wewnetrzna). Wérdd polecanych przez firme zesta-
wow zabaw dla dzieci byly: koszykarstwo, wyszywanie, roboty z grochu, roboty z tek-
tury — oparte na metodzie Froebla (np. Roboty z grochu wedtug metody Froebla. Zabawa
dla dzieci, objasniona przez A. Dygasinskiego, w ozdobnym pudetku). Bardzo bogata
byta oferta tamiglowek geograficznych, zawierajaca uktadanki planiglobu: Europy, Azji,
Afryki, Ameryki, Australii, Austrii, Niemiec, Cesarstwa Rosyjskiego, Krolestwa Polskie-
go (pocietego podlug guberni i powiatdw), a wszystkie dostepne w formatach matych
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i duzych, zarowno w jezyku polskim, jak i niemieckim czy rosyjskim. Ponadto wsrod
zabawek naukowych, ktore byly dostosowywane do potrzeb mtodszych i starszych dzieci,
oferowano modele bryt i ksztaltow geometrycznych, tamiglowke geometryczna, gry geo-
graficzne towarzyskie (np. Juliusza Verne podroz dookota ziemi w 80 dniach), malarstwo
za pomoca spryskiwania, uktadanki kwadratami, matego artyste (zabaweg rysunkowa),
portrety cieniowe krolow polskich, loteryjke geograficzna, loteryjke z historii naturalne;j
(Kalendarz Wilenski na rok 1882: XXXV; Jana Jaworskiego kalendarz rodzinny na rok
zwyczajny 1878: b.s.).

Podsumowanie

Podsumowujac podjete analizy, mozna stwierdzi¢, ze problematyka porad i wskazéwek
dotyczacych realizacji zabaw i wykonywania zabawek dla dzieci stawata si¢ coraz bar-
dziej popularna w drugiej potowie XIX i na poczatku XX w., szczeg6lnie dzigki upo-
wszechnianiu psychologii rozwojowej i wychowawczej oraz pedologii. Inspiracji mozna
bylo poszukiwa¢ na tamach czasopism kobiecych, pedagogicznych, w prasie dla dzieci,
poradnikach metodycznych i literaturze dla najmtodszych.

W czasopismach, jak i poradnikach do organizacji zabaw czytelnicy znajdowali teksty
zardwno o charakterze teoretycznym — opisujace specyfike réznorodnych zabaw dzie-
cigcych (np. ruchowych, muzycznych, plastycznych, robdt recznych) dostosowanych do
okreslonych grup wiekowych (dzieci mtodszych i starszych), do miejsca realizacji (w po-
mieszczeniach i na §wiezym powietrzu), indywidualnych i zespotowych, jak i o charakte-
rze praktycznym, metodycznym — szczegotowo instruujacych dorostych (rzadziej dzieci),
jak nalezy prowadzi¢ poszczegélne zabawy, jakich pomocy, zabawek i sprzetow potrzeba
do ich realizacji.

Poszukujac pomystéw i inspiracji do zajecia dzieci pozytecznymi i rozwijajacymi ak-
tywno$ciami, warto bylo korzysta¢ z publikowanych na famach wskazanych czasopism
i poradnikéw metodycznych tekstéw i instruktazy dotyczacych samodzielnego wykony-
wania zabawek. Byly one bowiem tansze niz fabryczne, ich przygotowywanie stanowito
rozrywke 1 produktywnie zajmowato czas malym wykonawcom, mogly takze stanowic
atrakcyjny upominek dla rodzenstwa, kolegdw czy dzieci z ochronki. Oprécz wskaza-
nia niezbednych do wykonania danej zabawki materiatow, ich rodzaju, ilosci, kolorystyki
itp., podawano doktadng kolejno§¢ wykonywania poszczegoélnych czynnosci. Istotne byto
ukazanie efektu koncowego na grafikach, ktére ilustrowaty wyglad danej zabawki czy
innej pracy, zachecajac do jej samodzielnego wykonania.

Zgodnie z zasada bawiac — uczy¢ do nauki poszczegdlnych przedmiotéw pomocne byty
zabawki i gry edukacyjne, ktorych na rynku nie brakowato — od gier kostkowych, przez
loteryjki historyczne, przyrodnicze, geograficzne, popularne zabawki freblowskie, ukta-
danki, mozaiki, po figury zwierzat, roslin czy wojska z papieru do kolorowania i wycinania.
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Co wspotczesnie jest istotne dla osob realizujacych zabawy czy warsztaty dla dzieci,
np. lekcje muzealne z wykorzystaniem zabawek i zabaw z przesztosci, przywoltywane
w niniejszym tekscie materialy zrodtowe o charakterze poradnikowym i metodycznym
dostepne sa online w zasobach Federacji Bibliotek Cyfrowych i moga by¢ z powodzeniem
wykorzystane do organizacji zaje¢ z dzie¢mi. Wiekszo$¢ z nich cechuje bowiem uniwer-
salizm i ponadczasowos¢.
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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.

Keywords: play, learning, learning through play, adult in child’s play

Stowa kluczowe: zabawa, nauka, nauka przez zabawe, dorosty w zabawie dziecka

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
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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.
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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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Summary
Children’s play in different cultures — an anthropological and pedagogical perspective
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Wprowadzenie

— Zuziu, mam napisa¢ artykut o zabawach dzieci i o tym, jak si¢ bawia dzieci w réznych
kulturach. Pomozesz mi?
— Ciociu, oczywiscie, przeciez to dzieci najlepiej wiedza, jak i czym si¢ bawia, prawda?
Zapytamy tez moje kolezanki. ..

Cytat za zgoda 8-letniej Zuzi, luty 2022

Zabawa, niezaleznie od jej umiejscowienia w czasie i przestrzeni, jest prymarna dla
wszystkich rodzajow ludzkiej kultury (Huizinga 1950). Jako kulturowy fenomen i kul-
turowo-biologiczne uniwersum stanowi wazng cz¢$¢ kazdego dziecinstwa i jednocze-
$nie jest zjawiskiem, dla ktdrego nie istnieja zadne adekwatne kryteria. Dzieci na catym
$wiecie angazuja si¢ w zabawe niezaleznie od tego, czy kultura, w ktorej sg uspotecz-
nione, uznaje, wspiera lub przeznacza czas na zabawe¢ (Lancy 2001). Zabawa, zarowno
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ta traktowana w kategoriach zabawy uniwersalnej (trafianie do celu, uciekanie, $ciganie
si¢, chowanie si¢ itd.), jak i kulturowo specyficznej, jest wszechogarniajacym aspektem
ludzkiej aktywnos$ci (Karpatschof 2013). Jest aktywno$cia, dobrowolnym dziataniem lub
zajeciem wykonywanym w pewnych ustalonych granicach czasu i miejsca, wedlug swo-
bodnie przyjetych, ale obowiazujacych w danej kulturze czy spoteczno$ci regut. Zabawa
moze si¢ tez charakteryzowaé rozleglym, a niekiedy nawet catkowitym brakiem regut,
gdyz wlasnie wolno$¢ od jakichkolwiek zasad i bazowanie na wyobrazni wydaje si¢ czy-
ni¢ jg atrakcyjng praktyka codzienno$ci. Mihail I. Spariosu (1989) definiuje zabawg jako
praktyke ,,amfiboliczna”, co oznacza, ze zmierza ona w dwoch kierunkach jednoczesnie
i nie jest jednoznaczna. Zabawa jako zjawisko kulturowe, spoteczne i kreacyjne ma swoj
cel, ktéremu towarzysza zréznicowane emocje: euforii, napigcia, rado$ci, przyjemnosci
oraz $wiadomo$¢, ze czas zabawy rozni si¢ od zwyklego zycia (Huizinga 1950: 28).

Victor Turner (1974), brytyjski antropolog kultury, aby wytlumaczy¢ ztozong nature
zabawy, nazywa ja ,,liminalng” lub , liminoidalng”, co oznacza, ze zabawa znajduje si¢ na
progu, miedzy rzeczywistoscia a nierzeczywistoscig (Swiatem, jaki podpowiada nam wy-
obraznia). Zabawa odbywa si¢ i jest jednoczesnie wytwarzana — ,,dzieje si¢”’ — na pogra-
niczu znanego i nieznanego (wyobrazonego) doswiadczenia. Zabawa ma swoje uwarun-
kowania w rytuatach i praktykach ludycznych danej grupy i jest praktyka uczestniczenia
w kulturze i uczenia si¢ tego uczestnictwa na podstawie dostepnej wiedzy, narzedzi i kul-
turowej przestrzeni komunikacji i ekspresji. Zatem za Pawlem Boskim (2011) pokuszg si¢
o stwierdzenie, ze zabawa pozwala na poznawanie ,,jak co$ zrobi¢”, ,,jak co§ wykonac”,
tym samym pozwala na nabywanie kompetencji ,,wykonaniowych”.

Badania nad zabawa na przestrzeni dziejow i w réznych kulturach wskazuja na to, ze
zabawa towarzyszy cztowiekowi i jest wszechobecna zaréwno w dziecinstwie, jak i w doro-
stosci. Co istotne, we wszystkich spoteczenstwach i kulturach zabawa dzieci jest wspierana
przez dorostych. Odzwierciedlaja to chociazby praktyki produkcji materialow do zabawy
i trendy w wytwarzaniu samych zabawek (Whitebread i in. 2012). Zabawa jest wieloaspek-
towym, roznorodnym pod wzgledem wystepowania form wyrazu zjawiskiem uwzgledniaja-
cym specyfike natury dziecinstwa i warto$ci samej zabawy konstruowanej spotecznie.

Starozytni Grecy postrzegali zabawe jako typowa przynalezna dziecinstwu aktywnosc.
Dla Rzymian oznaczala ona czas radosci, przyjemnosci, a wiec aktywno$¢ dostarczaja-
ca przezy¢ (Czaja-Chudyba 2006). Uniwersalne definicje zabawy (konstruowane przez
dorostych) — jak zauwaza Alison James (1998) — sg problematyczne, gdyz szufladkuja
dziecigca tworcza intencje i ekspresje, stad warto zwrdci¢ uwage na lokalne definicje za-
bawy obowiagzujace w kazdej kulturze i na czas, ktérego dotycza. Ich rozumienie w duze;j
mierze zalezy od kultury i spoteczno-politycznego kontekstu, w ktorym dziecko si¢ wy-
chowuje i w ktorym przebywa, gdyz zabawa jest elementem kolektywnego dorobku dane;j
spoteczno$ci oraz wytworem wplywu zmiennych (wewngtrznych i zewnetrznych) ingeru-
jacych w srodowisko funkcjonowania danej spotecznos$ci. Stad lokalne definicje zabawy
obejmuja zréznicowane znaczenia, ktore dzieci przypisujg i generuja przez swoja zabawe
(aktywnosci). Znaczenia te sa oparte na swoistych w danej kulturze wartosciach, wzorach,
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schematach mys$lenia i widzenia otaczajacego §wiata oraz ukazuja przenikanie wplywow
zewnetrznych (np. globalnych trendow) i zmienno$¢ kultury zabawy wraz z uptywem
czasu. Zdaniem Robyn Holmes (2012) zabawa i kultura sa ze soba $cisle powigzane — za-
bawa wynika z kulturowych uwarunkowan danej grupy, dziedzictwa kulturowego i jed-
noczesnie uczy, informuje, zwicksza swiadomos¢ kulturowa uczestniczacych w zabawie
dzieci. Ramy i rezultaty zabawy zaleza nie tylko od kultury, ale takze od wielu réznych
czynnikow, wsrdd ktorych badaczka wymienia czynniki: ekonomiczne, technologiczne
1 historyczne (dziejowe).

Zroznicowane konteksty rozumienia dziecigecej zabawy

Dziecigca zabawa jest czynno$cia odgrywajaca istotng funkcje rozwojowa i jest tym sa-
mym konieczno$cia rozwojowa (Wygotski 1978). Zabawa stanowi §rodek komunikacji
stuzacy do rozumienia i uczenia si¢ norm spotecznych, pomaga dzieciom w przystosowa-
niu si¢ do realiow zycia i odgrywa wazng role w enkulturacji. Zabawy i gry, w ktore graja
dzieci, oraz zabawki, ktérych uzywaja w zabawie, czesto sa zwiazane z kulturg, w ktorej
sa wychowywane, i stanowia sposob, w jaki dzieci przysposabiaja sobie umiejetnosci po-
trzebne w dorostym zyciu (Retting 1995). Stad badacze dziecinstwa powinni uczestniczy¢
w zyciu dzieci, by¢ refleksyjni, zaangazowac¢ si¢ i wspotpracowaé z dorostymi i dziec-
mi z badanej spotecznos$ci. Dotyczy to w szczeg6lnosci badan nad dziecinstwami dzieci,
ktérych konteksty codziennego funkcjonowania sa odmienne, odlegle od do§wiadczen
i kontekstu kulturowego badaczy.

W dalszej czgsci tekstu, opierajac si¢ m.in. na wlasnych etnograficznych badaniach tere-
nowych i analizie wybranych zrédet dotyczacych zabawy, jako studium przypadku w bada-
niach antropologicznych przyblize kilka aspektow dziecigcej zabawy w réznych kulturach
i kontekstach. Zwroce uwage na rdzne sposoby, dzieki ktorym zabawa utatwia przygotowa-
nie si¢ do pelnienia rol spotecznych oraz artykutowanie dziecigcej sprawczosci, aktywizmu
i podtrzymywanie badz kwestionowanie relacji wladzy (dorosli—dzieci).

Dla ludu Bakongo z Demokratycznej Republiki Konga podobnie jak dla Ba’Aka z Re-
publiki Srodkowoafrykanskiej (Markowska-Manista 2013) zabawa jest ,,waznym elemen-
tem tradycyjnej edukacji i nauki wspoétzycia z innymi” (Wrzesinska 2005: 230). Zabawa
to wiedza, trening do dorostego zycia i wielokrotnie zabawa towarzyszy badz splata si¢
z realizacja obowigzkdéw wykonywanych przez dzieci. Zabawa to metaforyczne litery al-
fabetu, na ktorym opiera si¢ np. tradycyjne wychowanie przygotowujace dzieci Ba’Aka
w Republice Srodkowoafrykanskiej do przetrwania w dorostym zyciu. Zabawa pei tu
funkcj¢ kreatywnego i bezpiecznego przygotowania si¢ do rél petnionych w przysztoscei,
w dorostym zyciu. Podobne praktyki przygotowania si¢ do pelnienia rol (spotecznych,
politycznych i ekonomicznych) poprzez zabawe mozna zauwazy¢ np. w boliwijskich An-
dach w spotecznosci wioski, ktora na burmistrza wybiera kilkunastoletniego chtopca (Lie-
bel, Markowska-Manista 2017).
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Ciekawym zrodtem informacji w tym obszarze sa tez fotografie wloskiego fotografa
i dokumentalisty Gabriele Galimberti, ktéry odwiedzil przeszto 50 krajow na réznych
kontynentach i wykonat fotografie dzieci z ich ulubionymi zabawkami w znanej im prze-
strzeni (pokoju, domostwa czy drogi). Na wielu zdjeciach dostrzezemy kulturowa histori¢
pochodzenia dziecka i odnajdziemy zabawki przygotowujace dzieci do pelnienia spotecz-
nych rél (Galimberti 2014).

Do zabaw i gier, w ktore bawia si¢ i graja dzieci, niezbedne sg artefakty, a wiec zabaw-
ki. Zabawki, jakie wcigz mozna spotka¢ (poza np. maskotkami, samochodzikami, plasti-
kowymi lalkami czy planszowkami) w wioskach i osadach oddalonych od duzych sku-
pisk miejskich we wspomnianych spolecznosciach w Demokratycznej Republice Konga
i Republice Srodkowoafrykanskiej, sa samodzielnie wyrabiane przez dzieci z materiatow,
ktoérymi dysponuja one w swoim otoczeniu. Podczas moich badan terenowych w Repu-
blice Srodkowoafrykanskiej wérod dzieci z roznych grup etnicznych obserwowatam, jak
dziewczgta zgodnie z autorskim pomystem wyrabiaja lalki z kolby kukurydzy, kawatka
mickkiego drewna, nastepnie ozdabiajg je i wchodza w role swoich matek, tulac lalki,
$piewajac im kotysanki i traktujac je jak mate dzieci. Samodzielne przygotowanie putapki
na les$ne szczury, wyplecenie koszyka z wewnetrznej warstwy kory liany czy ¢wiczenie
polifonii — zabawa w nasladowanie odglosow ptakow i zwierzat to swoiste poznawanie
realidw otaczajacego $wiata, wartosci kulturowych i praktyk umozliwiajacych bezpieczne
funkcjonowanie w zyciu dorostym. Codzienne praktyki, zwyczaje i skrypty kulturowe
dorostych stuzg tu jako matryca, dzigki ktérej dzieci poznaja swoja kulture i przez nasla-
downictwo odtwarzaja czynnosci wykonywane przez dorostych. Co wiecej, zabawa daje
przestrzen do uczenia si¢ wspolnotowosci, poznawania i przezywania rozmaitych sytuacji
(ktotni, choroby, uroczystosci itd.), w tym uswiadamiania sobie i negocjowania swojej
pozycji w grupie, odczuwania, czym jest i z czego wynika podporzadkowanie, dominacja,
wlaczenie czy wyobcowanie. Tym samym zabawa odstania dzieciom ,,zasady gry” $wiata
dorostych i umozliwia stopniowe poznawanie realiow i stosunkéw spotecznych charakte-
rystycznych dla danej grupy kulturowej i spotecznej.

Jak wskazuje Alicja Wrzesinska, bywa, ze obserwowane przez nig podczas badan
w Demokratycznej Republice Konga dzieci staraty si¢ w zabawie ,,odtworzy¢ rézne lu-
biane przez siebie przedmioty znane im z zycia codziennego, ktérych nie moga posiadac,
jak na przyktad samochod, samolot, telefon lub karabin, lalke, garnek, fajke, dom” (Wrze-
sinska 2005: 232). W sytuacji braku dostepu do gotowych zabawek badz niemoznosci
ich zakupienia w dziecku ,,rozwija si¢ kreatywnos$¢ wiasna, by je wytworzy¢ wiasnym
sumptem” (Boski 2011: 28). Kwestia posiadania przez dzieci i korzystania z zabawek
badz ich brak zaleza od kultury zabawy danej grupy, ludycznosci, specyfiki uwarunkowan
spotecznych czy czynnikow ekonomicznych, a wiec zasobnosci portfela (w przypadku
zakupu np. klockow, maskotek, lalek ze zréznicowanych tworzyw) oraz jest sprawa uzna-
niowga w rodzinie.

Zabawy 1 gry sa wiec istotnymi no$nikami wiedzy udostepnianej dzieciom o wlasnej
kulturze i innych kulturach w ich §wiecie zycia codziennego. Zabawa poszerza horyzonty
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dziecka. Dziecko w zabawie cieszy si¢ niemal nieograniczong kreatywnoscia, jest twor-
cze, produktywne i do pewnego stopnia nieskrgpowane, poniewaz nie tworzy w sferze
rzeczywisto$ci. W zabawie doswiadcza siebie jako autora wytwordéw swojej wyobrazni.
Skoro wyobraznia jest praktycznie nieograniczona, zabawa staje si¢ istotnym przejawem
dziecigcej wolnosci. W tym sensie zabawa okazuje si¢ daleka od btahej czynnosci. Za-
miast tego jest powaznym medium, za ktérego posrednictwem dzieci odkrywaja swoja
sprawczos$¢ i prowadza swoje sprawy spoteczne. ,,Swoisto$¢ zabawy, jako formy aktyw-
nos$ci czyni z niej metode szczegodlnie przydatng w realizacji takich celow jak poznawanie
nieznanych zasad postgpowania, budowanie otwartosci na odmienne sposoby mys$lenia
i dziatania, glebsze rozumienie zachowania innych ludzi, ksztaltowanie wobec nich pozy-
tywnych postaw” (Grygierek 2011: 17).

Ale nie tylko zabawy i gry sg kulturowo uwarunkowane. Rowniez style zabawy w od-
miennych kulturach r6znig si¢ znaczaco. Odstaniaja na przyktad wptyw rodzicow, rodzica
na dziecko oraz pomagaja zrozumie¢ stosowane przez dorostych wzgledem dzieci — w za-
bawie — praktyki socjalizacyjne. Ciekawym przykladem jest migdzynarodowe badanie
(Keller i in. 2010) dotyczace wplywu matki na styl zabawy z dzieckiem zrealizowane
w Indiach (Nowe Delhi) oraz Niemczech (Berlin). Preferowanie dydaktycznej, kiero-
wanej zabawy przez matki w Indiach oraz samodzielnej, spontanicznej zabawy dziec-
ka w przypadku matek w Niemczech odzwierciedla praktyki socjalizacyjne w kulturach
tych dwoch krajow na przyktadzie stolic. Badanie wskazato na silne znaczenie wycho-
wania dzieci przez kontrole jego zachowania w zabawie w spoleczenstwie indyjskim.
W przypadku spoteczenstwa niemieckiego ujawnito potrzebg uczenia dziecka niezalez-
nosci w zabawie i poprzez zabawg. Przypadek zbadany w Indiach potwierdzaja obserwa-
cje w spotecznosciach nordyckich, w ktorych kiedy wychowawca ma duza kontrole nad
dziataniami dzieci, dzieci nie maja zbyt wielu okazji do wplywania na kierunek lub tres¢
zabawy oraz na ilo$¢ zabawy, a wigc jej czas (Pramling Samuelsson, Johansson 2009).
Czas dorostych oraz programowanie grafiku dziecka zdaje si¢ mie¢ kluczowe znaczenie
w jakosci zabawy dzieci.

Inne antropologiczne badanie, tym razem dotyczace spedzania czasu z dzie¢mi row-
niez poprzez zabawe, miato wytoni¢ najlepszego ojca na swiecie. Wedtug wynikow badan
opublikowanych przez Barry’ego Hewletta w ksiazce Intimate Fathers. The Nature and
Context of Aka Pygmy Paternal Infant Care (1993) najwigcej czasu ze swoimi dzie¢mi
spedzali ojcowie ze spotecznosci Aka i dzicki temu wnosili wiele pozytywnego wkladu
w wychowanie dzieci. Jak wykazano w badaniach, ojcowie ci spedzali wiele czasu nie
tylko ze starszymi, ale réwniez z matymi dzie¢mi (niemowl¢tami). Badacze Lester i Rus-
sell (2010) w obszernym przegladzie dotyczacym mozliwosci zabawy dzieci na §wiecie
przedstawili zbior negatywnych czynnikdw, tzw. stresoréw srodowiskowych, zwigzanych
z postepujaca urbanizacja, niekorzystnie wptywajacych na do§wiadczenia dzieci zwigza-
ne z zabawa. Wskazali oni, ze wspolczesny zurbanizowany styl zycia czesto prowadzi do
wzorca, w ktorym dzieci maja o wiele bardziej napiety grafik w czasie wolnym niz miato
to miejsce jeszcze kilka dekad temu. Co wigcej, wzorzec ten sprawia, ze dzieci w duzych
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aglomeracjach miejskich maja mato wlasnej przestrzeni, niewiele swobody, sa nadmiernie
nadzorowane, maja nadmiar obowiazkow, co skutkuje kurczacym si¢ czasem na zabawe
z roéwiesnikami i rodzicami i moze negatywnie wptywac na samodzielno$¢ i zaradno$¢
dzieci (Lester, Rusell 2010).

Kulturowo wrazliwe kwestie badan zabawy

Dzieci na catym $wiecie sg angazowane i angazujg si¢ w zabawe w okresie swojego dzie-
cinstwa. Zabawa dzieci jest zagadnieniem studiowanym przez badaczy réznych dyscy-
plin w zréznicowanych spoteczno-kulturowych i politycznych kontekstach praktycznie
na catym $wiecie. Nie ogranicza si¢ tylko do czasu wolnego i nie moze by¢ zredukowana
do niewielkiej przestrzeni wydzielonej dzieciom: ,,placu zabaw dla dzieci” czy ,,kacika
do zabaw” gdyz jest wspierana przez §rodowisko (fizyczne, spoleczne i kulturowe) i sil-
nie skorelowana z miejscami, a wigc kontekstami dziecigcej zabawy w ich najblizszym
otoczeniu (Moss, Petrie 2002). Zabawa stwarza mozliwo$ci wigczenia dzieci w badania
ich dotyczace i daje przestrzen do mozliwych dziatan dzieci w tematach, w ktorych sa
ekspertami.

Badacze spoteczni analizujg wptyw zabawy na dzieci, wzorce kulturowe zabaw i gier,
role zabawy w procesie socjalizacji dziecka oraz zabawe jako metode kreatywnego roz-
woju. Przygladaja si¢ rowniez sposobom, w jakie dorosli towarzyszacy dzieciom w zaba-
wach (rodzice, wychowawcy, nauczyciele) mys$lg o zabawie i jak ich poglady na zabawe
dzieci zalezg od wyznawanych przez nich wartosci kulturowych. Oprécz tych kluczowych
tematow analizy zabawy badane sa tematy wrazliwe, dotyczace wykorzystania zabaw
i gier w celu zniewolenia i indoktrynacji dzieci, np. poprzez militaryzacj¢ dziecinstwa
(Markowska-Manista, Koshulko 2021; Hoban 2022) czy poddanie dzieci praktykom ,,wy-
chowania do zabijania” w konfliktach zbrojnych (Markowska-Manista 2019).

Zabawa od lat jest badana z roznych perspektyw i paradygmatow, dzigki temu badacze
otrzymuja wazne informacje na temat tego wielowymiarowego zjawiska. Studia nad za-
bawami dzieci nie dotycza jedynie obszaru gier i czasu wolnego organizowanego im przez
dorostych (Schwartzman 1976), lecz w znacznej mierze ukazuja sprawczo$¢ dzieci, dla
ktorych zabawy staja si¢ medium, za ktérego posrednictwem dzieci prowadza swoje spra-
wy spoteczne (James 1998). Tym samym odstaniaja badaczom wiele waznych problemow
konceptualnych i epistemologicznych (Santos, Boaventura de Sousa 2016).

W ostatnich trzech dekadach w zwiazku z tzw. zwrotem partycypacyjnym w badaniach
spotecznych dzieci zostaly wlaczone w proces badawczy i uwzgledniono ich glosy. Stad
w badania dotyczace zabawy wiaczane sg dzieci jako wspdtbadacze badz dawana jest im
przestrzen do inicjowania takich aktywnos$ci w sprawach ich dotyczacych. Bytoby jednak
bledem zaktadaé, ze poglady dzieci sa takie same jak dorostych, stad nie mozemy oczeki-
wac 1 wymagacd, ze dzieci beda definiowac 1 wyjasnia¢ swoja zabawe w taki sam sposob,
jak definiujg i objasniaja ja dorogli (Dockett za: Olafsdottir 2019).
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Wigksza uwaga poswiecona kwestiom zabawy w badaniach nad dziecinstwem i pra-
wami dziecka wiaze si¢ z faktem, ze dzieci sg dzi$ cze$ciej postrzegane nie tylko jako
obiekty badan czy dostawcy informacji, ale jako podmioty spoteczne i aktorzy, ktorzy
majg prawo i moga si¢ domaga¢ swoich praw z wiasnej perspektywy (Liebel 2020).
Czesto mowi si¢ o nich jako o waznych wspotbadaczach w sprawach, ktére ich dotycza
(Fiedler, Posch 2009; Budde, Markowska-Manista (red.) 2020), i istotnych informatorach
w obszarze swoich subiektywnych $wiatéw konstruowanych w zabawie.

Badacze Jaipaul L. Roopnarine, James E. Johnson i Frank Hooper (1994) zwroécili
uwagg na inny istotny aspekt zwigzany z uniwersalnoscig badania i definiowania zaba-
wy, roznorodnoscig kontekstow kulturowych i zestawem narzedzi oraz metod, jakie to-
warzysza badaczom z Zachodu w analizie i interpretacji zabawy dzieci spoza kontekstu
europejskiego. Wskazali na trudnosci i wyzwania, ktdre pojawiaja si¢ przy zastosowa-
niu zachodnich wartos$ci i podej$¢ w interpretacji zabawy w niezachodnich kontekstach,
bez uwzglednienia lokalnej aparatury rozumienia i badania tych fenomenéw. Dotyczy to
w szczegolnoscei kontekstow zabawy dzieci, ktorych zycie jest bardzo rézne i dalekie od
doswiadczen zyciowych badaczy.

Odpowiedzia na tego typu zagrozenia (m.in. na europocentryczng dominacj¢ myslenia
o zabawie jako zachodnim standardzie w tym obszarze badan) jest dekolonizacja badan
nad dziecinstwami (Liebel 2020). Jej przedstawiciele postuluja symetri¢ podej$¢ badaw-
czych, a wigc wlaczanie indygenicznych metodologii i niezachodnich zrédet wiedzy do
badan dotyczacych dzieci, ich dziecinstw, a realizowanych przez badaczy z Zachodu w cy-
wilizacjach niezachodnich (Tuhiwai Smith 2012; Twum-Danso Imoh i in. 2019). W tym
wrazliwym obszarze badan nalezy dostrzec wiele istotnych kwestii zwiagzanych z etycznie
waznymi pytaniami dotyczacymi refleksji nad prawem do rzetelnego, zgodnego z kontek-
stem zbadania i opisu, ale takze nad mozliwym ksztattem ,,srodowiska epistemologicz-
nego” tego typu badan oraz spoteczno-kulturowym usytuowaniem uprzywilejowanych
badaczy z zachodnich osrodkéw naukowych, zwlaszcza w odniesieniu do nieréwnych
relacji wladzy.

Podsumowanie

Zabawa w roznych kulturach — ten nadal kruchy, acz bardzo istotny obszar dzieciecych
aktywnosci — wymaga kontynuacji badan osadzonych w interdyscyplinarnych studiach
nad dziecinstwami i prawami dzieci. W szczegolnosci kwestie reprezentacji (a nie tylko
reprodukcje interpretacyjne) gtosow dzieci jako specjalistow od swojej zabawy 1 swoich
zabawek, kwestie roznorodnosci do§wiadczen dzieci z do§wiadczeniem migracji w ini-
cjowanych przez nich i dla nich zabawach oraz kwestie zasobow i uczestnictwa dzieci
w badaniach poprzez zabawe — wszystkie te zagadnienia zarowno pedagodzy, jak i antro-
polodzy moga podja¢ we wlasnych praktykach badawczych z dzieé¢mi.
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Pominiecie glosu tak istotnych uczestnikow w badaniach nad zabawg sprawia, ze tematy-
ka ta staje si¢ nieckompletna, za$§ luka w badaniach nad dziecinstwami w tak istotnym obsza-
rze, wypelniajacym codzienne zycie dzieci, niesie ryzyko marginalizacji tematyki zabawy.

Zabawa jest kluczem do ewolucji kulturowej (Karpatschof 2013). Jest niczym soczew-
ka wykorzystywana do naukowego przyjrzenia si¢ innym aspektom codziennego zycia
dzieci. Jest jednoczesnie areng, na ktorej dzieci staja si¢ aktywnymi aktorami spolecz-
nymi. Jako wspolbadacze — poprzez zabawe¢ — dzieci moga przedstawi¢ unikatowa per-
spektywe swojego $wiata spotecznego w sprawach, ktore ich dotycza. Wiedza zdobyta
wspolnie z dzie¢mi w badaniach dotyczacych zabawy uwzgledniajaca ich perspektywy
moze ulatwi¢ dziatania samych dzieci oraz wskaza¢ nam — dorostym badaczom nowe
obszary dalszych eksploracji. W takich okoliczno$ciach dorosli badacze moga si¢ stac
osobami, ktore ucza si¢ od dzieci, a wiedza zdobyta wspolnie z dzie¢mi moze utatwié
dziatania dzieci.
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Mozliwosci wprowadzania Mindtoyness do wczesnej edukacji.
Ewaluacja z perspektywy spoleczno-organizacyjnej i badawczej

Summary

Opportunities for introducing Mindtoyness into the early childhood education curriculum.
Evaluation from a socio-organisational and research perspective

The article continues the issues surrounding the Mindtoynessproject, carried out between 2019 and
2021. Its summary would not be complete if it were not accompanied by a broader, social reflection
on the context in which it arose and was developed. This context consists of: the change in percep-
tions and cognitive processes in the digital turn, turbulent social background, as a consequence of
the COVID-19 pandemic together with the reforms of the education system in Poland. When evalu-
ating the MT project, it is also worth pointing out the possibilities of introducing the kits at the level
of early childhood education, confronting them with the current core curriculum. Other aspects of
project evaluation concern the possibility of conducting research at a distance, as an unavoidable
consequence of a pandemic situation and conclusions relating to the differences associated with the
different cultural contexts in which the researcher and collaborating actors work.

Keywords: Mindtoyness, early education, core curriculum, cognitive mindfulness, cultur-
al methodic, research at a distance, evaluation in education, project evaluation

Stowa kluczowe: Mindtoyness', wczesna edukacja, podstawa programowa, uwaznosc¢ po-
znawcza, metodyka kulturowa, badania na odleglos¢, ewaluacja edukacyjna, ewaluacja
projektow

Wprowadzenie
Tytutowy projekt zespotowy Mindtoyness (MT), zrealizowany w latach 2019-2021, sta-

nowit innowacje metodyczng, polegajaca na wprowadzeniu do zaj¢é z dzie¢mi i dorosty-
mi z niepetnosprawnosciami pomocy dydaktycznych Mindtoyness. Ich konstrukcja miata

' Okreslenie Mindtoyness, ktorego wspotautorkg jest prof. Astrid Meczkowska-Christiansen, to jezyko-
we ztozenie dla oznaczenia przedmiotow do manipulacji (zabawek) wspierajacych uwaznos¢ i zaanga-
zowanie umystu uzytkownika w dane dziatanie z przedmiotem. W dalszej czgsci tekstu pojawia si¢ dla
Mindtoyness skrot MT, stosowany zamiennie z okre$leniami ,,zestawy” lub ,,pomoce dydaktyczne”.
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na celu utatwianie rozwijania kluczowych sktadnikéw uwaznos$ci poznawczej: spostrze-
gawczosci, analizy, syntezy, abstrahowania, uogélniania, kategoryzowania oraz wrazli-
wosci sensorycznej i pamigci przestrzennej (Kruk, Zdanowicz-Kucharczyk 2021). Innym
zadaniem zestawow bylo polaczenie zabaw manipulacyjnych z wrazliwos$cia sensoryczng
i poglebiong koncentracja uwagi. Warunki takie sprzyjaja utrzymaniu dluzszego okresu
aktywnosci poznawczej, zwlaszcza w fazie eksploracji. Ponadto uzytkowanie kolekcji
Mindtoyness, dzigki swej konstrukeji daje mozliwos$ci rozwijania kompetencji komuni-
kacyjnych zaré6wno u dzieci, jak i dorostych z niepelnosprawnosciami (Kruk, Zdanowicz-
-Kucharczyk 2021). Ponizsza analiza koncentruje si¢ na nowym watku, ktory pojawit si¢
po zakonczeniu fazy aktywnej wspolpracy z placéwkami, w ktorych uzytkowane byly
MT, i odnosi si¢ do szerszego wykorzystania zestawoéw w konfrontacji z zapisami polskiej
podstawy programowej. Aktualnym przedmiotem zainteresowania tej fazy procesu pro-
jektowania pomocy dydaktycznych dla edukacji jest ewaluacja poswigcona ocenie poten-
cjatu Mindtoyness i mozliwosci powigzania go z programem szkolnym.

Ustalenia metodologiczne

Badania przeprowadzone w latach 2019-2021 stanowia jeden z etapow szerszego przed-
sigwzigcia realizowanego na podstawie zatozen badawczych projektowania edukacyjnego
(Kruk 2010). Omawiany w tekscie etap odnosi si¢ do mozliwych dalszych zastosowan
Mindtoyness w formie udoskonalonych prototypow, ktére zostalty wprowadzone do za-
je¢ dydaktycznych przez wspotuczestnikow badan we wspolpracujacych placowkach.
Przeprowadzone obserwacje, wywiady oraz rejestracja zdjgciowa i filmowa mieszcza
si¢ w strategii badan etnograficznych z wykorzystaniem elementdw socjologii wizualnej
(Sztompka 2005; Nowotniak 2012). Uzyskiwane w trakcie rozmow z uczestnikami badan
dane byty poddawane ciaglej interpretacji podczas analizy materiatow. Strategia ta w per-
spektywie nauk spotecznych wymaga od badacza glebszego samookres$lenia paradygma-
tycznego, tworzac punkt odniesienia utatwiajacy odbior danego projektu badawczego.
Przyjmujac, ze podziat orientacji badawczych na grupe uje¢ pozytywistycznych (norma-
tywnych) i interpretatywnych (humanistycznych) w metodologii jest zbyt ogdlny, nalezy
uscisli¢ omawiane w prezentowanych badaniach podej$cie, dookreslajac je jako para-
dygmat konstruktywistyczno-partycypacyjny (Kubinowski 2011: 99 i nn.). Cechuje je —
poza zatozeniem o znaczacym komponencie spotecznym konstruowane;j i interpretowane;j
przez badacza wiedzy — takze silne zaangazowanie praktyczne uczestnikow projektu oraz
interakcja ze $rodowiskiem, w ktorym jest on realizowany. W odniesieniu do Mindtoy-
ness komponent ten odgrywat szczegdlna role wyrazajaca si¢ w ,,oddelegowaniu” zadan
badawczych wspolpracujacym podmiotom i pracujagcym w nich uczestnikom projektu?.

2 Okazalo si¢ to niezwykle pomocne w trakcie pandemii, gdy uczestnicy projektu mogli samodzielnie
podejmowac szczegotowe decyzje, nie majac — poza wirtualnym — stalego kontaktu z liderem projektu.
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Konstruowana przez nich na goragco wiedza tym samym nabierata kontekstu srodowisko-
wego, w jakim dziatali zaangazowani w MT praktycy (Kubinowski 2011: 102). Proble-
matyka badan z wykorzystaniem MT byla skoncentrowana na procesach poznawczych
oraz kompetencjach komunikacyjnych dzieci i dorostych. Drugim znaczacym obszarem
poszukiwan badawczych bylo projektowanie i organizowanie srodowiska edukacji. W tak
zarysowanym polu badan sformutowano gtéwne pytania problemowe:

— Jaki jest udziat MT w rozwijaniu kluczowych sktadnikéw uwaznos$ci poznawczej:
spostrzegawczosci, analizy, syntezy, abstrahowania, uogdlniania, kategoryzowania
oraz wrazliwos$ci sensorycznej i pamigci przestrzennej?

— Jak sprawdzajg si¢ zestawy MT podczas aktywnoS$ci uczestnikow i czy mozliwe
jest polaczenie zabaw manipulacyjnych z wrazliwo$cia sensoryczng w warunkach
pogtebionej koncentracji uwagi?

— Czy MT sprzyja utrzymaniu dluzszego okresu aktywnos$ci poznawczej, zwlaszcza
w fazie eksploracji?

Wymienione watki, rozpatrywane i omawiane we wczesniejszych opracowaniach,
obecnie zostaly poszerzone o nowe zagadnienia, znaczace dla szerszych praktycznych
zastosowan MT w warunkach dydaktyki instytucjonalnej®. Warto zapytaé, czy w eduka-
cji masowej mozliwe jest poszerzenie dydaktycznych rél wraz z szerszym repertuarem
czynnosci calego personelu placéwki i wzmocnienie jego potencjatu badawczego? Kon-
kretyzacja tego zagadnienia jest pytanie o mozliwos$ci uzytkowania zestawéw MT jako
elementu realizacyjnego podstawy programowej.

Ewaluacja jako komponent niezbedny do realizacji projektu MT

Pytanie o mozliwos¢ polaczenia potencjalu MT z programem szkolnym wymagato gleb-
szego przyjrzenia si¢ funkcjonowaniu zaprojektowanych zestawow, co jednoczesnie sta-
nowito jeden z etapéw catego projektu, i udzielenia odpowiedzi na pytanie o mozliwe
sposoby wlaczenia MT do $rodowiska edukacyjnego w codzienng prace dydaktyczna
placowek®*. W trakcie realizacji etapéw omawianego projektu nie sposob sprowadzié ich

3 Szersza prezentacja koncepcji MT oraz przebieg i opis rezultatdbw procesu projektowego zostaly za-
mieszczone w innych tekstach, gdzie omowiono tez jego teoretyczne zatozenia (por. Zdanowicz-Kuchar-
czyk, Kruk 2020, 2021).

4 W procesie projektowania edukacyjnego niezbgdna dla jego powodzenia jest wspotpraca zespotu wspo-
magajacego praktyczne przetestowanie pomocy dydaktycznych w srodowisku uzytkownikow z nastgpu-
jacych placowek: Adapa — Fundacja dla osob dorostych z autyzmem i innymi niepelnosprawnosciami
w Gdyni, Integracyjne Prywatne Przedszkole Montessori w Ko$cierzynie, Integracyjna Prywatna Szkota
Montessori w Koscierzynie, Publiczne Przedszkole nr 7 w Gdyni, Stowarzyszenie ,,Amici del Villaggio”
dla dzieci z trudno$ciami rozwojowymi, Mareno di Piave oraz Fundacja dla os6b dorostych NS, IL Ponte
Fattoria Sociale, Prata di Pordenone, Wtochy. Dla uczestnikow wspotpracujacych w projekcie MT stwa-
rzato mozliwos¢ rozwijania wlasnej praktyki dydaktycznej w warunkach dialogu (Sury 2020: 64, 67).
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do postaci osobnych dziatan, niemniej te elementy procesu projektowania edukacyjnego,
ktore byly kluczowe w odniesieniu do koncepcji MT, przytaczam ponizej:
puje do wykonania?, z czego/jak/w jakim terminie wykonam projekt? (sa to pytania,
ktére pojawily sie w trakcie spotkan z powstajacym zespotem projektantow/badaw-
czym/realizatoréw);

b) faza koncepcji, w ktorej autor projektu wraz z wspotwykonawcami formutuje cele
projektu (rozwijanie uwazno$ci poznawczej z udzialem zestawoéw MT);

c) faza zbierania danych niezbednych do realizacji projektu (szczegdtowe dane co do
koniecznych warunkéw wykonawczych);

d) opracowanie projektu — wykonanie opiséw projektowych i dokumentacji MT;

e) wykonanie projektu zestawdw (zatrudnienie wykonawcy i dyskusja nad projekta-
mi, weryfikacja poprawnos$ci dokumentacji) oraz wykonanie prototypow;

f) wprowadzenie zestawow do wspolpracujacych placéwek (opracowanie instrukcji
dla zestawow, komunikacja i dyskusja z uczestnikami projektu nad metodami pracy
z MT);

g) wspolna refleksja wszystkich uczestnikow nad procesem projektowym i wartoscia
uzytkowa zestawoéw (wywiady, obserwacje, dokumentacja zdjgciowa i filmowa.
Wypetnienie arkuszy ewaluacyjnych przez wspolpracujacych cztonkow zespotu,
korekta instrukcji). Opracowanie ewentualnych wskazéwek do wprowadzenia
zmian w prototypach MT;

h) podj¢cie nowych form wspotpracy instytucjonalnej w ramach dalszych etapow pro-
jektu (wprowadzanie MT do placowek na szersza skale). Zaplanowanie kolejnych
dziatan (Kruk 2010: 282).

Przyjmuje, ze obecny etap badan miesci si¢ w fazach ,,g” i1 ,,h”. Jednoczesnie sto-
jac przed perspektywa kontynuacji projektu, chciatabym sie skupi¢ na tych elementach,
ktére moga by¢ kluczowe dla przyszlych dziatan. Wpisuja si¢ one w formule ewaluacji
opartej na dialogu i zorientowanej na partycypacj¢ podmiotow i osob w trakcie wspolne;j
pracy (Nowotniak 2018: 49; Mizerek 2020: 78 i nn.). Przyjetym gléwnym kryterium jest
uzytecznos¢ MT dla wspierania uwaznosci poznawczej oraz pomocy w rozwijaniu samo-
dzielnego warsztatu pracy nauczycielskiej. Pytanie o mozliwo$¢ poszerzenia zastosowan
MT pojawilo si¢ juz w trakcie spotkan z uczestnikami projektu, gdzie czgstym watkiem
rozmoéw byto ,,niedopasowanie” zestawow do codziennej rutyny dydaktycznej’. Czynno-
$ci zwigzane z ustawianiem MT, opracowanie zadan dydaktycznych z uzyciem instruk-
cji oraz inne procedury okazywaty si¢ zmudne i zabierajace zbyt duzo czasu, o ile nie
byly na stale wlaczone w ciag zaje¢ dydaktycznych. Skonfrontowanie zalozen i zapisow
instrukcji MT z podstawa programowa jest szansg na sensowne zaplanowanie dalszych
krokéw w nowym $rodowisku edukacyjnym. Aby uzyska¢ niezbgdng do realizacji tego
celu wiedze, konieczne jest podsumowanie uzyskanych dotad rezultatéw i zakreslenie

> Te pytania pojawity si¢ w dwoch przedszkolach i jednej szkole.
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mozliwej perspektywy kontynuacji tego projektu z punktu widzenia zainteresowanych
aktualnych i przysztych jego uczestnikéw (Krzychata, Zamorska 2008: 34-35). Otwarcie
si¢ na punkt widzenia os6b bioracych udzial w projekcie stawia pomystodawce przed
szczegblnym wyzwaniem, jakim jest wiaczenie uczestnikow do procesu zmian w pro-
jekcie i szukania sposobow udoskonalenia MT. Zadanie to mozna ujaé w ramy ewaluacji
rekonstrukcyjnej, gdzie wiedza wszystkich wspotbadaczy jest rownoprawna w trakcie jej
tworzenia i w pozniejszej rekonstrukcji (Krzychata, Zamorska 2008: 33). Pytania w ar-
kuszach dotyczyly efektywnosci MT w rozwoju poznawczym, zaobserwowanych prze-
jawow uwaznosci poznawczej, samodzielnego podejmowania aktywnosci oraz najczgst-
szych form pracy z Mindtoyness. Kolejne pytania odnosity si¢ do spelnienia oczekiwan
uzytkujacych, a takze do tego, co mozna ulepszy¢, zmieni¢ w zestawach, oraz do wptywu,
jaki ma korzystanie z MT na warsztat nauczyciela i pracg placowki. Uzytkownicy, wypet-
niajac arkusze, uzywali nastepujacych okreslen: przydatne w stopniu niezadowalajgcym,
dostatecznym, zadowalajgcym, odpowiednim, wysokim, bardzo wysokim 1 wpisywali ko-
mentarze zgodnie z wlasnymi obserwacjami. Wiedza wspottworzona podczas dyskusji
nad zapisami arkuszy obserwacji oraz kart ewaluacji opracowanych dla poszczegolnych
pomocy dydaktycznych i wprowadzane na biezaco korekty stanowity o zmianie w pro-
cedurach korzystania z instrukcji i strukturze zadan dydaktycznych dla poszczegélnych
pomocy. Ten komponent w potaczeniu z rozmowami z uzytkownikami zestawoéw byt klu-
czowym elementem oceny potencjatu MT.

Projekt MT w warunkach instytucjonalnych ,,dzialan rozproszonych”
i ,rozproszonego badacza” w czasie pandemii

Badania w ramach projektu MT zostaly pomyslane jako dziatanie zespotowe, opierajace
si¢ na wspotbadaczach wywodzacych sie ze spotecznosci akademickiej, nauczycielskiej
i uczniowskiej. Udzial w projekcie wzi¢li — poza nauczycielami z wczes$niej wymienio-
nych placowek (por. przypis 4) — takze projektanci i wykonawcy zestawow dydaktycz-
nych Mindtoyness oraz pracownicy administracji uczelnianej wspomagajacy koordy-
nacyjna stron¢ przedsigwziecia. Nauczyciele i wychowawcy uczestniczacy w projekcie
stanowili zmienny liczbowo zespot pracujacy z grupami dzieci i dorostych, ktorych liczba
na poszczego6lnych zajeciach wynosita maksymalnie do 30 0soéb.

Zamystem tego przedsigwzigcia bylo zintegrowanie poszczegoélnych podmiotow tak,
aby obserwowane cechy MT uchwyci¢ z kilku perspektyw (Angrosino 2010: 45—-46).
W trakcie trwania projektu nastgpity znaczace zmiany w realizacji przyjetej strategii
badawczej zwigzane z pandemiag COVID-19, jednak nie zmienito to samego charakteru
badan, ktorych istotnym przejawem byto rozproszenie tak powstatej ,,wspdlnoty poznaw-
czej” (Afeltowicz 2008: 168). W projekcie MT wspotbadacze przejmowali i modyfiko-
wali niektore zadania na etapie prowadzenia zaje¢. W trakcie wywiadow zwracali uwagg,
ze duzo lepiej im dziala¢ w warunkach zadan otwartych, nie do konca sprecyzowanych,
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ktoére moga samodzielnie dostosowywaé do swoich wyobrazen o projekcie (Angrosino
2010: 88). Spostrzezenia te korespondowaly z przyjeciem zasady rezygnacji lidera z czg-
$ci swoich prerogatyw na rzecz dialogicznego podziatu rél i wypracowania w trakcie in-
terakcji sposobu realizacji kolejnych faz badan, sposobu gromadzenia danych i wresz-
cie —ich interpretacji (Krzychata, Zamorska 2008: 37; Lakerveld 2010: 71-73). Poniewaz
znaczacym celem tego etapu projektu bylo zbudowanie wraz z uczestnikami pelniejsze;j
refleksji nad sensem statego uzytkowania zestawow w praktyce danej instytucji, mozemy
méwic o tworzeniu sieci wzajemnych relacji, ktore od poczatku byly skoncentrowane na
zrozumieniu wzajemnych intencji 1 szukaniu §ciezek komunikacji (Maciejewska, Matu-
szewska 2013: 119-120). Ponadto trzeba zaznaczy¢, ze w warunkach rozproszenia za-
réwno wspotbadaczy, jak i podejmowanych dziatan pojawity si¢ trudnosci w koordynacji
projektu. Poza pandemia byto to wynikiem zbyt malej liczby wczesniej zaplanowanych
spotkan ,,na zywo” w zespole oraz ktopotdw organizacyjnych zwigzanych z dystrybucja
zestawéw MT do placéwek. Wszystko to byto realnym czynnikiem ,,rozproszenia” faz
badawczych i pdzniejszych trudnosci z uspdjnieniem poszczegodlnych elementéw. Pod-
czas licznych spotkan online ustalajacych warunki wspolnej pracy czesto kwestie reali-
zacyjne wymagaty powtorzen, ponownych oméwien. Mogto to by¢ efektem niejasno$ci
co do oczekiwan lidera projektu, ale przede wszystkim — co bylo wyrazane wprost przez
uczestnikow — stanowito skutek ogolnej niepewnej sytuacji spolecznej. W szczegdlno-
$ci wspotprace z placoéwkami wloskimi cechowaty dynamiczne zwroty i nieprzewidziane
wydarzenia zwigzane z dramatycznym przebiegiem pierwszej fali pandemii w tym kra-
ju. Trudnosci byly réwniez zwigzane z logistyka projektu, polegaly one na konieczno-
$ci szybkich zmian w zaplanowanych etapach badan. Na przyktad niemozliwa okazala
si¢ osobista wizyta liderow projektu w placowkach wioskich ze wzgledu na regulacje
pandemiczne. Wszelkie istotne wskazowki sita rzeczy przekazywane za posrednictwem
uczestnikdw wczesniej przebywajacych w Polsce ulegaly w zwiazku z tym deformacjom
lub co najmniej modyfikacjom. Szczgsliwie zjawisko to nie miato wickszej skali, ponie-
waz zadziatal mechanizm utozsamienia si¢ z programem MT o0sob, ktore wczesniej ,,na
zywo” braly udzial we wdrazaniu zestawow w polskiej placowce. Otwarty charakter dy-
daktyczny MT, swobodne stosowanie zapisow w dolgczonych instrukcjach oraz partycy-
pacja wszystkich uczestnikow w dziataniach okazaly si¢ w warunkach pandemii walorem
umozliwiajacym — pomimo niedoboru kontaktéw bezposrednich — realizacj¢ czesci zato-
zen. Przedhuzajaca si¢ pandemia i ograniczenia w podrézowaniu ostatecznie przekresli-
ly szans¢ na bezposrednia wspotprace z placowkami wloskimi. Pomimo to dzigki statej
korespondencji i rozmowom online udato si¢ ustali¢, jakie sa szanse na kontynuacje tego
projektu w przysztosci.
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Najwazniejsze watki uwidocznione w fazie ewaluacji projektu

Podczas poszukiwania odpowiedzi na pytania dotyczace projektu, odnoszace si¢ do uwaz-
nosci poznawczej, dzigki obserwacjom 1 wywiadom z uczestnikami projektu, mozna byto
zauwazyc¢, ze w trakcie manipulacji zestawami MT dzieci wykazaly zwigkszona koncen-
tracje, aktywno$¢ oraz pomystowos¢ w ich wykorzystaniu. Uczniowie z grupy szkolnej
z dysfunkcjami szczegodlnie dobrze radzili sobie z zestawem Kotko i krzyzyk podczas
¢wiczen motoryki matej i w dziataniach konstrukcyjnych, ponadto dzieci z nadpobudli-
woscig najlepiej ocenialy zajecia, w ktorych mogty samodzielnie uzywa¢ MT wedtug wta-
snej inwencji. WartoSciowym elementem ¢wiczen byly liczne interakcje pomiedzy dziec-
mi, zar6wno w dziataniach indywidualnych, jak i zespotowych, szczegélnie w grupach
przedszkolnych®. Zaobserwowano okazje do rozwijania mys$lenia logicznego: analizy
1 syntezy, rozpoznawania, porownywania i odwzorowywania ksztaltow. Mozna wysuna¢
przypuszczenie, ze eksploracja zestawow MT znaczaco zaowocowala przeorganizowa-
niem schematow percepcyjnych. Na przyktad wzrost koncentracji uwagi byt zauwazalny
zardwno pod wzgledem czasowym, jak i konsekwencji w podejmowaniu poszczegolnych
czynnosci opisanych w instrukcjach. Oznacza to, ze MT moga by¢ elementem metodycz-
nym wspomagajacym nauczyciela lub opiekuna w inicjowaniu uwazno$ci poznawcze;j.

Kolejny watek, ktory pojawit si¢ w trakcie tej fazy, dotyczy rewizji powszechnie stoso-
wanego modelu metodycznego (Kruk 2017), czgsto zorientowanego na schematy sekwen-
cyjnych czynno$ci nauczyciela i uczacych si¢. Metodyka, rozumiana odmiennie, niesza-
blonowo, czyli jako praktyka kulturowa, wychodzi naprzeciw oczekiwaniom uczestnikow
projektow, w ktorych lacza si¢ elementy pozakontekstowe (a takim elementem jest Mind-
toyness) z uwarunkowaniami srodowiskowymi. Nalezg do nich: lokalna kultura eduka-
cji, interakcje i style komunikowania si¢ wewnatrz danej grupy, style pracy dydaktycznej
nauczycieli i opiekunow oraz kontekst materialny (wyposazenie, uktad i sposob dziatania
srodowiska uczacego, harmonogram zaje¢ itp.). Wymienione sktadniki decydujg o efek-
tywnosci i atrakcyjnosci warsztatu dydaktycznego i materialnej przestrzeni, w ktorej
przebywaja uczestnicy procesu edukacji. W trakcie obserwacji i rozmow potwierdzito
si¢ wezesniej sformutowane zalozenie opisujace metodyke jako autonomiczng praktyke
osadzona w srodowisku pracy pedagogow. W potaczeniu z wrazliwoscia na potrzeby oto-
czenia (dziecka i jego rodziny, grupy rowiesniczej, lokalnych instytucji) mozemy szukac
korzeni metodycznych zwigzanych z interakcjami w $rodowisku uczacym (Blandul 2009;
Bordovskaia i in. 2016). W trakcie obserwacji prowadzonych nad recepcja Mindtoyness
zauwazalne byto stopniowe uwalnianie si¢ uczestnikow od instrukcji dotaczonych do ze-
stawow i1 poszukiwanie wlasnych oryginalnych, rownie wartosciowych poznawczo sche-
matdéw dziatania. Dotyczyto to wszystkich elementéw MT, z tym Ze najwigcej mozliwosci,
ze wzgledu na specyficzng konstrukcje, dawato czarno-biate Kulidto (Kruk, Zdanowicz-
-Kucharczyk 2021). Oznaczatoby to, ze do§wiadczenie danej grupy podczas zaj¢é z tym

® W przedszkolu Montessori oraz w gdynskiej placowce.
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zestawem dalo efekt odmienny od wczesniej zatozonych w instrukcji. Byla to swoista
interpretacja mozliwos$ci ukrytych w dostarczonej instrukcji, wezesniej niedostrzeganych
przez jej autoréw. W arkuszach na pytanie dotyczace spehnienia przez MT oczekiwan
uczestnikow ankietowani odpowiadali twierdzaco, jednak w czes$ci poswieconej ulepsze-
niom i mozliwosciom zmian w kolekcji wskazywali na istotne — w ich opinii — usterki
i mozliwe sposoby korekty, np. zglaszano potrzebe poprawy jakos$ci wykonania, zmiany
materiatu z drewnianego na kompozyt, poprawy niektérych zapisow instrukcji. W poz-
niejszych rozmowach, gdy prowadzacy zajecia uzyskiwali szerszg informacje na temat
mozliwo$ci dydaktycznych MT, nastepowato skonfrontowanie wyobrazen pomystodawcy
z rzeczywistymi procesami dydaktycznymi z udzialem MT w danym $rodowisku ucza-
cym (Stake 1975: 18-19). Tym samym ujawnita si¢ warto§ciowa cecha procesu ewaluacji,
jaka jest jego dialogiczno$¢, wsparta swiadomym i konstruktywnym udzialem uczestni-
kéw w poszerzaniu i redefiniowaniu niektorych funkceji Mindtoyness. Biezace reagowanie
na pomysty dzieci i dorostych korzystajacych z MT stalo si¢ istotnym zrédlem refleks;ji
i poprawy jakos$ci pracy dydaktycznej w trakcie realizacji projektu.

Inne watki obecne podczas realizacji projektu nie byly tak widoczne, jednak z upty-
wem czasu i pod wplywem interakcji z uczestnikami okazaty si¢ réwnie znaczace. W ko-
lejnej czesci artykutu zostaly przedstawione wybrane elementy wplywajace na ocene
mozliwo$ci kontynuacji catego projektu.

Mozliwo$ci wprowadzenia Mindtoyness do zaje¢ z dzie¢mi przedszkolnymi
i w klasach mlodszych w kontekscie zapiséw podstawy programowej

Projekt MT byt realizowany w placéwkach przedszkolnych oraz w szkole podstawowe;j
(poza placowkami dla dorostych), ktére respektujac zapisy podstawy programowej, pro-
wadzity jednoczes$nie wilasne autorskie zajecia’. Z wypowiedzi uczestnikow projektu, za-
réwno przedszkola, jak i szkoly Montessori, wynikato, ze dotaczenie zestawéw MT do
codziennej rutyny nie stanowito problemu organizacyjnego. Wydaje si¢, ze podstawa pro-
gramowa przedszkola tez takich trudnosci nie stwarzata, zwlaszcza w przedszkolu. Zasta-
nawiajac sie, jakie szanse ma MT na zaistnienie w edukacji masowej, chcialabym zwroci¢
uwagg na te aspekty, ktore moga kolidowa¢ z zatozeniami wbudowanymi w Mindtoyness,
nawet przy zastrzezeniu, ze ten konstruktywistyczny projekt moze by¢ przez nauczyciela
dowolnie modyfikowany. Planujac mozliwo§¢ upowszechnienia projektu i poddajac go
na tym etapie wspodlnej refleksji, chciatabym si¢ odwotaé przede wszystkim do kryte-
rium uzytkowo-merytorycznego wynikajacego z podobienstw i réznic pomigdzy zapisami
podstawy programowej a celami dydaktycznymi wbudowanymi w strukture i instrukcje
opisowe dolaczone do Mindtoyness. Chodzi o adekwatno$¢ i podobienstwa, jakie mozna
wyrézni¢ w procesie dydaktycznym, wlaczajacym MT do codziennej rutyny placowki

" Byty to gdynskie przedszkole publiczne oraz przedszkole i szkol¢ Montessori.
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realizujacej zapisy podstawy programowej. Cze$¢ spostrzezen uzyskana w trakcie roz-
moéw z uczestnikami projektu zostata rozszerzona o refleksje wpisane w otwarta czes¢
arkuszy ewaluacyjnych®. W przypadku tego zadania projektowego znaczenie miato tez
biezace konfrontowanie z uczestnikami zapisow zawartych w arkuszach oraz ich bieza-
cych uwag podczas dyskusji. Efektem tego byta wspolna refleksja nad sytuacjami dydak-
tycznymi, ktére pojawity sie¢ w praktyce nauczycieli i wychowawcow (Krzychata, Zamor-
ska 2008: 24).

W odniesieniu do przedszkola zauwazalne jest, ze wiele zapisow podstawy programo-
wej sprzyja swobodzie edukacyjnej nauczycieli, dzieci i rodzicéw. Szczegdlnie akcentuja
to pierwsze zadania placéwki przedszkolnej, mowigce o ,,wspieraniu wielokierunkowe;j
aktywnosci dziecka poprzez organizacje warunkdéw sprzyjajacych nabywaniu do$wiad-
czen w fizycznym, emocjonalnym, spolecznym i poznawczym obszarze jego rozwoju
oraz (...) aktywno$ci dziecka podnoszacej poziom integracji sensorycznej i umiejetnosci
korzystania z rozwijajacych sie proceséw poznawczych” (Podstawa programowa 2017).
Dalej czytamy, ze zadaniem przedszkoli jest tez: ,wspieranie samodzielnej dziecigcej
eksploracji $wiata, dobor tresci adekwatnych do poziomu rozwoju dziecka, jego moz-
liwosci percepcyjnych, wyobrazen i rozumowania, z poszanowaniem indywidualnych
potrzeb i zainteresowan” (Podstawa programowa 2017). W obszarze rozwoju poznaw-
czego w podstawie znajduja si¢ zapisy dotyczace takich osiggnie¢ jak: ,klasyfikowanie
przedmiotow wedtug wielkos$ci, ksztaltu, grupowanie, tworzenie szeregéw i rytméw, od-
twarzanie 1 tworzenie uktadow geometrycznych” (Podstawa programowa 2017). Wymie-
nione zadania i osiagnigcia dziecka przedszkolnego maja by¢ realizowane w warunkach
tzw. sytuacji edukacyjnych, w ktorych ,,elementem przestrzeni sg takze zabawki i pomoce
dydaktyczne wykorzystywane w motywowaniu dzieci do podejmowania samodzielnego
dziatania, odkrywania zjawisk oraz zachodzacych procesow, utrwalania zdobytej wiedzy
i umiejetnosci, inspirowania do prowadzenia wlasnych eksperymentow. Istotne jest, aby
kazde dziecko mialo mozliwo$¢ korzystania z nich bez nieuzasadnionych ograniczen”
(Podstawa programowa 2017). Opierajac si¢ tylko na wymienionych zapisach, mozna
bez wickszych przeszkoéd wprowadzaé innowacje podobne do MT, nie bedac zobligo-
wanym formalnymi ograniczeniami. Spostrzezenia z wszystkich faz wdrazania projektu
MT wskazuja, ze niektdre jego elementy niczym si¢ nie réznily od warunkow wprowa-
dzania innowacji, ktore czesto pojawiaja sie w placéwkach publicznych, niepublicznych,
prywatnych oraz w fundacjach. Nalezg do nich: mozliwo$¢ decydowania o czasie, dobo-
rze miejsca 1 przygotowaniu $rodowiska uczenia si¢. Wszystkie te warunki sg opisywa-
ne w materiatach wspomagajacych nauczycieli w ich aktywnosci dydaktycznej i maja
sprzyja¢ swobodzie edukacyjnej danej placowki. Jednak z wypowiedzi uczestnikéw pro-
jektu MT wytania si¢ jeszcze jeden aspekt, stabo zaznaczony w oficjalnych dokumentach

8 Badacze problematyki ewaluacji zwracaja uwage, ze w takich projektach dobor kryteriow nie jest uni-
wersalny; powinien by¢ dostosowany do potrzeb, mozliwosci i szans realizacji celow danego dziatania
(Mizerek 2010: 26).
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oswiatowych. Jest to mozliwos¢ zmiany kontekstu i form realizacji zaje¢ — czyli zgodnie
z okresleniem Michaela Tomasella — przyjecia przez uczestnikoéw zmiennych perspektyw
ir6l, w jakich odbywa si¢ aktywno$¢ z uzyciem danych rekwizytow (w tym wypadku byty
to zestawy MT), tworzacych ,,sceng wspolnej uwagi” (Tomasello 1999). Ani podstawa
programowa, ani tez inne dokumenty i zapisy oswiatowe nie wspominaja o mozliwo-
$ci bycia jednocze$nie badaczem, teoretykiem i praktykiem w trakcie realizacji zadan
opisanych w podstawie programowej. Tymczasem, co wyraznie pojawito si¢ w wypo-
wiedziach uczestnikéw projektu, rekonfiguracja réznych roél catego zespotu badawcze-
go — czes$ciowo bedaca wynikiem pandemii — spowodowala, ze spontanicznie nastapito
zatarcie podziatu funkcji i kompetencji przypisanych do lidera projektu, wykonawcow,
nauczycieli i uczacych si¢. Sytuacja ta przyczynita si¢ do ozywienia w zespole, otworzyta
nowe watki dyskusyjne i umozliwita swobodny przeplyw pomystow. Pojawienie si¢ part-
nerskich relacji bylo warto$cia dodang, wczesniej brang pod uwage tylko jako atrybut za-
dan zwigzanych z ewaluacja. Mozna zapytaé, czy w edukacji masowej poszerzenie dy-
daktycznych rél wraz z szerszym repertuarem czynnosci calego personelu placéwki
i wzmocnienie jego potencjalu badawczego jest mozliwe? Pierwszym warunkiem takiej
zmiany byloby przeformulowanie celow i zadan instytucji wezesnoszkolnych takze wyra-
zonych zapisami podstawy programowej. Odejscie od zatozonych jednolitych celow i za-
dan placowki na rzecz zalozen zrdznicowanych i wynegocjowanych w pracy zespolowe;j
mogloby by¢ katalizatorem zmiany metodycznej. Jak czytamy: ,,Sprzyja¢ temu bedzie
deliberowanie o lekcji i jej sensach z innymi nauczycielami, ktorzy tez chca si¢ wyzwoli¢
od presji obowigzujacego strukturalnie i jezykowo dokumentu i zmierza¢ w rozwoju za-
wodowym w kierunku rekonstrukeji zalozen ideologii edukacji” (Klus-Stanska 2010: 40).

W odniesieniu do edukacji wezesnoszkolnej jako jeden z celéw wymienia si¢: ,,rozwi-
janie umiejetnosci krytycznego i logicznego myslenia, argumentowania i wnioskowania”
(Podstawa programowa 2017). W czg$ci po§wigconej umiejetnosciom czytamy o ,,spraw-
nym wykorzystaniu narzedzi matematyki w zyciu codziennym, a takze ksztatceniu my-
$lenia matematycznego”, z pominigciem komponentu zwigzanego z umiej¢tnosciami
konstruowania, korzystania z do§wiadczen percepcyjnych czy rozwigzywania problemow
poprzez dziatania na konkretach. W czgsci rozwijajacej pojawia si¢ zapis o ,,wykorzysta-
niu metod i technik wywodzacych si¢ z informatyki, w tym logicznego i algorytmicznego
myslenia, programowania, postugiwania si¢ aplikacjami komputerowymi, wyszukiwania
i wykorzystywania informacji z réznych zrodet, postugiwania si¢ komputerem i podsta-
wowymi urzadzeniami cyfrowym” (Podstawa programowa 2017). Nie znajdujemy tu
watkdéw zwigzanych z ksztalceniem operacji myslowych na konkretach. Wyglada to tak,
jakby po etapie przedszkolnym samoistnie nastepowat ,,przeskok” ucznia do myslenia for-
malnego. Jezeli w przedszkolu dziecko nie uzyska wystarczajacego wsparcia umozliwia-
jacego odpowiedni trening operacyjnego myslenia, skazane jest na wlasng intuicj¢ lub —
w razie jej niedostatku — na uleganie stereotypom poznawczym i powielanie schematow
rozwigzan podanych w podrgczniku. Etap wezesnoszkolny jest decydujacy dla przysztych
umiejetnosci nieszablonowego podejscia do problemu, jednak moze to by¢ dla dziecka
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trudne do osiagnigcia, jesli zabraknie ¢wiczen na odpowiednim materiale w §rodowisku
zachecajacym do aktywnosci wspierajacej myslenie lateralne. W czesci podstawy poswie-
conej zadaniom edukacji wczesnoszkolnej zalecane jest ,,organizowanie sytuacji eduka-
cyjnych umozliwiajacych eksperymentowanie i nabywanie doswiadczen oraz poznawanie
polisensoryczne, stymulujace jego rozwoj we wszystkich obszarach” oraz ,,nabywanie
doswiadczen poprzez zabawe, wykonywanie eksperymentéw naukowych, eksploracje,
przeprowadzanie badan, rozwiazywanie problemow w zakresie adekwatnym do mozli-
wosci 1 potrzeb rozwojowych na danym etapie oraz z uwzglednieniem indywidualnych
mozliwosci kazdego dziecka” (Podstawa programowa 2017). Jest to szansa dla treningu
mys$lenia operacyjnego (zwlaszcza operacji konkretnych), niemniej, podobnie jak na eta-
pie przedszkolnym, zalezy to od nauczyciela. W szczegélowych zapisach odnoszacych
si¢ do osiagnig¢¢ ucznia, ktory ,,poréwnuje przedmioty pod wzgledem wyrdznionej cechy
wielko$ciowej, np. dlugosci czy masy; dokonuje klasyfikacji przedmiotow; lub postugu-
je si¢ pojeciami: pion, poziom, skos” (Podstawa programowa 2017), odnajdujemy takie
mozliwosci.

Wydaje si¢, ze Mindtoyness moze stanowi¢ dobre wsparcie dla praktyki nauczycielskiej
takze w formalnym rozumieniu wymogoéw programowych przedszkola i klas mtodszych,
wymaga jednak uwolnienia si¢ od gorsetu metodyki instytucjonalnej na rzecz swobody
w wykorzystaniu zapiséw podstawy do autonomicznych celow nauczyciela. Wprowadze-
nie na stale do praktyki pomocy dydaktycznych odpowiadajacych zréznicowanym moz-
liwo$ciom poznawczym dziecka wymaga tez przeorganizowania stylu pracy nauczyciela.
Oznacza to, ze zapisane w podstawie trzy strategie uczenia si¢ (percepcyjno-odtworcza,
percepcyjno-wyjasniajaca oraz percepcyjno-innowacyjna) (Podstawa programowa, kla-
sy I-1III 2017) staja si¢ niewystarczajace. Pomini¢cie badawczych kompetencji dziecka
jako naturalnych mechanizméw ksztattujacych jego $ciezki uczenia si¢ uniemozliwia
dostosowanie do nich innowacyjnych i zréznicowanych rozwigzan metodycznych. Au-
tonomia metodyczna dotyczy tez przeorganizowania miejsca uczenia si¢ w zmienne i ela-
styczne terytorium badawczo-eksperymentalne stuzace eksploracji, a takze poddawane
zrdznicowanym strategiom recepcji, organizacji i konstrukcji okreslonych tresci. Odejscie
od systemu klasowo-lekcyjnego, zadeklarowane w podstawie na tym etapie ksztalcenia,
nie oznacza jeszcze zmiany w podej$ciu do najwazniejszego elementu procesu dydak-
tycznego, jakim jest nacisk na operacyjny charakter procesow poznawczych. Rezygnacja
z klasycznych lekeji oraz przyjecie form zespotowych i indywidualnych z wykorzysta-
niem tzw. sytuacji edukacyjnych (Podstawa programowa, klasy I-III 2017) nie zawsze
znaczaco zdynamizuja procesy poznawcze, jezeli nie pojawig si¢ warunki sprzyjajace
swobodnym eksploracjom, wspierane operacjami konkretnymi i formalnymi.

Reasumujac, nalezy podkresli¢, ze projektowanie zestawow dydaktycznych dla insty-
tucji szkolnych to mozliwa, chociaz trudna $ciezka budowania warsztatu pracy nauczy-
ciela i alternatywy dla niektérych tresci podrecznikowych i materiatéw edukacyjnych.
Wylaniajacy si¢ z analiz obraz Mindtoyness jako otwartych zasobdéw podlegajacych mo-
dyfikacjom, wprowadzanym zaréwno przez pomystodawce, jak i samych uzytkownikow,



Mozliwosci wprowadzania Mindtoyness do wczesnej edukacji. .. 71

musi byé wsparty przez sprzyjajace warunki instytucjonalne. Swiadczy to o sile i jednocze-
$nie niedostatkach Mindtoyness. W trakcie wprowadzania MT do placéwek elastycznosé
wspolpracujacego zespotu i samych zestawow niejako ,,uratowaty” cale przedsigwzigcie,
gdyz pandemia uniemozliwila szersze bezposrednie interakcje i wymiang doswiadczen.
Zaangazowanie 1 wsparcie zespotu wspolpracujacego przy projekcie Mindtoyness byto
jednym z koniecznych warunkow jego powodzenia’®.
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Summary

The article presents the importance of games and play activities for children in the first years of pri-
mary school during and after distance learning caused by COVID-19. The shift of education to on-
line reality has been a challenging experience. Teachers had to find new ways to work with children,
whereas kids had to cope with the new school reality. The aim of the article is to present the ways in
which play-based activities were used by primary school teachers during remote education, based on
an exploratory and descriptive study. The main research question was whether and how games and
play-based activities were used during remote education in the first three grades of primary school
in the COVID-19 pandemic. The authors conducted semi-structured interviews with primary school
teachers and parents of students from grades 1-3. The main conclusion is that play, perceived as an
important factor in early childhood education, was used by teachers in remote education to introduce
a new topic, expand the scope of the material, involve children in the learning process, assess what
they had learned and help to relax during classes, even if there were limitations arising from remote
education and the specific needs of the youngest learners.
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Introduction

At the beginning of 2020 many countries were affected by the SARS-CoV-2 virus. As the
pandemic started spreading, the functioning of many educational institutions in Poland
was restricted without prior notice. The school closures affected the education process for
an estimated 1,401,026 children in pre-school education and 4,891,056 students in prima-
ry, lower secondary and upper secondary schools and over 513.9 thousand teachers in all
types of schools and pre-schools (GUS 2020). Teachers had to start working in a different
form, for which neither they nor their learners were prepared. This situation caused anxi-
ety among teachers, pupils and their families. The main task which the teachers faced was
to organise remote education and to develop new ways of working with children. In most
cases, this process involved, over time, a transition from asynchronous to synchronous
teaching, exploring new and modification of known teaching methods.

This article aims to provide an overview of how games and play-based activities were
used by teachers of grades 1-3 during remote education as well as challenges and opinions
on the subject presented by teachers and pupils’ parents.

Theoretical and empirical foundations

The importance of play in children’s lives is highly recognised and reflected in internation-
al documents, understood as a human right. Article 31 of the United Nations Convention
on the Rights of the Child says, “States Parties recognize the right of the child to rest and
leisure, to engage in play and recreational activities appropriate to the age of the child
and to participate freely in cultural life and the arts” (1989). Play is widely recognised as
an essential part of many aspects of children’s well-being as well as their development:
physical, cognitive, social, emotional and linguistic (Dewey 1944; Piaget 1951; Vygotsky
1978; Brzezinska et al. 2011; Shafer 2018; Nieto et al. 2021). It is a way to keep children
healthy, and a process helping them to deal with everyday stresses and anxieties. It is also
a way to accept one’s own abilities and limitations and to foster social development by
strengthening the sense of acceptance and security (Kedzior-Niczyporuk 2008).

Play in school contexts is critical for the well-being of children (Stone 2017). It is con-
sidered an important aspect of teaching and learning approaches used in preschool and
primary education. As the cognitive processes taking part in play are comparable to those
involved in learning, i.e., repetition, self-regulation, abstract thinking, meaning, and mo-
tivation (Goldstein 2012), play-based learning is vital for children’s educational experi-
ences in the early years of primary school. “Play (...) allows kids to try out ideas and use
what they are learning in their academic subjects in a less pressured environment. Play is
a time when mistakes can be deeply explored” (Rogin 2020). In addition, play can strength-
en learning motivation and outcomes, enhance children’s mastery of academic concepts
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(UNICEF 2018), develop children’s knowledge of curriculum content as well as support
the development of social skills, abilities and aptitude to learn (Wood, Attfield 2013).

According to Brown (2009, 2018), lack of play experiences can result in depression,
isolation, reduced self-control, poor resilience, inability to cope with stressful situations in
a peaceful way, and a greater tendency to addiction. Lack of time for free play in childhood
has serious consequences not only for child development, but also for the quality of life in
adulthood (Frost, Jacobs 1995; Brown 2009, 2014; Chojak et al. 2017). Researchers (e.g.
Frost, Jacobs 1995; Brown 2009) have found that youth who were deprived of play expe-
riences in childhood can develop antisocial, violent and criminal activities in adolescence
and adulthood. A recent study of young people in COVID-19 shows that playing alone
(rather than together with peers) and being less active during breaks between classes can
have a large impact on reduced well-being in primary school children (James et al. 2021).

School closures and remote classes led to children missing out on essential academic
and socio-emotional learning, formative relationships with peers and adults, as well as
opportunities for play (Levinson et al. 2020). The absence of proposals for interaction in
the peer group and the lack of contact between its participants is also the lack of an oppor-
tunity to discover oneself, own values, strengths and talents (Kedzior-Niczyporuk 2008).
Traditional early childhood pedagogy is highly instructional and educator-led. However,
when children learn from and play with each other, they create their own culture with its
special traits and unwritten principles. This type of child culture is constituted by their
own knowledge and experience, unwritten rules, meanings understandable only to them.
Play is an essential part of everyday life in peer cultures, as they are usually based on the
experiences drawn from the rich act of play (Kongés et al. 2021).

While before the remote education experience young pupils used the internet and elec-
tronic devices mostly for fun activities and games after school (Taskiran 2021), the quick
transition to remote learning resulted in a complete change of function: the devices they
used mainly for play became the heart of their education. Together with the changes in
everyday life, children’s play also changed (Kourti et al. 2021). Moreover, because of
limited contacts with peers due to school closures and social distancing requirements there
were concerns about limited access to outdoor play opportunities (Proulx et al. 2021), per-
ceived as particularly important especially for younger children (Bento, Diaz 2017; Gill,
Monro-Miller 2020).

The report Access to Play for Children in Situations of Crisis says that “In situations
of crisis, stress, weakened physical and emotional development, feelings of lack of con-
trol and loss of trust steadily multiply if children lack everyday opportunities for play”
(King-Sheard, Manello 2017: 4). According to the International Play Association, “being
at home for long periods of time and being physically separated from friends, families,
routines and cherished places is a new situation for most of us. Playing is a natural and
active process that can help us” (Casey 2020). The above opinions point to the power of
the arguments for using play during the pandemic. There are severe consequences of its
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deprivation in a situation for children. On the other hand, it seems to be an effective meth-
od of coping with the difficulties that the pandemic has caused.

The study

The authors conducted an empirical qualitative study in February and March 2021, before
the third round of remote teaching of children in grades 1-3 in Polish public primary
schools. The research consisted of 20 interviews with primary school teachers and 20 in-
terviews with primary school pupils’ parents all from the Mazovian voivodeship. The
main question that inspired the authors to write this article was: “Whether and how were
games and play-based activities used during remote education in the first three grades of
primary school in the COVID-19 pandemic?”

The researchers conducted semi-structured interviews in order to gather information
from participants while creating an atmosphere that allowed addressing the issues raised
honestly and freely. The study was exploratory and descriptive. The selection of study par-
ticipants was based on the convenience standard. The interviewees were assured that the
information they provided would be confidential and that they would remain anonymous.

As preparation of a restrictive scheme for semi-structured interviews is impossible
(Dunn 2005), an interview guide with topics and open-ended questions was prepared
(Morgan, Guevara 2008; Adams 2015). All interviews began with the same general ques-
tion on both lockdowns. The following questions concerned other topics chosen to an-
swer the research question, e.g. the methods and techniques used. The data analysis was
conducted within three steps: identifying key ideas from the interview transcripts during
initial coding, in-vivo coding to create further categories and preparing higher-level cate-
gories of analysis.

The limitations of the study concerned mainly the data collection process. Due to
a pandemic situation, the researchers used a video conferencing tool (Zoom) to conduct
and record interviews. Another limitation was connected with one of the groups chosen
for interviews — parents were not always able to give answers to all the questions, as they
did not actively participate in the remote education process of their children, they were
mostly observers.

Findings

Children’s games and activities in remote social and personal education

Fun and games during remote education served different purposes. Apart from the strictly
educational value, their main tasks were to build a sense of belonging, integration of the
students or the acquisition of interpersonal competencies. They served the purpose of
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socio-personal education. That is why the school events organised by the teachers, which
were important for class life, were extremely important and edifying.

The lessons before Christmas, about Santa Claus, and St. Nicholas’ Day were really cool.
You know, a bit of fun, some nice moments like that for them, they enjoyed it a lot and
couldn’t wait [T4].

Such events, enriched with elements of fun and fiction, were mentioned by many re-
spondents, so one might assume them to be really important. Their role seems to be crucial
due to the fact that in remote education there was almost no room for free play, given
that online classes lasted only thirty minutes instead of the usual 45-min. lessons. What
children missed a lot was playtime during school breaks, which appears to be particularly
important for the development of social skills:

I think that what my son missed most was being able to play. Because he is generally oriented
(...) mainly in a playful way, in terms of contact with peers [P18].

Although parents tried to maintain their children’s peer contacts at this time, which was
difficult for any relationship, they themselves judged the effects of these efforts to be medi-
ocre. Internet connections provided a gateway for children to connect with other children.
Internet play took place both during and after lessons. The parents mentioned that online
play did not only involve playing games together on the computer, but it was often simply
accompanying each other in real life play.

Her playing with other children was meeting up perhaps once or twice a week. She would
join these friends for a while and they would play online. (...) Not that they were gaming.
They played with their toys normally. But it wasn’t the same [P2].

The social deprivation experienced by children to a large extent depended on their
family situation. It was particularly hard for those children who had no siblings and there-
fore had no one to play with at home and spent their time entirely with adults. One parent
recalled:

He is an only child. It was difficult for him: only being locked up with his parents. Now since
November we have been organising meetings in small groups. But for the whole lockdown

time this spring he has sat alone [P6].

On the other hand, for children who have siblings, the forced isolation and lack of
contact with peers was not necessarily so socially disempowering.

No, she hasn’t felt it very much. We have a big family so they socialise with each other [P9].
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The lack of classical play or real interaction experienced by some learners, in the opin-
ion of the respondents, significantly affected social skills and thus, paradoxically, the abil-
ity to play.

Human reactions just disappeared. This is all fading away little by little. And you can also
see that they [the children] cope poorly with play interaction in general. Somehow it is hard
for them to find their way in this [play] situation [P16].

The respondents pointed to children’s tiredness of using the computer. In the parents’
opinions, the overuse of this form of contact resulted in a lack of desire to use this medium
as a tool for interaction, contact with peers and fun. As a consequence, the free contact
opportunities organised by the teachers, lost their attractiveness for some pupils to such an
extent that they did not want to use them.

If there were any extra activities, it was in the after-school room. Kids could join in via
Teams. He didn’t do it, I think he got a bit fed up with the computer, because even when they
had breaks they were sitting in front of the computer talking to each other, playing games. So
I think he didn’t really want to anymore [P1].

Therefore, despite the popular opinion that what children lacked the most was contact
with their peers, it seems that the fact that the contacts could be kept online only was
sometimes of crucial importance and did not allow children’s social needs to be met.

Children’s games and activities in remote teaching

It can be seen that school and remote education did not focus solely on socio-personal
education and interpersonal relationships. Teachers were preoccupied with the necessity
to organise teaching activities in the new conditions during remote education. For this they
used various game-based tools — ones previously known or those discovered in the pro-
cess of implementing remote education. Teachers indicated that during the pandemic they
mainly had to resort to modern, advanced technologies to organise educational games.
However, they also used tried-and-tested methods such as art and movement games:

There were also some movement activities, for example, go and fetch something, some ob-
ject, called in English, and bring it and show that you’ve found it. (...) A lot of things that
were either fun or movement-based [P20].

At the beginning of remote teaching, some teachers used games and activities well-
known to them, which they usually replaced over time with newly discovered possibili-
ties, i.e. Kahoot, Genially or WordWall. Some of the tools were probably known and used
by some of the teachers before remote education was introduced. Justifying the need to use
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games as a teaching method during online classes, as well as presenting a certain nostalgia
for traditional play tools, one teacher said:

In my school there is a lot of emphasis on children not working in a group, not mixing with
each other, not getting up from their desks. For me it is a substitute for playing in a group,
when I can divide the children into groups and they do the task without touching the props,
dice or pawns [ET1].

Games and play-based activities proved to be a meaningful teaching tool, present in
transfer of knowledge in many fields, such as language, mathematics, science, religion,
art, PE as well as music education. Its uses in teaching were varied. One of them was the
introduction of the topic.

We tried to find such interesting films, some fun games, so first there was a picture, then
there were some activities, and then we moved to the textbook, to exercises — as a kind of
consolidation [T7].

Other uses of games were to encourage pupils to go beyond the basic required material,
to supplement their knowledge or to catch up on existing gaps:

I uploaded some educational games so that they could do something extra on their own [T4].
Some saw the main value of didactic games in their energising function, in stimulation.

And just when the children were falling asleep during the classes, to activate them it was nice
to turn on such a game and they woke up straight away [T3].

The introduction of games by teachers was often intended to encourage participation
and keep pupils focused.

I think these interactive aids were also really useful and helped me keep the students’ at-
tention, so that they would stay focused, and helped the students to be linguistically active
[ET1].

On the other hand, some teachers mentioned using games and play just to help children
relax a bit during classes. As remote work was physically and mentally demanding, es-
pecially for early primary pupils, elements of activities that would allow them to unwind
seemed important as well:

And it worked because the kids were busy with something. They could just even relax for
a while, right? From all that writing, reading [T7].
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The topic of play in the context of assessing pupils’ knowledge emerged in many re-
sponses. It appears that this is probably one of the most effective forms of assessment, at
least in the case of the youngest children. One teacher, during an interview, completed the
sentence “I assessed my students’ knowledge...” with the following statement:

In fact, with quizzes and by playing [T12].

Teachers shared a common view of the most effective teaching methods. One of them
stated:

The methods that proved most successful in remote classes were the active methods. All sorts
of sites with games, quizzes, crosswords to complete [T8].

The opinions of some were supported by an element of competition that indicated the
effectiveness of the methods. What emerged from the teachers’ statements was the wide-
spread use of games and play in the remote teaching of young learners.

It is worth noting that games and play-based activities appeared in the respondents’
accounts on remote instruction not only in the context of synchronous teaching. This tool
was also used by teachers in instructions given to parents of children participating in asyn-
chronous education. Teachers mentioned that they provided parents with suggestions and
instructions for recommended games and activities to be implemented at home. This was
confirmed by the parents in the interviews. One of them recalled:

We got a kind of a package for each day. You could check what kind of work... and there was
also some fun stuff, some quizzes... [P19].

Although many teachers seem to be aware of the value of play in the process of so-
cio-personal education and teaching, not all of them used this tool during their remote
teaching. It was confirmed by the parents:

The teacher was giving an academic lecture. I caught my child playing on her mobile or read-
ing a book more than once. It was just the teacher [talking] somewhere [in the background]
or even the sound was muted [P6].

For those who recognise the variety of opportunities arising during remote education,
the lack of their implementation seemed particularly striking. One such opinion was viv-
idly presented by a parent, a teacher by profession, who said:

My daughter wants to burn the computers, so additionally she sees me participating in online
activities and she sees how these activities look, that we laugh with the kids, play different
games, that | show them various pictures. She hasn’t had this and it adds to her dislike of
remote classes [P4].
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Parents, although most of them are not professional teachers, probably intuitively also
saw the value of playwork. What is more, they seem to know that remote forms of work
are demanding and might be difficult for teachers to implement and develop. For some,
as the following example shows, it is hard to even imagine the possibilities available to
teachers in remote work.

I’'m sure if it were supported by maybe some games and educational activities... all you can
do in the classroom, it would definitely not be so dry — dry knowledge given to children.
But I think it’s an issue of remote learning. I don’t know what possibilities there are to do it
online, via the Internet [P12].

Some teachers probably found it difficult to introduce active learning methods. As it
seems, relying on fun and games during lessons may present some complications, such
as maintaining discipline or adapting the level or pace of lessons to suit all pupils. One of
the parents said:

I had the impression that it was a waste of her time to have the kids entertained. That a couple
of kids can have too much fun and calming them down would probably take too long [P14].

Although games and activities accompany teachers of the youngest pupils in their work
in the classroom, introducing them during remote education proved to be a challenge and
required effort on the part of the teachers. Undoubtedly, however, teachers realise the great
importance of learning and educating through play. Consequently, games and play have
become one of the main forms of work during remote education. Many of the skills related
to the use of games and play acquired by teachers during the forced technological transition
have stayed with teachers and have been transferred to in-class work especially as they
proved to be an extremely interesting form of work and were well perceived by the pupils.

Now we sometimes go back to that time of remote teaching and the pupils say that they re-
member that I showed this or that activity or we played this or that game during the remote
lessons and they want us to play it in the classroom. They remember and they want to repeat
it, they enjoyed it [ET1].

Discussion and conclusions

Teaching and learning during a pandemic are certainly important. However, health, safety
and well-being should always be a priority. Schools and teachers must act by taking into
account the whole experience of the pupil: home life, mental, emotional and physical
stresses faced by both students and those around them (Doucet et al. 2020).
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There have been many challenges in the process of transition to remote education.
The fact that the shift happened very quickly, with no guidelines and schemes for imple-
mentation, caused a lot of confusion and anxiety. Principals and teachers had to develop
their own strategies to enable remote learning for their students, and sought knowledge
about methods and tools to work with children and parents remotely (Marchlik et al. 2021;
Wichrowska, Marchlik 2021). Providing children with the right environment for devel-
opment in terms of social and personal education as well as learning proved to be a huge
challenge. UNESCO experts, considering the issue of children’s well-being during the
pandemic, concluded that the most important thing is the children’s mental state, not di-
dactics or curriculum delivery. Their recommendation is to focus first on the psychological
needs of children, along the slogan “Maslow before Bloom™ (Doucet et al. 2020), as one
of the most effective methods used when working with the youngest pupils is play (Hirsh-
Pasek, Golinkoff 2008; Van Oers, Duijkers 2013).

As this study demonstrates, play can successfully be transferred to the world of dis-
tance education, in both synchronous and asynchronous forms. This was also observed in
the authors’ previous study on the use of information and communication technologies by
language teachers working with young learners during the early COVID-19 pandemic in
Poland, which showed that in remote classes teachers of English to young learners used
many synchronous and asynchronous teaching tools (Marchlik et al. 2021). Most of them
are by their nature play-based. Unfortunately, as other research shows (Plebanska et al.
2020), during remote classes 8—9% of pupils had the opportunity to carry out projects or
at least interactive, ready-made tasks on various educational websites and only 2.6% of
pupils participated online in educational games and activities. Although teachers used more
interactive quizzes, games and experiments than before the transition to remote education,
the use of presentations and videos prevailed (Plebanska et al. 2020). This is confirmed
by the experience of some of the respondents, who observed the traditional form of work,
irrespective of the fact that the education concerned the youngest children and regardless of
various recommendations. Online education was found to lack the learning atmosphere and
social interaction to involve young children, thus leading to poor academic performance
(Dong et al. 2020). It is worth mentioning that the vast majority of students in the first three
grades of primary school (in contrast to older pupils) had no problem with working with
their cameras on. Children had a great need for social contacts and wanted to see other
pupils and the teacher (Sliz 2021). Lack of face-to-face contact with peers and teachers was
considered one of the biggest risks of online education (Plebanska et al. 2021).

Our study indicates that some respondents think of the difficulty in maintaining disci-
pline as a reason for teachers not to prepare classes that would use active methods. How-
ever, another study showed that teachers had no difficulty in controlling a class gathered
in front of a screen at home during a live online class — this was the opinion of 60% of stu-
dents, with 15% of the respondents believing that the teacher had such difficulties only oc-
casionally (Ptaszek et al. 2020). Another reason might be connected with teachers’ initially
low level of digital competences (Buchner, Wierzbicka 2020). Nevertheless, it should be
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stressed that some teachers had been familiar with these modern game-based tools even
before the emergency online teaching started (Marchlik et al. 2021).

As this study shows, learning assessment is an area in which games have been used ex-
tensively when working with children of grades 1-3. However, it is worth noting that the
number of teachers who give grades on the basis of results obtained from participation in
quizzes and interactive exercises has decreased — in 2020, 21% of teachers declared such
a form, and in 2021 — 16.7% (Plebanska et al. 2021). Unfortunately, we do not have data
on teachers working with the youngest pupils, whose possibilities of assessing students’
knowledge are limited by children’s skills and abilities.

Apart from checking the knowledge, there is more to play in education. As our study
shows, play-based activities and games are used widely to introduce the new topic, sup-
plement the students’ knowledge, expand the scope of the material, make children in-
volved, focus their attention as well as help them relax during remote classes. This is
a significant fact, given the prevailing opinion that “distance education, particularly online
learning, may not be appropriate for young students, especially those who have minimal
or irregular adult supervision while at home. They may be distracted/worried, lose track
of their schedules if not followed well, or may be negatively impacted by limited social
interactions or delayed feedback from teachers. Their days may be better spent in nature,
cooking, doing chores and in meaningful play” (Doucet et al. 2020: 13). As being away
from school as well as teachers and peers affects children’s mental and physical health
(Fontenelle-Tereshchuk 2020; Misirli, Ergulec 2021), during long periods of emergency
remote education children may need more attention and support. Therefore, it is recom-
mended that the family play games together (not online), i.e. board games, and engage in
sports activities at home (Singh et al. 2020).

Before the return of students to regular school classes in May 2021, the Polish Ministry
of Education and Science prepared a set of recommendations for teachers to follow. It in-
cluded advice and tips to help organise a friendly school environment for students and par-
ents. One of the recommendations was: Developing interpersonal relationships at teacher—
student and student—student level, which should be reflected in the use of play and games
during designated lesson hours as well as during breaks (MEiN 2021). Poland was not the
only country that suggested educational guidelines to support children’s well-being after
the obligatory remote teaching. In May 2020 the British government received a letter with
recommendations from the academic society, which highlighted that during this difficult
time of transition, it is play that should be teachers’ and parents’ priority rather than the
learning progress (Cartwright-Hatton et al. 2020). The importance of play was identified
long before the spread of coronavirus. For instance, a non-profit organisation Right to
Play, which was funded in the year 2000, enables disadvantaged children to overcome the
effects of war, poverty and disease around the world through play. Right to Play operates
under the slogan: “play can save lives”. Other international organisations have also made
it clear how important children’s well-being is when returning to school and that play can
have a positive impact on it. A research report: “The health and wellbeing of children in the
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early years” prepared by Children s Alliance (2021) emphasises the importance of playing
at home with parents, at the playgrounds, at educational institutions, as well as shows the
positive effects of play therapy. UNICEF (2021) also highlights the significance of play.
One of its recommendations in “8 ways teachers can support students’ mental health dur-
ing COVID-19 school returns: Transitioning back to in-person classroom learning” states
that after students return to school it is vital to ensure the opportunity to connect, play and
interact with the peers they have missed for so long.

Taking into consideration the results of multiple studies and various guidelines, it
seems clear that the extensive use of games and play in early childhood education is a step
in the right direction. Should there be another need for online teaching we recommend that
teachers focus more on play-based activities, as it can be beneficial for students’ learning
as well as their well-being. As play is a natural activity for children, it may be very helpful
in overcoming the stress and boredom associated with isolation from peers. Play-based
teaching can easily be recognised as one of the best practices of remote education. It seems
useful to support teachers in further developing their digital skills to encourage them to
implement games and play-based activities, so that the experiences gained during the pan-
demic can be used in different situations that may involve remote learning.
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Play and participation in preschool children’s project activities

Summary

This article presents playful activities undertaken with children during the three years of the BRIDG-
ING project. The authors try to show the pupils’ participation expressed through play in its different
types. During the implementation of the project activities, it was important to have the attentive
presence of adults who showed direction and tried to always remind children as well as other part-
ners (from partner institutions) about the purpose of the playful activities. However, the educators
did not show ready-made solutions and allowed the children to express their own opinions, to be
creative and to work on their own, and to have fun. The cooperation of adult participants in the
project — teachers, tutors and university lecturers — enriched the project with a diverse perspective
on children’s activities, play and the issue of participation. The implementation of the BRIDGING
project in Poland became an opportunity to develop the idea of equal involvement of adults and
children. This idea has been disseminated in the local community, firstly among parents, and also
among other people involved in the project through activities (including play activities) undertaken
during the project.

Keywords: BRIDGING project, children, play, playful activities, participation, ECEC

Stowa kluczowe: projekt BRIDGING, dzieci, zabawa, dziatania zabawowe, partycypa-
cja, wezesne nauczanie 1 opieka

Introduction

Preschool children’s interest in the world around them, their desire to explore the closest
surroundings and to learn about what is new, is usually expressed through play. This kind
of play-based exploration of citizenship topic took place in BRIDGING — an international
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project funded by the Erasmus+ programme, in the years 2018 and 2021". It involved four
European countries working together — Portugal (the project leader), Belgium, Finland,
and Poland. The project was constructed on the basis of cross-disciplinary collaboration
that aims to enrich the knowledge and perspectives of children, their educators, cultural
institutions, staff, and researchers through the bridging of such different paradigms. The
main purpose of BRIDGING was to improve the quality of early childhood education and
care (ECEC) practice through the participation of all of the groups mentioned above and
exploration of varied public spaces in all partner countries. It was built on a project-based
approach that promotes equal involvement of adults and children, respecting the ideas
of both parties, sharing their work and collaborating with friends from other countries.
The role of children in the project was valuable as BRIDGING actions were always in
line with the children’s needs and opinions: “Children’s self-directed exploration of the
characteristics and possibilities of their worlds is an expression and extension of their
unique social selves” (Juster, Leichter-Saxby 2014: 77). Children have to be perceived as
experts on their own lives and that is why adults need to find meaningful ways to not only
listen to them but actually hear and respect their opinions (Zwiernik 2012; Roberts 2017).
The project was rooted in a sense of citizenship (local, national, and European) through
the process of collaboration and communication of grown-ups and kids as equal project
participants. One of the main concepts of BRIDGING was to develop children’s social
skills and citizenship through their active exploration of the urban context in a playful
manner. This gave a boost to “building bridges” rather than barriers so that children could
improve interpersonal relationships by sharing and valuing diverse experiences, working
together, and finding mutually acceptable solutions. Children were able to identify with
broader social groups and they were not dependent on their immediate environment, but
were active in contexts they could explore and discover (Jans 2004). As it is an interna-
tional initiative, it was crucial for the country partners to enable children to gain confi-
dence in communicating with peers in partner schools who speak a different language and
may use other nonverbal and artistic ways of expression. Children together with adults
(teachers in preschools and primary schools, caretakers in daycares) explored their imme-
diate neighbourhood in cooperation with academic and cultural institutions, discussing the
meaning of being a citizen of one’s own city, country, but also Europe. After each phase
of the project, children prepared artworks and visuals inspired by the exploration of the
established topic (e.g., bridges in our neighbourhood, building cascades, interpretation of
Children’s Games by Pieter Bruegel the Elder). The project was thoroughly documented in
the partner countries’ portfolios which are the results of a collaborative process involving
children, teachers/caretakers, parents, experts, and researchers, who were invited by the
participants to contribute with their feelings, ideas and thoughts on the ongoing BRIDG-
ING challenges. The idea of using a portfolio was a purposeful way of gathering insights

! BRIDGING was originally planned for the years 2018-2020, but due to the spread of COVID-19 the
project actions were prolonged for the year 2021.
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that may help adult project members understand children and their way of working and
exploring chosen topics more fully and in a broader perspective (Hebert 2001). The final
result of the project was an album with photos of children’s works of arts, their paintings,
sketches, and insights of all “Bridgers”.

Play

All the BRIDGING activities prepared with and for children had a play manner. Children
learn through play, observation and being actively engaged in their own communities.
Although what is play? Is it any activity undertaken by children? Can only children be
involved in play? It is quite a complicated issue and may have different definitions. Johan
Huizinga, in his widely recognizable work Homo Ludens: A Study of the Play-Element in
Culture, stated that play may be referred to as “a free activity standing quite consciously
outside ‘ordinary’ life as being ‘not serious’, but at the same time absorbing the player
intensely and utterly. It is an activity connected with no material interest, and no profit can
be gained by it. It proceeds within its own proper boundaries of time and space according
to fixed rules and in an orderly manner. It promotes the formation of social groupings
which tend to surround themselves with secrecy and to stress their differences from the
common world by disguise or other means” (Huizinga 1949: 13). According to Burghardt
(2010), an action may be called an act of play, when it: 1) is incompatible with the function
in the context in which it occurs; 2) is spontaneous, enjoyable, rewarding and may also be
voluntary; 3) differs from other more serious activities in form (e.g., excessive) or timing
(e.g., in childhood); 4) is repeated but not in a conventional and unchanging stereotyped
form; and 5) is initiated when its participants are not under stress. As Huizinga referred
to play as a cultural phenomenon, it is only fair to presume that thanks to play, people of
all ages are brought closer together and may form relationships. That was one of BRIDG-
ING’s assumptions — children could play with their pupils as well as with adults. Being
together with peers is vital for their learning development but also their wellbeing, as it
provides social, emotional, and physical advantages (Anderson-McNamee 2010; Roop-
naire 2010; Ostroff 2020; Ramsey 2020). In order for play to develop as an enjoyable,
cognitively relevant, and socially adaptive skill of a young human, it requires the support
of an adult. Such support helps to enhance children’s play at different ages and at different
stages of cognitive development (Singer 2006). Siraj-Blatchford and Sylva (2004) de-
scribed findings of two research projects on effective British pedagogy in the early years.
In the most effective ECEC facilities, children spent about half time on free play activities.
The other half of the time spent in the educational settings should be used by adults to in-
volve children in a planned and targeted way. The researchers found that the most effective
environments combined opportunities for playing freely within an open framework, while
group work required more direct instruction. The belief that play can lead to the devel-
opment of social and cognitive skills such as flexible thinking, maximising performance,
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problem solving skills, creativity, divergent thinking, and language acquisition, is widely
recognizable (Burris, Tsao 2002; Pellegrini 2009; White 2012). In 2011 the European
Commission presented an EU Agenda for the Rights of the Child. It focused mainly on the
importance for the society of meeting children’s needs for the sake of their safety, wellbe-
ing, developmental needs, and right to play. The text states: “A renewed commitment of all
actors is necessary to bring to life the vision of a world where children can be children and
can safely live, play, learn, develop their full potential, and make the most of all existing
opportunities.”

Participation

Although play may be considered one of the most natural and beneficial of the child’s
activities, there is still not enough stress put on the engagement of the child in the de-
cision making process. Up to this day, children remain mostly outside the participatory
processes and are not treated as partners, having little to no influence on making deci-
sions concerning them, their future, their education, etc. It should be considered a duty of
adults to ensure that children are equipped with the knowledge and skills to be effective
citizens and participate in every process that concerns them (Winters 2010). “Participa-
tion means more than taking part. (...) Children’s participation is an ongoing process of
children’s expression of opinion and active involvement in decision-making at different
levels in matters that concern them” (Lansdown 2004: 5). It is the known and volitional
involvement of each child, including the most marginalised and those of different ages
and capabilities (including those with disabilities), in all issues that have an impact on
them (O’Kane 2013). Children have the right to communicate their own views and to
participate in decisions that affect their lives (Harcourt, Einarsdottir 2011). A Scottish
study carried out by Applied Educational Research Scheme (AERS) found that teachers
perceived engagement as participation in learning tasks chosen by them and performed
in the way they expected. For children the engagement came from their active participa-
tion, autonomy and the possibility to choose. Children were enthusiastic about active and
open-ended tasks, such as PE, where teacher supervision was provided from a distance
(Martlew et al. 2011). With that in mind, adult participants of the BRIDGING project
made it a priority to listen to children’s voices, discuss their preferences, and include
them in the project actions and decision making process. As an example, the BRIDG-
ING project involved children from four countries, so it was obvious for the children to
ask about each other’s cultures and at the same time, share facts about their own lives
and customs. Children in all four sites were asked what they would like to share and
could prepare their own materials, like pictures, drawings, recipes for their favourite
food, letters (in their native language), and small gifts, that were later packed and sent
by the children themselves. Each time a package came to the BRIDGING partner, the
children would be the ones to open it and explore what was inside. They would discuss
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the contents and plan the next gift for another partner. But most importantly the activities
were organized in a playful manner. Children were always excited and had fun during
each and every BRIDGING activity.

The project actions

For the purposes of this article, activities undertaken in Poland should be considered and
presented in two groups depending on the institution in charge. Some of the activities were
prepared by the kindergarten (children and their teachers), whereas others were initiated
by BRIDGING partners from the university. However, this division is arbitrary, as all
members of the project cooperated closely. Children’s participation in the decision making
process and their voice being heard (Maybin 2013) during each playful action were the
main and common factors throughout the whole process.

Starting this description with activities that were conducted in the preschool as a part
of the first project theme: “Architecture in my city” in November 2018, children partici-
pated in architectural workshops organized by the National Institute of Architecture and
Urban Planning. They learned about the profession of an architect, and were introduced to
the new conceptual category of “mock-up models”. What is more, the process of produc-
ing bricks in the past was presented to them. As a result of the workshop, especially the
part of it that concerned building decoration, children created their own mosaic designs
using various materials — beads, pompoms, and pebbles. At the end, they designed and
constructed a building of foam bricks. Moreover, inspired by the architectural training,
children made several models of the most important buildings in the kindergarten’s clos-
est neighbourhood. This play activity went beyond the framework of the workshops. The
discussion that was subsequently raised by children after the experience, led them to the
conclusion that the most characteristic urban element of Warsaw is the subway. One of the
questions that appeared during the group task was: What is the other specific element of
our neighbourhood? Children who commute to preschool by car, pointed to traffic jams as
a key cityscape element, which was illustrated by using toys and making sounds in a free
play activity (Iacoboni 2009; Ledin, Samuelsson 2016).

It is worth mentioning that the Polish part of the BRIDGING project is somehow de-
termined by the character of one of the project partners — the kindergarten. The partner
preschool is an inclusive educational institution, which means that children with special
needs are also the participants and main actors of the BRIDGING project (Glassman
2000). There were numerous opportunities to give voice to the children with special needs.
For instance, Adam — a boy with a passion and Down syndrome, inspired and invited us
to share his artistic adventures. He painted various pictures with the use of poster paint.
When the work was ready or sometimes in the process of working, he was explaining to
his individual carer the meaning of a particular illustration. During the time of the project,
there was an exhibition of his works of art organized in the preschool. This event opening
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was accompanied by music played by the preschool teacher. The exhibition described here
was an opportunity to integrate the whole kindergarten community as among the invited
guests there were children’s parents, their families, teachers, and by all means — pupils,
the author’s preschool mates. All parties could participate in this unique experience on
the same basis and have the same rights to freely share their thoughts and feelings on the
artwork of their friends. Inclusion of children with special needs in every kindergarten’s
activities and individual work with them is possible because of the number of Polish pre-
school staff and their qualifications. There are 10 teachers, 5 teachers’ assistants, 7 spe-
cialists including: psychologists, speech therapists, physiotherapists etc. who give support
to all children in kindergarten. However, for pupils with disabilities, these specialists give
the chance to participate in all actions taken up in the preschool.

Even though the partner preschool is located in the capital of Poland, one of the sub-
jects that was taken up as a part of the BRIDGING project was “Nature in my city”.
Children had the opportunity to visit a small forest placed nearby observing how nature
changes through different seasons of the year. During one of the walks, pupils noticed dif-
ferent conifers, their characteristics and collected various cones. That way “The Pinecone
Project” emerged from children’s ideas during one of their trips. Children explored the
shapes and textures of the cones, finding out where the seeds were hidden and how they
got out and of course — played with them. Cone study led to organizing an experiment:
children observed how the cones perform in water or in a very dry environment (on the
radiator). They worked on a mind map of the Pinecone Project during the whole process
and the final result of the project was its presentation to the other groups of pupils, teachers
and parents in kindergarten.

We would like to indicate that children’s initiatives could also lead to innovative solu-
tions in the educational institution. Pupils in our partner preschool were really into look-
ing out of the kindergarten windows. That was the way in which one day the discussion
started with questions: what are the advantages of having windows? What are they for?
Children observed and named the things they noticed. There were birds outside, children
could watch them and feed the birds in winter. The children’s interest led to the purchase
of a camera to watch the life of birds in the nesting box. Using a screen placed on the wall
in the preschool hall, all children were able to observe the changes that occurred there (the
laying of eggs by the birds and then the subsequent raising of chicks, etc.).

Another group of activities were taken up by the academy, however with strong coop-
eration with the partner kindergarten. At the beginning of the project, partners from the
university decided to present the campus of the University of Warsaw to children and ex-
plain the work of an academic lecturer and researcher. The two oldest groups (5 and 6 year
olds) were invited to the auditorium in the building of the Old Library. The monumental
interior and classic design made a great impression on the young project participants. The
children were really curious and wanted to know more about the university. Together with
the teachers and academics they talked about some important numbers, for instance: the
number of lecturers (nearly 4,000) and students (more than 40,000) teaching and learning
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at the University of Warsaw. The Nobel Prize Winners (6) who studied at the presented
academy as well as archival photos were also discussed and it is worth mentioning that the
sight of the horse-drawn carriage set up in front of the academy in 1896 was the greatest
surprise for children. They were also interested in the traditional university attire — the
special cap and toga worn by the speaker. What is more, the academic partners were asked
by the pupils why adults are obligated to attend school.

“The Warsaw mosaic” was the next proposed playful project. The title was in reference
to the variety of possibilities waiting for people coming to Warsaw from abroad. The chil-
dren took part in a discussion about the places and institutions dedicated for foreigners.
The children could discuss the meanings of such words as e.g. embassy, airport, temple.
The pupils’ duty was to put the puzzle-picture of the place together and match it with the
appropriate name of the institution or location. Children worked in groups; however, none
of the groups had the right (matching) word in the envelope. They had to communicate
and swap — places or envelopes to complete the task. Everybody succeeded, some of the
groups requested help from an adult, which, in fact, was an additional interesting experi-
ence that also required communication.

The third general topic in the BRIDGING project referred to the issue of inclusion.
Children prepared and conducted an interview. The interviewee was a man with special
needs, who was involved in the project from its very beginning. Asking questions and
taking photographs was the children’s responsibility. At the end of the task pupils prepared
an album with photos, pictures and short descriptions of the interview. Every child (not
only from the group that organized the event) could take the album home to present it to
the family and share the experience with them.

Conclusions

The activities presented above are only a few of many that were undertaken in the BRIDG-
ING project by children in cooperation with adults — teachers and lecturers, where all par-
ties were equal participants of the experience. Pupils had the opportunity to plan the pro-
cess, prepare materials, use them independently, as well as summarize and evaluate their
project actions, but most importantly they had a lot of fun conducting the activities. They
were highly motivated by the fact that they could be decisive, and that those decisions
would impact the outcomes of the project shared with children from other partner countries.
All of the undertakings had a playful manner. They were enjoyable and fun for children,
but with the involvement of adults, they were also cognitively valuable. Possibly one of
the most important advantages of play is the potential it has for creating a participatory
learning environment because of its inclusive and interactive qualities which, when used
effectively, can influence the play participant in creative ways (Colucci, Wright 2015). The
activities in the BRIDGING project were play-based so that they were in line with the
children’s abilities and activities that are natural to them. They were designed specifically
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in response to the central theme of the project, which was citizenship. All project actions
were altered to the children’s age (in Poland all child participants were attending preschool,
which means they were between 3 and 6 years old). The BRIDGING project was aimed to
support play-friendly activities that were used to meet children’s natural needs, empower
them as active participants in local and international contexts but also to adjust and sur-
vive in a complex social world (Kongés et al. 2021). Even though the children were of
such a young age they did have the capacity to foster the participatory abilities. The skills
fostered through play contributed to children’s meaningful and collaborative participation
in the decision-making processes. The authors of this text noted that play-based activities
have a great potential for children’s development in becoming active social agents in their
self-development (Uprichard 2008). Such an approach undertaken by other educators may
have a great impact in searching for new methods of working with children and giving them
the opportunity to have the impact on their own educational process.
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Pomiedzy zabaw(k)a a materialem i praca
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Summary

Between educational toy/play and material/work in Montessori pedagogy practices —
research report

The article presents the results of qualitative research conducted among thirty-one Montessori 3—6
guides from Polish kindergartens. The main scope of the text is to outline the conceptions of play
and work and the ways in which they are intertwined. The outcome space consists of four categories:
1. play as ethical and organizational challenge; 2. play as the obstacle in children’s development;
3. play as activity with no value; 4. play as work/work as play. The first category is framed by the ra-
tionality of play being important for the teachers and thus creating a dilemma whether to follow the
child and let them play or to follow the Montessori curriculum and focus on free work? The second
and the third categories are related with play being insignificant or negative for the development.
The last category is the mode of thinking in which one cannot tell play and work apart. From this
perspective both play and work are essential for the development of the child and the border between
these two forms of activities is blurry. The last category initiates and invites to discuss and perhaps
redefine the very concept of work in Montessori prepared environment.

Keywords: Montessori, work, play, early education

Stowa kluczowe: Montessori, praca, zabawa, wczesna edukacja

Wprowadzenie

Niniejszy tekst sktada si¢ z trzech zasadniczych czgéci. W pierwszej z nich dokonuj¢ ana-
lizy dwoch kategorii, ktore w srodowisku praktykow i teoretykow pedagogii Marii Mon-
tessori stanowig interesujaca oraz kontrowersyjna opozycj¢. Mam tu na mysli rozréznienie
pomiedzy pracgq a zabawg. Warto juz na wstgpnie zasygnalizowac, ze Maria Montessori
wielokrotnie podkreslata w swoich dzietach znaczenie pracy dziecka w przygotowanym
otoczeniu, zarazem wyraznie rozrozniajac ten typ aktywnosci od zabawy. Kontekst owego
rozroznienia jest o tyle istotny, ze do dzi§ wptywa na rozumienie pozadanej aktywnoS$ci
dzieci w placowkach edukacyjnych tego typu.
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Nastepnie relacjonuje wybrane wyniki badan empirycznych prowadzonych wsrod
praktykow Montessori pracujacych z dzie¢mi w wieku 3—6 lat. W tej czgsci koncentruje
si¢ przede wszystkim na znaczeniach nadawanych zabawie i1 pracy dziecka, a jednocze-
$nie na powigzanych z nimi tematyzacjami dotyczacymi kategorii zabawki dydaktycznej
oraz tzw. materiatu rozwojowego. Jesli przyjmiemy — przynajmniej w podstawowych za-
lozeniach — teze o jezykowym charakterze poznania i powigzanego z tym specyficznego
dzialania w rzeczywistosci (w zgodzie z interpretatywnymi strategiami uprawiania badan
spotecznych), to owe koncepcje znaczen beda stanowity horyzont rozumienia, w ktérego
obrebie realizuja si¢ aktywnosci zwigzane z edukacja dzieci w placowkach montessorian-
skich. Z tego punktu widzenia dwie wspomniane etykiety jezykowe odnoszace si¢ do okre-
$lonych materialno$ci obecnych i pozadanych i/lub Zle widzianych w przestrzeni uczenia
si¢ dzieci maja fundamentalne znaczenie dla ksztattu wezesnej edukacji w tym nurcie.

Artykutl konczg zaproszeniem do prze-myslenia znaczenia zabawy w edukacji Montes-
sori, a tym samym do zredefiniowania i uaktualnienia niektorych elementow tego podejscia.

Praca i zabawa w pedagogii Montessori

Pojecie pracy jest jednym z wazniejszych konstruktow w praktyce i teorii Montessori. Moz-
na zaryzykowa¢ twierdzenie, ze zapytany o to, co dzieci robig w placowkach, pedagog pra-
cujacy w tym nurcie bez wahania odpowie — dzieci pracujg w przygotowanym otoczeniu.
Jesli wnioskowac na podstawie tresci i struktury przestrzeni wynikowej badan nad nauczy-
cielami Montessori (Moll 2004; Cossentino 2006; Carter 2016), to wlasnie praca i przygo-
towane otoczenie stanowia kategorie osiowe organizujace wzorce myslenia o praktykach
ksztatceniowych. Innymi stowy, zar6wno samej pracy, jak i roli przygotowanego otoczenia
nadaje si¢ ogromng range, a jednoczesnie mozna zauwazy¢ marginalne odnoszenie si¢ do
zabawy. Co wigcej, w niektorych odczytaniach jest ona waloryzowana ujemnie, do czego
zresztg niekiedy krytycznie odnosza si¢ badacze tej problematyki (Lino, Parente 2018).
Sama Montessori wielokrotnie w swoich dzietach odnosi si¢ do definicji i znaczenia
pracy, ale najpetniej wyklada swoja wizje tego pojecia w Sekrecie dziecinstwa, kiedy cha-
rakteryzuje rdznice pomig¢dzy pracg dorostych i dzieci (Montessori 2018: 248). Odnoszac
si¢ do pokolenia starszego, autorka zwraca uwage na zorientowanie produktywnosciowe
jako zasade organizujacg logike pracy. W tym sensie praca dorostego podobna jest aktyw-
nos$ci opisanej przez Hannah Arendt jako wytwarzanie. Jak pamigtamy, Arendt, okresla-
jac trzy modusy aktywnosci czlowieka, opisuje: prace, wytwarzanie i dzialanie (Arendt
2010: 35-36), jednoczesnie najwyzej ocenita dzialanie. Praca w rozumieniu Arendt stuzy
wylacznie biologicznemu przetrwaniu, podczas gdy Montessori pisze o niej jako o dzia-
faniu zewnetrznym, wynikajacym z konwencji spolecznej i podlegajacym pragnieniu
zmiany $wiata natury oraz produkowania dobr (Montessori 2018: 248). Oprocz owego
zewngtrznego motywowania praca osob dorostych wiaze sie z prawem minimalnego wy-
sitku (Montessori 2018: 249). Osoby doroste, podejmujac aktywnos$¢ zwang pracg, pragna
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zatem uzyskac jak najkorzystniejszy bilans pomiedzy nakladem $rodkow a uzyskanym
efektem, kierujg si¢ zatem zasada oplacalnosci. Montessori krytykuje ten — jakze przeciez
aktualny — spos6b myslenia o funkcjonowaniu dorostych (Lewartowska-Zychowicz 2010)
i przeciwstawia mu aktywnos¢ dziecieca (Montessori 2018: 251).

Zdaniem stynnej wloskiej pedagozki praca dziecka jest nieswiadoma i tworcza zara-
zem. Dziecko nie jest Swiadome cato§ciowego potencjatu swojej pracy, lecz jej przezna-
czeniem jest tworzenie czlowieka, co pozwala Montessori skonstatowac, ze: ,,dziecko jest
praojcem czlowieka” (Montessori 1985: 159). Praca dziecka polega na ¢wiczeniu 1 ma
charakter konstruktywny (Montessori 2018: 252), a takze mozna w niej wyr6zni¢ zard6wno
cel bezposredni, jak i posredni, przy czym — w odréznieniu od osoby dorostej — owe cele
nie majg charakteru zewnetrznego.

Jak wskazuje Montessori, dla dziecka celem pracy jest sama praca. Wida¢ tu bardzo
wyraznie orientacj¢ psychoedukacyjna, wspolczesnie czesto okreslang jako orientacja
na proces (Klus-Stanska 2012; Klus-Stanska, Nowicka 2013), kojarzona z konstruktywi-
stycznymi inspiracjami w edukacji. Praca jest zatem wykonywana przez dziecko w toku
powtarzanych ¢wiczen, podejmowana w przygotowanym otoczeniu z pobudek wewngtrz-
nych i zorientowana na proces.

Innymi stowy, dziecko samodzielnie podejmuje decyzje, z czym chce pracowaé, a na-
stepnie, motywowane wewnetrznie, pracuje tak dlugo, jak uzna za stosowane, czerpiac ra-
dos$¢ z samego aktu pracy, nie za$ ze zrealizowania jakich$ odgornie narzuconych efektow.
Taka aktywnos$¢ jest zatem zwigzana z inng logika, lokujaca si¢ poza racjonalno$cia eko-
nomiczng. W tym miejscu Montessori uzywa metafory silnika (Montessori 2018: 255),
stwierdzajac jednoczesnie, ze dorosty i dziecko sa napedzani wlasnie réznymi silnikami.

Dziecko, zamiast zme¢czenia po wykonanej pracy, czuje rados¢ i energie, nie potrzebu-
je zewnetrznych nagrod, bo sama praca wigze si¢ z odczuwaniem szczescia, pomimo ze na
0go6! stanowi trudno$¢ i wyzwanie, co zresztg taczy ja Scisle z aktywnosciami znajdujacy-
mi si¢ w strefie potencjalnego rozwoju Lwa Wygotskiego (2002), a zatem ,,wyprowadza”
dziecko ze strefy komfortu poznawczego. Montessori, idac tym tropem, stwierdza, ze
dziecko w sprzyjajacych warunkach edukacyjnych do$wiadcza imperatywu pracy, ktora
w zasadzie tozsama jest z zyciem (Montessori 2018: 255). Inaczej rzecz ujmujac, dziecko
musi pracowaé, bo tak ,,podpowiada” mu jego twdrczo i konstrukcyjnie zorientowana
natura. Oczywiscie, otaczajace srodowisko moze sprzyjac¢ lub blokowac tego rodzaju ak-
tywno$¢. Dorosli towarzyszacy dziecku, napedzani silnikami produktywnosci, efektyw-
nosci czasu i nakltadow, przenosza wilasng logike, bez zrozumienia i szacunku dla logiki
funkcjonowania dziecka, czgsto powodowani pycha i przekonaniem o wyzszosci inte-
lektualnej i w ten sposdb niszcza dziecieca zdolnos¢ i gotowos¢ do podejmowania pracy.

Okresliwszy cechy pracy dziecka wedlug Montessori, warto sobie zada¢ pytanie o to,
czym tego rodzaju aktywnos¢ mialaby sie r6zni¢ od zabawy. Aby si¢ zmierzy¢ z tak posta-
wionym pytaniem, trzeba nieco ukontekstowi¢ warunki powstawania tej idei pedagogiczne;j.

Jak stusznie zauwazaja zar6wno biografowie Marii Montessori (Kramer 1976), jak
i sam Mario Montessori Jr (Montessori Jr 2017: 24), propozycja edukacyjna dostepna
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w O6wczesnych Whoszech dla dzieci w wieku przedszkolnym, czyli pod koniec XIX i na
poczatku XX stulecia, byta bardzo uboga. Wiedza na temat psychologii rozwoju dopiero
powstawala. Jeszcze gorzej bylo ze swiadomoscia rodzicéw. Dzieci, jesli miaty jaka$ zor-
ganizowang opieke, na ogoét trafiaty do placowek prowadzonych przez pielegniarki, gdzie
byty otoczone zabawkami, bedacymi — jak wowczas sadzono — jedynymi materialno$cia-
mi, z ktérymi dziecko moze si¢ spotka¢ i ktorymi moze manipulowa¢ dla ,,zabicia czasu”.

Montessori, konstruujac specyficzne pomoce, nazywane przez nig materiatem rozwo-
jowym, przypisata im zupehie inne zadanie. Owe obiekty byty frapujace, niecodzienne,
sktaniajace do specyficznej pracy intelektualnej, angazowaty w przemys$lany sposob rozne
zmysty, dostarczaly dzieciom okazji edukacyjnych poprzez swoja konstrukcje, forme oraz
inng wazng ceche — oferowanie samokontroli bledu (Miksza 2010).

Kolejny kontekst stanowi eksperyment pedagogiczny trwajacy kilka dekad, a zaini-
cjowany w San Lorenzo (Rzym) w styczniu 1907 r. Montessori poczatkowo umiescita
W przygotowanym otoczeniu zaréwno dobrze znane i dostepne zabawki, jak i inne obiekty
stopniowo wprowadzane dzigki inspiracjom réznymi innowacjami pedagogicznymi. Sys-
tematyczna obserwacja dzieci w stosunkowo krotkim czasie doprowadzita do postawienia
i p6zniejszego wielokrotnego weryfikowania hipotezy o wigkszym potencjale edukacyj-
nym oraz rozwojowym zabawy niz innych rzeczy, ktore to przekonanie trwa do dzis (Lil-
lard 2012), tzn. o wiekszym potencjale tego, co w tej konwencji nazywane jest materiatem
w odréznieniu od zabawek. Montessori, probujac uwrazliwi¢ globalng opini¢ publiczng na
kluczowe znaczenie wczesnej edukacji, zastosowata pojecie pracy, jednoczesnie jawnie
deprecjonujac okreslenie zabawy, ale czynita to w bardzo konkretnym miejscu i czasie.

Ustaliwszy powyzsze, stajemy jednak w obliczu kolejnego pytania — czy granica po-
mig¢dzy materiatem (oraz zwigzanym z nim poj¢ciem pracy) a zabawkq (oraz zwigzanym
Z nig pojeciem zabawy) lezy wspoéltczesnie w tym samym miejscu?

Proby teoretyczno-empirycznego zmierzenia si¢ z tak zarysowana kwestia dokonata
m.in. Angeline S. Lillard w pracy poréwnujacej koncepcje i praktyki uczenia si¢ oparte-
go na zabawie (playful learning) oraz edukacji Montessori (Lillard 2013). Wyrézniwszy
jedenascie kryteriow roznicujacych, Lillard konkluduje, ze Montessori spelnia jedynie
czg$¢ z nich. Oznacza to, ze nie mozna jednoznacznie stwierdzi¢, czy edukacja Mon-
tessori wpisuje si¢ w logike klasycznie pojmowanej pedagogiki zabawy (Zaorska 1995;
Wimmer 1998), ale jednoczes$nie nie mozna skonstatowaé, ze pedagogia Montessori lezy
zupetnie poza nia.

Wracajac do materialnosci w przygotowanym otoczeniu i ewentualnego powinowac-
twa materiatu rozwojowego oraz zabawek (dydaktycznych), nalezy wyraznie podkreslic,
ze sprawa jest bardziej ztozona, niz na pierwszy rzut oka moze si¢ wydawac. Z jednej
strony w metodyce Montessori na ogo6t prezentacja materiatu przez nauczyciela poprze-
dza swobodng aktywnos¢ dziecka z okreslong materialno$cig. Takie ustrukturyzowanie
i sekwencja dzialan stoja w wyraznej sprzecznos$ci z zatozeniami wolnej zabawy, w ktorej
dzieci uzywaja zabawek w nieskrepowany sposob, najczgsciej bez jakiegokolwiek wpro-
wadzenia (Chou 2017).
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Z drugiej strony w metodyce Montessori dzieci maja szans¢ na samodzielng eksplora-
cj¢ materiatu, indywidualne interpretacje uzycia poszczego6lnych materialno$ci, mniej lub
bardziej posunig¢ta wolno§¢ w manipulowaniu materiatami rozwojowymi (Lillard 2013:
142). To, jak bardzo instruktazowe bedzie podejscie do Montessori, w praktyce jest uzalez-
nione — zdaniem badaczy — od kregu kulturowego i lokalnej kultury dydaktycznej (Rogoff
iin. 1975: 368).

Montessori w zakresie typu aktywnosci dzieci takze nie wpisuje si¢ w pelni w nurty peda-
gogiczne wysoko cenigce rolg zabawy. Oczywiscie, w placdwkach Montessori dzieci moga
bawic sie w nieskrepowany sposob, ale wytacznie poza czasem pracy wlasnej, ktora zajmuje
na ogo6t wieksza czes$¢ dnia, ale nie mniej niz trzy godziny dziennie (Aljabreen 2020).

Zabawy w fikcyjne role, zabawy z wykorzystaniem fantazjowania, zabawy z wykorzy-
staniem materialnos$ci otwartych na rézne interpretacje nie stanowig istotnego elementu
edukacji montessorianskiej (Hyde 2011; Lino, Parente 2018), za$ w trakcie kursow przy-
gotowujacych przewodnikow Montessori do pracy z dzie¢mi tego rodzaju aktywnos$ciom
nie poswieca si¢ nawet chwili. Jednocze$nie jednym z fundamentow pedagogii Montessori
jest imperatyw profesjonalizacji nauczycieli poprzez rozwijanie naukowego podejscia do
wlasnej praktyki (Montessori 2014: 66). Innymi stowy, Maria Montessori narzuca nauczy-
cielom aktualizowanie wiedzy na podstawie najnowszych wynikéw badan. W sytuacji
gdy dowiadujemy si¢ o ogromnym potencjale rozwojowym zabaw dziecigcych, by¢ moze
nalezatoby zredefiniowac pojecie pracy montessorianskiej, przemysle¢ obecnos¢ oséb do-
rostych w przygotowanym otoczeniu, a takze zastanowi¢ si¢ nad implementacjg innych
form pedagogicznych poza pracg wiasng (Carter 2016). Wroce do tych zagadnien po pre-
zentacji wybranych wynikéw badan wlasnych nad nauczycielami Montessori w Polsce,
ale zanim to nastapi, scharakteryzuje krotko metodologi¢ postepowania badawczego.

Metoda

Badania prowadzone wsrod pedagogéw Montessori poczatkowo w Polsce (w latach
2017-2020), a nastgpnie w kilkunastu krajach (2020-2022) realizowalem, wykorzystujac
jakosciowe strategie badawcze (Denzin, Lincoln 2009), przede wszystkim indywidualne
wywiady fenomenograficzne (Marton 1988). Na potrzeby niniejszego tekstu wykorzysta-
tem wylacznie czes¢ wywiadow z pedagogami polskimi (n = 31), pracujacymi z dzie¢mi
pomigdzy 3. a 6. rokiem zycia.

Podstawowym celem badania byta eksploracja znaczen nadawanych praktykom ksztat-
ceniowym ze szczeg6lnym uwzglednieniem roli pracy. Tak sformutowany cel badan dopro-
wadzit do okreslenia dwoch probleméw badawczych, ujetych w formie nastepujacych pytan:

1. Jakie znaczenie ma zabawa dziecka w praktyce placowek przedszkolnych Montessori?

2. Jakie znaczenie ma praca wilasna dziecka w praktyce placowek przedszkolnych

Montessori?
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Material empiryczny w postaci dostownych transkrypcji poddawatem analizie zgodnie
z procedurg fenomenografii (w aspekcie budowania przestrzeni wynikowej), positkujac sie
propozycja rozwijajacej si¢ matrycy autorstwa Raymonda Padilli (1994) oraz kierujac si¢
wskazaniami wylozonymi przez Steinara Kvale (2004) co do kolejnych krokéw postepowa-
nia badawczego z wykorzystaniem wywiadu jako gléwnego sposobu gromadzenia danych.

Probe badawczg stanowity nauczycielki Montessori pracujace w placowkach Montes-
sori na poziomie przedszkola, w mieszanych wiekowo grupach dzieci. Lacznie w ramach
tej grupy rozméwcow przeprowadzitem 31 rozmow, trwajacych 42—111 minut. Wszystkie
rozméwczynie, ktore zgodzity si¢ wziac udziat w badaniach, pracowaty badz nadal pracu-
ja w placéwkach niepublicznych.

Zardéwno brak zréznicowania piciowego badanych, jak i brak obecnosci osob pracu-
jacych w placéwkach panstwowych stanowi mankament prezentowanego badania. Nie-
mniej jednak dotozytem wszelkich staran, zeby przestrzen wynikowa byta jak najbardziej
»Wysycona”, a propozycja klasyfikacji kategorii opisow trafna i wlasciwie oddajaca lo-
gike zidentyfikowanych koncepcji znaczen. W tym celu przeprowadzitem 11 wywiadow
kontrolnych po zwyczajowym w przypadku fenomenografii zrealizowaniu 20 rozmoéw
(Marton 1994). Na potrzeby prezentowanego artykutu szczegoélnej analizie poddano te
fragmenty rozméw, ktoére odnosity sie do kwestii: pracy, materialu rozwojowego oraz za-
bawy i zabawek.

Praca i zabawa w narracjach praktykéw Montessori

Zabawa jako wyzwanie etyczno-organizacyjne i zaklocenie pracy

Pierwsza — dominujgca w narracjach — konfiguracja pracy i zabawy jest zwiazana z wyraz-
nym rozrdznieniem obu typdéw aktywnosci, co jest zreszta cecha wspo6lng catej przestrzeni
wynikowej. W obrebie tego rozumienia mamy do czynienia z koncepcja zabawy tema-
tyzowanej jako jednocze$nie wyzwanie oraz zaktocenie pracy. Nauczyciele Montessori,
zauwazaja, ze dzieci majg potrzebe wlasnego, autorskiego profanowania (Agamben 2006)
materialnos$ci dostgpnych w przygotowanym otoczeniu.

Hm, no zwykle dzieci rozchodza si¢ do pracy wlasnej i bawia si¢ [Smiech]. No ale oczy-
wiScie sa zabawy takie, ze tak powiem, Zeby mialy wiecej wspélnego z Montessori niz
po prostu ze swobodnga zabawa, ale wiadomo, Ze no najbardziej chwytliwa pomoca sg po
prostu, nie wiem, zwierzatka. Zwierzatka Afryki albo zwierzatka Europy, i te zwierzatka
potem przybieraja rdzne formy, i s taczone z réznymi innymi pomocami... No sg budowane
domki dla tych zwierzatek, no i tez to taka zagwozdka, jak, jak przekierowaé te zabawe
ze zwierzatkami na prace [W2].
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W tej sytuacji pedagodzy staja w obliczu konfliktu dwoch wartosci waznych dla pe-
dagogii Montessori. Podaza¢ za dzieckiem, uczy¢ si¢ od dzieci, inspirowac si¢ ich spon-
tanicznymi aktywno$ciami oraz tworczoscia (by¢ moze wyzyskujac je edukacyjnie) czy
tez przekierowywaé dziatania dzieci ku korzystaniu z materialu rozwojowego ,,zgodnie
Z jego przeznaczeniem” okreslonym przez przewodniki metodyczne, zwane w tej kon-
wencji albumami?

Z mojej perspektywy dzieci tez wykonywaly jaka$ prace, bawigc si¢ z tymi walcami, ale
no to bylo takie dyskusyjne tez, czy rzeczywiscie. I, no i tez si¢ zastanawiaty$my, jak prze-
kierowac t¢ prace, zeby to faktycznie byta troch¢ bardziej praca montessorianska niz taka
swobodna zabawa [WS].

Inaczej rzecz ujmujac, praktycy doswiadczaja bardzo konkretnego dylematu. Mate-
rial rozwojowy ma swoje opisane metodycznie przeznaczenie i tylko wykorzystywany
w okreslony sposdb, poprzedzony prezentacja nauczyciela ma potencjat realizacji celu
bezposredniego okreslonego w jego charakterystyce. Z tego powodu nauczyciel pragna-
cy, aby dziecko rozwijalo pewna umiejetnos¢, doskonalito konkretny zmyst, pracowato
z ukonkretniong abstrakcja i w ten sposoéb konstruowato okreslone pojecia, powinien za-
checa¢ dzieci do pracy z materiatem w zgodzie z instrukcja.

Z kolei podazanie za dzieckiem, uczenie si¢ od niego, baczna i metodyczna obser-
wacja jego zachowan stanowia rowniez ceche dystynktywna tego podejscia edukacyjnego.
Warto doda¢, ze kazda materialno$¢ w podejsciu Montessori ma przypisany cel bezposred-
ni oraz posredni. W zaleznos$ci od tego, ktdry z owych celow wydaje si¢ nauczycielowi
wazniejszy, rzeczony dylemat be¢dzie rozwigzywany na jeden ze sposobow — pozwalanie
dziecku na prace ,,niezgodnie z przeznaczeniem” przy jednoczesnym obserwowaniu, czy
w tej aktywnosci realizuje si¢ cel posredni, lub przekierowywanie, przerywanie zabawy i za-
praszanie do pracy. Naturalnie rozstrzygni¢cia w obrebie tego dylematu wynikaja takze z in-
dywidualnych, nauczycielskich hierarchii warto$ci oraz poziomu etyczno-intelektualnego
usytuowania pedagoga w alternatywnie Montessori.

(...) nie wymagam od nich, zeby to byla taka, typowa praca z pomocami, bo... no bo tez
tej swobody takiej si¢ dzieci domagaja. (...) Ja si¢ boje, ze to si¢ troch¢ im miesza. I... no
i to jest cigzkie tez do organizacji i na przyktad no, ustalaly$my, ze w czasie pracy wiasnej
mozemy laczy¢ dwie, maksymalnie tam, no, dwie maksymalnie pomoce, chyba ze to sa
pomoce typu ,,Brazowe Schody”, ,,R6zowa Wieza” i ,,Czerwone Belki”, no to wtedy, mozna
ich wigcej polaczy¢... [W23].

Jednoczesnie, co jest widoczne w przytoczonym cytacie, nauczyciele poszukuja ja-
kiej$ organizacyjnej formy, ktora taczytaby obie opcje dylematu, lub przyjmuja, ze tylko
pewne pomoce dydaktyczne mozna uzywac nieco inaczej i w ten sposob godza ze soba
konkurencyjne przekonania pedagogiczne.
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Funkcjonujac ,,gleboko”, na poziomie ogdlnych wartosci czy ideologii nowego wy-
chowania, nauczyciele beda sktonni akceptowaé i docenia¢ dziecigcg tworczos¢ w za-
kresie manipulowania materiatem, lecz w sytuacji rozumienia Montessori przez pryzmat
metody(ki) do glosu bedzie dochodzita racjonalnos$¢ nieco bardziej technologiczna oraz
przekonanie, ze tylko okre§lone dzialanie z materiatem przyniesie pozadany edukacyjnie
i rozwojowo rezultat (Woolsey 2008).

Zabawa jako przeszkoda w rozwoju

Drugi wyrézniony w toku analiz materialu sposéb postrzegania dwoch typow aktywnosci
dzieci w przedszkolach Montessori negatywnie waloryzuje zabawe i podnosi prace do
rangi jedynej drogi ku rozwojowi. W takiej optyce jesteSmy bardzo blisko literalnego
i nieuaktualnianego odczytania stéw Marii Montessori odnosnie do roéznicy i wartosci
pomiedzy praca i zabawa.

Takze no, tak jak powiedziatam, kiedy jest praca wilasna, taka uporzadkowywana, i rzeczy-
wiscie te zasady sg sztywne, ale tylko tak dzieci dostajg co$ wartosciowego. No faktycz-
nie mniej, na mniej im pozwalamy takiej swobody, nie wiem, chociazby wlasnie zwigzanej
z, z generowaniem halasu czy zabawianiem si¢ jakimi$ rzeczami. Zreszta no te nasze
dzieci nie sg jakie$ takie bardzo glosne, tak? Takze z grubsza tak to wyglada. No i najwaz-
niejsze dla nas jest, zeby byta dwdjka, co najmniej te dwie osoby na pracy wilasnej, nie? Bo
wtedy jest jedna z nas, to zazwyczaj to wyglada tak, ze, ze samo to, nie wiem, pisanie tych
wyrazow po $ladzie prowadzi czy wpisywanie dzieciom tematéw do pami¢tnika z pracy,
zeby oni tez widzieli i mieli takg informacj¢ z czym, z czym pracuja, (...) no a druga dba,
zeby nie bylo jakich$ durnowatych zabaw, tylko dobra praca [W15].

Albumy mamy i tam sg opisane wszystkie prezentacje krok po kroku. Tytut, bylo zdjecie
i tam krok po kroku, jakie$ tam wskazowki, sa cele, byt wiek dziecka, w jakim powinno si¢
pomoc przedstawi¢. No i kto$ to wymyslil, nie? No chyba nie po to, Zeby kombinowa¢,
nie? To naprawde jest dobry material i mamy dobre efekty [W28].

Swoboda dziecka jest tu postrzegana jako mozliwos$¢ pracy z materialem samodzielnie
wybranym, w dowolnym momencie i po$wigcanie mu takiej ilosci czasu, jaka dzieci
uznaja za stosowne. Innymi stowy, dziecko moze robi¢ to, co chce, o ile pracuje z mate-
riatem zgodnie z jego przeznaczeniem. Przedszkole nie jest tu przestrzenia zabawy, nie
do tego jest powotane. Zgodnie z wyktadnig samej Montessori odbywa si¢ tu ogromna
praca dziecka nad wlasnym rozwojem, ale zeby byto to mozliwe, najpierw dzieci musza
wiedzie¢, jak si¢ z danym materialem pracuje. W przeciwnym razie rozwojowy potencjat
materiatu zostaje zaprzepaszczony.
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Zabawa jako czas jatowy rozwojowo

Kolejna kategoria analityczna obejmuje tematyzacje, zgodnie z ktérymi zabawa jest ak-
tywno§$cig przez pedagogéw akceptowang, ale jednocze$nie minimalizowang w placow-
kach edukacyjnych. Wynika to z przekonania, ze zabawa nie moze w sensie potencjatu
rozwojowego rownac si¢ z praca. Praca ma charakter rozwijajacy, a zabawa jest po prostu
marnotrawieniem czasu. Przedszkola Montessori sg za$ miejscami powotanymi do wspie-
rania rozwoju i dlatego nie proponuja dzieciom zabaw.

W tej optyce nauczyciele Montessori przyjmuja, ze zabawa jest naturalnym zachowa-
niem dziecka, ale jednocze$nie, poprzez jasne zdefiniowanie roli placowek przedszkol-
nych, nie uwazaja, ze warto t¢ forme aktywnosci wspierac.

Dla mnie jest oczywiste, bo po pierwsze, jestem takim nauczycielem, ktory, no my nie mamy
za wiele zabawek w otoczeniu. Autka, klocki i inne tandetne, grajaco-Swiszczace zabaw-
ki, ktére dziecku nic nie daja, ktore sa na pi¢¢ sekund, ewentualnie po to, zeby si¢ poktoci¢
z kolega, no to tak, mozna si¢ ktoci¢ o patyk, o kamyk, o cokolwiek [W4].

I okazato si¢, ze metoda Montessori jakby w moim przynajmniej postrzeganiu jest do-
skonala, ona jest skonczona. Jest to doskonaly przepis, ktore my moglismy wzia¢. Bo
moglismy patrze¢, nie wiem, w strong przedszkoli waldorfskich albo demokratycznych, mo-
glismy to robi¢ w inny sposob, moglismy pojs¢ bardziej w kierunku — no wiesz — play based
learning. Dla nas metoda Montessori byta rozwigzaniem prowadzenia edukacji, ale i okazato
sig, [ze] ona data nam duzo, duzo wigcej, a tak tylko jalowe zabawy. (...) My rzeczywiscie
patrzymy na potrzeby dzieci i dlatego wlasnie pracujemy [W17].

Zabawa to praca, praca to zabawa

Ostatnig kategori¢ stanowi racjonalno$¢, zgodnie z ktora granice pomiedzy pracg a zaba-
wa sg albo niemozliwe do wyznaczenia, albo nieadekwatne w kontek$cie wiedzy nauko-
wej zwigzanej z potencjalem rozwojowym zabawy. Przedszkola Montessori z tego punktu
widzenia muszg wpiera¢ zabawe i traktowac ja jako forme pracy, uzupelniang klasycznie
pojmowang pracg z materialem rozwojowym.

Dzieci [w naszej placowce] si¢ swobodnie bawig, maja tam duzo takich, jest taki teren o tyle
fajny, Ze maja takie elementy, powiedzmy, troche dzikie, Ze troche jest... takie jakies taki sa,
jakies$ opony, na ktorych sie moga bawic, takze maja duzo tez swobody w wyborze tych, tych
zabaw, jakie tam im przyjda do glowy. A jakie cuda z materialem wyprawiaja! Musiatbys$ to
zobaczy¢! Wspaniate! [W5]

To jest roznie, oni, my generalnie przyjelySmy, zZe oni [dzieci] maja czas zupelnie swo-
bodny, czas na zabawe. To jest niezbedne. My czasem proponujemy jakie$, nie wiem,
czytanie na przyklad, ale tez nie jest tak, ze, ze czytanie jest obowigzkowe dla wszystkich,
zazwyczaj si¢ zbiera jaka$ grupka chetnych, ale, ale jest tez czeg$c¢ taka, ktora na przyktad, nie
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wiem, robi tylko plastyczne rzeczy, albo pracuja z pomocami i jakby nie sg zainteresowani
czytaniem, albo stuchaja tam jednym uchem i jednoczesnie co$ tam uktadaja. Zasada jest
tylko taka, zeby tam byli w miar¢ cicho i nie przeszkadzali w stuchaniu innym, tak? [W2]

Natomiast no tam z zabawami jakimi$ takimi, czasem z jakimi$ propozycjami wychodzimy,
natomiast to tez nie jest taki jakby element nieodzowny, staly, jakby to jest co$ takiego, co
si¢ czasem wydarza. Na ogol dzieci same znajduja sobie zabawy. Czasem robimy im co$
takiego, ze wlaczamy im jaka$ muzyke, rozkladamy instrumenty, ktore, ktére mamy, czgsto
to sg instrumenty porobione przez nas albo przez dzieci jakies$, nie wiem, réznego rodzaju
perkusyjne instrumenty, na zasadzie takiego spontanicznego grania, pracy i bawienia si¢
muzyka na raz. Bez, bez tez takiego organizowania z naszej strony, jakby tutaj jesteSmy
zgodne z ta moja kolezanka co do tego, Zze najlepsze sa takie formy spedzania czasu,
ktére wychodza od dzieci [W9].

Moim zdaniem, oni jakby majg okazje w tych licznych godzinach swobody i totalnej zabawy
doswiadczy¢ naprawde bardzo wielu sytuacji takich spotecznie waznych, moim zdaniem.
I ze zupeknie, jak czasem, mowig¢ ci, no czasem robimy jakie§ tam zabawy, ja w ogéle nie
mam poczucia, Ze to, co ja im organizuje¢ w tym, nie wiem, przez te pi¢tnascie minut,
jest jakos$ bardziej wartoSciowe niz to, co oni by mogli zrobi¢ wlasnie troche si¢ nudzac,
czy wiesz, wybierajac jakie§ tam, samodzielnie, nie wiem, zabawy typu Minecraft na
Zywo, czy co$ innego, rozumiesz? Ja uwazam, ze to jest mega, megawarto§ciowe. My raczej
im si¢ staramy nie dawac kolorowanek, ja w ogole jestem, jestem przeciwna kolorowankom,
mam poczucie, ze to jest jakby wyjatkowo ogtupiajace... [W18]

Przytoczone wypowiedzi wskazuja na zredefiniowanie roli pracy w rozumieniu montes-
sorianskim. Obok pracy z materialem w przedszkolach funkcjonuja inne, réwnie warto-
sciowe aktywnoS$ci, wsrdd nich zabawy réznego typu, ktore stuza rozwojowi dzieci. Czas
uplywajacy na zabawach i czas pracy sg trudne albo niemozliwe do odréznienia. W tym
ujeciu zabawa przechodzi w prace, a praca w zabaweg. Mozna powiedzied, inspirujac si¢
choc¢by foucaultowska wiedzq/wladzq (por. Foucault 2020), ze mamy tu do czynienia z za-
bawg/pracg. Nie ma pracy bez zabawy i kazda zabawa jest w jakim$ sensie praca.

Podsumowanie

W nawigzaniu do pierwszej oraz ostatniej z opisanych kategorii proponuj¢ prze-mysle¢
kwesti¢ zabawy i pracy w kontekscie pedagogii Montessori. Stynna wloska pedagozka
wielokrotnie namawiata adeptoéw zawodu nauczycielskiego, dorostych przygotowujacych
si¢ do roli przewodnikdéw dzieci, aby to ustalenia naukowe oraz wrazliwo$¢ na dziecin-
stwo byly najwazniejszymi drogowskazami dla praktyk ksztatceniowych.

Skoro korpus wiedzy dotyczacy zagadnienia zabawy i jej niebagatelnej roli we wspie-
raniu dzieci w rozwoju jest ogromny, skoro dostrzegamy na poziomie wiedzy naukowe;j
istotnos$¢ samostanowienia celéw edukacyjnych, waznosci celéw posrednich i kapitalnego
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wprost znaczenia ukrytego programu ksztatcenia, to moze warto zrewidowac najbardziej
,hieproblematyczne” dogmaty tejze pedagogii? Maria Montessori ponad sto lat temu
miata petne prawo definiowaé specyficzng aktywno$¢ dziecieca jako prace, aby nadaé
jej waznos¢, aby uwrazliwi¢ by¢ moze nieswiadome spoteczenstwo na warunki rozwoju
wiedzy i optymalne otoczenie edukacyjne, aby wyraznie zarysowa¢ réznicg pomiedzy
antyrozwojowymi rozwigzaniami éwczesnych ,,ochronek™” a ustaleniami czynionymi na
podstawie wlasnych badan oraz innych uczonych. Dzisiaj jednak trzeba spojrze¢ na to
zagadnienie z perspektywy trzeciego millenium, nie odwracajac si¢ od licznych danych,
ktore do nas sptywaja ze Swiata nauki, tylko dlatego aby zachowa¢ tzw. czysto$¢ metody.
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Summary
Students of early childhood education on mathematical puzzles

Mathematical puzzles are not assigned an essential role in a school’s — “serious” mathematics educa-
tion. However, they are interesting mathematical tasks, especially in developing mathematical think-
ing. To find out beliefs about them, students of the first year of early education were surveyed. The
research results present the meanings given to them by students of early education. They indicate the
limited knowledge of this type of puzzles and a reluctant personal attitude of the surveyed students.
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Wprowadzenie

Potocznie postrzegana edukacja matematyczna jest do$¢ spojnym obrazem wyksztalco-
nym u kilku pokolen Polakow przez czgsto traumatyczne doswiadczanie dydaktyki trady-
cyjnej. Kulturowo skonstruowane przekonanie, ze wiedz¢ matematyczna przekazuje na-
uczyciel, a uczen moze ja jedynie odtworzy¢, odbiera temu ostatniemu sposobnos$¢ i wiarg
w mozliwo$¢ podejmowania samodzielnych prob konstruowania wiedzy matematyczne;j.
Szczegdlnie intensywnie sa przekonywani o tym uczniowie edukacji wezesnoszkolnej,
dla ktérych propozycje sa czesto infantylne, odtworcze, zbyt tatwe (Klus-Stanska, No-
wicka 2013), a wigc niesprzyjajace aktywnos$ci tworczej. Dla wigkszos$ci ludzi ,,robienie
matematyki” oznacza przede wszystkim stosowanie procedur i symbolicznych manipula-
cji (Dubrovsky, Kalinin 1990), a nie ich wymyslanie. Tymczasem obecnie uwaza si¢, ze
edukacja matematyczna, réwniez wczesnoszkolna, musi si¢ opiera¢ na tworczym poszu-
kiwaniu strategii, przede wszystkim dzigki rozwigzywaniu probleméw matematycznych
(Klus-Stanska 2000; Filipiak (red.) 2015 i wielu innych). Zagadki zdecydowanie urucha-
miajg wlasnie t¢ aktywnos$¢, wspierajac rozumienie pojec i relacji matematycznych.
Definicja tamigtéwki czy zagadki matematycznej nie jest tatwa, a proponowane ty-
pologie sg zrdznicowane i1 czgsto nie obejmuja wszystkich mozliwosci. W Encyklopedii
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PWN (2022) podano definicje, rozumiang jako synonim rozrywek intelektualnych i umy-
stowych zabawek. Pojecie tamiglowki kojarzone jest tu z rozrywka i zabawa. W przypad-
ku gier i zabaw matematycznych uwaza si¢, ze zadna klasyfikacja nie okazata si¢ zado-
walajaca (Filip, Rams 2000: 71). Podobne trudno$ci cechuja proby tworzenia podzialow
zagadek matematycznych. David Wells (2002) oddziela zagadki logiczne i matematyczne,
roznicuje rowniez tamiglowki matematyczne i matematyke sama w sobie. Uwaza, zZe ist-
nieja tamiglowki matematyczne, ktorych rozwigzanie nie wymaga szczegdlnej znajomo-
$ci matematyki, i takie, w ktorych konieczne jest zastosowanie okreslonych informacji
matematycznych (Wells 2002: 9). Niewatpliwie jednak tamigléwki matematyczne maja
bardzo dtuga histori¢ — najstarsze pochodza z babilonskich glinianych tabliczek i egip-
skich papiruséw. Ludzie interesowali si¢ wigc ich rozwigzywaniem juz od wielu wiekow.
Mozna rowniez wskazaé ich charakterystyczne typy w danym okresie i na danym teryto-
rium (Wells 2002: 9).

Najmtodsi uczniowie maja sporadyczny kontakt z tamigtéwkami matematycznymi. Dla
ucznidéw starszych mozna znalez¢ juz wigcej propozycji zarowno obecnie wydawanych,
jak i majacych kilkadziesiat lat i wciaz aktualnych (np. Jelenski 1982). Wydaje sie, ze wie-
dza o tamigtowkach jest coraz mniej popularyzowana. Powstaje wigc pytanie, czy szkota
poddaje si¢ rowniez temu trendowi czy probuje przejac role propagatora w tym zakresie.

Zajmowanie si¢ lamigléwkami matematycznymi —
dwa wymiary emocjonalno-poznawcze

Na skutek uczestniczenia w lekcjach poznawczo-odtworczych, uzaleznienia od cudzej
wiedzy 1 wiary w moc ,,uwazania” na lekcji zajmowanie si¢ matematyka ma w mysleniu
potocznym roézne wymiary. Na potrzeby niniejszego tekstu zidentyfikowatam i sformuto-
watam dwa. Jeden, zdaniem wielu — najwazniejszy, to ,,prawdziwa” nauka matematyki,
czyli przyswajanie w sposob liniowy kolejnych tresci, ktore sa wykorzystywane do roz-
wigzywania podobnych zadan, najczesciej wedhug podanego wzoru. Nie budza one jednak
zacickawienia uczniéw, wigza si¢ z ocenianiem i obawa przed btedem. Drugi ,,rozryw-
kowy” kojarzy si¢ z zabawa w domu, podr6za, zajeciem dla nudzacego si¢ dziecka, cza-
sem z proba zachecenia do matematyki przez rodzicow. Wigzany jest ze swoboda wyboru
strategii rozwigzania, mozliwo$cig popetniania bledoéw, ktore w tym wymiarze nadal sa
traktowane zabawowo i ,,z przymruzeniem oka”. Pierwszy jest okreslany jako nauczanie/
uczenie si¢, a drugi — rozrywka lub zabawa. Te dwa obszary postrzegania matematyki
nieczesto na siebie nachodza, a w wielu przypadkach sa zupehie roztagczne. Mozna po-
wiedzie¢, ze w szkole uczen jest nauczany matematyki, ale czesto jej nie uprawia, podczas
gdy poza szkola moze si¢ nig pasjonowac i jednoczesnie jej uczyc.

Takie rozréznienie widoczne jest rowniez w propozycjach wydawniczych. Podreczni-
ki maja raczej powazne, naukowe tytuly. Na przyktad seria podrgcznikéw do matema-
tyki dla ucznidéw szkoly podstawowej nazwana jest Matematyka z plusem czy seria dla
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najmtodszych ucznidw — Wielka przygoda — edukacja matematyczna. Najczesciej w tytule
pojawia si¢ okreslenie zwigzane z uczeniem si¢ matematyki, co informuje potencjalnego
czytelnika o ich szkolnym przeznaczeniu. Propozycje dedykowane dzieciom poza szkota
maja zdecydowanie bardziej ,,rozrywkowe” tytuty, jak np. ksigzka Zdzistawa Nowaka pt.
Lamiglowki nie z tej ziemi, o ktorej sam autor pisze, ze jest zbiorem ,,zadan, testow 1 fami-
glowek umozliwiajacych godziwe spedzenie czasu” (Nowak 1971: 5). Innym przyktadem
moze by¢ tytul Cudowne i interesujqce tamigtowki matematyczne (Wells 2002). Tych przy-
ktadow jest duzo i nie jest to miejsce na ich prezentacje¢. Interesujace poznawczo jest jednak
czgste rozroznianie tytulow. By¢ moze taki zabieg redakcyjny ma przeciwdziata¢ odstra-
szaniu dzieci i mtodziezy sugerowaniem podobienstwa do nauczania szkolnej matematyki.

Ten do$¢ intensywnie zarysowany podzial przyczynia si¢ rowniez do aplikowania
odmiennych dziatan poznawczych (ktore z kolei wptywaja na poglebianie polaryzacji
szkolnych i pozaszkolnych propozycji matematycznych). Zadania ,,szkolne” najczesciej
wymagaja dziatania wedhug podanego wezesniej schematu. Nauczyciel oczekuje raczej
rozwigzan identycznych, najkrotszych i poprawnych rachunkowo. Gratyfikowane sg stra-
tegie zaproponowane przez podrecznik lub nauczyciela, a wszelkie odmienne uczniow-
skie sposoby mys$lenia sg przyjmowane z rezerwg lub wrecz odrzucane. Uczen otrzymuje
ocen¢ za umiej¢tnos¢ myslenia ,tak, jak nauczyciel”. W efekcie odtworczej aktywnos$ci
uczniéw wiedza jest budowana ,,po §ladzie”, charakteryzuje si¢ niskim poziomem prze-
twarzania i uzytecznosci do rozwiagzywania problemow (Klus-Stanska 2000: 124). Pozasz-
kolna zacheta matematyczna ma zupehie inny charakter. Proponowane zadania rozwijaja
myslenie tworcze, pokazuja cickawe zjawiska otaczajacej rzeczywistosci (np. wstega Mo-
biusa), moga by¢ zabawnymi sytuacjami (zadanie o wilku, kozie i kapuscie przeprawiaja-
cych si¢ przez rzeke) czy poznawac nieoczekiwane zastosowania wiedzy matematyczne;j
(do sprawdzenia, czy $ciany maja kat prosty, moge zbudowac tréjkat o bokach 3 cm, 4 cm,
5 cm). Matematyczne problemy ,,pozaszkolne” nie musza by¢ rozwigzane do konca i bez-
blednie, a dziecko moze mie¢ duzo zabawy nawet wowczas, gdy jedynie podejmuje proby
ich rozwigzania. Za tymi réznicami stoi wigc odmienny sposob rozumienia, czym jest
uczenie si¢ matematyki. W szkole oznacza to raczej wynik nauczania przez nauczyciela,
poza szkota dopuszcza si¢ uczenie wyrastajace z samodzielnych préb, niepowodzen czy
jedynie czesciowych sukcesow.

Matematycy zdecydowanie doceniaja wtasnie taki sposob zajmowania si¢ tg dziedzing.
Uwaza sie, ze rozwigzywanie tamiglowek matematycznych to §wietny trening dla mézgu.
Rozwijajg one krytyczne i kreatywne myslenie, poniewaz rozwigzanie famigtowki jest bli-
skie rozwigzywaniu probleméw matematycznych i rozwijaniu mys$lenia matematycznego.
Jest ono cenne, poniewaz mozna je okresli¢ jako pewien uniwersalny sposob myslenia
o rzeczywistosci, ktory jest wykorzystywany nie tylko w matematyce (Dubrovsky, Kali-
nin 1990). To potezne intelektualne narzgdzie — mys$lenie matematyczne ksztalci si¢ je-
dynie przez zmaganie si¢ z problemami matematycznymi. Zaktada sig, ze tylko wowczas
mozna mowi¢ o uczeniu si¢ matematyki (Sierpinska 2016: 29). John Allen Paulos (2005:
95) twierdzi, ze jednym ze sposobow poprawienia ogdlnych wynikéw matematycznych
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w szkole moze by¢ pojawianie si¢ na lekcjach matematykow, ktorzy beda rozwigzywac
z uczniami famigtoéwki matematyczne i gry.

Keith Devlin przekonuje, ze przez wiele wiekéw matematyka pehita funkcje uzytko-
wa ,,i miala charakter »ksigzki kucharskiej«” (2019: 16). Ukazuje w ten sposob analogie
do matematyki postrzeganej jako zestaw przepiso6w opisujacych okre§lone dziatania na-
stawione na wynik. Tak tez jest ukazywana w programach szkolnych. ,,Jednak czasy si¢
zmieniajg i w spoteczenstwie zachodza postepy. W tym procesie powstaje potrzeba nowej
matematyki, ktéra — w odpowiednim momencie — zostaje zrealizowana. System edukacji
musi za tym nadaza¢” (Devlin 2019: 10—-11). Autor méwi o tym w kontekscie konieczno-
$ci poznania nowego niestandardowego sposobu mys$lenia — my$lenia matematycznego.

Lamigléwki sg narzedziem rozwijajacym w szerokim zakresie zdolnos$ci umystowe
uczniéw (Gorev i in. 2018: 2). Stuza réwniez motywowaniu i aktywizowaniu uczniow
(Milkova 2014: 178) oraz wzbudzaniu zainteresowania matematyka (Gorev i in. 2018: 2).
Uczenie si¢ matematyki, w ktorej kontekstem poznawczym sa gry i zabawy, ma istotne
znaczenie dla rozwoju mys$lenia juz najmtodszych uczniéow (Parks 2015). W tym kontek-
Scie osobisty stosunek do tamigltéwek matematycznych absolwentéw szkoty czesciowo
moze odzwierciedla¢ jakos$¢ ich dos§wiadczen z takimi propozycjami zaréwno tych szkol-
nych, jak i poza nia.

Metodologia

Studenci pedagogiki prezentuja raczej niskie kompetencje matematyczne. Paulos (2005:
95) okresla poziom wiedzy matematycznej studentdow matematyki — przysztych nauczy-
cieli szkoét podstawowych jako niski. W badaniach wykazano, ze studenci maja duze trud-
nos$ci z radzeniem sobie z zadaniami nietypowymi, a nawet z logicznym rozumowaniem
(Czajkowska 2012; Kalinowska 2018; Grabowski 2021). Interesujace wydaje si¢ podje-
cie proby zrozumienia, czym dla nich sa famigtowki matematyczne i jak je postrzegaja
w kontekscie szkolnym i pozaszkolnym.

Problem badawczy zostal sformutowany nastgpujaco: W jaki sposob studenci weze-
snej edukacji postrzegaja tamigldéwki matematyczne?

Problematyka badan pozwolita na wyodrebnienie trzech pytan szczegodtowych:

1. Jak studenci wezesnej edukacji definiujg tamiglowki matematyczne?

2. Jakie znaja tamigtéwki matematyczne?

3. Jaki jest stosunek studentéw wczesnej edukacji do rozwigzywania tamigtoéwek ma-

tematycznych?

Grupa badawcza byta dobierana celowo. Stanowili ja studenci pierwszego roku peda-
gogiki wezesnoszkolnej i przedszkolnej jednolitych studiow magisterskich. Grupa liczyta
56 0sob. Studenci otrzymali kwestionariusze z pytaniami otwartymi dotyczacymi famigto-
wek matematycznych. Odpowiedzi badanych studentow stanowity material, ktory mozna
zaklasyfikowaé do ,,zrodet wytworzonych przez badacza” (Rapley 2013: 34). Uzyskane
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dokumenty mozna okresli¢ jako ,,opiniodawcze”, zalicza si¢ do nich listy, pamigtniki, wy-
pracowania, wypowiedzi na pismie na okreslony temat itp. (Pilch, Bauman 2001: 99).
Wypowiedzi pisemne studentéw na temat tamiglowek poddano analizie, podejmujac
proby kategoryzacji przekonan badanych. Przedstawione wyniki dotycza jedynie czgséci
badan. Odpowiedzi kazdego badanego studenta zostaty zakodowane liczbami porzadko-
wymi, ktore podano na koncu wypowiedzi. Zostata zachowana oryginalna pisownia.

Znaczenia nadawane lamigléwkom matematycznym
przez studentéw wczesnej edukacji — analiza badan

Na podstawie badan mozna uzna¢, ze znaczenia nadawane famigtowkom matematycznym
przez studentéw nie sg zréznicowane. Moze to wskazywac na podobienstwo ich doswiad-
czen w zakresie kontaktu (lub jego braku) z tym rodzajem intelektualnej aktywnosci.

Definiowanie tamigtowek matematycznych

Cechami konstytuujacymi zagadki matematyczne w przekonaniu wigkszosci badanych sa
poréwnania do zadania oraz konieczno$¢ podjecia wysitku intelektualnego:

Lamiglowka matematyczna to zadanie, nad ktorym trzeba si¢ zastanowic (2).
Lamiglowka to ,,podchwytliwe” zadanie matematyczne, cz¢sto ,,na logike” (12).

Cze$¢ badanych zwracata uwage na podwyzszong trudno$¢ matematyczng:

Jakie$ trudne dziatanie, ztozone (39).
Jest bardziej wymagajaca przy zrozumieniu (25).

W wypowiedziach pojawiala si¢ rowniez kategoria wiedzy matematycznej, ktorg po-
strzegano w dwoch odstonach. Stanowila ona z jednej strony punkt wyjscia, czyli zaloze-
nie, ze rozwigzywanie tfamigtowek jest mozliwe wowczas, gdy jednostka ma duza wiedze
matematyczng. Z drugiej za$ postrzegano mozliwo$¢ jej rozwijania przez zajmowanie
si¢ zagadkami matematycznymi. Rzadko byty wymieniane takie atrybuty rozwigzywania
famigtowek matematycznych, jak: potrzebny czas, skupienie i kreatywne myslenie. Jedna
osoba zadeklarowata brak wiedzy na temat tamiglowek.

Okreslajac tamiglowki matematyczne, studenci nie tylko przypisywali pewne cechy
samej strukturze zagadki, ale rowniez wskazywali na oczekiwania wobec aktywnosci oso-
by rozwigzujacej. W tabeli 1 umieszczono szczegdtowe kategorie odpowiedzi (badani
czgsto wymieniali wigcej niz jedng ceche, wiec liczba catkowita jest wigksza niz liczba
badanych).
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Tabela 1. Cechy charakterystyczne famigtdéwki matematycznej i cechy osoby rozwiagzujacej w prze-
konaniu badanych studentow

Cechy lamigléwki matematycznej Liczba wypowiedzi

Zadanie matematyczne 34

Wysoka trudno$¢ 11

Nie wiem 1

Cechy osoby rozwiazujacej x

Myslenie logiczne 35

Wiedza i zdolno$ci matematyczne 11
Intensywne skupienie

Zabawa i rozrywka 6

Wihasne rozwigzania kreatywne

Zrodto: badanie wlasne.

Lamigléwki matematyczne sg postrzegane przez badanych studentdw przede wszyst-
kim przez pryzmat aktywnosci przez nie wyzwalanych. Dostrzegaja ich wtasciwosci, ale
niekoniecznie odnoszg si¢ do nich pozytywnie.

Studenckie propozycje tamigtowek matematycznych

Studenci zostali rowniez poproszeni o podanie przyktadu tamigtéwki matematycznej. Za-
skakuje dos¢ liczna grupa studentow, ktora nie potrafita poda¢ zadnego. Pozostali przed-
stawiali niezwykle ubogi zestaw propozycji. Przewazaty zagadki z przektadaniem zapatek
oraz gra sudoku. Nieliczne wypowiedzi wskazywaly na umiej¢tnos¢ sformutowania za-
gadki. Jedynie trzy osoby podaty poprawnie tre$¢ przyktadowej tamiglowki.

Odpowiedzi badanych moga wskazywac, ze ich dos§wiadczenia poznawcze w tym za-
kresie pochodza raczej spoza szkoly, jak przywotywane i rozpowszechnione przez pras¢
sudoku. W ich wypowiedziach nie bylo odwotan do sytuacji lekcyjnych czy ksigzkowych,
a podawane zrodta bywaty zaskakujace:

Na opakowaniach zapatek. Przestaw jedna zapatke tak, aby rownanie byto prawdziwe (6).
Najczesceiej jednak pojawialy si¢ wypowiedzi przeczace jakiejkolwiek wiedzy tego typu:

Nie znam Zadnej famigtoéwki matematycznej (5).

Nie pamigtam (3).

Niestety, nie potrafi¢ szybko przywota¢ przyktadu, ktory bedzie tamigtowka matematyczna (52).

Nie znam tamiglowki matematycznej, we wezesniejszej edukacji nie robilismy takich tami-

gtéwek (36).

W tabeli 2 przedstawiono szczegotowo typy odpowiedzi.
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Tabela 2. Przyktady tamigldwek matematycznych podane przez badanych

Typy przykladow lamigléwek Liczba wypowiedzi
matematycznych
Zapatki 11
Sudoku 10
Problem geometryczny 3
Konkretne zadanie tekstowe 3
Zadania z Kangura 2
Kwadrat magiczny 2
Krzyzowka 1
Nie wiem 22

Zrodlo: badanie whasne.

Zaden badany student nie potrafit poda¢ tamigtéwki matematycznej zwigzanej z cieka-
wym zagadnieniem matematycznym (wymieni¢ np. wieze Hanoi czy liczby trojkatne). Wy-
powiedzi wskazaly na nadawanie famigtowkom przede wszystkim znaczen rachunkowych
(jak sudoku) czy cyfrowych (uktadanki z zapatek). Nie pojawity si¢ rowniez bardzo popu-
larne zagadki, jak np. problem z cegla'. Moze to oznacza¢ postrzeganie matematyki jedynie
przez pryzmat ubogich do$wiadczen szkolnych, w ktorych zarowno tresci, jak i poziom
zagadnien matematycznych znaczaco ograniczyly zainteresowanie tg dziedzing wiedzy.

Osobisty stosunek badanych do tamiglowek matematycznych

Interesujace sa rowniez wypowiedzi badanych studentow na temat checi rozwigzywania
tamigtowek. Glosy podzielity si¢ rowno po potowie. Jedna grupa widzi pozytywny sens
w osobistym rozwigzywaniu tamigtowek z kilku powodéw. Najczesciej wymienianymi
przyczynami byly immanentne cechy zagadek matematycznych: wzbudzanie ciekawosci
i rozwijanie myslenia.

Lubig, poniewaz jest to ciekawe i mogg si¢ przy tym rozwija¢ (16).

Tak, lubig, poniewaz odnalezienie odpowiedzi jest ciekawe i przypomina zagadke, rozwija
réwniez logiczne myslenie (24).

(...) bogace swoja wiedze, rozwijam si¢. Dzigki nim jestem w stanie rozumie¢ wigcej rze-
czy (33).

Cze$¢ uzasadniata che¢ rozwigzywania zagadek matematycznych wlasciwosciami relak-
sujacymi:

' Dla przypomnienia podam t¢ tamigtowke, ktora czgsto jest wykorzystywana nawet podczas rekrutacji
nowych pracownikow w roznych firmach: Cegla wazy kilogram i pot cegly. Ile wazy cegla?
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(...) poniewaz to fajna forma na zabicie nudy i czasu (27).
Jest to pewna forma odstresowania si¢ (23).

Nieliczne wypowiedzi odwolywaly si¢ do przyjemnosci zwigzanej z rozwigzaniem tami-
glowki:

Niektore sa naprawde ciekawe i muszg si¢ chwilg zastanowi¢ nad odpowiedzia, a rozwigza-
nie przynosi satysfakcje (21).
Lubi¢ dochodzi¢ sama do roznych kwestii i rozwigzywac¢ zadania (38).

Pozostale 50% badanych nie lubi si¢ zajmowac¢ tamigtdéwkami matematycznymi. Naj-
czgstsza przyczyna jest zwigzana z niewystarczajacym, zdaniem badanych, poziomem ich
my$lenia matematycznego:

Jestem do$¢ staba w matematyce, a wbrew pozorom tamigtowki sa trochg¢ ciezsze od zwy-
ktych zadan. Ogdlnie nie jestem fanka dziedziny, jaka jest matematyka (25).

Nie przepadam za matematyka, a logiczne myslenie to jedna z czesci, z ktérych sktada sig
ten przedmiot (10).

Niepokojace jest przekonanie badanych, ze myslenie jest niezbedne jedynie w matematy-
ce, 1 brak wiedzy, ze korzystaja z niego w kazdym niemalze aspekcie codziennego funk-
cjonowania.

Kilka os6b uznalo, ze uzasadnieniem niechgci do zagadek matematycznych nie jest
ich poziom wiedzy matematycznej, ale cecha famigtowek, mianowicie — ich zbyt duza
trudnosé:

Nie lubie, sa trudne (34).

W kilku wypowiedziach pojawil si¢ zarzut zwigzany z potrzeba przeznaczenia wigcej
czasu i pojawiajacy si¢ stres.

Jestem malo cierpliwg osoba, wigc jesli rozwigzanie trwa dhuzej, to si¢ niecierpliwie (11).
Autor wypowiedzi nie ma $wiadomosci, ze zajmowanie si¢ matematyka musi trwaé, po-
niewaz tego wymaga szukanie strategii rozwigzania i uzywanie mys$lenia tworczego. Na-
tychmiastowe rozwiazanie wskazuje, ze w danej zagadce nie ma niczego nowego. Jednak
pojawiajace si¢ trudnosci i konieczno$§¢ wysitku intelektualnego moga by¢ zrodtem stresu:

Zuzywa to za duzo moich nerwow (50).

Niestety niektore osoby wyraznie wskazuja na negatywny wplyw doswiadczen szkolnych
na stosunek do tamiglowek matematycznych.



Przekonania studentéw wezesnej edukacji o tamigtéwkach matematycznych

117

Lubi¢ rozwigzywac tamiglowki (...). Nie lubitam jedynie gdy tego typu zadania byty robio-
ne w szkole na oceng, bez pomocy nauczyciela i przyjaznej atmosfery (43).

W tabeli 3 zaprezentowano osobisty stosunek badanych studentow do rozwigzywania ta-

migtowek

Tabela 3. Osobisty stosunek badanych studentéw do rozwigzywania tamigtoéwek

Stosunek do | Zaciekawienie . .
. . . . Satysfakcja | Brak wiedzy
rozwiazywania i rozwoj Relaks 2 rozwigzania | matematycznej Trudne | Stres
lamigléwek intelektualny 3 1
Pozytywny 15 9 4 - - -
Negatywny - - - 15 7 6

Zrodlo: badanie whasne.

Whioski

Znaczenia definicyjne badanych studentow w odniesieniu do tamigléwek matematycz-
nych podzielitam na dwa obszary. W jednym mieszcza si¢ cechy samej famigtowki. Naj-
czgséciej odwolywano si¢ do zadania matematycznego. W drugim obszarze ujawnily si¢
aktywnosci osoby rozwiazujacej, jakie sg uruchamiane w konfrontacji z tym rodzajem
zagadki. Dostrzegaja ich warto$¢ intelektualng i pomimo okreslania ich przez samych
autorow tamigtéwek matematycznych jako rozrywka i zabawa badani sg przekonani, ze
z rozwigzywaniem taczy si¢ przede wszystkim wysitek intelektualny. I stusznie, ponie-
waz: ,,[z]agadki sg specjalnie zaprojektowane, aby rozwija¢ zdolnosci umystowe uczniow,
poprawiac i trenowaé ich myslenie, co pomaga lepiej przyswajac i utrwala¢ zdobyta wie-
dzg, rozbudza¢ zainteresowanie uczniow matematyka. Ogolnie rzecz ujmujac, tamigtowki
powinny przyczynia¢ si¢ do rozwoju pamig¢ci, uwagi, wyobrazni tworczej, zdolnosci do
analizy i syntezy, porownywania, spostrzegania stosunkow przestrzennych, rozwijania
zdolnosci konstrukcyjnych i kreatywnosci, obserwacji, stusznosci sadéw, nawyku samo-
kontroli; uczg uczniow podporzadkowania swoich dziatan zadaniu” (Gorev i in. 2018: 2).

Badani studenci znajg niezwykle mato tamigtéwek matematycznych, a 41% nie po-
dato zadnego przyktadu. Wsrdd przytaczanych propozycji przewazaty te popularne poza
szkota, jak uktadanki cyfrowe z zapatek czy gra sudoku. I cho¢ matematyk Tony Crilly
(2009: 5) zauwaza fenomen popularnosci gry logicznej sudoku, wskazujac, ze wszyscy
moga uprawia¢ matematyke, nickoniecznie o tym wiedzac 1 dobrze si¢ przy tym bawic,
to wymienianie gltéwnie tego rodzaju zagadki jest absolutnie niewystarczajace. Mozna
powiedzie¢, ze dla badanych studentow tamigtowka matematyczna to mato znany twor
matematyczny.
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Osobisty stosunek badanych studentéw do rozwigzywania tamiglowek pokazuje dy-
chotomiczny podziat. Doktadnie potowa z nich postrzega zajmowanie si¢ zagadkami po-
zytywnie, wskazujac na che¢ i mozliwos¢é wlasnego rozwoju intelektualnego oraz zacie-
kawienie i satysfakcj¢. Druga czes$¢ badanych studentéw ma do nich negatywny stosunek,
usprawiedliwiajac go przede wszystkim brakiem wiedzy matematycznej i stresem.

Znaczenia nadawane lamigtowkom matematycznym pokazuja do$¢ smutny obraz
relacji badanych studentéw z tego typu zagadnieniami. Nawet jesli badani dostrzegaja
w niewielkim zakresie mozliwo$¢ rozrywki i przyjemno$ci w rozwigzywaniu tamiglo-
wek, to nie umiejscawiajg ich w szkole na lekcji, ale naleza one raczej do ich prywat-
nych przestrzeni i wyborow. Myslenie o tamigléwkach matematycznych ma tu znaczaco
ograniczony zasieg, dostgpny z zatozenia jedynie tym, ktérych osobiste mozliwo$ci za-
checa do kontaktu i zabawy. Studenci wczesnej edukacji beda za chwile pelni¢ role na-
uczycieli. Nadawanie przez nich tamigtéwkom znaczen pozaszkolnych prawdopodobnie
bedzie skutkowato kontynuacja tego ograniczajacego zjawiska w nastepnym pokoleniu.
Tymczasem lamigtowki matematyczne powinny by¢ przestrzenig zabawy, przyjemnosci
i satysfakcji w czasie edukacji szkolnej, stanowiac jej integralng czes¢, a nie obszar poza
nig. Dodatkowo takie myslenie badanych studentow zwalnia ich niejako z poszukiwan
i aktywizowania wlasnych prob rozwigzywania tamigtéwek matematycznych, dajac ztud-
ne przekonanie, ze nie znajda si¢ one nigdy w obszarze zainteresowan wymaganych od
nich w przysztosci.
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Summary
A space for risky play in a forest kindergarten

The subject of the qualitative research presented in this paper is risky play. Using the conclusions
of the participant observation carried out in two forest kindergartens in Berlin, interviews with
teachers and the analysis of documents, I try to answer the question of what factors are conducive
to taking up risky play by children. I present the types of risky play that occur in forest kindergarten
and a description of the material and social space that characterizes the institutions. The key issue in
recognition is the teachers’ attitude to risky play. Children learn to manage risk, make decisions,
solve problems, assess their own physical fitness, but taking such actions requires appropriate sup-
port from adults.

Keywords: forest kindergarten, risky play, educational practice, educational alternatives

Stowa kluczowe: lesna edukacja, zabawa ryzykowna, praktyka edukacyjna, alternatywy
edukacyjne

Wprowadzenie

Piotr Sztompka, opisujac socjologi¢ jako nauke, przywotal powiedzenie na jej temat: ,,ma
krotka historie, ale dlugg przesztosc” (Sztompka 2021: 23). Stowa te odzwierciedlaja
tez charakter zagadnienia, ktéremu poswigcam niniejszy artykut. Badania zabawy ryzy-
kownej nie majg bowiem dlugiej historii, jednak sama zabawa nie jest niczym nowym.
Obserwujemy pokoleniowy trend polegajacy na zmniejszaniu zaangazowania si¢ dzieci
w zabawe na $wiezym powietrzu, ktdrego przyczyng sg obawy rodzicielskie i spoteczne
(Brussoni i in. 2012). Biorgc pod uwage rézne pozytywne skutki, jakie niesie uczest-
nictwo w zabawie ryzykownej (wskazuje je w dalszej czgsci tekstu), postanowitam sig
przyjrze¢ temu zagadnieniu i1 sprawdzié, co sprzyja podejmowaniu takich aktywnosci.
W dalszej czgsci tekstu znajdujg si¢ opis zaobserwowanych zabaw ryzykownych, a tak-
ze analiza specyficznych elementéw przestrzeni (zarowno w wymiarze materialnym, jak
i spotecznym), ktore sprzyjaja podejmowaniu zabaw ryzykownych przez dzieci w wieku
przedszkolnym.
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Istota zabaw ryzykownych

Zabawa ryzykowna nie jest przedmiotem badan w Polsce. Nie mylac jej z samym podej-
mowaniem ryzyka przez dzieci (ktore badal Czestaw Walesa (1988)), na prozno szukaé
przyktadow takich dociekan. Jednak natura tego zagadnienia pozwala na umieszczenie
zabaw ryzykownych w coraz bardziej reprezentowanym obszarze badan dotyczacych
swobodnej zabawy w przyrodzie, kontaktu dziecka ze §rodowiskiem naturalnym, jakosSci
miejsc oferowanych dzieciom do zabawy (gldwnie dotyczacych placow zabaw) czy pe-
dagogiki przygody (Palamer-Kabacinska, Lesny 2012; Bak i in. 2014; Janik 2015, 2021;
Zwiernik 2020a, b).

Poza granicami naszego kraju temat zabawy ryzykownej, jej istoty, funkcji, wyste-
powania, jest coraz bardziej zgl¢biany. Badacze okreslaja ja jako zabawe, dzigki ktorej
dziecko moze sprawdza¢ swoje granice, mierzy¢ si¢ z obawami, ktore rodza si¢ w trak-
cie wykonywania czynnosci potencjalnie niebezpiecznych (Ball 2002; Stephenson 2003).
W niniejszym artykule postuguje si¢ definicja utworzong przez Ellen Sandseter, ktora
zabawe ryzykowna charakteryzuje jako specyficzny typ aktywnosci, laczacy w sobie
ekscytujaca forme zabawy fizycznej z mozliwoscig odniesienia obrazen (2010: 22).
Sandseter, prowadzac badania w norweskich przedszkolach, wylonita osiem typow zabaw
ryzykownych. Wsrod nich opisata te, ktore wigza si¢ ze wspinaniem (zabawa na wysoko-
sci), z predkoscia, z wykorzystaniem prawdziwych narze¢dzi, w poblizu niebezpiecznych
elementow, z uzyciem sity, a takze zabawy w celowe zderzenia z kims lub czyms$, zabawy
swobodne i1 bez nadzoru dorostego (zwigzane z samotnymi wedrowkami, oddalaniem si¢
od opiekundéw) oraz zabawy zastepcze, w ktorych samo obserwowanie innych 0sob biora-
cych udziatl w zabawie ryzykownej wywoluje emocje (Sandseter i in. 2021: 304).

Wsrod pozytywnych skutkow udziatu w zabawach ryzykownych mozna wyroznic:
uczenie si¢ zarzadzania ryzykiem, konfrontacj¢ z pojawiajacymi si¢ emocjami (Gray
2014), podnoszenie samooceny (w wyniku radzenia sobie w trudnych sytuacjach), po-
dejmowanie inicjatywy, umiej¢tnos$¢ szybkiej oceny sytuacji, potaczonej z rozwigzywa-
niem problemoéw czy rozwdj sprawnosci fizycznej (Brussoni i in. 2012: 3136; Spencer
iin. 2021). Zabawa ryzykowna jest szczegolnym zrodtem doswiadczen osobistych, ktore
uczg dzieci ocenia¢ poziom ryzyka. Joanna Sokotowska w Psychologii decyzji ryzykow-
nych. Ocena prawdopodobienstwa i modele wyboru w sytuacji ryzykownej podkresla, ze
to doswiadczenia osobiste pozwalaja tworzy¢ reprezentacje zagrozenia (2005: 65). Jako$¢
i czestotliwo$é tych doswiadczen maja duze znaczenie dla budowania strategii radzenia
sobie w sytuacjach wymagajacych oceny i trudnych. Cho¢ zabawy ryzykowne mogg si¢
odbywa¢ w pomieszczeniach (umozliwiaja je chociazby profesjonalne $cianki wspinacz-
kowe), ich naturalnym $rodowiskiem jest przyroda, ktora dzigki swoim specyficznym ele-
mentom (ro$linnosci, uksztaltowaniu terenu) wspiera takie aktywnosci.

Przygladajac si¢ typom zabaw ryzykownych, jakie wystepuja w badanych przedszko-
lach lesnych, staralam si¢ uwzgledni¢ specyficzne elementy przestrzeni dostgpnej dzie-
ciom. W tekscie bede nawigzywac do przestrzeni rzeczywistej, rozumianej jako ,,zbior
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materialnych i mierzalnych elementéw przyrodniczych oraz antropogenicznych” (Bart-
kowski 1977). Aleksander Nalaskowski, prowadzac rozwazania nad fizyczng przestrzenia
szkoty, zaznaczyl, ze dotyczy ona nie tylko bryly budynku, ale ,,i zawartej w niej prze-
strzeni, otaczajacej ja infrastruktury i drég don wiodacych, stanowiacych zespo6t bodz-
cow oddziatujacych codziennie na dziecko” (2013: 5). Opisujac przestrzen, ktorej ksztalt
i znaczenie nadaja spolecznosci wprowadzajace elementy swojej kultury, infrastruktury
czy architektury, zwracamy uwagg na czynnik antropogeniczny, jakim jest specyficzne
dziatanie cztowieka (Cobel-Tokarska 2011: 47). W kontek$cie omawianego tu przypadku
przedszkoli lesnych wazne stajg si¢ zatem charakterystyczne elementy (przyrodnicze oraz
materialne) terenu, takie jak: jego uksztaltowanie, wystepujaca roslinnos¢, potozenie na
mapie miasta, infrastruktura czy architektonika. Biorgc pod uwage, ze ludzie zachowu-
ja sie podobnie w podobnych przestrzeniach i przestrzen warunkuje konkretny sposéb
zachowania (Cobel-Tokarska 2011: 51), interesujaca staje si¢ specyfika lasu, ktory jest
podstawowym miejscem zabaw w badanych przedszkolach.

Poza mierzalnymi elementami przyrodniczymi czy antropogenicznymi staram si¢
wskaza¢ takze specyficzne elementy przestrzeni spotecznej, czyli przestrzeni majacej
humanistyczne znaczenie. Florian Znaniecki (1938: 90) podkresla, ze istotne sa takie
elementy, jak uktad jezykowy, mit, ceremoniatl. Zwraca takze uwage na fakt, ze zespoty
ludzkie tworzace grupy zorganizowane majg swoje wartosci przestrzenne, ktore traktuja
jako wspdlng ,,wlasno$¢” rozumiang ,,nie w sensie czysto ekonomicznym, lecz w tym
ogo6lniejszym znaczeniu, ze nimi wspolnie »wtadaja« postugujac si¢ nimi dla wykonywa-
nia pewnych czynnosci zbiorowych lub upowazniajac jednostki do postugiwania si¢ nimi
przy wykonywaniu pewnych czynnosci indywidualnych” (Znaniecki 1938: 91). Martina
Loéw postuluje, by nie oddziela¢ elementow materialnych i spotecznych, co argumentuje,
tym ze: ,,podziat sugeruje, ze moze istnie¢ jakas przestrzen poza §wiatem materialnym
(przestrzen spoleczna) lub tez, ze ludzie moga postrzegaé przestrzen w taki sposob, ze
ich postrzeganie nie podlega uprzedniemu strukturyzujagcemu wplywowi spoteczenstwa
(przestrzen materialna)” (Low 2018: 31). Dla jasnosci przekazu, opisujac w dalszej czg-
$ci tekstu istniejace czynniki przestrzenne, zastosuje podzial na przestrzen: 1. mierzalna,
przyrodnicza, antropogeniczng oraz 2. grupowa, spoteczng. Wspoélnie maja one jednak
stanowi¢ obraz przestrzeni sprzyjajacej podejmowaniu zabaw ryzykownych przez dzieci
z badanych przedszkoli.

Nauczyciele wobec zabaw ryzykownych

W przedszkolu to nauczyciele stanowiag o zakresie dopuszczalnych aktywnosci. Od ich
akceptacji badz jej braku bedzie wigc zalezato, czy dzieci w danej placéwce bedg miaty
okazje do uczestniczenia w zabawach ryzykownych. Zespdt w sktadzie: New, Mardel,
Robinson (2005), analizujac badania miedzynarodowe, wskazal kulturowe réznice w po-
dejéciu nauczycieli przedszkolnych do zabaw ryzykownych. Nauczyciele z Norwegii,
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Szwecji, Danii i Wloch maja mniej obaw zwigzanych z podejmowaniem ryzyka przez
dzieci niz nauczyciele z Ameryki (New i in. 2005). Réznice w poziomie akceptacji takich
aktywnosci moga mie¢ rézne zrodla. Badacze wskazuja na odmienne podejscie teoretyczno-
-pedagogiczne, przekonania kulturowe i warto$ciowanie zabaw na §wiezym powietrzu,
ale takze podkreslaja zréznicowane nastawienie do konsekwencji. Norwescy nauczyciele
obawiaja si¢ potencjalnych obrazen, ktére mogg by¢ skutkiem dzieciecych zabaw, ale nie
martwig si¢ o spory sadowe (Guldberg 2009; Sandseter i in. 2012). W badaniach austra-
lijskich ukazano strach nauczycieli przed prawnymi konsekwencjami urazéw dziecigcych
powstalych w trakcie zabaw, co prowadzito do nadgorliwego zmniejszania ryzyka i wpro-
wadzania wielu niepotrzebnych ograniczen (Bundy i in. 2009: 37-40).

Akceptacja badz odrzucenie zabaw ryzykownych jest takze zakorzeniona w specyficz-
nym ujmowaniu dziecinstwa i przyjetym modelu dziecka. To sposéb postrzegania dziecka
prowadzi do tworzenia konkretnych instytucji (Nowak-Lojewska 2015: 14). Jesli domi-
nujacy jest obraz dziecka stabego (niekompetentnego, ubogiego, wymagajgcego pomocy
i wsparcia ze strony dorostych; malego i infantylnego, ktoremu trzeba przekazac wiedze;
wyposazyé w umiejetnosci, pokazaé normy i wartosci) oraz niebezpiecznego (nadmier-
nie ruchliwego, zbyt czesto zadajgcego pytania) (Nowak-Lojewska 2015: 14), akceptacja
i tworzenie warunkow do wystapienia zabaw ryzykownych nie beda mozliwe. Spoleczne
przekonania i ideologie dotyczace dziecinstwa realizuja si¢ w dyskursach (Klus-Stanska
2007: 92). Postrzeganie dziecka jako stodkiej, niewinnej istoty, ktora powinna wesoto pla-
sa¢, ale nie jest zdolna do konstruowania wiedzy na temat otoczenia (a tym samym do po-
dejmowania decyzji w wyniku dokonanej samodzielnie oceny ryzyka), réwniez stanowi
czynnik uniemozliwiajacy wystapienie zabaw ryzykownych. Dorota Klus-Stanska, opisu-
jac dyskursy dzieciecego uczenia si¢, wskazala, ze w odniesieniu do edukacji przedszkol-
nej czesto wystepuje dyskurs Stodkiego Elfa (Klus-Stanska 2007: 96-97), ktory przejawia
si¢ w braku zaufania do dziecigcych kompetencji, a nawet w afirmacji ich niekompetencji.
Za najwazniejsze uznaje si¢ potrzeby emocjonalne przy réwnoczesnym deprecjonowaniu
potrzeb poznawczych.

Zabawy ryzykowne w przedszkolach leSnych — badania wlasne

Przedmiotem prowadzonych tu rozwazan jest zabawa ryzykowna dzieci. W grudniu 2018 r.
odbytam wizyte badawcza w dwoch przedszkolach lesnych znajdujacych si¢ w Berlinie.
Opisujac zabawy ryzykowne wystepujace w przedszkolach, wykorzystalam dane pozyska-
ne w trakcie obserwacji uczestniczacej, wywiadu skoncentrowanego na temacie (przepro-
wadzonego z dwoma dyrektorami i dwoma nauczycielami), a takze z analizy materialow
wizualnych (w postaci zdje¢ wykonanych w trakcie wizyty) oraz dokumentéw — udostep-
nionych w przedszkolach i zamieszczonych na stronach internetowych. Wsréd dokumen-
tow wiaczonych do analizy znajduja si¢: koncepcje pracy obu placéwek, program dzienny,
misje przedszkoli, transkrypcje przeprowadzonych wywiadéw oraz notatki z obserwacji.
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Obserwacje notowatam w arkuszu, ktory zawieral tabele z wyréznionymi typami zabaw
ryzykownych. Do kazdej z zabaw przypisana byta rubryka, w ktérej znajdowatla si¢ lista
zagadnien (przyktad zabawy, czas dokonania obserwacji/ punkt programu dziennego, opis
reakcji nauczyciela (z uwzglednieniem, czy nauczyciel instruowal, ingerowal, przerywat
zabawy), opis reakcji emocjonalnych dzieci, charakterystyka miejsca, w ktérym zaobser-
wowano zabawe), oraz rubryka na dodatkowe komentarze. W arkuszu bylo takze miejsce
na szczegodtowe zapiski dotyczace kazdej przestrzeni, w ktorej przebywaty dzieci (terenu
przedszkolnego, sasiadujacego osiedla mieszkaniowego, lasu). Towarzyszytam badanym
grupom we wszystkich zaplanowanych przez nauczycieli aktywnosciach — od powital-
nego spotkania w krggu do zakonczenia dnia w przedszkolu. Gléwnym celem badania
jest ustalenie, jakie czynniki sprzyjaja podejmowaniu zabaw ryzykownych przez dzieci
uczeszcezajace do przedszkola? Pytania, jakie postawitam przy projektowaniu badania,
brzmig naste¢pujaco:

1. W jakich typach zabaw ryzykownych biorg udziat dzieci w przedszkolach lesnych?

2. Jakie elementy przestrzeni (materialnej i spotecznej) sprzyjaja podejmowaniu za-

baw ryzykownych?

Zdecydowatam si¢ przeprowadzi¢ badania w placoéwkach z wieloletnim stazem. Pierwsze
z przedszkoli: DIE WALDLAUFER — Waldkindergarten Berlin zostato zatozone w 2002 r.
z inicjatywy rodzicow. Przedszkole jest miejscem dla maksymalnie 40 dzieci w wieku od
1,5 roku do 6 lat. Dzieci podzielone s3 na dwie grupy U3 (ponizej 3 roku zycia) oraz U3
(powyzej 3 roku zycia). Drugie przedszkole: Waldkindergarten Waldwichtel e. V. dziata
0d 2001 r. i rdbwniez powstalo z inicjatywy rodzicow. Do przedszkola uczgszcza 15 dzieci
w wieku od 2,5 roku do 6 lat.

Typy zabaw ryzykownych wystepujgcych w przedszkolach lesnych

Sprawdzajac, jakie typy zabaw ryzykownych pojawity si¢ w obserwowanych placéwkach,
bralam pod uwage nie tylko miejsce, ale i czas ich wystapienia. Programy dzienne obu
placowek roznig si¢ przede wszystkim liczba godzin spedzanych przez dzieci w przed-
szkolu. W pierwszej placéwce wsrod statych punktéw dnia uwzglgdniono:

1. powitanie — spotkanie w kregu;

Sniadanie;

zabawg¢ swobodng na terenie przedszkola;
wizyte w lesie;

obiad;

6. zajecia i zabawy na terenie przedszkola.

W drugim przedszkolu dzieci po porannym spotkaniu w kregu, udaja si¢ do lasu, gdzie
jedza $niadanie, uczestnicza w zabawach swobodnych, a takze w zajgciach, a po powrocie
do przedszkola bawig si¢ w oczekiwaniu na przyj$cie rodzicow.

Przedstawione ponizej przyklady zabaw ryzykownych zostaly przyporzadkowa-
ne do kategorii zaproponowanych przez E. Sandseter. Gdy przygotowywatam badania,

Nk e
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korzystalam z typologii, ktorg autorka opublikowata w 2011 r. (Sandseter 2011: 264-265).
Wymienita wtedy sze§¢ zabaw. W 2021 r. w jednym z artykutéw rozszerzyla listg zabaw
ryzykownych o zabawy zastgpcze i zabawy polegajace na celowym zderzaniu si¢ z kim$
lub czyms$ (Sandseter 2021). Analizujac notatki oraz material wizualny w postaci zdjec,
wylonitam takze te dwa dodane typy zabaw. W obu placéwkach najwigcej aktywnosci
zaobserwowalam w trakcie zabaw w lesie, a w przypadku pierwszej placowki odnotowa-
tam takze wystapienie zabaw ryzykownych na terenie przedszkola. Wérod dostrzezonych
zabaw pojawily sie:

1. Zabawy na wysokosci — w pierwszym przedszkolu dzieci najczgsciej wspinaly si¢
na gtaz, w drugim wchodzily na powalone drzewa i ich korzenie, a nastepnie prze-
chodzity po pniach, balansujac.

2. Zabawy z predkosciag — w drugim przedszkolu dzieci docieraty na lesna polane,
szybko jadac na rowerach. Zbaczaly z lesnej drogi, wjezdzajac na boczne, nieréwne
$ciezki, najezdzaty na konary i wybijajac si¢ na nich, podskakiwaty. Dzieci, ktore
pokonywaty droge najszybciej, po dotarciu do ustalonego z nauczycielami punktu
czekaly na reszte grupy. W obu przedszkolach dzieci urzadzaty bieg potaczony ze
slalomem miedzy drzewami.

3. Zabawy z wykorzystaniem prawdziwych narzedzi — to najczeSciej reprezentowa-
ny typ zabaw ryzykownych. W pierwszej placowce, jeszcze przed opuszczeniem
terenu przedszkola, grupa trzech chlopcow probowala zgnies¢ gataz w imadle.
W trakcie zabaw w lesie, dzieci pilowaly galezie, ktdre wykorzystano do budowy
ogrodzenia dla r6zanego krzewu. Mlotki, za pomoca ktérych budowano ogrodze-
nie, czg$¢ dzieci wykorzystata pdzniej, probujac wydoby¢ metalowe prety z beto-
nowego bloku. W drugim przedszkolu dzieci staraly si¢ korowaé nozykiem gruba
galaz, przygotowywaty material, z ktérego planowaty wykonacé rzezby.

4. Zabawy w poblizu niebezpiecznych elementéw — w obu placowkach przebywaja-
ce w lesie dzieci wykorzystywaty ruchome elementy, takie jak gatezie, kamienie.
Przeskakiwaty doty, biegaly wokot glazow.

5. Zabawy w celowe zderzenia z kim$ lub czyms$ — ten typ zabaw zaobserwowalam
tylko w pierwszym przedszkolu. Pigcioro dzieci, ktére najszybciej zjadly $niadanie
i czekaly na reszt¢ grupy, wymyslito zabawe polegajaca na rozpedzaniu sig¢ i bie-
gnigciu wprost na drzewo. Dzieci zatrzymywaly si¢ w ostatniej chwili, tak by odbi¢
si¢ od pnia wyciggnietymi rekoma.

6. Zabawy z uzyciem sity/zabawy ostre — w tej grupie znalazly si¢ dwie zabawy pole-
gajace na wzajemnym turlaniu si¢ ze wzniesien, a takze na przecigganiu po ziemi.

7. Zabawy zastepcze (samo obserwowanie zabaw ryzykownych wywoluje emocje) —
w kazdej z obserwowanych grup dostrzegtam dzieci, ktére widzac kolegdw bawia-
cych si¢ ryzykownie, zatrzymywaly si¢ i uwaznie wpatrywaly. Nie dotaczaly do
zabawy, nie powtarzaly czynnosci.
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W trakcie badan nie zaobserwowatam zabaw bez nadzoru dorostego (zwigzanych z sa-
motnymi wedrowkami, oddalaniem si¢ od opiekunéw). Pytani o to nauczyciele odpowia-
dali, ze dzieci samodzielnie nie oddalaja si¢ jeszcze od grupy.

Fotografie 1-2 ukazuja dwie najczesciej obserwowane przeze mnie aktywnosci: za-
bawy z uzyciem prawdziwych narzedzi oraz zwigzane ze wspinaniem si¢. Na pierwszym
zdjeciu (fot. 1) jest przedstawiona czteroletnia dziewczynka, ktora uzywajac profesjonal-
nej pitki do drewna, stara si¢ przepilowac¢ gataz. Czynno$¢ ta wymagata duzego wysitku
i nie zostala ukoficzona, ale pozostawienie na gatezi wyraznego $ladu w miejscu przecina-
nia wywotato duzg satysfakcje u dziecka. W trakcie obserwacji dziewczynka jeszcze dwa
razy podjeta probe nacinania galezi.

Fot. 1. Pilowanie galezi (przedszkole 1)

Zrodho: materiaty z badan whasnych.

Druga z fotografii (fot. 2) ukazuje dwoje dzieci, ktore wykorzystuja przewrdcone drze-
wa do wspinania si¢ oraz balansowania. Chtopiec, ktory siedzial na ziemi, traktowat oble-
pione piachem korzenie jak piaskownicg, przyniost wiaderko i budowat domek z piasku.
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Fot. 2. Wspinanie (przedszkole 2)

Zrédto: materialy z badan whasnych.

Zrédtem informacji na temat wystepujacych zabaw ryzykownych s takze udostepnio-
ne galerie przedszkolnych zdjgé. Analizujac fotografie ukazujace codzienno$¢ placowek,
dostrzegtam zabawy w poblizu niebezpiecznych elementow — byty to zdjecia prezentujace
zabawy wokot ogniska, w strumieniu, w glgbokim $niegu. Pojawily si¢ takze inne przy-
ktady zabaw z wykorzystaniem narzedzi — przedstawiajace dzieci tworzace drewniane
konstrukcje (wykorzystujace mtotki i gwozdzie, pitki do drewna, papier $cierny).

Elementy przestrzeni sprryjajqgce podejmowaniu zabaw ryzykownych

Przestrzen materialna. Przedstawiajac specyfike przestrzeni materialnej badanych
przedszkoli lesnych, zadecydowatam, by nie opisywac oddzielnie tych placéwek, lecz
skupi¢ si¢ na elementach taczacych i je réznigcych, dokonujac rownoczesnego poréwna-
nia. W obu przypadkach dostrzegalne sa wyrazne cechy wspolne, takie jak potozenie na
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mapie miasta. Cho¢ przedszkola sa usytuowane na obrzezach dwoch réznych osiedli do-
moéw jednorodzinnych, elementem laczacym te miejsca jest charakterystyczna zabudowa,
na ktora sktadajg si¢ domy szeregowe i mate domy jednorodzinne oraz typowa infrastruk-
tura osiedlowa (zawierajaca sklepy, koscioty, szkoly, place zabaw). Tereny przedszkoli
z jednej strony granicza z zabudowaniami mieszkalnymi, a z drugiej z lasem. Charakte-
rystyczne jest to potozenie na styku kultury i natury. Pierwsze z przedszkoli posiada duza
dziatke oraz dwa budynki. W parterowym drewnianym budynku znajduja si¢ maty aneks
kuchenny oraz wigksze pomieszczenie, w ktorym sa ksiazki, dzieciece krzesta oraz podu-
chy. Drugi budynek jest pietrowy, murowany. Na parterze znajduja si¢ sanitariaty i sale
dla najmtodszych dzieci, na pigtrze dwie sale dla starszych dzieci oraz aneks kuchenny.
Na terenie przedszkolnym znajduja si¢ takze stoty i tawy, drewniany wieszak z poétkami na
buty i plecaki, wagon kolejowy, duze tipi, konstrukcje zbudowane przez dzieci oraz krag
z pni drzew i desek, w ktorym rano spotykaja si¢ wszystkie osoby przebywajace w tym
dniu w przedszkolu — dzieci, nauczyciele, rodzice, studenci. Jest to przedszkole bez za-
bawek, posiada ksiazki, narz¢dzia, proste instrumenty muzyczne i materiaty do kreatyw-
nego projektowania. Na terenie drugiego przedszkola znajduja si¢ dwa kregi oraz wagon
kolejowy, ktory stuzy do przechowywania dokumentacji przedszkolnej. Nie ma zadnego
budynku ani sanitariatow.

Typowy dzien nie ogranicza si¢ jedynie do spedzania czasu na terenie przedszkola,
gldwna czgs¢ zaje¢ odbywa sie¢ w lesie. Wsrod charakterystycznych elementéw krajo-
brazu, ktére sg wykorzystywane przez dzieci do zabawy, mozna wymieni¢ pagorki, doty,
konary drzew, ale takze przewrdcone pnie wraz z korzeniami, glazy, le$ne $ciezki i szate
roslinng. Badacze wskazuja, ze dzieci, ktore bawig si¢ w zré6znicowanym srodowisku le-
$nym, wykonuja szereg ¢wiczen i podejmuja si¢ aktywnos$ci ryzykownych, co przektada
si¢ na wzrost umiejetnosci zachowania rownowagi i poprawe¢ koordynacji (Fjertoft 2001:
111-117; Bento, Dias 2017). Poprawa sprawnosci fizycznej jest czynnikiem sktaniajagcym
do podejmowania kolejnych aktywnosci (w tym aktywnosci ryzykownych).

Wychodzac do lasu (w obu przedszkolach), nauczyciele zabieraja materialy potrzebne
dzieciom, w tym narzedzia: mtotki, pitki do drewna, szczypce, wkretaki. W drugim przed-
szkolu sprzgt przewozony jest w wozkach, poza narzedziami, sa one wyposazone takze
w papier, kredki oraz zabawki. W wywiadzie zalozycielka przedszkola przyznala, ze jest
przeciwna udostepnianiu zabawek. Twierdzi, ze dzieci mogg na taka zabawe przeznaczy¢
wystarczajaco duzo czasu poza przedszkolem. Swoje stanowisko wyrazila nastepujaco:

Na poczatku dziatalno$ci nie byto zabawek, ale w pewnym momencie mnie przeglosowa-
no. I to nie tylko rodzice, ale i cz¢$¢ nauczycieli checialo wprowadzi¢ zabawki. Gdy ich nie
byto [zabawek — P.B.], dzieci wigcej si¢ ruszaly, mam wrazenie, ze ich zabawy byty inne,
réznorodne.

Spotecznos¢ lesnego przedszkola nadaje ksztalt, znaczenie i funkcje przestrzeni. Boh-
dan Jatowiecki (2010: 11-15), opisujac model spotecznego wytwarzania przestrzeni,
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zwrocit uwage na fakt, ze przestrzen zaspokaja potrzeby i warunkuje zachowania osob,
ktore ja wytworzyly. Dzieci, ktére przebywajg w le§nym przedszkolu, moga podejmowac
aktywnosci dzigki dostepnosci materiatdw i narzgdzi, a takze udostepnionego im terenu,
ktoéry moga swobodnie zagospodarowaé. Wytwarzanie przestrzeni jest w tym specyficz-
nym przypadku oparte na zabawach ryzykownych.

Przestrzen grupowa. Przygladajac si¢ elementom przestrzeni grupowej, ktore sprzy-
jaja podejmowaniu zabaw ryzykownych, bralam pod uwage przede wszystkim nasta-
wienie nauczycieli badanych placéwek do tego typu aktywnosci. W trakcie prowadze-
nia badan (w obu przedszkolach) kadra sktadata si¢ zarowno z kobiet, jak i m¢zezyzn.
Nauczyciele badanych przedszkoli lesnych, pytani w wywiadach o obawy wywolywane
obserwowaniem dzieci uczestniczacych w zabawach ryzykownych uznali, ze po latach
pracy nauczyli si¢ zachowywaé czujnos¢ przy jednoczesnym akceptowaniu mozliwego
ryzyka. Nauczyciel pierwszego przedszkola wyznat:

Wiedziatem, jak wyglada praca w takim przedszkolu, ale i tak na poczatku czasem si¢ dzi-
witem, ze tak mozna [bawi¢ si¢ ryzykownie — P.B.]. Teraz wiem, ze dzieci lepiej czuja, gdzie
sg ich granice... no bo kto ma to wiedzie¢ za nie?

Dyrektor pierwszego przedszkola stwierdzit, ze w trakcie kilkunastoletniej dziatalno$ci
zdarzaly si¢ roézne urazy, takie jak skaleczenia, stluczenia czy otarcia, jednak nie byto
wypadkow skutkujacych trwalym okaleczeniem. Podkreslit, ze wszystkie dzieci poznaja
narzedzia i ucza si¢ nimi postugiwac, i dodat:

zadne dziecko nie przychodzi tu z zamiarem zrobienia krzywdy sobie lub komus, szybko
nabieraja respektu [do narzedzi — P.B.], bo ucza sig, ze to nie jest zabawka, ze moze by¢
niebezpiecznie. Nikt nie chce straci¢ palcow czy oka.

Zapytany o to, dlaczego udostgpnia dzieciom narzedzia, odpart:

postlugiwanie si¢ narzgdziami to nie tylko kwestia sprawno$ci manualnej. Dzieci uczg sig¢, ze
potrafig same co$ robi¢. Na poczatku machaja mtotkiem jak zabawka, a potem przychodzi
chwila, w ktorej dociera do nich, ze jesli nie zadbaja o swoje bezpieczenstwo, to moga si¢
skrzywdzi¢. Tak jest tez z chodzeniem po drzewach, bieganiem wokot ogniska, pojawia si¢
strach, ale pdzniej jest satysfakcja. Nie potrafie¢ powiedzie¢, ile razy juz bylem $wiadkiem,
jak dziecko, widzac rodzicow, wotato ,,udato mi si¢”. To jak manifest (§miech). To jest dla
nich takie wazne, mamy prawo im to odbierac?

Pytany o to, czy obawia si¢ reakcji rodzicoéw na urazy, odpowiedzial, ze dostrzega po-
koleniowa zmian¢ w ich podejsciu. Wedlug niego w pierwszych latach dziatalnosci
przedszkola rodzice nie okazywali takich obaw. Zaznaczyl, ze: ,,dzi$ te lgki rodzicow
sa irracjonalne, bezpodstawne”. Nauczyciele z badanych przedszkoli deklaruja, ze nie
obawiaja si¢ o posadzenie ich o brak kompetencji przez rodzicéw, gdy ich dziecko dozna
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urazu. Jeden z nich zaznaczyl, ze: ,,rodzice musza sprawdzi¢, do jakiego miejsca zapisuja
dzieci. My o naszym podej$ciu informujemy otwarcie”. Czytajac misj¢ przedszkola, juz
w pierwszych zdaniach odnajdziemy potwierdzenie tych stéw. Zapisano w niej bowiem:
,Dziecko dziala w sposdb samookreslony, ma prawo do wlasnych doswiadczen — w tym
do niebezpieczenstw, jakie moze napotka¢ w srodowisku” (Koncepcja pracy DIE WALD-
LAUFER - Waldkindergarten Berlin WWW). Potencjalne niebezpieczefstwo nie jest
czynnikiem hamujacym. Uczenie si¢ podejmowania decyzji, nawet wigzacych si¢ z ryzy-
kiem, jest wpisane w zatozenia placowki. Przedszkole tworzono réwniez po to, by byto
przestrzenia do konfrontowania si¢ ze swoimi obawami i oceniania swoich umiejg¢tnosci.
Dzieci otrzymujg ,,paszport straznika lasu”, w ktérym znajduje si¢ katalog wymagajacych
sprawnosci (fizycznych, poznawczych, spotecznych). Kazdy w indywidualnym tempie,
oceniajgc swoje umiejetnosci oraz przygotowanie, realizuje zadania. W misji przedszkola
kilkukrotnie podkreslono, ze dziecko jest wolne, a zadaniem wszystkich jest szanowac
wzajemnie swoje granice i uczucia. Zrozumienie dla podejmowania przez dzieci rézno-
rodnych aktywnosci przejawia si¢ takze w tym zapisie: ,,Nasze przedszkole znajduje si¢
na lonie natury. Sprawia, ze chcemy wyjs¢ i mie¢ rézne doznania zmystowe” (Koncepcja
pracy DIE WALDLAUFER — Waldkindergarten Berlin WWW).

Fragment notatek z obserwacji prowadzonej w drugim przedszkolu dotyczy podejscia
nauczyciela do pracy z narzedziami — w tym konkretnym przypadku z nozem. Nauczyciel,
ktéry zapoznawat dzieci ze sposobami korowania gatezi, nie namawial do podejmowania
zadnych czynnosci. Zadat dzieciom pytanie: ,,co si¢ moze sta¢?”. Dzieci odpowiadaty,
ze: ,,moze si¢ nam nie uda¢”, ,,mozemy przeciag¢ skore”, ,,n6z moze wyskoczy¢ z reki”,
ale gdy nauczyciel zapytal: ,,co mozna zrobié, by si¢ udato?”, zaczely demonstrowac,
w jaki sposob trzymaé noz i gataz, by zminimalizowac ryzyko skaleczenia. Zadanie przez
nauczyciela tych dwoch pytan otwartych miato na celu oswojenie dzieci z sytuacjg. Same
odpowiedziaty, co najgorszego moze si¢ przytrafi¢, nauczyciel nie straszyt ich konse-
kwencjami, ale i nie przekonywat. Nast¢pnie dzieci same podjety decyzje, by wziaé udziat
w zadaniu.

W koncepcjach pracy obu badanych przedszkoli wyrdzniono role przyrody, uznajac
ja za naturalne srodowisko zabawy i rozwoju. Przyroda jest w tych placowkach towarzy-
szem i wychowawca. W pierwszym przedszkolu podkresla sig, ze:

Natura oferuje nam wszystko, czego potrzebujemy do naszego rozwoju. Daje nam swoja
réznorodnos$¢ i swoje tajemnice, budzi i zaspokaja pragnienie odkry¢ i wyobrazni. Natura
ma dla nas wiele pytan — to idealne miejsce do nauki. Pobudza nasza aktywno$¢ fizyczna
i wszystkie nasze zmysty. Na zewnatrz czekaja nas historie i przygody (Koncepcja pracy
przedszkola DIE WALDLAUFER — Waldkindergarten Berlin WWW).

W opisie idei tej placowki zostaly uwypuklone przede wszystkim: przygoda, swobo-
da oraz spontaniczno$¢. Dyrektor twierdzi, ze ,,w codziennej rutynie jest tyle struktu-
ry, ile potrzeba i jak najwiecej spontanicznosci”. Nauczyciele uwazaja, ze rozwdj jest
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samoorganizujacym si¢, aktywnym procesem, w ktorym inicjatywa pochodzi od dziecka,
a ich gtéwnym zadaniem jest towarzyszenie dzieciom (Koncepcja pracy przedszkola DIE
WALDLAUFER — Waldkindergarten Berlin WWW). Wchodzac do lasu, dorosli i dzieci
zwracaja si¢ do siebie przy uzyciu wymyslonych przyrodniczych pseudonimoéw (takich
jak ,,wirujacy 1is¢”). ,,W lesie nie ma pandw i pan, tu wszyscy jesteSmy straznikami, dba-
my o to miejsce” — tak skomentowat to jeden z opiekundw.

Drugie przedszkole podkresla, ze jest normalng placowka, tylko zamiast §cian i drzwi
ma drzewa. Las jest tu okreslany jako miejsce dla wyobrazni, kreatywnosci i inicjatywy.

Zespo6t edukacyjny towarzyszy dzieciom w uwaznej obserwacji. Nie zabierajac im przestrze-
ni, oferuje wsparcie i zachete, tworzy solidne ramy i sktada oferty uzupetiajace (Koncepcja
pracy przedszkola Waldkindergarten Waldwichtel e. V. WWW).

Zadaniem nauczyciela jest towarzyszenie dziecku i wykorzystywanie sytuacji natural-
nie pojawiajacych si¢ w trakcie wizyt w lesie do rozwijania dziecigcych zainteresowan.
W badanych przedszkolach lesnych (ktore deklaruja realizacje berlinskiego programu
edukacyjnego) podkreslano istote aktywno$ci dziecigcej i uczenia si¢ przez doswiad-
czanie. Role ,,nauczyciela-towarzysza” i ,,dziecka-badacza” wynikajg z przyj¢cia odpo-
wiednich zalozen. Za podstawy teoretyczne lesnych przedszkoli uznaje si¢ pedagogike
przezy¢ Kurta Hahna, swoje zrédta ma réwniez w koncepcjach postrzegajacych dziecko
jako aktywnego odkrywce, ktory wiedze o §wiecie konstruuje na podstawie kontaktow
z otoczeniem, czyli w teorii Deweya, Piageta, Wygotskiego (Janik 2015: 133). W pierw-
szym przedszkolu nauczycielka o swojej pracy napisata tak: ,,Jestem wdzigczna, ze moge
obserwowac procesy, ktore pokazuja, jak odwazne sg dzieci i jak bardzo sobie ufajg”. Inna
nauczycielka dodaje: ,,dociekliwo$¢ i bezstronnos$¢ dzieci podczas odkrywania i badania
zawsze mnie cieszy. To wielki przywilej moc im towarzyszy¢”!. Akceptacja dziecigeej
koncepcyjnosci to w tym wypadku rowniez akceptacja zabaw ryzykownych, ktore dzieci
samoistnie inicjuja w trakcie spedzanego w lesie dnia.

Podsumowanie

Podejmowaniu zabaw ryzykownych sprzyjaja dostepnos¢ prawdziwych narzedzi i czg-
ste przebywanie w lesie, a wedtug czesci nauczycieli rowniez brak typowych zabawek.
Rownie wazny jest fakt, ze w badanych przedszkolach dziecko jest traktowane jak osoba
odporna na realia i niewymagajaca cigglej ochrony. Nauczyciele deklaruja, ze daza do
tego, by dzieci zdobywaty do$wiadczenia wlasnej kompetencji. Rozumieja, ze zabawy
ryzykowne sa wymagajace dla dzieci (zar6wno pod wzgledem fizycznym, jak i emocjo-
nalnym), dlatego starajg si¢ by¢ facylitatorami. Mariana Brussoni i wspotpracownicy,

' Wypowiedzi nauczycielek zawarte sg na stronie prezentujacej zesp6t: https://waldkindergarten-berlin.
de/team/, 12.02.2022.
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Zwracajac uwage na potrzebe zrownowazenia priorytetow dla optymalnego rozwoju
dziecka, zaznaczyla, ze nalezy poszukac strategii dla dzieci ,,tak bezpiecznych, jak to ko-
nieczne”, a nie ,,tak bezpiecznych, jak to mozliwe” (Brussoni i in. 2012). Dlatego nalezy
przyjrze¢ sie regulacjom dotyczacym bezpiecznego spedzania czasu w placéwkach i na
placach zabaw pod katem dostrzezenia zapisow, ktore moga prowadzi¢ do nadmiernego
eliminowania ryzyka. W badaniu wykazano, ze nauczyciele, ktorzy maja §wiadomos¢ wy-
stepowania pozytywnych skutkéw zabaw ryzykownych, staraja si¢ swoim podopiecznym
stwarza¢ okazje do aktywnego w nich uczestnictwa. Warto wspomnie¢, ze nastawienie
rodzicow do takich aktywnosci jest czynnikiem hamujacym lub je wyzwalajacym, rownie
istotne jest podejscie (zaréwno rodzicow, jak i dyrektoréow placowek) do konsekwencji
udzialu w takich zabawach, w tym do wystapienia mozliwych urazéw. Nauczyciel, ktory
bedzie si¢ obawial (jak w przypadku Australii) sporéw sadowych czy utraty pracy, bedzie
nadmiernie ostrozny. Zadaniem nauczyciela edukacji przedszkolnej jest zar6wno uznanie
dziecka za gotowe do podejmowania prawdziwych, cho¢ czasem niebezpiecznych ak-
tywnosci, jak i dostrzezenie jego kompetencji. Niech zakonczenie tego tekstu stanowia
stowa Roberta Baden-Powella: ,Jesli zaszczepimy mtodym ludziom lgk przed ryzykiem,
to bedzie to miato fatalny skutek dla ich dorostosci. Duch przygody i ryzyka to duch wza-
jemnego braterstwa wedrowki, nauka pokonywania wszelkich przeszkéd, jesli go zabrak-
nie, to mtodzi ludzie nie osiggna niczego w zyciu. Beda unikaé tych drog, ktére najwiecej
przynosza pozytku, na rzecz tatwizny i stagnacji. Unikanie ryzyka, to zycie bez podrézy,
bez samodoskonalenia i zyciowych doswiadczen” (Baden-Powell 2007: 20).
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Zastosowanie projektu edukacyjnego
w pracy z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym
w refleksjach i dzialaniach przyszlych nauczycieli

Summary

Application of an educational project in working with early school children
in the reflections and actions of future teachers

The article reflects on the possibility of using an educational project in working with a child of early
school age. The theoretical basis for the research was the recognition of the importance of the project
method for the learning process of children from grades I-111. Based on a qualitative analysis of stu-
dent studies, the practical and methodological dimension of the application of an educational project
when working with children from grades I-III was shown. It was noticed that the use of an educa-
tional project in work with children of preschool and early school age promotes the integral devel-
opment of small researchers. Personal involvement of children in project activities translates into
positive motivation to work and obtained results in the form of knowledge and skills. In addition,
the use of the project method in educational practice can be considered one of the ways of breaking
automatism in didactic work and stimulating the teacher to creatively fulfill the professional role.
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Wprowadzenie

Postrzegajac projekt edukacyjny jako atrakcyjny dydaktycznie sposob pracy z dzie¢mi w wie-
ku wczesnoszkolnym, warto podja¢ refleksje na temat roli nauczyciela, ktory zastosowanie
owego projektu w pracy z dzie¢mi inicjuje i koordynuje. W pracy metoda projektu postawa
nauczyciela wydaje si¢ niezmiernie istotna z tego wzgledu, ze w metodzie tej nie mozna
wszystkiego okresli¢ do konca i jak trafnie zauwaza Anna Klimowicz (2021: 13), rezultat
calego przedsigwzigcia wlasciwie nie jest przewidywalny. Dlatego tez decydujac si¢ na prace
metoda projektu z zamiarem pokazania dzieciom innego sposobu podejscia do uczenia sig,
sposobu, w ktorym spontaniczno$¢ i ochota na podjecie dziatania maja szansg si¢ urzeczy-
wistni¢, nauczyciel powinien mie¢ jasnos¢, z jakimi zadaniami wiaze si¢ jego wybor.
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Teoretyczne podstawy badan wlasnych

Majac na uwadze rozpoznanie znaczenia metody projektu dla procesu uczenia si¢ dzieci
w wieku wezesnoszkolnym, istotne wydaje si¢ poznanie definicyjnych ujeé opisywanego
zagadnienia. Zgodnie z definicja Urszuli Kierczak metod¢ projektu wyrdznia: ,,bardzo
duze osobiste zaangazowanie uczestnikow. Praca metoda projektow charakteryzuje si¢
aktywnoscia, samodzielnoscia, przedsi¢biorczos$cia, kreatywnos$cia i wspotpraca oraz od-
powiedzialnoscia wszystkich uczestnikow. Realizacja projektu ma dostarczy¢ wiedzy, na-
uczy¢ sposobu jej wykorzystania, rozwija¢ umiejetnosci i ksztattowa¢ postawy w relacji
z rzeczywistoscia” (Kierczak 2012: 13).

Definicyjnego ujg¢cia waloréw metody podjat si¢ takze Mirostaw Szymanski, ktory pro-
jekt edukacyjny traktuje jako: ,,jedng z metod nauczania, bazujaca na aktywnosci wiasnej
uczacych sie. Pojgcie »projekt« odnosi si¢ do catoksztattu dziatan podejmowanych przez
uczniow na podstawie ustalonych wczesniej zatozen” (Szymanski 2010: 8). Cytowany ba-
dacz wskazuje réwniez na trudnosci definicyjne, jakie wynikajg z faktu, ze metoda projektu
jest spokrewniona z: metodg problemowa (John Dewey), praca swobodna (Peter Petersen,
Celestin Freinet, Maria Montessori), nauczaniem otwartym (John Dewey) i uczeniem si¢
praktycznym (Johann Heinrich Pestalozzi, Georg Kerschensteiner) (za: Szymanski 2010: 60).

Poczatki metody siggaja XIV w., kiedy w Rzymie stosowano ja w nauczaniu przy-
sztych architektow. Ewa Strawa-Kesek (2015: 18) zwraca uwage na praktyczne myslenie
nauczycieli ksztatcenia zawodowego, ktorzy chcieli podnie$¢ pozycj¢ spoteczng archi-
tektow poprzez jakosciowe zmiany w ich edukacji, tak aby nauczanie bylo ciekawe i jak
najbardziej zblizone do zycia. Pod koniec XVIII w. metoda byta wykorzystywana tak-
ze w szkotach i uniwersytetach w Europie i Ameryce Polnocne;j. Jak pisat Michael Koll
(1997: 62), rozszerzenie zastosowania metody projektu na kierunki inzynieryjne miato
znaczacy wptyw na rozwdj podbudowy teoretycznej metody. W 1910 r. Rufus W. Stimson
(autor artykutu The Massachusetts Home Project Plan of Vocational Agricultural Educa-
tion (1915)) zaczat popularyzowac metode projektu w szkolnictwie rolniczym. Za sprawa
rozpowszechnienia licznych broszur na temat metody projektu wiele 0sob po raz pierwszy
zapoznalo si¢ z jej zatozeniami (Stimson 1915: 474-478). Przetom XIX i XX w. byt cza-
sem, gdy metoda projektu stala si¢ popularna w szkolnictwie amerykanskim. Szymanski
zauwaza, ze: ,,podkreslano jej przydatnos¢ w rozwijaniu i utrwalaniu demokracji, a takze
w znoszeniu rozdzwigku mi¢dzy wiedza naukowa i wiedza zawodowa, teorig 1 praktyka,
wiadomosciami i umiej¢tnosciami, mysleniem i dziataniem” (2010: 30).

W 1918 r. William Heard Kilpatrick opublikowat stynny esej The Project Method,
w ktérym oparl swoja koncepcje na Deweyowskiej teorii doswiadczenia. Jak pisze
M. Szymanski, w latach 30. XX w. jego rozumienie metody projektu spotkato si¢ z kry-
tyka, dlatego tez powrocono do definiowania projektu jako ,,samodzielnego rozwiazy-
wania przez ucznia czy studenta problemow praktycznych w trakcie wytwarzania jakie-
go$ konkretnego produktu” (Szymanski 2010: 47). Z kolei precyzujac pojecie projektu,
John A. Stevenson wskazywatl na cztery cechy postgpowania metodycznego:
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rozumowanie — nabywanie wiedzy dzigki samodzielnemu rozumowaniu i rozwig-
zywaniu problemoéw;

— postgpowanie ucznidow w ramach czynnosci projektowych ma na celu zmiang na-

stawienia ucznia do uczenia si¢;

— naturalne podtoze — uczniowie angazuja si¢ w zagadnienia, ktére stanowig przed-

miot ich zainteresowan i wynikajg z ich naturalnych potrzeb;

— pierwszenstwo zagadnienia — dziatania praktyczne determinujg wprowadzanie roz-

wazan teoretycznych (Stevenson 1930: 12).
Z ujeciem tym koresponduje rozumienie Adolfa Molaka, ktoéry wskazywat, ze: ,,me-
tode projektéw niewatpliwie nalezy zaliczy¢ do grupy tych kierunkdéw i koncepcji, ktore
wychodzg od dziecka, a wiec do nurtu pedagogiki naturalistycznej. Potrzeby i zaintereso-
wania dziecka, troska o jego zywe doswiadczenie decyduja tu o planie nauczania i orga-
nizacji pracy dydaktycznej. Jednakze dzieki §cistemu powigzaniu szkoty i nauczania z zy-
ciem spotecznym, z konkretng rzeczywistoscia spoleczng unika si¢ w metodzie projektow
jednostronnos$ci” (Molak 1977: 62).
Biorac pod uwagg te ustalenia, nalezy stwierdzi¢, ze rola nauczyciela w pracy z dzie¢mi
z wykorzystaniem opisywanej metody zasadza si¢ na animowaniu pracy uczniow i zacheca-
niu ich do podejmowania dziatan. Jak twierdzi Krystyna Chatas (2000: 15-16), nauczyciel
w metodzie projektu przyjmuje role organizatora, osoby, ktdra wspomaga dzieci na drodze
zdobywania kompetencji. Zadaniem nauczyciela jest koordynowac prace dzieci na poszcze-
golnych etapach projektu. Etapy te w literaturze przyjmuja zréznicowane nazewnictwo:
— zaplanowanie projektu; wstepna realizacja projektu; prezentacja i ocena projektu
(Karbowniczek 2011: 242-243);,

— etap wstepny; etap wlasciwy (Chatas 2000: 19-20);

— przygotowanie projektu; realizacja projektu; publiczne przedstawienie rezultatow
projektu; ocena rezultatow projektu (Mikina, Zajac 2010: 14).

Warto przy tym zaznaczy¢, co akcentujg Agnieszka Mikina i Bozena Zajac, ze: ,,kazdy
nauczyciel, ktory decyduje si¢ na wiaczenie metody projektu do swojego warsztatu pracy,
powinien potraktowa¢ wskazoéwki indywidualnie i zaadaptowaé je do potrzeb swojego
przedmiotu, rodzaju projektu i obszaru dzialania, a takze wieku, przygotowania i mozli-
wosci percepcyjnych uczniéw oraz celdéw, jakie dzieki wykorzystaniu metody projektow
chce osiggnac¢” (Mikina, Zajac 2010: 14).

Nauczyciel wykorzystujacy w praktyce edukacyjnej metode projektu ma by¢ specja-
lista, zyczliwym doradca i przewodnikiem, ktéry zapewni dzieciom uczestnictwo w bez-
piecznych sytuacjach ¢wiczeniowych. Nie tylko bedzie inspirowat, gdy dzieciom zabrak-
nie pomystéw, ale takze — na co zwraca uwage Chatas (2000: 13) — rozbudzi w nich
pasj¢ i skutecznos¢ dziatania. Ponadto umozliwi dzieciom doswiadczenie poczucia od-
powiedzialnosci za skutki swoich dziatan, co w opinii Molaka (1977: 59) stanowi jedna
z istotnych zalet pracy metoda projektu. Nauczyciel, ktory bedzie w stanie prezentowad
opisywane postawy, ma szans¢ otworzy¢ si¢ na mozliwosci, jakie stwarza wykorzystanie
projektu edukacyjnego w pracy z dzieckiem w wieku wczesnoszkolnym.
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Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

W trakcie semestru zimowego w roku akademickim 2020/2021 studenci nabywajacy
kwalifikacje do pracy z dzieckiem w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym przy-
gotowali 1 zaplanowali pracg¢ z dzie¢mi z wykorzystaniem projektu edukacyjnego. Na
kazdym z trzech etapow projektu studenci podejmowali refleksj¢ nad kwestiami istotny-
mi do rozwazenia dla nauczyciela, ktory odpowiada za ramy organizacyjne pracy meto-
da projektu. Przygotowane przez 10 studentéw opracowania zostaty poddane badaniom
jakosciowym. Majac na celu zbadanie zjawisk wciaz jeszcze nie do$¢ rozpoznanych
w nauce, zgodnie z pogladem Janice M. Morse (1991: 120—123) za wlasciwe uznano
zastosowanie ujecia, ktore pozwala na lepsze zrozumienie badanego przedmiotu. Podjgte
badania miaty charakter rozpoznawczy, sprawdzajacy, jakie sa mozliwo$ci wykorzysta-
nia projektu edukacyjnego w pracy z dzieckiem w wieku wczesnoszkolnym w opinii
studentow pedagogiki.

W rozumieniu Stanistawa Palki (2006: 20) badania eksploracyjne maja na celu zaspo-
kojenie ciekawos$ci badacza, lepsze poznanie badanego przedmiotu, jak réwniez okre-
$lenie mozliwos$ci podjecia szerszych badan. Stad ustalenia uzyskane w wyniku analizy
studenckich opracowan z jednej strony stanowig przyczynek do namystu nad tym, jak
skutecznie aplikowac projekt edukacyjny w pracy z dzie¢mi, z drugiej za§ moga stanowic
zachete do wykorzystywania tej metody w praktyce edukacyjnej na podstawie rozwigzan
organizacyjnych respektujacych uwarunkowania szkot, w ktorych pracuja koordynujacy
je nauczyciele.

Opisywane badania mieszcza si¢ w ramach paradygmatu podmiotowo-partycypacyj-
nego. Jest to ujecie, w ktoérym zgodnie z interpretacja Marii Szymanskiej: ,,0soba bada-
cza w mniejszym lub wigkszym stopniu podchodzi do procesu badawczego personalnie,
z wlasnym doswiadczeniem badawczym i wynikajaca z niego refleksja (...) totez mozna
takze przyja¢, ze takie podejscie nadaje ksztatt aksjologiczno-etyczny badanej rzeczywi-
stosci” (2018: 44). Przyjety paradygmat charakteryzuje si¢ rowniez poglebianiem $wia-
domosci podmiotow badania w zakresie autentycznego poznania badanej rzeczy, ktore
dzieje si¢ — jak zaznacza Szymanska — w obliczu przejawianej przez badacza postawy
wyrazajacej szacunek wobec wspottworcow badania. W konteks$cie proponowanego pa-
radygmatu nalezy przyja¢, ze ch¢¢ poznania przemyslen adeptow do zawodu nauczyciela
dotyczacych organizacji pracy metodg projektu zostaje zorientowana na znalezienie traf-
nych, konstruktywnych sposobow organizacji czynnosci projektowych w grupie dzieci
w wieku wczesnoszkolnym.

Do badan celowo wybrano tylko niektore zagadnienia zasygnalizowane przez Judy
Harris Helm i Lilian G. Katz w dzienniku projektu (Helm, Katz 2003: 2-25), bedace ele-
mentem rozwazan nauczycieli, ktorzy przygotowuja si¢ do realizacji projektu edukacyjne-
go z grupa mtodych badaczy. Kluczem doboru zagadnien bylo przekonanie badacza o ich
istotnosci z punktu widzenia stosowania projektu edukacyjnego w praktyce edukacyjne;j.
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Do analizy wybrano odpowiedzi studentéw na nastepujace pytania przynalezne do po-
szczegblnych etapow pracy metoda projektu edukacyjnego:

— etap It

1. Jakie tematy moga si¢ wydawac interesujace dla dzieci?

2. Ktére zagadnienia z podstawy programowej moga by¢ zrealizowane w ramach
projektu edukacyjnego?

3. Co nauczyciel wie na temat, ktory zostal wybrany do badan w ramach projektu
edukacyjnego?

4. Jak na proponowany temat moga zareagowac rodzice?

etap II:

. W jaki sposob przygotuj¢ dzieci do podjecia aktywnosci badawczej?

6. Jak oceniam znaczenie aktywno$ci badawczej dzieci oraz bezposredniego kon-
taktu z autentycznymi przedmiotami?

7. W jaki sposob dzieci bedg mogly rejestrowac swoje obserwacje i uzyskane od
eksperta odpowiedzi?

8. Jak moze wyglada¢ kacik projektu?

9. Jakie oznaki pozwalaja nauczycielowi podja¢ decyzje o zakonczeniu projektu?

— etap III:

10. Komu dzieci moga opowiedzie¢ o projekcie?
11. Jak moze przebiega¢ zakonczenie projektu?

Uzyskane na podstawie analizy projektow przygotowanych przez studentéw dane zo-
staly poddane kodowaniu przy uzyciu programu do opracowywania danych jakosciowych
QDA Miner. Dane zostaly zanonimizowane przez nadanie poszczegdlnym przypadkom
imion niepokrywajacych si¢ z tozsamoscig autoré6w kolejnych opracowan. Wyniki analizy
zaprezentowano m.in. na wykresach w postaci chmury wyrazowej, na ktérych najczgsciej
dostrzegane przez osoby badane kategorie zostaty przedstawione najwicksza czcionka.

9]

Wyniki badan

Pierwszy etap projektu edukacyjnego, zgodnie z zatozeniami Helm i Katz (2003), kon-
centruje si¢ wokol wyboru tematu projektu, a nastepnie prob poglebienia zainteresowa-
nia dzieci wybranym tematem. Szczego6lne znaczenie ma tu opracowanie wstepnej siatki
przygotowawczej, ktora pozwala oceni¢ korzysci wynikajace z projektu, pomaga prze-
widzie¢ mozliwe kierunki rozwoju projektu oraz przygotowac si¢ na ewentualne propo-
zycje wysuwane przez dzieci (Helm, Katz 2003: 34). Stad poczatek prac nad projektem
wymaga od nauczyciela podjecia decyzji dotyczacej tematu, wokot ktérego bedzie zo-
gniskowana dziatalno$¢ badawcza dzieci. Wybor tematu projektu edukacyjnego moze si¢
wiazac z licznymi dylematami, m.in. dotyczacymi kryteriow pozwalajacych na dokonanie
trafnego doboru tematu, ktéry uwzglednia specyfike pracy charakterystyczna dla metody
projektu. Podazajac za wskazowkami Helm i Katz, za istotne nalezy uznaé:
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— przejawianie przez dzieci zainteresowania tematem;

— mozliwo$¢ odwotania si¢ do celéw ksztalcenia i tresci nauczania zawartych w Pod-

stawie programowej;

— wiedz¢ nauczyciela na temat, ktéry zostal wybrany do badan w ramach projektu

edukacyjnego;

— przewidywang reakcj¢ rodzicow na proponowany temat projektu (Helm, Katz

2003: 3-5).

Na podstawie analizy uzyskanego materialu badawczego ustalono, ze w opinii bada-
nych studentéw dla dzieci w wieku wczesnoszkolnym szczeg6lnie interesujace moga by¢
tematy dotyczace: roslin i zwierzat (7-krotnie wskazane przez badanych), ludzkiego orga-
nizmu i kosmosu (4-krotnie wskazane przez badanych), a takze zawodow wykonywanych
przez osoby doroste (3-krotnie wymieniane przez badanych).

Niezmiernie istotna w kontekscie wyboru tematu projektu edukacyjnego jest takze
mozliwo$¢ realizacji celow i tresci ksztatcenia okreslonych w Podstawie programowe;.
Uczestniczacy w badaniach studenci wskazali, ze zastosowanie projektu edukacyjne-
go w pracy z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym przyczyni si¢ do wzrostu ich wiedzy
i umiejetnosci. Szczegotowy wykaz wymienionych przez badanych umiejetnosci zapre-
zentowano na ilustracji 1.

doskonalenie stuchu doskonalenie sprawnosci ruchowej kompetencje przyrodnicze
organizacja i planowanie dziatan
umiejgtnosc rozwigzywania problemow

umiejetnosc wspotpracy

wiedza

um

I1. 1. Umiejetno$ci rozwijane w trakcie pracy metoda projektu

Zrédto: badania whasne.

Analiza zgromadzonego materialu pozwolita rowniez ustali¢, ze wiedza nauczyciela
na temat, ktory zostat wybrany do badan w ramach projektu edukacyjnego, nie jest czyn-
nikiem decydujacym przy podejmowaniu decyzji dotyczacej tematu projektu. Siedmiu
z dziesigciu badanych przyznato, ze w zakresie tematyki, ktora wybrali do projektu edu-
kacyjnego, posiadaja niewielki zasob wiedzy:



Zastosowanie projektu edukacyjnego w pracy z dzieémi w wieku wezesnoszkolnym. .. 141

Nauczyciel posiada podstawowa wiedz¢ dotyczaca pszczot pozyskang z filméw dokumen-
talnych (Kamila).

Nauczyciel posiada podstawowa wiedz¢ o zewngtrznej budowie z¢ba, o tym, jak wyglada
gabinet stomatologiczny, potrafi poda¢ rdézne smaki past do z¢bow i poda¢ podstawowe ro-
dzaje ustug dentystycznych (Katarzyna).

Wazne dla badanych byto nastawienie rodzicow wobec dzieci¢cych czynnosci projekto-
wych. Badani studenci wyrazili przekonanie, ze rodzice beda zadowoleni z zaproponowa-
nego sposobu pracy i zainteresowani tym, jak moze przebiega¢ 6w projekt. Zwroécili jednak
uwage, ze rodzice moga cheie¢ uzyskaé wigcej informacji o projekcie, moga si¢ czué¢ zdezo-
rientowani i niepewni co do zaangazowania, jakiego bedzie wymagata praca metoda projek-
tu od dzieci, a takze od nich samych. Dlatego konieczna wydaje si¢ organizacja spotkania in-
formacyjnego dla rodzicéw. Scenariusz spotkania moze by¢ inspirowany opracowaniem Jak
sie uczymy — wprowadzenie do metody projektow (Helm, Katz 2003: 26). W czasie zebrania
rodzice uzyskuja niezbedne wyjasnienia, poznaja specyfike i zalety metody. Spotkanie jest
takze okazja, by spontanicznie zaoferowa¢ nauczycielowi pomoc przy organizacji aktywno-
$ci badawczej czy opiece nad dzie¢mi w czasie wykonywania czynnosci badawczych.

Etap drugi projektu, nazywany fazg realizacji zamierzen badawczych, to czas, gdy
dzieci, uprzednio przygotowane przez nauczyciela, podczas zaje¢ terenowych czy tez wi-
zyty eksperta zbieraja dane. Na podstawie obserwacji, materialow zrodtowych badz roz-
mowy staraja si¢ uzyska¢ odpowiedzi na nurtujace je pytania. Wnikliwe zglebianie tematu
wiaze si¢ z przedstawianiem tego, czego mali badacze si¢ dowiedzieli w formie rysunku
z obserwacji, zapiskow, konstrukcji czy inscenizacji. Wedtug Helm i Katz: ,,gdy dzieci
znajda juz odpowiedzi na pytania oraz wyprobuja rozmaite techniki, by zaprezentowac
swoja wiedzg¢ i znajomo$¢ tematu, ich zainteresowanie czgsto stabnie — to znak, ze nalezy
przejs$¢ do etapu 111, czyli zakonczenia projektu (2003: 53).

Analiza przygotowanych przez studentdéw opracowan dostarczyta dowoddéw ku temu,
ze dostrzegaja oni znaczenie przygotowania dzieci do aktywnosci badawczej dla wlasci-
wego przebiegu metody projektow. Ilustracja 2 zawiera wskazane przez studentéw umie-
jetnosci, ktore wymagaja treningu przed podjeciem wiasciwych czynno$ci badawczych.

. . s g . | | - | |
korzystanie z przybordw/materialéw notowanie ¥ -

analiza zdjeé/filmoéw

I1. 2. Wymagajace wczesniejszego treningu umiejetnosci, ktore sg wykorzystywane przez dzieci
w drugim etapie projektu

Zrodlo: badania wlasne.
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Za najistotniejszg z umiejetnosci wymagajacych przygotowania badani studenci uznali
umiejetnos¢ zadawania pytan. Zgodnie z przekonaniem, ze jest ona niezbedna, aby sku-
tecznie pozyskiwa¢ informacje od ekspertow, osoby badane byly zdania, ze z dzie¢mi
warto prze¢wiczy¢:

— zadawanie uprzednio przygotowanych i zapisanych na kartkach przypietych do

podktadek pytan;

— zadawanie pytan spontanicznych;

— shuchanie wypowiedzi eksperta.

Osoby badane podkreslaly walory aktywnosci badawczej bedacej istota drugiego eta-
pu projektu. Za gltéwne zalety pracy opisywana metoda studenci uznali mozliwo$¢ nie
tylko obejrzenia — ,,dzieci beda mialy mozliwo$¢ zwiedzi¢ Centrum Edukacji Lotniczej”
(Elzbieta), lecz takze doswiadczenia — ,,beda mogli wyrwac, zaplombowac zab na mane-
kinie, ktory znajduje si¢ w gabinecie dentystycznym” (Katarzyna) i dotykania interesuja-
cych ich obiektow — ,,dotkna¢ figur szachowych oraz szachownicy” (Beata). Zdobyta na
tej podstawie wiedzg dzieci, w opinii 0séb badanych, b¢da rejestrowaé, zapisujac notat-
ki, robiac zdjecia, nagrywajac film czy tez wykonujac rysunek z obserwacji. W zwiazku
z czym zadaniem nauczyciela na tym etapie prac projektowych jest zapewnienie dzieciom
stosownych narzedzi:

Kazde dziecko po przybyciu na miejsce otrzyma takg sama podktadke zaciskowa, kilka kar-
tek papieru, dlugopis i za pomoca tych narzedzi bgdzie mogto rejestrowac swoje obserwacje,
uwagi czy tez uzyskane odpowiedzi (Katarzyna).

Sporzadzone przez dzieci rysunki, notatki, zdjgcia i inne pozyskane w czasie aktywno-
$ci badawczej przedmioty zostang umieszczone w ,.kaciku projektu”. Moze on by¢ w opi-
nii badanych zlokalizowany w:

— sali — na stoliku, polce, tablicy, w gablocie, w formie plakatu, makiety;

— ogrodzie — ,,zostanie wydzielona mala przestrzen, na ktdrej zostang posadzone

kwiaty dla pszczol, a takze zostanie tam ustawiony hotel dla owadéw” (Kamila);

— wirtualnej przestrzeni — na stronie internetowej szkoty.

Ze wzgledu na to, ze w opisywanej metodzie zwyczajowo nie przyjmuje si¢ ram cza-
sowych dla poszczegdlnych etapow, istotne dla nauczycieli organizujacych prace metoda
projektu edukacyjnego jest rozpoznanie oznak, ktoére pozwalaja podjaé decyzje o zakon-
czeniu projektu. Helm i Katz zaliczaja do nich m.in. mniejsza sktonno$¢ do podejmowania
dziatan tematycznych i rzadsze odwiedzanie ,,kacika projektu” (2003: 68). Jest to czas,
gdy obserwuje si¢, ze temat zaczyna nuzy¢ grupe, a wiec — co podkreslaly osoby badane —
dzieci sg znudzone i rozproszone. Nie wykazuja zainteresowania tematem, cechuje je brak
pomystow i inicjatywy oraz nieche¢¢ do pracy w ramach czynnosci projektowych.

Decyzja o rozpoczeciu III etapu projektu, mimo ze jest podejmowana przez nauczy-
ciela, faktycznie jest wigc warunkowana przekonaniem dzieci o tym, ze ich ciekawo$¢
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zostata juz zaspokojona. Jest to moment, gdy trzeba przej$¢ do fazy kulminacyjnej projek-
tu, ktorej swoisto$¢ zawiera si¢, zdaniem Helm i Katz, w odpowiedzi na pytania:

— Jak upamietni¢ projekt i utrwali¢ zdobyte informacje?

— Co dzieci chciatyby przekaza¢ innym?

— Z kim dzieci chcg si¢ podzieli¢ zdobyta wiedza? (Helm, Katz 2003: 69).

W wyniku analizy zgromadzonego materialu badawczego ustalono (il. 3), ze dzieci
majg szczegdlng motywacje, by przeanalizowaé nabyta wiedze i umiejetnosci, chetnie
przystepuja do organizacji wydarzenia kulminacyjnego, w ktorego trakcie chcg si¢ po-
dzieli¢ zdobyta wiedza z bliskimi osobami.

ekspert

pracownicy rodzice

Il. 3. Osoby, ktorym dzieci chcg zaprezentowaé wiedzg¢ i umiejg¢tnosci zdobyte w trakcie pracy
metoda projektu

Zrédto: badania wiasne.

W gronie tym, oprocz rodziny (rodzice, rodzenstwo, dziadkowie, ciocie, wujkowie)
najczgsciej wymieniane byly dzieci z innych klas szkolnych, a takze pracownicy (dydak-
tyczni i administracyjni) szkoty znani matym badaczom.

Charakterystyczne dla pracy opisywana metodg zaangazowanie i zapal dzieci, w opinii
badanych studentow, sprzyjaja kreatywnosci w podejmowaniu decyzji na temat przebiegu
zakonczenia projektu. Zdaniem badanych moze ono przybiera¢ zréznicowang forme, co
zaprezentowano na ilustracji 4.

kronika

lekcja pokazowa po kaz

Il. 4. Forma wydarzenia kulminacyjnego

Zrodlo: badania whasne.

Niezaleznie od tego, jaka decyzj¢ podejma dzieci, zadaniem nauczyciela jest wzigcie
odpowiedzialnoéci za strong organizacyjng catego przedsiewzigcia oraz troska o to, aby
jego przebieg byl mozliwy do realizacji w warunkach danej placowki. Stad tez ostateczna
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decyzja o tym, co wydarzy si¢ w trzecim etapie projektu, nalezy do nauczyciela. Bywa
tak, ze ze wzgledu na uwarunkowania lokalowe czy wiek malych badaczy rezygnuje
si¢ z organizacji wydarzenia kulminacyjnego w postaci przedstawionej na ilustracji 4.
Zamiast tego dzieci decydujg si¢ np. na nagranie filmu, w ktéorym opowiedza o swoich
odkryciach. Nastepnie film zostaje udostepniony szerszemu gronu odbiorcow na stronie
internetowej placowki. Niemniej jednak kluczowe wydaje si¢ to, aby nie zagubi¢ istoty tej
fazy projektu edukacyjnego, ktora zawiera si¢ w wyartykulowaniu w jezyku dzieci tego
wszystkiego, czego dos§wiadczyly w trakcie aktywnosci badawczej. Etap III stanowi wigc
swoistg klamre dla wszystkich dziatan projektowych.

Podsumowanie

Reasumujac, na podstawie przeprowadzonej analizy, a takze majac na uwadze to, ze uzy-
skane wyniki mozna odnie$¢ wylacznie do badanej grupy, sformutowano wniosek, ze pro-
jekt edukacyjny warto wykorzysta¢ w pracy z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym. Emer-
gencja, a wiec wylanianie si¢ poszczegdlnych aspektow badanego zjawiska w wyniku
przeprowadzonych badan jakosciowych, pozwolita dostrzec wielowymiarowos¢ opisywa-
nej metody. Refleksyjne uwagi studentow pedagogiki dotyczace pracy na kazdym etapie
projektu mozna traktowa¢ jako wskazowki sprzyjajace lepszemu planowaniu pracy me-
toda projektu, a takze rozwijaniu u nauczycieli postawy otwartosci na nieprzewidywalne
dziatania, ktore wpisuja si¢ w specyfike dziecigcej aktywnos$ci badawczej. Ponadto osoby
badane wskazaly na wiele zadan, ktorym musi sprosta¢ nauczyciel koordynujacy prace
dzieci nad projektem. Rolg nauczyciela, ktéry wybiera ,,podejscie projektowe” opisane
przez Katz i Chard (2000), jest wspieranie samodzielnos$ci dzieci w my$leniu i dziataniu,
zachecanie do wspodtdziatania, rozwijania zainteresowan, korzystania z réznych zrédet
informacji, dyskusji oraz analizy popetnionych bledéw i wyciagania z nich wnioskéw na
przysztos¢. Dzigki takiej postawie nauczyciela metoda projektu moze by¢ czynnikiem
wspomagajacym integralny rozwo6j ucznia, okazja ku temu, by z pasja poszukiwaé od-
powiedzi na nurtujgce ich pytania, dobrze si¢ bawi¢, poznajac przy tym swoje talenty
i zdolno$ci. A sam finat prac projektowych w postaci wydarzenia kulminacyjnego, oprocz
przepehiajacego mtodych badaczy poczucia satysfakcji z wlasnych osiggnie¢, przynosi
wymierne korzysci réwniez dzieciom, ktére ogladaja wyniki prac projektowych:

— poznaja projekty kolegow;

— pytaja o przebieg procesu badawczego;

— poznaja teoretyczne i praktyczne strategie rozwigzywania problemow;

— poznaja sposoby prezentacji wiedzy;

— dostrzegaja zaangazowanie kolezanek i kolegdéw w proces zdobywania wiedzy.

Jak twierdzi Urszula Kierczak: ,,nauczyciel pelni rolg koordynatora, inspiratora i konsul-
tanta oraz dyskretnego kontrolera. Do jego zadan nalezy zapewnienie warunkow do reali-
zacji zadan projektu, czuwanie nad bezpieczenstwem i skuteczno$cig dziatan™ (2012: 13).
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Zatem przy zastosowaniu metody projektu w przedszkolu i w szkole niezbedny nauczy-
cielowi jest autentyczny zapat i zmyst organizacyjny pozwalajacy stworzy¢ uczniom wa-
runki do pracy na podstawie zaproponowanego przez Helm i Katz schematu postepowa-
nia, ktéry — jak wynika z przeprowadzonych badan — nie stracil na aktualno$ci. Postawa
nauczyciela wydaje si¢ szczegélnie istotna przy realizowaniu pierwszych projektow.
Uczniowie nie znajac opisywanej metody pracy, nie wiedza, czego moga si¢ spodziewac.
W czasie pracy moga napotkac liczne trudnosci i blokady, ktoére czujny nauczyciel poma-
ga przezwycigzy¢.

Doskonatym podsumowaniem zalet, jakie praca metodg projektoéw wnosi do prakty-
ki edukacyjnej, sa stowa Kierczak, ktora podkresla, ze: ,,praca metoda projektéw rozwi-
ja takze nauczyciela, jest dla niego wyzwaniem, pobudza go do kreatywnego myslenia,
wyzwala z codziennej rutyny, otwiera horyzonty myslowe, wskazuje na nowe, mozli-
we rozwigzania zwyklych, powszednich probleméw. Pokazuje inne sposoby nauczania
i przekazywania wiedzy. Przetamuje automatyzm pracy dydaktycznej, burzy utarte $ciez-
ki codziennego szkolnego dnia” (2012: 16). Dlatego tez nalezy doceni¢ metode projektow
jako sposobu pracy wywierajacego stymulujacy wplyw na rozwdj zaro6wno ucznia, jak
i nauczyciela. W trakcie realizacji projektu nie tylko dzieci zdobywaja nowe umiej¢tnoscei,
lecz takze nauczyciel si¢ doskonali. Jak twierdzag Bozena Zajac i Konrad Rokoszewski
(2013: 52-53), praca metoda projektu to swoisty trening dawania uczniom autonomii,
trening cierpliwos$ci i konstruktywnego zglaszania uwag, tak by krytyczne spojrzenie na
prace ucznidw nie oznaczalo jednoczes$nie ich demotywacji do podejmowania dziatan,
a takze trening rozwijania umiejetnosci doboru narzgdzi wsparcia do charakteru i modelu
pracy grupy. Moze to stanowi¢ uzasadnienie w przypisywaniu projektom edukacyjnym
znaczacej roli w budowaniu do§wiadczen edukacyjnych dzieci i nauczycieli oraz motywo-
wac do wykorzystywania metody projektu w pracy z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym.
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Ekscytujacy strach — zabawa ryzykowna w opinii rodzicow

Summary
Exciting fear — risky play in the opinion of parents

The paper concerns the issue of risky play, previously unknown in Poland. It presents an overview of
the findings to date in this area and the results of preliminary quantitative research. When designing
the study, we took into account the fact that there are noticeable cultural differences in the attitude
to risky play (Guldberg 2009), therefore the aim was to find out about the opinions of Polish parents
about this type of activity. The study uses the method of a diagnostic survey conducted with the use
of the questionnaire technique. The research trial included one hundred parents of children attending
big-city kindergartens. Defining risk by parents (dramatizing it or marginalizing it) determines the
limits of acceptable activities, it is a manifestation of power, therefore it is important to conscious-
ly approach the issue of risky play. The obtained preliminary data indicate a clear division of the
respondents into two groups: parents who are cautiously trusting and parents full of anxiety. In the
light of the results, an important problem is the potential of typical playgrounds that do not allow
participation in risky play, and the lack of access to tools that could be used in such activities.

Keywords: risky play, parental opinions, preschool child

Stowa kluczowe: zabawa ryzykowna, opinie rodzicielskie, dziecko w wieku przedszkolnym

Wedtug Johana Huizingi zabawy ,,0sadzone s3 na podobienstwie igraszek zwierzecych,
dzikosci, w koczownictwie, fascynacji ogniem, woda, powietrzem i ziemig” (Huizinga
1985: 15). Przez pierwsze lata zycia aktywno$¢ cztowieka jest wypelniona zabawa, a sta-
wiane ograniczenia niosg wiele konsekwencji dla rozwoju jednostki. Rodzice jako pierwsi
obserwuja i reguluja dziecigcg zabawe. Tworzg swoisty ,,domowy regulamin”, a swoja
postawa i swoimi reakcjami ksztattujg stosunek dziecka do aktywnosci. Element dzikosci,
a przy tym i nieprzewidywalno$ci wystepujacy w zabawie moze si¢ sta¢ powodem nakta-
dania nadmiernych restrykcji. Podazajac w strong ,,bezpiecznej zabawy” w higienicznych
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warunkach, przedstawiciel betonowo-plastikowo-demokratycznej cywilizacji — jak ja
nazwat Aleksander Nalaskowski (2006: 5) — przywykt do odzegnywania si¢ od natury
dzikiej — natury prawdziwej. U podstaw zabawy ryzykownej leza dziecigca potrzeba we-
ryfikowania swoich umiejetnosci, konfrontacja z wlasnymi ograniczeniami, ciekawos¢
poznawcza oraz doswiadczanie nowych, a zarazem trudnych sytuacji. Erik Erikson, opi-
sujac stadia rozwoju cztowieka, podkreslat, ze na kazdym etapie dokonuje on reintegracji
swoich potrzeb oraz zasobu kompetencji, uwzgledniajac naciski spoteczne, ktére do niego
docieraja (Erikson, Erikson 2012: 133—134, 142). Podstawa koncepcji jest pokonywanie
kryzysow, w ktore niepodwazalnie wpisane s3 ryzyko i niebezpieczenstwo. Kazda faza
wiagze si¢ ze zdobywaniem nowych kompetencji. Jedna z nich jest ,,uczenie si¢ na bte-
dach”, gdyz zadania/dziatania ryzykowne zawieraja w sobie potencjal kary naturalnej,
wystepujacej tu jako wzmocnienie negatywne. Natomiast wyjscie z sytuacji ryzykowne;j,
uniknigcie u§wiadomionego sobie (chociazby w ostatniej chwili) zagrozenia jest czynni-
kiem uruchamiajagcym wzmocnienie pozytywne. W odniesieniu do zabawy ryzykowne;j
istotne sg dwie fazy, w ktorych kazda ma swoje specyficzne zadanie. Sg to: faza dru-
ga — zdobywanie autonomii oraz trzecia — inicjatywa (Erikson 1997: 257-287). Rozwoj
(przejsécie do nastgpnej fazy) nie jest rownoznaczny z ukonczeniem z gory okreslonego
wieku, ale jest mozliwy w wyniku poradzenia sobie z tym konkretnym zadaniem, dla-
tego kluczowa jest wspierajaca postawa rodzicow. Obserwowanie dziecka zmagajacego
si¢ z sytuacjami potencjalnie niebezpiecznymi moze budzi¢ Igk, wywotuje wyobrazenia
o niebezpiecznych konsekwencjach. W raporcie Stan zdrowia ludnosci Polski w 2019 r.
(GUS 2021), opublikowanym przez Gtéwny Urzad Statystyczny, zawarto informacj¢ na
temat liczby osob ulegajacych wypadkom. Okazuje si¢, ze okoto 3% dzieci w wieku
0—4 lat oraz okoto 5% dzieci w wieku 5—14 lat w ciagu 12 miesigcy poprzedzajacych ba-
danie ucierpiato w wyniku wypadku. Srednio u co piatej osoby udzielana pomoc wigzata
si¢ ze spedzeniem co najmniej jednej nocy w szpitalu (GUS 2021: 43). Dane te nie pre-
cyzuja, ile dzieci ucierpiato w trakcie zabawy, ujete zostaty wszystkie wydarzenia, w tym
rowniez wypadki komunikacyjne, natomiast pokazuja nam, czy takie zdarzenia sg cze-
stym zjawiskiem. Postanowity$my przyjrze¢ si¢ zagadnieniu zabawy ryzykownej w opi-
niach rodzicow i sprawdzié, jakie sg ich reakcje oraz jakie emocje towarzysza rodzicom
w trakcie obserwowania swoich dzieci uczestniczacych w takich aktywnosciach. Badanie
prezentowane w tym artykule traktujemy jako wstgpne. Zagadnienie zabawy ryzykowne;j
zashuguje na glebsze rozpoznanie i bedzie tematem dalszych dociekan.

Zabawa ryzykowna w literaturze

W polskiej literaturze przedmiotu zabawa ryzykowna nie jest jeszcze szeroko opisana.
Poszukujac informacji na ten temat, przede wszystkim mozna natrafi¢ na badania dotycza-
ce zachowan ryzykownych (zabaw na poligonie, samookaleczen, spozywania alkoholu,
zazywania narkotykow czy szybkiej jazdy samochodem). Halina Mielicka-Pawlowska
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w tekscie Homo Ludens a sacrum pisze: ,,Zabawa jednak moze by¢ tylko dobra, gdyz wy-
wotuje rado$¢ i niweluje wszelkie dziatania przynoszace cztowiekowi pozytek, gdyz jest
bezinteresowna. Aczkolwiek istnieje zta zabawa, rozumiana jako zachowania ryzykowne
lub antyspoteczne, to jednak »to, co niebezpieczne, nie jest Swigte, lecz odwrotnie — to, co
swigte, jest niebezpieczne«. Tak wiec nawet, a moze przede wszystkim, antyspoteczna za-
bawa przynosi osobom uczestniczacym w niej — rado$¢, gdyz wprowadza element ryzyka”
(Mielicka-Pawtowska 2014: 106—107).

Inne spojrzenie na zagadnienie zabaw ryzykownych pojawia si¢ w pracach Jolanty
Zwiernik opisujacych place zabaw (Zwiernik 2020a, b). Autorka dostrzega niedostatki
i bariery wystepujace w tych miejscach. Podkresla, ze zard6wno przedszkolne, jak i miej-
skie place zabaw charakteryzuja si¢ brakiem ro$linno$ci i powstaje coraz wigcej prze-
strzeni panoptycznych, w ktorych dziecigca aktywnos¢ jest pod stata kontrolg dorostych
(Zwiernik 2020b: 46). W opublikowanej w Polsce ksiazce Petera Graya Wolne dzieci. Jak
zabawa sprawia, zZe dzieci sq szczesliwsze, bardziej pewne siebie i lepiej si¢ uczq? poja-
wia si¢ opis zabawy ryzykownej. Autor pisze, ze dzieci biorgce udzial w niebezpiecznych
zabawach balansuja miedzy strachem a radoscia wywolang poczuciem sprawnosci fizycz-
nej. Gray (2015: 208) podkresla, ze dzieci podejmuja aktywnosci wywolujace u nich
lek zwigzany z ekscytacja, ale nie przerazeniem. Agnieszka Janik, opisujac przestrzenie
i miejsca zabaw, przywolata typologi¢ wedlug Boba Hughesa, ktory scharakteryzowat
zabawy ryzykowne jako: ,,pozwalajace dzieciom na do§wiadczanie ryzyka, a nawet na
wykonywanie czynnos$ci potencjalnie zagrazajacych zyciu. Maja na celu ksztaltowanie
umiejetnosci przetrwania. Zalicza si¢ do nich rozpalanie ognia, robienie broni, radzenie
sobie ze strachem (np. przed owadami czy wezami). Te zabawy sprzyjaja poznawaniu
przez dzieci wlasnych mozliwosci i testowaniu sity, rozwijaniu umiejetnosci i zdolnosci,
ktorych nie byly one swiadome, np. umiejetnosci jazdy rowerem po waskim murku, ba-
lansowania na duzej wysokos$ci czy pokonywania toru przeszkod” (Janik 2021: 113). We
wskazanej typologii autor osobno ujat takze zabawy w ,,bojki na niby”.

Wzmianki na temat korzysci ptynacych z uczestniczenia w takich zabawach zaczynaja
si¢ pojawia¢ w artykutach sponsorowanych/reklamowanych przez producentéw placow
zabaw oraz na stronach samorzadow lokalnych — w tym wypadku opisuja gtéwnie normy
dotyczace bezpieczenstwa na placach zabaw.

W literaturze zagranicznej zabawa ryzykowna zostata opisana dos¢ niedawno, cho¢
istnieje juz nurt badan dotyczacych tego zjawiska. W 2002 r. David J. Ball (Ball za: Sand-
seter 2010: 22) okreslit ja jako zabawe, w ktdrej dziecko moze sprawdzaé swoje granice,
bada¢ ryzyko. Skutkiem podejmowania takiej aktywno$ci moze by¢ odniesienie urazu
(Ball za: Sandseter 2010: 22). W badaniach Stephensona (2003) dzieci w wieku przed-
szkolnym uznaly, ze ryzyko wystgpuje wtedy, gdy robig co$ po raz pierwszy i towarzyszy
temu poczucie balansowania na granicy braku kontroli. Do katalogu ryzykownych zabaw
wlaczyly te aktywnosci, ktore wigza si¢ z wysokoscia i predkoscia, a wiec szybka jazde
rowerem, wspinanie si¢ na wysokie elementy, zjezdzanie, hustanie oraz wszystkie fizycz-
ne dzialania, ktére sprawiaja, ze musza przezwyci¢zac strach (Stephenson 2003: 35-43).
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Ellen B. Sandseter zabawe ryzykowng okreslita ,,jako ekscytujaca forme zabawy fizycz-
nej, ktéra moze wigzac si¢ z ryzykiem obrazen” (Sandseter 2010: 22). To aktywnos¢ wy-
magajaca, trudna, lecz ekscytujaca. Tq definicjg postugujemy si¢ w niniejszym artykule.
Autorka wyrdznila osiem typdw zabaw ryzykownych. Sg to zabawy:
— zwigzane z wysokoS$cig (wspinanie si¢ na drzewa, meble, urzadzenia, zwisanie, ba-
lansowanie) — wystepuje tu ryzyko obrazen na skutek upadku;
— zwigzane z predkoscia (szybka jazda na rowerze, sankach, rolkach, zjazdy z gorki,
slizganie si¢) — niekontrolowana predkos¢ grozi zderzeniem z czyms lub kims;
— z uzyciem prawdziwych narzedzi (mlotek, siekiera, wkretak, pitka do drewna,
liny) — istnieje ryzyko odniesienia obrazen czy skaleczenia sig;
— w poblizu niebezpiecznych elementéw (galezie, skaly, kamienie, woda, 16d,
ogien) — ryzyko urazéw, poparzen, uderzen, utonigcia;
— zuzyciem sily (zapasy, walka, turlanie si¢, szermierka kijami) — sa to aktywnosci,
w ktorych moze dojs¢ do wzajemnego krzywdzenia si¢;
— w zderzenia (celowe wpadanie na co§ wylacznie dla zabawy) — wystepuje tu ryzyko
obrazen;
— oddalanie si¢ od rodzicow/opiekundéw (samotne wedrowki, znikanie) — istnieje
mozliwo$¢ zgubienia si¢, zabtadzenia;
— zastgpcze (obserwowanie dzieci, ktore bawig si¢ ryzykownie) — samo przygladanie
si¢ takiej aktywnos$ci wywoluje emocje (Sandseter i in. 2021: 304).

Dlaczego dzieci biora udzial w zabawach ryzykownych?

Pomimo dos¢ krétkiej historii badan nad zjawiskiem zabawy ryzykownej dostepnych
jest coraz wigcej materialow z tego obszaru. Jak pokazuja w swoich badaniach Coster
i Gleeve (2008), dzieci angazuja si¢ w tego rodzaju aktywnosci, poniewaz uwazaja, ze
sa one zabawne, a jednoczesnie wywotuja strach. To wtasnie przechodzenie od radosci
do Igku wzbudza dziecigca ekscytacje. Poza samg radoscig z dziatania, odczucia, jakie im
towarzysza w trakcie zabaw, to podekscytowanie, duma z wlasnych osiagnie¢ oraz wzrost
samooceny. Bawigce si¢ dzieci sprawdzaja swoje mozliwos$ci i ucza si¢ ocenia¢ wtasna
sprawno$¢ fizyczng oraz odporno$é psychiczna. Zabawy ryzykowne, poprzez wywotywa-
nie satysfakcjonujacych emocji, zwickszaja poziom zaangazowania, co prowadzi do podej-
mowania aktywno§ci fizycznej. Bieganie, szybka jazda na rowerze czy sankach, wspinanie
si¢ usprawniajg motoryke (Sando i in. 2021: 1438), doskonalg umiejetnosci fizyczne, wy-
trzymato$¢, wzmacniajg migsnie (Bjorklund, Pellegrini 2002: 226). Marco Hiittenmoser
(1995), opisujac wyniki prowadzonych przez siebie badan, wskazal na pewna pozytywna
zaleznos¢. Grupa dzieci, ktéra miala tatwy dostep do swobodnych, nienadzorowanych za-
baw na $§wiezym powietrzu, wykazywata wyzsze zdolno$ci motoryczne, lepsza umiejetnosé
rozwigzywania konfliktow 1 wickszg niezaleznos¢ niz dzieci, ktore nie mogty bawi¢ si¢ bez
nadzoru (Hiittenmoser 1995: 403—413). Uczestniczenie w zabawach ryzykownych moze
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takze pomdc w rozwijaniu osobistych strategii zarzadzania ryzykiem, ktore dziecko bedzie
stosowalo w okresie dojrzewania oraz dorosto$ci. Tim Gill (2007: 19) zaznacza, ze umiejgt-
nos$¢ podejmowania decyzji w kwestii zazywania niebezpiecznych substancji czy zachowan
seksualnych wykorzystuje wspomniang juz osobista strategi¢ zarzadzania ryzykiem.

Rodzice wobec ryzyka w zabawie dziecka

Podejscie rodzicow do zabawy ryzykownej w oczywisty sposob przektada si¢ na poziom
zaangazowania dzieci w ten rodzaj aktywnos$ci. Dostrzegalne s3 rdéznice kulturowe w na-
stawieniu do zabaw. Skandynawowie, w tym przypadku szczegélnie Norwegowie, za-
mitowaniem darza zabawy na $§wiezym powietrzu (Guldberg 2009: 216). W badaniach
prowadzonych przez Little i in. (2012), Guldberg (2009), Sandseter i in. (2021: 304) uka-
zano réznice w poziomie akceptacji zabaw ryzykownych. Rodzice z Norwegii i Kanady
majg mniejszg nieche¢é do tego rodzaju aktywnosci niz rodzice ze Standw Zjednoczonych
i z Australii. W badaniach Gill Valentine (1997: 65—89) oraz Christine A. Tandy (1999:
154—164) sprawdzono, ze obawy rodzicielskie maja kluczowe znaczenie w podejmowa-
niu/zaniechaniu ryzykownej zabawy. Zesp6t Mariany Brussoni (2012: 3142) dowiodt, ze
opiekunowie maja swiadomos$¢, iz naktadanie niewspotmiernych ograniczen na dziecigca
zabawe moze by¢ w przysztosci potencjalnym zagrozeniem dla samodzielnosci dzieci.

Rodzicielskie postrzeganie ryzyka oraz wplyw tego postrzegania na dostgp dzieci
do zabaw staty si¢ przedmiotem dociekan zespotu Anity Niehues, Anity Bundy, Aalexa
Brooma i Paula Trantera (2013). W badaniach wykorzystujacych metode wywiadu po-
glebionego ukazano réznice w podejsciu do aktywnosci ryzykownych wsrdd rodzicow,
ktorzy sami do§wiadczyli znacznego ryzyka, oraz w grupie rodzicow, ktorych zycie jest
pozbawione wigkszego ryzyka. Wszyscy badani zapewniali dzieciom wsparcie autono-
mii, jednak rodzice majacy kontakt ze znacznym ryzykiem potrafili w wyzszym stopniu
zréwnowazy¢ bezpieczenstwo i przygode, dzigki czemu ich dzieci miaty wigcej mozliwo-
$ci radzenia sobie z codziennym ryzykiem (Niehues i in. 2013: §10-814).

Zabawa ryzykowna w opinii rodzicow — badania wlasne

W przygotowanym przez nas wstgpnym badaniu wykorzystatySmy metode sondazu dia-
gnostycznego. Poshuzytysmy si¢ technika ankiety, opracowujac wiasny kwestionariusz.
Proba badawcza objeta stu rodzicéw dzieci uczgszezajacych do trzech przedszkoli wiel-
komiejskich. Dobor placéwek byl losowy. Operatem losowania byl wykaz wszystkich
przedszkoli (zaré6wno publicznych, jak i niepublicznych) opublikowany na oficjalnym
portalu internetowym miasta. Wykorzystujac generator liczb losowych i wykaz ponu-
merowanych placowek, wytonity$my trzy, ktére wlaczyly$my do badan. Jedno z przed-
szkoli jest instytucja niepubliczng, pozostate dwa to placowki publiczne. Rodzice dzieci



152 Patrycja Brudzinska, Lucyna Smieszek-Formela

uczeszezajacych do przedszkoli otrzymali kwestionariusz ankiety do samodzielnego wy-
petnienia. Sformulowany przez nas problem badawczy brzmi: Jakg opini¢ na temat zaba-
wy ryzykownej prezentuja rodzice dzieci w wieku przedszkolnym? Wylonily$Smy takze
cztery pytania badawcze:

1. Jak rodzice rozumiejg istote zabawy ryzykowne;j?

2. Jak rodzice oceniajg miejsce zabaw swojego dziecka?

3. Jaka jest subiektywna ocena ryzyka poszczegolnych zabaw?

4. W jakich zabawach ryzykownych biorg udziat dzieci badanych os6b?

Kwestionariusz ankiety zawieral 22 pytania, w tym 4 pytania otwarte oraz 18 zamknig-
tych. Do analizy wynikow wilaczylysmy 99 kwestionariuszy, jeden zostat wytaczony przez
znaczace braki w odpowiedziach. Kwestionariusz zawierat metryczke, w ktorej osoby ba-
dane okreslaty swoje dane demograficzne (pte¢, wiek, wyksztatcenie). W badaniu wzigto
udzial 76 kobiet oraz 23 me¢zezyzn w wieku 2652 lat. Zdecydowana wigkszo$¢, bo az
90 0s6b, ma wyksztalcenie wyzsze.

Wyniki

Jak rodzice rozumiejq istote zabawy ryzykownej?

Poprosity$Smy respondentéw o zdefiniowanie zabawy ryzykownej. Dla wigkszosci rodzi-
coéw (63% badanych) jest to zabawa niebezpieczna, ktora wiaze si¢ z prawdopodobien-
stwem odniesienia obrazen. Tylko 11% badanych rodzicow uwaza, ze zabawa ryzykowna
zawiera w sobie zaréwno prawdopodobienstwo odniesienia urazu, jak i ekscytacj¢ (spo-
wodowang przezwyciezaniem strachu, radoscig z wtasnych osiagnig¢). Wsréd odpowia-
dajacych na pytania 8% badanych osob uwaza, ze zabawa staje si¢ ryzykowna, gdy odby-
wa si¢ bez nadzoru dorostego, a 18% nie potrafi udzieli¢ odpowiedzi.

Kolejne z pytan dotyczyly rodzicielskiej opinii na temat znaczenia zabawy ryzykownej
w rozwoju dziecka. Wigkszo$¢ badanych rodzicow (76%) uwaza, ze zabawa ryzykowna
pozytywnie wptywa na rozwo6j. Wérdd wymienionych zalet takich aktywnosci najczesciej
podkreslano aspekt, ktory nazwaty$my emocjonalnym (61%). Rodzice z tej grupy wska-
zywali, ze dziecko ,,wzmacnia samoocen¢”, ,,przetamuje wiasne leki”, ,,odczuwa satysfak-
cj¢” oraz ,,uczy si¢ samodzielnosci”. Kolejng grupe stanowilty czynniki poznawcze (wska-
zane przez 33% respondentow), opisywane jako nabywanie umiejg¢tnosci przewidywania
skutkow dziatan, szukanie rozwiazan trudnych sytuacji czy ocena wtasnych umiejetnosci.
Wisrdd odpowiedzi badanych najczesciej pojawiaty sie stwierdzenia, ze dzicki zabawom
ryzykownym dziecko: ,,uczy si¢ na btgdach”, ,bedzie myslato o tym, co moze si¢ stac”,
,,bedzie musiato sobie radzi¢, gdy bedzie cigzko”, ,,bedzie kombinowac”. Najmniej popu-
larng z kategorii okazata si¢ grupa czynnikoéw motorycznych. Tylko 18% badanych osob
wskazalo na pozytywne znaczenie zabaw ryzykownych dla sprawno$ci fizycznej, wzmoc-
nienia mig$ni, nabywania odpornosci, przyzwyczajania do wysitku fizycznego.
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Wisrod badanych, ktorzy uwazaja, ze zabawa ryzykowna nie ma pozytywnego znacze-
nia dla rozwoju dzieci (23% respondentow), pojawialy si¢ bardzo kategoryczne stwier-
dzenia. Zabawa byla okreslana jako ,,glupia”, ,bezsensowna”, ,,niepotrzebnie narazajaca
na obrazenia”. Ta sama grupa rodzicdw zaznaczyta, ze nie pozwala bra¢ dzieciom udzialu
w takich aktywnosciach.

Respondenci zostali poproszeni o opisanie emocji, jakie towarzysza im w trakcie
obserwowania swoich dzieci uczestniczacych w zabawach ryzykownych. Przewazajaca
cz¢$¢ odpowiedzi dotyczy wylacznie obaw (57% badanych osob). Rodzice przedstawiaja-
cy swoje reakcje emocjonalne skupiali si¢ gtdéwnie na Igku, stresie czy nawet przerazeniu.
Jedna osoba poza Igkiem wskazata, ze czuje gniew oraz zdenerwowanie, piszac: ,,Jestem
zta, gdy dzieci zaczynaja robi¢ co$ niebezpiecznego. Denerwuja mnie niekontrolowane
zabawy, tak samo jak dorosli, ktérzy na takie zabawy pozwalaja”. W opisach 23 oséb
(23%), poza Igkiem (ktory rowniez zostat w tym miejscu odnotowany), rodzice zaznaczali
takze, ze czuja dumg z osiagnie¢ dziecka, rado§¢ wywotang ich ekscytacja oraz ciekawo$¢
przy konfrontowaniu dziecigcych zamierzen i mozliwo$ci. Jedna z mam napisata: ,,Za-
mykam oczy i krzycze »dasz sobie rade«. Boj¢ sig, ale nie chce, by moj lek go blokowat,
a na koniec jestem dumna z tego, co juz potrafi”. Trzy osoby (3%) wskazaly wylacznie
poczucie dumy, a 16 (16%) (sa to badani, ktorzy zaznaczyli, ze ich dzieci nie uczestnicza
w takich zabawach) nie udzielito odpowiedzi.

Co dziesiata z badanych oséb twierdzaco odpowiedziata na pytanie: ,,Czy Pani/a dziec-
ko odniosto uraz w trakcie zabawy? (Na tyle powazny, ze wymagat interwencji lekarskiej
np.: ztamania konczyn, utrata przytomnosci, glebokie skaleczenie, wstrzas mozgu itp.)”.
Nalezy zauwazy¢, ze w tej grupie nie odnotowaly$Smy niecheci rodzicow do zabaw ryzy-
kownych. Badani wskazywali, ze pozwalaja dzieciom inicjowaé lub bra¢ udziat w tego
rodzaju aktywno$ciach. W konsekwencji urazu, jaki odniosto dziecko, nie wprowadzono
zakazu udzialu w takich zabawach. Warto takze odnotowac, ze dzieci, ktéorym rodzice
kategorycznie zabraniaja bawi¢ si¢ ryzykownie (23% respondentdéw), nie doznaly powaz-
nych urazéw.

W kolejnym pytaniu respondenci zostali poproszeni o ocen¢ podejscia dziecka do za-
baw ryzykownych. Badani uznali, ze:

— dziecko boi si¢ takich zabaw, nie inicjuje ich samodzielnie — 16% glosow;

— dziecko zachgcone przez rodzicow, rodzenstwo, kolegdow bierze udziat w zabawach

ryzykownych — 39%;

— dziecko samo inicjuje zabawy, chetnie bierze w nich udzial — 45%.

Dzieci, ktore wedlug rodzicéw boja si¢ zabaw ryzykownych i ich unikaja, naleza do
grupy, w ktorej obowiazuje zakaz udzialu w takich aktywnosciach. W tym miejscu nale-
zatoby zada¢ pytanie o to, w jakim zakresie ocena podejécia dziecka do zabawy wynika
z rodzicielskich obserwacji, a w jakim z projekcji wlasnego strachu?

Odpowiedzi uzyskane na pytanie o to, jakie jest podejscie rodzicow, wygladaja naste-
pujaco:
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— boje sig, nie zachgcam dziecka do uczestnictwa w zabawach ryzykownych — 23%

glosow;

— boje sie, ale chee by dziecko brato udziatl w takich zabawach — 51%;

— zachgcam dziecko do zabaw, czg¢sto uczestniczymy w nich razem — 26%.

W przypadku tego pytania grupa respondentow zakazujaca zabaw zaznaczyla pierw-
sza odpowiedz. Zauwazalny jest takze podzial rodzicow na dwie grupy. W pierwszej sa
rodzice, ktérzy odczuwaja obawy, ale zgadzaja si¢ na uczestnictwo dzieci w zabawach
ryzykownych (51%), poniewaz potrafig dostrzec w nich potencjalne korzysci dla dziecka
(na co wskazuja wezesniejsze odpowiedzi tych osob). W drugiej za$ sg rodzice przekonani
o pozytywnych stronach podejmowania takich aktywnos$ci (26%), ktorzy sami chca je
inicjowac¢ i razem z dzie¢mi w nich uczestniczy¢. Pojawia si¢ wigc pytanie, o to czy grupa
rodzicow (23%), ktora boi si¢ i nie zachgca dzieci do udziatu w zabawach ryzykownych
(jednocze$nie deklarujac w poprzednich pytaniach, ze nie dostrzega pozytywnych stron
zabaw ryzykownych), zmienitaby nastawienie, gdyby te korzys$ci uznata za istotne?

Miejsce zabaw w opinii rodzicow

Dzigki pytaniom zawartym w nastgpnej czesci kwestionariusza staraty$Smy si¢ dowiedzie¢,
jak rodzice oceniaja miejsce zabaw swoich dzieci. Na poczatku poprosily$my o udzielenie
odpowiedzi na pytanie: gdzie najczesciej bawi sie¢ dziecko? Respondenci mogli zaznaczy¢
wiecej niz jedna odpowiedz, a wyniki ksztaltuja si¢ nastgpujaco:

— dom/ swoj pokoj — 74% glosow;

— plac zabaw (opisany jako tradycyjny, osiedlowy, z typowymi sprzetami) — 61%;

— teren (park, las, ogrodki dziatkowe) — 43%.

Badani mieli oceni¢, czy miejsca, w ktorych bawia si¢ ich dzieci, umozliwiajg wy-
szczegblnione dziatania. Odpowiedzi zaprezentowano w tabeli 1.

Tabela 1. Ocena mozliwosci podjecia aktywnosci ryzykownych w miejscu zabaw

Rodzaj aktywnoSci Odsetek wskazan (%)
Wspinanie 76
Zabawy z predkoscia 65
Zabawy z woda 46
Zabawy z ruchomymi elementami (gatezie, kamienie) 69
Zabawy z prawdziwymi narzedziami 26

Zrédlo: badania wlasne.

Najwiecej osob wskazalo, ze dzieci w miejscu, w ktérym bawig si¢ najczesciej, maja
mozliwo$¢ wspinania si¢. Najmniej respondentdw uznalo, ze umozliwia ono korzystanie
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z prawdziwych narzg¢dzi. Siedmioro rodzicow (7%) uwaza, ze zadne z tych dziatan nie jest
mozliwe w miejscu, w ktorym bawi si¢ ich dziecko.

Ocena ryzyka zabaw

Sprawdzity$my, jaka jest subiektywna ocena poziomu ryzyka poszczegoélnych aktywno-
$ci. Rodzice okreslali, czy konkretne dzialanie wigze si¢ z niskim czy wysokim ryzykiem.
Oto aktywnosci wymienione w tym pytaniu:

— wspinaczka (wchodzenie na drzewa, zabawa na wysokich urzadzeniach);

— zabawy z predkoscig (szybka jazda na rowerze, rolkach itp., zjazdy z gorki);

— zabawy z narzgdziami (mlotek, pitka do drewna, wkretak);

— zabawy w poblizu niebezpiecznych elementow (galezie, 16d, ogien, skaly);

— zabawy z uzyciem sity (zapasy, walki);

— samodzielne wedrowki, oddalanie si¢ od rodzicow/opiekunow.

Najwiecej 0sob (36%) uznato, ze niskie ryzyko jest zwigzane z zabawami z uzyciem
sity, w trakcie walk czy zapasow. Przy ocenie aktywnosci wiazacych si¢ z wysokim ry-
zykiem trzy (uzywanie prawdziwych narzg¢dzi, zabawa w poblizu niebezpiecznych ele-
mentow oraz samodzielne wedrowki) byly wskazywane najczesciej (ponad 55% glosow).
Rodzicielskie obawy przed uzywaniem przez dzieci prawdziwych narzgdzi wybrzmiaty
w tym badaniu kilkukrotnie, co wskazuje, ze jest to obszar wymagajacy pracy. Zaba-
wy z uzyciem narzedzi sg jednymi z najczesciej wskazywanych zabaw, ktorych badani
kategorycznie by zabronili. Nalezy wzia¢ pod uwagg, ze rodzice, definiujac ryzyko (su-
biektywnie okreslajac jego poziom), maja wladze, a przy tym narzedzia kontroli, dzieki
ktérym moga umozliwi¢ lub uniemozliwi¢ udziat dziecka w zabawach ryzykownych.

W jakich zabawach ryzykownych biorg udzial dzieci badanych osob?

Jedno z pytan zamknigtych umieszczonych na poczatku kwestionariusza brzmiato: ,,Czy
Pani/a dziecko uczestniczy w zabawie ryzykownej?”, odpowiedzi twierdzacej udzielito
65% respondentow, przeczacej za$ 35%. Poprosily$my takze respondentdw, by okreslili,
czy ich dziecko bierze udziat w wymienionych zabawach (s3 to te same aktywnosci, przy
ktorych rodzice oznaczali poziom ryzyka). Rodzice mieli dodatkowo przypisa¢ im kate-
gorie czestotliwosci, oznaczajac kazda aktywnos$¢ jako czesta, rzadka lub niewystepujaca.

Wirod badanych 26 (26% glosow) jako rzadkie badz zupelie niewystepujace uznato
wszystkie zabawy. Aktywnos$¢, ktora najwigcej 0sob okreslito jako wystepujaca czesto, to
zabawy z predkoscia (47%). Nastepie wskazano zabawy zwiazane z: wysokoscig (44%),
sifa (35%), niebezpiecznymi elementami (18%), uzyciem prawdziwych narzedzi (17%)
oraz samotnymi wedréwkami (6%). Dodatkowo poprosity$my, by rodzice odpowiedzieli
na pytanie, ktorych zabaw (jesli w ogdle) kategorycznie zabroniliby swoim dzieciom.
Wyniki zostaly przedstawione w tabeli 2.
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Tabela 2. Typy zabaw kategorycznie zabronionych

Rodzaj zabawy Odsetek wskazan (%)
Zwigzana z wysokoscia 5
Zwigzana z predkoscia 4
Z uzyciem prawdziwych narzedzi 22
W poblizu niebezpiecznych elementow 19
Z uzyciem sity 12
Samotne wedrowki 40

Zrodlo: badania wlasne.

Warto zwrocié¢ uwagg na fakt, ze 43% badanych nie zabronitoby Zzadnej z wymienio-
nych aktywnosci, a 21% osob, wskazujac samotne wedréwki, dopisato, ze zakaz obowig-
zywalby tylko przez najblizsze lata ze wzgledu na wiek dziecka (dzieci badanych miaty
3,4 lub 5 lat).

Przy probie poznania rodzicielskiej opinii na temat zabawy ryzykownej postanowity-
$my sprawdzi¢, z jakich narzgdzi badani pozwalajg korzysta¢ swoim dzieciom. W bada-
niu podkreslaty$my, Ze interesuja nas wytacznie narzedzia prawdziwe (modele miotkow,
plastikowych pit do drewna i innych zabawek majacych przypominaé narzedzia nie byty
w tym rozpoznaniu brane pod uwage). Rodzice okreslali, czy dziecko do momentu prze-
prowadzenia badania korzystato z wymienionych akcesoriow.

Tabela 3. Korzystanie z narzedzi i akcesoridw potencjalnie niebezpiecznych

Nazwa narzedzia Korzysta (%) Nie korzysta (%)
Mtotek 42 57
Pitka do drewna 10 89
Szczypce/kombinerki/obcegi 37 62
Nozyczki 90 9
Igta 23 76
Nozyk 51 48

Zrédlo: badania whasne.

Bezsprzecznie to nozyczki sa najczesciej wykorzystywanym narzedziem. Nalezy jed-
nak zwrdci¢ uwagg na to, ze z pozostalych akcesoriow nie korzysta ponad potowa dzieci
badanych osob. Dostepu do pitki do drewna nie ma 89% dzieci, na drugim miejscu jest
igla, z ktorej nie korzysta 76% przedszkolakow. Udzielone odpowiedzi wpisuja si¢ w od-
notowang powyzej, zauwazalng obawe przed korzystaniem przez dzieci z narzedzi.
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Whioski

Zabawy ryzykowne wywotuja u rodzicow obawy, co jest zrozumiate. Obserwowanie
swojego dziecka bioragcego udziat w zabawach potencjalnie niebezpiecznych wiaze si¢ ze
swiadomoscig o mozliwych przykrych konsekwencjach. Wsr6d badanych dostrzegamy
dwie grupy: rodzicow rozwaznie ufnych oraz rodzicow pelnych obaw. Rozwazna ufnosé
przejawia si¢ przez wzrastajace poczucie zaufania do dziecka i jego mozliwosci zard6wno
psychicznych, jak i fizycznych, ktore sa weryfikowane w trakcie zabaw ryzykownych.
Odpowiedzi zawierajace informacje na temat podejmowania przez rodzicéw prob prze-
zwycigzania swojego Igku i motywowania dziecka do dziatania, pokazuja jaka wewnetrz-
ng walke tocza rodzice, ktorzy rozumieja istot¢ zabaw ryzykownych i nie chca pozbawiac¢
swoich dzieci tych do§wiadczen mimo towarzyszacych im obaw. Rodzice petni obaw kaz-
da z wymienionych czynnosci traktuja jako wysoko ryzykowna, rownoczesnie deklarujac,
ze nie widza sensu w uczestniczeniu w takich dziataniach. Przerywaja zabawy, katego-
rycznie ich zabraniaja, co oznacza, ze nie majg zaufania do mozliwosci dzieci oraz ogra-
niczaja ich swobode. Zabawa w takim kontekscie nie bedzie ,,Swigtym natchnieniem”, jak
ja nazwat Owidiusz, poniewaz nie jest ani wolna (od ingerencji zewng¢trznych, naciskow
rodzicielskich), ani swobodna (lecz poddana catkowitej kontroli). W tym przypadku nie
mowimy o rozwoju, lecz o rozwijaniu dzieci, ktéremu towarzyszy rodzicielskie przeko-
nanie, ze kazda aktywno$¢ mozna i nalezy kontrolowac¢, wszelkie ryzyko jest wyltacznie
niebezpieczne, a rolg rodzica jest ustawiczne jego niwelowanie. W odniesieniu do nad-
miernych obaw tej grupy rodzicow adekwatne staja si¢ stowa Urlicha Becka, ktory uznat,
ze: ,,zatarciu ulega raczej rozréznienie pomi¢dzy obliczalnym ryzykiem a nieobliczalnymi
niepewnosciami, pomig¢dzy ryzykiem a jego swiadomoscia” (Beck 2004: 348).

Czg$¢ badanych osob twierdzi, ze zabawa ryzykowna jest kazda aktywno$¢ bez nad-
zoru. Cho¢ moga si¢ odbywac bez opieki dorostych — samotne wedrowki sg jednym z ro-
dzajow takich aktywnosci, obecnos¢ opiekuna jednak nie jest czynnikiem klasyfikujacym
zabawe jako ryzykowna. W tym miejscu nalezy zauwazy¢, ze respondenci, ktorzy zaba-
we ryzykowna zdefiniowali jako zabawe bez nadzoru, przeczaco odpowiadali na pytanie
o to, czy ich dziecko uczestniczy w zabawach ryzykownych. Jednoczesnie w dalszej czg-
$ci kwestionariusza udzielali odpowiedzi twierdzacych w odniesieniu do pytan o to, czy
dziecko czgsto bierze udziat w wymienionych aktywnosciach.

Zabawa jest ruchem wyobrazni i emocji, a do zaistnienia potrzebuje przestrzeni i cza-
su (Waloszek 2006: 253). W przypadku badanych oséb miejsce jest niewystarczajace/
nie spetnia warunkow umozliwiajacych udzial w réznorodnych zabawach ryzykownych.
Wedhug Danuty Waloszek (2006: 253) prawdziwej zabawy nie mozna wywotywac, kon-
trolowac czy zaplanowac, ale koniecznie trzeba zadba¢ o warunki, w ktorej mogtaby zaist-
nie¢. Odnosi si¢ to rowniez do stworzenia warunkéw, w ktorych dzieci moglyby stosowac
narzgdzia. Postugiwanie si¢ narzedziami jest druga z najczgsciej wskazywanych zabaw,
ktorych rodzice kategorycznie zabroniliby, oraz przedostatnia z zabaw, w ktorych dzieci
czgsto uczestnicza. Subiektywna ocena ryzyka poszczegélnych aktywnosci wskazuje, ze
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rodzice za najniebezpieczniejsze uznaja trzy zabawy: samotne wedrowki, zabawy z wy-
korzystaniem niebezpiecznych elementow oraz z uzyciem narzedzi.

Ulrich Beck (2012) podkreslit, ze ryzyka sa wszechobecne, tylko jedne sa dostrze-
galne, a inne nie. Ocena sytuacji ryzykownych jest subiektywna: ,,dane ryzyko jednemu
wyda si¢ smokiem, a innemu dzdzownica (...) obiektywnos¢ ryzyka jest wytworem do-
strzezenia go i (takze fachowego) zainscenizowania” (Beck 2012: 28). Autor dodaje, ze
sposob w jaki rozpoznajemy ryzyka jest odbiciem nas samych i naszego kulturowego
postrzegania. Stosunki definiowania ryzyka sa przez Becka ukazane jako stosunki wta-
dzy. Ryzyko dotyczy mozliwych wydarzen, czyli wydarzen o wysokim stopniu irrealnosci
(moga, ale wcale nie musza wystapi¢) (Beck 2012: 50-52), dlatego osoba definiujaca
ryzyko (udramatyczniajac je lub marginalizujac) posiada wiadzg. W kontekscie udziatu
w zabawach ryzykownych to rodzice definiujg ryzyko, posiadajac tym samym wtladzg,
ktéra wykorzystuja do wprowadzania zakazow lub umozliwiania dzieciom podejmowania
takich aktywnosci.

Wstepne badanie, ktére tu prezentujemy, a takze uzyskane wnioski nie wyczerpuja
tematu. Pojawia si¢ pytanie o to, czy opinia rodzicéw zamieszkujacych tereny wiejskie
rozni si¢ od przedstawionej w niniejszym artykule. Niezbadane pozostaja rowniez ak-
ceptacja badz odrzucenie zabaw ryzykownych przez rodzicéw posiadajacych wyksztat-
cenie inne niz wyzsze. Tematem osobnych rozwazan powinno si¢ sta¢ takze zagadnienie
przestrzeni umozliwiajacej dzieciom udzial w opisywanych tu aktywnos$ciach. Jerome
S. Bruner, piszac o wychowaniu jako produkcie spotecznym, podkreslit: ,,Przyjmuje¢ jako
rzecz oczywista, ze kazde pokolenie musi na nowo okresli¢ charakter, kierunek oraz cele
wychowania, by zapewni¢ swym nast¢gpcom osiggniecie maksimum swobody i racjonal-
nosci” (1966: 47). Maksymalizacja swobody i racjonalnosci w zderzeniu z no-risk-society
jest wspolczesnym wyzwaniem.
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Kiedy dzieci sq niegrzeczne, nie wiem, co sie zdarzyé moze!
Obraz dzieci grzecznych i niegrzecznych
w polskich piosenkach dzieci¢gcych

Summary

I don’t know what might happen, when the kids are being naughty!
A picture of kind and naughty children in Polish children’s songs

The author of the article attempts to reconstruct the image of children’s attitudes and behaviours
considered by adults to be desirable and undesirable in Polish children’s songs. The described re-
sults represent a part of a wider research project aimed at recognizing the image of the social world
contained in songs for children. The qualitative analysis of the linguistic layer of these lyrics, carried
out using the discourse analysis method, enabled the author to reach the vision of the social world
propagated by them. One of its key elements turned out to be the image of children’s attitudes
and behaviours, which are considered appropriate (polite) and inappropriate (rude, naughty) by the
songwriters. As the analyses show, apart from a few exceptions, the studied children’s songs clearly
fit into the functional and behavioural pedagogical discourse, as they emphasize the need to submit
the child to the rules imposed from above. The upbringing process is often presented in the songs as
reduced only to the application of punishments and — less frequently — rewards.

Keywords: children’s song, linguistic image of the world, socialisation

Stowa kluczowe: piosenka dziecigca, jezykowy obraz $wiata, socjalizacja

Wprowadzenie

Piosenka dziecieca znajduje zastosowanie w roznych dziedzinach pracy pedagogiczne;j,
m.in. w edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej, w pedagogice zabawy, w pracy terapeu-
tycznej czy w nauczaniu jezykéw obcych. Ujmowana jest w literaturze przedmiotu przede
wszystkim w kontekscie wezesnej edukacji muzycznej jako pierwsze i podstawowe narzedzie
ksztalcenia glosu i stuchu muzycznego dziecka (Przychodzinska 1989; Szatan 2006; Kozak-
-Wojciechowska 2011). Mowi si¢ tez o niej w odniesieniu do folkloru dziecigcego (Cieslikow-
ski 1985; Adamczykowa 2001; Stefaniak-Maslanka 2011; Kondi 2019) i szeroko pojetych
zabaw muzyczno-ruchowych (Manins 1994; Katarynczuk-Mania 2014; Walton 2014).
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Jednak jako teksty (kultury) piosenki dziecigce stanowia tez — a moze przede wszyst-
kim — no$niki i przekazniki jezykowego obrazu §wiata: odzwierciedlajg okreslone spo-
soby postrzegania $wiata, ale takze je utrwalaja (Bartminski 2007: 14). Tresci, ktore za po-
srednictwem tych utworéw trafiaja do dzieci, moga mie¢ zatem wptyw na ksztattowanie si¢
ich tozsamosci, osobistej wiedzy o §wiecie, a takze postaw, ktore przyjmuja. W tym sensie
piosenki dziecigce stanowiag jeden z elementow konstruowania ,,niewidzialnosci”, czyli
rzeczywistosci nie§wiadomie uznawanej przez jednostke za naturalng, oczywista (Szku-
dlarek 2018: 37-52). Mozna zatem stwierdzi¢, ze maja one silny potencjat socjalizacyjny.

Zarys postepowania metodologicznego

Watki prezentowane w niniejszym artykule stanowia fragment szerszego projektu badaw-
czego ukierunkowanego na rekonstrukcje $§wiata spotecznego zawartego w piosenkach
dzieciecych. Postugujac si¢ metoda jakosSciowej analizy dyskursu (Rapley 2013: 23),
poddatam badaniu dane zastane (Perdkyld 2009: 325) w postaci 136 polskich i 31 angiel-
skich piosenek dziecigcych. W rezultacie zastosowania kodowania oraz réznych technik
generowania znaczen, w tym dostrzegania wzoréw i schematéw oraz grupowania i two-
rzenia metafor (Miles, Huberman 2000: 253-260), wyodrebnitam gtowne kategorie obra-
zu §wiata spotecznego zawartego w piosenkach dziecigcych.

Jedna z nich jest obraz socjalizacji i oczekiwan spotecznych, w ktory wpisuje si¢ istot-
na, silnie nasycona podkategoria obejmujaca dzieciece zachowania i postawy uznawane
za pozadane i niepozadane — wilasnie t¢ podkategori¢ uczynitam tematem przewodnim
tego artykulu. W zgromadzonym materiale badawczym znalazlo si¢ 25 utworéw nawia-
zujacych do tej podkategorii. Piosenki te zostaly przeze mnie oznaczone nastgpujacymi
numerami katalogowymi: P13, P15, P20, P21, P24, P25, P45, P48, P55, P57, P62, P63,
P75, P76, P78, P80, P82, P87, P88, P91, P95, P101, P115, P129, P136.

W badanych piosenkach adekwatno$¢ zachowania czy postawy dziecka jest uyjmowana
przede wszystkim w kontekscie spotecznych oczekiwan wobec niego, a wigc w odniesie-
niu do wzorcow i antywzorcow bycia grzecznym (,,Kiedy dzieci sa niegrzeczne” (P82);
,,Grzeczne dziecko, gdy wstanie / nie pyta o $niadanie” (P136)). Poza przyktadami kon-
kretnych zachowan i postaw zaklasyfikowanych jako grzeczne badz niegrzeczne, piosenki
zawieraja takze ostrzezenia dotyczace mozliwych nastepstw (konsekwencji) podejmo-
wanych dziataf/ przyjmowanych postaw.

Obraz bycia grzecznym: miedzy mlodym salonowcem a zuchem
Katalog postaw i zachowan uznawanych za wlasciwe zawarty w piosenkach dziecigcych

obejmuje przede wszystkim uniwersalne zasady savoir-vivre’u, ale odwotuje si¢ takze do
warto$ci cenionych w danym $rodowisku. Zgodnie z przekazem zawartym w piosenkach
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grzeczne dziecko to przede wszystkim takie, ktore regularnie uzywa zwrotow grzeczno-
Sciowych:

Prosze, przepraszam, dzi¢kuje,
dzien dobry i do widzenia (P13).

Prosze, kiedy co$ komus daje,

Dzi¢kuje, gdy ktos daje mi cos.
Przepraszam, kiedy nabroje,

Trzy stowa — nigdy nie mam ich do$¢ (P21).

Grzes$ si¢ grzecznie zachowuje,
Mowi ,,prosze” i ,,dziekuje” (P24).

Dzi¢kuje, przepraszam i prosze,
Trzy stoéwka za mate trzy grosze! (P25)

Prosze, dzigkuje, przepraszam,
Te stowa dzi$ ogtaszam! (P48)

O trzy stowa awantura,

ktérych ja, krolewska cora,

od dziecinstwa juz nie znosz¢:
dziekuje, przepraszam, prosze! (P75)

Stosowanie tzw. magicznych stow (proszg, dzigkuje, przepraszam) stanowi temat prze-
wodni wielu dziecigcych piosenek. W réznych utworach uzywanie zwrotéw grzecznoscio-
wych jest wrecz utozsamiane z wysoka kulturg osobista i do tej czynnosci ograniczone.

Jednak niektorzy autorzy szerzej odnosza si¢ do watku kulturalnego komunikowania
sie z innymi. Zgodnie z trescig czesci badanych piosenek kulturalny sposob komunikacji
przejawia si¢ w: umiejetnosci prowadzenia uprzejmej konwersacji, uwaznym stuchaniu
rozmOwcy 1 nieprzerywaniu mu, a takze w unikaniu wulgaryzméw przy formutowaniu
wypowiedzi.

Jak zdrowie szanownej pani?
Co slychaé, jak tam dzieci?
Wspaniale pani wyglada,
jak to zycie szybko leci (P13).

Brzydkich wyrazoéw ja nie uzywam (P45).

Jestem krolem dobrych manier,
nie przeklinam (...).
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Zamiast wali¢ z grubej rury,

wole troche mieé kultury.

Stowa wazne sg ogromnie,

a moj jezyk Swiadczy o mnie (P48).

Umiem stuchaé bez ziewania,
nie przerywam w $rodku zdania (P48).

Wydaje si¢ jednak, ze w niektorych utworach autorzy zawieszaja poprzeczke zbyt wy-
soko, zupetnie nie uwzgledniaja specyfiki jezyka dziecka ani konwencji w komunikowa-
niu si¢ charakterystycznych dla przedstawicieli réznych generacji. Dziecko pozdrawiaja-
ce na ulicy napotkang osob¢ zwrotem ,,Jak to zycie szybko leci!” (P13) prawdopodobnie
wzbudziloby niematg sensacj¢ wsrod obserwatorow tej sytuacji.

Wisrod zachowan i postaw jednoznacznie pozytywnie prezentowanych w piosenkach
nalezy tez wymieni¢ che¢ niesienia pomocy innym:

Ustap miejsca w autobusie (...),
Jeszcze wysiasé jej pomozesz,
Ciezkie siatki od niej wezmiesz

i brame przed nig otworzysz (P13).

Pomo6z siostrze i sasiadce, posprzataj w bloku na klatce (P13).

[Grzes$] Chetnie tez pomaga pani.
Grzes jest (...) uczynny (P24).

Badane utwory prezentuja przyktady prostych, prawdopodobnych sytuacji z zycia
codziennego, w ktorych dziecko moze si¢ wykaza¢ uczynnoscia, np. poprzez ustapienie
miejsca w autobusie, pomoc przy niesieniu zakupdw czy przytrzymanie komus$ drzwi.
O ile w przypadku zachowan komunikacyjnych (uzywanie zwrotdw grzecznosciowych,
pozdrawianie spotkanych os6b) mozna odnies¢ wrazenie, ze autorzy koncentruja si¢ ra-
czej na powierzchownych, zewnetrznych przejawach dobrych manier, o tyle w przypadku
promowania uczynnosci i pomocniczo$ci wykazuja si¢ oni znacznie glgbszym rozumie-
niem i wicksza wrazliwoscig w charakteryzowaniu prawidlowych relacji spotecznych.

Kolejnymi postawami propagowanymi przez piosenki jest dzielnos¢ i samodzielno$é
dziecka. Dzielno$¢ rozumiem tutaj jako odwage, $mialos¢ w podejmowaniu nowych wy-
zwan — ,,bycie zuchem”, za§ samodzielnos$¢ — jako umiejetnosci samoobstugowe oraz wyko-
nywanie ré6znych czynno$ci (np. czytania, rysowania) bez wsparcia osoby dorostej (,,sam”):

Przedszkolaczek to jest zuch, zuch nie byle jaki (P55).

Jestes$ czysty juz! Super z ciebie zuch! (P63)
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Nie ma o co martwic sig,

bo ja rade sobie dam

i przypomnie¢ chciatbym wam:
Jestem silny jak lew,

umiem zmarszczy¢ tez brew,
zjadam wszystko za dwoch,
taki ze mnie jest zuch! (P91)

Rysunek i laurke zrobi¢ sam (P15).
Ksiazke przeczytam sam (P57).

Teraz zgby szorujemy,
Sami zrobi¢ to umiemy! (P62)

Watek bycia dzielnym i samodzielnym najcze$ciej pojawia si¢ w badanych piosenkach
w konteks$cie instytucjonalnej edukacji przedszkolnej, co moze mie¢ zwigzek z faktem, ze
wiek przedszkolny to etap intensywnego rozwoju dziecka w zakresie samoobshugi i opa-
nowywania réznych nowych umiej¢tnosci (Olczak 2014: 42). Warto zwrdci¢ uwage na to,
ze w niektorych utworach pojecie ,,zuch” jest wyraznie zinfantylizowane, przybiera bar-
dzo kolokwialny, ale i manipulacyjny wydzwigk. Zgodnie ze stownikowa definicja zuch
to ,,cztowiek odwazny, radzacy sobie w kazdej sytuacji”, ewentualnie ,,cztonek dziecigcej
druzyny harcerskiej”'. W obu przypadkach jest wigc mowa o kims, kto wykazuje sie od-
wagg 1 przejawia kompetencje do samostanowienia. Natomiast w niektoérych utworach
okreslenie zuch pojawia si¢ jedynie w kontekscie radzenia sobie z najprostszymi czynno-
$ciami samoobstugowymi, tj. z myciem si¢ czy spozywaniem positkow. W tym sensie by-
cie zuchem oznacza zatem nie tyle faktyczne dziecigece poczucie sprawstwa, eksponowane
w niektorych piosenkach (np. ,,Ksiazke przeczytam sam” (P57)), ile rodzaj spelnionego
wymogu, dopasowanie si¢ dziecka do przewidzianego dlan programu nauczania/wycho-
wania (,,Super z ciebie zuch!” (P63)).

Do postaw propagowanych przez badane piosenki z pewnoscig nalezg tez zyczliwo$¢
wobec drugiego czlowieka i pogodne usposobienie, ktorych zewnetrznym przejawem
jest usmiech:

Jestem sobie przedszkolaczek,
nie grymasze i nie ptacze (P20).

Grzes$ jest mily (P24).

Prosimy was o u$miech,
bo usmiech jest potrzebny,

' Por. Zuch [hasto], https://sjp.pwn.pl/szukaj/zuch.html, 2.03.2022.
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jak kwiatom promien stonca,

jak ptakom lot podniebny.

US$miech przyda si¢ w domu i w szkole,
iw tramwaju, i w ttoku przed kasa,

a jezeli si¢ niebo zachmurzy,

u$miech moze zastapi¢ parasol (P80).

Nalezy tutaj wyraznie rozr6zni¢ dwa ujg¢cia usmiechu i pogodnego usposobienia: 1) pro-
pagowanie kultury u$miechu i 2) wymoég usmiechu. W pierwszym przypadku autorzy
za posrednictwem piosenek promuja bezinteresowna zyczliwo$¢ wobec innych ludzi, ar-
gumentujac, ze usmiech przynosi wiele korzysci zardwno jego ,,nadawcy”, jak i ,,odbior-
com”: pomaga nawigzywac kontakty spoteczne, a takze ma dziatanie kojace (,,A jezeli si¢
niebo zachmurzy, / usmiech moze zastapic parasol” (P80)). W kulturze polskiej, uwazane;j
powszechnie za sm¢tna (Szarota 2006: 91), takie przestanie nalezy uzna¢ za wartosciowe.
Natomiast w drugim przypadku, zdaniem autoréw piosenek, ,,grzeczne dziecko” to takie,
ktére zachowuje pozytywne nastawienie wobec §wiata nawet wowczas, gdy doswiadcza
wyjatkowo trudnej dla niego sytuacji, tj. adaptacji instytucjonalnej (,,Jestem sobie przed-
szkolaczek, / nie grymasze i nie placzg” (P20)).

Tworcy utworow dla dzieci ktadg nacisk przede wszystkim na zewnetrzne — widoczne
i styszalne — przejawy ,,grzecznosci” dziecka. O ile jednak uzywanie zwrotéw grzecz-
nosciowych, kulturalny sposéb komunikowania si¢, zach¢canie do samodzielnos$ci oraz
zyczliwosci 1 bezinteresownej pomocy innym ludziom niewatpliwie faktycznie naleza do
postaw i zachowan porzadkujacych zycie spoleczne i usprawniajacych jego funkcjono-
wanie, o tyle wymoég usmiechu w kazdej sytuacji, nawet wowczas gdy nie wynika on
z faktycznego stanu ducha dziecka, moze budzi¢ watpliwos$ci natury etyczne;.

Obraz bycia niegrzecznym: ,,dziecieca zbrodnia...”

Podkategoria zawierajaca zbior dzieciecych zachowan uwazanych za niewlasciwe jest
znacznie szersza niz katalog zachowan pozadanych. Obejmuje ona przewinienia ré6znego
kalibru: od zachowan agresywnych (tj. kopanie czy bicie innych dzieci) po dlubanie w no-
sie, przy czym piosenki rzadko kiedy akcentuja réznice w stopniu szkodliwosci spotecznej
tych zachowan — wszystkie sg raczej postrzegane jako réwnie niedopuszczalne i karalne.

Do zachowan dzieci uznawanych w piosenkach dziecigcych za niewtasciwe i niepoza-
dane nalezy w pierwszej kolejnosci klamstwo, nie tylko moéwienie nieprawdy, lecz takze
inne formy oszustwa (np. symulowanie choroby). Sa one jednoznacznie pigtnowane w ba-
danych piosenkach, niezaleznie od sytuacji i motywow postepowania dziecka:

Klamstwo jest be, klamstwo jest fe,
Klamstwo jest bardzo, bardzo, bardzo zte!
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Ktamstwo to wstyd, ktamstwo to zgrzyt,
Ktamstwo to bardzo, bardzo, bardzo brzydki chwyt! (P76)

Wykrecam si¢ sianem,
Wynajduje tysiace unikéw,
Symuluje, Ze boli mnie brzuszek (P88).

Jestem krolem dobrych manier (...), nie klamie (P48).

W piosenkach mozna takze znalez¢ przyktady dzieciecych psot, zwykle o niewielkiej
przeciez szkodliwosci spotecznej, lecz traktowanych bardzo powaznie przez autorow:

Kiedy dzieci sg niegrzeczne (...),
I smaruja klamki dzemem. (P82)

Skoro dla niektérych autorow przejawem ,,grzecznosci” jest usmiech i pogodne uspo-
sobienie, to wszelkie przejawy zlego nastroju, tj. placz, narzekanie, zaliczaja si¢ w ich
ocenie do zachowan niepozadanych i zaslugujacych na potegpienie (np. poprzez nadanie
etykiety ,,beksy”, ,,mazgaja”, ,,marudy”):

Kto jest beksg i mazgajem,
Ten si¢ do nas nie nadaje (P20).

Mina staje si¢ kwasna jak ocet

I narzekam, wybrzydzam, grymasze.
Nie chce stysze¢ o zadnej kapieli,

Na kolacj¢ ze wstretem jem kasze (P88).

[MJj starszy brat] Marudzi juz od rana (P115).

Wisrdd dziecigeych ,,grzechdw gtownych” wymienia si¢ w piosenkach takze lenistwo.
Wspomina si¢ o nim w kontek$cie zaniedbywania ré6znych obowiazkow, zwtaszcza do-
mowych i szkolnych, jednak w przeciwienstwie do innych prezentowanych w piosenkach
»dziecigcych przewinien”, watek lenistwa jest przedstawiany z pewng doza pobtazania,
o czym moze $wiadczy¢ uzycie zartobliwego okreslenia ,,huncwot”:

Brat moj, Adas, to jest len!
Adas to huncwot jest! (P129)

W badanych piosenkach odmawianie przez dzieci jedzenia w wyznaczonym przez
dorostych czasie jest postrzegane jako niepostuszenstwo, krnabrnosé, a nie jako np. prze-
jaw autoregulacji organizmu dziecka:
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Ten maty to moj starszy brat,
On zawsze bardzo malo jadi (...).
Nie chce jes¢ $niadania (P115).

Kiedy dzieci sg niegrzeczne (...),
Jesli nie chea zjadaé kaszki (P82).

Kto nie zjad} kanapki pysznej tak,
pysznej tak, zdrowej tak? (P129)

Jednoczes$nie w materiale badawczym pojawita si¢ jedna piosenka (P136) o wyraznie
religijnych konotacjach, ktéra z kolei potepia cheé¢ dziecka do spozycia $niadania zaraz
po obudzeniu si¢. Autor sugeruje, ze positek ten stanowi swego rodzaju ,,nagrode” za
uprzednie umycie si¢ i modlitwe — nie za$ konieczno$¢ fizjologiczng i podstawowe pra-

wo dziecka:

Grzeczne dziecko, gdy wstanie,
Nie pyta o $niadanie,

Tylko raczki umyje,

Buzig, uszka i szyje.

Do modlitwy ukleknie

I przezegna si¢ picknie (P136).

W niektorych piosenkach dzieci przedstawiane s jako agresorzy i wandale, zdolni do

bicia, kopania, wyrywania przedmiotoéw i ich niszczenia:

Cho¢ Grze$ ma niewiele latek,
Straszny z niego jest gagatek.
Zachowuje si¢ okropnie,

To co$ spsoci, kogo$ kopnie (...).
Popsut dzieciom z piasku babki,
Pozabieral im zabawki (P24).

Kiedy dzieci sa niegrzeczne (...),
krzeseltka w domu lamia,
Jesli potng mamie plaszezyk (P82).

Nalezy raz jeszcze zwroci¢ uwage na fakt, ze niekiedy stawia si¢ znak rownosci miedzy
,,przewinieniami” ré6znego kalibru i wynikajacymi z réznych przyczyn. Podczas gdy posma-
rowanie klamek dzemem czy popsucie babek z piasku bywa zachowaniem rozwojowym,
typowym dla dzieciecych urwiséw (gagatkow, huncwotow) i, chociaz czesto spotykajacym
si¢ z nagang, waznym przejawem dziecigcego eksperymentowania ze Swiatem spotecznym,
to zachowania agresywne i jawne przejawy wandalizmu (,.krzesetka w domu tamig” (P82),
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,,kogo$ kopnie” (P24)) naleza juz do catkowicie innej kategorii przewinien i powinny budzi¢
znacznie wigksze zaniepokojenie u opiekunow. Tymczasem w badanych piosenkach reakcje
dorostych na oba typy zachowan bywaja nieadekwatne — zbyt surowe w przypadku psot,
a nazbyt lagodne i pobtazliwe wobec sprawcow powazniejszych aktow agres;ji.

Piosenkowe niegrzeczne dziecko to takze takie, ktére nie uzywa ,,milych sléwek”
(chodzi zapewne o dziekuje, przepraszam i prosze), wplata do swoich wypowiedzi wyrazy
niecenzuralne i/lub jest nieuprzejme wobec rozméwcy:

Mitych stowek nie uzywa
I niegrzecznie si¢ odzywa (P24).

Liste dziecigcych przewinien wymienianych w piosenkach wienczy czynnos¢ dluba-
nia w nosie. Zgodnie z trescig piosenki P101 jest to dziatanie nie tylko skrajnie niekul-
turalne, ale takze wysoce niehigieniczne i stanowigce powazne zagrozenie dla zdrowia
,,dlubacza”:

[Kuba] Dlubaé¢ w nosie si¢ nie brzydzi,
I si¢ tego tez nie wstydzi!

Moze w nosie ma robaki? (...)

Jak tak bedzie dalej dtubat,

Moze przepcha¢ si¢ do ucha! (P101)

Badane piosenki ukazuja dzieci jako postaci niedoskonate, wymagajace ciaglego nad-
zoru i interwencji ze strony os6b dorostych — jako ,,przedludzi” (Me¢czkowska-Christian-
sen 2010: 25-38) czy ,,Systemy z Deficytami” (Klus-Stanska 2007: 11-12). Niektore
sposrod dzieciecych psot sa traktowane z poblazliwa akceptacja (np. przejawy lenistwa),
jednak wigkszo$¢ przewinien traktuje si¢ tu bardzo powaznie i jednoznacznie pigtnuje.
Nieomal kazda dziecigca psota opisana w piosenkach staje si¢ pretekstem do morali-
zowania, ktore przyjmuje rézne formy: od pouczen wypowiedzianych wprost (,,Z tej
piosenki morat znamy / Trzeba zawsze stucha¢ mamy” (P19)) po wizje niejednokrotnie
dotkliwych konsekwencji grozacych za nieprzestrzeganie zasad wspolzycia spotecznego.

Konsekwencje bycia grzecznym i niegrzecznym: ,...i kara”

W badanych piosenkach mozna znalez¢ odniesienia do konsekwencji, jakie niosg za soba
okreslone zachowania — za wlasciwe postgpowanie mozna si¢ spodziewac nagrody, lecz
za niegrzecznos¢ groza surowe kary.

Korzysci z bycia grzecznym sa w badanych piosenkach ujmowane w kategoriach dwoch
typow norm: 1) instrumentalnych i 2) moralnych (autotelicznych) (Ostrowska 2006: 398—
399). Instrumentalne dotycza tych sytuacji, w ktorych przestrzegamy okreslonych zasad
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przede wszystkim po to, aby uzyska¢ co$ w zamian. Ten rodzaj korzysci z wlasciwego po-
stepowania jest w badanych piosenkach wymieniany znacznie cz¢sciej i obejmuje przede
wszystkim mozliwo$¢ pozyskania dobr niematerialnych. Przestrzeganie zasad umozliwia
nam, jak podkreslaja autorzy piosenek, zdobycie sympatii i wdzigcznosci innych ludzi:
,,Badz uczynny i kochany, a zawsze bedziesz lubiany” (P13); ,,[Grzeczny] Grzes (...)
przez dzieci jest lubiany” (P24); ,,Zawsze kto$ ci podziekuje” (P13). Dobre maniery
porzadkuja zycie spoteczne, umozliwiaja jego sprawne funkcjonowanie: ,,Prosisz, drzwi
si¢ otwieraja, dzickujesz, obiad podaja, przepraszasz, wszystko w porzadku” (P13).
Niektore utwory nawigzuja takze do norm moralnych, w ramach ktérych nadrzednym ce-
lem jest bezinteresowne czynienie dobra. Zgodnie z trescia tych piosenek dzigki dbatosci
o wysoka kulture osobista sami sobie nadajemy ludzka podmiotowos¢: ,,Bo kultura ezyni
cuda, r6zni mnie od malpoluda” (P48).

Lista przykrych konsekwencji nieprzestrzegania zasad jest jednak znacznie dhuzsza.
Moze ono prowadzi¢ do probleméw w relacjach miedzyludzkich, ktére mozna podzie-
li¢ na dwa rodzaje: 1) sprawianie przykro$ci innym ludziom i 2) doswiadczenie krzywdy
ze strony innych ludzi. W pierwszym przypadku niewtasciwe, niegrzeczne postgpowanie
dziecka jest postrzegane jako powod do niepokoju i zmartwien u innych osob, zwtaszcza
jego opiekundw, np.:

Martwi sie rodzina, ze ma ,,niejadka” syna (P115).

Przed chwila nabroitem znow
i tata znow wpadl w ztos¢ (P95).

Piosenki tego typu oferuja dzieciom wazng dla nich ,lekeje socjalizacyjna”, ktora
pokazuje, ze nasze zachowanie wywotuje okreslone emocje i reakcje u innych ludzi. Kto
si¢ nie podporzadkowuje normom i nie szanuje innych ludzi, musi si¢ liczy¢ z tym, ze nie
bedzie przez nich akceptowany. Catkowicie odmienny sposob prezentowania problemow
w relacjach miedzyludzkich bedacych konsekwencja bycia niegrzecznym zawieraja te pio-
senki, ktorych autorzy eksponuja i wyraznie aprobuja mozliwos¢ doswiadczania krzywdy
ze strony innych ludzi w postaci szyderstw, przezwisk (,,maruda”, ,,beksa”, ,,Gburka”),
a nawet ostracyzmu spotecznego:

Kto jest beksg i mazgajem,
ten si¢ do nas nie nadaje,
Niechaj w domu siedzi sam! (P20)

Maruda, maruda — tak kazdy na mnie wota!
Maruda, maruda — wcigz stysze dookota (P88).

Nikt si¢ z Kubg nie chce bawié,
Brzydza Kuby si¢ dzieciaki! (...)
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Choc¢ si¢ $mieja z niego wszyscy,
Kazdy sobie z niego szydzi! (P101)

Cho¢ krolewska jestem corka,
ksigze nazwal mnie dzi§ Gburka.
I wyjechatl obrazony,
gburowatej nie chce zony (P75).

Zgodnie z trescig piosenek za ,,bycie niegrzecznym” groza takze kary cielesne, w tym:
klapsy, lanie, kwalifikowane tortury przy uzyciu ostrych narze¢dzi, co odzwierciedla wcigz
dos¢ powszechne w polskim spoteczenstwie przekonanie o skuteczno$ci kar fizycznych
i przyzwolenie na ich stosowanie wobec dzieci (Jarosz, Kurkowski 2016; Jarosz 2018):

Moze zjawi¢ si¢ wieczorem

Pan ubrany w pelerynke.

Ciemny kaptur ma na glowie,

By ponurg ukry¢ minke.

W reku trzyma wielka torbe,

Nosi szczypcee w niej i noze...

Kiedy dzieci sa niegrzeczne,

Nie wiem, co si¢ zdarzy¢ moze! (P82)

Kto tacie ktamie, lanie dostanie (P76).

Podejmowanie zachowan uznawanych za niewtasciwe moze takze — zdaniem autoré6w
piosenek — wywota¢ nieprzyjemne konsekwencje zdrowotne, fizjologiczne, np. bol, za-
burzenia wzrostu, uszkodzenie narzadow ciata. Warto podkresli¢, ze charakter tych dole-
gliwosci bywa fikeyjny, przerysowany, nieodpowiadajacy rzeczywistosci:

Kto ktamie od matego, nie uro$nie wiecej.
Ktamstwo zostawia $lad, jak brudne rece (P76).

Dobrych rad Kuba nie stucha,
Wciaz do nosa pcha palucha.

Jak tak bedzie dalej dtubat,

Moze przepchaé si¢ do ucha!

Juz raz, kiedys, od dlubania,

Nos mu urdésh, spucht jak bania.
Pozniej meczyl sie i cierpial,
Kiedy przyszto do kichania (P101).
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W niektorych piosenkach autorzy odwotuja sie tez wprost do postaci metafizycznych
(tj. Pan Jezus, diabel), w ktorych rekach spoczywa los ,,malego grzesznika”. Za dziecigce
grzechy grozi¢ moze w tym wypadku nawet wieczne potepienie:

Kiedy dzieci sg niegrzeczne,
Czasem z domu znikna¢ mogg.

Na ,,spacerek” p6jda z panem,

Co kopytka ma i ogon.

Nie pomoga przeprosiny,

Gorzki ptacz tez nie pomoze! (P82)

[Grzeczne dziecko]

ma zawsze w pamieci,

Ze Pan Jezus jest wszedzie

I za zte kara¢ bedzie! (P136)

Mozna przyjac, ze zamiarem autorow przywotanych piosenek byta ironia i pewne wy-
olbrzymienie opisywanych sytuacji. Niemniej jednak trudno oczekiwac od kilkulatka, ze
nie potraktuje powaznie podobnych grozb.

Z badanych piosenek wynika, ze nalezy by¢ grzecznym przede wszystkim po to, aby
unikna¢ nieprzyjemnosci. Nawet takie wydawatoby si¢ blahe przewinienia, jak psoty
(P82) czy dlubanie w nosie (P101) moga bowiem — w my$l przywotanych utworow —
zaowocowac dlugotrwalym fizycznym i/lub psychicznym cierpieniem. I to cierpieniem
,,na wlasne zyczenie”, poniewaz przewidziane w piosenkach sankcje za nieprzestrzeganie
zasad sg jasno okreslone i nie podlegaja negocjacjom.

Zaro6wno wymienione uprzednio kary cielesne, jak i ,,zdrowotne” nastepstwa bycia
niegrzecznym przywodza na my$l wiersze autorstwa Heinricha Hoffmanna, w ktorych za
niewlasciwe postepowanie grozity dzieciom okrutne konsekwencje. Na przyktad w tek-
$cie o Konradzie, ktéry obgryzat natogowo paznokcie, czytamy:

Przyznat si¢ Konrad, ze krawiec krwawy

raczki mu obcial za zte zabawy.

Obiecat zatem, blady jak trup,

ze da tez spokdj paznokciom u stop.
O Konradzie, co obgryzat paznokcie
(thum. M. Wrobel (Hoffmann 2017: 74)).

Zreszta motyw choroby jako ,,kary za grzechy” jest obecny rowniez w naszej rodzimej
literaturze dziecigcej, chociazby w tworczosci Stanistawa Jachowicza (np. Pan Kotek byt
chory, Andzia). Wydaje si¢ zatem, ze autorzy cytowanych piosenek kontynuuja t¢ literac-
ka ,tradycje wychowawcza”.
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Piosenka dzieci¢ca jako narzedzie opresji

Z analizowanych piosenek wytania si¢ obraz wychowania w duchu funkcjonalno-beha-
wiorystycznym, rozumianego przede wszystkim jako proces podporzadkowywania si¢
dziecka narzuconym normom i zasadom regulujacym rézne aspekty zycia spotecznego.
Wigkszos¢ utwordéw tego typu zawiera gotowy model wychowawczy oparty na karach
i (rzadziej) nagrodach, a takze instrukcje i wskazowki dotyczace tego, jak ,,nalezy” si¢
zachowywaé w réznych sytuacjach. Piosenki dziecigce stanowia zatem narzedzie jedno-
kierunkowej transmisji okreslonych wzorcéw postgpowania.

Niektore utwory wpisuja si¢ wrecz w dyskurs tzw. czarnej pedagogiki (Sliwerski
2009), rozumienia procesu socjalizacji i wychowania jako ,,racjonalnego sadyzmu” (Rut-
schky za: Berner 2006: 256-257), ktore w trafny sposob odzwierciedla znany utwor z fil-
mu pt. Pan Kleks w kosmosie:

Jesli na czarne mowimy biate,

dla dzieci ma to by¢ biate.

Biate dlatego bywa czarne,

ze ja je tak nazwatem.

Bywa czasami, ze jakies$ dziecko

probuje mie¢ wlasne zdanie,

wtedy z nim krucho, wtedy z nim kiepsko!
To dziecko dostanie lanie! (P78)

Uzyskane wyniki badan nad piosenkami dziecigcymi, ktore przez wielu sg postrzegane
jako symbol dziecigcej beztroski, prowokuja do glebszej refleks;ji nad treSciami zawartymi
w tych utworach oraz nad funkcjami, ktore moga one petni¢ w ksztattowaniu si¢ Swiato-
pogladu dziecka.
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Informacje dla Autorow

Przesylanie tekstow

Sprawdzanie tekstu przed wystaniem

Autorzy sg proszeni o sprawdzenie, czy tekst spetnia ponizsze kryteria:

* nie byl dotad nigdzie opublikowany ani nie jest przedmiotem postgpowania w innym
czasopi$mie,

* spelnia wymogi opisane w wytycznych dla Autorow,

* jest zapisany w formacie Microsoft Word.

Teksty, ktore nie spetniajg wymagan redakcyjnych, moga zosta¢ odrzucone.

Wytyczne dla Autorow

Autorzy, ktorzy zamierzajg opublikowac swoj artykut w ,,Problemach Wczesnej Edukacji”,
powinni przesta¢ go na adres redakcji: czasopismopwe@gmail.com. Zarowno w e-mailu
z zalaczonym artykutem, jak i w samym artykule nalezy podac nast¢pujgce dane o Autorze:

e imi¢ i nazwisko Autora/Autoréw oraz dla kazdego z nich:

* stopien i tytul naukowy,

e numer ORCID,

» afiliacje (uczelnia, instytut, katedra),

» adres poczty elektronicznej, telefon kontaktowy.

Do zgloszonego artykutu nalezy dotaczy¢:

» os$wiadczenie Autora/Autorow, ktorego tresc jest zgodna z zasadami etycznymi przestrzega-
nymi w PWE (http://www.bg.ug.edu.pl/images/stories/czasopisma/PWE/oswiadczenie-
-pwe.pdf). Oswiadczenie podpisane przez wszystkich Autorow artykutu (skan dokumentu)
nalezy przesta¢ na adres e-mailowy redakcji: czasopismopwe@gmail.com,

* w osobnych plikach tabele, rysunki i zdjgcia zamieszczone w artykule.

Przed wystaniem tekstu do redakc;ji ,,Probleméw Wczesnej Edukacji” zachgcamy Autorow do
zapoznania si¢ z artykutami dotyczacymi podobnych zagadnien, ktore zostaty juz opublikowa-
ne w naszym czasopismie.

Teksty nadsytane do redakcji ,,Problemow Wczesnej Edukacji” zostaja poddane procedurze
recenzowania, szczegotowo opisanej na stronie https://czasopisma.bg.ug.edu.pl/index.php/
pwe/recenzja.


http://www.bg.ug.edu.pl/images/stories/czasopisma/PWE/oswiadczenie-pwe.pdf
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Wymogi redakcyjne

Przyjmujemy artykuly wylacznie w formatach tekstowych. Wykresy, tabele, zdjgcia i ryciny
nalezy zamieSci¢ w tekscie oraz przystac jako osobne pliki. Maksymalna objetos$¢ catego tek-
stu (z abstraktami i bibliografig) nie moze przekroczy¢ 40 tys. znakoéw (ze spacjami). W pra-
cach nalezy uwzgledni¢ nastepujace wskazania edytorskie:

tekst — font Times New Roman 12; interlinia 1,5; marginesy standardowe,

na wstepie tekstu nalezy zamiesci¢ streszczenie (maks. 200 stow wraz z tytutem) w jezyku

angielskim oraz stowami kluczowymi (maks. 5) w jezykach polskim i angielskim,

przypisy bibliograficzne powinny by¢ zawarte w tekscie artykulu (styl amerykanski), skia-
dac¢ si¢ z nazwiska autora i roku wydania oraz strony cytowanej publikacji po dwukropku,

ujetych w nawias, np.: (Kowalski 2006: 32),

gdy przytoczone sg dwie publikacje tego samego autora wydane w tym samym roku, zapi-

sujemy: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b),

przy cytowaniu pracy dwoch autorow umieszczamy nazwiska obu oddzielone przecin-

kiem, np.: (Piotrowski, Kowalski 2007). Jezeli autorow jest trzech lub wigcej, podajemy

pierwsze nazwisko i dodajemy ,,i in.”, np. (Mills i in. 2006),

przypisy odautorskie, zawierajace komentarze i uzupetnienia do tekstu, powinny by¢ ogra-

niczone do absolutnego minimum. Umieszcza si¢ je na dole strony i kolejno numeruje,

fotografie znajdujace si¢ w tekécie powinny zawiera¢ numeracj¢ oraz zrodto. Dodatkowo
autor artykutu zatacza zgodg na ich publikacje w czasopismie. W wersji papierowej PWE
zamieszczamy zdjgcia czarno-biate,

wszystkie publikacje, na ktore Autor powotuje si¢ w tekécie, powinny by¢ ujete w biblio-

grafii dodanej na koncu artykutu, utozone w uktadzie alfabetycznym wedtlug podanego

nizej wzoru.

— dla drukoéw zwartych adres bibliograficzny obejmuje: nazwisko, inicjat imienia, rok
wydania w nawiasie potokraglym, tytut pracy kursywa, po kropce miejsce wydania, po
przecinku wydawnictwo, np.:

Bruner J.S. (2006), Kultura edukacji. Krakow, Universitas.

Torrance E.P. (1995), Why fly? A philosophy of creativity. Norwood, Ablex Publishing.

Olechnicki K. (2003), Technika, praktyka i sztuka eseju fotograficznego. W: K. Olech-
nicki (red.), Studia z socjologii i antropologii obrazu. Torun, Wydawnictwo UMK.

— w przypadku artykutu z czasopisma opis bibliograficzny zawiera: nazwisko autora, ini-
cjat imienia, rok wydania w nawiasie potokragltym, tytut artykutu, tytut i numer czaso-
pisma, np.:

Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoleczne konstrukcje sukcesu zy-
ciowego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J.M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not?,,Theory and Psy-
chology”, 8(1).

— opis artykutu ze strony WWW obejmuje: nazwisko autora i tytut, adres internetowy,
date dostepu, np.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationengland.
org.uk/history/chapterll.html, 7.04.2011.
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Polityka prywatnosci

Zgodnie z Rozporzadzeniem Parlamentu Europejskiego i Rady (UE) 2016/679 z dnia 27 kwiet-
nia 2016 r. w sprawie ochrony danych osob fizycznych w zwigzku z przetwarzaniem danych
osobowych i w sprawie swobodnego przeptywu takich danych oraz uchylenia dyrektywy
95/46/WE (ogolne rozporzadzenie o ochronie danych) (Dziennik Urzedowy Unii Europej-
skiej) (dalej: RODO) oraz w zwigzku z ustawg z dnia 10 maja 2018 r. o ochronie danych oso-
bowych (Dz. U. 2018 poz. 1000), informujemy, Ze:

1.

Administratorem Pani/Pana danych osobowych jest Uniwersytet Gdanski z siedzibg

w Gdansku przy ul. Jana Bazynskiego 8 (80-309 Gdansk).

Administrator danych osobowych powotal administratora bezpieczenstwa informacji

(W przysztosci inspektora ochrony danych), z ktérym mozna si¢ skontaktowa¢ pod nume-

rem telefonu 58 523 24 59 lub adresem e-mail: poin@ug.edu.pl.

Pani/Pana dane osobowe beda przetwarzane wytacznie w celu realizacji procesu wydaw-

niczego i rozpowszechnienia publikacji.

Podstawg prawng do przetwarzania Pani/Pana danych osobowych jest art. 11 ust. 1 pkt 9

ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym.

Podanie przez Panig/Pana danych osobowych jest niezbedne do realizacji celu okreslonego

w punkcie 3 na podstawie przepisu prawa okreslonego w punkcie 4.

Pani/Pana dane osobowe bedg przetwarzane w imieniu administratora danych przez upo-

waznionych pracownikow wytacznie w celu, o ktdrym mowa w ust. 3.

Pani/Pana dane osobowe be¢da przechowywane bezterminowo.

Pani/Pana dane osobowe nie beda udostepniane podmiotom zewnetrznym z wyjatkiem wy-

padkow przewidzianych przepisami prawa.

Na zasadach okreslonych przepisami RODO przystuguje Pani/Panu:

» prawo dostepu do tresci swoich danych,

» prawo do ich sprostowania, gdy sa niezgodne ze stanem rzeczywistym,

e prawo do ich usunigcia, ograniczenia przetwarzania, a takze przenoszenia danych —
w przypadkach przewidzianych prawem,

* prawo do wniesienia sprzeciwu wobec przetwarzania danych,

* prawo do wniesienia skargi do organu nadzorczego — Prezesa Urzgdu Ochrony Danych
Osobowych, gdy uzna Pani/Pan, ze przetwarzanie Pani/Pana danych osobowych naru-
sza przepisy o ochronie danych osobowych.
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