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Summary

YOUNG CHILDREN’S PLAY IN THE DEVELOPMENT OF THEIR SOCIAL UNDERSTANDING
AND SOCIO-EMOTIONAL SELF-REGULATION

Despite many years of debate in psychology and education on the significant role of play in
cognitive and socio-emotional development of children, educational policy and practice do not
always positively react to their formulated postulates, and the role of play has been permanently
marginalised. The text, based on literature review and several research findings, raises many
important issues concerning the role of play in the development of the social understanding and
self-regulation in young children.
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red. Paulina Marchlik

Zabawa, a szczego6lnie jej wiasciwos¢
polegajaca na braniu zycia ,,na niby”,
jest niezastapionym czynnikiem rozwoju dziecka.

W. Okon

Rozumienie spoleczne

Teoretycy i empirycy podejmujacy refleksje nad rolg zabawy w uczeniu sie
dziecka wskazujg ostatnio na jej olbrzymia role w rozwoju rozumienia spotecz-
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nego. Okazuje sie, ze pomimo toczonych od dziesigtkéw lat dyskusji na temat
znaczenia zabawy i stusznego uznania jej za najwazniejszg linie rozwoju — kwestie
jej roli w rozwoju samoregulacji spotecznej i poznawczej, rozumienia spolecz-
nego, to jest rozumienia, jak inni zachowuja sie i dlaczego, jak myslg i jakie
maja pragnienia, jak sie w dziecku ksztattuje wtasne poczucie ,ja”, jak zdobywa
wiedze w relagji z innymi — nie byly wystarczajgco sygnalizowane i wcielane

w dziafania praktyczne. Aby pozna¢ samego siebie, dziecko najpierw czerpie

informacje o innych, mozna powiedziec¢, ze poznanie innych warunkuje poznanie

samego siebie.

Ludzie to istoty spoteczne. Colwyn Trevarthen (1995), Alison Gopnik (1999)
na podstawie wtasnych badaniach wskazuja, ze juz niemowleta od najwczesniej-
szych dni zycia s3 zmotywowane, aby sie uczy¢, kontaktowac z innymi, wspol-
nie z innymi konstruowac znaczenia dla otaczajacego je Swiata. Te pragnienia
nawigzywania kontaktu u niemowlakéw ujawniaja sie za pomoca tak zwanych
protokonwersacji miedzy nimi i opiekunami. Na przykiad dziecko obserwujac
matke wysuwajaca jezyk, samo réwniez wysuwa swoj jezyk. Protokonwersacje
— element intersubiektywnosci — wywolywane sg przez mate dzieci, ktére chca
porozumiewac sie z innymi i z nimi konstruowac znaczenia dla sytuacji, w jakiej
wspolnie uczestniczg. Annette Karmiloff-Smith (1994) twierdzi, ze takie zacho-
wania sugerujg poczucie zrozumienia zaréwno siebie jak i innego jako odrebnej
istoty, co moze by¢ traktowane jako przejaw $wiadomosci umystu innego, za-
czatek konstruowania jego teorii umystu, a wiec wiedzy na temat tego, jak inne
dziecko, dorosty mysli, czuje, interpretuje Swiat, aby relacje z nimi byty bardziej
zblizone do wspdlnych oczekiwan. Aby zy¢é w Swiecie spotecznym dzieci muszg
zrozumie¢ jak mys$la i czuja inni, dlaczego zachowuja sie w dany sposéb i na tej
podstawie tworzy¢ wiasne mechanizmy funkcjonowania spotecznego, czyli wie-
dze o tym, jak mysli i czuje ono samo.

Judith Dunn (1988; za Sue Robson 2012: 49) wymienia cztery podstawowe
grupy rozumienia, jakie dzieci powinny opanowac, aby skutecznie porozumie-
wac sie z innymi:

e zrozumienie uczu¢ innych oséb wymaga rozwoju empatii i zdolnosci pa-
trzenia na rzeczy z perspektywy innej niz wlasna i perspektywy odczuc tej
innej osoby;

e zrozumienie celow dzialania innych oséb, uswiadomienie sobie, ze inne
osoby mogg chcie¢ tego samego, co my. U matych dzieci moze to przejawiac¢
sie w konfliktach o zabawke, gdy dzieci bawig sie razem i majg ten sam cel,
w zabawie z grami planszowymi, wspélnym budowaniu z klockéw. [Moga
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réwniez chcie¢ czego$ innego, wiec czasami nalezy zgodzi¢ sie na kompro-

mis lub rezygnacje z wtasnych pragnien — przyp. M.K.-S.].

e zrozumienie regul spofecznych, niepisanych zasad i rutynowych dziatan
w grupie, zaréwno w domu, jak i poza nim. Na przykfad zrozumienie tego,
ze nie pisze sie po Scianie i aby zje$¢ posilek siada sie przy stole;

e zrozumienie umystu innych: umiejetnos$¢ czytania w umystach innych — czy
on/ona jest w dobrym humorze czy jest zamartwiony, smutny, radosny
[réwniez rozumienie proceséw/operacji umysfowych innego — przyp. M.K.-S.].
Na przyktad, w sytuacjach zycia codziennego dzieci czesto okazujg em-

patie, decentracjg interpersonalna, umiejetno$¢ dochodzenia do kompromisu

w sytuacji konfliktu, wyrazania wiasnych pragnien za pomoca wskazywania pro-

todeklaratywnego, to znaczy intencjonalnego gestu, aby zwréci¢ uwage innej

osoby na przedmiot zainteresowania dziecka i zaangazowac ja do epizodu
wspolnego zaangazowania (join attention episode). Znaczaca role w rozwoju ta-
kich umiejetnos$ci samoregulacyjnych przypisuje sie zabawie. Zanim dzieci osiag-
ng pierwszy rok zycia sg zdolne do interakcji majacej charakter wymienionych
tu epizodéw, kiedy intencjonalnie podzielajg z innym taki sam obiekt w ota-
czajacym S$rodowisku, a nawet inicjujg interakcje bazujaca na tym obiekcie.
A to jest podstawa rozwoju spotecznego i poznawczego (Carpendale, Lewis 2006).
~Wyjatkowa w rozwoju umystu ludzkiego jest nie tylko nasza zdolno$¢ do po-
stugiwania sie roznymi jezykami (stowem, obrazem, symbolem), r6znymi «inte-
ligencjami» (Gardner), ale to, ze potrafimy stuchac i slysze¢ sie wzajemnie, co
sprawia, ze komunikowanie sie i dialog s3 mozliwe. (...). Dzieci sa biologicznie
predysponowane do komunikowania sie i tworzenia relacji (...), rozwijaja w so-
bie wiedze, ze inni sa konieczni do rozwoju ich wtasnej tozsamosci” (Rinaldi

2006: 116)".

Wydawa¢ by sie mogto, ze problematyka zabawy we wczesnym dziecin-
stwie jest wystarczajagco wyeksploatowana teoretycznie i empirycznie, ale jak
sie okazuje, pojawiajg sie w tym zakresie nowe watki, problemy zachecajace do
dalszych poszukiwan. Jednym z nich jest problematyka samoregulacji emocjo-
nalnej i poznawczej.

! Zofia Babska i Grace Wales Shugar (1986: 6) trzydziesci lat temu pisaly: ,Wsp6tczesnym
badaczom zdarza sie nie tylko dochodzi¢ do wniosku, ze niemowle rodzi sie z ludzkimi, pod-
miotowymi, osobowymi kompetencjami, lecz nawet do wniosku, iz niemowle funkcjonuje tak,
jakby rodzito sie gotowe do spotkania drugiego cztowieka, czy drugiej osoby ludzkiej, ze rodzi sie
z dazeniem do intersubiektywnosci, z preadaptacja do porozumienia miedzyosobniczego”. To
co w latach 80. tylko ,,zdarzalo sie” pomysle¢ badaczom, dzisiaj jest empirycznie potwierdzone.
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Wybrane podejscia teoretyczne i ich konsekwencje
dla zabawy dziecka

Problematyke zabawy i jej roli w rozwoju poznawczym, spotecznym i emo-
cjonalnym mozna rozwazac z perspektywy spoteczno-kulturowego konstrukty-
wizmu, ktory jest rezultatem tez formutowanych na poczatku XX wieku przez
jego tworce — Lwa S. Wygotskiego. Zgodnie z nimi rozwijajgce sie dziecko kon-
struuje wlasng wiedze o Swiecie gléwnie w trakcie réznego rodzaju interakgji
z innymi ludZmi. Dzieki wktadowi wspotczesnych badaczy nad czynnikami wa-
runkujacymi rozwoj cztowieka stanowisko to jest aktualne do dzis$ i, w réznych
odstonach, rozwijane (Jerome Bruner, Dawid Wood czy Barbara Rogoff). Inne po-
dejscia, majace swoje zrédita w Piagetowskim konstruktywizmie poznawczym,
lansujg tezy o autonomicznym, niezaleznym dziafaniu dziecka w konstruowaniu
wiedzy o $wiecie i sobie samym, a réwiesnikom i dorostym przypisuja role
podrzedna, ograniczajac ja do tworzenia srodowiska uczenia sie dziecka. Warto
jednak doda¢, ze Piaget dopuszczal bardziej aktywng role znaczacych innych
w stymulowaniu rozwoju dziecka myslat jednak, przede wszystkim o jego inter-
akcji z rownymi sobie, czyli w ukfadzie horyzontalnym dziecko-dziecko—dzieci,
a nie wertykalnym dziecko—dorosty. Pochodnymi myslenia o narzedziach stymu-
lacji poznawczej majacych swe zrédla spoteczne sa, miedzy innymi, uczenie sie
kooperatywne i réwiesniczy tutoring (Wood 1996). W swojej pracy doktorskiej
Anna Grygoruk, badajaca miedzy innymi rodzaje uktadéw interakcyjnych, w ja-
kie angazujg sie dzieci 3-letnie, uczeszczajace do przedszkola dowodzi, ze to
wlasnie interakcje réwiesnicze przewazaja w komunikowaniu sie dzieci w tym
wieku. Co ciekawe ukazuje takze, ze dzieci mlodsze majg tendencje do nawigzy-
wania interakcji z dzie¢mi nieco starszymi. Te dwa spostrzezenia mogg potwier-
dzac zar6wno tezy Jeana Piageta, jak Lwa Wygotskiego. Autorka pracy sugeruje,
ze dzieci mlodsze (36—-41 miesiecy) maja naturalng skionnos$¢ do nawigzywania
interakcji z dzie¢mi nieco starszymi (42-48 miesiecy), jak mozna sadzi¢, bar-
dziej kompetentnymi, spotecznie, komunikacyjnie i poznawczo. Dziecko nieco
starsze latwiej odnajduje sie w strefie najblizszego rozwoju miodszego dziec-
ka inicjujacego interakcje (Piagetowskie myslenie konkretno-wyobrazeniowe),
ktore to ostatnie skutecznie potrafi wykorzysta¢ dla wtasnego rozwoju. Czy jest
to mechanizm, nad ktérym ma ono $swiadomg kontrole, czy jak pisze autorka,
jest to jego naturalna sklonno$¢, nie jesteSmy w stanie na razie powiedziec.
Warto jednak na to odkrycie zwréci¢ uwage, bo pokazuje ono, ze dzieci budu-
ja wiedze o innych, czyli teorie umysfu innych i stosownie do niej dopasowujg
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swoje narzedzia komunikowania sie z innymi, nawiazywania z nimi interakgji.
Swiadomie badz nie§wiadomie (intuicyjnie) ,sprawuja kontrole” nad wtasnym
zachowaniem, w taki sposob, aby zrealizowac zamierzone cele i doswiadcza¢ po-
czucia sprawstwa. Do takich spostrzezen nawiazuje takze Maria Kielar-Turska
(2003: 282) piszac: ,,W relacji osoby bardziej kompetentnej z mniej kompetent-
na ta pierwsza powinna podazac za ta druga: tylko [czy tylko? — przyp. M.K.-S.]
osoba znajdujaca sie na wyzszym poziomie kompetencyjnym moze dostosowac
sie do osoby mniej kompetentnej”. Kielar-Turska i Marta Biatecka-Pikul (2007)
podkreslaja, iz miedzy 2 a 3 rokiem zycia dzieci zaczynajg rozumiec sytuacje
spoteczne. Staja sie tez inicjatorami kontaktow spofecznych. Obcowanie z ré-
wiesnikami pomaga w rozszerzaniu spektrum spotecznych zachowan dziecka.
Niestety pomimo wyraznych dowodéw na znaczenie wczesnych interakgji
réwiesniczych dla rozwoju dziecka w wieku ztobkowym i przedszkolnym, ich
rola w $§rodowisku instytucjonalnym w Polsce nadal jest niedoceniana. Przewa-
za bowiem przekonanie, ze tak zwane pierwsze skrzypce w inicjowaniu sytuacji
edukacyjnej powinien gra¢ zawsze, bardziej kompetentny, dorosly. Swiadcza
o tym chociazby wyniki badan prowadzonych w ramach miedzynarodowego pro-
jektu IEA/PPP (International Educational Achievement Association/Preprimary Project)
w latach 1992-2007. Na podstawie wynikow badan w Polsce, w ramach tego
projektu wykazano, ze nasi nauczyciele dzieci 4-letnich promuja dyrektywne
strategie nauczania (przekazywanie wiedzy i umiejetnosci, prace frontalng z ca-
g grupa, kierownictwo nauczyciela) ponad strategie receptywne (child centered),
w ktorych pozycje dominujacg petni dziecko. A takie receptywne i réwnorzed-
ne strategie obserwujemy w zabawie (Karwowska-Struczyk 2000). Czy od czasu
tych badan obserwujemy pozadane zmiany w podejsciu nauczyciela do jego roli
w uczeniu sie dziecka, a wiec bardziej wywazong proporcje miedzy strategiami
dyrektywnymi i receptywnymi — trudno powiedzie¢. Mozna mie¢ nadzieje, ze
tak. Niestety nie prowadzi sie badan, aby to stwierdzi¢ w sposéb wiarygodny.
Ferre Leavers (2000) twierdzi, ze im wiecej dzieci majg okazji do wyboru, tym
bardziej bedg zaangazowane w dziatanie. | proponuje zachowanie réwnowagi
miedzy sytuacjami uczenia sie kierowanymi przez dorostego (adult led activity)
a sytuacjami inicjowanymi przez dziecko (child-initiated activity). Poniewaz te
ostatnie wynikaja z naturalnej sktonnosci dziecka do uczenia sie i ponoszenia
zwiekszajacej za nie odpowiedzialno$ci, a wiec przejawiania samodzielnosci de-
cyzyjnej i samoregulacji. Dziecko w zabawie jest zaangazowane i catkowicie nig
pochioniete, gdy zapewnimy na nig czas i przestrzen. Duzg ostatnio popular-
noscig wsréd nauczycieli cieszy sie praca metodg projektéow, ktora daje dziecku,
nawet w bardzo wczesnym dziecinstwie uprzywilejowang, kierownicza role
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w uczeniu sie, wiec by¢ moze zmiany w pracy pedagogicznej w polskim przed-

szkolu beda nastepowaly w oczekiwanym kierunku?.

Wydaje sie, ze te dwa podejscia do rozwoju poznawczego, spotecznego

i emocjonalnego dziecka (spoteczno-kulturowy konstruktywizm i konstrukty-
wizm poznawczy) od urodzenia do péznej adolescencji petnig role komplemen-
tarng w wyjasnianiu mechanizmoéw odpowiedzialnych za uczenie sie, mysSlenie,
rozumowanie spoleczne, bowiem obydwa tworza zrownowazony obraz dla ini-
cjowania skutecznych praktyk, w ktérych zaréwno dziecko, jak i bardziej kompe-
tentny partner wspierajacy jego uczenie stworzg dwupodmiotowg interakcje.
W nurt takiego mys$lenia wpisuje sie koncepcja Barbary Rogoff (2003: 287).
Stworzyla ona koncepcje uczenia sie za pomocg kierowanego uczestnictwa
(guided participation). ,Uczenie odbywa sie za pomoca procesu kierowanego
uczestnictwa zawierajgcego szereg réznych dzialan dziecka, w jakie jest ono za-
angazowane we wzajemnej relacji wymiany z opiekunami, przyjaciotmi, sgsia-
dami i nauczycielami” i, co nalezy doda¢, z innymi dzie¢mi, ktore niekoniecznie
sg przyjaciotmi. ,,Skfadaja sie na ten proces sytuacje okazjonalne (nie-intencjo-
nalne), gdy na przyktad dziecko pomaga mamie piec ciasto lub, gdy ja obserwuje,
gdy sie bawi, zwlaszcza w zabawie tematycznej i, sytuacje nauczania organizowa-
nego intencjonalnie, w celu nauczenia dziecka czegos”. Rogoff (tamze) wyréz-
nifa dwa podstawowe procesy, dzieki ktérym zachodzi uczenie sie, a wiec, jak
przypuszczamy réwniez rozwdj, za pomocg kierowanego uczestnictwa w sy-
tuacjach nie-intencjonalnych i intencjonalnych:

e  Wzajemne przekazywanie znaczen (mutual bridging of meanings): wzajemne
zrozumienie miedzy ludZmi pozostajgcymi w interakcji zachodzi wéwczas,
gdy jej uczestnicy komunikujgc pomysty i koordynujac wysitki doprowadza-
ja do nowych perspektyw i wiekszego zrozumienia.

e  Wzajemne ,strukturowanie uczestnictwa” (mutual structuring of participation)
w danej sytuacji: dzieci i ich opiekunowie oraz inni partnerzy interakcji
uzgadniajg charakter sytuacji, w jaka dzieci sg zaangazowane. Owe struk-
turowanie lub konstruowanie nastepuje poprzez wybér dziatan, w jakich
dzieci uczestnicza, jakie obserwuja i poprzez udzial w sytuacjach, takich
jak: rozmowy, opracowywanie i stuchanie narracji, zabawy w role (drama-
tyczne, tematyczne) (pretend play).

Badacze sytuujacy sie w takim nurcie myslenia o czynnikach rozwoju po-
znawczego, spolecznego i emocjonalnego twierdza, ze uczenie sie za pomoca
kierowanego uczestnictwa jest obecne w roznych kulturach. Sytuacje, w jakich

? Wiecej na temat pracy metodg projektu w: Karwowska-Struczyk 2011; Helm, Katz 2003.
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ono tam zachodzi ma rézne nasilenie i zawartos¢, dziecku i jego partnerom ofe-
ruja rézny poziom zaangazowania w zabawie. Wlasnie poziom zaangazowania
(involvement) — rodzaj dyspozycji do uczenia sie, uznane zostato przez wspomnia-
nego wczesniej Leaversa (2000) za czynnik skladowy poczucia komfortu psy-
chicznego, samopoczucia dziecka, jego dobrostanu psychicznego (well being)
i jakos$ci nabywanych przez nie doswiadczen poznawczych, spoteczno-emocjo-
nalnych. Wspomniany badacz stworzyt serie wskaznikéw ufatwiajacych nauczy-
cielom ocene, jak dzieci korzystaja ze $rodowiska uczenia sie w przedszkolu.
Poczucie dobrostanu dzieci, jak sugeruje Leavers, mozemy oceni¢ za pomocg
takich cech zachowania dzieci, jak: otwartos$¢ i wrazliwos$¢ poznawcza, gietkos¢
myslenia, wiara w siebie, swoje mozliwosci (self-confidence) i poczucie wilasnej
wartosci, asertywnos$¢, zywiotowos¢, poczucie relaksu i wewnetrznego spokoju,
rado$¢, bycie w kontakcie ze sobg (being in touch with one’s self). Sygnaly tego
zaangazowania to koncentracja, zapal, energia, twérczo$¢, wyrazista ekspresja
twarzy, specyficzny jezyk ciala, wytrwatos$¢, poswiecony na dzialanie czas, mo-
tywacja, fascynacja, totalne ,wciagniecie”.

Claire Hughes i inni (2005) na podstawie badan, jakie przeprowadzano
wsréd dzieci 3-5 letnich, dowodzi, ze dzieci bardziej kompetentne w zabawie
w role (pretend play), byty takze bardziej kompetentne spotecznie. Zabawa do-
starcza dzieciom wielu réznych mozliwo$ci poznawania i wyprébowywania, jak
dziafajg normy spoleczne, jakie sg wiasciwe i niewlasciwe zachowania, reguty
spoteczne i konwencje, jakie atrybuty przypisane sa poszczego6lnym rolom spo-
tecznym i jakie wiaza sie z nimi ograniczenia.

Zabawa w réznych kulturach

Na podstawie dotychczasowego psychopedagogicznego dyskursu na temat
zabawy, mozna sadzi¢, ze to wiasnie w niej, niezaleznie od kultury, w ktérej
dziecko sie rozwija, ujawnia ono takie zachowania w wymiarze maksymalnym.
To, co r6zni zabawy w réznych kulturach, to ich tematyka, typ zabawy i okre$le-
nie pozycji dziecka i jego partnera/6w w danym ukladzie interakcyjnym. Czyn-
nikow rozwoju spofecznego i rozumienia spotecznego nie nalezy upatrywac
w planie narodowos$ciowym, etnicznym czy rasowym, ale w planie communities
of practice (Lave, Wenger 1992), bowiem rozwijajgce sie dziecko czerpie mode-
le zachowania z réznych sytuacji i relacji z ré6znymi ludzmi, tworzacymi dang
spoteczno$¢. Nawigzujac do terminologii Urie Bronfenbrennera, chodzi o relacje
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z ludZzmi o r6znych charakterystykach osobowosciowych, r6znym systemem prze-
konan, r6znymi petnionymi rolami spotecznymi tworzgcymi mikrosystemy (dom
rodzinny, zlobek, przedszkole itd.), czyli najblizsze dla niego srodowiska zycia.
Na przyktfad, jak podaje Robson (2012), w kulturze Zachodu zabawa jest bardzo
wysoko ceniona, za§ w innych kulturach, na przyktad azjatyckich, preferowane
sg bardziej dyrektywne sposoby uczenia sie dzieci. W cytowanych juz badaniach
IEA/PPP wyraznie ukazano, ze pozycja dziecka w danym uktadzie interakcyjnym,
takze w zabawie (dziecko-dziecko; dorosty-dziecko, dziecko—dzieci) réznicuje
charakter rezultatéw w zakresie rozwoju jezykowego i poznawczego. Stwierdzo-
no takze, ze rodzaj wyposazenia, zabawki, ré6zne materialy do eksploracji oraz
nych przez same dzieci stymuluje ich rozwdj poznawczy i jezykowy, co z kolei
przektada sie na jakosc¢ ich kontaktéw spotecznych i vice versa. Nie méwi sie
w tym przypadku o drogich zabawkach komercyjnych, ktore niestety przewazaja
w naszych przedszkolach, ale o réznych na ogét dostepnych materiatach do-
starczanych przez rodzicéw, inne osoby i organizacje. Bardzo intrygujacym po-
mystem, do ktérego wykorzystania w naszych przedszkolach nalezy zachecac jest
gromadzenie materialéw przeznaczonych do tzw. recyklingu, czyli powtérnego
wykorzystania, stosowane w podej$ciu projektowym w Reggio Emilia. Tego typu
dzialanie angazuje takze wspélnoty lokalne w projekty wychowawcze instytucji
przedszkolnych w Republice Potudniowej Afryki. Po wnikliwej analizie wynikéw
badan na temat relacji miedzy aktywnoScig dzieci inicjowana przez dorostego/
nauczyciela (adult centered) i inicjowang przez dziecko/dzieci (child centered), za-
leca sie, aby ta druga zostala o co najmniej 10% zwiekszona. Wykazano jej da-
leko idace znaczenie dla rozwoju poznawczego i jezykowego dzieci w wieku
siedmiu lat (Montie i in. 2007: 84 i n.). Im dzieci maja wiecej okazji do wyboru
dzialania, do przejawiania wlasnej inicjatywy, tym bardziej beda zaangazowa-
ne, zmotywowane, wytrwale, tym wiecej bedg mialy doswiadczen spotecznych
w interakcji z innymi. Mozna sie wiec spodziewaé, wyzszego poziomu ich roz-
woju umystowego i jezykowego. Gdy dziecko ma trudnosci — dorosly dostarcza
wsparcia edukacyjnego, dodatkowych informagji, wyjasnien, demonstruje dziata-
nie lub zapewnia minimum pomocy, aby dziecko odniosto sukces. Podpowiedzi
w tym dziataniu udzielaja autorzy Vygotsky, tutoring and learning proponujac:
,Dostarcz wiecej pomocy, gdy dziecko ma trudnosci i zaoferuj mniej pomocy, gdy
osiaga bieglos¢” (Wood, Wood 1996: 39).

Ta wazna wskazoéwka ma swoje korzenie w koncepgji scaffolding (rusztowa-
nia) Jeroma Brunera i Dawida Wooda. Nieostrozna, malo wrazliwa na sygnaly
od dziecka, nadmierna ingerencja w jego dzialanie — zabija jego inicjatywe,
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tworczos$¢, podporzadkowuje dziecko naszym wyobrazeniom, linii dziatania do-
rostego, wyhamowuje rozwéj jego zdolnosci samoregulacji spotecznej i poznaw-
czej. W kazdej interakcji z dzieckiem wyznacznikiem podziatu kontroli miedzy
dorostym i dzieckiem powinna by¢ intersubiektywnos$¢, wzajemne zrozumienie
podzielane przez ludzi podczas komunikowania sie. Mate dzieci sg do niej zdol-
ne od najwczesniejszych dni zycia. We wspoélczesnych pogladach na scaffolding
podkresla sie role tejze intersubiektywnos$ci, wzajemnego zrozumienia mysli
i uczu¢. Wysokiej jakosci ,rusztowanie” ma miejsce wowczas, gdy dzieci, w sy-
tuacji charakteryzujacej sie intersubiektywnoscia, cieptem emocjonalnym, wrazli-
woscig dorostego na strefe najblizszego rozwoju, maja okazje do sprawowania
kontroli nad dziataniem i samoregulacji wlasnego uczenia sie. Wykorzystujgc idee
rusztowania w konstruowaniu wiedzy przez dzieci, dorosty musi zdecydowac,
jakiego rodzaju wsparcie zaoferowac, kiedy i jaki czas interwencji na to prze-
znaczy¢ (Wood, Wood 1996). Czasami pozycja dziecka i dorostego jest réwno-
rzedna, innym razem dominujaca, jeszcze innym podporzadkowana. Rodzaj
udzielanego wsparcia musi te niuanse uwzglednia¢, o ile jego celem jest wraz-
liwa odpowiedz na sygnaly pochodzace od dziecka. A to rowniez zalezy od tra-
dycji, zwyczajow, przekonan akceptowanych w okreslonej spotecznosci a nawet
moze rozni sie wewnatrz niej samej, w ramach jednej kultury, w jej wymiarze
lokalnym. Rowniez tre$¢ zabawy, pozycja dziecka versus pozycja opiekuna/nau-
czyciela w procesie nauczania/uczenia sie w duzym stopniu zalezy od systemu
wartosci, oczekiwan wobec rozwoju i uczenia sie dziecka, stylu wychowania itd.
Zaleza one od tego, czego w danej wspolnocie od dziecka sie oczekuje, i jak
skonstruowane jest srodowisko uczenia sie. Zauwazono w pewnych badaniach
poréwnawczych, ze dzieci koreanskie czeSciej podejmujg w zabawach tematycz-
nych watki zycia codziennego, za$ dzieci kultury anglo-amerykanskiej odzwier-
ciedlajg i tworzg zabawy bazujace na fantazji i zagrozeniu (Robson 2012). Inne
dziatania podejmuja dzieci w przedszkolach, kierujacych sie zalozeniami peda-
gogiki Montessori a inne w przedszkolach Reggio Emilia, chociaz te ostatnie
wiele czerpig z zalozen koncepcyjnych klasyka pedagogiki dziecka. Pomimo
zjawiska globalizacji, wplywu medidéw na uczenie sie dzieci, tre§¢ podejmowa-
nych przez nie dziatan, istnieje spory margines swobody dotyczacy tego, na co
okreslone kultury ktada nacisk, i co wynika z niezaleznej i autonomicznej de-
cyzji dziecka uwarunkowanych jego potencjatami rozwojowymi. Nawigzujac do
koncepgji inteligencji wielorakich mozna zatozy¢, ze dzieci sprawniejsze rucho-
wo (inteligencja kinestetyczna) i majgce wieksza orientacje przestrzenng (inte-
ligencja przestrzenna) beda czesciej niz inne, niezaleznie od kultury angazowaty
sie w zabawy wymagajace tych sprawnosci, za$ dzieci posiadajagce uzdolnienia
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muzyczne (inteligencja muzyczna) w zabawy z elementami muzyki. Tak samo
dzieci mieszkajace na wsi wczesniej niz te mieszkajace w miescie bedg posiada¢
wiedze o narodzinach i $mierci, czy wegetacji roslin (inteligencja przyrodnicza,
egzystencjalna). Wazne rodzaje inteligencji w tych rozwazaniach to inteligencja
intrapersonalna i interpersonalna. Ta pierwsza odnosi sie do zdolnosci rozumie-
nia siebie, druga rozumienia innych®. Chodzi o to, aby nauczyciel ,dostrzegal
dziecko w sposob dla niego dostrzegalny” (Babska, Shugar 1986). We wspomnia-
nych wyzej badaniach PPP IEA (Weikart, Olmsted, Montie 2003) przeprowadzo-
no wnikliwa analize typu aktywnosci (fizyczna, ekspresywna, szkolna, rutynowa,
brak zaangazowania) w czasie proponowanej przez nauczyciela aktywnoSci
swobodnej (free activities), w ktora réwniez wpisuje sie zabawa dzieci®. Na jej
podstawie wyrézniono trzy modele zaangazowania dzieci w zaleznos$ci od po-
dejmowanych przez nie dzialan w ramach wymienionych typow aktywnosci.
Pierwszy model charakteryzowata przewaga aktywnosci fizycznej (42-64%),
glownie w zakresie motoryki duzej, aktywnos¢ ekspresywna zajmowata 17%-35%
rutynowe dziatania 16-33%, brak aktywnego zaangazowania zajmuje 4—18%. Mo-
del ten odzwierciedla dziatania dzieci w belgijskich prywatnych nursery school;
greckich child care centers; child care centers w Hong Kongu; indonezyjskich i sfo-
wenskich kindergartens; wtoskich preprimary schools i irlandzkich przedszkolach
dla dzieci potrzebujacych specjalnego wsparcia edukacyjnego (disdvantaged
schools). Model drugi opisuje instytucje, w ktérych dzieci angazuja sie w row-
nym stopniu w aktywnos¢ fizyczng (30-42%) i ekspresywng (20-33%). Jednak
aktywno$¢ fizyczna dotyczy w wiekszym stopniu motoryki matej niz motoryki
duzej. Stosunkowo niska jest proporcja braku zaangazowania 4-8%. Takie pro-
porcje aktywnosci stwierdzono w Polsce, w dwoch typach przedszkoli (wiejskich
i miejskich); w public kindergarten w Grecji, w preschools w Irlandii; w programie

* D. Goleman to jeden z tworcéw teorii inteligencji emocjonalnej oraz lider w popularyzo-
waniu wiedzy na jej temat. Jego koncepcja, znacznie szerzej zaistniala w dyskursie psycho-
logiczno-edukacyjnym za sprawa jego ksiazki, ttumaczonej na wiele jezykéw (Goleman 1997).
Korzystajac z przesuniecia zainteresowania badaczy zajmujacych sie emocjami, np. Salovey
i Mayer (2008) z perspektywy czynnika zaburzajacego myslenie i rozumowanie, na analizowanie
roli emocji w uczeniu i rozwoju rozumienia spotecznego stworzyt wlasna koncepgcje inteligencji
emocjonalnej, czyli zdolnosci do rozpoznawania wiasnych uczu¢ i uczué¢ innych, w celu moty-
wowania siebie do dziafania, radzenia sobie z emocjami wiasnymi i emocjami innych, aby sku-
tecznie nawiazywac interakcje spoteczne.

4 AktywnoS$¢ fizyczna to motoryka mala i duza; aktywno$¢ ekspresywna obejmowata zaba-
wy dramatyczne, aktywnos¢ plastyczng i muzycznag; aktywno$¢ rutynowa obejmuje samoobstuge,
dyscyplinowanie, zmiany aktywnosci (transitional acitivity), ekspresja emocji, szkolna to czytanie,
pisanie, liczenie, pojecia matematyczne, wiedza nt. srodowiska przyrodniczego i spolecznego.
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Head Start, publicznych preschools i innych programach w USA. Trzeci ostatni
model opisuje instytucje, w ktorych dzieci w czasie swobodnej aktywno$ci anga-
zujg sie w aktywno$¢ rutynowa (36-47%) i fizyczng (28-37%), brak zaangazowa-
nia w dziatanie zajmowato 11-20%, czyli wiecej czasu niz w dwéch poprzednich
modelach. Wszystkie placowki przedszkolne reprezentujgce ten model znajdowaty
sie w Azji (Chiny, Tajlandia i indonezyjskie kindergarten na wsi)’. W tej analizie
danych nie wnikano w szczegélowy opis tresci aktywnosci, postuzono sie raczej
ogdblnymi kategoriami i skoncentrowano sie na czasie, jaki dzieci wykorzystujg
na dang aktywno$¢. Wykryte zréznicowanie typoéw zaangazowania dzieci na
pewno wymaga poglebionej analizy czynnikéw warunkujacych je, sa nimi by¢
moze czynniki zwigzane z szeroko pojmowana kultura, o czym pisalam wyzej,
ksztalceniem nauczycieli, funkcjami przypisanymi danemu typowi instytucji,
obrazowi dziecka i dziecifnstwa i wiele innych.

Zabawa jako przestrzen uczenia sie

Dostarcza ona dzieciom wielu zréznicowanych okazji do odzwierciedlania
poznawanych norm, regut i konwencji obowiazujacych w zyciu spotecznym, rél
spotecznych i relacji miedzy nimi oraz zwigzanych z nimi ograniczen. Zapomi-
na sie, przyjmujac taka ograniczajaca teze, o aktywnej i tworczej roli dziecka,
pozwalajacej na transformacje do$wiadczen i tworzenie znaczen dla sytuagji,
sytuowania sie dziecka w réznych pozycjach w parze przylegtej®. Jak podkresla
Robson (2012: 51) wykorzystujac dane z ostatnich wynikéw badan juz ,,(...) okoto
18 miesigca zycia pojawia sie wiele cech wskazujacych na zmiany jako$ciowe
w zakresie wiedzy dziecka o samym sobie, ktéra wspiera wysitki dziecka w za-
kresie zrozumienia innych i vice versa. Pojawiaja sie dowody na umiejetnos¢
réznicowania miedzy pragnieniami innych i wlasnymi, rozmawiania o emocjach,
stanach umystowych, komentarze na temat uczu¢ wiasnych i uczu¢ innych,
pragnien i spostrzezen. Dzieci wtedy zaczynaja przejawia¢ zachowania prospo-
teczne. Okoto 2 roku zycia dzieci okazujg wspoéliczucie innym i empatie z nimi

> Postuzono sie nazwami instytucji w jezyku oryginatu, poniewaz ich nazwy w jezyku pol-
skim nie oddawataby ich specyficznej charakterystyki i bylyby zbyt ogdlnikowe.

® Para przylegla — termin wykorzystywany dla oznaczenia wyréznianej w przebiegu rozmowy
w warunkach zycia codziennego jednostki interakgji. Jednostka ta wykorzystywana jest w réoz-
nych badaniach do analizy interakcji miedzy dzieckiem a innymi osobami i w takim znaczeniu
jest tutaj uzyta (za: Babska, Shugar 1986).
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poprzez udzielanie pomocy, zrozumienie, pocieszenie. Miedzy 2-3 rokiem zy-
cia dzieci zaczynaja zastanawiac sie, dlaczego ludzie zachowuja sie w taki a nie
inny sposéb i potrafig rozwiazywaé konflikty”. Dunn (2005) sugeruje, ze to
wczesne skoncentrowanie na emocjach i pragnieniach jest znaczace, z tego po-
wodu, ze po6zniejsze zrozumienie i zdolno$ci do rozmawiania o stanach men-
talnych — mysleniu — wywodzi sie witasnie z wczesniejszego rozumienia stanow
emocjonalnych. Wydaje sie, ze dzieci angazuja sie w rozmowy bardziej o uczu-
ciach niz o mysleniu, po tym jak zaczynaja méwic o jednych i drugich. W pew-
nych badaniach zapytano opiekunéw dzieci 3-5-letnich, w jaki spos6b tworzg
sytuacje ulatwiajgce dzieciom rozmawianie o uczuciach, komunikowanie wtas-
nych mysli i sprostanie wymaganiom programu na ten temat. Jeden z opieku-
néw odpowiedziatl: , Ekspresja pomystow i uczu¢ — tak, ale méwienie o mysleniu
(jak dzieci mysla) — nie. Dzieci rozmawiajg o swoich pomystach, swoich uczuciach,
ale sprawienie, aby mowily o swoich myslach — trzeba by je do tego zmuszac¢”
(Robson 2012: 51). Warto ponownie nawiaza¢ do wynikéw badan z projektu
IEA/PPP, w ktoérych przeprowadzono obserwacje dzieci czteroletnich i ich nau-
czycieli w 125 przedszkolach w Polsce. Na podstawie wynikéw tych ob-
serwagji rysuje sie obraz przedszkola polskiego, w ktérym znikomg ilo$¢ czasu
poswieca sie na aktywno$¢ w zakresie rozmawiania o emocjach, kompetencjach
spotecznych i ich skutkach, za§ rozmowy o mysleniu, rozwijajace zdolnosci me-
tapoznawcze dzieci, nie pojawiaja sie wcale (Karwowska-Struczyk 2000, 2014).

Przyklad 1. Obserwacja: Lizzie (3 lata) i Freddie (1 rok) w domu w kuchni (za Robson
2012: 50)

Mama (M) karmi Freddiego (F) siedzacego na wysokim krzesle i rozmawia z krewna.
Chiopiec patrzy na swoja siostre Lizzie (L) i od czasu do czasu otwiera usta by do nich trafila
tyzka z pokarmem. Lizzie siedzi na podiodze i bawi sie telefonem komdrkowym-zabawka.
Naciska rézne przyciski, ktére wydaja dzwieki, co wywoluje jej Smiech, czesto tez podnosi
telefon w kierunku mamy i brata. Méwi do zabawki:

L: Hallo? Mamo do ciebie!

Unosi telefon w kierunku mamy.

M: Powiedz, ze mama jest zajeta.

L: No dobrze. Mama jest zajeta. Freddi, to do ciebie.

Freddi odwraca sie do niej slyszac swoje imie. Lezzie podnosi sie.

L: Przyniose ci telefon, bo ty nie mozesz tutaj przyjsc.

Przystawia telefon do ucha Freddiego i naciska przycisk. Zabawka wydaje dzwieki i Freddie
Smieje sie. Lizzie chichocze, naciska inny przycisk i Freddi ponownie sie $mieje. Lezzie wraca
na swoje poprzednie miejsce na podiodze. Buzia Freddiego smutnieje, wyraz jej sugeruje
frustracje. Popycha miske z jedzeniem, zaczyna wyraza¢ niezadowolenie za pomoca réznych
dzwiekow i bujania na krzesle. Lezzie dostrzega to i mowi.
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L: No dobrze Freddie, mozesz sie bawic.

Podchodzi do stotu i przez chwile milczy.

L: Ale ty nie mozesz sie bawi¢ podczas jedzenia.

Patrzy na mame pochlonietg rozmowa, potem na jedzenie Freddiego, na niego samego
prébujacego odebrac jej zabawke.

L: No dobrze Freddie, ale nie méw mamie.

Szepce mu do ucha i podaje zabawke, ktéra on chwyta. Wychodzi z pokoju, zostawiajac
uszczesliwionego Freddiego.

Interpretacja

W tej zabawie ,na niby” (pretend play) opisanej przez Robson (2012: 50)
ukazujacej poczatki spotecznego rozumienia, Lizzie eksploruje normy i reguty
spoteczne. Rozumie, ze to normalne, aby odezwac sie do telefonujacego, a tak-
ze, ze wiekszos¢ telefonéw dotyczy rodzicéw. Okazuje takze, ze chce, aby ma-
ma i brat uczestniczyli w jej zabawie, ale rozumie, ze mama jest zajeta. Wie, ze
Freddie nie moze podej$¢ do zabawki, a wiec podchodzi do niego i podaje za-
bawke. Lizzie rozumie, ze Freddie cieszy sie slyszac dzwieki wydawane przez
zabawke i powtarza czynnosci, aby on sie $miat. Obydwoje odpowiadajg na wza-
jemne sygnaly. Freddie rozumie, ze musi domagac sie zabawki, jesli chce jg mie¢
jeszcze raz (interact with Lizzie). Lizzie rozpoznajac niezadowolenie Freddiego
pokazuje, ze potrzeby innych sa dla niej wazniejsze niz wiasne. Okazuje empatie
— rozumie jego emocje — i ponownie podaje mu zabawke, ktéra go uspokoi. Ale
przypomina sobie, ze zabawa podczas jedzenia nie jest dozwolona. Okazuje
akceptacje dla spotecznych regut dziatajacych w domu, ale uswiadamiajac sobie,
Ze mama jest zajeta rozmowa, tamie zasady. Jej wahanie sugeruje, ze zdaje so-
bie sprawe z konsekwencji postepowania, ale wspétczucie wobec Freddiego prze-
waza) (Robson 2012).

Lizzie wykorzystata posiadang wiedze i umiejetnosci spoteczne do ich twor-
czego mentalnego przekonstruowania, w tej konkretnej sytuacji, w taki sposob,
aby zaspokoi¢ pragnienia brata, nawet kosztem niepodporzadkowania sie obo-
wigzujacym normom. Wiele zgromadzono dowodéw z badan, $wiadczacych
o tym, ze dzieci rozwijajg teorie umystu innych duzo wczesniej niz sadzono. Sg
zdolne do przyjmowania perspektywy drugiego i postrzegania rzeczy z perspek-
tywy innych, juz przed 3 rokiem zycia, gdy umie$cimy je w kontekscie emocjo-
nalnie znaczacym dla nich. W tym samym wieku odnoszg sie w sposob sobie
wlasciwy do regul zycia spolecznego i oczekiwan, czasami je bardzo gwattow-
nie kontestujac.

Zabawa, jak twierdzi Wygotski (1995), zwlaszcza zabawa w role, ,,na niby”
wyzwala dziecko od uzaleznienia od sytuacji aktualnej. Dzialanie zaczyna po-
chodzi¢ od mysli, a nie od rzeczy, chociaz u poczatkéw jej zaistnienia w dziafa-
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niu dziecka, znaczaca role przypisywal on wlasnie przedmiotom w otoczeniu
i ktadl nacisk na motywujaca ich role dla dziecka do dziafania. Pisal: ,Zrédlem
zainteresowania dla dziecka jest wlasnie owa przyciaggajaca sila przedmiotow,
ich afektywne natadowanie” (tamze: 21). Ale ,,w zabawie starszego dziecka cha-
rakterystyczna jest jednoczesna obecno$¢ pola naocznie spostrzeganego i pola
znaczeniowego” (tamze: 30). Znakomitym przyktadem tego zdarzenia, gdy przed-
mioty, jakimi dzieci mogly sie postugiwac i ich motywacyjna rola wyznaczaly,
a wladciwie ograniczaly strukture zabawy, jest nastepujaca obserwacja. Bawigce
sie dzieci oznaczone tutaj symbolami A, S i AM wykazaly sie r6znym poziomem
rozwoju poznawczego i konstruowania sytuacji zabawy. Dziewczynka oznaczo-
na jako A nie potrafita sie uwolni¢ od ograniczajacego ja intencjonalnie przez
badacza ,zubozonego” srodowiska (Karwowska-Struczyk, Hajnicz 1998: 71-73).

Przyklad 2. Sytuacja zabawy dziewczynek w ,kaciku lekarskim” w przedszkolu (za Kar-
wowska, Hajnicz)

Sytuacja zabawy w kaciku lekarskim w przedszkolu, kiedy celowo usunieto szereg atrybu-
toéw lekarskich (stuchawki, strzykawki itd.) wykorzystywanych przez dzieci wczesniej. W pokoju
bawia sie cztery dziewczynki 6-letnie — M jest lekarzem, a A, S i AM — sg matkami.

Dziewczynki wziely lalki i usiadly w ,,poczekalni”. M natozyta fartuch i usiadta przy stoliku.

M: Prosze, kto pierwszy zapisat sie? — zwraca sie do dwéch dziewczynek.

S: Ja — (podchodzi) — dzier dobry.

M: Dzien dobry, prosze usigsé. (S polozyta lalke na stole).

S: Nie, postoje.

M: No, mdwie siadaj, u lekarza sie siedzi.

S: A wcale ze nie, ja raz statam.

M: No to co, ale u mnie trzeba siedzie¢. Oj siadaj, nie gadaj.

S: No dobrze. (Usiadfa na krzesetku).

M: Co j3 boli?

S: No, tego, no, gtowa jg boli i ciggle ptacze.

M: Zaraz zbadam — patrzy na pétke. A gdzie sa stuchawki, nie ma i strzykawki nie ma.
—To co mam zrobic?

S: Co chcesz!

M: Zobacze gardto (wziela z pétki szpatutke, przylozyla do buzi laki, potrzymata chwile
i odtozyta). — Ona jest chora na angine. Dam lekarstwo.

S: Juz, tak krotko, jeszcze co$ zréb.

M: Ale co?

S: No... ja wiem?

M: Przeciez wiesz juz na co chora.

S: No to daj lekarstwo.

(M wzieta z pétki jedng buteleczke).

M: Teraz wystarczy?

S: Tak.
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M: To dobrze. IdZ juz teraz.

S: A na kontrole przyjs¢?

M: Przyjdz za tydzien.

S: Dobrze, do widzenia.

M: Do widzenia.

S wstala, wzieta buteleczke i wyszta z ,gabinetu”. Do stolika podeszta A.

A: Dzien dobry.

M: Dzien dobry. Siadaj.

A usiadta na krzesetku, na stole potozyta lalke. M wziela szpatutke, przytozyta do buzi
lalki, chwile potrzymata i odlozyta.

M: Ona chora na grype. Dam lekarstwo.

A: Co, juz? Zbadaj jg najpierw.

M: Nie zbadam, bo nie mam czym.

A: Jak to?

M: Normalnie, zobacz, ze nie ma nic do zbadania.

A: To czym innym zbadaj.

M: Czym?

A patrzy na péike, na ktérej lezy bandaz, plaster, szmatki, wata, rurka gumowa.

A: Ja wiem czym. Moze rurka.

M: Jaka rurka? (patrzy na pétke).

A: Tamta.

M: Tg? (wzieta do reki gumke).

A: No.

M: Cos$ ty, tym nie bede badac. Chcesz to sama zbadaj.

A: To daj!

M data A gumke, ta przytozyta do brzucha lalki, potrzymata chwile i odiozyta na stot.

M: No, juz zbadatam.

M: Chcesz lekarstwo czy nie?

A: Chce.

M: To masz! (A data dwie buteleczki). Bedziesz to dawac¢ po dwa razy dziennie i za ty-
dzien przyjdz do kontroli.

A: Dobrze, do widzenia.

M: Do widzenia.

A wziela lalke, buteleczki i wyszta z ,,gabinetu”. Nastepnie przyszta AM z lalka.

AM: Mozna?

M: Ale ja juz nie chce by¢ lekarka.

AM: Czemu?

M: Oj, nie widzisz, ze nie mam czym badad. Przyjdz jutro, jak bedzie stuchawka — to zbadam.

AM: To dobrze. (Dziewczynka odeszia).

M (zdejmujac fartuch, wieszajac go na krzesetku): — Jak mam sie bawi¢, jak nie mam czym
bada¢ (méwi to siebie) — Jedng tyzka mam badac — potozyta szpatutke na poélce i poszta.
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Interpretacja

Mozliwych interpretacji zabawy dziewczynek jest wiele, poczawszy od re-
fleksji nad sposobem odzwierciedlania przez nie realnych sytuacji, pochodnych
ich doswiadczen spotecznych az do interesujgcego watku, ktéry zostat tutaj przy-
wolany, a mianowicie nadawania znaczenia przedmiotom i sytuacjom w oderwaniu
od ich rzeczywistej funkcji. M nie byta zdolna uwolni¢ sie od ,,pola wizualnego”
i nadania, pozadanego w treéci zabawy, sensu przedmiotom zastepujacym ich
realne odpowiedniki. S i AM te umiejetnos$¢ posiadaty. Dziewczynki miaty $wiado-
mos¢ fikcyjnosSci zabawy, swiadczg o tym odniesienia do zdarzen, w jakich braty
udziat i ich dialog wynikat z doswiadczen spotecznych (M: No, méwie siadaj, u le-
karza sie siedzi). Dziewczynki wiedzialy, jakie zasady, reguly spoteczne normujg
komunikowanie sie w takiej sytuacji i jakie sekwencje epizodéw w niej obowia-
zuja. Potrafity te wiedze wykorzysta¢ w regulacji i samoregulacji wtasnych zacho-
wan, podporzadkowac sie petnionej roli (lekarz versus matki). Mozna odnies¢ tez
wrazenie, ze potencjalny czynnik rozwojowy, jakim byly zachety ,,matek” do zba-
dania dziecka czym$ innym, co jest dostepne, nie zostal wykorzystany przez
slekarke”. Nadanie innego sensu, znaczenia, przedmiotom w polu widzenia byto
poza zasiegiem rozumienia dziewczynki petnigcej role lekarki. Pozytywnym aspek-
tem w tej obserwacji jest fakt posiadania przez M wiedzy spolecznej na temat
regul spotecznych zwiazanych z treScig zabawy.

Ciekawa klasyfikacje dzieci ze wzgledu na ich samoocene, poczucie kompe-
tencji i poczucie wlasnej wartosci oraz poczucie ,ja”, a w rezultacie na umiejet-
nosci samoregulacji emocjonalnej i spotecznej, nie tylko w zabawie przedstawia
— Carol S. Dweck (2000). Wyr6znia w niej dwie kategorie dzieci: zorientowane
na osiaganie mistrzostwa i wykazujace sie bezradnoscig w sytuacji trudnej. Te
pierwsze sa dzieémi postrzegajacymi siebie w kategoriach sukcesu (mastery
oriented students):

e nie postrzegaja siebie jako przegranych;

e  stosujg strategie samomotywacji;

e angazujg mechanizmy samoinstrukcji i monitorowania;
e  okazuja wiare w sukces;

e do uczenia sie wykorzystuja btedy;

e popetnione biedy nie deprecjonujg ich jako ludzi.

Dzieci wykazujace ten typ orientacji — ukierunkowanie na rozwoj — atrybuu-
ja niepowodzenie na cechy zmienne, np. niewystarczajgce przygotowanie, wto-
zenie za mato wysitku. Gdyby wykazaly sie wiekszym zaangazowaniem, wlozyty
wiecej wysitku osiagnelyby sukces. Te grupe dzieci charakteryzuje specyficzny
rodzaj zaangazowania w dzialanie, ktore Mihaly Csikszentmihalyi (1979) nazywa
przeplywem, totalnym wciggnieciem (flow). Termin flow odnosi sie do uczucia
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zadowolenia z wykonywanej czynnosci, satysfakcji z samego jej wykonywania.
Takie zaangazowanie obserwujemy na przykfad w sporcie wspinaczkowym, kiedy
pomimo grozgcego niebezpieczenstwa ludzie daza do osiagniecia celu — wejscia
na szczyt. To pewien stan umystu i emocji, skupienia na jakim$ dziataniu dla nie-
go samego, bez poczucia uplywu czasu. Pierwsze badania dotyczace flow zo-
staly opublikowane przez Csikszentmihalyi. Ludzie, z ktérymi przeprowadzano
wywiady o uczuciu towarzyszacym im podczas wykonywania czynnos$ci, mowili:
»To bylo jak unoszenie sie na wodzie”, ,bytem niesiony fala”. Csikszentmihalyi,
wymienia czynniki stanu flow. Sg nimi: petna koncentracja na terazniejszosci,
jasne cele dziatania, natychmiastowy feedback dotyczacy relacji miedzy celami
i dziataniem, brak poczucia czasu, poczucie kontroli, brak niepokoju o popetnie-
nie bfedu, pofaczenie dziafania i swiadomosci, wyzbycie sie ciagtej refleksji nad
wlasnymi dziataniami, poczucie, ze mozna poradzi¢ sobie z kazdg sytuacja, gdyz
wiadomo, jak zareagowac na kolejne wydarzenia, dzialanie samo w sobie odbie-
rane jest jako wewnetrznie satysfakcjonujace.

Druga grupa dzieci okazujgca bezradno$¢ (wyuczong bezradno$¢) przeciwnie,
sytuacji trudnej (helpless students) maja tendencje do:

e szybkiej dezintegracji zdolnosci;

e  braku wiary w zdolno$¢ osiagniecia sukcesu;

e  koncentracji na niepowodzeniach niz na sukcesach;

e  utraty zainteresowania zadaniem;

e  porzucenie strategii prowadzacych do sukcesu w przesziosci;

e  szybszej rezygnacji z podejmowania prob niz dzieci z grupy zorientowanych
na mistrzostwo.

Dzieci zorientowane na ten typ nastawienia na zadanie atrybuujg konsek-
wencje niepowodzenia na state cechy osoby, na brak zdolnosci, pamieci, brak
sprawstwa (fixed mind set), czyli czynniki bedace poza ich kontrola, ktérych nie
da sie zmieni¢. W takiej sytuacji jakakolwiek ingerencja dorostego majgca oce-
niajacy charakter, korygujgca dziatanie dziecka moze te cechy jego osobowosci
bardziej pogtebi¢. Zatem szczegdlnie te dzieci wymagajg od niego intersubiek-
tywnej wrazliwosci.

Srodowisko uczenia sie dziecka poprzez zabawe

Piszac o zabawie nie mozna réwniez zapominac o roli w niej dorostego, ktéra
Zazwyczaj jest pomijana, a nawet jego udzial w zabawie dziecka jest kwestiono-
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wany. Wiasnie w tej opisanej tu juz sytuacji, dziatanie dorostego polegajace na
uszczupleniu stalego zestawu przedmiotow do zabawy mogtoby mie¢ (niestety nie
miato) stymulujacy charakter do myslenia i tworczej inspiracji dla dziewczynek.
Mozemy tylko snu¢ przypuszczenia, ze gdyby dzieci mialy mozliwos¢ do takiej
~zmodyfikowanej zabawy” czesciej, lepiej datyby sobie rade z jej przebiegiem.
Nie jest bowiem tak, ze dorosty wylacza sie z zabawy i moze by¢ jedynie tylko
jej obserwatorem. Ale powinien by¢ réwniez aktywnym i intersubiektywnie ukie-
runkowanym jej uczestnikiem. Zgodnie z koncepcja ,dialogicznego nauczania”
(dialogic teaching) i ,podtrzymywania podzielanego mysSlenia” (sustained shared
thinking; SST) moze on wspomagac dziecko w zabawie na wiele sposobéw, na za-
sadach rownorzednego uczestnictwa. A zatem uczestnictwa, w ktérym nie reali-
zuje przypisanej mu funkcji nauczania. Nie naucza, ale dzieli sie doswiadczeniem
i podaza za linig dzialania dziecka lub dzieci. Te dwa mechanizmy relacji
dorostego z dzieckiem bazujg na koncepcji uczestnictwa i konstrukcji wiedzy,
stworzonej przez Wygotskiego. SST definiowane jest jako kazdy epizod, w ktérym
dwoje lub wiecej os6b ,pracuje razem” nad jakim$ problemem, dzieli sie wyjas-
nieniami dotyczacymi pojeé, ocenia podjete dzialanie, tworzy narracje na jego
temat (Sylva i in. 2010). Koncepcja SST i dialogicznego nauczania odnosi sie tak-
ze do zabawy. W zabawie co najmniej dwoch partneréw lub wiecej o ré6znym
poziomie okre$lonych kompetencji, nawet w tym samym wieku, co jest oczy-
wiste, spotyka sie, aby dziata¢ wspolnie. Bierze udzial w zabawie, w ktérej do-
chodzi do planowania jej akgji, ustalania regut, okreslenia atrybutéw petnionej
roli, a wiec wyznaczenia przestrzeni znaczen definiujacych jej kontekst intelek-
tualny, spoteczny i emocjonalny. Opiekun w ztobku, nauczyciel w przedszkolu,
a takze rodzic mogg podejmowac szereg dziatan niewerbalnych i werbalnych, aby
zabawy dzieci wzbogacié¢, urozmaicié, rozbudowaé. Dotyczg one wsparcia dziecka
w organizacji spotecznej przestrzeni dla zabawy. W tym zakresie musi by¢ spel-
nione wiele warunkéw, poczawszy od fizycznej dostepnosci i ,atrakcyjnosci
rozwojowej” réznych przedmiotéw dla dziatania dziecka, mozliwosci dostrzega-
nia zwiazkéw miedzy réznymi przestrzeniami i przedmiotami. Dawanie czasu
na zabawe i akceptowanie liczby dzieci bioragcych w niej udzial. W zakresie tej
ostatniej kwestii, czyli struktury grupy podejmujacej dziatanie, jak wskazujg
badania, do SST dochodzi najczesciej w interakcji dorostego z dzieckiem lub
dwéjka dzieci (Robson 2012). Za$ przedmioty do zabawy ,na niby” moga petni¢
rézne role w zaleznosci od celéw, jakie sobie stawiajg dzieci i doroéli. Ich ro-
dzaj, liczba zalezy przede wszystkim wiedzy o dziecku/dzieciach, od ich moty-
wacji poznawczej, ciekawosci, umiejetnos$ci radzenia sobie z niepowodzeniem,
poczucia wlasnej wartosci. Jezeli widzimy, ze dziecko lub dzieci bawiace sie
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razem sg totalnie zabawg pochtoniete nie ingerujemy w ich aktywnos$¢ za pomo-
ca na przykiad, ograniczania czasu, sugerowania propozycji innych dziatan. Taka
ingerencja odbierana jest negatywnie, wyhamowuje do$wiadczenia $wiadczace
0 poczuciu sprawstwa, poczuciu wartosci i weryfikacji posiadanych przez dziec-
ko kompetencji. Rola dorostego to stworzenie atmosfery dla zabawy, dawanie
czasu, ulatwianie i ,dogladanie” zabawy, gdy zaistniejg szczego6lne okolicznosci.
Bedac bardziej doSwiadczonym partnerem nie dominuje, ale modeluje zabawe,
gdy konieczne, dyskretnie informuje, jak nalezy sie zachowa¢ w konkretnej
sytuacji, zadaje pytania nt. tego, co sie dzieje, podsumowuje, uogolnia, wyjasnia
pojecia, sugeruje dalsze wzbogacajace tematyke zabawy, dziatania. | tyle!

Warto wiec zadac sobie pytanie, jaka jest rola nauczyciela w zabawie dziec-
ka. Czy powinien on, jak wskazuja na to teoretycy, pozostawac biernym, niein-
gerujacym w nig obserwatorem. W Stanach Zjednoczonych, w jednej z instytugcji
opieki i edukacji, dokonano operacjonalizacji tez teoretycznych na jezyk codzien-
nej praktyki korzystajac z dokumentacji dotyczacej realizacji projektu zabawy
inspirowanej. To, jak mozna pracowac¢ z takimi 3-letnimi maluchami, wyko-
rzystujac ich naturalng skfonnos¢ do uczenia sie, eksploracji pokazuje dokumen-
tacja obserwacji pracy metoda projektu — zaczerpniety z pozycji The Hundred
languages of children (Edwards i in. red. 1998). Rola dorostego zostata tutaj ogra-
niczona do organizacji kolejnych wyzwan poznawczych i spotecznych zwiaza-
nych z dostarczeniem dzieciom réznorodnych materialéw. Co, jak wykazano
wczesniej, moze ich zabawe wzbogaca¢ albo wyhamowywa¢ (jak w przypadku
zabawy w doktora). Chociaz ponizszy przyktad zabawy nie odnosi sie do zaba-
wy tematycznej, ktérej tutaj zostata poswiecona gtéwna uwaga, ale do zabawy
»eksploracyjnej”, inspirowanej, jednak ukazuje intersubiektywne zainteresowa-
nie dorostego dziataniem dziecka.

Amerykanscy nauczyciele, tworcy tej sytuacji edukacyjnej dla najmiodszych,
opisanej ponizej, zdobywali doswiadczenia w zakresie pracy metoda projektu
w Reggio Emilia i tego "ducha podejscia projektowego” sprobowali przenie$¢ do
wlasnej pracy pedagogicznej. Przystepujac do realizacji wtasnego projektu przy-
jeli nastepujace zatozenia: praca metodg projektu bazuje na konstruktywizmie
spoteczno-kulturowym Wygotskiego i konstruktywizmie Piagetowskim; pojecia
opieka i edukacja w przypadku dzieci ponizej 3 roku zycia muszg by¢ tozsame;
za$ zaufanie do potencjatu dzieci jako protagonistow wlasnego rozwoju przyj-
mowane bez zastrzezen. W odniesieniu do planowania curriculum kierowano sie
zasada, ze jest ono konsekwencjg wrazliwej, intersubiektywnej odpowiedzi na za-
interesowania, pomysty dzieci, a wiec wiodace i kluczowe wyznaczniki tej relacji
spotecznej. To tak zwane emergent curriculum, wyltania sie w procesie swoistej
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negocjacji nauczyciela z dzie¢mi’. Plany dzialania pochodza z bacznej obser-
wagji dzieci, za$ rola dorostego polega na tworzeniu otoczenia umozliwiajacego
uczenie sie ,horyzontalne”, czyli w relacji dziecko—dziecko—dzieci. Koncentracja
na rozwoju spotecznym i interakcjach jako podstawowych mechanizmach jego
rozwoju osobowego jest wystarczajaco uzasadniona teoretycznie, na co zwra-
cam uwage we wczes$niejszych fragmentach tekstu. Uzasadnienie to prowadzi do
podtrzymania wyobrazen na temat dziecka jako bardziej kompetentnego i doj-
rzatego, za$ jego interakcji z innymi jako bardziej rozwinietych niz to opisane jest
w tradycyjnej psychologii. Pomaga trwa¢ w przeswiadczeniu, ze rozw6j poznaw-
czy dziecka ma miejsce dzieki interakcjom z innymi. Kazda forma ekspresji
powinna by¢ postrzegana jako jezyk dziecka, ktéry ono rozwija, za$ czas, jaki
ma do dyspozycji pozwala mu na swobodng eksploracje i zrozumienie wtas-
nego dziatania i dziatania innych. Uwzgledniajac te zalozenia, zaoferowano
2 i 3-letnim dzieciom aktywno$¢, ktéra polegata na wszechstronnej eksploracji
réznorodnych materialéw. Poznanie r6znych materiatéw w okresie wczesnodzie-
ciecym jest bazg dla projektow w wieku przedszkolnym. Projekt wywotany zostat
dzieki skrupulatnej analizie danych z obserwacji nauczycieli $ledzacych wyko-
rzystanie kleju przez dzieci podczas wykonywania kolazu. Pierwszym etapem
prowadzacym do dziatania dzieci byta wiec obserwacja, dokumentowanie jezyka
werbalnego i ,jezyka aktualnego dziatania”, nastepnie dyskusja wsréd nauczycie-
li na temat zaobserwowanego zainteresowania dzieci ,,wlasciwo$ciami kleju a nie
tego, co dzieki niemu moga zrobi¢”. Obserwowanie dzieci, dokumentowanie ich
dziafania, nastepnie wnikliwa refleksja nauczycieli nad zgromadzonym materia-
tem, pozwalaja na wiasciwa organizacje srodowiska uczenia sie kazdego dziecka
w instytucjach Reggio Emilia (Rinaldi 2006). Wczes$niej nauczyciele postrzegali
klej jako ,,co$ do zrobienia czego$ innego”, a wiec dzialanie dziecka jako calos¢
ztozong (papier + klej + rézne materialy) prowadzace do stworzenia kolazu.
W wyniku przyjecia innego zatozenia, a wiec akceptacji, ze rézne $rodki wyko-
rzystywane przez dzieci sg ich ,jezykiem”, sposobem ekspresji, samodzielnym
sposobem wyrazu, eksploracja wtasciwosci kleju stata sie srodkiem do realizacji
zaktadanego celu (,Jezeli mys$limy o innych sposobach wyrazu jako o jezykach
(klej, papier — wyrazy) to réwniez one mogg w rezultacie doprowadzi¢ dziecko
do catego zdania (kolaz)”. Okazato sie, ze pojedyncze tworzywo (klej) moze by¢
eksplorowane na wiele sposobow w diuzszym okresie, daje okazje do poznania
i zrozumienia materiafu i jego wtasciwosci dzieki eksploracji jego wtasciwosci,
dzieleniu sie spostrzezeniami z innymi dzie¢mi. W takiej sytuacji nauczyciel nie

7 Wiecej na ten temat np. Maj 2011.
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jest tylko biernym obserwatorem, ale bacznym, wrazliwym, intersubiektywnym
inspiratorem pogtebiania i poszerzania obszaréw dziafania dziecka. Wie on,
w jaki sposob i kiedy ingerowa¢ w dziatanie dziecka.

Sugerujac sie wskazéwkami nauczycieli z Reggio Emilia, poczatkowo zaoferowano dzie-
ciom tylko klej i obserwowano, co robia. Jedne i drugie, mniej i bardziej zaawansowane w za-
kresie wiedzy o kleju, wkladaly palce do pojemnika z klejem, probowaly pozna¢ jego smak,
rozsmarowywaly na fartuszkach, w ktére byly ubrane, dzielity sie doswiadczeniami itd. Pierw-
sze doswiadczenia dzieci z klejem wzbogacone zostalo woéwczas, gdy stoty pokryto brazowym
papierem i dano dzieciom szanse na poznawanie dzialania kleju na r6znych powierzchniach
(tekturze, réznej wielkosci brystolu, papierze pakowym itd.). Dzieci mogly badaé, jak mokry
klej, wysychajac na tych powierzchniach, zmienia kolor, staje sie twardy. Mialy okazje eksplo-
rowania kleju mokrego i suchego rysujac rézne ksztalty i linie na wtasnych fartuszkach i na
dostarczonych im materiatach. Po pewnym czasie wiaczono inne materialy: pedzle, patyczki,
Q-tips. A potem kleje w sztyfcie. Gdy dzieci wykazywaly brak zainteresowania i zaangazowania
w badanie kleju zdecydowano na stworzenie nowego wyzwania. Aby poznaly jak r6zne materiaty
i klej sie zachowujg zaoferowano im miski z klejem i miski z farbg. Laczenie materialow byto
dzieciom znane, bo mialy wiele okazji do takich doswiadczen. Dzieci zaczely to robi¢ i odkryly,
ze kolor kleju sie zmienia, gdy zostanie potaczony z farba. Przez kilka nastepnych dni otrzymy-
waly r6zne materialy do eksperymentowania z kolorowym klejem. Po dyskusji stwierdzono, ze
starszaki gotowe s3 do nastepnego kroku, podczas gdy dzieci mtodsze nadal wydawaly sie by¢
na etapie poszukiwan poznawczych. Poniewaz nauczyciele nie byli pewni, czy nawet starszaki
rozumieja powiazanie miedzy klejem i tworzeniem kolazu, wypracowano kompromis, do kleju
wlozono fasolki, cekiny i dzieci nadal eksperymentowaly z r6znym podiozem i klejem. Dzie-
ciom starszym dano dodatkowa miske z ,blyszczykiem”. Jedno z dzieci zaczeto przyklejac¢ go na
papier posmarowany wczesniej klejem. Ale kiedy odwrécito papier, blyszczyk zaczal odpadac.
Nauczyciele skorzystali z okazji, aby dzieciom poméc w przyklejaniu. W koncu wszystkim dzie-
ciom dano te same materialy (blyszczyk, cekiny i fasolki) i pojemnik z klejem. To byt moment
gdy starszaki skorzystaly z przylepnych wtasciwosci kleju a miodsze dzieci wrzucaly materialy
do kleju. Transkrypcja wypowiedzi dzieci wskazuje, ze nastapito przejScie od komentowania
wlasciwosci kleju do komentarzy na temat jego reakcji z innymi materiatami. ,,To byt sygnat, aby
zaproponowac dzieciom bardziej tradycyjne dziatanie w celu wykonania kolazu, zaoferowano
im zr6znicowane materialy do przyklejania na posiadanych powierzchniach. Zauwazylismy, ze
dzieci starsze bardziej rozmyslnie korzystaja z materialéw niz dzieci miodsze, ktore dziataly
bardziej impulsywnie i losowo” (Edwards i in. red. 1998: 330).

Opisany przyktad pokazuje swoisty rodzaj dialogicznego uczenia sie¢. Rola
dorostych polegata na dostarczaniu materialéw, tworzgcych nowe obszary do dzie-
ciecych eksploragji fizycznych i nawigzywania na tej bazie interakcji, dzielenia
sie spostrzezeniami z innymi. Dzieci byly autentycznymi twércami znaczen, ale
w ramach stworzonych im przez dorostych. Co by byto gdyby pozwolono im na
samodzielny wybér materialéw? To pytanie na razie pozostaje bez odpowiedzi.
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Mozna jednak przypuszczaé, ze ich indywidualne dziatania i efekty bytyby jesz-
cze bardziej zr6znicowane. Prawdopodobnie nie doprowadzitoby do celu — wyko-
nania kolazu. Mamy tutaj zatem do czynienia z sytuacjg intencjonalnego uczenia
sie w ramach kierowanego uczestniczenia.

W zabawie dzieci majg okazje do negocjowania, dzielenia sie pomystami,
uzgadniania linii dziatania, muszg respektowa¢ zaobserwowane reguty spolecz-
nego odnoszenia sie ludzi nawzajem do siebie, odzwierciedlania ich emocji, uczu¢
i oczekiwan. Zabawa jest takg przestrzenig edukacyjna, w ktérej rozwija sie
umysl, a zwlaszcza teoria umystu wtasnego i zdolno$¢ rozpoznawania emocji in-
nych ludzi i emocji wtasnych, werbalizowania ich i uwzgledniania we wtasnych
zachowaniach, a wiec samoregulacji spotecznej. Czy to w domu rodzinnym dzie-
ki zabawie ze starszym rodzenstwem, czy w instytucji, gdy dziecko ma okazje
do kooperacyjnej zabawy, dzieki nim staje sie bardziej kompetentne spotecznie
i samoregulujace. Zabawa dostarcza dzieciom wiele okazji do uczenia sie norm
spotecznych i kulturowych, zdobywania doswiadczen o wtasciwych i niewfasci-
wych zachowaniach, wiedzy o wtasnych procesach umystowych, monitorowania
i ich konfrontowania w réznych sytuacjach, z partnerami w tym samym wieku
badZz w réznym wieku. Szczegolnie wartoSciowe sg zabawy mtodszych ze star-
szymi, gdy ci ostatni dyktujg warunki zabawy, wymagaja podporzadkowania sie
jej regutom, czasami w sposéb bezwzgledny i nie uznajacy kompromisu. Dzieki
takim do$wiadczeniom, jak wskazuje szereg badan, mlodsze dzieci wczesniej
niz pierworodne, nabywaja zdolnosci samoregulacji i uwzgledniania oczekiwan
innych we wtasnych zachowaniach, przewidywania zachowan, sposobow reakgji,
a takze manipulowania nimi w realizacji wiasnych zamiaréow. ,Jak twierdzi kla-
syk przedmiotu, Piaget, w zabawie dzieci ,,chwytaja rzeczywisto$¢’ i sprawiaja,
Ze staje sie ona ich rzeczywisto$cia, swobodnie ja komponujg i dekomponujg
(...), poprzez zabawe konfrontujg sie z nig, akceptuja badz odrzucaja, rozwijaja
myslenie twoércze, uciekajg od takiej, ktéra jest nadmiernie opresyjna” (Rinaldi
2006: 118).
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