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Wstep

Tematem tej rozprawy jest uczenie sie dorostych w zabawie. Zgtebienie tego
zagadnienia ma sie przyczyni¢ do poszerzenia wiedzy pedagogicznej, a andrago-
gicznej w szczegodlnosci. Zabawa i uczenie sie dorostych stanowig dwa kompo-
nenty, ktére — cho¢ od dziesigtkow lat goszczg w rozwazaniach badaczy i na ta-
mach literatury naukowej — po potgczeniu tworzg zwigzek wyjgtkowo niezbadany.
Wydaje sie, ze zagadnienie uczenia sie dorostych w zabawie winno by¢ tematem
niezwykle nosnym, budzgcym zainteresowanie naukowcow chocby ze wzgledu na
liczne przemiany spoteczne, o ktérych za chwile. Tak jednak nie jest. Autor, doko-
nujgc rozpoznania zagadnienia uczenia sie dorostych w zabawie, pomimo bardzo
licznych przestanek do uznania omawianego zjawiska za powszechne, spotkat sie
z nielicznymi opracowaniami, ktére mozna by uzna¢ za faktycznie podejmujace
jednoczesnie zaréwno problematyke zabawy, jak i uczenia sie dorostych.

Tymczasem liczne przemiany spoteczne i kulturowe sprawiajg, ze zabawa
jest wcigz lub nawet coraz czesciej obecna w zyciu dorostych ludzi. Mozna tu
wspomnie¢ m.in. 0 zmieniajgcym sie budzecie czasu wolnego, rozwoju mediow
i przemystu rozrywkowego, Internecie i popularnosci serwiséw namawiajgcych do
korzystania z konkurséw, zabaw, gier itp., licznych dziataniach marketingowych,
chocby wtascicieli centréw handlowych promujgcych oferty kin, klubow, kregielni,
sal zabaw i wielu innych atrakcji o charakterze ludycznym, ktére majg przyczynic
sie do zwiekszenia klienteli. Ponadto rozwdj nowych technologii, a takze prze-
miany globalizacyjne przyczyniajg sie do powstawania wcigz nowych pomystéw
na zabawe. Muzea, galerie coraz chetniej wprowadzajg wystawy interaktywne.
Powstajg rézne gralnie, eksperymentaria, wypozyczalnie sprzetu do zabaw i gier.

Jednoczes$nie ustalenia naukowcow jasno pokazujg, ze osoba dorosta uczy
sie nie tylko w sytuacjach ksztatcenia formalnego, w instytucjach, takich jak szkoty
dla dorostych, nie tylko w kierowanym samoksztatceniu i w pozaszkolnych orga-
nizacjach na szkoleniach i kursach dla dorostych. Uczenie sie dorostych przebie-
ga rowniez w sytuacjach codziennych, w kontaktach miedzyludzkich, relacjach
pracowniczych, podejmowanej aktywnosci prozdrowotnej itp. Co wiecej, jest to
obecnie jeden z tematéw w andragogice, wokot ktérego prowadzi sie sporo roz-
wazan i refleksiji.

Uczenie sie dorostych w zabawie jest jednak tematem dotad zaniedbywa-
nym, marginalnym wobec innych. W zwigzku z tym autor, piszac te rozprawe,
starat sie z jednej strony ukazac¢ wielowgtkowos¢ zagadnien zabawy i uczenia
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sie dorostych, bogactwo teorii, perspektyw i uje¢ (niestety — jak juz wspomniano
— najczesciej traktujgcych oba watki roztgcznie), jednoczesnie dbajgc o wytonie-
nie sie z tych rozwazan syntetycznej, zwartej i spojnej mysli wyjasniajgcej, czym
jest i na czym polega zabawa dorostych oraz uczenie sie dorostych w zabawie.

Konstrukcja publikacji obejmuje pie¢ rozdziatéw, z czego trzy pierwsze two-
rzg baze teoretyczng badan wiasnych, rozdziat czwarty ma charakter metodo-
logiczny i dotyczy przygotowanych badan wiasnych, natomiast ostatni rozdziat
obejmuje wyniki analizy i interpretacji przeprowadzonych badanh.

Pierwszy rozdziat koncentruje uwage czytelnika na pojeciu zabawy. Znajduje
sie w niej rozbudowany fragment dotyczacy ustalen definicyjnych. Rozdziat drugi
prezentuje przekrdj przez wybrane dyscypliny naukowe zajmujgce sie tematem
zabawy, szczegolnie zabawy dorostych. Rozdziat trzeci natomiast uwzglednia
uczenie sie dorostych w zabawie z perspektywy ogolnych' koncepcji czy teo-
rii uczenia sie dorostych, znanych w andragogice, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem koncepcji trzech wymiaréw uczenia sie autorstwa Knuda lllerisa, ktora stata
sie kanwg do podjecia omawianej problematyki w czesci poswieconej badaniom
witasnym. Trzy pierwsze rozdziaty zostaty napisane przy wykorzystaniu zaréwno
rodzimej literatury naukowej, jak i pozycji zagranicznych, w tym obcojezycznych
(gtéwnie z naszego obszaru kulturowego — Europy, Ameryki Pétnocnej).

Czwarty rozdziat przedstawia projekt badan wiasnych przygotowanych na
potrzebe diagnozy uczenia sie dorostych w zabawie. Przyjeta problematyka oraz
obrane procedury, w nadziei autora, sg nie tylko logiczng konsekwencjg mysli
snutej na tamach wczesniejszych rozdziatow, lecz takze efektywnie stuzg pozna-
niu zagadnienia uczenia sie dorostych w zabawie.

Pigty rozdziat stuzy prezentacji wynikow badan wlasnych. Zawiera charak-
terystyke warunkow, w jakich przebiegato badanie i cech demograficznych osob
biorgcych w nim udziat, opis wartosci poszczegdlnych zmiennych wystepujgcych
w badaniu wraz z ich korelacjg, odniesienie sie do przyjetej problematyki, typo-
logie badanego zjawiska, prébe teoretyzacji uzyskanych wynikéw oraz postulaty
andragogiczne o charakterze praktycznym, postawione w zwigzku z przeprowa-
dzong analizg i interpretacja.

' Ogolnych w tym sensie, ze bezposrednio nie dotyczg zabawy. Odniesienie sie do zabawy byto
zadaniem autora.



Rozdziat |

Zabawa - rozwazania wokot
ustalen definicyjnych

1. Zabawa - wprowadzenie do zagadnienia

.Zabawa jest dobrowolng czynnoscig lub zajeciem, dokonywanym w pew-
nych ustalonych granicach czasu i przestrzeni wedtug dobrowolnie przyjetych,
lecz bezwarunkowo obowigzujgcych regut, jest celem sama w sobie, towarzyszy
jej zas uczucie napiecia i radosci i Swiadomos¢ »odmiennosci« od »zwyczajnego
zycia«” — brzmi jedna z najczesciej cytowanych definicji zabawy (Huizinga, 1985,
s. 48-49). Nie sposob jednak na niej poprzestac.

Zabawa jest ,,czynnoscig swobodng, ktérg odczuwa sie jako »nie tak pomy-
Slang« i pozostajgcg poza zwyktym zyciem, a ktéra mimo to moze catkowicie za-
absorbowac grajacego; czynnoscia, z ktérg nie tgczy sie zaden interes materialny,
przez ktérg zadnej nie mozna osiggna¢ korzysci, ktéra dokonuje sie w obrebie
wiasnego okreslonego czasu i wiasnej okreslonej przestrzeni; czynnoscig prze-
biegajgcg w pewnym porzadku wedtug okreslonych regut i powotujgcg do zycia
zwigzki spoteczne, ktére ze swej strony chetnie otaczajg sie tajemnicg lub przy
pomocy przebrania uwydatniajg swojg inno$¢ wobec zwyczajnego swiata” — pisze
ten sam autor w innej czesci wywodu (tamze, s. 28).

W ujeciu Wincentego Okonia (1987, s. 44) natomiast ,zabawa jest dziata-
niem wykonywanym dla wtasnej przyjemno$ci, a opartym na udziale wyobrazni,
tworzgcej nowa rzeczywisto$¢. Choc¢ dziataniem tym rzgdzg reguty, ktorych tresc
pochodzi gtéwnie z zycia spotecznego, ma ono charakter twoérczy i prowadzi do
samodzielnego poznawania i przeksztatcania rzeczywistosci”.

Zwieztg definicje podaje Justyna Truskolaska (2007, s. 71), wedtug ktorej
zabawa to ,dobrowolnie podjeta czynnos$¢ lub dziatanie o charakterze autotelicz-
nym, ktéremu towarzyszy rados¢ i napiecie ptyngce z samego dziatania”.
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Kolejne definicje mozna by mnozy¢'. Niemniej samo wyliczenie mozli-
wych okre$len zabawy nie wystarczy, jesli nie kryje sie za nim gtebsza tresc,
ktérg nalezy rozwing¢. Poszczegdlne, konstytutywne elementy zabawy wy-
magajg doktadniejszego wyjasnienia i opisu. Tym bardziej, ze zadna z cyto-
wanych definicji nie jest uniwersalna ani jedynie obowigzujgca. Poréwnanie
propozycji réznych badaczy prowadzi do uwypuklenia waznych, zasadniczych
analogii, ale i uchwycenia drobnych, wszak czasem kluczowych, réznigcych je
niuansow.

W prezentowanym rozdziale podjeto probe udzielenia odpowiedzi na kardy-
nalne pytanie, czym jest zabawa. Sklada sie on z kilku podrozdziatéw, a w kaz-
dym z nich przyjrzano sie zabawie pod innym katem. Zabawe mozna bowiem
umiejscowi¢ w kontekscie réoznych poje¢ pokrewnych, takich jak gra, rozrywka
czy ludyzm i na ich tle rozpoznac¢ to, co jest wiasciwe i przynalezne zabawie
— zostato to uczynione we fragmencie zatytutowanym Zabawa w rodzinie pojec.
Nie da sie réwniez méwi¢ o zabawie bez rozwiniecia definicji, choéby tych wyzej
cytowanych, a wiec wnikniecia w gtgb i proby wydobycia esencji przytoczonych
stéw. Temu stuzy podrozdziat Cechy zabawy, bedgcy swoistym ,sercem” catego
rozdziatu.

Nalezy jednoczesnie przypomniec, ze niniejsza rozprawa traktuje nie o za-
bawie w ogdle, ale o zabawie dorostych w szczegdlnosci. Czy zabawa dorostych
jest czyms réznym od zabawy dzieci lub miodziezy? Juz w 1900 roku Mieczystaw
Rosciszewski (1900, s. 10-11) pisat: ,wszyscy jesteSmy duzemi dziec¢mi i tam,
gdzie idzie o zabawe, chetnie stajemy do apelu, a wrodzonego upodobania do
rozrywki i uciechy nie wyrugowaty z nas zadne prady ani hasta, gtoszgce powage
bezwzgledna, a wiec nude”. Cho¢ pieknie i sugestywnie brzmi 6w cytat, odpo-
wiedzZ na postawione wyzej pytanie nie jest tak oczywista.

Wydaje sie, ze zabawa os6b dorostych nie jest czym$ réznym od zabaw dzie-
ci, aczkolwiek istniejg pewne charakterystyki, ktére nalezy wzig¢ pod uwage. Za-
bawa bowiem w swojej istocie jest uniwersalna, wspdlna dla ludzi bez wzgledu na
ich wiek. Nie znaczy to jednak, ze zabawy dzieci i dorostych sg blizniacze. Inne
sg ich rodzaje (niektore sg zarezerwowane wytgcznie dla dorostych), inne jest ich
miejsce w strukturze dnia codziennego czy zycia, inne petnig funkcje, wreszcie
innych tresci dotyczy uczenie sie w zabawie, ktére zostato oméwione w dalszej
czesci wywodu.

Dlatego wszedzie, gdzie to mozliwe i zasadne, uwzgledniono w tek$cie
uszczegotowienie definicji zabawy jako zabawy dorostych. Jezeli literatura,
do ktérej sie odwotano, nawigzuje do zabawy w dorostosci lub w wyniku jej
lektury istniejg przestanki, by to uczyni¢, uwzgledniono to w stosownych frag-
mentach.

' Mozna réwniez wskaza¢ sformutowania niebedgce $cistymi definicjami w sensie naukowym,
jednak w pewien metaforyczny sposéb nazywajgcymi, czym jest zabawa. Na przyktad Bronistawa Dy-
mara podaje, ze ,zabawa jest spotkaniem i niespodzianka, tworzeniem i odtwarzaniem, ruchem i zy-
wiotem. Bywa tez ciszg i uspokojeniem, oczyszczeniem i wyzwoleniem, magig i wkraczaniem w Swiat
wyobrazni bez granic” (2009b, s. 19).
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2. Zabawa w rodzinie poje¢

Zabawa, bawi¢ sie, zabawia¢ kogo$, zabawi¢ gdzie$, zabawowy, zabawny,
zabawka, gra, gra¢, odgrywac¢, zgrywac, igrac, igraszka, zgrywa, rozrywka, ro-
zerwac sie, ludyzm, ludyczny itd. — rodzina poje¢ zwigzanych z zabawowg sfe-
rg aktywno$ci cztowieka jest niezwykle bogata, niemal tak zasobna, jak rodzaje
czynno$ci podejmowanych dla zabawy. Dlatego warto w tym pojeciowym ggszczu
odnalez¢ to, co najistotniejsze dla sprecyzowania, czym jest zabawa i co jg wy-
réznia na tle pokrewnych terminéw. W ponizszym fragmencie zostang omdéwione
nastepujgce terminy oraz ich wzajemne relacje:

a) zabawa, bawic¢ sie, zabawowy;

b) rozrywka;

c) gra, grac;

d) ludyzm, ludyczny, ludycznosé.

a) Zabawa, bawi¢ sie, zabawowy

Polski czasownik bawic (sig), podobnie jak czeski baviti, rosyjski bawit’ oraz
serbochorwacki baviti (se), pochodzg od prastowianskiego baviti (se), w ktorym
mozna znalez¢ dwa zrédta znaczeniowe: 1) ,powodowac, ze cos istnieje, jest,
trwa; zatrzymywac”, 2) ,zajmowac czym$ (przyjemnym), rozwesela¢” (Baran,
1999, s. 42). Na potrzeby tej pracy przyjmuje sie, ze zabawg jest ,kazda czyn-
nosé, ktdrg wyrdzniajg konstytutywne dla niej cechy”, oméwione w podrozdziale
Cechy zabawy, a ktére ze wzgledoéw objetosciowych nie zostang tu powtérzone.
Bawi¢ sie natomiast oznacza ,wykonywac te czynno$¢, inaczej bra¢ udziat lub
uczestniczy¢é w zabawie” (tamze). Przymiotnikiem zas, ktérym autor postuguje sie
do okreslenia zabawy jest stowo zabawowy. Zabawowy — znaczy ,przynalezny
zabawie, wtasciwy zabawie, cechujgcy zabawe”. Warto dodac, ze zabawowy to
nie to samo, co zabawny, ktéry to przymiotnik oznacza ,$mieszny, budzgcy weso-
tos¢, rozbawienie” (tamze).

b) Gra, graé¢

Korzenie polskiego czasownika grac¢ znajdujemy w staropolskim igrac, po-
chodzgcego od starostowianskiego igrati, ktéry z kolei ma zrodto w tacinskich cza-
sownikach jocari i iocare (Baran, 1999, s. 45). Cho¢ terminy zabawa i gra bywajg
stosowane zamiennie, to dla uscilenia nalezy je rozrézni¢ i okresli¢, w jakich
zakresach sg tozsame, a w jakich odmienne. Przeglad literatury na temat zabawy
i gry pozwala wyrozni¢ zasadniczo trzy sposoby rozumienia wzajemnych relacji
pomiedzy oboma pojeciami. W sposdb uproszczony przedstawiono je na sche-
macie 1 (A, B, C).

Rysunek B przedstawia relacje, w ktorej gra jest czesScig zabawy — jest jej
odmiang. To znaczy, ze niesie jej wszystkie charakterystyki, a ponadto wyréznia
sie cechami, ktére pozwalajg jga wyodrebni¢ sposrdd pozostatych zabaw. Chodzi
o dwie wtasciwosci: 1) w grze wystepujg ostrzej zarysowane, bardziej bezwzgledne
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i niezmienne reguty; 2) wazny jest wynik — na drodze rywalizacji gra prowadzi do wy-
tonienia zwyciezcy. Takie rozumienie relacji zabawy i gry prezentuje m.in. Wincenty
Okon (1987) i stosuije sie je w dalszej czesci tej rozprawy. Przyjeto zatem, ze gra jest
czescig zabawy wytoniong na podstawie dwoch powyzszych kryteriow. Warto jed-
nak przyjrze¢ sie innym mozliwym wzajemnym koneksjom omawianych terminow.

A. Zakresy czesciowo pokrywajgce sie

ZABAWA

B. Uktad nadrzedno-podrzedny

ZABAWA
C. Relacja piramidalna
GRA
ZABAWA
D. Relacja nierozstrzygnieta
ZABAWA | GRA

Schemat 1. Zabawa i gra — wzajemne zakresy znaczeniowe

Zrédto: opracowanie wiasne

Rysunek A przedstawia relacje, w ktorej terminy zabawa i gra majg zakresy
znaczeniowe czesciowo sie pokrywajgce, a czesciowo odrebne. Jest wiec roz-
szerzeniem koncepcji B o nowy zakres znaczenia terminu gry — te, ktore nie sg
zabawg. W tym obszarze znajduje sie rozumienie gry pozbawione kardynalnych
cech ludycznosci, np. odrebnos$ci $wiata gry od rzeczywistego $wiata. Przyktada-
mi moga by¢ np. gra na gietdzie lub strategie stosowane podczas wojny. Bywajg
okreslane mianem gier (wszak cechuje je rywalizacja i jasno okreslone reguty, co
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wiecej — natezenie tych cech moze by¢ nieporéwnywalnie duze), jednak wyraznie
wykraczajg poza ramy zabawy.

Wreszcie rysunek C przedstawia relacje piramidalna, w ktérej gra jest trak-
towana jako nie tylko szczegolna, ale wrecz wyzsza forma zabawy. Jej wyrdzniki
sg podobne jak na rysunku B, jednak dochodzi tu aspekt wartoSciowania zabawy
i gry. Gra stanowi dojrzalszg kategorie niz zabawa.

Niektorzy autorzy?, nie chcgc wnikaé we wzajemne relacje omawianych po-
je¢, korzystajg ze zbitki stownej ,gry i zabawy” dla okreslenia obu aktywnosci.
Koniunkcja ta utrwalita sie zwtaszcza w literaturze metodycznej, gdzie autorzy
koncentrujg sie na opisie konkretnych strategii ludycznych, czesto uporzgdko-
wanych w cate zbiory propozycji dziatan edukacyjnych, nie rozstrzygajac, ktére
z nich przynalezg do kazdej z dwdéch kategorii i opatrujgc je wspdlnym tytutem
,ary i zabawy” (badz ,zabawy i gry”). | cho¢ jest to okreslenie niewatpliwie traf-
ne, nie poszerza wiedzy czytelnika w aspekcie wzajemnych relacji obu terminéw.
Schematycznie ilustruje to rysunek D.

c) Rozrywka

Interesujgc sie zabawg, czesto mozna sie natkng¢ na pokrewny termin — roz-
rywka. Rodzi sie pytanie o zwigzek obu poje¢. Marian Golka (2007a, s. 20) wy-
jasnia, ze ,rozrywka to trywialna, mato aktywna i mato twércza posta¢ zachowan
quasi-zabawowych, pozbawiona najczesciej istotnego aspektu zabawy, jakim jest
wspoétdziatanie z innymi ludzmi, natomiast zawierajgca dominacje poszukiwania
przyjemnosci jako gtéwnego jej motywu”.

Inne rozréznienie pomiedzy zabawg a rozrywkg proponuje Justyna Truskola-
ska (2007, s. 69—70). Jej zdaniem, czynnikiem roéznicujgcym jest zrédto: zabawe
traktuje jako wytwor natury, rozrywke natomiast jako wytwor kultury. Z zabawg
mamy do czynienia przy okazji czynnosci ,naturalnych” — pierwotnych, instynk-
townych i silnie angazujgcych emocjonalnie. Z rozrywkg zas wéwczas, gdy chodzi
o wytwory kultury — wczesniej zaplanowane, przemyslane, przygotowane. Tym
samym zabawy majg charakter uniwersalny, ciggty i w swej pierwotnej tresci po-
wtarzalny na przestrzeni wiekow, tymczasem rozrywka jest zmienna, nietrwata
i zalezna od kontekstu kulturowego, w ktérym funkcjonuije.

Bogustaw Sutkowski (1984, s. 53 i n.) proponuje nastepujgce rozumienie termi-
néw zabawa, gra i rozrywka. Poczatkowym zatozeniem jest fakt, ze wszystkie przy-
jemnosci czasu wolnego da sie utozy¢ na skali uwzgledniajgce;j site i bezposredniosé
oddziatywania innych oséb na cztowieka korzystajgcego z danej przyjemnosci. Wo-
bec tego na poczgtku skali (z najwyzszg lokatg) umiejscawia sie zabawy w towa-
rzystwie, kiedy uczestnicy pozostajg w statym, Scistym kontakcie. Dalej znajdg sie
widowiska i spektakle, w ktorych istnieje juz pewna bariera miedzy uczestnikami
wynikajgca z podziatu na widzéw i aktorow. Wreszcie pod koniec skali umiejsco-
wi¢ mozna rozrywki dajgce szanse jedynie na odlegty, posredni kontakt, w efekcie

2 Jest to szczegolnie popularne wsréd autoréw podajacych propozycje metodyczne gier i zabaw
w wychowaniu przedszkolnym i wczesnoszkolnym (np. Siek-Piskozub, 1995), ale wystepuje takze w od-
niesieniu do dorostych (np. Dobroczynski, 2005) czy tez opracowan ogdinych (np. Napierata, 2012).
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prowadzgc do wyizolowania bawigcych sie osob. Catg te rozpietg na skali game
zachowan ludycznych autor nazywa zabawg, bowiem tgczy je autoteliczno$¢, ramy
czasowo-przestrzenne, reguty i inne wyrdzniki, natomiast roznicuje je stopien stycz-
nosci uczestnikow. Zabawy bezposrednie i gry autor stawia na poczatku przyjetej
skali, natomiast rozrywki na koncu, nazywajac je posrednimi. Tym samym Sutkowski
nie zgadza sie z przyjeciem tezy, ze rozrywka jest bierna, a zabawa aktywna. Ow-
szem, przyznaje, ze rozrywka ,ma strukture bardziej zamknietg, odbiorca nie moze
pokierowac przebiegiem wydarzeh zapisanych wczesniej w scenariuszu, moze naj-
wyzej wykluczy¢ swoj udziat w rozrywce” (tamze, s. 56). Jednak, jak uwaza autor,
rozrywka wymaga od widzéw przede wszystkim twoérczej reakcji uczestniczgce;.

Odwrotnie niz wiekszos$¢ badaczy zwigzek zabawy i rozrywki definiuje Alek-
sander Kaminski (1982, s. 353): ,Zabawa to pojecie szersze niz rozrywka; obej-
muje takze rézne postacie ekspresji oraz gry obwarowane regutami’.

Na potrzeby tej pracy przyjeto, ze rozrywka to kategoria szersza niz zabawa,
oznaczajgca zarowno zabawe w rozumieniu podanym wczesniej, jak i kazdg czyn-
nos¢ lub stan, w ktérych cechy wtasciwe zabawie wystepuja, choéby w ograniczonej
liczebnosci i zmniejszonym natezeniu. Jest wiec rozrywka nie tylko kazda zabawa,
ale i ,zabawy bierne”, czyli przygladanie sie zabawom innym, jezeli jest to czynione
dla przyjemnosci, czy tez z innych pobudek, w jakim$ stopniu zwigzanych z zabawa.
W ten sposéb wytania sie uktad wzajemnych zaleznosci terminéw rozrywka, zabawa
i gra, z ktérych pierwszy — rozrywka — jest najszerszy, zabawa — miesci sie w rozryw-
ce, a gra—w zabawie. Zostato to przedstawione na schemacie 2. Przedstawiona tam
struktura zaleznosci zostata przyjeta jako obowigzujgca w dalszej czesci rozwazan.

-

Schemat 2. Wzajemne zakresy znaczeniowe rozrywki, zabawy i gry

ROZRYWKA

Zrédto: opracowanie wiasne

d) Ludyzm, ludyczny, ludycznosé

tacinskie wyrazenie ludus oznaczato ,wszelkg spontaniczng, niekontrolowa-
ng i niezobowigzujgcg aktywnosé ruchowsg, a wiec zwawe poruszanie sig, biega-
nie tu i tam, skakanie, dokazywanie, figlowanie, swawolenie” (Grad, 1997, s. 9).
Pojecie to obejmowato réwniez celowe, regularne ¢wiczenia fizyczne (w tym woj-
skowe), ktére pdzniej zaczeto okresla¢ mianem sportu (tamze).

.Zabawa, rozrywka, ludyzm — pisze Tadeusz Paleczny (2012, s. 19) — jako
naturalna, wrodzona potrzeba i predyspozycja cztowieka do zabawy, oraz ludycz-
nosc¢, czyli spotecznie i kulturowo ustalona, zdeterminowana postac ludyzmu, to
zjawiska wzajemnie sie przenikajgce i warunkujgce. Nie ma rozrywki bez zabawy,
a zabawa winna nies¢ radosc, relaks i rozrywke”.
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W niniejszej pracy przyjeto, ze przymiotnik ludyczny bedzie traktowany syno-
nimicznie ze stowem zabawowy, natomiast ludyzm i ludycznos$¢ bedg rzeczowni-
kami nazywajgcymi ,bycie ludycznym”.

Dokonawszy rozstrzygnie¢ na ptaszczyznie semantycznej kluczowych pojec,
nalezy nadmieni¢, ze przyjete rozwigzania majg (niestety) charakter tymczasowy
i umowny. Odwotujgc sie bowiem do kolejnych pozyc;ji literaturowych w nastepnych
rozdziatach, autor zawsze jest zmuszony do przyjecia perspektywy wyniktej z cyto-
wanych i przytaczanych stéw innych badaczy, przynajmniej w minimalnym, pozwa-
lajgcym na zachowanie sensu oryginalnego brzmienia stopniu. Wielo$¢ reprezen-
towanych stanowisk wywodzacych sie z r6znych dyscyplin i czasu ich formowania
sprawia, ze przy okazji ich omawiania pojecie zabawy i inne terminy mogg by¢ sto-
sowane niekonsekwentnie. We wszystkich podobnych przypadkach intencjg autora
jest, aby zniwelowac ptyngcy z rozbieznosci dysonans, przyjmujgc zaproponowane
rozstrzygniecia jako ptaszczyzne odniesienia w najwyzszym mozliwym stopniu.

Dodatkowg trudnosc¢ sprawia fakt, ze literatura, do ktérej sie odwotano na
kartach tej monografii, pochodzi z réznych obszaréw kulturowych, a do ich opisu
poszczegdlni autorzy postuzyli sie — co oczywiste — rodzimym jezykiem. Tymcza-
sem stowa ,zabawa” czy ,gra” majg rézng etymologie, a zatem i konotacje zna-
czeniowe w roznych jezykach. Doskonatym przyktadem leksykalnych trudnosci
jest tytut bardzo waznej pozyciji francuskiego socjologa Rogera Caillois Les Jeux
et les Hommes (polskie wydanie — 1997), ktora zostata przettumaczona na jezyk
polski jako Gry i ludzie, gdy tymczasem zawarto$¢ tresciowa ksigzki ewident-
nie dotyczy zabawy w przytoczonym wyzej rozumieniu, a nie gry. Innym przykta-
dem jest angielski czasownik play, ktéry moze oznaczac zaréwno ,bawi¢ sie”, jak
i ,grac¢”, co rodzi kolejne bariery translatorskie.

W tab. 1 przedstawiono analize leksykalng czasownika bawi¢ sie i rzeczow-
nika zabawa w wybranych jezykach zachodnich, z ktérej jasno wynika, ze ekwi-
walenty jezykowe poszczegdlnych stéw w réznych jezykach sg nierbwnowazne
— czasem bogatsze liczebnie, czasem ubozsze.

Tabela 1. Analiza leksykalna czasownika bawic sig i rzeczownika zabawa w jezykach zachodnich

Wyraz Angielski Niemiecki Francuski Wihoski Hiszpanski tacina
Joke Witzen Scherzare Bromear
locari
Tease )
Bawic sie Jouer Giocare Jugar
(czasownik) Spielen oue Ludere
Play Suonare Tocar Sonari

Recitare Representar Ludere

Joke Witz Plaisanterie Scerzo Broma locus
Game Jeu Gioco Juego locus
Zabawa Spiel
(rzeczownik) Play Piece Recitare |Representation Ludus
. , Crepundia/
Toy Spielzeug Jouet Giocattolo Juguetes Tricia/Lusus

Zrédto: Botturi, Loh, 2008, s. 13.
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3. Cechy zabawy

Mnogos¢ podejs¢ do zabawy juz na szczeblu tworzenia definicji sprawia nie
lada ktopot badaczowi prébujgcemu uogolnié zebrang wiedze. Z jednej bowiem
strony mozna zauwazy¢, ze kazdy z podejmujgcych zagadnienie zabawy auto-
row prébuje podkreslic znaczenie wybranych przez siebie cech konstytuujgcych
zabawe (Okon, 1987, s. 43). Prowadzi to do jednostronnosci i hermetycznosci
proponowanych definicji, ktére powodujg brak wspdlnej ptaszczyzny odniesienia.
Z drugiej strony, ten fakt moze prowadzi¢ do catkowitej rezygnaciji z okreslenia,
czym jest zabawa. Istniejg bowiem autorzy traktujgcy zabawe jako pojecie niede-
finiowalne (Bronikowski i wsp., 2007, s. 12). Niemniej na potrzeby tej rozprawy
przyjmuje sie, ze zabawe mozna zdefiniowac. Do tego walnie moze sie przystu-
zy¢ gruntowne i wyczerpujgce (w ramach mozliwosci) omoéwienie jej cech.

Aby unikng¢ powielania cytowan najpopularniejszych autoréw, tresci definicji
wychodzacych spod ich pidra nie przedstawiono w catosci, lecz zamieszczono
w odpowiednich fragmentach. Ponizej zostaty przeanalizowane cztery propozycje
definicji zabawy. Na ich podstawie zostata stworzona lista kategorii — ptaszczyzn,
na ktérych odbywa sie wyodrebnianie cech formalnych zabawy. Te kategorie to:
cel zabawy, charakter uczestnictwa w zabawie, czas i przestrzen zabawy, reguty
zabawy, przebieg zabawy, wynik zabawy, uczucia i emocje w zabawie, zabawa
a rzeczywistos¢, zabawa a spoteczenstwo oraz zabawa a kultura.

Analizie poddano definicje Johana Huizingi, Rogera Caillois, Wincentego Oko-
nia i Mariana Golki. Dwaj pierwsi sg najczesciej cytowanymi autorami zajmujgcymi
sie zabawa, a ich definicje stanowig punkt wyjscia w niemal kazdej publikacji do-
tyczacej tego zagadnienia. Natomiast rozwazania Okonia stanowig najistotniejszy
wkiad w polskg mys| pedagogiczng na temat zabawy. | wreszcie, zamieszczona
zostata propozycja Golki®, ktéra ma charakter holistyczny, bowiem nie jest wtasng
wersjg definicji autora, ale prébg catosciowego spojrzenia, uwzgledniajgcego opra-
cowania wielu badaczy. Wyniki analizy przedstawiono w tab. 2 oraz oméwiono dale;.
Puste komorki tabeli nie oznaczaja bynajmniej, ze cytowani autorzy nie zabierali
gtosu w odniesieniu do danej kategorii. Przeciwnie, czesto ich opracowania sta-
nowig podstawe rozumienia jej tresci. Pozostawienie luki wynika stad, ze niektére
punkty nie zostaty przez autoréw wpisane do definicji zabawy. Na przyktad w de-
finicji Johana Huizingi brak odniesienia zabawy do kultury, cho¢ wtasciwie Homo
ludens (1985) o zwigzku obu pojec traktuje niemal na kazdej stronie.

a) Cel zabawy

Moéwigc o celu zabawy, nalezy mie¢ na uwadze uswiadomiony zamiar uczest-
nikéw co do rezultatu zabawy. Najczesciej przyjmuje sie, ze zabawa ma charakter
autoteliczny, to znaczy, ze jest nastawiona na samg siebie, a nie realizacje jakich$

3 Definicja Golki stanowi réwniez podstawe rozumienia zabawy w rozdziale V, poswieconym
badaniom wtasnym.
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Tabela 2. Definicyjne cechy zabawy

Golka — ujecie

Cechy zabawy Huizinga Caillois Okon holistyczne
(1985) (1974, 1997) (1987) (20044, 2004b,
2007a, 2007b)
zabawa jest celem | zabawa jest bez- zabawa jest dziataniem
sama w sobie produktywna autotelicznym, bezinte-
Cel zabawy .
resownym, cho¢ swo-
icie uzytecznym
uczestnictwo uczestnictwo uczestnictwo w zaba-
Uczestnictwo w zabawie jest w zabawie jest wie jest dobrowolne,
w zabawie dobrowolne dobrowolne zabawa jest dziata-
niem ludzi réwnych
Czas granice czasu granice czasu granic_e czasu i prze-
. X i przestrzeni w za- | i przestrzeni w za- strzeni w zabawie
i przestrzen ) . ;
zabawy baW|.e sg wyod- baW|§ sg wyod- sg wyodrebnione,
rebnione, ustalone | rebnione, ustalone ustalone
w zabawie reguly | zabawy s3 ujete zabawa jest w zabawie istniejg
moga by¢ dowol- | w normy uporzgdko- reguty lub sg tworzo-
Reguty zabawy | nie przyjete, ale wana przez ne ad hoc
obowigzujgce reguty
bezwarunkowo
przebieg zabawy | przebieg zabawy zabawa ujawnia,
jest powtarzalny, jest niepewny ale tez godzi wiele
Przebieg uporzgdkowany dylematéw i przeci-
zabawy wienstw; dozwolone
sg elementy impro-
wizacji
wynik zabawy jest | wynikiem wynikiem zabawy
Wynik zabawy niepewny zabawy jest moze by¢ tworczosé
tworczose
Uczucia zabawie towarzy- zabawy sg wy- | zabawie towarzyszy
i emocje $zg uczucia na- konywane dla | uczucie wolnosci
w zabawie piecia i radosci przyjemnosci
zabawe cechuje zabawy sg fikcyj- | zabawa two- | zabawe cechuje
odmiennos¢ od ne, towarzyszy im | rzy wtérng odmiennos¢ od
Zabawa zwyczajnego zy- wtorna rzeczywi- | rzeczywisto$¢ | zwyczajnego zycia;
a rzeczywisto$¢ | cia; istnieje osob- | stos¢ lub oderwa- zabawa jest umowna
ny swiat zabawy nie od zwyczajne- i w pewnym sensie
go zycia sztuczna
zabawa powotuje zabawa zabawa jest rodzajem
Zabawa a Spo- do zycia zwigzki cz.erp'ie tresci konta.kté.w mie(lizy-
lecZeRstwo spoteczne Z Zzycia spo- ludzkich; sprzyj_a _
tecznego szeroko rozumianej
socjalizacji
Zabawa zaba\_/va jest umiej- _
scowiona w systemie
a kultura

kulturowym

Zrédto: opracowanie wiasne.
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innych planow czy zatozen niezwigzanych z zabawa. Takie definiowanie odnajduje-
my zaréwno w pracach Johana Huizingi, Rogera Caillois, jak i innych autoréw. ,Cele,
ktorym stuzy (zabawa) — twierdzi Huizinga (1985, s. 23) — znajdujg sie poza grani-
cami bezposrednio materialnych intereséw badz tez indywidualnego zaspokojenia
zyciowych koniecznosci”. ,,Jezeli »bawimy sie« w celu tkwigcym poza samg zabawg
— dodaje Justyna Truskolaska (2007, s. 72) — np. ze wzgledu na korzysci materialne,
wychowawcze, obowigzki rodzinne, stuzbowe, towarzyskie, a takze aby uzyskac¢
jakiekolwiek inne gratyfikacje, to nie mozemy mowic o autentycznej zabawie. Takie
poboczne cele mogg zabawie towarzyszyé, ale nie powinny byc¢ jej gtbwnym mo-
tywem”. W ostatnim zdaniu autorka zastrzega, ze réwnolegle do zabawy mozna
realizowac inne cele niz zabawa sama w sobie, lecz jedynie jako cele dodatkowe,
poboczne; inaczej nie mozna mowi¢ o autentycznej zabawie. Podobne stanowisko
jest czesto podkreslane w literaturze. W tym sensie zabawa jest bezproduktywna,
poniewaz — w przeciwienstwie do pracy czy sztuki — nie pozwala na wytworzenie
nowych materialnych produktow. W zabawie, a wiadciwie w grze w szczegdlnosci,
moze natomiast nastgpi¢ zmiana wiasnosci dobr — dzieje sie tak np. w trakcie gier
na pienigdze. Jednak chodzi wytgcznie o mienie wczesniej juz istniejgce, a nie po-
wstate w trakcie zabawy. ,WW grze nastepuje przemieszczenie wtasnosci, nie docho-
dzi jednak do wytworzenia jakichkolwiek dobr” (Caillois, 1974, s. 300).

Dyskutujgc o celowosci zabawy, nie mozna poming¢ dwéch aspektow. Po
pierwsze, traktujgc zabawe jako zjawisko autoteliczne, tzn. ukierunkowane na
czerpanie korzysci wytgcznie z immanentnych przymiotéw samej zabawy, nie
wolno wykluczyé pozytecznego wptywu zabawy bez wzgledu na zatozenia sa-
mych uczestnikéw. Najbardziej jaskrawym przyktadem sg zabawy matych dzieci,
ktore przeciez nie bawig sie dla znaczgcych korzysci, jakie daje zabawa — takich
jak koordynacja wzrokowo-ruchowa, zwiekszanie sprawnosci, motoryki, ksztatto-
wanie mowy itp. — cho¢ jednoczesnie niewatpliwie wszystkie te profity uzyskuja.
Tym samym autoteliczno$¢ zabawy oznacza jedynie gtéwng, zasadniczg pobud-
ke uruchamiajgcg zabawe; natomiast telicznos¢ wyznacza bonus uzyskiwany nie-
jako przy okazji zabawy.

Po drugie, przyjmujgc za konstytutywng ceche zabawy jej autoteliczno$¢, nie
mozna pomingc¢ problemu z wyznaczeniem granic tego, co jeszcze jest autentycz-
ng zabawa, a co juz nie. Obecnie bowiem mozna spotka¢ coraz wiecej zawodow,
ktérych przedstawiciele deklaruja, Zze ich praca jest dla nich znakomitg zabawa,
a przeciez jako praca zarobkowa stanowi zrédto utrzymania. Trudno wéwczas
obroni¢ teze o bezinteresownym charakterze zabawy. Dotyczy to m.in. profesjo-
nalnych sportowcow, pracownikow branzy rozrywkowej itp. Oczywiscie, zgodnie
z definicjg mozna by odrzuci¢ te przypadki poza obreb autentycznej zabawy, jed-
nak problem z nakresleniem granicy pozostanie np. w odniesieniu do sportowcéw
poétzawodowych. Co wiecej, nie chodzi tu wytgcznie o aspekt pracy zawodowej:
zwyciestwo w teleturnieju lub grach liczbowych potrafi przynie$¢ znaczace profity
o charakterze materialnym, ktérych uczestnicy bez watpienia majg swiadomosc¢
i biorg je pod uwage, podejmujgc sie uczestnictwa w ,zabawie”.

Mozna zatem przyjgé, ze zatozenie o autoteliczno$ci zabawy przyjmuje jej
czysta, nieskalang forme. Mowi o pewnym ideale, ktéry w zyciu codziennym nie
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zawsze bywa spetniony. Na obrzezach zabawy pojawiajg sie wiec aktywno$ci nie-
bedace zabawg sensu stricto, ale jej pokrewne. Zjawisko to wydaje sie przybieraé
na sile, zwtaszcza w odniesieniu do oséb dorostych.

Jednoczesnie w zatozeniu, ze zabawa jest nastawiona na samg siebie, nie
chodzi o traktowanie zabawy jako trywialnej, btahej czy niepowaznej. Bowiem,
,POMIMoO iz proces bawienia sie nie jest zwigzany z realizacjg jakiegos$ praktycz-
nego celu, to osoba, ktéra sie bawi, jest czesto mocno zaangazowana w to, co
robi, i traktuje to powaznie” (Czub, 1995, s. 272).

b) Charakter uczestnictwa w zabawie

W definicjach zabawy dos¢ zgodnie przyjmuje sie, ze uczestnictwo w nigj
musi mie¢ dobrowolny charakter. ,Gra czy zabawa obowigzkowa — pisze Roger
Caillois (1974, s. 301) — czy bodaj zlecona, utracitaby jedng z najistotniejszych
swoich cech: te mianowicie, ze bawigcy sie czy grajgcy oddaje sie tym czynno-
Sciom zywiotowo, z wtasnej woli i dla przyjemno$ci, przy czym zawsze mogtby
catkiem swobodnie wybra¢ inng forme spedzania czasu”. Dobrowolno$¢ uczest-
nictwa jest wymogiem koniecznym wedtug Caillois: ,Gramy tylko i jedynie pod
warunkiem, ze mamy na to ochote, w chwili kiedy mamy ochote, tak dtugo, dopoki
mamy ochote” (1997, s. 18).

Marian Golka (2004a, 2004b, 2007a, 2007b) dodaje, ze zabawa jest dziata-
niem ludzi rownych. Chodzi o to, ze uczestnicy zabawy nie wchodzg w jej krag
z bagazem zalezno$ci interpersonalnych przyniesionych ze swojego codzienne-
go zycia. Reguly zabawy wyznaczajg swoje witasne zalezno$ci, wolne od nie-
réwnosci ptyngcych z zewnetrznych koneksji. Jesli pracownik w obawie o swojg
posade stara sie przegra¢ ze swoim przetozonym w jakiej$ grze, w ktérej przy-
szto obu uczestniczy¢, przestaje to by¢é zabawg, bowiem zostata zachwiana row-
nos¢ uczestnikéw. Inicjujgc zabawe, uczestnicy przyjmujg jedynie role wynikte
z jej charakteru i regut, bez wzgledu na wiezy kulturowe czy spoteczne. Réwnosc¢
uczestnikdw nie wyklucza natomiast gry z handicapem w sytuacji rywalizacji. Co
wiecej, systemy rozgrywek czesto uwzgledniajg nieréwnosci ptyngce z sity kon-
kurentéw, w rézny sposaéb je niwelujgc. Zawsze jest to dziatanie jawne, wpisane
w obowigzujgce reguty.

c) Czas i przestrzen zabawy

W definicjach zabawy podkresla sie istnienie pewnych ram przestrzennych
i czasowych, ktore okreslajg granice pomiedzy tym, co zabawg jest, a tym, co
nie. ,Gra czy zabawa — wyjasnia Roger Caillois (1997, s. 18) — to z istoty zaje-
cie wydzielone, starannie wyodrebnione z catoksztattu egzystencji i dokonujgce
sie zazwyczaj w Scisle okreslonym, ograniczonym czasie i miejscu”. Wykroczenie
poza te ramy oznacza wyjscie z zabawy. Warto tu zauwazy¢, ze przestrzen bedaca
miejscem zabawy, czyli fizyczna lokalizacja osob bawigcych sie i wykorzystywa-
nych przez nie przedmiotéw lub urzadzen, otrzymuje nowe znaczenie, gdy staje
sie przestrzenig zabawy. Na przyktad pokoj dzieciecy petnigcy codziennie zwykte
funkcje uzytkowe czy gospodarcze w momencie rozpoczecia zabawy moze stac
sie polem bitwy, miasteczkiem, ogrodem, jezdnig itp. Nadanie znaczenia miejscu
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zabawy odbywa sie w ramach regut zabawy zgodnie z zyczeniem i wyobraznig jej
uczestnikéw. Naruszenie tej przestrzeni przez osoby trzecie budzi niezadowolenie
wsrdod bawigeych sie i jest czesto traktowane jako niepozgdane psucie zabawy.

Podobnie, myslgc o czasie zabawy, mozna zauwazy¢ jego odrebnos¢ wobec
czasu innych zajeé. Jest to zwykle czas, ktéry uwalnia od trosk, pozwala zawiesi¢
mys$lenie o obowigzkach czy problemach, do tego stopnia, ze bawigcy sie nie-
chetnie go przerywajg. Czas zabawy nie lubi presji uptywajacych minut, nie lubi
rygorow nakfadanych odgérnym harmonogramem, poniewaz, jak pisze Erik Erik-
son (2000, s. 223), ,tam, gdzie liczy sie mijajgce minuty, znika wszelka zabawa”.
Oczywiscie, niektore aktywnosci ludyczne — zwykle gry — maja silniej okreslone
ramy czasu i przestrzeni, inne stabiej, sg bardziej dowolne, mniej zorganizowane.
Istnienie tych ram traktuje sie jednak jako warunek definicyjny zabawy.

d) Reguty zabawy

Istnienie regut zabawy jest rozpoznawalne juz u najmtodszych dzieci. ,Za-
bawa ciggle, na kazdym kroku — podaje Lew Wygotski (1995b, s. 82) — stawia
dziecku wymaganie, aby dziatato wbrew bezposrednim impulsom, tzn. po linii naj-
wiekszego oporu. Chce sie wystartowa¢ od razu, to jest jasne, ale reguty kazg mi
czekac. Dlaczego dziecko nie robi tego, na co bezposrednio ma ochote? Ponie-
waz przestrzeganie regut w kazdej zabawie napetnia dziecko wiekszg rozkoszg
niz dziatanie w zgodzie z bezposrednim impulsem”.

-Reguly sg nieodtgczng czescig zabawy, gdy tylko zyskuje ona [...] egzy-
stencje instytucjonalng” — twierdzi Roger Caillois (1997, s. 33). Wtoruje* mu Wia-
dystaw Tatarkiewicz (1972, s. 43): ,Gry i rozrywki sg zawsze ustandaryzowane.
[...] Gdy bowiem jeden bawi sie w pewien sposob, a zwtaszcza bawi sie dobrze,
to inni chcg bawi¢ sie tak samo jak on; dziata tu sugestia, snobizm, ciekawosc,
zazdros¢”. W podobnym duchu wypowiada sie James Combs (2011, s. 22), kto-
ry zauwaza, ze reguty pomagajg w konstruowania swiata zabawy, ktéry zaczy-
na istnie¢ rownolegle do ,codziennego, realnego” swiata. Muszg by¢ zrozumiate
i wspolne dla wszystkich uczestnikow zabawy. To oni ,okreslajg reguty i konse-
kwencje oraz przekazujg sobie komunikat, ktére z dostepnych form realizaciji
zabawy zostang zastosowane. Moze ona przybiera¢ rézne postaci, poczgwszy
od zwyktych marzen po rozbudowany rytuat zabawy, lecz musi to zosta¢ zako-
munikowane pozostatym uczestnikom (»teraz bawimy sie, méwigc, wcielajgc sie
w role, konkurujgc, kochajgc sie, maszerujgc, modlgc sie lub w jakikolwiek inny
sposob«)”. Reguty pomagajg organizowac zabawe i nadac jej wewnetrzng spoj-
nos¢. Petnig funkcje porzadkujgcg — dzieki nim uczestnicy mogg zorientowac sie,
ktére dziatania mogg by¢ podejmowane, czego sie od nich oczekuje czy nawet
pozada, a co jest niewtasciwe. To w duzej mierze dzieki okresleniu regut dokonuje
sie ontogeneza Swiata zabawy.

W najprostszych przypadkach reguty okreslone sg stownie, zwykle wypowia-
dane na poczagtku zabawy lub, jesli zabawa wpisuje sie w znang uczestnikom

4 Chronologia polskich wydan moze by¢ mylaca. Oryginalne wydanie Les jeux et les homes. Le
masque et le vertige Callois datuje sie na 1958 rok.
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konwencje, w ogole przemilczane (a jednak obowigzujgce). W bardziej zaawan-
sowanych — mogg przybra¢ postaé¢ pisemna: instrukcji, przewodnika czy regu-
laminu. Jednak wspdlne jest to, ze bawigcych sie obowigzuje znajomo$¢ zasad
i koniecznos¢ ich przestrzegania. Lamanie postanowien zabawy jest prébg bu-
rzenia porzadku i spotyka sie z sprzeciwem ze strony pozostatych bawigcych sie
0sbb, a czesto konczy wykluczeniem niesubordynowanego uczestnika.

Wtasciwie mozna przyjaé, ze reguty w zabawie sg trwate, cho¢ bywa oczy-
wiscie, ze zmieniajg sie w jej trakcie. Dzieje sie tak zwlaszcza wowczas, kiedy
uczestnicy zgodnie stwierdzajg, ze pierwotne postanowienia nie sprawdzajg sie
lub nie wystarczajg, by sprosta¢ wczesniejszym oczekiwaniom. Jednak doko-
na¢ zmiany mozna, wytgcznie zyskawszy aprobate wszystkich zaangazowanych
0s6b i prawie na pewno oznaczacé to bedzie w pewnym sensie nowg zabawe lub
przynajmniej nowa, ulepszong wersje zabawy.

e) Przebieg zabawy

Zabawie nieodtgcznie przypisany jest charakter aktywny. Dlatego bywa na-
zywana: dziataniem, czynnoscia, aktywnoscia. Co wiecej, jest spontaniczna, dla-
tego Gentscho Piryow (1974, za: Okon, 1987, s. 33) nazwa jg spontanicznym
dziataniem. Zgadza sie z nim Donald Winnicott (1995, s. 229), ktory pisze: ,ba-
wienie sie musi by¢ spontaniczne, nie zwigzane ani z ulegtoscig, ani z biernym
przyzwoleniem”.

Nie jest zatem zabawg bezczynna obserwacja innych bawigcych sie osdb ani
bycie zabawianym przez nie. ,Nie nalezy jednak nigdy zapominaé — przestrzegat
swego czasu Konstanty Uszynhski — ze zabawa traci caty swoj sens, gdy przestaje
by¢ dziatalnoscig, i to wolng dziatalnoscig dziecka. Dziecko, ktére inni roz§mie-
szajg i zabawiajg, nie bawi sie. Nie bawi sie ono takze wtedy, gdy wykonuje jaka$
dziatalno$¢ na rozkaz” (Bobrowska-Nowak, 1983, s. 422).

Jest cos jeszcze, co charakteryzuje przebieg zabawy. Golka (2004a, 2004b,
2007a, 2007b) zauwaza, ze zabawa w niezwykly sposéb godzi sprzecznosci. Eli-
sabeth Wood (2013, s. 10) wymienia te antynomie. Jej zdaniem w zabawie zacho-
dzg przeciwienstwa pomiedzy:

— rzeczywistoscig a wyobraznia;

— Swiatem codziennym a $wiatem zabawy;
przeszioscia, terazniejszoscig a przysztoscia;
logikg a absurdem;

— faktami a nieznanym;
konkretem a mozliwoscia;
solidno$cig a gietkoscia;
— chaosem a porzagdkiem.

f) Wynik zabawy

Na wynik zabawy mozna spojrze¢ dwojako: w dtugiej i krétkiej perspekty-
wie. Pierwsze ujecie dotyczy wszystkich, takze diugofalowych rezultatow zaba-
wy, zwykle niewidocznych i niemierzalnych bezposrednio w zabawie czy zaraz
po niej. Korzysci i straty rozpoznawalne sg czesto dopiero po wielu réznych
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doswiadczeniach z dang zabawg. Nie trzeba bowiem dowodzi¢, ze zabawa so-
cjalizuje, wychowuje, uczy itd. Mozna zatem przyjac, ze jest to wynik zabawy.

Rozwazania definicyjne w odniesieniu do wyniku zabawy przyjmujg jednak
réwniez prostsze, wezsze rozumienie. Wynik zabawy jest tu traktowany jako
bezposredni rezultat zabawy. Odpowiada na pytanie, czym konczy sie zabawa.
I cho¢ odpowiedz jest zupetnie niejednoznaczna, bowiem wynik jest catkowicie
zalezny od rodzaju aktywnosci ludycznej i nie sposéb uwzglednic¢ te réznorodnosc¢
w uogolnionej definicji zabawy, to jedna cecha wspdlna ostatecznego wyniku wy-
stepuje we wszystkich zabawach: wynik jest niepewny, tzn. nieznany uczestni-
kom na poczatku, a takze w duzej mierze w trakcie zabawy.

Zabawa jest zatem w swojej istocie nieprzewidywalna; pewnos¢ co do jej
zakonczenia psuje zabawe. ,Przebieg z goéry znany, bez mozliwosci btedu czy
niespodzianki, prowadzacy wprost do nieuchronnego rezultatu, jest nie do pogo-
dzenia z istotg gry” (Caillois, 1974, s. 303). Uczestnicy zabawy oczekujg doswiad-
czenia czegos niespodziewanego, nawet jesli zbidr wynikow jest skohczony i zna-
ny na wstepie (np. w przypadku partii szachéw mozliwe sg trzy wyniki: zwyciestwo
jednego lub drugiego gracza oraz remis). Tym wieksza jest zabawa, im wieksza
niepewnos¢ wyniku towarzyszy uczestnikom. Podczas rozgrywki w brydza, gdy
wynik jest przesgdzony, gracze rzucajg karty.

Cho¢ przyjmuje sie, ze wynik zabawy jest nieznany, to jedng z cech wspol-
nych tego wyniku, jak zauwazajg niektorzy, jest tworczos¢. Chodzi o to, ze zaba-
wie towarzyszg wytwory zaréwno o charakterze materialnym, jak i niematerial-
nym, ktore powstaty wtasnie w trakcie zabawy i mogg stanowic jej nieodtgczng,
kluczowg ceche.

Wydaje sie, ze twdrczos¢ rozumiang jako wiasciwosé zabawy na pierwszy
plan wysuwajg przede wszystkim pedagogowie. Wincenty Okon (1987, s. 40—42)
na podstawie przeglgdu licznych publikacji wpisuje jg do podstawowych cech za-
bawy. Uzasadnia to nastepujgcymi przestankami:

1) zabawa i gra zapewniajg wiekszg koncentracje uwagi niz inne zajecia,
tym samym sprzyjajgc bardziej intensywnemu uczeniu sie, ktére — ze swej strony
— sprzyja rozwojowi twérczosci;

2) nowosc¢ i intensywnos$¢ doznan zabawowych sprzyja wzrostowi ciekawo-
8ci, a ciekawos¢ jest warunkiem wszelkiego badania;

3) w zabawie ma miejsce swoisty rodzaj badania, polegajacy na manipulacji
nowym przedmiotem lub nowg sytuacjg w celu odkrycia ich wtasciwosci oraz wy-
korzystania tej wiedzy w toku czynnosci bawienia sie.

W pedagogice nie brakuje innych gtoséw zachwalajgcych zabawe jako bu-
dzaca tworczg aktywnosc. Justyna Truskolaska (2007, s. 236), wpisujgc zabawe
w proces wychowania, zauwaza, ze ,w zabawie tatwiej niz w innych oddziatywa-
niach wychowawczych wyzwoli¢ twérczg i aktywng postawe uczestnikow”. Maria
Noga (2009, s. 270) natomiast uwaza zabawe wrecz za najlepszg forme rozwijania
tworczej aktywnosci. Poprzez tworzenie fikcyjnej rzeczywistosci zabawa nie tylko
sprzyja, lecz nawet obliguje do wigczenia sie jej uczestnikow w te kreacje. ,Zabawa
to umiejetnos¢ wykorzystania wyobrazni do kreowania sytuacji i miejsc, to zdolnos¢
odtwarzania i wzbogacania swiata zewnetrznego o elementy zwigzane z kreacjg
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wewnetrzng, a takze aktywnosc¢ dajgca ujécie energii w akcie tworczym. Zabawa jest
wiec obrazem sit tworczych drzemigcych w cztowieku” (Szczepanski, 2009, s. 183).

Znany autorytet w dziedzinie pedagogicznych badan nad tworczoscig
Krzysztof J. Szmidt (2006a, 2006b) dostrzega zwigzek miedzy zabawag a twor-
czoscig. Jest to zalezno$¢ dwukierunkowa; z jednej strony bowiem wiele waznych
osiggnie¢ naukowych i technicznych powstato w wyniku spontanicznej zabawy.
Z drugiej natomiast — zabawa moze by¢ wytworem twoérczosci. Ponadto, jak za-
uwaza autor, nastroj ludyczny sprzyja treningowi twérczosci i czesto zabawa staje
sie stymulatorem twoérczych proceséw. Co wiecej, poczucie humoru i ludyczno$é
stanowig cechy osobowosci twérczej oraz warunki twérczosci. Badania zas do-
wodzg, ze zabawy wptywajg na wzrost tworczosci i indywidualno$ci cztowieka
(Bronikowski i wsp., 2007, s. 13).

Zgodne jest tu stanowisko psychologa Edwarda Necki (1995, s. 99-102), kto6-
ry w czterech punktach wyjasnia, dlaczego zabawa sprzyja twérczym procesom.
Po pierwsze, zabawowy stosunek do przedmiotu danego zadania, wykonywanej
pracy czy podjetego twdrczego wysitku pozwala przyjg¢ i zaakceptowacé tresci
niezwykte oraz pozornie niemozliwe. W nierealnym Swiecie zabawy aprobuje sie
to, co niewykonalne — przetamanie tej granicy mentalnej pozwala otworzy¢ nowe
Sciezki myslenia lub dziatania. Po drugie, zabawa nie znosi znuzenia i marazmu.
Ozywia i pobudza w chwilach twérczej niemocy i braku energii. Po trzecie, za-
bawa jako dziatanie autoteliczne nie wymaga dodatkowych zachet czy nagréd,
jednoczesnie nadajgc te cechy twoérczosci realizowanej w zabawie. Dzigki temu
tworczos¢ staje sie celem sama w sobie, jest motywowana wewnetrznie i nie wy-
maga wizji gratyfikacji jako pobudki. | po czwarte, zabawa jest aktywnoscig, ktdra
wcigga i bezustannie absorbuje, dzieki czemu jest czynno$cig wykonywang ptyn-
nie, bez wysitku i wbrew chwilowym trudnosciom.

g) Uczucia i emocje w zabawie

Zabawa czy gra nie jest aktywnoscig wolng od emocji. Przeciwnie, wywotuje
doznania, ktére jej towarzyszg i ktére jg okreslaja, angazuje emocjonalnie swoich
uczestnikow w kazdym momencie jej trwania. Zabawa czcza, wyzuta z emocji,
nie bytaby zabawg. Najogdlniej pojetym odczuciem doznawanym podczas zaba-
wy jest przyjemnos¢. Z nig tgczono zabawe od najdawniejszych lat® — czynit tak
np. Platon (Okon, 1987, s. 24-25), a Wiadystaw Tatarkiewicz (1972, s. 43) wrecz
utozsamit zabawe z przyjemnoscia. ,Potoczny poglad nie ma co do tego watpli-
wosci, ze kazda zabawa jest przyjemna. A nawet sktania sie do tego, ze tylko
zabawa jest przyjemna” — pisat.

Ale przyjemno$¢ moze byc¢ tez stopniowana. | w przypadku zabawy czesto
pojawiajg sie doznania, dla ktérych, by¢ moze, adekwatniejsze bytyby bardziej
potoczne okreslenia, jak frajda, uciecha czy radocha. Na przyktad Dymitr Krajew-
ski (Bobrowska-Nowak, 1983, s. 365) pisat: ,Uczen maj, rézne gry majgc przed
sobg, tym chetniej bawi¢ sie zechce, im wiecej w nich znajdowac bedzie uciechy”.
Rados¢ ptyngca z zabawy jest wiec swego rodzaju miarg zabawy.

5 Niemniej mozna tez odnalez¢ gtosy sprzeciwu, np. Wygotski, 1995, s. 67-68.
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Uczucie przyjemnosci w zabawie podkresla takze James Combs (2011, s. 12):
.Zabawa to aktywna rozrywka, ktéra przybiera najczystszg posta¢ wtedy, gdy od-
dajgc sie jej, mozemy zapomnie¢ o troskach i problemach codziennosci. Najlepiej
zapamietujemy takg zabawe, ktéra wzbudza zywiotowg, nieskrywang radosc, jakiej
doswiadczy¢ mozemy w najintymniejszych marzeniach lub w najbardziej emocjonu-
jacych chwilach jakiej$ gry”. ,Zabawa jest czym$ niezwykle ekscytujgcym — dodaje
Donald Winnicott (1995, s. 225). —[...] Sednem zabawy jest zawsze niepewnos¢ ze
wspotoddziatywaniem osobistej rzeczywistosci psychicznej i dodwiadczania kontro-
li nad przedmiotami rzeczywistymi (zewnetrznymi wzgledem dziecka)’.

Ale przyjemnos$¢ nie jest jedynym uczuciem wywotanym w zabawie. Johan
Huizinga wymienia obok niej napiecie. Uczucie napiecia jest najwyzsze w grach,
gdzie dochodzi do rywalizaciji. ,W napieciu tym wystawione zostajg na probe zdol-
nosci gracza: jego sita fizyczna, wytrwatosc, spryt, odwaga, wytrzymatosé, jed-
noczesnie za$ i duchowe jego sity, poniewaz mimo swego usilnego dgzenia do
wygranej musi trzymac sie w obrebie granic dozwolonych przez przepisy danej
gry” (Huizinga, 1985, s. 25). Natomiast Justyna Truskolaska (2007, s. 72) rado$¢
i napiecie uwaza za najgtebszy sens zabawy.

Niewatpliwie stosownie do rodzaju zabawy zmieniajg sie emocje towarzysza-
ce bawigcym sie. Czasem tworzg calg ich game, dajgc swoj wyraz w kolejnych
dynamicznych odstonach. Trafnie swoje spostrzezenia na temat emocji w zaba-
wie komentuje Immanuel Kant (2004, s. 269): ,Jakie zadowolenie muszg spra-
wiac gry (przy czym nie musi sie wcale zaktada¢ u ich podstawy interesownego
zamiaru), tego dowodzg wszystkie nasze wieczorne zebrania towarzyskie; bez
gier bowiem Zzadne niemal towarzystwo nie umie przyjemnie spedzac czasu. To-
warzyszg temu jednak uczucia nadziei, leku, radosci, gniewu, szyderstwa, zmie-
niajgc sie co chwile, i tak sg zywe, ze dzieki nim, jako wewnetrznym impulsom,
wszystkie funkcje zyciowe ciata zdajg sie wzmagac, czego dowodzi tym wywota-
ne ozywienie umystu, mimo ze niczego sie przy tym nie zyskato ani nie nauczyto”.

Wreszcie, biorgcym udziat w zabawie towarzyszy uczucie wolnosci (Golka,
2004a, 2004b, 2007a, 2007b). Wynika ono bezposrednio z zatozenia o dobrowol-
nosci uczestnictwa. Jednak trudnos¢ realizacji tego warunku w petni dostrzega
m.in. Brian Sutton-Smith (Tkaczyk, 2012, s. 15), zastanawiajgc sie, czy jesli prze-
strzen zabawy i gry jest ograniczona w pewnych aspektach naszego zycia — np.
w szkole lub pracy — to nadal mozna méwic o niezmgconej wolnosci. W rozpoznaniu
niuanséw ptyngcych z zatozenia poczucia wolnosci uczestnikéw zabawy pomaga
pedagogika czasu wolnego, ktorej poswiecono miejsce w dalszej czesci rozprawy.

Wolnos¢ zabawy w szerszym kontekscie kulturowym moze réwniez wybiegac
poza samo odczucie towarzyszgce bawigcym sie osobom — oznaczac powszech-
ng zgode na to, ze kazdy ma prawo zapetnia¢ swoj czas wedle wiasnego uznania,
w tym wybra¢ dowolng zabawe. Wszelkie zas proby ingerencji w tak rozumiang
wolnos¢ zabawy traktowane sg jako nieupowaznione wtargniecie w sfere osobi-
stych decyzji (Combs, 2011, s. 75).

Na zagadnienie uczu¢ i emocji w zabawie mozna tez spojrze¢ niejako z dru-
giej strony, jak to uczynit Lew Wygotski (1995, s. 69). Mianowicie uznat on, ze nie
tyle emocje powstajg w zabawie, ile zabawa jest odpowiedzig na wcze$niejsze



Cechy zabawy 25

doznania emocjonalne. Doktadniej to ujmujac, ,zabawa powstaje wtedy, kiedy
w toku rozwoju pojawiajg sie nierealizowane tendencje”, a ,istota zabawy lezy
w tym, Ze stanowi ona spetnienie pragnien” (tamze, s. 71).

h) Zabawa a rzeczywistos¢

~Zabawa nie jest »zwyktym« ani tez »wiasciwym« zyciem — podaje Johan Hu-
izinga (1985, s. 21). — Jest to raczej wykraczanie z takiego zycia w sfere tymcza-
sowej aktywnosci o swoistych tendencjach”. W rozwazaniach definicyjnych nad
zabawg pojawia sie wiec postulat odrebnosci swiata zabawy od swiata rzeczywi-
stego. Najwiecej na ten temat napisat Wincenty Okon (1987, s. 37), nazywajgc
Swiat zabawy kreowaniem wtdérnej rzeczywisto$ci. ,Zabawy i gry — pisze autor — to
dziatania umozliwiajgce realizacje tych tendenciji jednostki, ktérych nie moze ona
realizowac w zwyktej rzeczywistosci. Tworzy wiec sobie w zabawie jakby wtérng
rzeczywistos$c, to jest Swiat subiektywny, oparty na wkasnych wyobrazeniach, aby
w nim dawac ujscie wlasnym dgzeniom i zamiarom”.

Cho¢ w swojej publikacji Okon (1987, s. 328) koncentruje sie na zabawach
dzieci, zauwaza, ze tworzenie wtornej rzeczywistosci w zabawie jest charakte-
rystyczne réwniez dla dorostych. Réznica polega na tym, ze odrebnos¢ swiata
zabawy jawi sie przede wszystkim w oderwaniu od codziennych obowigzkéw za-
wodowych, rodzinnych, a jego decyzja o przejsciu w Swiat zabawy jest bardziej
$wiadoma. ,,Chcac sie bawic [...], cztowiek dorosty musi oderwac sie od codzien-
nej rzeczywistos$ci i przej$¢ do rzeczywisto$ci zabawowej za wiasng, wewnetrzng
zgoda. Trzeba przyznac racje autorom francuskim, gdy pisza, ze kryterium zaba-
wy dorostego jest catkiem subiektywne: jest nim wiasne przyzwolenie. Dorosty
bawi sie od momentu, kiedy sobie pozwala nie by¢ zobowigzanym do tego, do
czego sie zabiera”. Wtéruje mu Ryszard Kantor (2011, s. 32): ,Zabawa to atrybut
cztowieczenhstwa, zabawa to budowanie »réwnolegtej rzeczywistosci«, rownole-
gtej do »zwyktego zycia« (w przypadku zabawy dorostych), w przypadku dzieci
zabawa jest drogg do »opanowania rzeczywistosci«”.

Swiat zabawy jest zatem $wiatem nierealnym, czesto symbolicznym, usnu-
tym jesli nie w opozyciji, to przynajmniej rownolegle do ,zwyktych” spraw. Cechuje
go odswietnosc¢ i odrebnos¢ od codziennego zycia (Truskolaska, 2007, s. 71).

Cho¢ rozgraniczenie miedzy zabawag a zyciem ,na serio” bywa dyskutowany
(m.in. Sutkowski, 1991, s. 233; Tkaczyk, 2012, s. 15), na potrzeby niniejszej mo-
nografii przyjmuje sie jego zasadnos¢ i definicyjne umocowanie.

i) Zabawa a spoteczenstwo

Choc¢ istniejg zabawy indywidualne, to najczesciej zabawe wigze sie z rela-
cjami miedzyludzkimi, powstawaniem i rozwijaniem zwigzkow interpersonalnych
i budowaniem spotecznosci wsréd oséb bawigcych sie. Johan Huizinga zauwa-
za, ze ,spotecznos¢ graczy przejawia na ogot sktonnos¢ do trwatosci, nawet
z chwilg gdy gra juz sie skonczyta” (1985, s. 26). ,Gry i zabawy — dodaje Roger
Caillois (1997, s. 45) — zazwyczaj osiagaja petnie dopiero w chwili, gdy budzg
jaki$ oddzwiegk, wspotdziatanie. Nawet wéwczas, gdy w zasadzie grajgcy mogli-
by doskonale bawi¢ sie kazdy na wtasng reke, zabawy czy gry rychto stajg sie



26 |. Zabawa — rozwazania wokot ustalen definicyjnych

pretekstem do zawodow czy widowisk [...]. W istocie wiekszos¢ gier i zabaw skifa-
da sie niejako z pytania i odpowiedzi, wezwania i riposty, prowokaciji i reakcji na
nig, z uczestniczenia w zapale lub napieciu. Potrzebna jest obecno$¢ innej osoby,
jej uwaga i zyczliwos¢. Prawdopodobnie temu prawu podlegajg wszystkie katego-
rie gier i zabaw”. W konsekwencji tej charakterystyki zabawa sprzyja otwartosci
na budowanie wspadlnoty i dobra wspolnego (Truskolaska, 2007, s. 230-233).

Wincenty Okon (1987, s. 38—40) natomiast wigze zabawe ze spoteczen-
stwem, stwierdzajgc, ze zabawy i gry to dziatania czerpigce swag tre$¢ z zycia spo-
tecznego. Wracajgc do wyodrebnienia wtérnej rzeczywistosci, o ktérej byta mowa
wczesniej, mozna powiedziec, ze jednak jej zrédtem jest pierwotna rzeczywisto$é
— relacje interpersonalne, role spoteczne, zwigzki miedzy osobami dostarczajg
materiatu i stanowig pierwowzor dla dziatalnosci zabawowej. Podobny poglad po-
dziela Daniel Elkonin (1984, s. 23), mowiac: ,Zabawa (ludzka) to taka dziatalnos¢,
w ktérej odtwarzane sg socjalne stosunki miedzy ludZzmi poza warunkami bezpo-
Srednio utylitarnej dziatalnosci”.

j) Zabawa a kultura

Mozna wreszcie stwierdzi¢, ze zabawa jest umiejscowiona w jakiej$ kulturze
(Golka, 2004a, 2004b, 2007a, 2007b). Chodzi o to, ze o tym, co jest, a co nie jest
zabawg, decydujg wzgledy obyczajowe, charakterystyczne dla danej spoteczno-
8ci. ,Kulturowe uwarunkowania zatem, nie czynniki psychologicznej czy biologicz-
nej natury, decydujg o tym, ze pewne zjawiska, dziatania uzyskujg status zabawy.
To wtasnie unormowania systemu kulturowego wyodrebniajg sfere ludycznosci”
(Grad, 1997, s. 16). Zabawa jest zatem, jak sie okazuje, wzgledna. Od miejsca
w historii i przestrzeni kulturowo-spotecznej zalezy, czy dang aktywnos¢ postrze-
ga sie jako ludyczng, noszgcg cechy zabawy. Watek ten zostat rozwiniety w roz-
dziale dotyczacym spoteczno-kulturowego rozpoznania zabawy (zob. rozdziat Il,
podrozdziat 3).

Przedstawione cechy zabawy zostaty wyodrebnione na podstawie klasycz-
nych juz definicji i sg prébg usystematyzowania oraz eksploracji tych wtasciwosci
zabawy, ktore sg najczesciej wyrézniane przez autorow. Jednak nie jest to obraz
kompletny i wystarczajgcy do oddania istoty zabawy. Tym bardziej, Ze nie brakuje
w literaturze nowszych opracowan poswieconych cechom zabawy, ujmujgcych
zagadnienie w nieco inny sposéb.

Scott Eberle (2014) przedstawit propozycje rozpatrzenia zabawy jako sze-
Sciu chronologicznie pojawiajgcych sie elementéw, z ktérych kazdy moze wysta-
pi¢ z r6znym natezeniem. Sg to: oczekiwanie, niespodzianka, przyjemnose¢, rozu-
mienie, sita i postawa pewnosci siebie. Kazdy z nich zostat opisany za pomocag
elementoéw sktadowych, co daje bogatg macierz ztozong z kilkudziesieciu cech
wyrozniajgcych zabawe. Wszystkie te kategorie zostaly przedstawione w tab. 3.
Odczytanie kolumn w dét ukazuje rosngca gradacje kazdego z szes$ciu poszcze-
golnych komponentéw zabawy, dodatkowo okraszonych cytatem — mottem.

Pierwszy element to oczekiwanie. Zabawa rozpoczyna sie od niego. Uczest-
nicy spodziewajg sie zabawy, zaczyna pracowac ich wyobraZznia, pojawia sie na-
piecie wyczekiwania tego, co ma sie wydarzyé. Uczestnicy sg gotowi i otwarci
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na nowe doznania. Narasta ochota i entuzjazm do zabawy. Nastepnie pojawia
sie element zaskoczenia — zabawa jest nieprzewidywalna, jest niespodzianks.
Ozywajg zmysty, rosnie podniecenie. Zabawa prowadzi do niespodziewanych
odkry¢, czemu towarzyszy ekscytacja, ale i dreszcz podniecenia. Dalej przycho-
dzi trzeci element — przyjemno$¢. Zabawa usposabia pogodnie, po czym daje
zadowolenie, rados¢, szczescie, a nawet rokosz czy po prostu wielkg frajde. To
przyjemnos$¢ kieruje zabawa, jest jej motorem napedowym. Czwarty element
— rozumienie — stanowi emocjonalny i intelektualny bonus zabawy. Cho¢ autor
postuguje sie innym terminem, niewatpliwie chodzi o uczenie sie w trakcie zaba-
wy: przyrost wiedzy, umiejetnosci, empatii, wrazliwosci itp. Pigty element to sita,
rozumiana jako sita umystu i ciata, ktéra przychodzi po zabawie. Czasem jest
nawet zaskoczeniem dla samych bawigcych sie. Jednak ¢wiczenie sie w grach
i zabawach prowadzi do sprawno$ci, wytrzymatosci, btyskotliwosci, napetnia sitg
witalng. Wreszcie ostatni element zabawy — postawa pewnosci siebie. Bawigcy
sie nabywa cech, ktére usposabiajg go do przysztych zachowan petnych wdzieku,
opanowania, harmonii i rbwnowagi.

Tabela 3. Elementy zabawy wedtug Scotta Eberle

Oczekiwanie | Niespodzianka | Przyjemnos¢ Rozumienie Sita P:;/;rt;?esc
zainteresowanie uznanie satysfakcja tolerancja wytrzymatosc powaga
otwartos¢ przebudzenie | pogoda ducha empatia witalnosé wdziek
gotowosé stymulacja zadowolenie wiedza poswiecenie opanowanie
przewidywanie ekscytacja radosc¢ umiejetnos¢ | pomystowosé tatwos¢
ciekawosc¢ odkrycie szczescie whnikliwos¢ btyskotliwos¢ | ukontentowanie
chec podniecenie rozkosz wzajemnos¢ kierowanie spetnienie
entuzjazm dreszcz frajda wrazliwo$¢ pasja zywiotowos¢é
zdziwienie zdumienie uciecha mistrzostwo twoérczosce rébwnowaga
,Do nieskon- | ,Podawanie ,Ludzie nie ,Uczenie sie ,Dziecko ,Zabawa
czonosci w watpliwo$¢ | przestajg sie dzieki zaba- kocha zabawe | wyrasta z na-
i krok dalej!” ograniczen bawi¢ dlatego, | wie oznacza nie dlatego, $zego poczu-
(Buzz Light- nauki, sztuki ze stajg sie pozostawi¢ ze jest tatwa, | cia wolnosci,
year) lub techniki starsi, ale sprawy sa- ale dlatego, dajac site
tylko dla stajg sie starsi | mym sobie ze jest trudna” | i umiejetnosci
zabawy, jest dlatego, ze i postugiwac (Benjamin bawigcym sie,
jednym z naj- | przestajg sie sie intuicja, Spock) podsycajac
czestszych bawi¢” (Oliver | a nie logikg” wyobraznie
sposobdéw Wendell (Stuart Brown) oraz wiare
powstania Holmes) w siebie”
nowych pomy- (Joseph
stéw” (Robert W. Meeker)
i Michelle Root-
-Bernstein)

Zrédto: Eberle, 2014, s. 221.




28 |. Zabawa — rozwazania wokot ustalen definicyjnych

Nowatorskie w ujeciu Eberle jest to, ze autor postarat sie ukaza¢ poszczegdl-
ne elementy zabawy w chronologicznym porzgdku, co daje mozliwos¢ przyjrzenia
sie zabawie w przebiegu pojawiajgcych sie po sobie zdarzen, z ktérych kazde
petni swojg role. To ujecie ukazuje jednoczesnie definicyjne cechy zabawy i jej
procesualnos¢. Co wiecej, mnogos¢ atrybutdéw stopniujgcych natezenie poszcze-
golnych cech moze stanowi¢ liste wskaznikéw ludycznosci. Oczywiscie, trudno
potraktowac te propozycje jako catkowicie uniwersalng i przyjaé bez zastrzezen
do opisu kazdej mozliwej zabawy. Niemniej wydaje sie, ze przedstawiona kon-
strukcja przybliza nieco istote zjawisk zachodzgcych w trakcie zabawy.

Kolejnym ujeciem jest spojrzenie Gatherine Garvey (Andrews, 2012, s. 18),
ktora definiuje zabawe za pomocg pieciu kryteriow:

1. Zabawa jest przyjemna i mita. Nawet jesli w danej chwili bawigcy sie nie
okazujg radosci, zabawa jest wcigz przez nich pozytywnie oceniana.

2. Zabawa nie ma zewnetrznych celéw. Jest motywowana od wewnatrz i nie
stuzy niczemu innemu.

3. Zabawa jest spontaniczna i dobrowolna. Nie jest obowigzkowa.

4. Zabawa wymaga aktywnego zaangazowania ze strony bawigcych sie oséb.

5. Zabawa okre$la, co juz nie jest zabawa.

O ile cztery pierwsze kryteria nie wnoszg niczego nowego ponad to, co zo-
stato juz wczesniej podane, o tyle ostatnie kryterium wydaje sie godne uwagi.
Zgodnie z nim zabawa definiuje sie sama przez sie. Nie jest zatem konieczne
ustalanie odgdrnie przyjetych, ogdlnie panujgcych, uniwersalnych cech i zasad,
ktore regulujg zabawe, bowiem sg one zawarte w niej samej, a zatem mogg by¢
zmienne i okazjonalnie redefiniowane. Nie uzus decyduje, co jest zabawag, lecz
oferta danej zabawy. Jesli jeszcze doda¢, ze kazda zabawa jest czyjego$ autor-
stwa (najczesciej sami bawigcy sie sa jej wspotautorami), a zatem to uczestni-
cy ustanawiajg jej ontologie, to wowczas nie sposob nie zgodzi¢ sie z Jamesem
Combsem (2011, s. 21), ktéry uwaza, ze zabawa to ,swego rodzaju transakcja
z otoczeniem, ktérej uczestnicy zdefiniowali sytuacje jako zabawe”.

Powyzsze twierdzenie pozostawia duzg swobode interpretacyjng co do tego,
czym zabawa jest. Dlatego w trosce o spéjnos¢ treSciowg na potrzeby tej rozprawy
w takim stopniu, w jakim to tylko mozliwe, bedzie sie dgzy¢ to utrzymania w mocy
wczesniej zaproponowanych cech zabawy jako wigzgcych, majgc jednoczesnie na
uwadze fakt, ze w subiektywnej ocenie osob biorgcych udziat w zabawie to, co zabawe
konstytuuje, moze wybiegac (czasem znacznie) poza nakreslone granice definicyjne.

4. Rodzaje zabawy

Liczba istniejgcych zabaw, dostepnych dla wspoétczesnego dorostego cziowie-
ka, wydaje sie nieograniczona. Przez tysigce lat historii, na wszystkich kontynen-
tach, w kazdej kulturze, niezaleznie od uktadu warstw spotecznych czy zasobnosci
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gospodarczej ludnosci powstawaty kolejne rodzaje zabaw, ktérych spora czes¢
przetrwata do dzis, a kolejne wcigz powstajg. Przyjecie jakiegokolwiek podziatu dla
ich spisania i omowienia wydaje sie powaznym wyzwaniem. Dlatego dotychcza-
sowe proby ujecia rodzajéw zabaw w jednolitg klasyfikacje lub chocby typologie
nie doczekaly sie jednoznacznej akceptacji w oczach wszystkich badaczy (oraz
innych os6b) zajmujgcych sie zagadnieniem zabawy, a raczej funkcjonujg zamien-
nie, rownolegle i bywajg przytaczane w zalezno$ci od uznania danego autora i za-
potrzebowania ptyngcego z jego rozwazan. Celem obecnego podrozdziatu jest
zaprezentowanie mozliwych uje¢ oraz ukazanie podziatu na rodzaje zabaw, ktéry
zostanie wykorzystany w empirycznej czesci opracowania (rozdziat V).

Jedng z pierwszych typologii zabaw obecnych w polskiej literaturze jest pro-
pozycja Stanistawa Karpowicza (1965, s. 294), w ktorej autor sytuuje poszczegol-
ne rodzaje zabaw na skali rozpietej pomiedzy zaangazowaniem w zabawe aparatu
ruchu i ciata a uaktywnieniem mozgu i ducha®. W konsekwencji wyréznia na jednym
biegunie zabawy ruchowe, na drugim — zabawy umystowe, pomiedzy za$ ogniwo
przejsciowe, tj. zabawy majgce cechy zardéwno pierwszego, jak i drugiego rodzaju.
Ta prosta kategoryzacja, cho¢ w oryginalnym brzmieniu wyraznie odnoszgca sie
do zabaw dziecka, zdaje sie znakomicie porzgdkowac¢ rowniez zabawy dorostych.
Przyktady zabaw w poszczegdlnych kategoriach przedstawia schemat 3.

< _
Zabawy ruchowe Ogniwo przejsciowe Zabawy umystowe
Przykiady: Przyktady: Przykiady:
— siatkdwka, — kalambury, — szachy,
— tenis, — zabawy dramowe, — gry strategiczne,
— taniec — tworczos¢ teatralna — famigtéwki

Schemat 3. Przyktady zabaw na skali od zabaw ruchowych do umystowych

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie: Karpowicz, 1965

Jedng z najpopularniejszych klasyfikacji zabawy wielokrotnie cytowang w li-
teraturze jest propozycja Rogera Caillois (1974, 1997). Autor ten dzieli zabawe
na cztery kategorie. Cho¢ sam nie wyjasnia bezposrednio, co stanowi kryterium
przyjetego podziatu, z kontekstu jego rozwazan mozna wywnioskowac, ze uwaza,
iz w kazdej zabawie wystepuje jeden z czterech pierwiastkow, tzn. elementéw do-
minujacych w danej zabawie; sg to: agon, alea, mimicry i ilinx. Stgd wyprowadza
cztery grupy zabaw.

Grupe zabaw agon wyréznia nastawienie na rywalizacje. Stad najszerze;j
reprezentujg te grupe zabawy bedgce grami. To wtasnie w grach lub tez zawo-
dach sportowych najpetniej odzwierciedla sie dgzenie do zwyciestwa, cheé po-
konania przeciwnika. Istote gry Caillois utozsamia z wyrazanym przez kazdego

5 Podobny sposdb porzadkowania zabaw mozna znalez¢é we wczesniejszej historycznie kon-
cepcji niemieckiego uczonego Karla Groosa, ktéry wyodrebnit zabawy wywodzace sie: 1) z uktadu
sensorycznego, 2) z uktadu motorycznego oraz 3) z inteligenciji i uczucia (Kabacinska, 2007, s. 29).
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wspoétzawodnika pragnieniem tego, by dowies$¢ swej przewagi nad przeciwnikiem.
Zabawy typu agon wymagajg wytrwatosci, zdyscyplinowania, uwagi, odpowied-
niego treningu i przygotowania, wysitku i woli walki.

W grupie zabaw typu alea dominujgcym czynnikiem jest zdanie sie na los,
przypadek. Charakteryzuja sie duza losowoscig, a ich przebieg i wynik w matym lub
nawet zadnym stopniu zalezny jest od poczynan uczestnikéw zabawy. Tym samym
niepotrzebny jest tu wysitek czy uksztattowanie specjalnych umiejetnosci, ktére po-
mogtyby w zabawie. Udziat w zabawie determinuje pewng bierno$¢ bawigcych sie
wobec tego, co faskawie przydzieli im los. Jedynym ich zadaniem jest oczekiwanie,
niekiedy z nadziejg, a innym razem z trwogg, nastepstw uruchomionej zabawy.

Zabawy grupy mimicry” cechuje (i stanowi jej kluczowy element) nasladow-
nictwo, rozumiane tu jako wcielanie sie w role. W tej grupie istnienie odrebnego
Swiata zabawy znajduje swoj najpetniejszy ksztatt, poniewaz obejmuje takze toz-
samos¢ bawigcych sie osdb, nadajgc im nowe oblicze. Wchodzgc w przypisane
zabawg role, uczestnicy — zdaniem Caillois — wierzg, jakoby byty kim$ innym,
pozwalajg to wméwi¢ sobie i otoczeniu, i stgd czerpig przyjemnosc.

Ostatnig kategorie zabaw wyodrebniong przez Caillois stanowi grupa ilinx.
W niej najwazniejszg cechg jest oszotomienie towarzyszace bawigcym sie. Odda-
nie sie w petni zabawie prowadzi do upojenia sie nig, zatracenia do tego stopnia,
ze zmysly, ciato i umyst w petni podgzajg za tym, co niesie zabawa. Moze to by¢
wir pedzgcej kolejki w wesotym miasteczku lub skok z duzej wysokosci. Liczg sie
tu emocje i ich niestabngce natezenie.

Wszystkie typy zabaw sg obecne w zyciu wspétczesnych osdb dorostych. Ich
przyktady zamieszczono w tab. 4.

Tabela 4. Przyktady zabaw dorostych w typach zabawy wedtug Rogera Caillois

Agon Alea Mimicry llinx
— gry sportowe — gry hazardowe, - RPG?, — taniec
(np. pitka nozna, kasyna (np. ruletka), | — bale maskowe, (np. dyskoteki,
tenis, koszykoéwka), | — gry w kosci, karnawat, bale weselne),
— gry planszowe — wyscigi konne, — amatorska — spotkania
(np. szachy, — loterie (np. Lotto) twoérczos¢ teatralna towarzyskie
scrabble), przy alkoholu,
— gry karciane — sporty ekstremalne
(np. brydz, tysiac) (np. skoki na
bungee, paralotnie,
parkour)

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Caillois, 1974, 1997.

Roger Caillois wskazuje rowniez na patologie, ktérym podlegajg zabawy.
W kazdej grupie mozna znalez¢ egzemplifikacje skrajne, w ktérych duch zabawy
podlega szkodliwym wptywom. | tak, w kategorii agon czestym wykroczeniem jest

7 W polskiej literaturze mozna tez spotkac¢ zapis ,mimikra”, np. Sutkowski, 1984.
8 RPG -z ang. Role-Playing Games.
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che¢ podazania do sukcesu za wszelkg cene. Uczestnicy tamig wowczas reguty
fair play, nie licza sie z decyzjg sedziow. W grach typu alea najczestszym wypa-
czeniem jest uzaleznienie od hazardu, czyli niemozno$¢ odstgpienia od gry nawet
wowczas, gdy jej konsekwencje prowadzg do catkowitej destrukcji uczestnika.
Innym objawem przekroczenia rozsgdnych granic zabaw typu alea jest zupetne
zawierzenie losowi w kazdej dziedzinie swojego zycia, np. postepowanie wytgcz-
nie na podstawie horoskopu czy wrézby. Wypaczeniem w zabawach typu mimicry
jest wiara w prawdziwosc¢ przyjetej przez siebie roli, ktéra moze prowadzi¢ do
zaburzen osobowosci. | wreszcie w grupie ilinx czestg patologig jest naduzywanie
Srodkow psychoaktywnych obecnych niekiedy w zabawie, a prowadzacych do
uzaleznienia (np. narkotyki, alkohol).

Poza przyjetymi, a oméwionymi wyzej, czterema typami zabawy Roger Caillois
proponuije tzw. rozszerzong teorie gier i zabaw?®. Jej tre$¢ wynika ze skrzyzowania
parami kazdej z mozliwych par wczes$niejszych kategorii. Na tej podstawie Caillois
dochodzi do wniosku, ze mozna wyrézni¢ trzy rodzaje zwigzkow (1997, s. 69):

— zwigzki zasadnicze;

— zwigzki przypadkowe;

— zwigzki zakazane.

Zwigzki zasadnicze oznaczajg potgczenia zgodne, wzajemnie dobrze sie uzu-
petniajgce. Nalezg do nich pary agon z alea oraz mimicry z ilinx. Pierwszg pare
taczy przede wszystkim znaczenie sprawiedliwosci szans (w pierwszym przypad-
ku wynikajgcg z rownosci przeciwnikéw na starcie rozgrywek, w drugim — z okre-
Slonego prawdopodobienstwa) oraz catkowite podporzadkowanie regutom. Prze-
ciwnie jest w drugiej parze, w ktérej wazniejsze od panujgcych norm i zasad sg
fantazja, tworczos¢, pomystowosc, ktére niejednokrotnie wykraczajg poza przyjete
reguty, umozliwiajgc danie upustu wyobrazni i energii w wyrazaniu siebie.

Zwigzki przypadkowe to alea z ilinx oraz agon z mimicry. Te potgczenia cechu-
je juz mniejsza zgodnosé. W grach losowych zaréwno szczes$liwy zwyciezca, jak
i rozgoryczony pechem pokonany podlega pewnego rodzaju oszotomieniu. Petni
napiecia dajg sie wciggna¢ w wir zabawy, oczekujgc tego, co zgotuje im los w kolej-
nym podejsciu. Podobne sprzezenie autor dostrzega pomiedzy agon a mimicry, bo-
wiem kazdego rodzaju wspotzawodnictwo jest swego rodzaju widowiskiem, gdzie
uczestnicy wcielajg sie w role graczy, czempiondw, pretendentéw, sedziow itd.

Zwigzki zakazane natomiast to takie, w ktérych dochodzi do niezgodno$ci czy
wrecz sprzecznosci dwéch elementow. Nalezg do nich pary: agon — ilinx i mimicry
— alea. W pierwszej nie do pogodzenia jest ujety w reguty charakter wspétza-
wodnictwa z nieujarzmionym niczym oddaniu sie oszotomieniu. W drugiej Slepe
oddanie sie w taski losu oznacza brak kontroli nad przebiegiem zabawy, podczas
gdy wcielanie sie w role o te wtasnie kontrole zabiega.

Dzieki rozszerzeniu przedstawionych wczesniej czterech typow zabawy
o kategorie wynikte z ich potgczenia Caillois stworzyt typologie nie tylko w cieka-
wy sposob porzadkujgca rodzaje zabaw, lecz takze — jak wczesniej wspomniano
— uznang i prawdopodobnie najczesciej cytowang w literaturze przedmiotu.

9 Autor ma tu na mysli przede wszystkim teorie podziatu zabaw.
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Innym podziatem zabaw jest propozycja Justyny Truskolaski'® (2007, s. 61)
wedtug dosc¢ jednoznacznego kryterium, a mianowicie na podstawie liczby oséb
biorgcych udziat w zabawie. Autorka wyrdznia:

— zabawy indywidualne, czyli takie, w ktérych uczestniczy tylko jedna osoba
— bawi sie ona wéwczas w samotnosci;

— zabawy grupowe, zakfadajgce istnienie pewnej grupy, ktérg tgczy ta wspol-
na zabawa;

— zabawy zbiorowe, tj. takie, w ktérych uczestniczy duza zbiorowos¢, a po-
szczegolne osoby nie wchodzg zazwyczaj w bezposrednie interakcje ze wszyst-
kimi cztonkami tej zbiorowosci.

W pedagogice natomiast najczesciej funkcjonuje nastepujacy podziat zabaw
(m.in. Okon, 1987; Truskolaska, 2007; Siek-Piskozub, 1995; Wozniewicz-Do-
brzynska, 2012):

— zabawy tematyczne — inaczej zabawy w role lub zabawy iluzyjne, w kto-
rych dochodzi do odtwarzania w sposoéb ludyczny rzeczywisto$ci otaczajgcego
uczestnikow Swiata, a w szczegdlnosci dziatan i zachowan ludzi oraz relacji mie-
dzy nimi panujgcych;

— zabawy konstrukcyjne, czyli takie, w ktérych w wyniku fgczenia jakich$ ele-
mentow (np. klockéw lub puzzli) zostaje wytworzony nowy uktad czy konstrukcja;

— zabawy ruchowe, ktorych kluczowg cechg jest ruch; chodzi zaréwno o ruch
poszczegodlnych partii miesni, np. palcéw, dtoni, ndg, jak i catego ciata;

— zabawy dydaktyczne, tj. takie, ktére zostaty zaplanowane zgodnie w ja-
kim$ celem dydaktycznym, a zatem podporzadkowane procesom ksztatcenia
i wychowania.

Wydaje sie, ze przytoczona wyzej typologia, cho¢ przydatna do opisu zabaw
dzieciecych, moze nie najlepiej nadawaé sie do zrozumienia zabaw dorostych.
Poszukujgc klasyfikacji, ktéra petniej zobrazuje zabawy dorostych, nie mozna po-
ming¢ stanowiska wyrazonego w nastepujgcych stowach: ,Zabawa nie jest cechg
li tylko dziecinstwa. Ludzie, niezaleznie od wieku, ptci, wyznania, przynaleznosci
klasowej, pozycji spotecznej, miejsca i czasu, bawili sie zawsze” (Kabacinska,
2007, s. 11). Powyzszy cytat mozna by przytoczy¢ jako motto puentujgce rozumie-
nie tego, czym jest zabawa dorostych i jakie jest jej miejsce wsrdd innych zabaw;
motto towarzyszgce zdaniu przyjetemu przez autora niniejszej rozprawy. Cho¢ za-
sadnicza tre$¢ rozumienia zabawy dorostych nie rézni sie od tego, co przyjmuje sie
w odniesieniu do dzieci i mtodziezy, nie sposéb jednak nie zauwazyc¢, ze istnieje
pewna grupa zabaw, ktére z pewnych (réoznych) wzgledow wystepujg wytgcznie
wsrdd dorostych. Ponizej przedstawiono kilka kategorii takich zabaw.

Zabawy erotyczne' to zabawy przebiegajgce w sytuacji kontaktéw o charak-
terze seksualnym. W kulturze europejskiej aprobowane sg jedynie wsréd doro-

0 Podziat jest tak oczywisty, ze niewykluczone, iz istniat juz wczes$niej lub byt definiowany réw-
nolegle przez réznych autorow.

" Przy okazji mozna wspomnie¢ o zjawisku, ktére Stawomir Wacewicz (2009) nazywa ,gra
w uwodzenie”, a polegajgcym na zyskiwaniu sobie przez mezczyzn kolejnych partnerek. Autor prze-
konujaco opisuje te zachowania jako rodzaj gry, podajac szereg argumentéw opisujacych faktyczne
dziatania uczestnikow.
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stych, cho¢ wystepujg takze u mtodszych. Towarzyszy im uczucie napiecia i pod-
niecenia, odbywajg sie w atmosferze bliskosci i intymnosci.

Zabawy hazardowe wymagajg dysponowania wtasnym majgtkiem, co z natury
rzeczy dane jest wytgcznie osobom dorostym. Kasyna, domy gry i inne podobne
przybytki dopuszczajg jedynie wstep od osiemnastego roku zycia. Ryzykowanie wy-
sokimi stawkami zwykle oceniane jest przez spoteczenstwo jako karygodna rozrzut-
nos¢, poniewaz moze prowadzi¢ do roztrwonienia majgtku i ruiny materialnej catej
rodziny grajgcego. Niemniej regulaminy wiekszosci tego typu gier zaktadajg udziat
wytgcznie 0sob dorostych, nawet wowczas, gdy stawki sg bardzo niskie.

Warto tez przytoczy¢ pewng kategorie zabaw, czesto o bardzo silnym po-
budzeniu emocjonalnym, wymagajacych dobrej sprawnosci fizycznej i zdrowia,
a ktérych organizatorzy wymagajg od uczestnikéw ukonczenia osiemnastu lat.
Chodzi gtéwnie o sporty ekstremalne, w ktérych nawet obecnos¢ instruktora nie
wystarcza do zgody na udziat nieletnich. Przyktadem takich zabaw moze by¢
paintball, skoki na bungee czy paralotni. Zagrozenia ptyngce z bardzo silnych,
czasem wstrzgsajgcych przezy¢ lub narazenia na bdl sprawiajg, ze organizato-
rzy obligujg uczestnikéw do podpisywania specjalnych oswiadczen o rozumieniu
ryzyka, co w sposob w petni Swiadomy moze zrobi¢ wytgcznie dorosta osoba.

W przypadku gier komputerowych, jak wérdd zadnych innych, istnieje spe-
cjalny system stosowany w celu zapewnienia, ze dana gra komputerowa jest od-
powiednia ze wzgledu na tres¢ dla danej grupy wiekowej. W tym celu zostata opa-
trzona mowiagca o tym jednoznaczng informacjg — jest to rating PEGI (Mochocki,
2010, s. 121 i n.). Podstawg okreslenia, do ktorej grupy wiekowej nalezy zakwali-
fikowac dang gre, jest kwestionariusz 50 pytan (wskaznikow) dotyczgcych zawar-
tosci gry. Istnieje 5 kategorii wiekowych (3, 7, 12, 16 i 18 lat). Zakwalifikowanie gry
do danej grupy nie oznacza, ze producent dedykuje jg osobom w danym wieku,
a jedynie informuje, ze gra jest nieodpowiednia dla osob mtodszych. Dodatkowo
wyrdznia sie osiem symboli graficznych, z ktérych siedem ostrzega o potencjalnie
szkodliwych tresciach (wulgarny jezyk, dyskryminacja, narkotyki, strach, hazard,
seks, przemoc), kiore uprzedzajg ,0 stosownosci tresci gry z punktu widzenia
ochrony nieletnich”. Wszystkie te informacje sg zamieszczane na opakowaniu
w miejscu widocznym dla klienta.

Rating PEGI jest wiec formalng podstawag do wyodrebnienia gier kompute-
rowych, ktére sg przeznaczone wytgcznie dla osob dorostych. Jest to oczywiscie
zabieg instytucjonalny (formalny), niedajgcy gwarancji, ze odbiorcami gier w ka-
tegorii przeznaczonej dla graczy od 18 roku zycia sg jedynie osoby w tym wieku.
Wytgczenie gry z nizszych kategorii wiekowych jest motywowane wtasciwosciami
wychowawczymi, tzn. zaktada sie, ze ukazanie pewnych watkéw moze mieé¢ de-
strukcyjny wptyw na prawidtowy rozwoj dziecka w danym wieku. Osoba dorosta
natomiast potrafi — w zatozeniach tworcow systemu PEGI — potraktowaé poten-
cjalnie szkodliwe tresci jako element fikcji, w ktérg wpisana jest gra, nie traktujgc
ich np. jako zachety do podobnych dziatan.

Mozna zatem przyjgc, ze gry komputerowe, w ktdérych wystepujg przemoc,
seks, wulgaryzmy itp., stanowig kategorie gier zarezerwowanych (przeznaczo-
nych) tylko dla dorostych.
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Analiza wielu uje¢, z ktérych czes¢ przedstawiono powyzej, oraz rozpoznanie
wspoétczesnych tendencji wystepujgcych w kontekscie zjawiska zabawy dorostych
sktonita autora monografii do zaproponowania wtasnego ujecia typologii zabaw
dorostych,

1. Zabawy ruchowe - tj. takie, w ktoérych kluczowym czynnikiem jest ruch.
Nalezg do nich przede wszystkim gry ruchowe (z zakresu rekreacji ruchowej),
taniec, zabawy na swiezym powietrzu itp.

2. Zabawy planszowe — w szerokim znaczeniu (inaczej stolikowe), czyli ta-
kie, ktére wymagajg planszy lub innych podobnych przedmiotéw, np. kart lub ko-
8ci do gry. Nalezg do nich m.in. tradycyjne juz gry planszowe, takie jak szachy,
warcaby, Monopoly, Scrabble, go, gry karciane, ale takze coraz to nowe propozy-
cje wydawcéw cieszgce sie niestabngcym powodzeniem wsréd nabywcow.

3. Zabawy z odgrywaniem rél — zabawy typu mimicry, w ktoérych uczestnicy
wcielajg sie w przypisane im role. Najbardziej znanym przedstawicielem tej kate-
gorii sg gry typu RPG, w ktorych korzysta sie z ksigzkowych scenariuszy, opisuja-
cych zaréwno kreacje postaci, jak i przebieg rozgrywki.

4. Zabawy biesiadne — czyli zabawy ubarwiajgce spotkania towarzyskie, wi-
zyty w klubach i barach, pikniki, odznaczajgce sie statymi rytuatami panujgcymi
miedzy uczestnikami. Zabawy te zwykle nie wymagajg specjalnych rekwizytow,
za to przebiegaja przy uzyciu zartow, czasem flirtdw. Zabawy te nie znajdujg sie
w cytowanych wyzej podziatach, jednak wydaje sie, ze zastugujg na wyodrebnie-
nie z ludycznej sfery aktywnosci wspotczesnego cztowieka dorostego.

5. Zabawy wirtualne — czyli najczesciej odbywane za posrednictwem kompu-
tera lub Internetu. Niegdysiejsze gry wymagajgce instalacji na komputerze, wspét-
czesnie coraz czesciej zastepowane sg przez gry typu MMOG™, w ktérych frekwen-
cja graczy liczona jest w milionach zarejestrowanych osoéb. Jeszcze do niedawna
mozna by uznaé grupe zabaw w wirtualnym Swiecie za stosunkowo jednoznacznie
wyodrebniong sposréd wszystkich innych. Jednak ktopotliwym podzbiorem zabaw
wirtualnych sg niektore gry na konsole, ktérych zasadnicza aktywnos¢ uczestnikow
opiera sie na ruchu (kfopotliwg w tym sensie, ze sytuujagcg owe zabawy na pogra-
niczu wczesniej wspominanej kategorii zabaw ruchowych). Obok gier warto w tej
kategorii wspomnie¢ o wszystkich tych portalach i stronach w sieci, na ktorych two-
rzone sg tzw. awatary, czyli wtérne tozsamosci internautéw, a gdzie majg oni okazje
wchodzi¢ w najrozniejsze interakcje z innymi uzytkownikami.

6. Zabawy losowe — bedgce, oczywiscie, kategorig zabaw typu alea, czyl
opartych na przypadku, losie i szczesciu bawigcych sie oséb. W tej grupie znaj-
dujg sie m.in. gry liczbowe, loterie, wiekszos¢ gier hazardowych.

7. Formy parazabawowe' — sytuujgce sie na obrzezach zabawy, niekiedy
wykraczajgc poza jej granice. Mozna tu zaliczy¢é m.in. czytanie ksigzek, oglgda-

2 Typologia ta zostanie wykorzystana w rozdziale o charakterze empirycznym (rozdziat V).

' MMOG - z ang. Massively Multiplayer Online Game, czasami BBMMOG — Browser Based
Massively Multiplayer Online Game, czyli przegladarkowe gry skierowane do masowej liczby odbior-
coéw grajgcych rownoczesnie za pomocg Internetu.

' Lub quasi-zabawowe (propozycja nazw — wiasna). Przedrostek para- sugeruje wieksza bli-
sko$¢ zabawy, przedrostek quasi- wiekszg blisko$¢ form pozazabawowych.
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nie telewizji, robienie zakupow czy wycieczki. Cho¢ zasadniczo lektura ksigzki
odbiega od czynnosci definiowanych jako zabawa, to tatwo mozna wyobrazi¢ so-
bie czytelnika kryminatu, ktéry, podgzajgc za fabutg, probuje wcieli¢ sie w postac
detektywa na tropie zbrodni, starajgcego sie rozwikta¢ tajemnice przestepstwa.
Podobnie widz ogladajgcy teleturniej moze wczuwac sie w role uczestnika gry
i zmagac sie z tamigtéwkami czy zagadkami, ktére ten ma rozwigzac¢. Trudno od-
mowi¢ wymienionym przypadkom cech definicyjnych zabawy. Wiekszo$¢ czynno-
$ci wolnoczasowych, tzw. hobbystycznych, moze nosi¢ znamiona zabawy i w su-
biektywnym odbiorze ich wykonawcow pehi¢ jej funkcje.

Oczywiscie, istnienie poszczegolnych typédw nie ma charakteru wyczerpuja-
cego ani roztgcznego. Zakresy znaczeniowe pojedynczych kategorii zazebiajg sie
i nie wykluczajg wystepowania typéw innych niz czyste. Niemniej wydaje sie, ze
tak przyjety podziat w sposéb petniejszy obrazuje zjawisko wspoétczesnych rodza-
jow zabaw dorostych, poniewaz uzupetnia inne klasyfikacje — te stworzone gtéw-
nie z myslg o zabawie dzieci — o to, co jest wtasciwe wytgcznie zabawie dorostych
oraz uwzglednia obecnie panujgce trendy zachowan ludycznych.






Rozdziat Il

Zabawa w perspektywie wybranych
dyscyplin naukowych

1. Wielos¢ koncepcji i podejsé
do zagadnienia zabawy

Temat zabawy pojawiat sie na kartach traktatéw naukowych juz w starozyt-
nosci, takze tych, ktére wyszty spod piéra znakomitych filozoféw. Obecny w opra-
cowaniach $redniowiecznych i nowozytnych, powracat w rozmaitych kontekstach.
Szczegdlnym nasileniem zainteresowania zabawg przez teoretykdw charaktery-
zowat sie okres wyodrebniania nauk w epoce pozytywizmu. Wéwczas zaczely sie
pojawiac istotne dla pézniejszych (a takze wspdtczesnych) dociekan koncepcje
formutowane przez antropologéw, socjologéw, biologéw, pedagogéw. Jak dotad
pojawito sie bardzo wiele poglgdéw, domnieman, tez czy przypuszczen nauko-
wych, stanowigcych wielostronng, multikontekstowg, petng wzajemnie uzupetnia-
jacych sie (lub czasem sprzecznych) perspektyw mozaike wspoétczesnej wiedzy
0 zabawie.

Prébg przegladu i uporzgdkowania dotychczasowych teorii naukowych do-
tyczgcych zabawy jest propozycja Wojciecha Liponskiego (2002, 2004), w ktére;j
autor uwzglednia wszystkie liczace sie teorie opisywane na tamach literatury an-
glosaskiej. Zdecydowana wiekszos$¢ z nich jest tez powszechnie znana i komen-
towana na tamach polskich periodykéw oraz publikacji naukowych. W wyniku tego
opracowania wyrézniono kilkanascie teorii, ktdre wraz z ich angielskim brzmie-
niem i nazwiskami czotowych przedstawicieli zostaty ujete w tab. 5. Przy czym
za teorie przyjmuje sie tu ,kazdg koncepcje, samodzielng lub wchodzacg w sktad
ogolniejszej teorii, zmierzajgcg do zrozumienia, wyjasnienia i ujecia w systema-
tyczng catos¢ wiedzy o klasie zjawisk zwigzanych z ludyczng strong zycia ludz-
kiego” (Liponski, 2002, s. 229).
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W kontekscie temporalnym Liponski (2002) wyréznia podziat na klasyczne
i wspétczesne teorie zabawy. Przy czym te ostatnie dzieli dodatkowo na nowsze
i najnowsze. Do klasycznych zalicza najstarsze teorie, charakteryzujgce sie wy-
suwaniem na pierwszy plan czynnika biologicznego, a powstate mniej wiecej do
poczatku XX wieku. Teorie nowsze byty formutowane do ok. 1945 roku, natomiast
teorie najnowsze opisano po Il wojnie Swiatowej.

Grupe teorii klasycznych otwiera teoria nadwyzki energii, zapoczatkowana
w XVIII wieku przez Friedricha Schillera i rozwinieta przez Herberta Spencera.
Punkt wyjscia teorii stanowi zagadnienie pochodzenia impulsu do zabawy. Na
podstawie obserwacji zwierzat zauwazono, ze u bardziej rozwinietych gatunkéw
— w przeciwiehstwie do zwierzat nizszego rzedu — czas i sita nie sg catkowicie
zuzytkowane na zaspokajanie podstawowych potrzeb organizmu. W ten sposéb
energia, potrzebna skadingd w innym przypadku, czesto wystepuje w pewnym
nadmiarze wobec podstawowych zapotrzebowan. Dzieki temu nadwyzka sit moze
by¢ wykorzystana na sztuczne ¢éwiczenie przyjmujgce posta¢ zabawy. Jednocze-
$nie Schiller (Elkonin, 1984, s. 17-20) lokuje zabawe w dziatalnosci estetycznej
jednostki — nadmiar energii, wolnej od zewnetrznych potrzeb, stanowi warunek
estetycznej rozkoszy, ktérej dostarcza zabawa.

Pod koniec XIX wieku teoria zabawy zostata rozwinieta za sprawg niemiec-
kiego badacza Karla Groosa. Przypisuje mu sie autorstwo instynktownej teorii
zabawy i teorii zabawy jako przygotowania do zycia. Podstawowym zatozeniem
Groosa byto przekonanie, ze zaréwno u zwierzat, jak i u ludzi zabawa wywota-
na jest naturalnym instynktem. W dwoch swoich rozprawach na ten temat autor
przedstawia koncepcje zabaw zwierzgt i zabaw ludzi, poszukujgc jednoczesnie
zwigzku miedzy nimi. Celem zabawy jest ¢wiczenie sie (tu Groos wprowadza po-
jecie teorii ¢wiczenia wstepnego) w czynnosciach przygotowujgcych do powaz-
nych czynnosci (Okon, 1987, s. 53-56). Teorie te rozwinieto w drugiej potowie
XX wieku za sprawg odkry¢ w dziedzinie biologii i genetyki, ktére przyczynity sie
do mozliwosci badania wrodzonych uwarunkowan zachowania. Teorii Groosa za-
rzuca sie jednak zbytnie podnoszenie rangi czynnika biologicznego, pomijanie
zmiennych wynikajgcych z socjalizacji i wychowania, brak uwzglednienia rézno-
rodnos$ci zabaw, z ktérych nie wszystkie muszg by¢ zalezne od instynktu, a takze
nadmierne poszukiwanie analogii do $wiata zwierzat, bez wziecia pod uwage psy-
chologicznych i socjologicznych ztozonosci $wiata ludzi (Liponski, 2002, s. 231).

W teorii rekapitulacji (zwanej tez teorig atawizmu — Przetacznik-Gierowska,
2002, s. 157) przyjmuje sie $miatg teze, ze dziecko jest brakujgcym ogniwem mie-
dzy zwierzeciem a cztowiekiem dojrzatym. Dziecko w zabawie odtwarza wszystkie
te etapy, ktére musiat przej$¢ cztowiek w drodze ewolucji cywilizacyjnej, by dojs¢
do obecnego miejsca w historii. | tak na przykfad, dziecko, chlapigc sie w katuzy,
odtwarza przodkow, ktérzy wyszli z oceanu, nastepnie wdrapujgc sie na drze-
wa, wedkujgc czy budujgc szatasy, odwzorowuje zycie cztowieka prymitywnego
(Sutkowski, 1984, s. 247). Pionierem teorii rekapitulacji jest Granville Stanley
Hall, ktéry twierdzit, Ze bawienie sie uzewnetrznia nizsze instynkty, ktére dziec-
ko odziedziczyto po swych ewolucyjnych przodkach. Zabawa natomiast pozwala
sie tych instynktow wyzby¢. Na podstawie zabawy dzieci probowano odtworzyé
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i nazwac historyczne stadia, przez ktére przechodzit cztowiek: 1) stadium zwie-
rzece, 2) stadium dzikosci, 3) stadium koczownicze, 4) stadium pasterskie. Teoria
rekapitulacji spotkata sie z ostrg krytykg. Podstawowym zarzutem byto to, ze za-
bawa — zdaniem oponentéw — raczej wzmacnia instynktowne zachowania czto-
wieka, a nie jest ich uzewnetrznieniem. Ponadto krytykowano pomijanie czynni-
kow srodowiskowych na rzecz biologicznych (Okon, 1987, s. 57-58).

Pionierem relaksacyjnej teorii zabawy (znanej réwniez jako teoria wytchnie-
nia — Przetacznik-Gierowska, 1999, s. 26) byt niemiecki filozof i psycholog Moritz
Lazarus. Uwazat on, ze zabawa, podobnie jak sen, pozwala na odbudowanie sit
psychicznych i fizycznych dzieki odizolowaniu od dziatajgcych napiec¢ i stworze-
niu warunkow do regeneracji. Codzienne powinnosci, obowigzki, podejmowane
aktywnosci absorbujg sity, ktérych odnowa realizuje sie w zabawie. Oczywistym
zarzutem staje sie instrumentalne traktowanie zabawy w tym podejsciu — stuzy
ona bowiem wylgcznie uzupetnieniu energii (Liponski, 2004, s. 228). Natomiast
ciekawym aspektem tej teorii jest przeciwstawienie zabawie pracy. Ludzie ,po
pracy potrzebujg wypoczynku, do ktérego nie wystarcza gnusny spokdj — pisze
Wincenty Okon (1987, s. 67), ttumaczgc teorie Lazarusa. — Wowczas na miejsce
gnusnego spokoju wprowadza sie inng pozytywng tres¢ swiadomosci, bedgcg
tym samym przeciwienstwem wobec pracy, co spokdj — jest nig wolna czynnosc¢
zabawowa”. Wydaje sie, ze opozycja zabawy wobec pracy znajduje najszersze
zastosowanie w odniesieniu do oséb dorostych.

Wsrod wspotczesnych teorii zabawy znajdujemy uogdlniajgca (generalizacyj-
ng) teorie zabawy. Méwi ona, ze cztowiek, odnajdujgc przyjemnos¢, zadowolenie
w jakiejkolwiek czynnosci codziennej, ktérej sie oddaje, zwtaszcza czynnosci zycio-
wo potrzebnej — takiej jak praca, ma sktonnos$c¢ do tego, aby przenosi¢ te czynnosci
(uogdlnia¢) na inne sfery zycia, m.in. na zabawe. Przyktadem moga by¢ zawody
barmanéw w nalewaniu drinkéw lub drwali w $cinaniu drzew. Staboscig tej teorii
jest brak wyjasnienia dla sytuacji, w ktérych cztowiek nie odnajduje w swojej pracy
wystarczajgcych bodzcéw do zabawy, za to bierze udziat w zabawach zupetnie
oderwanych od jego codziennosci. Uzupetnieniem tej teorii jest wiec kompensa-
cyjna teoria zabawy, ktéra ttumaczy, ze zabawa stanowi uzupetnienie, wyréwnanie
(kompensacje) tych potrzeb psychicznych, ktérych cztowiek nie zaspokaja w swo-
jej pracy ani codziennej aktywnosci (Liponski, 2004, s. 229). Takie stanowisko pre-
zentowat m.in. Konrad Lange, twierdzgc, ze zabawa jest namiastkg, zastepstwem
powaznych czynnosci oraz wyzwoleniem tych tendencji drzemigcych w cztowieku,
ktorych nie budzg ich warunki zyciowe (Wohl, 1983, s. 19).

Psychoanalityczng teorie zabawy wigze sie przede wszystkim z nazwiskiem
Zygmunta Freuda. Freud uwazat, Ze proces psychiczny podlega regulacji przez
zasade przyjemnosci. Oznacza ona, ze do procesow psychicznych dochodzi
w wyniku jakichs nieprzyjemnych napiec, ktére sg redukowane czy tez ksztattowa-
ne tak, aby ostatecznie przybra¢ forme przyjemna lub przynajmniej wywota¢ spa-
dek dokuczliwego uczucia nieprzyjemnos$ci. Rolg zabawy za$ jest wtasnie reduk-
cja napiec, jakie przezywa dziecko, co jest osiggane dzieki powtarzaniu w zabawie
sytuacji przykrej i nadawaniu jej nowej symboliki. Tre$¢ zabawy jest zaczerpnieta
z silnych przezy¢ i wrazen dziecka, ktére sg fagodzone w zabawie, w ktorej wsku-
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tek przejetej kontroli dziecko staje sie panem sytuacji (Okon, 1987, s. 76-79). Za
traktowanie dziecinstwa jako okresu bezustannych sytuacji urazowych i konfliktéw
Freud zostat ostro skrytykowany przez Daniela Elkonina (1984, s. 129).

Nad rozwojowg teorig zabawy pracowat jeden z najznakomitszych psycholo-
gow Jean Piaget. Przede wszystkim Piaget sytuuje zabawe na drodze psychicz-
nego rozwoju dziecka i przypisuje jej kolosalne znaczenie. Autor wyrdznia trzy
kategorie zabaw pojawiajgce sie chronologicznie w ciggu zycia oraz kategorie
czwartg, bedgcg przejsciem miedzy zabawg symboliczng a dziatalnoscig pozaza-
bawowg. Po pierwsze, wymienia prymitywng forme zabawy na poziomie zmysto-
wo-ruchowym, czyli zabawe sensomotoryczng. Po drugie, zabawe symboliczng,
w ktdrej dziecko buduje wtasne symbole dla wyrazenia tego, co nie mogtoby by¢
sformutowane za pomocg mowy. Po trzecie, zabawe z regutami, ktérej znaczenie
rosnie wraz z rozwijaniem sie dziecka. | wreszcie zabawy konstrukcyjne, ktére
w przysztosci zyskujg prawdziwe wykorzystanie lub stuzg poprawieniu zdolnosci
do rozwigzywania problemow i tworczosci (Piaget, Inhelder, 1993, s. 46-50).

W edukacyjnej' teorii zabawy pojawia sie ona w kontekscie szeroko rozumiane-
go procesu aktywizacji wiedzy i umiejetnosci, przejmowania wzorcow zewnetrznych
oraz oddziatywania bodzcéw metodg préb i bteddéw, podejmowang przez cztowieka.
Za gtéwnego przedstawiciela uwaza sie Briana Suttona-Smitha (Liponski, 2002,
s. 237). Nazwa ,edukacyjna teoria zabawy” jest raczej nadana przez zewnetrznych
obserwatoréow i moze budzi¢ pewne zastrzezenia. Maria Przetacznik-Gierowska
(1999, s. 33) zalicza opracowania Suttona-Smitha do refleksji nad przystosowaw-
czg do zycia funkcjg zabawy i nadaje im nazwe koncepciji dialektycznej (Przetacz-
nik-Gierowska, 2002, s. 162) ze wzgledu na godzenie przeciwnosci miedzy po-
rzgdkiem a nieporzgdkiem, zblizaniem a unikaniem, sukcesem a niepowodzeniem,
ktore zabawa witasnie godzi. Natomiast sam Sutton-Smith (2008) nazywa swoje
dwa teoretyczne opracowania na temat zabawy, podajgc nazwy: 1) teoria zabawy
jako szansy na zmiane, 2) kulturowo warunkowane formy zabawy. Ponadto postu-
zenie sie tak szerokim pojeciem, jak edukacyjna teoria zabawy, rodzi podejrzenie,
ze chodzi o teorie o jakims wiekszym zasiegu ogolnopedagogicznym.

Do prekursorow autoekspresywnej? teorii zabawy Liponski zalicza Georga
Meada. Jednak swojg nazwe teoria zawdziecza pracy Elmera Mitchella i Ber-
narda Masona, ktérzy podkre$lali role ekspresji w zabawie. Jak piszg autorzy
The Theory of Play, cziowiek jest aktywny z natury, zaréwno pod wzgledem psy-
chicznym, jak i mentalnym. Organizm ludzki ma charakterystyczng fizjologiczng
i anatomiczng strukture, ktéra wyznacza granice jego aktywno$ci i predysponuje
go do pewnego jej obrebu. Fizyczna sprawnos¢ organizmu wptywa na rodzaje
aktywnosci podejmowanych w dowolnym momencie. Fizjologiczne sktonnosci
organizmu predysponujg go do pewnych aktywnosci zabawowych. Cztowiek na-
tomiast bawi sie, by dokonywac osiggniec¢, by tworzy¢, by zdobywacé, wywierac
wrazenie, by zdobywac¢ aprobate (Mitchell, Mason, 1934, s. 81).

" W jezyku polskim brak przymiotnika od terminu ,uczenie sie”, ktéry bytby przydatny dla dosko-
nalszego ttumaczenia.
2 Andrzej Wohl podaje ttumaczenie: teoria ,samowyrazania sig” (1983, s. 19).
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Rekreacyjna teoria zabawy?®, powstata w latach trzydziestych XX wieku, jest
niejako rozwinieciem relaksacyjnej teorii zabawy. Jej podstawowym zatozeniem
jest fakt, ze organizm potrzebuje zabawy jako srodka odnowy. Pomimo dos¢ sta-
bego uzasadnienia naukowego teoria zyskata rozgtos i zastosowanie w licznych
ruchach rekreacyjnych w pierwszej potowie XX wieku ze wzgledu na racje zdro-
worozsgdkowe o duzym stopniu oddziatywania (Liponski, 2002, s. 238).

Grupe teorii najnowszych rozpoczyna katartyczna teoria zabawy. Namyst nad
zabawg jako swego rodzaju katharsis odnajdujemy u Freuda, ktéry zauwazyt, ze
powtarzanie pewnych czynnosci w zabawie (np. karanie lalek lub misiéw) nabiera
formy odwetu i dziecko dziata tak dopoty, dopdki nie oczysci sie z przykrych doznan
wyrazanych w zabawie (Przetacznik-Gierowska, 1999, s. 27). Jednak rozwiniecie
katartycznej teorii zabawy Liponski przypisuje m.in. Konradowi Lorenzowi, znanemu
z opracowan dotyczacych agresji w zachowaniu. Problematyke te eksploruje rowniez
Wincenty Okon, piszac: ,Katharsis to nie jakas sublimacja, jakie$ uszlachetnienie
niedobrych uczug, lecz uwolnienie cztowieka od uczué niepozgdanych. Istota funkgji
katartycznej polega wiec na przezywaniu przez cztowieka konfliktéw w zabawie i ta-
kim ich przezwyciezaniu, ze bedgce przyczyna tych konfliktéw uczucia tracg wtadze
nad nim” (1987, s. 72). Do teoretykow teorii katartycznej zalicza sie rowniez Harreya
Carra i Edouarda Claparéde’a. Ten ostatni traktowat funkcje katharsis jako niezbed-
ne uzupetnienie teorii ¢wiczenia przygotowawczego Groosa (Wohl, 1983, s. 19).

Stymulacyjna teoria zabawy jest czescig ogolniejszej behawioralnej teorii po-
znawania wiedzy, a koncentruje sie nie na zabawie w ogdle, ale na jednym z jej
aspektow — poszukiwaniu silnych wrazen i ekstremalnych przezy¢é doznawanych
w niebezpiecznych sytuacjach. Teoria gtosi, ze cztowiek szuka nie tylko bezpie-
czenhstwa, lecz takze ma predyspozycje do inicjowania i podejmowania ryzykownej
gry, realizujgc jg w réznych obszarach, np. poprzez hazard, naduzywanie alkoholu,
seksu, narkotykéw, wprowadzanie sie w trans, wdawanie sie w bgjki itp. Niestety,
ten sztuczny stan ,zabawowego upojenia” zamiast roztadowywac napiecie i wro-
gosc, podsyca je i wywotuje wzrost poziomu agres;ji (Liponski, 2002, s. 239-240).

Kompetencyjna teoria zabawy jest nazywana réwniez kompetencyjno-efek-
tualng (competence-effectance theory) (Bronikowski i wsp., 2007, s. 18). Podob-
nie jak teoria stymulacyjna zaktada, ze cztowiek ma sktonnos¢ do podejmowania
ryzyka i wkraczania w sytuacje niebezpieczne, ale z nieco innych pobudek. Mo-
torem napedowym jego dziatan jest dgzenie do doskonatosci i mistrzostwa, ktére
uzyskuje, zmagajgc sie z sytuacjami trudnymi, ryzykownymi i niebezpiecznymi,
czesto celowo prokurowanymi (Liponski, 2002, s. 240). Zabawa jest zatem okazjg
do zdobywania pozgdanych kompetenciji.

Teoria zabawy jako kontaktu spotecznego gtosi, ze kluczowe dla aktywnosci za-
bawowej sg wzorce zachowan spotecznych charakterystyczne dla danej spoteczno-
Sci: grupy i jej Srodowiska spoteczno-kulturowego. To z nich wynikajg formy zabawy,
ktore ludzie podejmuijg. Tak jak kazda inna dziatalno$¢, zabawa podlega regulacjom
— obowigzujgcym normom przyjetym przez grupe (Liponski, 2002, s. 240).

3 Obszerniej o zabawie w kontekscie rekreacji bedzie mowa w jednym z dalszych podrozdzia-
tow, poswieconym zabawie w kontekscie pedagogiki kultury fizycznej i zdrowotne;j.
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Wreszcie, istnieje etologiczna teoria zabawy, ktorej zrodta wigzg zabawe
z teorig powstawania i rozwoju charakteru cztowieka i zachowan zwierzat. Za pre-
kursorke tych rozwazan uwaza sie Caroline Loizos, ktéra twierdzita, ze ,najbar-
dziej zauwazalng cechg zabawy jest to, ze jest to zachowanie, ktére pozycza lub
przyjmuje wzory, ktére pojawiajg sie w innych kontekstach, w ktérych przynosza
natychmiastowe i oczywiste rezultaty. Gdy te wzorce pojawiajg sie w zabawie,
wydajg sie oderwane od ich pierwotnej motywacji i réznig sie jakosciowo od tych
samych wzoréw wystepujgcych w ich pierwotnie zmotywowanych kontekstach.
Fundamentalne podobienstwo zabawy ludzi i zwierzgt znajduje sie w przesad-
nym i nieekonomicznym zaangazowaniu we wzorce zachowan ruchowych. Nie-
zaleznie od motywaciji lub jej produktu kocowego, to jest to, co jest wspdlne dla
kazdej zabawowej dziatalnosci; przy czym niewykluczone, Ze to juz wszystko, co
jest wspdlne, gdyz przyczyny i funkcje zabawy mogg sie rézni¢ w zaleznosci od
gatunku” (Schechner, 2013, s. 102).

Przytoczone teorie zabawy, utozone wedtug porzgdku zaproponowanego
przez Liponskiego, stanowig cenne zrédto wiedzy o zabawie ujetej na kartach
naukowych opracowan. Uwzgledniajg stanowiska wielu badaczy wywodzacych
sie z roznych Srodowisk o rozmaitych umocowaniach teoretycznych i metodolo-
gicznych. Majg duze znaczenie historyczne, bowiem z nich kolejne pokolenia
badaczy wysnuwaty dalsze, dojrzalsze tezy. Nie stanowig jednak wystarczajgcej
podstawy do rozwazan na temat wspoétczesnego zjawiska okreslonego tu jako
uczenie sie dorostych w zabawie. Przemawiajg za tym dwa kluczowe argumenty.
Po pierwsze, niektore z przytoczonych teorii, wielokrotnie dyskutowane i krytyko-
wane, ewoluowaty przez lata do tego stopnia, ze ich pierwotne brzmienie wydaje
sie archaiczne i wymaga diametralnej aktualizacji. Préba chronologicznego od-
tworzenia rozwoju kazdej z nich przekracza mozliwosci niniejszej rozprawy. Poza
tym w przypadku przynajmniej niektérych nie wydaje sie, aby byto to konieczne
w obliczu ostatecznie ich stosunkowo niewielkiego wktadu w wyjasnienie zjawiska
uczenia sie w zabawie. Po drugie, od czasu sformutowania zaprezentowanych
teorii w nauce pojawito sie wiele opracowan, zupetnie nie uwzglednionych powy-
zej. Co wiecej, czestokro¢ w ogdle niezastugujgcych na nazwe teorii w petnym
tego stowa znaczeniu. Sg dorobkiem osrodkéw naukowych, stowarzyszen, bada-
czy reprezentujgcych rozne dyscypliny naukowe, teoretykéw i praktykow, bywajg
poktosiem prowadzonych projektéow lub organizowanych konferencji. Jednak ich
tresci, cho¢ niekoniecznie ujete w ramy naukowych teorii, systematycznie budujg
wiedze o zabawie, wzbogacajg jg o kolejne warte podkreslenia elementy.

Dlatego zawarto$¢ biezgcego podrozdziatu ma na celu eksploracje tych ob-
szarow wiedzy naukowej, ktére dotyczg zabawy dorostych, uwzgledniajgc, po
pierwsze, kluczowe tezy, wynikte z dokonanego przegladu literatury, a po drugie,
uzupetniajac je o bogatg w szczegdly wiedze specjalistyczng. Struktura przed-
stawionych tresci ma charakter dyscyplinarny, tj. wigze koncepcje zabawy z po-
szczegollnymi naukami, w ktérych zakresie zainteresowan znajduje sie zabawa.
Niezwykle bogatg skarbnice wiedzy stanowig dokonania autoréw sytuujgcych
zabawe w kontekscie kultury i spoteczenstwa. Opracowania antropologow, et-
nologdw, socjologdéw, kulturoznawcow niewatpliwie nadajg rytm wspétczesnym
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trendom badan i rozwazan nad zabawg*. Psychologowie, wigzgc zabawe z pro-
cesami psychicznymi, zwlaszcza w zakresie powstawania emocji czy rozwoju
poznawczego, ukazujg zabawe jako zjawisko szczegdlnie jednostkowe i ludzkie.
Pedagogika — jako nauka o wychowaniu, edukacji, uczeniu sie¢ — zwraca uwage
na edukacyjny potencjat zabawy.

Dlatego w niniejszym podrozdziale wyrdzniono: ujecie filozoficzne, socjo-
logiczno-kulturowe, psychologiczne i pedagogiczne, przy czym w tym ostatnim
dodatkowo wyodrebniono poszczegolne subdyscypliny. Ostatecznie oméwiono
znaczenie ludologii jako nauki integrujgcej wiedze o zabawie powstatg w obrebie
poszczegodlnych nauk. Trudno bytoby obroni¢ teze, Zze przyjety porzgdek catkowi-
cie wyczerpuje omawiany temat. Wydaje sie jednak, ze najpetniej uwzglednia tre-
Sci tych opracowan, ktére sg najwazniejsze dla tematu zabawy dorostych i ucze-
nia sie dorostych w zabawie.

2. Zabawa w ujeciu wybranych filozoféw

Trudno jednoznacznie wskaza¢ moment w dziejach ludzkosci, w ktérym da-
tuje sie poczatek filozoficznych rozwazan na temat zabawy. Wiadomo jednak, ze
w aktywnos$c¢ ludyczng wplatano wizje kosmologiczne, odnoszace sie do powstania
Swiata, czy religijne, dotyczace wierzen i bostw, na dlugo przed powstaniem cywili-
zacji, ktérg znamy. Na przyktad plansza do gry w go — gry, ktérej geneza przypada,
jak sie przyjmuje, na okoto cztery do pieciu tysiecy lat temu (jednoczesnie obecnie
jednej z najpopularniejszych gier $wiata) — symbolizuje wszechswiat (Glonnegger,
1997, s. 132). Centralny punkt odzwierciedla srodek nieba, a pozostate 360 pdl
imituje dni w roku. Kazda ¢wiartka planszy natomiast ukazuje kolejng pore roku.
Innym przyktadem sa rekwizyty do gry w patoli, ktére znajdowano w egipskich pira-
midach, co moze sugerowac ich zwigzek z wierzeniami dotyczgcymi podrézy fara-
ona w zaswiaty. Niewatpliwie historia zabawy i gry jest zwigzana z historig filozofii
rozumianej nie tylko jako uporzgdkowany system naukowych pojec¢ i teorii dotyczg-
cych fundamentalnych spraw ludzkiej egzystencji, lecz takze w znaczeniu ludowych
wyobrazen odnoszacych sie do porzadku swiata i miejsca w nim cziowieka.

W tym podrozdziale przedstawiono poglagdy wybranych filozoféw na temat
zabawy?’. Nie jest to przeglad kompletny, ale wybiérczy. Uwzgledniono dociekania
przede wszystkim tych myslicieli, ktérzy w swoich rozwazaniach poswiecili uwage

4 Jest znamienne, ze znakomita cze$¢ opracowan dotyczgcych zabawy bez wzgledu na swoje
naukowe korzenie w kluczowych definicjach i podstawowych terminach odwotuje si¢ do stanowisk
jednoznacznie okreslajgcych zabawe jako zjawisko spoteczno-kulturowe.

5 Obszernego omoéwienia pogladéw myslicieli oswieceniowych (i nie tylko) na role zabawy do-
konata Katarzyna Kabacinska (2007). Cho¢ w tym podrozdziale nie ma bezposrednich odwotan do
tekstu autorki, to niektére inspiracje, zwtaszcza w zakresie poszukiwania zrodet pism filozoficznych,
pochodzg wiasnie stamtad.
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zabawie, natomiast ich poglady ksztattowaty praktyke zycia codziennego, a takze
odcisnely pietno na zapatrywaniach ich nastepcow. Przyjety porzadek jest bliski
chronologicznemu.

Poczatkéw filozofii jako nauki bedgcej podwaling europejskiej cywilizacji upa-
truje sie w starozytnej Grecji i to wtasnie tam nalezy doszukiwac sie genezy reflek-
sji filozoficznej nad zabawa. W antycznej Greciji istniato pojecie zabawy (paidia®),
ktore nieodtgcznie wigzano z postacig dziecka (paides) (D’Angour, 2013, s. 293).
Na temat zabawy wypowiadat sie zaréwno Platon w Paristwie i Prawach, jak i Ary-
stoteles w Polityce. Obaj tworzyli swoje wizje panstwa, obejmujgce wszystkie ob-
szary owczesnej kultury. Znajdujemy w nich réwniez odniesienia do zabawy, po-
strzeganej przede wszystkim jako aktywnos¢ wtasciwa dziecku. | jako takg nalezy
jg — w rozumieniu autorow — roztropnie wtgczy¢é w system wychowania, aby dzia-
tata na korzys¢ wyksztatcenia porzagdnych obywateli. Zabawa petni zatem przede
wszystkim funkcje instrumentalng. U Platona znalez¢ mozna nastepujgcy passus:
.,Najwazniejszg rzeczg, powiadam, w catej dziatalnosci wychowawczej jest takie
urobienie duszy chtopca, azeby juz w zabawie pokochat jak najbardziej to, w czym,
gdy dorosnie, bedzie musiat posiada¢ najdoskonalszg sprawnos¢” (Wotoszyn,
1995, s. 47). W podobnym duchu wypowiada sie Arystoteles: ,W wieku do 5 lat,
w ktérym jeszcze niedobrze jest zapedzac¢ dzieci do jakiejkolwiek nauki i ciezkich
robot, by na tym wzrost nie cierpiat, muszg jednak dzieci mie¢ tyle ruchu, zeby nie
popadty w ociezato$¢; ruch ten trzeba im zapewnic przez rézne zajecia, a zwtasz-
cza zabawy. Ale i zabawy nie powinny by¢ niewtasciwe dla wolnego cztowieka, ani
ucigzliwe czy swawolne. Takze na opowiesci i bajki, ktore sg odpowiednie dla uszu
dzieci w tym wieku, winni mie¢ zwrdécong baczng uwage urzednicy zwani kierow-
nikami chtopcoéw (paidonomami), bo wszystko to ma stanowi¢ przygotowanie do
pdzniejszych zajec. Dlatego zabawy muszg by¢ przewaznie nasladowaniem tego,
czym dzieci po dorosnieciu beda sie zajmowaty” (Arystoteles, 2005, s. 342-343).
Platon natomiast piecze nad bawigcymi sie dzie¢mi ustanawia na szczeblu pan-
stwowym, apelujgc o powotanie wtasciwego rzadu: ,O to wszystko powinny dbac¢
kobiety nalezgce do rzgdu i mezczyzni rzgdzacy. One — sprawujgc nadzér nad
zabawami i wychowaniem, a oni — nad naukg” (Platon, 1958, s. 536).

Z podejmowaniem zabawy nieodfgcznie kojarzy sie pojecie czasu wolnego.
Poczatki filozoficznych rozwazan na temat jego odrebnosci (z greckiego scholé
— spokdj) przypisuje sie Arystotelesowi (Grad, 1997, s. 9-10). To on, przeciwsta-
wiajgc czas wolny pracy, jednoczesnie zaproponowat sposoby jego spedzania
godne cztowieka.

Trzeba tu jednak doda¢, ze w antycznej Grecji to waskie postrzeganie zaba-
wy nie musi by¢ jedyng interpretacja. Po prostu Grecy wyrézniali oddzielne kate-
gorie dla nazwania innych aktywnosci ludycznych. Osobno (od zabawy) traktowali
muzyke i taniec, sztuke i dramat antyczny czy poezje. Natomiast jesli chodzi o ak-
tywnos¢ ruchowg, to w ramach wychowania fizycznego, ktére cenili bardzo wyso-
ko, preferowali raczej sporty nieoparte na zabawie jako takiej, lecz na rywalizaciji.
Kultywowali biegi, zawody miotaczy czy walki zapasnicze.

8 Johan Huizinga uzywa greckiego zapisu: maidid (1985, s. 51).
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Zabawie nie przypisywano szczegolnej rangi. Zaréwno Platon, jak i Arystote-
les byli Swiadomi moralnej dwuznacznosci zabawy, ktéra z jednej strony wydaje
sie nasyca¢ normy powaznej aktywnos$ci kulturalnej, z drugiej — sugeruje dziata-
nia samoistne, niepowazne i dziecinne (D’Angour, 2013, s. 299).

Na wzor ustalen greckich filozofow prébowano wprowadzi¢ porzgdek w sta-
rozytnym Rzymie. Dotyczyto to réwniez organizacji ksztatcenia szkolnego, a na
jego tle stosunku do zabawy. Filozof Marek Fabiusz Kwintylian (1951, s. 21)
twierdzit, ze ,nauka we wczesnych latach powinna by¢ zabawg”. Jednak nie tylko
u najmtodszych zabawa jest wskazana. Takze starsze dzieci powinny na niej sko-
rzysta¢, poniewaz zabawa rozwesela i usposabia do ochoczej nauki. ,Nie moge
wobec tego — pisze Kwintylian (tamze, s. 37-38) — wystepowac takze przeciw za-
bawom uczniéw, bo one sg réwniez objawem bystrosci. Trudno bowiem po jakims
zasmuconym i zawsze przygnebionym chtopcu spodziewacé sie ochoczego umy-
stu do nauki, gdy nawet ta najbardziej w tym wieku naturalna ochota do zabawy
w nim zasypia. Nalezy jednak w tych rozrywkach wypoczynkowych zachowywaé
odpowiednig miare; nie zabrania¢ zabawy, aby nie wzbudzi¢ u uczniéw uporu
i niecheci do nauki, ale tez nie pozwala¢ im na nig za duzo, by nie przyzwyczaili
sie do bezczynnosci”. A poniewaz rozprawy Kwintyliana dotyczyty gtéwnie spraw
nauczania retoryki, najwiekszg aprobate zyskaty u niego zabawy stowne, zagadki.
LZresztg istniejg tez niektdére rozrywki chtopcoéw — twierdzi filozof — catkiem pozy-
teczne i zaostrzajgce u nich bystros¢ umystu, np. gdy bawig sie w wygrang przez
wzajemne zadawanie sobie wszelkiego rodzaju krétkich pytan” (tamze, s. 38).

Odrodzenie idei antycznych w epoce renesansu przyniosto réwniez zwrot
zainteresowan ku zabawie. Hiszpanski humanista i reformator szkolnictwa Jan
Ludwik Vives (Kot, 1934, s. 215) w swoich rozprawach przypominat, ze ,,0 zdrowiu
mitodziezy trzeba pamietaé i unika¢ przecigzenia nauka: zabawy i ¢wiczenia gim-
nastyczne sg konieczne, szkoty winny w tym celu posiada¢ osobne sale”.

Réwniez wybitny filozof i pedagog, twérca nowozytnej dydaktyki Jan Amos Ko-
menski (1956, s. 193) zabierat gtos na temat zabawy. Lokowat jg wsréd innych me-
tod nauczania, wskazujgc jej walory: ,Przyniesie to nadzwyczajng korzys$c, jesli za-
bawy — na ktére pozwala sie mtodziezy dla dania wypoczynku umystom — wymyslaé
sie bedzie takie, ktére by zywo unaoczniaty im powazne strony zycia i urabiaty juz
tutaj jakg$ wobec niego postawe”. Poglagdom Komenskiego na zabawe przygladat
sie polski historyk wychowania Stanistaw Kot (1934, s. 316), ktéry napisat: ,Co do
zabaw, poleca Komenski przede wszystkim te, w ktorych ruch jest podstawg, wiec
obrecz, pitke, kregle, wyscigi, skoki, chwali zwtaszcza takie, ktére zarazem i umyst
¢wiczg, a sg przygrywka do zaje¢ powaznych, jak np. zabawy w wojsko, w budowa-
nie. Ale rzecz charakterystyczna, do zabaw zakazanych, obok gry w kosci i karty,
zalicza ptywanie, wspinanie sie po drzewach, zapasy i fechtunek; oczywiscie takze
zabawy, przy ktérych sie siedzi lub w ogole nie uzywa ruchu (wyjgtek dla szachow!).
Bardzo rozumnie ostrzega, aby zabawy nie traktowano jako pracy, nie robiono z niej
0sobnego zajecia, ale istotnie wyzyskiwano jg do bawienia sie, to jest do wytchnie-
nia po pracy, tak samo aby jg przerywac¢ natychmiast, gdy tylko sie jej ma za wiele;
nauczyciel powinien dozorowac, by przy zabawie nie dochodzito do wykroczen™.

7 Pisownie uwspoétczesniono.
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Ostatecznie poglady Komenskiego daty poczgtek wielu probom wigczenia
zabawy do systemu wychowawczego czy tez szkolnego, aby bazujgc na przyjem-
nosci, ktérg daje zabawa, i na entuzjazmie, ktéry wyzwala, wywotywaé¢ zaanga-
zowanie do nauki i bardziej pozytecznych (jak je wielokrotnie nazywano) zadan.

Na temat zabawy wypowiada sie m.in. angielski filozof John Locke, ktéry przy-
pisuje zabawie walor uzytecznosci i traktuje jg jako nieodtgczny element dziecin-
stwa, niezbedny do prawidtowego rozwoju (Maciejewska-Mroczek, 2012, s. 92).

W Myslach o wychowaniu Locke (2002) prowadzi subtelny wywod, z kté-
rego po wnikliwym przestudiowaniu mozna wytoni¢ jego poglgdy na zabawe.
Przypisuje jej funkcje utylitarng, bowiem dzieki umiejetnemu wykorzystaniu
prawidet zawartych w zabawie mozna osiggaé¢ cele edukacyjne. Przyglgda sie
zabawie zaréwno w kontekscie dziecinstwa, jak i dorostosci. Uwaza, ze dziec-
kiem przede wszystkim kieruje wrodzona che¢ do dziatania, ktéra wywotu-
je sktonnos¢ nie tylko do bawienia sie, ale i nauki czy pracy. Pisze wrecz, ze
,dzieci powszechnie nienawidzg bezczynnosci” (tamze, s. 133). Zabawa jest
podejmowana chetniej niz inne zajecia, poniewaz jest wolna od przymusu czy
obowigzku. Jednoczesnie Locke zauwazyt, ze zaabsorbowanie, zaciekawienie
jakims$ tematem przez dziecko nie jest bezustanne i niezmienne. Jest raczej
okresowe. Po jakims czasie kazde, chocby najbardziej frapujace, zajecie staje
sie nuzgce, gdy monotonia ruguje jego atrakcyjnos$¢. Wtedy dziecko je przerywa
i wraca do niego za jaki$ czas. | zabawa dzieci wcigga wtasnie dlatego, ze nie
ma odgoérnych obligacji zatracania sie w niej bez umiaru. ,Kazcie tylko dziecku
puszczaé bgka o oznaczonej porze kazdego dnia, czy ma do tego ochote, czy
nie, wymagaijcie tylko od niego w formie obowigzku, na ktéry musi obrdcic tyle,
a tyle godzin rano i po potudniu, i zobaczycie, czy w takim razie kazda zabawa
nie znudzi je wkrétce. Czy nie tak samo jest z dorostymi ludzmi?” — pyta reto-
rycznie Locke (tamze, s. 72-73).

Z uwzglednieniem tych spostrzezen filozof proponuje konstruowac edukacije.
Energia do dziatania bez przymusu widoczna w zabawie jest warta odwzorowania
W procesie uczenia sie. Baczna obserwacja postepowania dzieci podczas zabawy
rodzi wiedze na temat natury ich zachowania oraz mozliwosci przykucia zaintere-
sowania i uwagi, ktérg nalezy spozytkowac¢ w edukaciji. ,| zaiste bytoby Smieszne
oczekiwac — pisze Locke (tamze, s. 73—-74) — by dziecko chetnie i z wlasnej woli
porzucato zabawe i z przyjemno$cig korzystato ze sposobnosci uczenia sie, skoro
przymus i rézga wzbudzity w nim odraze do tego obowigzku. Natomiast, gdyby to
nalezycie utozono, cata ich nauka mogtaby rownie dobrze sta¢ sie odpoczynkiem
po zabawie, jak zabawa po nauce”.

Ow nalezyty uktad Locke rozumie jako zreczne komponowanie harmono-
gramu zaje¢ dla dzieci zgodnie z ich preferencjami. Czynnosci najwyzej ce-
nione winny byc¢ traktowane jako nagroda dla wykonanych wczesniej, bardziej
obowigzkowych. | nie jest tu wazne, czy nagrodg za zabawe jest nauka, czy na
odwrot — za wzorowg nauke nalezec¢ sie bedzie prawo do zabawy. Wazne jest
to, by byta to decyzja wynikta z hierarchii wtasciwej dziecku w danym wieku.
Wykorzystanie sktonnos$ci do dziatania, tak dobrze urzeczywistnionej w zaba-
wie, na uzytek nauki jest wiec pierwszym krokiem do wtasciwej edukacji. Locke
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idzie jednak jeszcze dalej, postulujgc uczynienie nauki szkolnej na wzér zaba-
wy przyjemng oraz by byla podejmowana z ochotg i entuzjazmem. ,Zawsze
piescitem te mys$l — pisze — Ze nauke mozna by dla dzieci uczyni¢ zabawag
i rozrywka, i ze mozna by je doprowadzi¢ do tego, by pragnety, aby je uczono;
gdyby im to przedstawiono jako rzecz zaszczytng, jako wyrdznienie, przyjem-
nos¢ i rozrywke lub jako nagrode za wykonanie czegos innego i gdyby ich ni-
gdy nie tajano i nie karcono za zaniedbanie w tym wzgledzie” (tamze, s. 152).
Ten spos6b rozumowania doprowadza filozofa do konstatacji o konstruowaniu
zabawek, ktére dzi$ nazwalibysmy edukacyjnymi. ,Pomyslatem sobie przeto
— pisze dalej — ze gdyby zabawki przystosowac do tego celu tak, jak sie je zwy-
kle nie przystosowuje do zadnego, mozna by porobi¢ wynalazki dla nauczenia
dzieci czytania w czasie, gdy sadza, ze sie jedynie bawig” (tamze, s. 153). Tu
nastepuje wyliczenie pomystéw zabawek do ksztatcenia elementarnego, ktore
— jak wynika z obserwac;ji oferty zabawkarskiej na wspotczesnym rynku — do
dzi$ inspirujg producentow.

Osobny fragment swoich Mysli... Locke po$wieca zabawie dorostych. Przede
wszystkim zabawe rozumie jako pojecie bardzo wzgledne. Uwaza bowiem, ze
rozrywke i wypoczynek przynosi przede wszystkim zmiana zajecia. A zatem, co
ciekawe i raczej dos¢ nietuzinkowe, zabawg moze by¢ sadzenie drzew, praca
ciesielska czy rolnictwo, pod warunkiem, ze przerywa wczesniej wykonywane
czynnosci. Taka zmiana przynosi odprezenie; oczywiscie, do czasu, gdy ponow-
nie trzeba bedzie zajg¢ sie czyms$ nowym. Swoje stanowisko uzasadnia tym, ze
zabawa przyjmuje postac nie tylko frywolnej, lekkiej igraszki, ale i ciezkiej, mozol-
nej pracy, a jako przyktad podaje popularng wsréd éwczesnych najwyzszych sfer
rozrywke — polowania, ktére wymagajg wczesnego wstawania, trudu jazdy kon-
nej, zmagania sie z ucigzliwosciami pogodowymi, jak zimno lub upat czy wreszcie
z glodem (tamze, s. 203-204).

Po drugie, apeluje o pozyteczne korzystanie z mozliwosci zabawy. Zabawa
dorostych powinna, zdaniem autora, przynosic¢ jakgs$ korzysc¢, najlepiej trenowac
umiejetnosci i sprawnosci przydatne w zyciu. ,Kopanie, sadzenie drzew i szcze-
pienie — stawia Smiatg teze Locke — czy inne w tym podobne pozyteczne zajecia,
bylyby niemniejszg rozrywka, niz jakiekolwiek z tych, do niczego nieprzydatnych
sportow, jakie sg w modzie, gdyby tylko mozna ludzi sktoni¢ do polubienia ich,
do czego szybko doprowadzitoby kazdego przyzwyczajenie i nabycie biegtosci
w danym rzemiosle” (tamze, s. 204).

Tym samym deprecjonuje te zabawy, ktére sg bezowocne i nie przynoszg
zadnych korzysci. Szczegolnie potepia hazardowe gry w karty, ktére — jak okre-
Sla — nie sg niczym wiecej jak handlem, ktéry przynosi niemal wytgcznie szkody.
,Nie co innego, jak pr6znos¢ i pycha ptyngca z potegi i bogactwa — przekonuje
dalej Locke — wprowadzity w mode te bezpozyteczne i niebezpieczne rozrywki,
stuzgce do zabijania czasu (jak je okreslajg) i one wmowity w ludzi, ze nauka lub
przytozenie reki do jakiej$ pozytecznej rzeczy nie moze by¢ rozrywkg stosowng
dla szlachcica” (tamze, s. 205).

Ostatecznie nie odmawia szansy czerpania przyjemnosci z btahych zabaw.
Ma swiadomos$¢ panujgcych konwenanséw i tego, ze nie tylko pokusa, ale i dobre
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obyczaje popchng nieraz cztowieka w wir beztroskiej zabawy. Jednak zabiega
o to, by nie poswiecac im zbytniej uwagi, traktowac jako marginalne, bo przeciez
niepozyteczne. Kategorycznie jedynie zaleca wzbrania¢ sie przed grg w karty
i w kosci, ktérych najlepiej nigdy sie nie uczy¢ i tym bronié przed udziatem, ponie-
waz prowadzg do trwonienia majatku.

Rézne od podejscia Locke’a sg poglady francuskiego filozofa Jana Jakuba
Rousseau (1955). Przede wszystkim zakfada on, ze dziecko najlepiej wychowuje
sie w naturalnym otoczeniu i tam tez upatruje miejsca zabawy. W Emilu, czyli
0 wychowaniu pisze o podejsciu do dziecka nastepujgco: ,Zamiast go pozosta-
wiaé w nie wietrzonym pokoju, wyprowadzajcie go codziennie na tgke. Tam niechaj
biega, niech sie bawi, niech sie przewraca chocby sto razy na dzien, nauczy go to
predzej podnosic sie” (tamze, s. 67). Naturalne srodowisko ma zapewni¢ dziecku
wiecej korzysci niz spreparowane przez dorostych otoczenie. Tym samym odrzu-
ca pomysty o wytwarzaniu specjalnych zabawek, ktérych zwolennikiem byt Locke
i kwestionowat ich zasadnos¢: ,,Grzechotki srebrne, ztote, koralowe, ze rzniete-
go krysztatu, cacka wszelakiej ceny i wszelakiego rodzaju; ilez bezuzytecznych
i zgubnych przygotowan! Odrzuémy to wszystko. Zadnych grzechotek, zadnych
cacek: gatgzki z owocami i lisémi, makéwka, w ktérej szeleszczg ziarnka, laseczki
lukreciji, ktérg moze ssac i zu¢, zabawig je rownie dobrze jak owe wspaniate bty-
skotki, nie posiadajac ztej strony przyzwyczajenia dziecka do zbytku od samego
urodzenia” (tamze, s. 58).

Filozof zaleca, by dziecku da¢ wolno$¢ w poznawaniu swojego otoczenia,
w wyborze zabaw i przyjemnos$ci. Neguje narzucanie mu zajec: ,Jestes zatrwo-
zony — pisze — widzgc, ze traci pierwsze swoje lata nic nie robigc! Jak to? Czy
niczym jest — by¢ szczesliwym? Czy niczym jest skakac, bawi¢ sie, biega¢ caty
dzien? Przez cate zycie nie bedzie miato tyle zajecia” (tamze, s. 111). Traktuje
zatem zabawe jako naturalng czynnos¢ wtasciwg dziecku, nie tak rézng zresztg
od innych podejmowanych dziatan, pisze bowiem o dziecku nastepujgco: ,Czy
jest zajety, czy bawi sie, to mu wszystko jedno; zabawy jego sg zajeciami, nie
odczuwa tu zupetnie réznicy. Wszystko, co robi, robi z przejeciem, ktére Smieszy,
i swoboda, ktéra sie podoba” (tamze, s. 193).

Jednoczes$nie rozpoznaje w zabawie cechy niezwykle cenne dla ksztattowa-
nia sie zdolno$ci dziecka — i w tym poglgdy Rousseau nie r6znig sie znaczgco
od wczesniej cytowanych. Apeluje o takie przygotowanie srodowiska, w ktorym
dziecko sie wychowuje, aby wydoby¢ w nim edukacyjng wartos¢ zabawy. ,Zresztg
trzeba zawsze pamietac, ze wszystko to — pisze o pracach dziecka autor — po-
winno by¢ tylko zabawag, fatwym i swobodnym nadawaniem kierunku tym ruchom,
ktérych wymaga od nich przyroda; sztukg urozmaicania ich rozrywek czynigca te
rozrywki przyjemniejszymi, tak zeby zaden przymus nie zamieniat ich w prace;
bo¢ ostatecznie, czy istnieje zabawa, z ktérej nie mogtbym zrobi¢ dla nich rzeczy
ksztatcacej? A gdybym nawet nie mogt, to i wtedy nie bytoby nic ztego, byle tylko
bawity sie bez przeszkody i byle czas mijat’ (tamze, s. 172).

Uzasadnia swoje stanowisko tym, ze zabawa w naturalny sposéb poprzez
wpisang w siebie wesotos¢ zmusza dzieci do wysitku, do dziatan, do podejmowa-
nia wyzwan: ,Nie wyobrazam sobie — pisze Rousseau — by nie mozna byto przy
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odrobinie zrecznosci wzbudzi¢ w dzieciach checi do czego$, a nawet gorgcego
pragnienia, bez pobudzania préznosci, bez wspotzawodnictwa, bez zazdrosci.
Zywos¢ ich, sktonnosé do nasladownictwa wystarczajg; zwtaszcza wrodzona im
wesotos¢, narzedzie niezawodne, ktére na my$l nie przyszto jeszcze zadnemu
wychowawcy. We wszelkich zabawach, o ktérych wiedzg, ze sg tylko zabawami,
zZnoszg one, nie skarzgc sie, a nawet Smiejgc sie, to, czego nie zniostyby inacze;j
bez potokow tez” (tamze, s. 147).

Rousseau wreszcie wigze dziecinstwo z zabawg do tego stopnia, Zze pisze:
,cate dziecinstwo nie jest i nie powinno by¢ niczym innym jak tylko zabawg i swa-
wolng rozrywkg” (tamze, s. 180).

Podsumowania i zarazem poréwnania filozoficznych rozwazan Johna Loc-
ke’a i Jana Jakuba Rousseau na temat dziecka i jego zabawy dokonata Mandy
Andrews (2012). Jej wnioski zostaty przedstawione w tab. 6.

Tabela 6. Poglady Johna Locke’a i Jana Jakuba Rousseau na temat dziecka i zabawy

John Locke Jan Jakub Rousseau

Dziecko uczy sie za pomocg doswiadczen,
zmystéw i za pomocg zabawy.

Umyst dziecka jest jak tabula rasa, tzn. czysta
karta, ktérg zapisuje doswiadczenie.

Zabawa najlepiej stuzy uczeniu sie dziecka,
kiedy przynosi rados¢.

Dziecko nie rozréznia dobra od zta i potrzebu-
je dorostego przewodnika, ktory uchroni je od
wkroczenia na ztg Sciezke.

Dobre zdrowie jest warunkiem uczenia sie
i rozwoju.

Dziecko uczy sie dzieki kontaktom z otocze-
niem.

Dziecko ma wrodzong sktonnos$¢ do odkrywa-
nia i uczenia sie, unikalng dla niego samego.
Kazdy umyst ma swoj wtasny ksztatt, a dziec-
ko cechuje zywiotowos$¢ w odkrywaniu i eks-
perymentowaniu.

Dziecko bawi sie niczym miody dzikus, roz-
wijajgc umiejetnosci i odpornosc¢ fizyczng, by
sprosta¢ wyzwaniom zabawy.

Zamiast naucza¢ dzieci, nalezy da¢ im wol-

nos¢ w doswiadczaniu i pozwoli¢ wyciggac
wiasne wnioski, takze w zyciu spotecznym.

» Dzieci poszukujg wszelkiego rodzaju wiedzy
i zrozumienia, dojrzewajac i pokonujac kolej-
ne stadia rozwoju.

» Dzieci z natury sg dobre, a w ich uczenie sie
czesto niepotrzebnie mieszajg sig dorosli.

Zrodio: Andrews, 2012, s. 28.

Niewatpliwie duzg uwage w epoce oswiecenia poswiecano zabawom zwigza-
nym z wysitkiem fizycznym, ktére dzi§ nazwaliby$my zabawami ruchowymi. Jest
to zresztg zgodne z naturg zabawy nieodparcie z ruchem potgczonej. Juz John
Locke potepiat ukrywanie sie przed dziataniem stonca i wiatru, co — jak wynika
z kontekstu — byto powszechng praktykg wsrdd szlachty, ktorg proponowat prze-
rwac i zalecat zabawy na swiezym powietrzu. ,Jesli moj mtody panicz — uzasadnia
autor Mysli o wychowaniu — ma by¢ zawsze trzymany w cieniu i nigdy nie ma by¢
wystawiony na stonce i wiatr z obawy o jego cere, to moze to by¢ dobra droga do
zrobienia z niego eleganta, ale nie cztowieka czynu” (Locke, 2002, s. 27). Zresztg
zabawy na tonie natury zalecat réwniez dziewczetom, uzasadniajgc to wzgledami
zdrowotnymi.
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Oswieceniowe idee zabiegania o stan kultury fizycznej znalazty swéj wyraz
w Polsce w deklaracjach Komisji Edukacji Narodowej®. Wychowanie fizyczne
traktowane bylo nieodtgcznie z edukacjg moralng, by w tym zwigzku ostatecz-
nie doprowadzi¢ do wyksztatcenia dla spoteczenstwa cnotliwego cztowieka, a dla
Ojczyzny dobrego obywatela. W kolejnych punktach poswieconych wychowaniu
fizycznemu mozna odnalez¢ fragmenty odnoszace sie do zabawy. W tresciach
pierwszych akapitow, za ktoérych realizacje odpowiadajg zaréwno rodzice, jak
i szkoty, czytamy: ,Za wzmagajgcym sie wiekiem i wzrostem dzieciecia pomnazaé
w nim nalezy rzeskos¢, szykownos¢ i site, dajgc mu wolno$¢ biegania i skakania,
wprawiajgc go, bez zbytniego silenia, w okazywanie i nabywanie mocy, przez gry
trudniejsze, gonitwy, jezdzenie na koniu mezczyzn, ugadzanie pociskami, i innym
tego rodzaju ¢éwiczeniem: do czego stosuje sie nizej podane na szkoty opisanie
gry i zabaw w czasie rekreacji” (Wotoszyn, 1995, s. 589).

Ow opis obejmuje m.in. realizacje wymienionych postulatéw. Zaleca sig, ,aby
kazdego dnia szkolnego czasy wyznaczone byty na rozrywke dla dzieci, zwtasz-
cza po obiedzie i wieczorem, wyraznie stanowigce, aby co dzien, ile mozliwosci,
na wolnym powietrzu zabawiaty sie, a kiedy tego pora nie dozwoli, rézne éwicze-
nia i rozrywki odbywaty sie w domach” (tamze, s. 590). | dalej: ,Podczas rekre-
acji i wakacji ¢wiczenia sit, gry, rozrywki caty czas zabiera¢ powinny, miarkujgc
wszystko roztropnos$ciag, przez wzglad okolicznosci wieku, réwnych lub nieréw-
nych sit dzieci, zdrowia, przesztego wychowania etc. Takowe za$ ¢wiczenia i gry,
do mocy, szykownosci, zrecznosci i szybkosci ciata, do mestwa i odwagi poma-
gajace, najprzyzwoitsze zdajqg sie te: gra w pitke z ubieganiem sie i zywym obra-
caniem; balon, czyli gra w duzg pitke, ciskanie zreczne kamieni na wode, gonitwy
do pewnego kresu, wyprzedzanie sie na wzgorki i przykre miejsca, potykanie sie
w palcaty, jezdzenie konno, rozmierzanie ogrodéw, pdl, miejsc do przystepu trud-
niejszych i tym podobne”.

Zabawa w postanowieniach KEN przybiera wiec role posrednika w realiza-
cji celow stawianych przez wyzszg konieczno$¢. Przede wszystkim dostrzezono
walory zabaw i gier ruchowych, ktére znakomicie stuzg ksztattowaniu sprawnosci
fizycznej. Wychowanie fizyczne natomiast jest uzupetnieniem dla edukacji mo-
ralnej. W konsekwencji potgczenia obu ksztattuje sie pozadane postawy godne
czasow, w jakich postulaty KEN zostaty sformutowane.

Sporo miejsca wychowaniu fizycznemu pos$wieca réwniez Jedrzej Snia-
decki — jeden z prekursoréw pedagogiki kultury fizycznej. W podobnym duchu
co postanowienia Komisji Edukacji Narodowej zabiega o harmonie pomiedzy
ksztatceniem sprawnosci ciata i ducha (moralnosci). Wychodzac z przestanek
medycznych i fizjologicznych, postuluje wyrazne rozdzielenie edukacji chtopcéw
i dziewczat. Na tle jego pism mozna wytoni¢ niektére spostrzezenia dotyczgce

8 Cho¢ powotanie Komisji Edukacji Narodowej miato niewatpliwie praktyczne edukacyjne kon-
sekwencje, ktérych omoéwieniem zajeto sie w podrozdziale dotyczgcym miejsca zabawy w pedagogi-
ce, to w zapisach KEN znakomicie ilustruje sig ksztattujgca w tym okresie filozofia oswiecenia. Stad
najblizsze ustepy znalazly sie wtasnie w podrozdziale dotyczacym rozwazan filozoficznych. Podobne
uzasadnienie dotyczy prac Jedrzeja Sniadeckiego.
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zabawy dzieci obojga ptci. Sniadecki zauwaza, ze ,chtopcy sktonni sg do bezprze-
stannej czynnosci, biegania i gwattownych, owszem, czestokro¢ niebezpiecznych
przedsiewzie¢, tak dziewczeta przenoszg zabawy spokojne i zycie siedzgce.
Tamci szukajg pracy i niebezpieczenstw, lubig zgietk i gonitwy, pasowanie sie,
boje i uzbrajanie sie biczem lub kijem; osiadajg konie, cho¢by drewniane, biegajg
za dzikim zwierzem i ptactwem, stawiajg sidta, biorg sie do polowania lub broni,
to tylko majac za stroj i ozdobe, co ich uzbraja lub czyni strasznymi. Dziewczeta
przeciwnie, zajmujg sie strojem i tym wszystkim, co je ubra¢, ozdobi¢ i przymili¢
moze, trudnig sie wychowaniem, nauka, ubiorem lalek, szyjg im czepki i suknie,
komponujg stroje, ubierajg im kotyski i t6zka, wydaja, gotujg i zastawiajg dla nich
obiady, dajg im przepisy dobrego zachowania sie” (Wotoszyn, 1997, s. 317).

Jednoczesnie Sniadecki zauwaza edukacyjny walor zabawy. Przypisuje jej
nawet wyzszo$¢ nad innymi metodami ksztatcenia — z tych samych zresztg po-
wodow, ktore przytaczat wczedniej John Locke — dzieki swobodzie i przyjemno-
Sci, ktérg zabawa daje. Dlatego (nietatwym) zadaniem pedagoga jest wysycenie
nauki szkolnej pierwiastkami zabawy, tak aby uczyni¢ jg na wzoér zabawy wiasnie
lekka i przyjemna. ,Kiedy wiec dzieci — pisze Sniadecki — zyjgc swobodnie, ksztat-
cg swoje ciato i utwierdzajg zdrowie, ksztatcg tym samym swéj umyst i wzbogaca-
jg coraz nowymi wiadomosciami. Cata zatem sztuka rodzicow i mistrzow na tym
zalezy, azeby je takimi rzeczami zaprzatac, takimi bawic i przyjemnie zajmowac,
ktore by zatrudniajgc ciato i ksztatcgc, zajmowaty umyst i nowymi wyobrazeniami
wzbogacaty” (tamze, s. 318). Zaraz potem jednak ze smutkiem dodaje, ze ,jest to
sztuka, ktérej nikt dotad nie umie, jest to kurs edukaciji, ktory jakas dobra gtowa
przy nieskazonym sercu dopiero ma utozy¢” (tamze).

Przetomowa dla filozoficznych rozwazan nad zabawg byta koncepcja nie-
mieckiego mysiliciela i poety Fryderyka Schillera (1972).

Schiller zaktadat, ze cztowiek dgzy do osiggniecia boskosci, a w tych zabie-
gach rzadzg nim dwa podstawowe i przeciwstawne zarazem prawa natury zmy-
stowo-rozumowej. Jedno z nich domaga sie nadania istocie ludzkiej realnosci,
drugie — formalnosci. Urealnienie ma polegaé¢ na urzeczywistnieniu, a wiec przy-
jeciu przez nig cech fizycznych, cielesnych, tych pierwiastkéw istniejgcych w czto-
wieku, ktére majg posta¢ abstraktu, sg niematerialne. Nadawanie formalnosci
z kolei oznacza podporzadkowanie rzeczywistych zjawisk i elementéw, z ktérych
sktada sie czlowiek, idealnej, abstrakcyjnej formie. Prawa te nazywa Schiller sto-
sownie do ich natury popedami i wyréznia poped zmystowy oraz poped formy.
Pierwszy z nich zatem wyptywa z fizycznej natury cziowieczenstwa i odpowiada
za nadawanie materialnej tresci cztowiekowi, drugi zas, wynikajgcy z absolutne-
go bytowania cztowieka, a wiec jego rozumowej sfery egzystencji, popycha do
utwierdzania cztowieka w wolnosci od konkretu i zachowania jego osoby jako
ciggtej, bez wzgledu na fizyczne zmiany jego stanu.

Sa to wiec dwie przeciwstawne sity, ktérych — wydawaé by sie mogto — nie
sposéb pogodzi¢. Jedna bowiem prze ku zmianie, druga ku niezmiennosci. Jak
wiec mogg one jednoczes$nie koegzystowac¢ w cztowieku, nie wywotujgc jego de-
strukcji? Poszukujgc odpowiedzi na to pytanie, Schiller zauwaza, ze cho¢ natura
obu popedow jest w dgzeniach przeciwna, nie dotyczy ona jednak tego samego
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podmiotu. Mianowicie poped zmystowy zgdajgcy zmiany nie wymaga, by ta zmia-
na dotyczyta takze osoby i abstrakcyjnych zasad jg formujgcych. Natomiast po-
ped formy nastawiony na trwatos¢ i jednos$¢ nie wymusza tego, by wraz z osobg
zmienit sie stan i zeby uczucia zdobyly tozsamos¢. Innymi stowy, Schiller uwaza,
ze antagonistycznie nastawione popedy funkcjonujg w dwoch réznych sferach,
w zwigzku z czym nie godzg w siebie nawzajem. Tym samym nie zgadza sie
z koncepcja filozofii transcendentalnej, w ktorej ostatecznie jedynym rozstrzygnie-
ciem przedstawionego dylematu bytoby zwyciestwo popedu formy i podporzad-
kowanie zmystowej natury cztowieka rozumowi. Wedtug Schillera jest mozliwe
funkcjonowanie obu sit w cztowieku i kazda z nich ma swoja racje bytu.

Pozostaje jednak problem wtadztwa, problem pierwszenstwa popedow. Otéz
Schiller zauwaza, ze za czuwanie nad harmonig oddziatywania obu popedow
odpowiedzialna jest kultura. Jej zadaniem jest nie dopusci¢ zaréwno do tego,
aby poped zmystowy zatriumfowat nad osobowoscig, jak i to, by chroni¢ uczucia
i Swiat zmystowy przed dyktatem rozumu. Kultura ma pielegnowac¢ dgzenia obu
popeddw i je przeciwko sobie nastawiac, jednoczesnie jednak dbajgc o to, aby
byta to walka nierozstrzygnieta.

Dostrzezenie problemu naktadania sie popedéw jest mozliwy do rozpatrzenia
przez cztowieka wytgcznie dzieki rozumowi. | jego ostateczne rozwigzanie mie-
Sci sie jedynie w kompetencjach cziowieka doskonatego, bowiem stanowi sens
jego egzystencji. Cztowiek w swoim zyciu probuje zatem sprosta¢ postawionemu
przed nim zadaniu, moze z kazdym krokiem zblizy¢ sie do rozwigzania, jednak
nigdy go nie osiggnie, poniewaz nie jest doskonaty. Osiggniecie petni egzystenciji
jest mozliwe tylko dzieki godzeniu obu istniejgcych popeddéw. Do nazwania za$
dgznosci cztowieka do harmonijnego tgczenia popedu zmystowego z popedem
formy w swym podazaniu do pefni czlowieczenstwa Schiller wprowadza nowe
pojecie — poped gry.

Schiller zaktada, ze o ile poped zmystowy, nadajgc cielesnosci cztowiekowi,
czyni jego wtasciwosci moralne przypadkowymi, o tyle poped formalny, prac ku
formalnosci, sprawia, ze przypadkowa staje sie materialna sfera czlowieka. Po-
ped gry zatem harmonizuje éw pierwiastek przypadkowosci, losu, a nawet — jak
moéwi Schiller — szczesliwosci.

W dalszej czesci wywodu autor stosuje uogdlniajgce terminy na okreslenie
popedu zmystowego — nazywajgc go zyciem, oraz na okreslenie popedu formy
— mdéwigc o nim jako o ksztatcie. Wyjasnia, ze cziowiek bedzie zywym ksztattem
tylko pod warunkiem, ze jego forma zyje uczuciem, a jego zycie formuje sie w roz-
sadku. Petnie czlowieczenstwa zas okresla mianem piekna. Skoro wiec cziowiek
nie jest ani wytgcznie materig, ani wytgcznie duchem, to poped gry jest dgzeniem
do piekna. Czyni je zabawg i grg. Tym samym poped gry sprawia, ze cziowiek
dazy do osiggniecia petni swojego cztowieczenstwa, ktérym jest piekno, poprzez
zabawe i gre. Zatem podejmujgc sie kazdej zabawy czy gry, nalezy mie¢ na uwa-
dze poszukiwanie ideatu piekna. Wreszcie rozwazania te doprowadzajg Schillera
do konstataciji, ze ,cztowiek bawi sie tylko tam, gdzie w catym znaczeniu tego sto-
wa jest cztowiekiem, i tam tylko jest petnym cziowiekiem, gdzie sie bawi” (tamze,
s. 104). Utozsamia zatem zabawe z petnig jestestwa cztowieka.
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Ostatecznie teoria Schillera zostata doceniona i rozwinieta przez angielskie-
go filozofa i socjologa Herberta Spencera i dzi$ zaliczana jest do klasycznych
teorii zabawy, ukryta pod nazwg teorii nadmiaru energii.

Rozwazania Schillera mozna uzna¢ na przetomowe z co najmniej trzech
powodow?®. Po pierwsze, jako bodaj pierwszy autor ten postawit tezy dotyczgce
zrodta i mechanizmu powstania zabawy. Po drugie, usytuowat zabawe w centrum
zainteresowan cziowiekiem, wigzac jg nieodtgcznie z ludzkg egzystencijg i przypi-
sujac jej homotworczg role. Po trzecie, jako jeden z nielicznych nie ograniczyt sie
w swoich dociekaniach do zabawy dzieci, ale wypowiadat sie generalnie o zaba-
wie, przypisujac jej charakter ogdlnoludzki. | dlatego tez jego poglady wydajg sie
tak istotne dla tematu zabawy dorostych.

Sporo miejsca zabawie poswieca w swoim wykfadzie dotyczagcym spraw wy-
chowania pt. O pedagogice jeden z najwiekszych filozoféow nowozytnych Imma-
nuel Kant (1999). Po pierwsze, Kant odroznia zabawe od pracy i na gruncie tego
podziatu wyznacza granice pomiedzy czasem nauki, traktowanej tu jako praca
i czasem pozalekcyjnym, ktérego atrybutem jest zabawa. Cho¢ ksztatcgcg funk-
cje moze petnic i jeden, i drugi. ,Fizyczng kulture ducha dzielimy na swobodng
i szkolng — pisze autor. — Swobodna jest zarazem tylko zabawg, szkolna natomiast
pracg; swobodna powinna wystepowac zawsze podczas zaje¢ z wychowankiem,
w szkolnej zas wychowanek dziata niejako pod przymusem. Mozna by¢ zajetym
w zabawie i to nazywamy zajeciem w czasie wolnym, a mozna by¢ zajetym pod
przymusem i to nazywamy pracg. Ksztatcenie szkolne powinno by¢ dla dziecka
pracg, a swobodne — zabawg” (tamze, s. 69). Kant uwaza, ze zastgpienie pracy
zabawg lub zabawy pracg nie ma sensu; potrzebna jest harmonia miedzy obiema
czynnosciami i wkomponowanie ich w porzadek dnia. Dodaje: ,Dziecko powinno
sie bawi¢, mie¢ godziny odpoczynku, ale tez winno uczy¢ sie i pracowac” (tamze).
Co wiecej, rozdziatu zabawy od pracy nalezy sukcesywnie uczyc¢ i do niego przy-
zwyczajaé. ,Niezmiernie szkodliwe jest przyzwyczajanie dziecka do traktowania
wszystkiego jako zabawy. Musi ono mie¢ czas na odpoczynek, ale musi tez mie¢
czas na prace” (tamze, s. 70).

Po drugie, jednoczesnie czas wolny nie powinien by¢, w opinii filozofa,
wypetniony beztroskg czy bezmysing zabawag, ale zabawg zaplanowang i uzy-
teczng. Najwyzej ceni sobie zabawy, ktére prowadzg do wszechstronnego roz-
woju i edukacji. Uwaza, ze ,najlepsze sg te zabawy, w ktérych wraz z ¢wicze-
niem zreczno$ci ¢wiczg sie takze zmysty, np. miary oka, by umie¢ doktadnie
oceni¢ odlegtosé, wielkosci i proporcje, by znalezé potozenie miejsc wedtug
stron Swiata, do czego przydatne jest stonce itd.” (tamze, s. 66—67). Do dobro-
czynnych zabaw Kant zalicza m.in. ciuciubabke, gre w pitke, poniewaz wymaga
korzystnego dla zdrowia biegania, baka, ktory w istocie naprowadzit pewnego
kapitana na odkrycie zyroskopu, hustawke (ktoérg poleca rowniez dorostym) ze
wzgledu na ruch czy puszczanie latawcow, gdyz uczy zrecznosci i umiejetnosci
wykorzystania wiatru. Deprecjonuje natomiast lubiane przez dzieci hatasliwe

® Roger Caillois wskazuje inny powdéd uznania dla Schillera niz wymienione — uznaje, ze Schiller
jest pierwszym, ktory podkreslit znaczenie gry dla historii kultury (1997, s. 140).
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zabawy wykorzystujgce np. trgbki i bebenki, poniewaz sg ucigzliwe dla innych
(tamze, s. 67).

Po trzecie, wypowiada sie na temat zrédta upodoban w zabawie dzieci, ktore
upatruje w naturze, oraz pewnych uniwersalnych prawidet ludycznych. ,Zabawy
dzieci majg zasieg ogolny. Znane w Niemczech, znalez¢ mozna takze w Anglii,
Francji itd. U ich podstawy lezy pewien naturalny pocigg dzieci, by, np. przy za-
bawie w ciuciubabke, doswiadczy¢, jak mozna sobie poradzi¢, gdyby zabrakto im
jednego zmystu” (tamze). Filozof dostrzega zatem, ze dzieci z natury sg zadne
podejmowania wyzwan, a zabawa w przystepny sposob je dostarcza.

Po czwarte, wpisuje zabawe — nadajac jej szczegdlng funkcje pielegnowania
pogody ducha — w system wychowania dla dobra i Boga. Zabawa wprowadza
wesotos¢ i przynosi wolnos¢ potrzebng w chwilach troski czy zmeczenia. ,Nie
nalezy wesotego serduszka utrzymywac stale w surowosci przymusu szkolnego
— zastrzega Kant — gdyz szybko bedzie przybite. Jak tylko zaczerpnie wolnosci,
odzyje znowu. Stuzg do tego pewne zabawy, przy ktérych dziecko cieszy sie swo-
bodg i stara sie by¢ lepsze w czyms od innych” (tamze, s. 84).

Po pigte wreszcie, zauwaza, ze tendencja do zabawy nie przemija wraz
z uptywem lat i dorosli réwniez chcg sie bawi¢, bowiem odnajdujg w tym przy-
jemnos¢. Rézni ich jedynie forma zabawy, ktorg preferujg. Jako przyktad po-
daje gre w karty: ,Dziwng rzeczg jest widok rozumnych ludzi siedzgcych cze-
sto godzinami i tasujgcych karty. Wynika stad, iz ludzie nie tak tatwo przestajg
by¢ dzie¢mi. Bo w czymze ta gra jest lepsza od dzieciecej gry w pitke? Doros$li
wprawdzie nie jezdzg na kijku, majg za to inne koniki (hobby)” (tamze, s. 70).
Sam filozof za$ zdaje sie podchodzi¢ do aktywnosci ludycznej sceptycznie, trak-
tujac oddanie sie szlachetniejszym czynnosciom (takim jak nauka) jako wtasciw-
sze dla cztowieka Swiattego.

Dopetnieniem tych poglgdéw mogg by¢ mysli dotyczgce gry ujete na kartach
Krytyki wtadzy sgdzenia (2004). Przede wszystkim nalezy zauwazy¢, ze poje-
cie gry Kant traktuje szeroko, nie wigze jej wytgcznie bezposrednio z zabawami
opartymi na rywalizacji. Co prawda, nie podaje zadnej wigzacej definicji, jednak
z kontekstu dzieta mozna wnioskowaé, ze gre rozumie jako przejaw materialne;j
lub niematerialnej aktywnosci cztowieka wytyczonej przez pewne ustalone reguty,
ktorej towarzyszy rodzaj szczegdlnej interakcji z otoczeniem, a daje sie interpreto-
wac w kontekscie dziatalnosci estetycznej. | cho¢ obejmuje takze gry w wezszym
rozumieniu (np. gry salonowe, hazardowe itp.), to do nich sie nie ogranicza.

Kant sytuuje gre na tle podziatu sztuk pieknych, ktérego strukture przedsta-
wia schemat 4. W przyjetej przez siebie klasyfikacji wyrdéznia: 1) sztuki oparte na
stowie, 2) sztuki plastyczne oraz 3) sztuki polegajgce na grze czu¢. W pierwszej
kategorii znajduje sie krasoméwstwo — rozumiane jako sztuka uprawiania pew-
nej czynno$ci intelektu jako wolnej gry wyobrazni oraz poezja — bedgca sztukag
prowadzenia pewnej wolnej gry wyobrazni jako czynnosci intelektu. Drugg gru-
pe nazywa sztukg wyrazania idei w naocznosci zmystowej. Wsrod sztuk pole-
gajgcych na grze czu¢ wymienia gre dzwiekow (przede wszystkim muzyke),
gre mysli oraz gre hazardowa, ktéra jednak nie zalicza sie ostatecznie do sztuk
pieknych.
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Trzeba sie zgodzi¢, ze zabawa w odstonach kolejnych dziet réznych filozoféw
najczesciej jest wigzana z aktywnoscig dziecka, z dziecinstwem. Mniej poswieca
sie uwagi zabawom dorostych. Nie inaczej jest w przypadku niemieckiego filozo-
fa Fryderyka Frobla'®, nazywanego ojcem i prorokiem nowozytnego wychowania
przedszkolnego.

Frobel jest tworcg systemu wychowawczego, ktérego podstawowym ele-
mentem byly ogrodki dzieciece. W nich umiejscowit tzw. dary, czyli przedmioty
stanowigce zabawki, ktérych wartos¢ ksztatcgcg autor najwyzej cenit. Wsrdd nich
wymieni¢ mozna m.in. pitke i roznego rodzaju klocki (Wotoszyn, 1997, s. 78-82).

Poglady Frobla na zabawe wyraza nastepujacy cytat: ,Zabawa, gra — to naj-
wyzszy stopien rozwoju dziecka, rozwoju cztowieka w tym czasie; jest to bowiem
swoboda, aktywne ujawnienie wnetrza, ujawnienie wnetrza ptyngce z koniecz-
nosci i potrzeby tegoz wnetrza, co juz okresla sam wyraz zabawa. Zabawa jest
najczystszym duchowym produktem cztowieka na tym stopniu i jest zarazem wzo-
rem i nasladownictwem catego zycia ludzkiego, wewnetrznego, utajonego zycia
przyrody w cztowieku i we wszystkich tworach; dlatego tez rodzi rados¢, wolnosé,
zadowolenie. Spokoj w sobie i poza sobg, pokdj ze swiatem. W niej tkwig i z niej
tryskajg zrodta wszelkiego dobra; dziecie, ktére bawi sie dzielnie, samorzutnie,
spokojnie i wytrwale az do fizycznego znuzenia, wyros$nie z pewnoscig na dziel-
nego, spokojnego, wytrwatego cztowieka, pracujgcego gorliwie i z poswieceniem
dla dobra bliznich i swojego wlasnego” (Bobrowska-Nowak, 1983, s. 400).

Jednak dobroczynne oddziatywanie zabawy nie zostato w petni docenione
przez wszystkich filozofow. Znany z afirmacji dyscypliny szkolnej Jan Fryderyk
Herbart jawi sie jako przeciwnik wprowadzania zabawy do szkét. Twierdzi, ze ,Sci-
Sle wyznaczone zadania, aby to lub owo zrobi¢ az do konca, lepiej zabezpiecza-
jg porzadek od beztadnej zabawy konczacej sie zwykle nudg” (Wotoszyn, 1997,
s. 121). Nie jest zresztg w tych pogladach odosobniony. Podobnie uwaza rosyjski
pedagog" Konstanty Uszynski, ktéry podaje, ze ,uczyé bawigc mozna tylko cat-
kiem mate dzieci do sidcdmego roku zycia, pézniej nauka powinna juz nabiera¢ po-
waznego, wiasciwego jej tonu” (tamze, s. 192). ,Uczyni¢ prace szkolng mozliwie
jak najbardziej interesujgcg dla dziecka — dodaje Uszynski — a nie przeksztatcic tej
pracy w zabawe — to jedno z najtrudniejszych i najwazniejszych zadan dydaktyki”
(Bobrowska-Nowak, 1983, s. 426).

W 1938 roku powstato dzieto holenderskiego historyka Johana Huizingi; dzie-
to, na ktére powotujg sie do dzis niemal wszyscy piszgcy o zabawie naukowcy.
Homo ludens, bo o nim mowa, mozna traktowaé jako rozprawe filozoficzng, po-
niewaz jest pierwszg kompleksowg proba okreslenia, czym jest w istocie zabawa
i jaka jest natura cztowieka bawigcego sie — a wiec dwa kardynalne i podstawowe
zarazem pytania, jakie filozofia moze postawic.

Przede wszystkim Huizinga, formutujgc okreslenie homo Iludens, nazywa
cztowieka cztowiekiem bawigcym sie i w tym odnajduje sens jego istnienia. Tym

0 Spotykana jest rowniez pisownia Froebel.
" Pedagogiczne poglady na zabawe zostaty obszerniej oméwione w dalszej czesci pracy. Tu sg
jedynie wzmiankowane.
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samym nawigzuje do takich koncepciji, jak arystotelesowski homo ridens — czto-
wiek $miejgcy sie, czy homo faber — cztowiek tworczy. Natura cziowieka jest wiec
przemoznie zwigzana z zabawa.

Samg zabawe okresla jako czynnos$¢ swobodna, ktérg odczuwa sie jako ,nie
tak pomyslang” i pozostajgcg poza zwyklym zyciem, a ktéra mimo to moze cat-
kowicie zaabsorbowac¢ grajgcego; czynno$¢, z ktdrg nie fgczy sie zaden interes
materialny, przez ktérg zadnej nie mozna osiggnac¢ korzysci, ktéra dokonuje sie
w obrebie wiasnego okreslonego czasu i wtasnej okreslonej przestrzeni; czyn-
nosc¢ przebiegajgcg w pewnym porzgdku wedtug okreslonych regut i powotujgca
do zycia zwigzki spoteczne, ktére ze swej strony chetnie otaczajg sie tajemnicg
lub przy pomocy przebrania uwydatniajg swojg inno$¢ wobec zwyczajnego swiata
(Huizinga, 1985, s. 28). Odwotan do tej definicji mozna znalez¢ wiele w publika-
cjach naukowych, takze w niniejszej monografii.

Poszukujac korzeni zabawy, Huizinga zauwaza, ze ,kazda zabawa co$ ozna-
cza. Jedli aktywng zasade, uzyczajgcg zabawie swej istoty nazwiemy duchem,
wowczas powiemy zbyt wiele; jesli nazwiemy jg instynktem, to nie powiemy nic.
Jakkolwiek bysmy to ocenili, zawsze ujawni sie pewien niematerialny element
samej istoty zabawy, poniewaz zabawa ma sens” (tamze, s. 12). Wazniejsze jest
jednak to, ze w ujeciu autora to zabawa jest zrédtem kultury. Wszelka dziatalno$é
kulturowa, a wiec wierzenia i mity, wyprawy wojenne, poezja, sztuka, prawo czy
filozofia, wszystkie te objawy szczegdlnie ludzkiej aktywnosci majg swoéj pocza-
tek w zabawie. Wybrane fragmenty rozwazan Huizingi zostaty oméwione szerze;j
w innych czesciach tej publikacji.

Wraz z rozwojem nauki i wyodrebnianiem sieg jej kolejnych dyscyplin, zwtaszcza
pod koniec XIX wieku, zagadnienie zabawy bylo poruszane na gruncie rozwazan
antropologicznych, socjologicznych, psychologicznych, pedagogicznych. Kazdemu
z nich niewatpliwie towarzyszyly zatozenia natury filozoficznej charakterystyczne
dla danej nauki na tle jej bwczesnych uwarunkowan. Jednak rezultatom tych docie-
kan, zwtaszcza najdonio$lejszym, poswiecono odrebne miejsce w rozprawie.

Cho¢ bytoby niewatpliwie nieroztropnie prébowac¢ uogdlnia¢ poglady filo-
zoficzne na zabawe, poniewaz dotyczg rozwazan prowadzonych przez tysigce
lat, w réznych epokach, na tle rozmaitych uwarunkowan historycznych, gospo-
darczych, spotecznych, we wszelakich kontekstach filozoficznych zatozen (dzis
chetnie powiedzieliby$my — paradygmatach), wreszcie rézne poswiecano miejsce
zagadnieniu zabawy w traktatach, to wydaje sie, ze pewne mysli sg wspdlne lub
przynajmniej wystarczajgco czeste i znaczgco podkreslone, by mozna je byto tu
jeszcze raz przytoczyc¢ i potraktowac jako uwagi podsumowaujgce.

1. Powszechnos¢ zabawy. Poglady filozoficzne na zabawe dajg sie wytonic
jako fragment wiekszych catosci rozwazan na temat ludzkiej aktywnosci, ktorej
zabawa jest statym elementem, bez wzgledu na uktad historycznych uwarunko-
wan charakterystycznych dla danej epoki ani na wartosciowanie samej zabawy
na tle ludzkiego zycia.

2. Wychowawczy kontekst zabawy. Dos¢ powszechnie uwazano i uwaza
sie, ze zabawa stanowi element oddziatywania wychowawczego. Dlatego poza-
dane jest zastanowienie sie nad mozliwosciami umiejetnego witgczenia zabawy
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w system wychowania tak, aby spetniata normy i realizowata wartosci tworzgce
dany system. Ten wniosek jest istotny, bowiem otwiera furtke do dalszych rozwazan
prowadzonych gtéwnie na gruncie pedagogiki, na temat uczenia sie¢ w zabawie.

3. Instrumentalne lub centralne pojecie zabawy. Wielu z cytowanych tu
autorow, cho¢ wpisywato zabawe w swdj system filozoficznych rozwazan, zazwy-
czaj nadawato jej funkcje instrumentalng w wypetnianiu zadan i powinnosci powo-
dowanych innymi, wyzszymi warto$ciami. Te wartosci mogg byc¢ rézne, np. ksztat-
cace lub hedonistyczne. Niemniej od takiego podejscia bywaty rowniez wyjatki,
ktore sytuowaty zabawe w centrum ludzkiej aktywnosci.

4. Zabawa dorostych. Trudno wskazac teorie filozoficzne, ktére bytyby
podstawg rozumienia wtasciwosci zabawy dorostych jako kategorii odrebnej od
kategorii zabawy dzieci czy mtodziezy. W tym sensie zabawa dorostych wydaje
sie wyjatkowa jedynie ze wzgledu na przynaleznos¢ do szczegdlnej kategorii wie-
kowej i w niej (w tej kategorii) nalezy poszukiwac¢ specyfiki zabawy dorostych, nie
zas w kryteriach ontologii zabawy.

3. Zabawa w rozpoznaniu spoteczno-kulturowym

Jednym z najbogatszym w opracowania dotyczgce tematu zabawy obszarem
namystu naukowego jest ten, ktéry wypetniajg przedstawiciele nauk o kulturze
i spoteczenstwie. Jest to dziedzina o tyle wazna dla tej publikacji, ze chociaz
dyscypliny takie jak psychologia czy pedagogika rowniez stanowig nieocenione
zrodto wiedzy o zabawie, to jednak uwaga jest w nich skupiona na zabawie dzieci
badz dzieci i mtodziezy. W ujeciu spoteczno-kulturowym natomiast w refleksji nad
zabawg dominuje koncentracja na osobach dorostych.

U podstaw rozwazan nad zabawg w kontekscie kultury zasadza sie klasycz-
na juz sentencja Johana Huizingi gtoszgca, ze zabawa jest starsza od kultury.
Na wstepie do swojego dzieta autor Homo ludens (1985, s. 11) wyjasnia: ,cho-
ciaz pojecie kultury moze by¢ ograniczone w sposob niedostateczny, zaktada ono
w kazdym razie istnienie jakiej$ ludzkiej spotecznosci, zwierzeta za$ nie czekaty
wcale, izby dopiero ludzie nauczyli je zabawy”. W dalszej czesci uzasadnia, ze
nawet zabawa zwierzgt wykracza poza funkcje czysto biologiczne i fizyczne, co
oznacza, ze zabawa ma sens (co$ oznacza).

Pozostawiajgc na marginesie rozwazania dotyczgce tego, co jest pierwotne,
a co wtérne'?, w zwigzku pomiedzy zabawg a kulturg niewatpliwie w kolejnych

2 Roger Caillois pisze: ,Ostatecznie pytanie, co bylo pierwsze — gry i zabawy czy struktura serio
— okazuje sie mato istotne. Wyjasnia¢ gry i zabawy, biorgc za punkt wyjscia prawa, zwyczaje i liturgie
czy tez wprost przeciwnie — wyjasnia¢ prawodawstwo, liturgie, zasady strategii, logiki czy estetyki
postawg zabawowag — to dwie opcje dopetniajgce sie, réwnie ptodne, jesli tylko zadna z nich nie rosci
sobie praw do wytacznosci” (1974, s. 372).
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etapach rozwoju historycznego zachodzi ciggle uaktualniajacy sie tahcuch przy-
czynowo-skutkowy. Z jednej bowiem strony zabawa wywotuje powstanie jakiej$
kultury, z drugiej — kultura przyczynia sie do wytwarzania nowych zabaw.

Zaktadajgc sprzezenie miedzy zmianami zachodzgcymi w zabawie a rozwo-
jem kultury, w ktorej sktad zabawa wchodzi, rodzi sie pytanie o mozliwosci empi-
rycznego okreslenia interesujgcych zwigzkow. Ryszard Kantor (2011, s. 35-38)
proponuje liste czterech wskaznikow, ktére mierzytyby stopieh ludycznosci spo-
teczenstw (kultur), przydatne w szczegolnosci w odniesieniu do spoteczenstwa
konsumpcyjnego, ktére to czynniki warto przytoczyé i omowic.

Jako pierwszy ustanawia miejsce zabawy w danej kulturze, jej zasieg spo-
teczny, czyli dla kogo jest dostepna, jakie obowigzujg normy wtgczania w zabawe,
kto powinien, a komu nie wolno sie bawi¢. W spoteczenstwie konsumpcyjnym
nastawienie na przyjemno$¢, w tym te ptyngcg z zabawy, wydaje sie wszech-
obecne. Zabawa przyjmuje role wiodgcg w postepowaniu wielu ludzi, staje sie
da nich warto$cig nadrzedng, kierujgcg ich zyciem. Dostepnos¢ zabawy rosnie
w tempie wyktadniczym. Istnieje powszechna zgoda na korzystanie ze wszystkich
osiggalnych form ludycznych, a nawet ksztattuje sie norma obowigzku zabawy.
Hedonizm, niegdy$ bedacy celem waskich grup spotecznych, dzi§ opanowuje
cate rzesze ludzi. W hierarchii wartosci i priorytetow zabawa lokuje sie na coraz
wyZzszym miejscu.

Drugim wskaznikiem jest ilo§¢ zabawy, odnoszona do miary czasu poswie-
conego zabawie. Zgodnie z rangg przypisywang zabawie powinno rosng¢ kwan-
tum czasu jej dedykowanego. | w krajach wysoko rozwinietych taka tendencja sie
utrzymuje. W Polsce za$ dopiero rozkwita. Stopa zyciowa nie pozwala wiekszo-
8ci 0sob na beztroskie oddawanie sie zabawie w takim zakresie, jaki wynikatby
z przypisywanej jej wartosci. Nasze spoteczenstwo, jak twierdzi autor, dopiero stoi
u wrét konsumpcyjnego raju. Jednak kierunek przemian jest juz widoczny. Czas,
czas wolny mozna poswieci¢ na rozmaite dziatania, takze na zabawe. | tak sie
coraz czesciej i powszechniej dzieje nie tylko wsréd oséb, ktére tradycyjnie majg
tego czasu wiecej.

Kolejnym wskaznikiem jest liczba okazji do zabawy, liczba miejsc, form i sytu-
acji zabawowych. W spoteczenstwie konsumpcyjnym szansa zabawienia sie jawi
sie niemal na kazdym kroku. llo$¢ przestrzeni ludycznych rosnie niewyobrazalnie.
Tradycyjnie zwigzane z wyzszg kulturg, a wiec traktowane powaznie, miejsca ta-
kie jak muzea, centra kulturalne czy galerie dzi$ oferujg liczne formy ludycznej
aktywnosci. Bedace niegdys ostojg wyzszych cnét uniwersytety i szkoty wigczajg
zabawe do swojego programu. Co wiecej, coraz liczniej powstajg nowe miejsca,
ktére juz w swych pierwotnych zatozeniach majg stuzy¢ zabawie. Najlepszym
przyktadem sg centra handlowo-ustugowe, gdzie przymiotnik ,ustugowy” nieod-
tacznie zwigzany jest z propozycjami branzy rozrywkowej. Place zabaw dla dzieci,
kregielnie, multikina, kasyna kuszg klientéw wciggnietych w szalenstwo zakupow.

Wreszcie jako$¢ zabawy, stanowigcg czwarty wskaznik, nalezy rozumiec
jako zespot czynnikéw czy zjawisk, ktére odniesione do subiektywnych osgdéw
bawigcych sie osdb pozwalajg okresli¢, czy zabawe, w ktorej uczestniczg, mozna
nazwaé ,dobrg zabawg”. Jakos¢ jest tu zatem przeciwwagg dla obiektywnego
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ogladu z pozycji zewnetrznego obserwatora i uwzglednia opinie osobiste, subiek-
tywne, ktoérych punkt odniesienia (rozumienie owej ,dobrej zabawy”) jest indywi-
dualny i zakorzeniony w prywatnym odbiorze badanej osoby, cho¢ niewatpliwie
uwarunkowany kontekstem czasowo-przestrzennych zmiennosci kulturowych,
obowigzujgcych trendéw i mozliwosci, o ktérych byta mowa wyze;.

Tadeusz Paleczny (2011, s. 22—-24) zauwaza przemiany zachodzace we
wspoétczesnej zabawie, ktére nazywa jej indywidualizacjg. Pojecie to nie oznacza
jednak tego, ze ludzie zaczynajg bawic¢ sie w odosobnieniu, w samotno$ci, ale
pewien zespot zjawisk, ktére sprawiajg, ze zabawa moze przybiera¢ szczegodlne
— indywidualne wtasnie — formy, a ktére w pewnym sensie odznaczajg sie wyzby-
ciem sie pewnych cech zabawy, ktére dotad jg charakteryzowaty. Mozna tu méwié
o zatarciu sie dotychczasowych terytoriéw zabawy, instytucjonalnych form, ide-
ologii towarzyszgcej zabawie czy obiektywnego i powszechnego jej rozumienia.
Zjawiska te autor nazywa deterytoryzacjg, deinstytucjonalizacjg, deideologizacja,
subiektywizacjg oraz prywatyzacjg tozsamosci uczestnikéw zabawy.

Deterytoryzacja polega na zatarciu znaczenia dotychczasowych (tradycyj-
nych) przestrzeni ludycznych na rzecz nieuchwytnej i niematerialnej przestrzeni
wirtualnej opartej na nowoczesnych technologiach, a rozpietej pomiedzy siecig
internetowych portali spotecznosciowych, komunikatoréw, telefonii komorkowej
oraz ich uzytkownikami. W ten sposéb tworzone sg relacje ponad granicami geo-
graficznymi czy administracyjnymi, kontakty interpersonalne przebiegajg na no-
wych poziomach, bez wykorzystania miejsc typu boisko, plac zabaw czy klub.
Fizycznie istniejgce miejsca nie sg potrzebne do zainicjowania zabawy i przestajg
petni¢ funkcje integracyjng dla jej uczestnikow. Zabawa przenosi sie do cyber-
przestrzeni.

Deinstytucjonalizacja zabawy oznacza ostabienie znaczenia organizacji pu-
blicznych, zwtaszcza panstwowych, dla urzadzania i promowania zabawy. Ob-
chody swigt panstwowych, wielkie festyny, parady, pochody i imprezy zrzeszajgce
tlumy nalezg w Polsce do przesziosci, a ich pozostato$ci majg raczej charakter for-
malny, mobilizujgcy jedynie nielicznych, urzedowo zmotywowanych pracownikow
administracji czy stosownych stuzb panstwowych'®. W podejmowaniu zachowan
ludycznych ludzie odznaczajg sie wiekszg swobodg i indywidualnymi preferencja-
mi. Ciezar odpowiedzialnosci za inicjowanie zabawy — zdjety z lideréw politycz-
nych, ale takze coraz bardziej obcy przywédcom ruchoéw religijnych czy spotecz-
nych — rozprasza sie na pojedyncze osoby. Role przewodniczenia w organizaciji
zabawy dla wszystkich prébujg przejgé korporacje o komercyjnych pobudkach.

Deideologizacja zabawy rozumiana jest jako degradacja wptywoéw narodo-
wych, etnicznych, religijnych na wspoétczesny ksztatt zabawy. Dzisiejsza zaba-
wa odcina sie od sztywnych uktadéw odniesienia, takich jak rasa, narodowos$¢,
przynaleznos$¢ do danej kultury czy cywilizacji. Odbywa sie ponad podziatami,
w imie bardziej ztozonych, zindywidualizowanych systemoéow wartosci. Przykta-
dem moze by¢ sport i jego kibice — coraz wiecej klubow pitkarskich traci swojg

3 Jest to zdanie autora, z ktérym mozna polemizowa¢. Niewatpliwie na przestrzeni lat zmienit sie
charakter wielkich imprez masowych. Trudno jednak uznaé, ze nalezg one wytgcznie do przesztosci.
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lokalng tozsamo$¢, zatrudniajgc zawodnikéw ze wszystkich mozliwych zakgtkéw
Swiata, jednoczesnie zyskujgc tam fanéw. Kluby — nie tylko pitkarskie — stawiajg
na przysztos¢ ponadkulturowg. Zresztg podobnie dzieje sie w innych dziedzinach
— najstynniejsze karnawaty przyciggajg turystow z catego Swiata, tracgc swoj re-
gionalny koloryt i stajgc sie rozrywkg dla wszystkich. Zabawa przybiera charak-
ter globalny, polaryzuje sie i zeby odzyskac¢ (czy moze uzyska¢ na nowo) jej indy-
widualny, niepowtarzalny blask, nalezy podjg¢ samodzielne decyzje, bo wplywy
grupowe tworzgce jednoznaczng idee zabawy zatracity swg niegdysiejszg moc.

Subiektywizacja zasadza sie w zatozeniu ptyngcego z globalizacji upadku
norm, wartosci, autorytetéw, z ktérego wynika brak punktu oparcia w upodoba-
niach zbiorowosci dla indywidualnych decyzji o zabawie. Subiektywizacja powo-
duje wykraczanie z kregu obiektywnej struktury i organizacji spotecznej w obreb
indywidualnych, uznaniowych wartosci i preferencji. Odnosi sie do wielowarianto-
wosci, omnipotencji wyboru zabawy, ktéry jednak nie odbywa sie w oderwaniu od
obowigzujgcych trendéw i mody.

Wreszcie prywatyzacja tozsamos$ci uczestnikow zabawy oznacza przeciw-
dziatanie wywodzgcym sie z globalnych przemian procesom upowszechniania
i ujednolicania zabawy, i polega na nadawaniu zabawie prywatnego, zamknietego
dla szerszego og6tu charakteru. Uczestnictwo w danej zabawie jest przynalezne
tylko ,wtajemniczonym?”, czyli nielicznie uprawnionym.

Kolejnym interesujgcym aspektem przejawodw ludycznej aktywnosci cztowie-
ka zauwazonym przez obserwatorow zycia spotecznego jest tzw. grywalizacja
(czasem gamifikacja'), czyli nadawanie réznym dziataniom spotecznym walorow
gry. Zjawisko polega na osigganiu zamierzonych celéw, do ktérych przyczynic
sie majg jakie$ grupy oséb, poprzez wykorzystanie przyjemnosci i innych atrak-
cyjnych aspektow ptyngcych z gier. Mozna zatem uznaé, ze grywalizacja nale-
zy do pewnych mechanizméw wplywu spotecznego. Przyktadem takich dziatan
moga by¢ od dawna stosowane przez duze firmy chwyty marketingowe (Tkaczyk,
2012). Popularne jest stosowanie przez sieci handlowe kart dla klientéw stuza-
cych do zbierania punktéw za zakupy. Punkty te pozwalajg zdobywac atrakcyjne
nagrody rzeczowe lub uprawniajg do rabatéw. Zwykta codzienna czynnos¢ doko-
nywania sprawunkow staje sie w konsekwencji zabawg, grg, majaca na celu osig-
gniecie dodatkowych gratyfikacji. Podobnym zabiegiem sa loterie dla osob, ktére
zrobity zakupy za odpowiednio wysokg sume i wrzucity swoj paragon do urny lub
tez wreczanie upominkéw np. co setnemu klientowi sklepu.

Niezwykle przyjaznym polem dla grywalizacji jest Internet. Powszechne jest
w przestrzeni portali spotecznos$ciowych wykorzystywanie haset typu ,Bijemy re-
kord lajkéw™ dla...” wsréd osob, ktore chcg osiggnaé popularnosé jakiej$ akcji,
np. charytatywnej. Do osiggania kolejnych poziomdéw przyczyniajg sie zatem in-
ternauci, czynigc to na drodze ustanawiania coraz to wyzszych not — rekordéw

4 Z ang. gamification.

% Lajki — z ang. like, czyli polubienia, oznaczajgce okazanie aprobaty, przychylnosci, ktére
w konsekwencji przyczynia sie do zwiekszenia popularnosci danej strony przez lepsze jej pozycjo-
nowanie.
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— w iloSci polubien. Popularne sg rowniez obietnice gtoszone przez autoréw ka-
natéw z filmami w serwisie YouTube co do przysztych odcinkdéw w stylu: ,Jak
bedzie 1000 subskrypcji, to nagrywam odcinek specjalny”, lub tez: ,Jak bedzie
500 lajkow pod tym filmem, to bedzie konkurs”. W konsekwencji widzowie starajg
sie rozpropagowac dany kanat wsrdd innych internautéw w nadziei na jakie$ wy-
jatkowe nagrody i profity.

Przewidywania co do rozwoju zjawiska gamifikacji sugeruja, ze jest to zja-
wisko nabierajgce sity i dynamiki. Na portalu poswieconym grywalizacji czytamy:
,Najnowsze prognozy dla rynku gamifikacji wyraznie wskazuja, ze grywalizacja
nie jest tylko przemijajgcg moda, jakich wiele juz bylo w biznesowym $wiecie.
To stabilny, coraz mocniejszy trend”®. | dalej: ,Zawarte w raporcie Markets and
Markets prognozy przewidujg, ze rynek rozrosnie sie z 421,3 miliona dolarow dzi$
do 5,5 miliarda dolaréw w 2018 roku. Wskazuje na to na ogromny wzrost w skali
rocznej — az 67%. To swietny wynik i doskonata prognoza na przysztos¢. Dotyczy
to tak grywalizaciji stricte biznesowej, jak i wszelkich innych jej typdéw. Nasze zycie
niebawem stanie sie znacznie ciekawsze, poniewaz grywalizacja bedzie wkra-
czacé coraz pewniej w coraz to nowe dziedziny naszego zycia”. W dalszej czesci
tekstu autorzy zapewniajg, ze grywalizacja obejmie nie tylko takie obszary, jak
rynek towardéw i ustug czy rynek pracy, ale np. pojawig sie programy promujgce
zdrowy styl zycia i zmiane negatywnych przyzwyczajen.

Grywalizacja zawitata réwniez do edukacji. Wykorzystywanie mechanizmow
gier w szkoleniach biznesowych jest powszechne. Jak podaje wspomniany portal:
,Gabe Zichermann, guru grywalizacji, twierdzi, ze pracownicy, dla ktérych praca
jest frajda, zwiekszajg swojag zdolno$¢ do przyswajania nowej wiedzy i zdobywa-
nia nowych umiejetnosci o 40%. Poczucie zabawy sprawia, ze sg bardziej zaan-
gazowani, co bezposrednio przektada sie na wysokie obroty, na jakich dziatajg™"’.
Jak mozna zorientowaé sie z innych artykutow zamieszczonych w cytowanym
wyzej serwisie, grywalizacja w przysziosci zdominuje mlearning'®. Jest tez bardzo
cenionym elementem ksztatcenia na poziomie wyzszym w zachodnich uniwersy-
tetach. Niemniej, zdaniem Pawta Tkaczyka (2012, s. 118 i n.), w polskiej szkole
wcigz brakuje wdrazania innowacji na takim poziomie, jak to ma miejsce w innych
krajach — prym wiedzie przywigzanie do starych sprawdzonych metod.

O edukacyjnym wptywie zabawy dowiadujemy sie nie tylko w kontekscie gry-
walizacji, lecz takze z innych opracowan z zakresu socjologii i kulturoznawstwa.
,Nie tylko wiadza polityczna i korporacyjna rozciggneta swoj zakres oddziatywania
— to samo dotyczy wtadzy globalnej kultury popularnej, kultury edukacji poprzez
zabawe, ktéra znaczeniem przerosta tradycyjne instytucje edukacyjne” — pero-
ruje Smiato James Combs (2011, s. 105). A w innym fragmencie dodaje: ,Roz-
rywkowy program nauki uczy nas przez zabawe i warunkuje nasze oczekiwania

6 Rynek gamifikacji ro$nie i bedzie rést dalej, http://grywalizacja24.pl/rynek-gamifikacji-rosnie-i-
-bedzie-rosl-dalej (dostep: styczen 2016).

7 Grywalizacja zwigksza zdolno$¢ pracownikéw do uczenia sig, http://grywalizacja24.pl/grywali-
zacja-zwieksza-zdolnosc-pracownikow-do-uczenia-sie-0-40 (dostep: styczen 2016).

'8 Mlearning — z ang. mobile learning, czyli uczenie sie za pomocg smartfona.
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wobec swiata” (tamze, s. 94). Mary Flanagan (2010, s. 254) za$ twierdzi: ,Gry,
poczawszy od gier planszowych, takich jak Monopoly czy Life, poprzez zabawe
w dom dla lalek az do doswiadczen sieciowych takich jak Neopets czesto sta-
nowig doswiadczenie spoteczne. Gra pomaga nam definiowac i reinterpretowac
normy spoteczne, spofeczne sytuacje oraz pamie¢, tj. moze stuzy¢ odtworzeniu
pewnych wspomnien i przepracowaniu ich w celu odnalezienia sensu”.

Jednym z wazniejszym opracowan w socjologii dotyczgcych zabawy jest
koncepcja Floriana Znanieckiego (1974). Wydaje sie ona o tyle istotna, ze za-
bawa stanowi w niej integralny, kluczowy element ksztattowania sie osobowosci
spotecznej, a co za tym idzie motor napedowy postepowania cztowieka w kon-
taktach spotecznych. Na podstawie przeprowadzonych badan biograficznych'®
Znaniecki wyroznit tzw. ludzi zabawy (ich doktadniejsza charakterystyka znajduje
sie w dalszych fragmentach tekstu).

Wiekszg czes$¢ spoteczenstwa Znaniecki nazywa ludzmi cywilizacyjnie nor-
malnymi (1974, s. 304 i n.), gdzie za normalnos$c¢ cywilizacyjng cziowieka uznaje
jego skuteczne przystosowanie do cywilizacji, w ktérej zyje, co oznacza, ze, po
pierwsze, cztowiek dziata zgodnie z normami tych systemow kulturalnych?, w kto-
rych uczestniczy, a po drugie, jego zachowanie sie wzgledem innych oraz zacho-
wanie innych wzgledem niego w $rodowisku spotecznym ksztattuje sie w sposéb
normatywnie uporzgdkowany.

Wsréd ludzi cywilizacyjnie normalnych Znaniecki wyodrebnia trzy typy oso-
bowosci spotecznej: ludzi dobrze wychowanych, ludzi pracy i ludzi zabawy, kt6-
rych cechy sg na tyle silnie wyrézniajgce czy wrecz unikatowe, ze mozna je uznaé
za typy wzglednie czyste na tle pozostatych ludzi — ludzi przecietnych, ktérych
osobowo$ci spoteczne tgczg cechy wymienionych typow w réznych proporcjach.

Ludzie dobrze wychowani to tacy, ktérzy ,cate dziecinstwo i mtodos¢ przezyli
pod wptywem przemoznych kregéw wychowawczych, albo wcale nie pracujgc
w tym okresie, albo tylko »praktykujgc«, w przygotowaniu do wtasciwej pracy,
i ktérych zabawy w kregach réwiesnikow znajdowaty sie tez pod wychowawczg
kontrolg” (Znaniecki, 1974, s. 138—139).

Ludzie pracy to tacy, ktérych ,okres wychowawczy trwat zbyt krétko i ktorymi
kregi wychowawcze zbyt mato sie zajmowaty, aby wywrze¢ silny i trwaty wptyw na
ich przysztos¢; natomiast okres pracy, przynajmniej pomocniczej, pod kierunkiem
dorostych, zaczat sie wczesnie i trwat nieprzerwanie, mato pozostawiajgc czasu
na zabawe z réwiesnikami” (tamze, s. 139).

9 Znaniecki uwazat, ze osobowos$¢ spoteczna dostepna jest naukowemu poznaniu jedynie po-
przez biografie spoteczng (1974, s. 116), stad w odniesieniu do ,ludzi zabawy” Znaniecki méwi nie
tylko o typie osobowosci spotecznej, lecz takze o typie biograficznym (tamze, s. 137). Pojecie ,ludzi
zabawy” jako typu biograficznego jest tez stosowane przez innych autoréw nawigzujgcych do pracy
Znanieckiego (np. Golka, 2007a).

20 By¢ moze dzi$ lepszym przymiotnikiem bytby ,kulturowy”. Stowo ,kulturalny”, ktére podano za
autorem, obecnie czesto ma atrybutywny charakter uzycia (cos, co odznacza si¢ wysokim poziomem
kultury jest kulturalne; to, co odznacza sie niskim poziomem kultury juz kulturalne nie jest), podczas
gdy stowo ,kulturowy” ma raczej charakter dystrybutywny (moéwi sie o réwnolegtym istnieniu wielu
réznych kultur, ktérych sie nie wartosciuje).
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Ludzie zabawy to tacy, ktérzy ,wprawdzie podlegali i wptywom wychowaw-
czym, i pézniej, by¢ moze, wptywom kregdw pracujgcych, lecz z jakichkolwiek po-
wodow mogli znaczng czes$¢ czasu spedzacé w kregach réwiesnikow bez kontroli
starszych” (tamze).

Ludzie przecietni za$ to tacy, u ktérych ,ré6zne specyficzne dgznosci oso-
botwércze, wyrobione przez rézne rodzaje kregéw, kombinujg sie tak, ze zaden
rodzaj dgznosci nie uzyskuje przewagi” (famze). Wzajemne relacje wymienionych
kategorii prezentuje schemat 5.

Ludzie-zboczency Nadnormalnosé
Ludzie przecigtni Ludzie przecigtni
Ludzie Ludzie dobrze . .
cywilizacyjnie wychowani Ludzie pracy Ludzie zabawy
normalni y
Ludzie przecigtni Ludzie przecietni
Ludzie-zboczency Podnormalno$c¢

Schemat 5. Typy osobowosci spotecznej

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Znaniecki, 1974

Poza granicami kategorii ludzi cywilizacyjnie normalnych Znaniecki dostrze-
ga réwniez ludzi, ktérzy nie podlegajg pod zaden z wymienionych typéw. Nazywa
ich ludzmi-zboczencami, czyli ludzmi, u ktérych wystepuje odchylenie od normy.
To odchylenie (nazywane tez nienormalnoscig) moze przybra¢ jeden z dwdch
kierunkéw: odchylenie w dot Znaniecki nazywa podnormalnoscia, a odchylenie
wzwyz — nadnormalnoscia. Pierwszy przypadek zachodzi wtedy, gdy osoba nie
jest w stanie stosowa¢ norm systeméw kulturalnych, do ktérych nalezy, bgdz nie
chce sie przystosowa¢ do wymagan spotecznych panujgcych w swoim kregu,
a swg role wypetnia ,zle”, psujagc ustalony porzadek. W drugim przypadku mamy
do czynienia z nadnormalnoscia, czyli jednostkg ponadprzecietng, wybitng. Swo-
je role taki cztowiek petni lepiej, doskonalej, przyczyniajgc sie do rozwoju swojego
kregu spotecznego.

Wracajgc jednak do podziatu osobowosci spotecznej wsrdd oséb cywiliza-
cyjnie normalnych, nalezy podkresli¢, ze dla wywodu prowadzonego na kartach
niniejszej pracy szczegolne znaczenie ma wyodrebniony typ osobowosci ludzi
zabawy, ktéremu warto przyjrzec¢ sie nieco blizej.

Zdaniem Znanieckiego, w przeciwienstwie do ludzi dobrze wychowanych i lu-
dzi pracy krgg zabawowy nie interesuje sie ujeciem holistycznym cztowieka, ale je-
dynie tym, co jednostka robi jako uczestnik zabaw i towarzysz. Ludzie zabawy nie
uznajg tez zaleznosci od 0s6b z kregu pozazabawowego. Jedynym autorytetem
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jest ich wiasny krag. , Typy biograficzne ludzi zabawy — podaje autor — wystepujg
w czystej postaci na dwdch krancach drabiny spotecznej: u rozpieszczonych jed-
nostek klasy bardzo zamoznej, ktérych wychowania krgg rodzinny powaznie nie
traktowat, oraz u tych jednostek proletariatu, ktére wczednie wyzwolity sie od pra-
cy pod wptywem kregdw zabawowych, zdobywajgc $rodki utrzymania z rabunku,
oszustwa, prostytucji, niektorych form sztuki odtwoérczej, sportu, pewnych rodza-
jow polityki, niekiedy zawodowej stuzby wojskowej” (tamze, s. 263). Cho¢ autor
nie pisze tego wprost, mozna mniemac, ze wiekszo$¢ cech cztowieka zabawy,
jakiego kredli, jest przywarami, negatywnie odbieranymi przez reszte spoteczen-
stwa. Z jednej strony wskazuje osoby rozpieszczone i niepowaznie traktowane
za miodu przez wychowawcdw, z drugiej — zaniedbanych ludzi wchodzgcych na
droge przestepstwa.

Znaniecki wsrdd ludzi zabawy wyréznia trzy dalsze typy: ludzi zabawy towa-
rzyskiej, ludzi gry politycznej oraz bojowcow (patrz — schemat 6).

Ludzie zabawy

Ludzie zabawy

towarzyskiej Ludzie gry politycznej Bojowcy

Schemat 6. Ludzie zabawy wedtug Floriana Znanieckiego

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie: Znaniecki, 1974, s. 271in.

Pierwszg kategorie stanowig ludzie zabawy towarzyskiej, dojrzewajgcy w ta-
kich kregach, ktére nie przywigzujg szczegodlnej uwagi do tworzenia i umacniania
grup spotecznych i bawig sie najczesciej w czynnosci o charakterze niespotecz-
nym (cho¢ niewatpliwie wykonywane w towarzystwie), jak np. przedstawienie
teatralne. Ludzie gry politycznej organizujg swoje zycie wokét grupy spoteczne;j
0 pokojowym charakterze. Zabawie towarzyszy budowanie sktadu, struktury i or-
ganizacja funkcjonowania takich grup?'. Natomiast bojowcy, podobnie jak ludzie
gry politycznej, sg zainteresowani budowaniem grupy, ale majg antagonistyczny
stosunek do nie swoich grup i sg zorientowani na ich zwalczanie.

Niezaleznie od pogladéw Znanieckiego James Combs (2011, s. 194) wpro-
wadza pojecie osobowosci zabawowej. Okresla jg nastepujgco: ,Niewatpliwie
taki cztowiek musi lubi¢ swietowa¢ i musi definiowa¢ sens zycia w kategoriach

21 Przyktadem wspdtczesnym tego typu zachowan jest, by¢ moze, tzw. clubbing, ktéry Janusz
Gajda (2009) traktuje jako nobilitujgcg forme zycia towarzyskiego mtodziezy, a kluby w kategorii popu-
larnego miejsca spotkan towarzyskich wymieniane sg wsrod mtodych osob na trzecim miejscu zaraz
po imprezach domowych, kawiarniach i koncertach, a przed pubami i barami (tamze, s. 105).
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przyjemnos$ci. Uwaza, ze ludzie w ogodle sg lepsi wtedy, gdy nie biorg siebie zbyt
powaznie, a za to majg $wietne i nieograniczone poczucie humoru oraz dobrg
wole. Osobowos¢ zabawowa umie zachowywac rownowage pomiedzy pragnie-
niem zabawy apollinskiej i dionizyjskiej, czerpie przyjemno$¢ zarowno z rozrywek
umystowych, jak i cielesnych, i zdaje sobie sprawe, ze rozwigzanie problemu in-
telektualnego lub inteligentna rozmowa sg nie mniej fajne niz rozkosze fizyczne
czy figlarna wymiana zartow. Osobowos$¢ zabawowa dysponuje dobrze rozwinie-
tg wrazliwoscig estetyczng zwigzang z przekonaniem, ze sztuka jest najwyzszg
formg zabawy, a kultywowac nalezy tylez sztuke zycia, co sztuke doceniania piek-
na”. Mozna na podstawie tej deklaracji stwierdzi¢, ze bardziej wspotczesna, bo
sformutowana w kilkadziesiat lat po publikacji Znanieckiego, koncepcja Combsa
albo charakteryzuje typ, ktory bardziej odpowiada typowi mieszanemu (wedtug
nomenklatury Znanieckiego — przecietnemu), albo tez obecnie ludzie zabawy
odznaczajg sie nieco innym profilem osobowosci. Cho¢ mozna wskaza¢ podo-
bienstwa obu prezentowanych stanowisk, to jednak charakterystyka Combsa, po-
przez nadanie osobie o cechach zabawowych m.in. wrazliwosci na estetyke czy
szacunku dla wysitku intelektualnego, blizsza jest ludziom dobrze wychowanym
niz ludziom zabawy wedtug Znanieckiego.

W pracach dotyczgcych zabawy w kontekscie spotecznym i kulturowym moz-
na odnalez¢ — jak w zadnej z innych dyscyplin naukowych traktujgcych o tym za-
gadnieniu — prébe odpowiedzi na pytanie o przysztos¢ zabawy. Znaczgcg w tym
obszarze rozwazan pozycjg jest Swiat zabaw: narodziny nowego wieku ludyczne-
go autorstwa Jamesa Combsa (2011, s. 36-37), ktory swoje przemyslenia sfor-
mutowat w trzech zasadniczych tezach:

1. Dokonujgc przegladu historycznych i socjologicznych uwarunkowan,
mozna zaobserwowac, ze wspoétczesny stosunek do zabawy zmienit sie — zaba-
wa zyskata na wartosci, bogatsza jest wiedza o niej, a nade wszystko zmienita
sie postawa spoteczenstwa wobec postawy, ktére jak nigdy dotad chce sie bawic.

2. Uwzgledniajgc wzrost ilosci czasu wolnego, a takze iloSci energii i pie-
niedzy, ktére ludzie sg w stanie i gotowi wyda¢ na rozrywke, mozna powiedzieé
0 powszechnosci zabawy. Spotecznie tworzone okazje, szanse zabawy staty sie
dostepne dla wigkszej liczby oséb niz kiedykolwiek w historii.

3. Probujac spojrze¢ w przysztosé i przewidujgc dalszy rozwdj cywilizaciji,
mozna przypuszczac, ze skala znaczenia, wartosci, réznorodnosci zabawy be-
dzie rosng¢, a nadchodzgce lata zyskajg miano wieku zabawy.

Combs (tamze, s. 75-76) zauwaza dwie dopetniajgce sie tendencje. Po
pierwsze, wiek XX wypracowat powszechne przekonanie, ze cztowiekowi przy-
stuguje wolnos¢ zabawy, co oznacza, ze kazdy ma prawo poswieci¢ swoj czas
na dowolng zabawe, zgodng ze swoimi upodobaniami i preferencjami, a prébe
ukrécenia tej wolnosci uwaza sie za niedopuszczalng ingerencje w prywatne
sprawy. Po drugie jednak, jednoczesnie stopniowo pojawit sie obowigzek zaba-
wy. Poniewaz zabawie przypisuje sie pozytywne oddziatywanie i, podobnie jak
zdrowie czy pienigdze, traktuje sie jg w kategoriach dobrostanu, do ktérego warto
dazy¢, totez oddajgc sie jej, cztowiek wypetnia zobowigzanie, by wies¢ dostatnie
i szczesliwe zycie. Podobnie jak do pracy, cztowiek jest zobligowany do zabawy,
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poniewaz i jedna, i druga stanowig zrédio ekspresji oraz samorealizacji (tamze,
s. 80). A cztowiek nie bedzie ,wewnetrznie spetniony” czy ,zrealizowany”, jesli nie
uda mu sie zisci¢ swoich aspiracji i choéby najbtahszych zainteresowan.

Tym samym Combs zauwaza co$, co nazywa zasadg determinacji zabawy
(tamze, s. 82), a samg zabawe fgczy z hierarchig potrzeb. Bo bez wzgledu na
rodzaj prowadzonej dziatalnosci — prace, gre na gietdzie czy w kasynie — podsta-
wowg jej pobudke stanowi nadzieja na samorealizacje: ,jestem kims, poniewaz
odniostem sukces nabywczy i licze, ze bede naprawde kims, gdy zdobede juz
pozycje pozwalajgcg na nieustanng bezproduktywng zabawe” (tamze, s. 102).

W Swietle lektury stow Combsa mozna uzna¢, ze jakkolwiek zabawa wkracza
na coraz to nowe terytoria ludzkiego zycia, to jej tre$¢ w ostatecznym rozrachun-
ku wydaje sie nieco pusta. Zabawa, ktérg opisuje autor, robi wrazenie powierz-
chownej iluzji, podejmowanej jedynie dla podtrzymania wtasciwego wizerunku
uczestnikdw, a nie wynikiej z faktycznej sktonnosci czy potrzeby wejscia w nie-
realny swiat zabawy. Jesli uzna¢ za Combsem, ze wspoétczesny wiek zabawy
zrodzit wérdd ludzi pewien szczegdélny rodzaj moralnosci, to trudno dopatrzy¢ sie
w tej moralno$ci zrodet wartosci wychowawczych, ktére w ocenie m.in. Hesse-
na (1997), Kaminskiego (1948) czy Okonia (1987) daje zabawa. Pojawienie sie
w spoteczenstwie moralnosci zabawy Combs wigze z umocowaniem jej w zacho-
waniach przypisujgcych zabawie dobroczynny wptyw (2011, s. 76). Moralnos¢ za-
bawy, w przeciwienstwie do znanej z przesztosci tendencji do odroczenia nagrody
czy tez wstrzemiezliwego i umiarkowanego z niej korzystania, uzasadnia spon-
taniczne, nieplanowane ,poddawanie sie” chwili, ktére upowaznia do ulegania
impulsom ciggtych imprez, niemiarkowaniu sie w spozyciu alkoholu, szalenstwu
zakupow, nagtym, beztroskim wyjazdom itp. Co wiecej, moralnos¢ zabawy traktu-
je tych, ktérzy jej nie respektujg, jako osoby bez inicjatywy, pomystu, wymaganej
brawury, ktérzy nie sg trendy. ,Jesli nie jeste$ zabawowy, nie umiesz sie bawi¢,
cos jest z tobg nie tak” (tamze, s. 125).

Warto tu réwnolegle przytoczy¢ rozwazania polskiego socjologa Mariana
Golki (2007), ktéry w artykule Czy koniec ,cztowieka zabawy”? stawia podobne
jak Combs pytania o przyszio$¢ zabawy. Pozornie, bo jedynie na podstawie ty-
tutéw wspomnianych tu opracowan, stanowiska obu badaczy stojg w opozycji do
siebie. Pierwszy zwiastuje bowiem narodziny nowego wieku ludycznego, za$ dru-
gi sugeruje kres cztowieka zabawy. Jednak doktadniejsza lektura pozwala zauwa-
zy¢ wiele analogii pomiedzy oboma rozwazaniami nad zaobserwowanymi ten-
dencjami ludycznymi we wspotczesnym swiecie. Golka, wieszczgc zmierzch ludzi
zabawy, wyraznie odnosi go do przeobrazen kulturowych, w ktérych rozszerzanie
sie wplywéw rozrywki na coraz to nowe obszary codziennego zycia odbywa sie
kosztem kurczgcej sie roli zabawy. Przy okazji tych rozwazan po raz kolejny po-
wraca pytanie o zakres definicyjny terminu ,zabawa” i jemu pokrewnych, bowiem
to, co dla Combsa jest swiatem zabawy, u Golki jest Swiatem rozrywki. Natomiast
tendencja obserwowanych zmian jest podobna. Ekspansja zabawy toczy sie
przede wszystkim na ptaszczyznie medialnej, widocznej dla jakiej$ publicznosci??.

22 Obszernie opisuje te zjawiska Neil Postman (2002).
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Ale jest to zabawa na pokaz, wykreowana dla osiggniecia dos¢ powierzchow-
nych celéw chwilowego zaspokojenia zachcianek i przyjemnosci. Trudno w tym
kontekscie obroni¢ teze, ze mowa tu wcigz o tej samej zabawie, ktéra zaktada
wytworzenie wtérnej rzeczywistosci tak odrebnej od realnego swiata; trudno tez
mowi¢ o rzeczywistym witgczeniu sie uczestnikow w ten swiat, skoro niczym nie
rézni sie on od codziennosci. Wyodrebnienie czasoprzestrzenne zabawy z innych
czynnosci jest postulatem, co do ktérego sg zgodni wszyscy autorzy cytowanych
niejednokrotnie na tamach niniejszej pracy definicji. Zatem zabawa, jakg przepo-
wiada Combs, jest zdecydowanie blizsza temu, co zostato wczesniej okreslone
terminem ,rozrywka”.

W dyskusje na temat przyszioSci zabawy wigczajg sie takze inni badacze
(np. Surdyk, 2008; Szeja, 2008), ktérzy we poszerzaniu oferty, z jakiej mogg ko-
rzysta¢ osoby chcagce sie bawié, upatrujg niestabngcg site zabawy. Nowoczesne
technologie, coraz to nowe pomysty, inicjatywy, powstawanie nowych miejsc pro-
ponujgcych nieznane wczesniej formy zabawy majg tu by¢ przestankg do tezy, ze
przysztos$ci zabawy mozna oczekiwaé¢ z optymizmem i nadziejs.

Futurologia zabawy, cho¢, by¢ moze, powinna raczej nosi¢ miano futurolo-
gii rozrywki, jest jednakze bardzo cennym (w sensie poznawczym) zwiastunem
nadchodzacych zmian. Bez wzgledu bowiem na to, jak dalece wspétczesna za-
bawa odbiegta czy tez odbiega od ksztattu, jaki opisywat Huizinga i inni badacze,
i zblizyta sie do rozrywki, nalezy pamietac, ze jednoznaczne granice definicyjne
obu poje¢ (zabawa i rozrywka) sg niemozliwe do wytyczenia, subiektywny odbior
tych samych zachowan moze by¢ skrajnie rézny i to, co wydaje sie niekiedy pustg
rozrywka, w rzeczywistosci jest zabawg w petni tego stowa znaczeniu. Dlatego
warto rozwazy¢ hipoteze méwigca, ze nastaje epoka, w ktérej nad ludzkim zy-
ciem dominowac¢ bedzie wzorzec postawy ludycznej, chocby i w nowej, odmie-
nionej formule. Zwlaszcza dla pedagogiki niesie to istotne konsekwencje, zmusza
do zastanowienia nad takim projektowaniem szeroko rozumianej edukaciji, ktére
pozwoli pielegnowac wszystko to, co wspotczesna zabawa zachowata, a w opi-
nii badaczy rodzi wartosciowe konsekwencje wychowawcze, ksztatceniowe itp.,
a jednoczes$nie w rozsgdny sposob przeciwdziata¢ temu, co wydaje sie szkodliwe.

4. Zabawa w pedagogice kultury fizycznej

Zabawa odgrywa znaczacg role w pedagogice kultury fizycznej. W obrebie
jej zainteresowan znajdujg sie zwltaszcza zabawy ruchowe. Roman Trze$niowski
(1983, s. 154—160) na podstawie charakteru i odmiennosci tre$ci wyréznia naste-
pujgce rodzaje zabaw ruchowych:

e Zabawy ze $piewem — najczesciej stosowane wobec dzieci w wieku przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym. Rozwijajg poczucie rytmu, umuzykalnienie i koor-
dynacje ruchowg. Ruch w tych zabawach nie stanowi clue aktywnosci, jest racze;j
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stonowany i mato intensywny. Jego warto$¢ polega na zharmonizowaniu go z ryt-
mem i tempem piosenki.

e Zabawy orientacyjno-porzgdkowe — réwniez stosowane wobec najmfod-
szych grup wiekowych. Ich istotg jest podporzadkowanie ruchéw ciata i innych
czynnosci ustalonym znakom i sygnatom. Wymagajg uwagi, precyzji i skupie-
nia. Sprzyjajg ksztattowaniu szybkiej i celowej reakcji oraz dobrej orientacji. Ich
charakter jest dostosowany do postawionych zadan wychowawczych. Polegajg
np. na zajmowaniu miejsc w okreslonym porzadku, reakcji na sygnalizacje swietl-
ng lub symboliczng, wykonywaniu ustalonych czynno$ci na znak itp., zawsze
jednak przyjmujgc przystepng forme zabawy. Bardziej niz ksztattowaniu spraw-
nosci fizycznej stuzg opanowaniu kontroli swoich ruchéw, ewentualnie zwinnosci,
zrecznosci lub szybko$ci.

e Zabawy na czworakach — takze wykorzystywane w toku zaje¢ z dzie¢mi
w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Pozycja ciata na czworakach sprzy-
ja ksztattowaniu postawy, w tym fizjologicznych krzywizn kregostupa, wzmacnia
aparat kostno-stawowo-wiezadtowy i rozwija niektére cechy motoryki — zwtaszcza
site. Dobry nastrdj, ktéry zwykle tym zabawom towarzyszy, a takze psychiczne
odprezenie dopetniajg wychowawczych wartosci zabaw.

e Zabawy biezne — stanowig najczestszg i podstawowg forme aktywnosci
fizycznej dzieci i mtodziezy, ale stosowane mogg by¢ wiasciwie w kazdym wieku
— od dziecihstwa do p6znej starosci. Przyjmujg rozne postacie, a ich cechg wspdl-
ng jest bieg jako motor napedowy zabawy. W zalezno$ci od rodzaju czynnosci
(zwykle wszechstronnie) ksztattujg takie cechy motoryki, jak szybkos¢, spraw-
nos¢, zrecznosé, zwinnosé, wytrzymatos¢. Ponadto w sferze charakteru korzyst-
nie wptywajg na ambicje, wytrwatosé, umiejetnos¢ wspotdziatania w zespole oraz
odpowiedniego zachowania w czasie wspotzawodnictwa i walki.

e Zabawy i gry rzutne — bedgce w kregu zainteresowan nie tylko dzieci i mto-
dziezy, ale takze osob dorostych i starszych. Polegajg przewaznie na rzucaniu
réznymi przedmiotami — najczesciej pitkg — do celu lub na odlegto$¢. Sprzyja-
ja ksztattowaniu sie sity, szybkosci, koordynacji ruchowej i wzrokowo-ruchowej.
Czesto przyjmujg postac gier druzynowych.

e Zabawy skoczne — uniwersalne zabawy polegajgce na konieczno$ci ode-
rwania ciata od podtoza, ktére w zalezno$ci od stopnia trudnosci mogg by¢ sto-
sowane w réoznym wieku. W bardziej zaawansowanych wersjach wykorzystuje
sie rézne przyrzady lub przeszkody?. Zabawy skoczne sprzyjajg wzmacnianiu
stawow konczyn dolnych, zwtaszcza skokowego i kolanowego. Pomagajg w roz-
wijaniu koordynacji ruchowej oraz w utrzymywaniu rownowagi.

e Zabawy i gry kopne — bedgce przedmiotem zainteresowania gtéwnie chtop-
cow i mezczyzn. Obejmujg przede wszystkim gry z pitkg, cho¢ wystepujg réwniez
inne. Polegajg na kopaniu, zonglowaniu, przesuwaniu nogg, podbijaniu itp. Sprzy-
jajg ¢wiczeniu sprawnosci konczyn dolnych, sity, szybkosci, czesto wytrzymatosci.

2 Popularno$¢ w ostatnich latach zyskuje parkour, czyli rodzaj aktywnosci fizycznej uprawianej
gtéwnie przez miodych mezczyzn, czesto w przestrzeni miejskiej, polegajgcy na jak najprostszym i jak
najszybszym pokonywaniu przeszkod znajdujgcych sie na drodze.



Zabawa w pedagogice kultury fizycznej 71

Zabawy ruchowe mogg przybra¢ posta¢ bardziej zorganizowang, zmierza-
jaca w swojej strukturze, a takze pod wzgledem stopnia trudnosci ku rywalizaciji
czysto sportowej. W tab. 7 przedstawiono cztery kategorie aktywnosci ruchowej:
od zabaw i gier ruchowych poprzez gry druzynowe do gier sportowych, wraz
z charakterystykg uwzgledniajaca cechy organizacyjne i specyfike aktywnosci

uczestnikow oraz przykfady.

Tabela 7. Charakterystyka poréwnawcza zabaw ruchowych, gier ruchowych, gier druzynowych
i gier sportowych

Zabawa ruchowa

Gra ruchowa

Gra druzynowa

Gra sportowa

dowolna liczba
¢wiczacych,
reguty jednakowe
dla wszystkich,

podziat na réwne
zespoty,

przepisy jednako-
we dla wszystkich,

kos¢

podziat na dwie
réwne druzyny,
przepisy z mozli-
woscig modyfikacji

oceniany jest wy-
nik, czyli skutecz-
nosé

podziat na réwne
zespoty,

przepisy ustalone
przez migedzyna-

masowos¢, wspotzawodnictwo w zaleznosci od rodowe federacje
g wspotzawodnictwo zespotowe, wieku, umiejetno- danej gry,
% indywidualne, wszyscy wykonujg Sci itd., wspotzawodnictwo
E podziat na role, te same ruchy, wspotzawodnictwo zespotowe,
% naturalne formy ruchy wyuczone, zespotowe, Scisle okreslone
§ ruchu, ztozone koordyna- funkcje zmienne funkcje i zadania
O oceniana jest po- cyjnie, na boisku, na boisku,
prawnos$¢ wykonan oceniane s3g do- elementy techniki ruchy wyuczone,
ktadnosc¢ i szyb- i taktyki, specjalizacja tech-

niczna i taktyczna,
oceniany jest wynik,
czyli skutecznos¢

koszykdwka,
siatkéwka, pitka
reczna, pitka nozna,
rugby, hokej na
trawie itp.

karuzela, berek,
powodz, pitka

w pétkolu, gorgca
kula itp.

wyscigi rzedow,
zbiérka wedtug
koloréw, kulawe
lisy, pitka w kole,
koszenie trawy itp.

kwadrat, palant,
pitka graniczna, pitka
bramkowa, dwa
ognie, cztery ognie,
podaj dalej itp.

Przyktady

Zrédho: Krol-Zielinska, Bronikowski, 2008, s. 72.

Wychowanie fizyczne jako zorganizowany proces dbatosci o stan kultury fi-
zycznej i zdrowia, bedgcy w centrum zainteresowania pedagogiki kultury fizycz-
nej, dotyczy przede wszystkim osob podlegtych instytucjom formalnym, w ktérych
to wychowanie jest realizowane, tzn. gtdéwnie szkotom, przedszkolom, uczelniom
wyzszym. Oznacza to, ze wychowanie fizyczne w formie planowego programu
ksztatcenia obejmuje zwtaszcza dzieci i mtodziez (szkolng i akademickg), a ra-
czej nie osoby doroste. Jednak pedagogiczna refleksja i praktyka szeroko rozu-
mianej edukac;ji fizycznej nie ogranicza sie wytgcznie do lekcji wychowania fizycz-
nego. Na przyktad zdarza sie, ze osoby doroste uprawiajg sporty wyczynowe, co
rowniez jest przedmiotem zainteresowania pedagogiki. Jednak blizszy (niz pro-
fesjonalny sport) zwigzek z zabawg dorostych, o ktdrej traktuje ta rozprawa, ma
zjawisko okreslane mianem rekreac;ji fizyczne;.

Jednoczesnie nalezy podkresli¢, ze rekreacja fizyczna nie jest w biegu zy-
cia czlowieka dorostego kategorig nowa, pojawiajagcg sie dopiero po ukonczeniu
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szkoty. Przeciwnie, niejednokrotnie dotyczy dzieci i mtodziezy, a nawyki aktywne-
go spedzania czasu uksztattowane we wczesniejszych latach czesto sg rozwija-
ne w dorostosci. Jednak o ile w przypadku osdb uczeszczajgcych do szkoty czy
na uczelnie rekreacja fizyczna jest realizowana réwnolegle do lekcji wychowania
fizycznego (a wiec czesto jest podejmowana jako aktywnos¢ dodatkowa, uzu-
petniajgca), o tyle u oséb dorostych niejednokrotnie zajmuje miejsce centralne
w kontekscie aktywnosci fizycznej, bedac jedyng tego typu dziatalnoscia.

Termin rekreacja?* pochodzi od facinskiego recreatio — oznaczajgcego ,po-
wrét do zdrowia i sit” oraz recreare — ,odtwarza¢”, ,uzdrawia¢” (Osinski, 2011,
s. 90). Wokot pojecia rekreacji fizycznej pojawito sie wiele innych, bliskoznacz-
nych, np. rekreacja ruchowa, sport dla wszystkich, sport wypoczynkowy, sport
czasu wolnego, sport masowy, sport rodzinny (tamze). Dla lepszego rozeznania
w tym, jak rozumiana jest rekreacja, warto przyjrzec sie jej formom, ktére zostaty
wraz z przyktadami przedstawione w tab. 8.

Tabela 8. Formy rekreacji

Formy rekreac;i

sportowe

turystyczne

hobbystyczne

sporty rekreacyjne (np. golf,
tenis, aerobik, jazda kona,
ptywanie, siatkowka plazowa,
badminton)

turystyka aktywna (np. piesza
nizinna i gorska, rowerowa,
narciarska, zeglarska,
kajakowa)

amatorska dziatalnos¢
wytwércza, wedkarstwo,
myslistwo, grzybobranie

towarzyskie

kulturalno-rozrywkowe

wirtualne

tance, gry i zabawy
towarzyskie, zabawa

w dyskotece, clubbing, gra
w kregle, bilard, brydz

amatorska tworczosé
artystyczna, pobyt w parku
rozrywki, parku tematycznym,
wesotym miasteczku

interaktywne gry internetowe
(np. Second Life), gry
komputerowe, gry na konsole
PS (Play Station)

Zrodio: Winiarski, 2011, s. 16.

W kazdej z wymienionych w tabeli form rekreacji mozna odnalez¢ zabawy
i gry, nawet jesli jako przyktady nie zostaty przez autora wpisane do tabeli. We-
wnatrz kategorii sportowej odnalez¢ mozna wszelkie gry indywidualne i zespoto-
we, w ktérych rozgrywane sg zawody sportowe. Grupa form rekreaciji turystycznej
zawiera m.in. gry GPS, geocaching® czy gry miejskie. Wéréd hobbystycznych
form rekreacji znajdg sie zapewne wszystkie zabawy zwigzane z réznego rodza-
ju wytworczoscig i hobby, np. dziatalno$¢ bractw rycerskich czy klubéw mitosni-
kow latawcow. Najbogatsza w zabawy wydaje sie kategoria form towarzyskich.
Oprécz wymienionych w tabeli mozna dodac wszelkie gry karciane i planszowe

24 To whasnie w kontekscie pedagogiki kultury fizycznej termin ,rekreacja” znalazt najpetniejsze
merytoryczne rozwiniecie.

2 Geocaching to zabawa w poszukiwanie skarbéw za pomocg odbiornika GPS. Ideg przewodnig
jest znalezienie ukrytego wczesniej w terenie pojemnika (nazywanego geocache) i odnotowanie tego
faktu na specjalnej stronie internetowej. Geocaching jest zabawa miedzynarodowa kierowang do po-
szukiwaczy przygdd w kazdym wieku (Geocaching, http://www.geocaching.pl, dostep: marzec 2015).
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czy tez zabawy biesiadne itp. Formy kulturalno-rozrywkowe zdajg sie w najwiek-
szym stopniu dotyczy¢ przemystu rozrywkowego i dziatalnosci centrow kultural-
no-rozrywkowych, do ktérych mozna zaliczy¢ m.in. coraz czesciej pojawiajgce sie
krainy zabaw w galeriach handlowych, lunaparki, ,figloraje”, eksperymentaria, ale
takze atrakcje o charakterze zabawowym bedace czescig oferty muzedw, ogro-
déw zoologicznych itp. Wreszcie coraz bardziej obecha we wspodtczesnym Swie-
cie rzeczywistos¢ wirtualna oferuje niezmierzone bogactwo zabaw i gier.

Cho¢ powyzszy przeglad nie wyczerpuje zapewne wszystkich mozliwych
form rekreacji, a wylonione przez autora kategorie powstaty bez jakiego$ wyraz-
nego kryterium, przytoczona typologia pozwala rozezna¢ sie w wachlarzu mozli-
wosci, jakie daje wspotczesna rekreacja cziowiekowi dorostemu, a takze stwarza
mozliwos¢ zorientowania sig, jak blisko w swej istocie lezg rekreacja i zabawa.

Zresztg pokrewienstwo zabawy i rekreacji zostato juz udokumentowane na kar-
tach literatury naukowej. Wiestaw Osinski podaje, ze ,rekreacja fizyczna obejmuje
roznorodne indywidualne i zorganizowane formy aktywnosci fizycznej podejmowane
w czasie wolnym i ukierunkowane na poprawe zdrowia, sprawnosci fizycznej i posta-
wy ciata oraz dla odnowy sit fizycznych i psychicznych, poprawy samopoczucia, rado-
$ci i zadowolenia” (Osinski, 2011, s. 91). Przy tym za immanentne cechy kazdej formy
rekreacji przyjmuje dobrowolno$¢, bezinteresownosc i przyjemnos¢ wynikajgca z jej
uprawiania (tamze), co ewidentnie przypomina przymioty zabawy. Maria Kwilecka
i Zuzanna Brozek wskazujg na Scisty zwiazek rekreacji z zabawg (2007, s. 179-186).

5. Zabhawa w pedagogice czasu wolnego

Aleksander Kaminski (1965, s. 69—70) czas wolny zdefiniowat jako czas, kto-
ry jest wolny od podstawowej pracy zawodowej, a u uczniéw i studentéw od zajeé
szkolnych i uczelnianych; od nadliczbowej (lub dodatkowej) pracy zawodowej,
a u ucznioéw i studentéw od odrabiania zadan domowych, przygotowania do zaje¢
itp.; od dojazdéw do pracy, szkoty lub uczelni; od zaspokajania elementarnych po-
trzeb organizmu; od obowigzkéw domowych i rodzinnych; oraz od uczelnianego
ksztatcenia sie pracujgcych.

Jak tatwo zauwazy¢, granice wyodrebniajgce czas wolny od pozostatej cze-
$ci budzetu czasu sg umowne i niejednoznaczne. Czy rodzic, idgc z dzieckiem na
spacer, wypetnia obowigzki rodzinne, czy realizuje swdéj czas wolny? Czy zajecia
w ramach szkolnych koétek zainteresowan dotyczg bardziej obowigzkéw szkol-
nych, czy rozwoju indywidualnych zainteresowan uczniéw? Pozostawiam te pyta-
nia nierozstrzygniete, wskazujac jedynie arbitralnos¢ i subiektywnos¢ osadu, co
czasem wolnym jest, a co nie jest?®.

2 Probg uporzadkowania definicyjnego jest wprowadzenie pojecia ,czasu na wpét wolnego”,
ktoéry obejmuje dziatania majgce cechy zaréwno czynnosci wolnoczasowych, jak i innych.
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Wraz z rozwojem naukowej mysli o wychowaniu czas wolny znalazt sie w ob-
szarze zainteresowan pedagogéw — dotyczy to zwtaszcza dociekan na gruncie
pedagogiki spotecznej. Opracowania teoretyczne w tym zakresie wystarczyty do
wyodrebnienia subdyscypliny naukowej — pedagogiki czasu wolnego. Jest ona
rozumiana jako dziat pedagogiki, w ktérego centrum zainteresowan znajduje sie
wychowanie do czasu wolnego. Bada sposoby spedzania czasu wolnego i two-
rzy zalecenia o charakterze normatywnym (tzn. wartosciuje formy spedzania
czasu wolnego, odnoszac je do celdéw wychowania i uczenia sie) i metodycznym
(tzn. opracowuje wskazoéwki praktyczne, majgce na celu usprawnienie proceséw
wychowania i uczenia sie w kontekscie czasu wolnego).

Formutujgc pedagogiczng perspektywe, ktéra pozwolitaby na przyjrzenie sie
czasowi wolnemu, Kaminski wyrdznit trzy zasadnicze tresci wypetniajgce czas
wolny, obecnie nazywane powszechnie funkcjami czasu wolnego. Sg to: 1) odpo-
czynek, 2) zabawa, 3) zajecia rozwijajgce. Jak wida¢, zabawa jest tu postrzegana
jako jedna z trzech gtéwnych kategorii sktadajgcych sie na czas wolny. Zalezno$é
miedzy czasem wolnym a zabawag nie jest jednak stata i niezmienna w ciggu zycia
cztowieka. Przeciwnie — jest zalezno$cig dynamiczng, ktéra w kolejnych okresach
zycia cztowieka przyjmuje nowe oblicza. Miejsce zabawy i czasu wolnego w spo-
s6éb uproszczony przedstawia schemat 7.

wiek przedszkolny  » szkolny » dorosty » emerytalny
odstawowa
P e zabawa » nauka » praca »  odpoczynek®
aktywnos¢
: oboczne oo oboczne
. : : : : : oboczne
miejsce : oo wobec oo wobec oo
i centralne | ! o oo S o wobec
zabawy H obowigzkow ! obowigzkow
1 : odpoczynku
: szkolnych ! zawodowych
- : czas wolny ! czas wolny
miejsce czasu } . : R N . .
nieokreslone od obowigzkow od obowigzkow nieokreslone
wolnego : ! !
: szkolnych ! zawodowych

Schemat 7. Zabawa i czas wolny w zyciu cztowieka z perspektywy pedagogiki

@ Wojciech Pomykato (1996, s. 933) zabawe, nauke i prace nazywa gtownymi formami dziatalnosci
czlowieka, Stefan Kunowski zabawe — rozwojowg forma zyciowg (1997, s. 203), a Bogustaw Sliwerski
dominujgca forma aktywnosci dzieci (2010, s. 26)

b Autor odwoluje sie tu do teorii wycofania sie, ktéra méwi, ze osoba starsza po zakonczeniu pracy
zawodowej stopniowo wytgcza sie z petnionych dotychczas rél i przyjmuje bardziej pasywng postawe
wobec spoteczenstwa. Jest to jednak tylko jedna z mozliwych teorii opisujacych starzenie sie. Wiecej
informacji o innych propozycjach znajdzie Czytelnik w tekscie pod schematem 7

Zrédio: opracowanie wiasne

Dziecko, ktore jeszcze nie chodzi do szkoty, nie ma okreslonych statych obowigz-
kow — przynajmniej nie w takim zakresie jak starsze dzieci, ktére muszg sie uczyc,
odrabiac lekcje. Nawet jesli uczeszczajg do przedszkola, to czasem, ktéry tam spe-
dzajg, dysponujg dos¢ swobodnie — jest miejsce dla wtasnej inicjatywy, spontaniczno-
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&ci, brak silnej obligatoryjnosci podejmowanych dziatari. Méwienie o czasie wolnym
przedszkolaka jest do$¢ trudne ze wzgledu na brak wyraznych granic pomiedzy inny-
mi formami czasu. Czas wolny jest z definicji wolny od czegos, zwykle — o czym byla
mowa wczeshiej — od obowigzkdw i innych koniecznych czynnosci. Mate dzieci zwy-
kle tych obowigzkdéw nie majg, wobec czego czas wolny jest czasem permanentnym.

Natomiast zabawa dzieci w wieku przedszkolnym stanowi ich kluczowg ak-
tywnosé. Dziecko rozwija sie wéwczas przede wszystkim w zabawie. W ten spo-
séb poznaje swiat. Zabawy o charakterze mimicry wprowadzajg w role spotecz-
ne, zabawki rozwijajg motoryke matg i duzg, zabawy typu ilinx angazujg emocje.
Metodyka nauczania przedszkolnego nasycona jest propozycjami zabaw i gier.
Mozna zatem powiedzie¢, ze w wieku przedszkolnym czas wolny nie jest wyraz-
nie zdefiniowany, jest wlasciwie catym czasem dziecka, natomiast zabawa jest
najwazniejszg aktywnoscig w catym tym czasie.

Sytuacja zmienia sie, gdy dziecko idzie do szkoty. Dochodzg obowigzki — na-
uka, odrabianie lekcji. Dziecko staje sie starsze, bardziej odpowiedzialne, wiec
stopniowo wzrasta liczba obowigzkéw domowych. Czas wolny zatem to czas po-
zostaty po wypetnieniu tych wszystkich powinnosci. Dzieci i mtodziez w wieku
szkolnym wyraznie wyczuwajg réznice pomiedzy tymi czynnosciami, ktére sg ob-
ligatoryjne, a tymi, ktre sg wolnoczasowe.

Kluczowg aktywnoscig staje sie nauka. Zabawa odchodzi na miejsce drugo-
planowe. Co prawda, w nauczaniu poczgtkowym zabawa ma wspomdéc nauke,
jednak przestaje juz by¢ najwazniejsza. Jednoczes$nie naturalna ludzka potrzeba
zabawy pozostaje. Na jej zaspokojenie przychodzi czas po lekcjach, po wypetnie-
niu obowigzkéw. Dlatego zwigzek czasu wolnego i zabawy staje sie wyjgtkowo
silny i rozpoznawalny wiasnie u dzieci i mtodziezy w wieku szkolnym. | wtasnie
w kontekscie tej grupy wiekowej opracowania pedagogiki czasu wolnego rozwine-
ty sie najefektywniej, jest tu najwiecej badan i praktycznych wnioskow.

Po zakonczeniu nauki szkolnej mtodzi dorosli czestokro¢ podejmujg studia.
W zaleznosci od tego, czy sa to studia dzienne, czy zaoczne lub wieczorowe oraz
tego, czy student jednoczesnie pracuje, czy tez nie, miejsce zabawy i czasu wol-
nego bedg blizsze sytuacji osob w wieku szkolnym lub w wieku dorostym. Czesto
jest to okres przejsciowy niosacy cechy wtasciwe zaréwno dla wczesniejszego,
jak i nastepujgcego po nim.

Po wkroczeniu w doroste zycie cztowiek przyjmuje nowe role spoteczne. Naj-
wazniejszg aktywnoscig staje sie praca zawodowa, ktéra organizuje czas, wyzna-
cza jego ramy. Czas wolny to przede wszystkim czas po pracy. Drugg kluczowg
aktywnosciag jest rodzina (maizenstwo, dzieci). Dorosty ma obowigzki rowniez
wobec czionkdéw swojej rodziny. R6znica miedzy tymi rolami jest jednak taka, ze
czas wolny czesto bywa realizowany wraz z dzie¢mi oraz zong czy mezem.

Zmienia sie rowniez miejsce zabawy. Wraz ze wzrostem liczby obowigzkéw
bywa, ze zarébwno brakuje czasu wolnego, jak i mozliwosci zabawy. Czesto domi-
nujaca formg zabawy jest zabawa z dzie¢mi. Jest to jednak sytuacja dyskusyjna,
bowiem czy mozna przyjg¢, ze dla rodzica jest to aktywnos$¢ rownie spontaniczna,
dobrowolna, dotyczgca wyimaginowanej rzeczywistosci, jak dla dziecka? Czy wo-
bec tych pytan jest wcigz zabawa? Odpowiedz nie jest oczywista. Jednoczes$nie
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mozna zauwazy¢, ze cztowiek w wieku dorostym nie przestaje sie bawi¢. Oczywi-
Scie, preferencje dotyczgce rodzajéw zabaw sie zmieniajg, niemniej sama zaba-
wa pozostaje obecnha w Swiecie dorostych.

W pedagogice czasu wolnego jest obecne zainteresowanie czasem wolnym
dorostych. Wskazuje sie nawet na wyodrebnienie dziedziny, ktora sie tym zajmu-
je — andragogiki czasu wolnego (Pieta, 2004, s. 270; Turos, 1999, s. 355). Jest
to — w ujeciu Jana Piety (tamze) — subdyscyplina szczegétowa andragogiki sto-
sowanej, ktéra bada, jak dorosli wykorzystujg czas wolny; Sledzi, w jakim stopniu
w czasie wolnym uczg sie wiadomosci i umiejetnosci potrzebnych w pracy zawo-
dowej; czy oddajg sie rozrywce i wypoczynkowi, czy zajmujg sie wychowaniem
dzieci, czy poswiecajg czas na uczestnictwo kulturalne itd.

Struktura czasu zmienia sie u 0sob, ktore przeszty na emeryture. Odchodzg
dotad wypetniane obowigzki zawodowe. Dzieci zwykle sg juz doroste i nie potrze-
bujg ciagtej opieki. Wydaje sie, ze budzet czasu wolnego rosnie i wypetnia wiek-
sz0s¢ czasu osoby starszej, ktéra po latach pracy zastuzyta na odpoczynek. Jed-
nak subiektywne odczucie bywa r6zne. Badania pokazujg, ze czas wolny os6b
starszych moze by¢ ograniczony przez wiele r6znych obowigzkow, ktére sami
emeryci na siebie naktadajg. Sg to np. opieka nad wnukami i inne obowigzki ro-
dzinne, udziat w organizacjach spotecznych, dorywcze prace zarobkowe, uczest-
nictwo w zajeciach uniwersytetéw trzeciego wieku, praca w ogrodku itp. Dlatego
czas wolny emerytéw, podobnie jak dzieci w wieku przedszkolnym, jest trudny do
zdefiniowania. Nie mozna bowiem arbitralnie stwierdzi¢, czy wszystkie wymienio-
ne wyzej aktywnosci sg realizowane wtasnie w czasie wolnym, czy tez czas wolny
to ten, ktory pozostaje po spetnieniu réznych zadan i zamierzenh.

O zabawach os6b starszych jest stosunkowo najmniej doniesien naukowych, dla-
tego trudno w wigzgcy sposéb wypowiedziec sie, jakie miejsce rzeczywiscie zajmuje
zabawa w zyciu oséb starszych. W schemacie 7 przyjeto, ze naczelng aktywnos$cig
0s6b w wieku emerytalnym jest odpoczynek?. To podejécie nawigzuje do popularnej
w XX wieku koncepcji, ktéra wigze starzenie sie ze stopniowym wycofywaniem sie
z petionych wczesniej rol spotecznych. Obecnie sposrdd teorii starzenia sie forso-
wana? jest teoria aktywnosci, ktéra niejako stoi w opozycji do teorii wycofywania sie.
Jednak bez wzgledu na to, co jest kluczowg aktywnoscig oséb w wieku emerytalnym,
badania pokazujg, ze dominujgcymi formami spedzania czasu wolnego sg formy
dalekie od zabawowych. Zabawa pefni funkcje co najwyzej uzupetniajgcg zaréwno
wzgledem form bardziej biernych (wypoczynku, ogladania telewizji itp.), jak i bardziej
aktywnych (wychowanie wnukéw, dziatalnos¢ w stowarzyszeniach, wolontariat itp.).

Jak juz bylo wczesniej wspomniane, Kaminski (1965, s. 111) wyroznit trzy
zasadnicze tresci wypetniajgce czas wolny: odpoczynek, zabawe i zajecia roz-
wijajgce. Zabawe traktowat jako przeciwienstwo odpoczynku (biernego), bowiem
daleka jest od pragnienia ciszy, spokoju, izolacji czy kontemplowania. Nazwat jg

27 Jest to, by¢ moze, niezrecznos¢ jezykowa, kiedy odpoczynek nazwany jest aktywnoscig. Jednak
przez aktywnosc¢ rozumiem tu to, co cztowiek robi lub co sig z nim dzieje. Jesli zatem odpoczywa, to jest to
jego forma aktywnosci bez wzgledu na opozycyjnos¢ tego terminu wobec biernosci w innym rozumieniu.

28 Jest popularna zaréwno na gruncie naukowym, jak i polityki spoteczne;.
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odpoczynkiem czynnym, realizowanym w dziataniu stanowigcym cel sam w so-
bie, nasyconym wyobraznig, wigzang z sytuacjami wyimaginowanymi.

Zadaniem pedagogiki czasu wolnego jest inicjowanie wychowania do czasu
wolnego. Uzywa sie rowniez terminu ,wychowanie do wczaséw”, w ktérym wcza-
Sy rozumiane sg jako tresci wypetniajgce czas wolny. Wychowaniem do wczaséw
jest zatem zamierzone i celowe dziatanie wychowawcow, nauczycieli, rodzicéw
i catego $rodowiska spotecznego, ktérego zasadniczym celem jest wywotanie
trwatych zmian w osobowos$ci wychowanka, przejawiajacych sie rozbudzeniem
zainteresowan roznymi formami wczasowania oraz internalizacji okreslonych po-
trzeb, wartosci, motywacji i postaw z racjonalnym (pozytecznym, rozumnym) spe-
dzeniem czasu wolnego (Pieta, 2004, s. 205).

Pedagogika czasu wolnego, traktujgc zabawe jako dziatanie bezinteresow-
ne, ktérego celem jest zabawa sama w sobie, jednoczes$nie zacheca do wypetnie-
nia czasu wolnego zabawg, dostrzegajgc w niej warto$¢. Na te warto$¢ sktadajg
sie m.in. tworczo$¢, wspotdziatanie, wspotzawodnictwo, rozwijanie wyobrazni,
humor itd. Ponadto zabawa stuzy utrzymaniu dobrej formy fizycznej i psychicznej
cztowieka, utatwia dzwiganie ciezaréw zycia codziennego, pozwala na rozwijanie
kontaktow towarzyskich, a takze na przynaleznos¢ do wybranych grup spotecz-
nych (w tym elitarnych, o wysokim prestizu).

Rozumienie zabawy w pedagogice czasu wolnego wydaje sie wobec tego
znacznie petniejsze i blizsze ujeciom kulturoznawcoéw niz w dydaktyce?®. W szko-
le bowiem zabawa ma przede wszystkim stuzy¢ celom dydaktycznym. | cho¢ na-
uczyciele podejmujg liczne starania, aby zabawa na lekcjach zachowata wszyst-
kie swoje walory, trudno bytoby zatozy¢, ze jest to dziatanie réwnie spontaniczne,
beztroskie, dobrowolne jak zabawa organizowana w czasie wolnym. Rozréznienie
ujecia zabawy przez dydaktyke i pedagogike czasu wolnego przedstawia tab. 9.

W murach szkolnych zabawa jest niemal zawsze wpisana w program na-
uczania. Dlatego traktuje sie jg jako metode ksztatcenia, podobnie jak ¢wicze-
nia, pokazy, dyskusje. Zabawa jest zorganizowanym sposobem realizacji tresci
przedmiotowych. W zwigzku z tym warto$ci, ktére niesie, nie wynikajg z niej
samej, ale sg skrzetnie przygotowane przez nauczyciela, a jej cel jest wyraznie
zwigzany z celami dydaktycznymi. Mozna powiedzie¢, ze zabawa w szkole jest
tym bardziej udana, im lepiej realizuje cele, czyli prowadzi do osiggnie¢ edu-
kacyjnych ucznia. Inicjatorem i kierownikiem zabawy w szkole jest nauczyciel,
ktéry czuwa nad realizacjg tresci programowych. Rolg ucznia jest zatem wig-
czenie sie w zabawe w takim zakresie, jaki zostat dla niego zaplanowany przez
nauczyciela. Nie oczekuje sie od dziecka podejmowania decyzji dotyczgcych
regut zabawy ani jej przebiegu.

2 W niniejszej publikacji nie uwzgledniono szerszego opisu miejsca zabawy w dydaktyce. Po-
wodem takiego posuniecia nie jest bynajmniej brak zainteresowania dydaktykéw wykorzystaniem za-
bawy w celach edukacyjnych. Przeciwnie — literatura pedagogiczna dotyczgca zabawy najbardziej
rozwijana jest wtasnie w obrebie zastosowan szkolnych i przedszkolnych. Niemniej wtasnie przez to,
ze wigze zabawe raczej z wczesniejszymi etapami rozwoju, niz z kluczowa w tej pracy dorostoscia, au-
tor zrezygnowat z szerszego opisania tych zagadnien. Zostaty one jedynie zakomunikowane poprzez
kontrast z problematykg czasu wolnego.
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Tabela 9. Zabawa w dydaktyce i w pedagogice czasu wolnego

Cechy zabawy Dydaktyka Pedagogika czasu wolnego
- . funkcja czasu wolnego;
Rozumienie zabawy metoda nauczania o
tre$¢ czasu wolnego
Wartosci a zabawa zabawa jest nosnikiem wartosci zabawa jest wartoscig
Charakter zabawy instrumentalny autoteliczny
Cel zabawy osiggniecia edukacyjne zabawa jest celem sama w sobie
Tres$¢ zabawy zgodne z programem nauczania dowolne
Organizacja i kierowanie " . .. o
w gestii nauczyciela w gestii uczestnikdw zabawy
zabawg
Dobrowolnos¢ . .
bywa ograniczona catkowita

uczestnictwa w zabawie

Zrédto: opracowanie wiasne.

Dopiero w czasie wolnym zabawa nabiera swojej petni. Uczestnicy zabawy
majg catkowitg dowolnos¢ i dobrowolnosé w inicjowaniu oraz wspoéttworzeniu za-
bawy. Zabawa ma charakter autoteliczny, czyli nie jest nastawiona na realizacje
innych celéw, niz dobra zabawa sama w sobie. Kazdy moze proponowaé¢ nowe
tresci oraz wycofa¢ sie w dowolnym momencie.

Pedagogika czasu wolnego zwraca, oczywiscie, uwage na zagrozenia pty-
ngce ze spontanicznej, nieograniczonej niczym zabawy, takie jak alkohol, hazard,
przemoc itp. Jednak w wychowaniu do wczaséw (a w tym w wychowaniu do zaba-
wy) cele wychowawcze nie sg tak rygorystycznie obostrzone, jak w wychowaniu
szkolnym. Rozwdéj wychowanka, ktory jest celem wychowania, jest tu postrzegany
bardziej wszechstronnie i wielokontekstowo. Postulaty pedagogiki czasu wolnego
majg charakter mniej dyrektywny, co sprzyja wydobyciu z zabawy wszystkich jej
waloréw w petnej krasie.

6. Zabawa w nurcie pedagogiki zabawy

Za prekursora pedagogiki zabawy uznaje sie Ulricha Baera (Maleszyk, Do-
man, 1995). W Polsce pedagogika zabawy zostata szczegodlnie rozwinieta przez
Polskie Stowarzyszenie Pedagogéw i Animatorow KLANZA, dlatego mozna réw-
niez spotka¢ sie z okresleniem ,metoda KLANZY”.

Wedtug Bogustawa Sliwerskiego (2010, s. 26) ,pedagogika zabawy rozwine-
ta sie jako metodyka pracy z grupg i jest wynikiem poszukiwan drég wspierania
rozwoju cztowieka, polepszenia komunikacji interpersonalnej oraz integracji grup
spotecznych. Pedagogika zabawy nawigzuje do teorii psychologii humanistycznej
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(cztowiek jako osoba rozwijajgca sie przez cate zycie i dgzgca do samorealizacji)
i pedagogiki postaci (Gestalt). Celem pedagogiki zabawy jest dostarczenie kie-
rownikowi grupy rozmaitych pomystéw, umozliwiajgcych mu swiadomag, kreatyw-
ng, pobudzajgca do twérczych rozwigzan prace z uczestnikami grupy”.

Jednak umocowanie teoretyczne pedagogiki zabawy, zdaniem tego autora®,
rodzi wiecej pytan niz odpowiedzi. Niejasna jest relacja pedagogiki zabawy do in-
nych dziatéw pedagogiki. Jej potencjalne problemy badawcze, np. ,Jak definiowaé
zabawe?”, ,Jakg teorie zabawy stosuje sie w oddziatywaniach wychowawczych?”,
~Jakie sg praktyczne implikacje przyjetych teorii?”, sa raczej w fazie postulatywnej niz
faktycznie realizowanej. Bogustaw Sliwerski puentuje swoje rozwazania spostrzeze-
niem: ,Przed nami dtuga droga, ale dostrzegalna droga do tworzenia pedagogiki za-
bawy jako petnoprawnej subdyscypliny w naukach o wychowaniu” (Sliwerski, 2010,
s. 38). Trudno sie z tg opinig nie zgodzi¢. Przeglad literatury z omawianego zakre-
su skfania autora do traktowania pedagogiki zabawy raczej jako nurtu rozwazan
skoncentrowanych na metodyce stosowania zabawy w procesach edukacyjnych niz
jako tworzenia teorii pozwalajgcych na wyodrebnienie pedagogiki zabawy sposréd
innych subdyscyplin na wzor cho¢by pedagogiki czasu wolnego®'.

Jednak bez wzgledu na rozwazania dotyczgce miejsca pedagogiki zabawy
w strukturze pedagogiki i jej poszczegdlnych subdyscyplin niezwykle bogata jest
publikowana w jej zakresie literatura metodyczna. Dziatania w ramach pedago-
giki zabawy regulujg pewne godne odnotowania zasady®? (Ludian, Wojcik, 2010,
s. 143 i n.; Zaorska, 1998, s. 18—19). Ich przestrzeganie oddaje sens zawartej
w tej metodzie mysli pedagogicznej i pozwala wydoby¢ w petni animacyjny i edu-
kacyjny potencjat zabawy. Te zasady to:

1. Dobrowolnos$¢ uczestnictwa. Jest to warunek konieczny, poniewaz jest
immanentng cechg zabawy. Cos, co jest wykonywane pod przymusem, nie
jest zabawg, dlatego nie mozna mowi¢ o pedagogice zabawy w sytuacji odgor-
nego obowigzku uczestnictwa. Cho¢ dopiero w petni dobrowolny udziat pozwala
odkrywac autentyczne zachowania, to jednoczes$nie jest trudnym wyzwaniem dla
animatora zabawy (nauczyciela), bowiem wymaga od niego takiego projektowa-
nia zaje¢, by czionkowie grupy (uczniowie) chetnie w nich uczestniczyli i jedno-
czesnie byli Swiadomi zgody na odstgpienie od zabawy w dowolnym momencie.
Nalezy dodac, ze dobrowolnos¢ uczestnictwa sprzyja uczeniu sie.

2. Uznanie pozytywnych przezy¢ jako wartos¢. Zabawa jest aktywnoscig
cechujgcy sie duzg tendencjg do zachowan ekspresyjnych, wyzwala pozytywne
emocje, pobudza do zaangazowania. Zaprogramowanie zabawy na ciggtg stymula-
cje emocjonalng i wywotywanie silnych przezy¢ czesto jest istotniejsze od samego
wyniku zabawy i sprzyja uczeniu sie — zwtaszcza w wymiarze emocjonalnym, cho¢
nie tylko; zabawa staje sie no$nikiem wartosci i tresci wplecionych w zabawe.

% Cytowany tu tekst jest prawdopodobnie jedyng w polskiej literaturze probg uporzadkowania
teoretycznych zagadnien pedagogiki zabawy.

31 Justyna Truskolaska (2007, s. 263) dla opisu pedagogiki zabawy uzywa wrecz sformutowania,
ze jest ona mtodym ,kierunkiem” pedagogicznym, celowo uzywajgc cudzystowu.

32 Ustepy dotyczace zasad sg niemal doktadnym przedrukiem fragmentu tekstu autora Metody
pedagogiki zabawy (Switalski, 2014, s. 139-141).
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3. Unikanie rywalizacji. Pedagogika zabawy nie jest nastawiona na tworze-
nie rywalizacji, a raczej sugeruje organizowanie okolicznosci do wspétdziatania.
Sytuacja rywalizacji, konkurencyjnosci, wytanianie zwyciezcow i przegranych po-
woduje koncentrowanie sie na podkreslaniu réznic, tworzeniu podziatéw na lep-
szych i stabszych; tymczasem pedagogika zabawy podpowiada, by skupi¢ sie na
dostrzeganiu i rozwijaniu mocnych stron uczestnikow poprzez wspétprace, wza-
jemng pomoc. tagodzi obawe przed negatywng ocena, przed przegrang, a tym
samym — zacheca do wysitku, motywuje do podejmowania wyzwan.

4. Stosowanie réznych srodkoéw wyrazu. W pedagogice zabawy zaleca sie
wykorzystywanie stowa moéwionego, pisanego, obrazu, dzwieku, muzyki, mimiki,
gestéw, ruchu, pokazu, dramy, pantomimy, dotyku, tanca, nasladownictwa, $rod-
kow wyrazu artystycznego — rysunku, gry na instrumentach itp. Wszystkie te ele-
menty rozwijajg komunikacje oraz wzbogacajg i wzmacniajg proces uczenia sie.

5. Zwracanie uwagi na wszystkie poziomy komunikacji. Zabawa sprzy-
ja wydobywaniu od uczestnikébw komunikatéw (i odczytywaniu komunikatow od
innych uczestnikow) na wielu réznych poziomach — poczynajgc od tradycyjnie
najpowszechniej rozpoznawalnego poziomu werbalnego, zawierajgcego informa-
cje stowne dotyczace faktow, wydarzen, do komunikatéw na poziomie emocjonal-
nym, kryjgcych sie w gestach, mimice, komunikatach niewerbalnych, zawierajg-
cych emocje, uczucia, przezycia. Pedagogika zabawy zacheca do przerzucania
uwagi na rézne poziomy komunikacji oraz do akceptacji ptyngcych z nich komuni-
katow. Pozwala to lepiej poznac i zrozumie¢ uczestnikow zabawy.

6. Elastycznos¢. Zabawa zaklada dziatanie wpisane w pewng poczgtkowa
konwencje, np. wcielanie sie w jakies$ role (bal maskowy, drama) lub wykonanie
jakichs zaplanowanych zadan (biegi przetajowe, geocaching). Jednak kazda za-
bawa powinna by¢ sformutowana na tyle elastycznie, by w jej trakcie, gdy taka
jest wola bawigcych sie, mozna jg byto dowolnie modyfikowaé. Dzieki temu moz-
na zyskac niczym nieograniczong spontaniczng tworczos¢ uczestnikéw; poczucie
wolnosci i swobody wyzwala niekonwencjonalne pomysty, pobudza do nowych
poszukiwan.

7. Dbatos¢ o omoéwienia. Inicjujgc zabawe, nalezy pamietac, by cel i zapro-
ponowana formuta kazdej zabawy byly znane uczestnikom i zrozumiate dla nich.
Jednocze$nie omdwienia wymagajg pojawiajgce sie w trakcie zabawy doswiad-
czenia, emocje, problemy do rozwigzania itd. Podsumowaniem zabawy powinna
by¢ zatem wspdlna rozmowa uczestnikow pozwalajgca na refleksje i poznanie
rezultatéw uczenia sie, wyrazonych w kategoriach szeroko rozumianych korzysci
i mozliwosci wykorzystania doswiadczen w innych obszarach zycia.

W kontekscie rozwazan nad pedagogikg zabawy warto zada¢ pytanie o za-
sadno$¢ poszukiwania przestanek dla budowania andragogiki zabawy, tj. takiego
potraktowania zagadnieh dotyczgcych zabawy dorostych i uczenia sie dorostych
w zabawie, ktére na wzor ksztattujgcej sie pedagogiki zabawy ujetyby te poszu-
kiwania w zwarty system wiedzy naukowej. Zdaniem autora, pojecie andragogiki
zabawy moze by¢ w obecnym stanie rozwoju wiedzy o uczeniu sie dorostych w za-
bawie jedynie umownym hastem, obejmujgcym zbidér rozproszonych po innych
dyscyplinach naukowych pojeé, teorii czy zalecehh metodycznych nizli zasadnym,
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usystematyzowanym konstruktem teoretycznym. Temat zabawy w odniesieniu do
edukacji dorostych zostat szerzej oméwiony w kolejnym podrozdziale, poswieco-
nym andragogice.

7. Zabawa w andragogice i w praktyce edukacji dorostych

Sposrod wszystkich subdyscyplin pedagogicznych®® najwiekszy zasob wiedzy
dotyczacej uczenia sie dorostych wnosi, co oczywiste, andragogika, bedgca wiasnie
teorig edukaciji i uczenia sie dorostych. Jesli jednak zestawi¢ uczenie sie dorostych
z zabawa, co zostato uczynione w przedmiocie niniejszej monografii, to okaze sie, ze
wiedza andragogiczna traktuje omawiany temat bardzo zdawkowo, wrecz marginal-
nie. Trudno bytoby obroni¢ teze, ze istnieje andragogiczna teoria zabawy lub choéby
jakie$ wyrazne przestanki do jej budowania. Dlatego ten podrozdziat stanowi prébe
przegladu tych zakreséw zainteresowania andragogicznego, w ktérych zabawa jest
w jakims stopniu obecna lub kidre przynajmniej mogg nawigzywaé do zabawy.

Z pomocg dla tego przegladu przychodzi propozycja Lucjana Turosa (1999)
podziatu andragogiki na subdyscypliny. Cho¢ mnogos$¢ wymienionych w nim dzia-
téw moze budzi¢ watpliwosci i zastrzezenia, warto doceni¢ jego heurystyczne wa-
lory — autor, wskazujgc kolejne gatezie andragogiki, zarysowuje pewne obszary,
w ktérych prowadzony jest namyst lub badania nad edukacjg i uczeniem sie do-
rostych. Ponizej zostaty wymienione te, co do ktérych mozna przypuszczacé, ze
dotyczg w jakims$ stopniu zabawy dorostych:

— andragogika zycia rodzinnego — zabawa w relacjach miedzypokolenio-
wych, zabawy z dziec¢mi, zabawy z wnukami, zabawy na wspdlnych, rodzinnych
uroczystosciach;

— andragogika szkolna — zabawa jako metoda wykorzystywana w formalnej
edukaciji dorostych w szkofach;

— andragogika szkolnictwa wyzszego — zabawa jako metoda prowadzenia
zaje¢ na studiach wyzszych;

— andragogika samoksztatcenia — zabawa jako forma dziatan autoedukacyj-
nych, dotyczgcych wtasnego rozwoju;

3 Autor pozostawia na marginesie rozstrzygniecia co do odrebnosci andragogiki wzgledem pe-
dagogiki. Warto jedynie nadmieni¢, ze teoretycy zauwazajg, iz samo okreslenie przedmiotu badan
pedagogiki, ujawniajgce sie w zrédtostowie terminu ,pedagogika” — od gr. paidagogos — ktory oznacza
Lprowadzgcy dziecko”, stoi niejako w sprzecznosci z przedmiotem badan andragogiki, gdyz dorosty
juz nie jest dzieckiem (stad poczatkowo uzywany termin ,pedagogika dorostych” zastgpiono ,andra-
gogikg”). Dlatego, byé moze, trafniej bytoby definiowa¢ andragogike jako odrebny dziat nauki. Jednak
korzenie polskiej andragogiki wyraznie nawigzujg do tradycji pedagogiki spotecznej, a i metodologia
badan, pomimo wielu staran, wcigz zwigzana jest z pedagogika, dlatego w niniejszym fragmencie
tekstu andragogika jest traktowana jako jej subdyscyplina. Natomiast specyfike uczenia sie dorostych
omowiono szerzej w dalszej czesci pracy (zob. rozdziat Ill, podrozdziat 4).
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— andragogika pracy — zabawa w Srodowisku pracy, jako element integracji
pracownikéw bgdz szkolen i doskonalenia zawodowego;

— andragogika wspoizycia sgsiedzkiego — zabawa jako przejaw integraciji
w $rodowisku lokalnym, np. pikniki, festyny lokalne itp.;

— andragogika czasu wolnego — zabawa jako forma zagospodarowania wol-
nego czasu w kontekscie rozwijania wtasnych zainteresowan i pasiji;

— andragogika uczestnictwa w kulturze — branie udziatu w wydarzeniach
i imprezach kulturalnych niosgcych znamiona zabawy, przedstawieniach, karna-
watach, a takze nowoczesnych formach rozrywki proponowanych przez rézne
instytucje, np. interaktywne muzea, galerie, eksperymentaria itp.;

— andragogika tworczosci — zabawa jako forma twoérczej ekspresiji;

— andragogika turystyki — zabawa w kontekscie podrézowania, zwiedzania,
w tym atrakcje turystyczne o ludycznym charakterze;

— andragogika sportu i rekreacji ruchowej — zabawy ruchowe, zabawy na
Swiezym powietrzu, rekreacja ruchowa, udziat z zawodach sportowych;

— andragogika wieku emerytalnego — zabawy w pdznej dorostosci w kontek-
Scie rél emeryta czy dziadka.

Jak wida¢, wachlarz mozliwych obszaréw, w ktérych poszukiwa¢ by mozna
zabawy dorostych, a w konsekwencji uczenia sie dorostych, a dla ktérych zreby
teoretyczne zarysowuje sie w podrecznikach andragogicznych, jest niezmiernie
bogaty. Niestety, rzeczywistos¢ jest diametralnie inna. Na gruncie wiekszosci wy-
mienionych subdyscyplin nie prowadzi sie zadnego namystu w andragogice3* nad
zabawg dorostych i jej edukacyjnymi implikacjami. Byé moze gtéwng przeszkodg
jest to, ze zabawa dorostych przede wszystkim przebiega w obszarach niefor-
malnych, w ktérych na temat uczenia sie w ogdle w andragogice brakuje badan
empirycznych, nie tylko w zakresie zabawy, lecz takze innych.

Oczywiscie, istniejg pewne wyjatki od tego stanu. Stosunkowo wiecej miejsca
poswieca sie zabawie choéby w andragogice czasu wolnego, ktdra zostata szerzej
oméwiona w podrozdziale dotyczgcym pedagogiki czasu wolnego (podrozdziat 5).

Lucjan Turos nie wyréznia andragogiki mediow czy popkultury, ale war-
to zwréci¢ uwage, ze zainteresowanie tymi obszarami wsrod andragogéw jest
obecne i systematycznie rozwijane. | nie chodzi tylko o uczestnictwo w kulturze
wyzszej zwigzane z wizytami w teatrze czy filharmonii (cho¢ tez). Zwigzki kultury
masowej i medidw z zabawowg sferg aktywnosci cztowieka zauwazajg np. Hart-
mut Griese (1993, za: Dubas, 2001b, s. 84) oraz Witold Jakubowski (2014, s. 94).

Nie mozna tez odmowic zainteresowania zabawg tym andragogom, ktérzy
poswiecajg swojg uwage zagadnieniom uczenia sie i edukacji oséb starszych.
»+Andragogika wieku emerytalnego” — ta propozycja Turosa nazwy zakresu an-
dragogiki, ktory dotyczy edukacji osob w wieku starszym, raczej sie nie przyje-
ta. Czesciej spotka¢ mozna okreslenia ,gerontologia edukacyjna”, ,gerontologia
oswiatowa” lub ,geragogika”. Warto tu przytoczy¢ wyniki niektérych badan prowa-
dzonych przez andragogéw nad zagadnieniem uczenia sie w pdznej dorostosci,

3 Autor ma tu na uwadze przede wszystkim rodzimg andragogike. Warto przy tej okazji dodac,
ze samo rozpoznanie terminu ,andragogika” nie jest jednakowoz obecne we wszystkich jezykach.
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ktoére, co prawda, bezposrednio nie podnoszg zagadnienia zabawy i jej eduka-
cyjnych aspektow, niemniej z kontekstu omawianej problematyki wynikajg pewne
whnioski dla formutowania tez o zabawie osob starszych.

Liczne opracowania dotyczgce dziatalnosci uniwersytetéw trzeciego wieku
(m.in. Lubryczynska, 2007; Romanowska, 2012; Wawrzyniak, 2009) pokazuja, ze
obok roli ksztatceniowej instytucje te petnig funkcje integracji spotecznej, ktéra nie-
jednokrotnie przyjmuje ksztatt dziatalno$ci ludycznej, np. wspdlne zabawy tanecz-
ne, wyjazdy integracyjne, wycieczki, wizyty w osrodkach kultury. Podobnie, kluby
seniora w swojej ofercie proponujg rozmaite formy zabawowe (m.in. Zdebska,
2012). Sa to m.in. wieczory taneczne, zabawy przygotowane na okoliczno$¢ roz-
nych $wiat, przedstawienia teatralne itp. Natomiast w badaniach Matgorzaty i Je-
rzego Halickich (2008) prowadzonych na Podlasiu, w ktérych podjeto zagadnienie
czasu wolnego seniordw, jako jedng z aktywnosci podejmowanych w tym czasie
wskazano sport i rekreacje, ktdre — cho¢ nie zajmowaty najwyzszej lokaty wsrod
innych aktywnosci — znalazty miejsce godne odnotowania, bo dotyczg 17,5%
mieszkancow srodowisk miejskich oraz 9,4% mieszkancow srodowisk wiejskich.
Przejawéw aktywnosci ludycznej, cho¢ raczej nie w czystej postaci, mozna by
upatrywac takze w innych kategoriach, np. w popularnej wsréd senioréw pracy
na dziatce lub lekturze prasy i ksigzek. Co wiecej, Agata Chabior (2008, s. 34)
sygnalizuje, ze wspotczesne trendy panujgce wsréd senioréw objeta moda na
profilaktyczny fitness majacy nie tylko zapobiega¢ problemom zdrowotnym, ale
W powigzaniu z wtasciwym odzywianiem krzewi¢ zdrowy styl zycia.

Oczywiscie, sg to jedynie nieliczne przyktady badan nad zagadnieniem sta-
rosci i edukacji w starosci prowadzone przez andragogoéw, w ktérych mozna do-
strzec obecnos¢ pierwiastkow ludycznych w zyciu senioréw. Wynika z nich jed-
noznacznie, ze zabawa jest obecna w wieku starszym i mozna jg rozpatrywaé
w kontekscie procesu uczenia sie. Brakuje natomiast takich badan i opracowan
teoretycznych, ktore by w petniejszy sposob eksplorowaty to zagadnienie, a nie
jedynie marginalnie, niejako przy okazji innych tematow.

Bez wzgledu na pewng indolencje andragogiki w zakresie badan nad ucze-
niem sie w zabawie i prob teoretyzacji tego zjawiska, mozna zauwazy¢ catkowicie
przeciwstawng tendencje w praktyce edukacyjnej dorostych. | tak, o ile referaty
na konferencjach andragogicznych, publikacje pisane przez andragogéw, czaso-
pisma takie jak ,Edukacja Dorostych”, ,Rocznik Andragogiczny” czy ,Edukacja
Ustawiczna Dorostych” milczg na temat zabawy, o tyle publikacje®® o charakterze
metodycznym, dotyczgce praktycznych wskazan dla edukacji dorostych, tetnig
propozycjami o charakterze ludycznym. Zabawy i gry zdajg sie dominowac¢ nad
innymi metodami prowadzenia szkoleh czy warsztatow dla dorostych.

Przeglad tresci podrecznikow szkoleniowych (m.in. Balcerak, Wozniak, 2014;
Kirby, 2011; Kozak, taguna, 2009; taczynski, 2011; Scannell, 2013a, 2013b,
2014a, 2014b, 2014c, 2014d; Siebert, 2005; Silberman, 2004; Vopel, 2003, 2004)
pozwala na wytonienie uogdlnionych zakreséw tresciowych, w ktérych stosowa-

% Z pewnym Zzalem nalezy stwierdzi¢, ze te polskie nie sg pisane przez reprezentantéw katedr
andragogicznych, ale najczesciej przez specjalistéw zarzadzania i dyscyplin pokrewnych.
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ne sg metody wykorzystujgce zabawy i gry*®. Zasadniczo mozna powiedzie¢, ze
dotyczg one wszelkich umiejetnosci, tzw. miekkich, ktérych rozwijanie nie jest
(lub jest w bardzo matym stopniu) objete ksztatceniem formalnym, przygotowu-
jacym do realizacji danego zawodu. Wchodzg w ich sktad umiejetnosci, kompe-
tencje nie potwierdzone zadnym certyfikatem ani dyplomem, ale ktére w oczach
pracodawcow sg pozgdane, a pracownicy umiejgcy sie nimi wykaza¢ podczas
wykonywania obowigzkéw oceniani sg wysoko, poniewaz nie tylko tzw. twarde
umiejetnosci prowadzg do efektywnej, wydajnej pracy. Mozna zatem przyjg¢, ze
po czesci szkolenia w zakresie kompetencji miekkich petnig role kompensacyjng
wobec edukacji, poniewaz wyréwnujg braki wczesniejszego ksztatcenia — chog,
oczywiscie, nie tylko, bowiem jednakowoz mogg stuzy¢ doskonaleniu tych umie-
jetnosci w wynoszeniu ich na najwyzszy poziom. W$réd zakreséw tresciowych
szkolen wykorzystujgcych zabawy i gry (patrz schemat 8) mozna wyréznic:

— komunikacje — na ktérg sktadajg sie m.in. umiejetnosci porozumienia sie,
wydawania polecen, dokonywania ocen i ich komunikowania, komunikacja wer-
balna i pozawerbalna (gesty, mimika, mowa ciata), skuteczne porozumiewanie sie
za pomocg pisma itp.;

— budowanie zespotu — w tym umiejetnosci diagnozowania struktury grupy, roz-
poznawania rol zespotowych, w tym swojej roli, umiejetno$¢ tworzenia wspdinoty,
rozwijanie odpowiedzialnosci, kolezenstwa, wspdtpracy, objecia roli przywaodcy itp.;

— rozwigzywanie problemow — w tym tworcze radzenie sobie z trudnosciami,
szukanie nowych innowacyjnych rozwigzan, ale takze umiejetnos¢ stawiania py-
tan, rozwijanie ciekawosci poznawczej itp.;

— rozwigzywanie konfliktow — czyli umiejetnosci wychodzenia z konfliktu
zwyciesko przez obie strony, tzn. umiejetnosci mowienia o swoich odczuciach
w taki sposdéb, aby nie urazi¢ innych, a jednoczesnie znalez¢ rozwigzanie, ktore
satysfakcjonuje wszystkich zainteresowanych. Sktadajg sie na to m.in. empatia,
umiejetnos¢ identyfikowania zrédta nieporozumien itp.;

— asertywnos$c¢ — czyli ksztattowanie postawy cechujgcej sie harmonig, zgod-
noscig i spoéjnoscig pomiedzy zachowaniem danej osoby a jej faktycznymi potrze-
bami, odczuciami i pragnieniami;

— radzenie sobie ze stresem — to inaczej umiejetnosci takiego organizowania
swojej pracy, aby nie wywotywata ona negatywnych skutkdéw (zmeczenia, stresu,
napiecia, poczucia presji), ale takze dbatos¢ o czas wolny i o balans pomiedzy
pracg a rodzing, za$ w sytuacjach stresogennych umiejetnos¢ korzystania z od-
powiednich technik pozwalajgcych na przezwyciezenie tej sytuaciji;

— autoprezentacje — na ktérg sktada sie Swiadomos¢é wtasnego wizerunku,
ksztattowanie pozgdanych postaw podczas wystgpien publicznych, umiejetnosé
wywotywania zamierzonego wrazenia, ekspresiji itp.;

— kreatywno$c¢ — czyli zdolno$¢ do tworzenia nowych pomystéw i ich wdraza-
nia, ksztattowanie postawy otwartej, poszukujgcej nowych inspiraciji itp.;

% Uzycie tutaj frazy ,zabawy i gry” wynika stad, ze cho¢ kategoria gier zamyka sie w zakresie
semantycznym zabawy, to nacisk, jaki jest ktadziony przez szkoleniowcéw na gry wtasnie pozwala te
kategorie wyodrebnic¢ jako szczegdlnie wazna.
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— umiejetnosci decyzyjne — tzn. umiejetnosci diagnozowania zasobdw, oceny,
poszukiwania stabych i mocnych stron, brania odpowiedzialno$ci za swoje wybory itp.;

— projektowanie dziatan — czyli wlasciwa organizacja przysztych zadan,
umiejetnosci stawiania celéw, planowania, zarzgdzania czasem, przydzielania
obowigzkow itp.;

— negocjacje i mediacje — tzn. umiejetnosci prowadzenia rozmoéw w sytu-
acji konfliktu intereséw, konfrontowania swoich zatozen z pogladami innych oraz
w zakresie mediacji — umiejetnosci poszukiwania wynikéw rozjemczych, ksztatto-
wanie sprzyjajagcej atmosfery do prowadzenia rozmow itp.;

— rozwdj osobowosci — oznaczajgcy umiejetno$¢ okreslania wtasnych celéw,
priorytetéw, a takze diagnozowania swoich atutéw i brakéw, i na tej podstawie okre-
Slanie kierunkéw dziatar w zakresie wtasnego rozwoju oraz realizacja tych dziatan.

Komunikacja
\
Rozwdj \ Budowanie |
osobowosci zespotu
L ) o\
Negocjacje Rozwigzywanie
i mediacje probleméw
\\ \
. . ‘\ \ . .
Projektowanie | Szkolenia ) Rozwigzywanie

dziatan konfliktéw

S\

\
Asertywnosc )

\
\

Umiejetnosci w‘
decyzyjne

\

\
Kreatywnos¢ /\

Radzenie \\\
sobie |

ze stresem

\
Autoprezentacja

Schemat 8. Zakresy tresciowe szkolen dla dorostych z wykorzystaniem zabaw i gier

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Balcerak, Wozniak, 2014;
taczynski, 2011; Scannell, 2014d; Siebert, 2005
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Jak widag¢, tresci uczenia sie przy wykorzystaniu zabaw i gier w zakresie
umiejetnosci miekkich sg wtasciwie nieograniczone. Tym bardziej, ze przyjeta ka-
tegoryzacja, cho¢ oparta na kwerendzie bogatej literatury metodycznej, nie jest
ani roztgczna, ani wyczerpujgca i mozna by bez trudu dopisywacé kolejne obsza-
ry. Jednoczes$nie trzeba stwierdzi¢, ze zabawy i gry sg wykorzystywane réwniez
— cho¢ niewatpliwie rzadziej — do ksztattowania umiejetnosci twardych, tj. takich,
ktére bezposrednio przektadajg sie na czynnosci pracownika bedgce w zakresie
jego obowigzkdw.

Oproécz zakresu tresci uczenia sie w literaturze mozna tez odnalez¢ liczne
opracowania dotyczgce tego, jak stosowac techniki ludyczne w edukacji doro-
stych. Oto wskazania Marcina tgczynskiego (2011, s. 75-76) stosowania gier
w dydaktyce sformutowane przy uwzglednieniu specyfiki edukacji dorostych.

— gra powinna mie¢ aktywizujgcy i angazujgcy charakter, co pomaga prze-
zwyciezy¢ wstepny, wyzszy niz u dzieci i nastolatkdw, opdér wobec przyswajania
nowej wiedzy;

— materiat prezentowany w trakcie gry, a takze sama mechanika gry powinny
w relatywnie matym stopniu obcigzaé pamie¢ krotkotrwatg;

— gra powinna prezentowac przyktady zastosowan przekazywanej wiedzy,
powinna tez tworzy¢ okazje do sprawdzenia i zmiany utrwalonych nawykéw
uczestnikow;

— przyktady uzywane w grze powinny by¢ konkretne, nalezy unika¢ zbed-
nych abstrakcji;

— gra powinna czesciowo odzwierciedla¢ dotychczasowe doswiadczenia
uczestnikow, powinna tez stwarzac trenerowi miejsce na wykorzystanie doswiad-
czeh zawodowych oséb uczestniczgcych w szkoleniu;

— projektujgc gre, nalezy unika¢ rozwigzan mechanicznych pozbawiajgcych
uczestnikdw wptywu na przebieg rozgrywki (rozwlektych symulacji, elementu lo-
sowego);

— gra powinna sprawia¢ wrazenie powaznej; winna by¢ cho¢ czesciowo osa-
dzona w realiach pracy uczestnikow, odwotywac¢ sie do znanych im rél spotecz-
nych, stawia¢ im realistyczne problemy do rozwigzania;

— gra powinna wytwarza¢ szeroki zakres bodzcoéw — dotykowych, wizual-
nych, stuchowych (co prawdopodobnie jest jednym z czynnikéw decydujgcych
o rosngcej popularnosci szkoleniowych gier planszowych) — oraz docierac z prze-
kazem szkoleniowym do 0séb o réznych utrwalonych stylach uczenia sig;

— narzedzie szkoleniowe powinno dostarcza¢ uczestnikom materiatu do re-
fleksji na temat wlasnego sposobu zachowania w organizacji i narzedzi do reflek-
syjnej modyfikacji tego zachowania.

Podsumowujgc rozwazania w tym podrozdziale, mozna stwierdzi¢, Ze:

1. Zagadnienie zabawy zajmuje w rozwazaniach andragogicznych, tj. two-
rzonych teoriach i prowadzonych badaniach, miejsce co najwyzej marginalne.
Przez wiekszo$¢ andragogéw temat ten jest catkowicie przemilczany.

2. Istnieje za to bardzo silne zainteresowanie wykorzystaniem zabawy
w praktyce edukacji dorostych, przede wszystkim w obszarze edukacji pozafor-
malnej.
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3. To zainteresowanie znajduje oddzwiek w bogatym wachlarzu rozwig-
zan metodycznych, ktdre wskazujg: 1) tresci uczenia sie dorostych w zabawie,
2) wskazéwki metodyczne, jak wykorzysta¢ zabawe w edukaciji.

4. Istnieje potrzeba rozwijania mysli andragogicznej w zakresie zgtebiania
tematu uczenia sie dorostych w zabawie pod wzgledem teoretycznym, jak i pro-
wadzonych badan (odpowiedzig na te potrzebe — oczywiscie, tylko w niewielkim
stopniu — jest niniejsza publikacja).

8. Zabawa jako przedmiot badan ludologii

Rozwazania na temat zabawy prowadzone w zakresie licznych dyscyplin
naukowych, takich jak socjologia, antropologia, psychologia, pedagogika czy lin-
gwistyka, czestokro¢ rozproszone pod wzgledem aspektéw zabawy, na ktérych
koncentrujg sie poszczegolni badacze, a takze pod wzgledem uzytej metodologii,
wcigz dotyczg tego samego zjawiska. Dlatego, cho¢ przyjmowanie réznorodnych
perspektyw badawczych na gruncie poszczegdlnych nauk jest naturalne i po-
zwala porzgdkowac wiedze o zabawie, jest de facto podziatem nieco sztucznym.
Sztucznym w tym sensie, ze nieuniknione jest przenikanie tych stanowisk, czer-
panie przez uczonych z dokonan przedstawicieli innych dyscyplin, bezustanne
nawigzywanie do tez stawianych w innej dziedzinie nauki. Stad zachodzi potrzeba
integracji mysli, teorii, pél badawczych wokoét wspoélnego tematu zabawy.

Naprzeciw tendencji do wymiany mysli, wzajemnej dyskusji, dokonywania
wspolnych dla reprezentantéw réznych nauk ustaleh niewatpliwie wychodzg
osrodki naukowe®” organizujgce konferencje i seminaria, do ktérych zapraszani
sg przedstawiciele réznych srodowisk zajmujgcych sie ludyczng problematyka,
a ponadto dziatalnos¢ towarzystw naukowych oraz interdyscyplinarne publikacje
(monografie, czasopisma) dotyczgce zabawy bedace poktosiem tych spotkan.

Warto na tle tych poszukiwan konsensusu w zakresie teorii zabawy wspo-
mnie¢ préby powotania nowej dyscypliny naukowej — ludologii, ktérej przedmio-
tem badan miataby by¢ zabawa. Sam termin ,ludologia” powstat z potgczenia
dwoch stoéw: facinskiego /udus znaczgcego ,gra”, ,zabawa”, odnoszgcego sie do
catej sfery zabawy, oraz greckiego logos, ktéry we wspétczesnie uzywanej formie
-logia stuzy do nazywania wszelkich dziedzin wiedzy (Surdyk, 2009, s. 224). Ter-
min po raz pierwszy zostat zaproponowany niedawno, bo ledwie przed kilkudzie-
sieciu laty przez Gonzalo Frasce — urugwajskiego badacza i producenta gier, zaj-
mujgcego sie problematykg gier wideo, a zastosowanie miat znalez¢ wiasnie do
opisu wszechstronnej wiedzy dotyczacej badania i projektowania tego typu gier®

37 W Polsce nalezy podkresli¢ dziatalnos¢ osrodkéw kieleckiego i poznanskiego.
% Bardziej szczegdlowe rozwazania na temat genezy terminu ,ludologia” mozna znalez¢é na
tamach przytaczanej publikacji (Surdyk, 2009).
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(tamze, s. 226). Do tego zatozenia wielokrotne nawigzywali inni badacze gier, co
w konsekwencji zaowocowato przyjeciem stanowiska gtoszgcego, ze ludologia
miataby stanowi¢ integralng dyscypline wiedzy o zabawie.

Oczywiscie, korzenie takiego podejscia sg znacznie starsze, bo siegajg co
najmniej XIX wieku. W podejsciu kolejnych badaczy podejmujgcych problema-
tyke zabawy widaé wptywy wczesniejszych ustaleh naukowych, choéby i prowa-
dzonych na gruncie innej dyscypliny. Wydaje sie jednak, ze do wyodrebnienia
ludologii jako samodzielnej dyscypliny naukowej nie wystarczg postulaty o jej
powotaniu. Stanowisko autora tej rozprawy jest takie, ze obecnie mozna ra-
czej mowic¢ o istnieniu przestanek do tworzenia sie ludologii jako nauki, nizZli
o0 jej faktycznym funkcjonowaniu. Jest to zresztg zgodne ze poglagdem Surdyka,
ktéry zauwaza nastepujgce przeszkody formalne i merytoryczne w uznaniu lu-
dologii przez swiat nauki za samodzielng dyscypline: 1) nadawanie stopni i ty-
tutdw naukowych odbywa sie wytgcznie w zakresie przyjetej, zaaprobowane;j
ministerialnie listy dyscyplin naukowych, listy zamknietej, na ktorej nie figuruje
ludologia, co w konsekwencji prowadzi do niemoznosci specjalizacji w tej dzie-
dzinie i stanowczo utrudnia powotanie ksztatcenia akademickiego w tym zakre-
sie; 2) ludologia, chcgc pretendowac¢ do miana samodzielnej dyscypliny nauko-
wej, musi spetnia¢ okreslone podstawowe warunki metodologiczne, do ktérych
nalezg: wlasny przedmiot i cele badan oraz naukowe metody badan (tamze,
s. 230-231).

Mozna zatem przyjaé, ze cho¢ w miedzynarodowym $rodowisku badaczy
zabawy (przede wszystkim badaczy gier) mozna zaobserwowac silne dazenia
do wykrystalizowania sie interdyscyplinarnej wiedzy o zabawie nazywanej mia-
nem ludologii, to jej rzeczywisty status pozostaje na poziomie postulowanym. Nie
przekresla to faktu, ze sledzenie tych poczynan, a takze aktywne wigczenie sie
w dziatania na ich rzecz zdaje sie konieczng postawg kazdego badacza chcagcego
w sposob kompleksowy i jak najbardziej petny oraz wyczerpujgcy zgtebia¢ zagad-
nienie zabawy.

W sposob uogolniony zakres tematyczny ludologii oscyluje, wedtug Surdyka,
wokot trzech nastepujacych obszaréw (tamze, s. 227-228):

1. Podejscie nauk spotecznych, na ktore sktada sie badanie efektéw wply-
wu gier na ludzi (np. walory i wykorzystanie edukacyjne gier, przemoc w grach).
Zasadnicze pytania to: ,Co gry robig z ludzmi?”, ,W jaki sposéb ludzie tworzg
i negocjujg gre?”.

2. Podejscie nauk humanistycznych obejmujgce badanie znaczenia i kon-
tekstu gier oraz badanie gier jako artefaktow samych w sobie (np. mozliwosci tego
medium, analiza krytyczna, retoryka). Zasadnicze pytanie brzmi: , Jakie znacze-
nie niosg ze sobg gry?”.

3. Podejscie przemystowe/biznesowe oraz inzynieryjne/nauk scistych, w kto-
rym chodzi o zrozumienie kwestii projektowania i rozwoju gier oraz postrzeganiu
gier jako sity napedowej innowacji technologicznych (grafika, sztuczna inteligen-
cja, networking itd.). Istotnym pytaniem jest: ,Jak tworzy¢ lepsze gry?”.

Podobne interdyscyplinarne podejscie postulujg inni uczeni. Jak podaje
Espen Aarseth (2010, s. 16), Miedzynarodowe Zrzeszenie Deweloperow Gier
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proponuje dziewie¢ podstawowych tematéw, ktére powinny byé uwzglednione

w programach studiéw uniwersyteckich zwigzanych z grami. Sa to:
— krytyka, analiza i historia gier;

gry i spoteczenstwo;

systemy i projektowanie gier;

— umiejetnosci techniczne, programowanie i algorytmy;

projektowanie wizualne;

projektowanie audialne;

— interaktywne opowiadanie, pisanie scenariuszy i skryptow;

branza gier jako biznes;

zarzgdzanie ludzmi i procesem.






Rozdziat IlI

Uczenie sie dorostych w zabawie w swietle
wybranych andragogicznych teorii uczenia sie

1. Uczenie sie dorostych w rodzinie poje¢ andragogicznych

Umiejscowienie w tytule prezentowanej rozprawy pojecia ,uczenie sie doro-
stych” wymaga gruntownego wyjasnienia, jak je nalezy rozumiec¢. Nie jest to jed-
nak sprawa prosta ani oczywista. Obok terminu ,uczenie sie” funkcjonuje w pe-
dagogice i w andragogice szereg innych, pokrewnych, o zblizonej semantyce. Sg
to m.in. edukacja, wychowanie, ksztatcenie, nauczanie, nauczanie-uczenie sie,
oswiata, ksztatcenie ustawiczne, edukacja permanentna, catozyciowe uczenie
sie, autoedukacja, samoksztatcenie, samouctwo, kierowanie wlasnym rozwojem,
formacja, autoformacja itp. Biezgcy podrozdziat stanowi prébe przyjrzenia sie nie-
ktérym z nim, w celu przyblizenia zjawiska uczenia sie dorostych w zabawie.

W podreczniku akademickim Pedagogika pod red. Zbigniewa Kwiecinskiego
i Bogustawa Sliwerskiego (2009) znalezé mozna schemat ilustrujgcy strukture po-
je¢ pedagogicznych i ich wzajemne relacje (schemat 9).

| Edukacja |

} |

| Wychowanie | | Ksztatcenie |

} !

| Nauczanie | | Uczenie sie |

Schemat 9. Ogodlna struktura systemu poje¢ pedagogicznych

Zrédto: Rubacha, 2009, s. 27 (wersja uproszczona)
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Zgodnie z prezentowang na schemacie 9 strukturg najszerszg kategorig jest
edukacja, ktérg rozumie sie jako ,0gét oddziatywan stuzgcych formowaniu sie
(zmienianiu, rozwijaniu) zdolnosci zyciowych czliowieka” (Rubacha, 2009, s. 25).
Na edukacje sktadajg sie dwa réwnolegte procesy: wychowanie i ksztatcenie. Wy-
chowanie to ,$wiadome i celowe dziatanie pedagogiczne zmierzajgce do osig-
gniecia wzglednie statych skutkéow (zmian rozwojowych) w osobowosci wycho-
wanka” (tamze, s. 26). Natomiast ksztatcenie to ,system dziatan zmierzajgcych
do tego, aby uczace;j sie jednostce umozliwi¢ poznanie swiata, przygotowanie sie
do zmieniania $wiata i uksztattowanie wtasnej osobowosci” (tamze). Na ksztatce-
nie z kolei sktada sie uczenie sig, pojmowane jako proces ,nabywania wzglednie
trwatych zmian w szeroko rozumianym zachowaniu (wiadomosci, umiejetnosci,
nawyki, postawy) w toku bezposredniego i posredniego poznawania rzeczywisto-
$ci (doswiadczenia i ¢wiczenia)” (tamze) oraz nauczanie, bedgce ,procesem kie-
rowania uczeniem sie uczniéw w toku planowanej pracy nauczyciela z uczniami”
(tamze, s. 26-27).

Jasne jest zatem, Ze powyzsze umiejscowienie pojecia ,uczenie sig” jest wy-
raznie podporzgdkowane dydaktycznej (szkolnej) strukturze organizacji procesu
programowanej edukacji. Przetozenie tak pojmowanego uczenia sie na zjawi-
ska cieszace sie zainteresowaniem andragogéw nie jest jednak wystarczajgce.
Bezposrednia proba przetozenia zatozen i twierdzen pedagogiki na andragogike
— cho¢ czyniono takie préby — nie powiodfa sie w tym sensie, ze siatka poje¢
stosowanych w pedagogice nie wyczerpywata i nie wyczerpuje zakresow trescio-
wych procesow, ktore staty sie przedmiotem badan andragogiki.

Obecnie najczesciej pojecie ,uczenie sie dorostych”, stanowigce przedmiot
niniejszej monografii, wykracza znacznie poza rozpoznanie warunkow $wiado-
mej, zorganizowanej edukacji dorostych. Dzieje sie tak m.in. dlatego, ze zaob-
serwowano, iz uczenie sie dorostych zachodzi nie tylko w formalnej edukacji, ale
réwniez w pracy, w rodzinie, w codziennych sytuacjach itp. To znacznie posze-
rzyto spektrum zainteresowan badaczy tego zjawiska i zmusito ich do redefiniciji
kluczowych pojec.

Poczatkowo' powszechnie stosowany termin ,o$wiata dorostych” zastgpiono
»edukacjg dorostych”. Takie pojecie — jako centralne dla zainteresowan andrago-
giki — wystepuje w innym podreczniku pedagogicznym (réwniez pod red. Bogu-
stawa Sliwerskiego) w rozdziale autorstwa znanego wioskiego andragoga Duccio
Demetrio (2006, s. 117), ktory pisze, ze ,jako edukacyjne — niezaleznie od rozréz-
nien epistemologicznych i naukowych — nalezy rozumie¢ spontaniczne doswiad-
czenie, przypadkowe lub zamierzone, podczas ktérego lub po ktérym widac, ze
cztowiek zdobyt podstawy wiedzy. Przyswoit sobie pojecia, poznat sposoby i me-
tody poznawcze, nauczyt sie zachowan i znaczen, ktére wczesniej byty mu nie-

' Trudno jednoznacznie wskaza¢, od kiedy datuje sie istnienie andragogiki. Prekursorskie roz-
prawy teoretyczne na temat edukacji dorostych przypadajg na okres dwudziestolecia miedzywojen-
nego (zaréwno w Polsce, jak i za granicg, np. w USA). Natomiast sam termin ,andragogika” w za-
stepstwie wczesniejszej ,pedagogiki dorostych” zaczeto stosowaé (cho¢ nie powszechnie) w latach
piecdziesigtych XX wieku.
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znane lub znane zaledwie posrednio i w przyblizeniu. Doswiadczenie to zwigzane
jest z procesami poznawczymi i w petni afektywnymi”. Dalej autor rozwija te mysl:
»Edukacja jest rezultatem ztozonego, niejednorodnego procesu, na ktéry sktada-
ja sie nie tylko czynniki intencjonalne, lecz takze przypadkowe i niezamierzone,
niemajgce nic wspolnego ze zdolnosciami i umiejetnosciami, jakich nabycia czy
rozwiniecia oczekujemy” (tamze, s. 130).

Stosowanie pojec¢ ,edukacja” i ,uczenie sie” dorostych bywa (bywato) trakto-
wane zamiennie. Jozef Kargul (2001, s. 8) pisze: ,Edukacja dorostych oznacza
catosciowe ujecie proceséw szkoleniowych, zaréwno formalnych, jak i nieformal-
nych, gdzie ludzie uwazani za dorostych przez spoteczenstwo, do ktérego nalezg,
rozwijajg swoje zdolnosci, wzbogacajg wiedze i doskonalg techniczne i zawodo-
we kwalifikacje lub nadajg im nowy kierunek, aby zaspokoi¢ wlasne potrzeby
lub te, ktore sg istotne z punktu widzenia spoteczenstwa. Uczenie sie dorostych
dotyczy zaréwno formalnego, jak i dalszego ksztatcenia oraz spektrum edukacji
nieformalnej dostepnej dla uczgcego sie spoteczenstwa”. Pojawiajacy sie w cyta-
cie termin ,uczenie sie” nie jest alternatywg ani przeciwwagg dla pojecia edukacji,
lecz jej rozwinieciem, ekwiwalentem stownym, co jeszcze doskonalej potwierdza
zestawienie w kohcowym zdaniu obu wspomnianych terminéw z kolejnym — ja-
kim jest ksztatcenie. Co prawda, autor w dalszym fragmencie (tamze, s. 14 i n.)
wyjasnia, ze na edukacje dorostych sktadajg sie: nauczanie dorostych, rozumia-
ne jako uzupetnianie wiedzy wczesniej niezdobytej oraz uczenie sie dorostych,
bedace dobrowolng aktywnoscig wspierajgcg cztowieka w jego rozwoju, jednak
rozdzielenia poje¢ ,edukacja” i ,uczenie sie” nie stosuje konsekwentnie, traktujgc
je synonimicznie.

Zmiane zainteresowania andragogéw i skoncentrowanie na procesie uczenia
sie dorostych jako kluczowym najdoskonalej zdaje sie wyjasnia¢ Mieczystaw Ma-
lewski (2010). Zauwaza on dwie paradygmatyczne zmiany w andragogice, ktore
wyraza schemat 10.

Tres¢ terminu ,edukacja” Naczelna idea edukacyjna

Nauczanie Uczenie sig

Edukacja dorostych (adult education)

5 Nauczanie Uczenie sig Ksztatcenie ustawiczne (lifelong education)
’ Edukacja permanentna (continuing education)
Nauczanie Uczenie sie
3. - Catozyciowe uczenie sie (lifelong learning)

Schemat 10. Zmienno$¢ znaczenia terminu ,edukacja” w odniesieniu do ludzi dorostych

Zrédio: Malewski, 2010, s. 45

Punkty 1, 2 i 3 na rysunku symbolizujg trzy rézne paradygmaty dominujgce
w andragogice, uszeregowane chronologicznie. W pierwszym z nich, trwajgcym do
konca lat szesédziesigtych XX wieku, szczegodlny nacisk potozono na nauczanie.



94 1. Uczenie sig dorostych w zabawie w $wietle wybranych andragogicznych teorii...

Edukacje dorostych wigzano z instytucjami oswiatowymi, w ktérych zasadniczg
funkcje petni nauczyciel jako zrédto wiedzy, a uczenie sie traktowano jako reakcje
na dostarczane w toku edukacji bodzce i oddziatywania. Uczacy sie dorosty byt
utozsamiony z rolg ucznia, a edukacja dorostych miata przede wszystkim charak-
ter kompensacyjny wobec ewentualnych deficytow wczesniejszego ksztatcenia.

Od poczatku lat siedemdziesigtych, gtéwnie na skutek rozkwitu idei psycho-
logii humanistycznej, zaczeto wzrasta¢ upodmiotowienie uczacych sie dorostych,
stgd przypisywano coraz wiekszg wage procesom uczenia sie. Przesuniecie tego
zainteresowania zaowocowato rownowagg w traktowaniu proceséw nauczania
i uczenia sie, co znalazto wyraz w koncepcji ksztatcenia ustawicznego. Stan
i przysztos¢ mysli andragogicznej wigzano zatem z réwnolegtym rozwojem nauki
nad edukacjg dorostych w kontekscie zarébwno nauczania, jak i uczenia sie.

Poczatek lat dziewiecdziesigtych ubiegtego wieku przynidst kolejng zmiane.
Centralng (cho¢ bardzo niejednorodng) kategorig andragogiczng stato sie cato-
zyciowe uczenie sie. Na to przesuniecie paradygmatyczne, zdaniem Malewskie-
go, ztozyty sie dwie kwestie: ,Po pierwsze, koncepcja catozyciowego uczenia sie
przenosi punkt ciezkosci z instytucji edukacyjnych (nauczanie) na uczace sie jed-
nostki i spotecznosci lokalne (uczenie sie). Po drugie, rezygnuje z profesjonalnej
wiedzy naukowej na rzecz potocznego doswiadczenia, ktére obecne jest w co-
dziennych interakcjach konstytuujgcych swiaty zycia ludzi” (2010, s. 47).

Duch przemian paradygmatycznych niewatpliwie znalazt swoje odbicie w re-
feratach uczestnikow konferencji, ktéra miata miejsce w todzi w 1987 roku. Wow-
czas to problematyke andragogiczng sformutowano jako: ,Uczacy sie dorosty
w Swietle badan”. Uczacy sie dorosty to juz nie tylko uczen dorosty, czyli ktos,
kto wchodzi w role instytucjonalnego ksztatcenia. Wowczas Olga Czerniawska
(1987a, s. 28) wyrazata nastepujgce stanowisko: ,Uczacy sie dorosty uczy sie
w trakcie zycia, wraz z jego biegiem, przez zycie, to, w jaki sposéb zyje”. W po-
dobnym kierunku daza rozwazania Jozefa Kargula (1987, s. 25-26), ktéry mowi:
~Sprowadzenie procesu uczenia sie dorostych tylko i wylgcznie do nabywania
wiadomosci, umiejetnosci i nawykéw w instytucjach oswiatowych, a nie traktowa-
nie tego procesu jako takiego, ktéry obejmuje podejmowanie rozmaitych czynno-
$ci, rozwigzywanie rozmaitych problemow, dzieki czemu nastepuje rozwdéj osobo-
wosci, bytoby po prostu anachronizmem”.

Uporzadkowanie kluczowych poje¢ andragogicznych, cho¢ bardzo istotne
z punktu widzenia nauki, zaréwno ze wzgledu na tworzone teorie, jak i prowadze-
nie badan, nie jest zadaniem tatwym, wcigz stanowi wyzwanie. Nad postawiong
problematykg na tamach publikacji czy tez przy okazji naukowych debat niejedno-
krotnie pochylali sie czotowi przedstawiciele polskiej andragogiki (m.in. Czerniaw-
ska, 2004; Kargul, 2007; Kurantowicz, 2012; Malewski, 2010; Matlakiewicz, 2011,
Pierscieniak, 2009a; Solarczyk-Ambrozik, 2007; Solarczyk-Szwec, 2010 i inni).
Lektura zamieszczonych tam rozwazan skfania autora tej rozprawy do przyje-
cia takiej perspektywy badawczej, w ktérej do opisania edukacyjnej aktywnosci
o0s6b dorostych w zabawie w centrum zainteresowania znajduje sie uczenie sie
dorostych. Przemawiajg za tym (w pewnym uproszczeniu) dwie przestanki. Po
pierwsze, koncentracja na edukacji dorostych zawsze ostatecznie w jakim$ stop-
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niu wigze badacza z procesem nauczania i fgczy jezyk oraz terminologie z rozu-
mieniem uczenia sie wylgcznie jako efektu oddziatywania srodowiska i reakcji na
zewnetrzne bodzce. Przyjecie zatem takiej perspektywy nie wydaje sie wystar-
czajgce. Po drugie natomiast, rozpoznanie zjawiska zabawy jako sytuacji spon-
tanicznej, codziennej, niezaplanowanej, wielokontekstowej, czesto przypadkowe;j
i nieuporzgdkowanej zacheca do poszukiwania takich proceséw nabywania wie-
dzy, umiejetnosci, ksztattowania kompetencji emocjonalnych, osobowosciowych
czy spotecznych itd., ktére najpetniej przy obecnym stanie mysli andragogicznej
okresla sie ,uczeniem sie”. Ostateczne dla koncepcji badawczej definicje zostaty
podane w dalszej czesci pracy.

2. Formalne, pozaformalne i nieformalne uczenie sie dorostych
w kontekscie uczenia sie w zabawie

W literaturze andragogicznej w stosunku do edukacji dorostych upowszech-
nito sie wyodrebnienie trzech podkategorii stosowanych do jej opisu (m.in. Kargul,
2001; Malewski, 2010). S3 to:

— edukacja formalna;

— edukacja pozaformalna;

— edukacja nieformalna.

Przesuniecie zainteresowania andragogoéw z edukacji na uczenie sie doro-
stych zaowocowato przywigzaniem wigkszego znaczenia do sytuacji, w ktorych
uczenie sie nie jest wytgcznie wynikiem zaplanowanego i zorganizowanego od-
dziatywania nauczyciela na dorostego ucznia. Obecnie docenia sie w nauce ka-
tegorie uczenia sie nieformalnego i incydentalnego dorostych. Dorota Barwinska?
omawia trzy kategorie sktadajgce sie na proces catozyciowego uczenia sie: for-
malne, nieformalne i incydentalne (2009, s. 249). Uczenie sie formalne ,,odbywa
sie w roznego rodzaju instytucjach ksztatcenia i prowadzi do uzyskania uznanego
dyplomu i kwalifikacji” (tamze). Uczenie nieformalne oznacza ,uczenie sie, ktére
zwykle nie prowadzi do nabycia formalnego dyplomu, poniewaz odbywa sie poza
oficjalnym systemem oswiatowym. Jest ono zorientowane na cel i systematyczne
pod wzgledem celdw uczenia sie, czasu i Srodkéw nauczania” (tamze). Uczenie
sie incydentalne natomiast to ,uczenie sie trwajgce przez cate zycie, jest ono nie-
ustrukturyzowane i niezorganizowane, nie jest zorientowane na cel i nie prowadzi
do uzyskania certyfikatu, odbywa sie ono raczej przypadkowo, wrecz mimocho-
dem” (tamze).

2 Dla porzadku nalezy wyjasni¢, ze bodaj pierwszg publikacjg w Polsce dotyczacg tego podzia-
tu jest artykut Jadwigi Nowak (1981), w ktérym autorka wyrdznia ksztatcenie formalne, nieformalne
i incydentalne. Wéwczas termin ,ksztatcenie” byt znacznie popularniejszy od pézniejszej ,edukacji”
i jeszcze pozniejszego ,uczenia sie” dorostych.
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Krzysztof Pierscieniak (2009a, s. 83) przyjmuje za Danielem Livingstonem
nastepujgce rozréznienia:

e Edukacja formalna, ktérg wyréznia pozycja nauczyciela. Nauczyciel, dzieki
formalnemu autorytetowi, moze przesadzac o zakresie wiedzy niezbednej ucza-
cym sie dorostym do efektywnego osiggniecia celow wyznaczonych programem
nauczania.

e Edukacja pozaformalna, ktéra pojawia sie wtedy, kiedy dobrowolnie podej-
mujgcy uczenie sie dorosli zapragng opanowac wybrany przez siebie, ale przewi-
dziany jakim$ programem, zakres wiedzy lub umiejetnosci, korzystajgc przy tym
Z pomocy hauczyciela towarzyszgcego im w procesie uczenia sie.

e Nieformalne nauczanie i doskonalenie, ktére pojawia sie, gdy nauczyciel
lub mentor bierze odpowiedzialno$¢ za intencjonalnie przekazywang innym doro-
stym wiedze, jednak bez odwotywania sie do konkretnego programu czy zakresu
tredci. Nauczanie takie ma charakter spontaniczny i przypadkowy, a najczescie;j
dotyczy sytuacji pracy lub aktywno$ci spoteczne;.

e Nieformalne uczenie sie, ktore jest rozumiane jako kazdy rodzaj aktywno-
8ci stuzgcy opanowaniu wiedzy lub umiejetnosci, ktéry zachodzi bez wczesniej
opracowanego programu i w kazdej sytuacji.

Kategoria sytuacji nieformalnych jest zatem rozdzielona na edukacje (na-
uczanie i doskonalenie) i uczenie sie. Cato$¢ przedstawiono na schemacie 11
przypominajgcym goére lodowa.

Edukacja
formalna

Edukacja pozaformalna

Nieformalne nauczanie i doskonalenie

Nieformalne uczenie sig

Schemat 11. ,Goéra lodowa” edukacji dorostych

Zrodto: Pierscieniak, 2009a, s. 84

Metafore gory lodowej nalezy rozumie¢ w ten sposob, ze kategoria edukac;ji
formalnej jest najbardziej rozpoznawalna i widoczna dla zewnetrznych obserwa-
toréw, niczym wierzchotek gory lodowej, jednakze to zaledwie mata cze$¢ aktyw-
nosci edukacyjnej dorostych. Jednoczesnie najbardziej konstytutywna dla przy-
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sztej jakosci zycia cztowieka czes¢ gory jest ,ukryta”, ,niewidzialna” — jak pisze
autor — co czyni jg mniej precyzyjng i uchwytng dla rzetelnego, naukowego opisu.

Warto dodaé, ze w zrédtowym dokumencie, do ktérego odwotuje sie Pier-
Scieniak (Livingstone, 1999), do opisu nieformalnego uczenia sie wskazano pie¢
typow, w ktérych ten proces sie odbywa. S3 to (Pierscieniak, 2009a, s. 10-11):

— nieformalne uczenie sie zwigzane z zatrudnieniem;

— nieformalne uczenie sie w spotecznosci pracy wolontaryjnej;

— nieformalne uczenie sie w rodzinie i gospodarstwie domowym;

— nieformalne uczenie sie w innych zainteresowaniach ogolnych.

Wyréznione typy pozostajg w zwigzku z omowionymi w dalszej czesci wy-
wodu obszarami edukacji pozaformalnej i nieformalnej autorstwa Jozefa Kargula.

Peter Jarvis podaje szerszg i bardziej kompletng propozycje podziatu obsza-
réw uczenia sie (za: Muszynski, 2014). Zgodnie z nig do wyrdznienia poszczegol-
nych kategorii postuzyly dwa kryteria. Pierwsze dzieli typy sytuacji na formalne,
pozaformalne i nieformalne. Drugie natomiast wyréznia uczenie sie planowane
i incydentalne. Na tej podstawie powstato sze$¢ obszarow, ktére zobrazowano na
schemacie 12.

Tvoy sviuacii Planowane Incydentalne
ypy syluadj (Intended) (Incidental)
Formalne

(Formal) A D
Pozaformalne B E
(Non-formal)

Nieformalne

(Informal) C F

Schemat 12. Typy uczenia sie
Zrédto: Jarvis, 2009 (za: Muszynski, 2014, s. 84)

Analogicznie do zaproponowanych obszaréw mozna wskazac siatke dla opi-
su uczenia sie dorostych w zabawie. Aktywnos$¢ ludyczng ludzie dorosli mogg
podejmowacé w kazdym z szesciu obszardéw, a jej przyktady przedstawiono na
schemacie 13.

Uczenie sie w zabawie moze przyja¢ posta¢ mniej lub bardziej planowana.
O planowaniu mozna moéwi¢ woéwczas, kiedy zabawa zaczyna petni¢ funkcje me-
tody ksztatcenia lub przynajmniej elementy ludyczne zostajg wprowadzone do
zorganizowanego procesu dydaktycznego. Wspdtczesni edukatorzy dorostych
(szkoleniowcy, metodycy) nie stronig od wykorzystywania tzw. grywalizacji (czy
czasem gamifikacji) do edukacji dorostych. Cho¢ niewatpliwie nie jest to tak po-
wszechne, jak np. w nauczaniu przedszkolnym.

Natomiast incydentalne uczenie sie w zabawie ma miejsce wowczas, kiedy
zabawa ma bardziej autoteliczny charakter, a samo uczenie sie przebiega nie-
jako rownolegle, w sposob przypadkowy i nieplanowany. Jak podkreslano w tej
monografii juz wielokrotnie, uczenie sie w zabawie nie musi przybiera¢ posta-
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ci celowego, swiadomego, zorganizowanego procesu. Uczgce aspekty zabawy
mogaq jej towarzyszyc¢ niejako przy okazji i by¢é w mniejszym lub wiekszym stopniu
uswiadamiane nawet na dtugo po zabawie lub zupetnie nieuswiadamiane.

Uczenie sie w zabawie

Typ sytuacji

uczenia sigfedukadji Planowane Incydentalne
Formalna, Obszar A Obszar D
np. szkoty np. zaplanowane w cyklu . . .
. np. juwenalia, uczelniane
dla dorostych, zajecia dydaktyczne zawody i imprezy sportowe
studia wyzsze o charakterze zabawowym y 1imprezy sp
Ob B _§
Pozaformalna, szars Obszar E <
np. kursy i szkolenia np. szkolenia np. imprezy i wyjazd :
P: y 182 wykorzystujgce elementy p-imprezy | wyjazdy B
pracownicze - integracyjne 9
grywalizacji 7]
N
o
. Obsza.r c Obszar F
Nieformalna, np. lektura literatury
. N . . np. swobodna,
np. samoksztatcenie | specjalistycznej odnoszace;j ;
. - spontaniczna zabawa
sie do gier

Czestosc¢ zabawy

»
'

Schemat 13. Uczenie sie dorostych w zabawie w zaleznosci od typu sytuaciji

Zrédio: opracowanie wiasne

Wzdtuz linii pionowej schematu mozna natomiast wskaza¢ podziat na sy-
tuacje formalne, pozaformalne i nieformalne. W przypadku tych pierwszych za-
bawa jest usytuowana w instytucji, jakg jest najczeSciej szkota dla dorostych
badz uczelnia. Takie umiejscowienie sprzyja zaplanowanemu zorganizowanemu
ksztatceniu, np. w ramach zaje¢ dydaktycznych, cho¢ zabawe pewnie czesciej
mozna spotka¢ na ¢wiczeniach lub warsztatach niz na wyktadach czy semina-
riach. Frekwencja zabawy zalezy zapewne rowniez od innych warunkow, jak
np. tresci, liczby uczestnikéw itp. Niemniej sytuacje formalne obejmujg nie tylko
realizacje programoéw ksztatcenia. W ramach instytucji edukacyjnych funkcjonujg
jednostki, takie jak samorzady studenckie, kluby uczelniane, kota naukowe itp.,
ktore w swojej ofercie proponujg szereg imprez o charakterze zabawowym, kto-
rych edukacyjna funkcja jest zupetnie drugorzedna. Wowczas wystepuje uczenie
sie incydentalne, niezorganizowane i niezaplanowane.

Uczenie sie pozaformalne dorostych dotyczy przede wszystkim roli pracownika
i ksztatcenia zawodowego. Zabawa wpisuje sie w te sytuacje na ogot wowczas,
gdy zorganizowane szkolenie lub kurs przyjmuje wtasnie takg ludyczng forme. Jest
do$c¢ czestg praktykg organizowanie imprez lub wyjazdéw integracyjnych dla pra-
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cownikéw, podczas ktorych czesc¢ czasu jest przeznaczona na szkolenie (pierw-
szenstwo uczenia sie nad zabawg), a czes¢ na zabawe (pierwszenstwo zabawy
nad uczeniem sie). Natomiast granica miedzy obiema czesciami bywa ptynna.

Wreszcie sg sytuacje nieformalne, {j. takie, w ktérych uczenie sie nie jest obje-
te zadng nadrzedng instytucjg, a jedynie podyktowane wtasng inicjatywa jednost-
ki. Dobor form ludycznych jest tu pochodng upodoban osoby dorostej. Wyraznym
przyktadem zaplanowanego uczenia sie w sytuacji nieformalnej jest ksztatcenie
sie i doskonalenie w ramach jakiejs dyscypliny wymagajgcej konkretnych umie-
jetnodci. Wowczas zakres Swiata zabawy poszerza sie o przygotowanie do niej
pod wzgledem merytorycznym, co moze oznacza¢ np. ¢wiczenie sie w rzutach
do kosza, zbieranie i studiowanie literatury z zakresu gier umystowych (takich jak
szachy, brydz czy go) lub tez zapamietywanie pytan i uczenie sie odpowiedzi poja-
wiajgcych sie w teleturniejach. Zabawa dorostych w sytuacjach nieformalnych jest
jednak rowniez niezgtebiong skarbnicg uczenia sie incydentalnego. Przypadko-
woS$¢, spontanicznos$¢ zabawy, jej niepewny wynik — wszystko to sprawia, ze ucze-
nie sie moze nastgpi¢ nagle, bez wczesniejszego planowania i Swiadomego celu.

Schemat ukazuje tez dwie strzatki obrazujgce tendencje frekwencji zabawy
w roznych sytuacjach. Cho¢ przytoczone przyktady swiadczg o obecnosci za-
réwno zabawy, jak i uczenia sie w zabawie we wszystkich szesciu obszarach, to
jednak skala zjawiska na pewno sie w nich rézni. Sytuacje formalne stosunkowo
rzadko charakteryzujg sie ludycznoscig. Ich zasadniczg dziatalno$¢ opisuje sys-
tem klasowo-lekcyjny, ktdrego integralng czescig sg wyktady, odczyty i transmisja
wiedzy od nauczyciela do ucznia. Niewiele jest tu miejsca na zabawe. Nieco cze-
Sciej zabawa wystepuje w sytuacjach pozaformalnych. Zwtaszcza nowoczesne
firmy klada nacisk na tworzenie wiasciwej atmosfery w zespole pracowniczym, na
integracje oraz identyfikacje pracownika z firmg. Ale dopiero wyjscie poza mury
(zaréowno w dostownym, jak i mentalnym sensie) instytucji czy zaktadu pracy po-
zwala na nieskrepowang, luzng, radosng zabawe.

Pozioma strzatka ukazuje, ze zabawa czesciej pojawia sie w sytuacjach incy-
dentalnego uczenia sie niz planowanego. Wynika to z faktu, ze planowane ucze-
nie sie dorostych korzysta z wielu form organizacyjnych i metod, a zabawa jest
ich raczej uboczng, rzadsza opcja. Sytuacje incydentalnego uczenia sie sg nato-
miast wpisane w nurt codziennego zycia, w ktérym poza pracg i obowigzkami jest
wiecej miejsca na rozrywke i przyjemnosci. Cho¢ nie wyklucza to mozliwosci, ze
jesli juz zabawa wystgpi, samo uczenie sie w niegj jest efektywniejsze i tresciwsze
w sytuacjach zaplanowanych niz nieplanowych.

Cho¢ do opisu zjawiska uczenia sie dorostych wcigz przybywa kolejnych
— jakze cennych skadingd — kategorii teoretycznych, to praktyka badawcza wcigz
nie wyczerpata tych zagadnien. Doniesienia badawcze dotyczace nieformalnego
uczenia sie, ktére — jak mozna przypuszcza¢ — w duzej mierze wystepuje w za-
bawie, sg stosunkowo skromne i wcigz majg charakter prekursorski i pilotazowy.
Dlatego rozpoznanie uczenia sie dorostych w zabawie, zwtaszcza w kategoriach
uczenia sie pozaformalnego i nieformalnego, stanowi nie lada wyzwanie. Pewng
przestankg dla tworzenia hipotez w tym zakresie moze by¢ wspomniana wcze-
$niej publikacja Jozefa Kargula (2001). Autorowi udato sie w niej wyodrebnic
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pewne obszary, w ktérych przebiega edukacja pozaformalna i nieformalna; wy-
mienia: cielesnos¢, rodzine, stosunki miedzyludzkie, czas wolny oraz prace. Sa to
obszary stosunkowo podobne do tych, ktére wczesniej podano za Livingstonem.

Czy zabawa jest zatem kolejnym obszarem, w ktérym zachodzi edukacja/
uczenie sie dorostych? Jako jedna z aktywnosci wolnoczasowych wpisuje sie
w ten obszar. Jest jednak oczywiste, ze po pierwsze, zabawa nie musi przynale-
ze¢ do czasu wolnego, a po drugie, czas wolny to nie tylko zabawa. Pojecie ,,ob-
szaru uczenia sie” bywa stosowane w literaturze do wyodrebniania kolejnych ka-
tegorii na tyle spéjnych i jednorodnych, ze warto je nazwaé. W tym sensie uczenie
sie dorostych w zabawie stanowi pewien nierozpoznany dotgd obszar®. Wracajgc
do zadanego na wstepie tego akapitu pytania, mozna zywic¢ nadzieje, ze niniejsza
publikacja przyczyni sie do znalezienia wtasciwej odpowiedzi.

3. Ludyczna przestrzen uczenia si¢ wedtug Alicji i Dawida Kolbéw

Nazwisko Dawida Kolba znane jest w polskiej literaturze andragogicznej i pe-
dagogicznej przede wszystkim dzieki opracowaniu, ktére w oryginale powstato
w 1984 roku, a dotyczyto teorii uczenia sie przez doswiadczenie (zazwyczaj na-
zywanej skrétowo jako cykl Kolba) oraz wyniktych z niej styléw uczenia sie. Teoria
ta znalazta szerokie zastosowanie w praktyce edukacyjnej — w edukacji dorostych
odwotanie sie do niej jest czestg praktykg szkoleniowa.

Teoria uczenia sie przez doswiadczenie wywodzi sie m.in. z rozwazan Johna
Deweya i Jeana Piageta, a w brzmieniu nadanym przez Kolba (Kolb, Kolb, 2012,
s. 1216) obejmuje nastepujgcych szes¢ zatozen:

1. Uczenie sie najlepiej mozna zrozumieé jako proces, a nie postugujgc sie
kategoriami efektéw. Uczenie sie nie konczy sie na wyniku, ani nie zawsze swiad-
czy o wydajnosci. Przeciwnie — nastepuje jako szereg potgczonych doswiadczen.

2. Uczenie sie to zawsze ponowne uczenie sie (re-learning). Uczenie sie jest
najtatwiejsze w procesie, ktéry czerpie z przekonan i idei uczgcego sie na dany te-
mat, tak aby mogty by¢ zbadane, przetestowane i zintegrowane w nowy, bardziej
wyrafinowany sposéb. Piaget nazwat te propozycje konstruktywizmem — osoby
budujg swojg wiedze o $wiecie, opierajgc sie na swoich doswiadczeniach.

3. Uczenie sie wymaga rozwigzywania konfliktéw miedzy dialektycznie prze-
ciwnymi sposobami adaptacji wobec swiata. Konflikt, réznice i rozbieznosci sg
tym, co kieruje procesem uczenia sige, powotanym do poruszania sie pomiedzy
przeciwstawnymi sposobami refleksji, dziatania, odczuwania i myslenia.

4. Uczenie sie jest holistycznym procesem adaptacji. Uczenie sie nie jest
tylko wynikiem poznania, ale obejmuje zintegrowane funkcjonowanie catej osoby

3 Chot¢, oczywiscie, po czesci wspdlny z innymi wspomnianymi obszarami, jak np. cielesno$¢
czy rodzina.
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— jej myslenia, odczuwania, postrzegania i zachowania. Obejmuje réozne wyspecja-
lizowane modele dostosowania metod naukowych do rozwigzywania problemow,
podejmowania decyzji i tworczosci. Uczenie sie przez doswiadczenie ma zastoso-
wanie nie tylko w formalnej edukacji w szkole, ale na wszystkich arenach ludzkie-
go zycia. Proces uczenia sie przez doswiadczenie jest wszechobecny, wystepuje
w ludzkiej aktywnosci wszedzie przez caty czas. Holistyczny charakter procesu
uczenia sie oznacza, ze dziata na wszystkich poziomach spoteczehstwa ludzkie-
go: od jednostki, przez grupe i organizacje, az do spoteczenstwa jako catosci.

5. Uczenie sie skutkuje synergiczng transakcjg miedzy osobg a otoczeniem.
W ujeciu Piageta uczenie sie odbywa sie poprzez rownowazenie dialektyki proce-
séw asymilacji i akomodaciji*. Idgc za stynng formuig Lewina, ze zachowanie jest
funkcjag osoby i Srodowiska, teoria uczenia sie przez doswiadczenie utrzymuije, ze
uczenie sie jest wynikiem cech osoby i Srodowiska uczenia sie.

6. Uczenie sie to proces tworzenia wiedzy. Uczenie sie przez doswiadczenie
jest propozycjg konstruktywistycznej teorii uczenia, w ktérej wiedza spoteczna
jest tworzona i odtworzona w osobistej wiedzy uczacego sie. Stoi to w przeci-
wiehstwie do modelu ,transmisji”, popularnego w aktualnej praktyce edukacyjnej,
w ktérym wczesniej istniejgce tresci sg przekazywane uczniowi.

Proces uczenia sie przez doswiadczenie opisuje schemat 14 przedstawiaja-
cy uczenie sie jako cykl powtarzalnych etapéw. Konkretne doswiadczenie® pro-
wadzi do refleksyjnej obserwacji, ktéra staje sie przyczynkiem do tworzenia abs-
trakcyjnej konceptualizacji. Ta z kolei rodzi che¢ aktywnego eksperymentowania,
ktérego wynikiem jest kolejne doswiadczenie.

Aktywne
eksperymentowanie

Abstarkcyjna Konkretne
konceptualizacja doswiadczenie

Refleksyjna
obserwacja

Schemat 14. Cykl uczenia sig przez doswiadczenie

Zrédto: Kolb, Kolb, 2005, s. 195; 2012, s. 1217

4 Asymilacja polega na wigczaniu wrazen pochodzgcych ze srodowiska w uprzednio rozwiniete
struktury psychiczne, a akomodacja — na adaptacji jednostki do otoczenia poprzez zmiane juz wy-
ksztatconych struktur w miare zmieniajgcych sie warunkéw w srodowisku (llleris, 2006, s. 36).

5 Rozpoczecie cyklu od konkretnego do$wiadczenia jest zabiegiem umownym. W cyklu kolejne
kroki nastepuja w spos6b zapetlony i powtarzalny. Trudno zatem wskazac¢ jego poczatek i koniec.
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Alicja i Dawid Kolbowie (2010) zainteresowali sie zagadnieniem uczenia sie
w zabawie, formutujgc dla jego opisu pojecie ludycznej przestrzeni uczenia
sie (ludic learning space).

Whioski teoretyczne, do ktérych doszli autorzy, zostaty wysnute na podsta-
wie badania przeprowadzonego wobec uczestnikéw ligi softballa (The Free Soft-
ball League). Tu warto naswietli¢ kontekst kulturowy, ktéry jest nie bez znaczenia
dla interpretacji osiggnietych wynikéw. Softball jest w Polsce dyscypling bardzo
mato popularng, wrecz dla wiekszosci nieznang. Brak na wiekszg skale® zaréwno
uprawiajgcych ten sport, jak i 0s6b zainteresowanych znajomoscig przepiséw czy
kibicowaniem innym. Stgd moze pojawi¢ sie przypuszczenie, ze wnioski wynikte
z poddania badaniom graczy softballa, a dotyczace uczenia sie, mogg obejmo-
wac jaki$ waski zakres umiejetnosci znaczacy wytgcznie dla uprawiania tejze dys-
cypliny; ze chodzi o specjalistyczng wiedze i sprawnosci wiasciwg dla nielicznej
grupy mitosnikoéw, parajgcych sie obcym w naszych warunkach kulturowych spor-
tem. Bytoby to jednak przypuszczenie nad wyraz pochopne.

Softball jest grg druzynowg podobng do baseballa, ktéry w Stanach Zjednoczo-
nych traktowany jest jako sport narodowy i cieszy sie ogromng popularnoscig. Soft-
ball wyréznia m.in. mniejsze od baseballa boisko i Izejsza patka, przez co przycigga
wiecej grajgcych kobiet i dzieci. Ponadto nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze Ameryka-
nie przywigzujg znacznie wiekszg wage do lokalnych rozgrywek sportowych. Jezeli
w danej miejscowosci istnieje klub sportowy, to podczas trwania rozgrywek zycie
lokalnej spotecznosci koncentruje sie wokét tych wydarzen. Zwyciestwa i porazki
druzyny sg przedmiotem zainteresowania wiekszo$ci mieszkancéw, znane sg im na-
zwiska zawodnikéw, treneréw oraz terminarz gier. Nawet osoby niezainteresowane
danym sportem majg duzg swiadomosc tego, co dzieje sie w druzynie i wokét niej.

Mozna zatem $miato stwierdzi¢, ze liga softballa, ktorej dziatalno$¢ zostata pod-
dana badaniu, jest miejscem, do ktorego trafic moze kazdy bez wzgledu na pte¢,
wiek czy zdolnosci i predyspozycje. Potwierdzajg to rowniez sami autorzy, opisujgc
historie i funkcjonowanie ligi. Przytgczy¢ sie moze kazdy, kluczowg zasadg jest to,
ze liga ma przynosi¢ rados¢ (,Radosny softball dla kazdego”) i nikt nie jest przymu-
szany do uczestnictwa. Daje to w konsekwencji podtoze do przypuszczen, ze wnio-
ski dotyczgce uczenia sie w zabawie majg charakter duzo bardziej uniwersalny, nizli
by to wynikato z przestanki o marginalnym miejscu softballa w Polsce. Hipoteza ta
staje sie zasadna tym bardziej, ze tresci uczenia sie, o czym bedzie mowa poni-
zej, absolutnie nie ograniczajg sie do ksztattowania jakichs szczegdlnych cech czy
umiejetnosci wiasciwych dla specyfiki tego sportu (takich jak np. zrecznos¢, szyb-
kos¢, zwinnosc¢). Cho¢ trudno znalez¢ analogie do warunkéw panujgcych w Polsce,
mozna zatozy¢, ze grajacy w opisywane;j lidze softballa reprezentujg przecietnego’
cztowieka podejmujgcego codzienng, fatwo dostepng aktywnos¢ zabawows.

8 W Polsce istnieje Polski Zwigzek Baseballu i Softballu. Na stronie internetowej zwigzku
http://www.baseballsoftball.pl widnieje wykaz 26 klubéw sportowych realizujgcych programy baseballowe
lub softballowe (stan na lipiec 2015 roku).

7 Gdzie przecietno$¢ oznacza jedynie to, ze cztowiek nie musi odznacza¢ sie zadnymi zdolno-
$ciami czy cechami, ktére sg wymagane.
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Badanie zostato wykonane metodg studium przypadku (case study), za po-
mocg techniki wywiadu z cztonkami ligi. Szczegdlnie interesujgce w opracowaniu
jest to, jakie tresci uczenia sie zostaty wyréznione w wyniku analizy. Jak zostato to
wspomniane, na pierwszy plan nie wysunety sie zadne specyficzne dla tej dyscy-
pliny sprawnosci, lecz umiejetnosci i kompetencje o duzo bardziej ogélnym, uni-
wersalnym charakterze. ,Nasze studium przypadku — piszg autorzy — sugeruje, ze
samorealizacja w grze wykracza poza rozwoj umiejetnosci softballowych; rozcigga
sie na arene osobistego wzrostu i rozwoju, zgodnie z ktérg niektérzy gracze musie-
li upora¢ sie z ich niezdolnoscig do kontrolowania gniewu lub skrajnym dgzeniem
do rywalizacji, podczas gdy inni do$wiadczyli przebudzenia ku coraz wiekszej em-
patii i akceptacji innych” (Kolb, Kolb, 2010, s. 43). Ostatecznie autorzy wskazujg
cztery zakresy uczenia sie?, nazwane od kompetencji rodzacych sie dzieki grze:

1. Rywalizacja kontra fair play. Wtasciwa dla zabaw o charakterze gry ko-
niecznos¢ walki o wynik i dgzenia do zwyciestwa staje nieraz w sprzecznosci
z tym, co okreslamy mianem ,ducha gry”. Ostatecznie uczestnicy ligi wypracowali
w sobie zdolno$¢ do ustepowania woéwczas, gdy rywalizacja zaostrzata sie do
granic naruszajgcych zasady warto$ci przez owego ducha uosabiane, traktujgc
etyke gry jako nadrzedng wobec zwyciestwa.

2. Zaabsorbowanie sobg kontra empatia. Gra stata sie wyzwaniem dla roz-
wigzania konfliktu pomiedzy checig zdobycia uwagi, uznania i rozgtosu a zrozu-
mieniem innych i wsparciem. Cztonkowie ligi wypracowali w sobie kompetencije,
dzieki ktérym stali sie mniej egoistyczni i zachtanni, a bardziej empatyczni i petni
wyrozumiatosci dla innych graczy.

3. Wybaczanie innym. Gra niesie ze sobg ryzyko btedow i pomytek, ktére moga
irytowac¢ innych. Tymczasem uczenie sie w grze doprowadzito do traktowania nie-
pozadanych zachowan jako nieodtgcznego elementu zabawy i pozwolito graczom
stworzy¢ do nich wtasciwy dystans oraz sta¢ sie mniej pamietliwymi wobec innych.

4. Poznanie prawdziwego siebie. Autorzy wyjasniajg: ,W lidze, do ktérej jest
otwarty dostep, powtarzalny charakter dziatan w zabawie nie tylko stanowi trwatg
strukture i zapewnia utrzymanie zabawowego nastroju, ale ma rowniez ogromny
wplyw na graczy, ich zycie wewnetrzne, inicjujgc proces konfrontacji z ich »praw-
dziwym ja«. Gdy gracze dofaczajg do ligi po raz pierwszy, przyjmujg »oblicze gra-
cza«, rzadko ujawniajgc swoje osobiste strony w trakcie gry. Ale z kazdg godzing
stopniowo tracg maske, co pozwala autentycznie i swobodnie wyrazac¢ siebie sa-
mych” (tamze, s. 44).

Przeprowadzone badania przyczynity sie do wytonienia kategorii ludycznej
przestrzeni uczenia sie (patrz schemat 15). Granice jej istnienia zostaty wyty-
czone wewnatrz obszaru nazwanego ,obrzezem przestrzeni ludycznej’. Owo
obrzeze definiujg zasady gry, bedgce zrédtem regulaciji i struktury gry, jak réwniez
zachowan zawodnikéw w przestrzeni ludycznej. Obecnos¢ w tej przestrzeni wy-
maga akceptacji dla panujgcych regut. Granice przestrzeni pozwalajg ostatecznie
unikngc¢ tych graczy, ktérych temperament i styl nie sg zgodne z zasadami gry lub
duchem miejsca.

8 Autorzy méwig wrecz o gtebokim uczeniu sie (deep learning).
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Wzajemne powigzania poszczegodlnych elementéow zabawy stuzyly jako sity
napedowe powstajgcej przestrzeni, zachowujgc jg przy zyciu przez lata. Dobrowol-
ny udziat pozwolit zaczerpngé graczom wolnosci, pozostawiajgc prawdziwe zycie
za sobg. Pozorny chaos generowany przez niepewnos¢ gry napedzat improwiza-
cje i kreatywnos¢ w kontaktach z innymi graczami, zachecajgc uczestnikow ligi do
uczenia sig, aby ponownie utworzyé oraz monitorowaé¢ zasady gry w celu utrzyma-
nia integralno$ci przestrzeni. Umdwione znaki i sygnaty wymieniane w trakcie gry
pozwolity zachowa¢ réwnowage agon i paidia w ryzach, zapobiegajgc rozpadowi
przestrzeni od wewnatrz. Replikacje przestrzeni osiggnieto dzieki zaangazowaniu
kluczowych graczy, ktérzy konsekwentnie demonstrowali i modelowali zachowania
oraz praktyki traktowane jako wzorcowe. Przyjazny duch, ktérym objeto wszyst-
kich nowych zawodnikéw, postawa szacunku i solidarnosci wyrazonej wsrod graczy
podczas cotygodniowych rytuatéw to przyktady zachowan i postaw, przyjete przez
zatozycieli ligi oraz replikowane do nastepnych pokolen graczy. Poprzez przekaz
miedzypokoleniowy uczestnicy ligi rozwijali poczucie tozsamosci ze spotecznoscig,
rozciggajgce sie poza ludyczng przestrzen uczenia sie.

Obrzeze przestrzeni ludycznej:
— zasady gry

Cechy zabawy:
dobrowolnos¢ uczestnictwa,
— chaos niepewnosci,

strzep
o2 p\-ze zZen uCe

ct .
() — akceptacja dla gtupstwa,
N . .
v — wykraczanie poza prawdziwe
Aktywne zycie,
eksperymentowanie — rownowaga pomiedzy paidia
i agon,

— spotecznosc¢ bawigcych sie,

— zrozumienie symboliki
zabawy,

— powielenie przestrzeni
poprzez ciggtg praktyke

Cykl uczenia sig
przez
doswiadczenie

Konkretne
doswiadczenie

Abstrakcyjna
konceptualizacja

Refleksyjna

obserwacja

Gtebokie uczenie sie:

rywalizacja kontra fair play,

— zaabsorbowanie sobg kontra
empatia,

— wybaczanie innym,

— poznanie prawdziwego siebie

Schemat 15. Ludyczna przestrzen uczenia si¢ i uczenie sie przez doswiadczenie

Zrédio: Kolb, Kolb, 2010, s. 46

Transformacja graczy w ludycznej przestrzeni uczenia sie zostata potraktowa-
na jako przyktad procesu uczenia sie przez doswiadczenie, opisany przez Kolba.
Autor sugeruje, ze osoby zaangazowane w cykl uczenia sie przez doswiadczenie
sg wewnetrznie zmotywowane do tworzenia wtasnej Sciezki ksztatcenia w kierunku
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osiggniecia intelektualnej, moralnej i etycznej integralnosci. To pozwala uwolnic sie
od presji zewnetrznej oceny sformutowanej na podstawie aktualnych norm moral-
nych i swiatopoglgdowych. Struktura i organizacja ludycznej przestrzeni uczenia
sie moze przyczynic¢ sie do tego na dwa sposoby. Po pierwsze, brak oceny ze-
wnatrzpochodnej w przestrzeni utatwia osobom tworzenie programu uczenia sie
wedtug wiasnych kategorii (samodzielnie dobierajgc cele, tresci, formy itd.). Po dru-
gie, przestrzeh stworzyta warunki bezpiecznego srodowiska, w ktérym gracze mieli
nieograniczong mozliwo$¢ odkrywania i uczenia sie w praktyce.

4. Uczenie sie w zabawie w kontekscie trzech wymiaréw
uczenia si¢ wedtug Knuda lllerisa

Knud llleris — dunski teoretyk edukaciji i uczenia sie dorostych — znany jest
polskim czytelnikom przede wszystkim jako autor ksigzki Trzy wymiary uczenia sie
(2006), w ktorej zawiera obszerny wykfad na ogdiny temat uczenia sie oraz w szcze-
golnosci uczenia sie dorostych. Wedtug autora pojecie uczenia sie bywa stosowane
w odniesieniu do jednego z czterech ponizszych znaczen (tamze, s. 21):

1. Uczenie sie to rezultaty, czyli wynik jednostkowych procesoéw uczenia sie.
Inaczej: to, czego cziowiek sie uczy.

2. Uczenie sig to procesy psychiczne, ktore prowadzg do zmian czy rezulta-
téw, o ktérych byta mowa w pierwszym punkcie. Sg to procesy uczenia sie.

3. Uczenie sie to procesy interakcji pomiedzy jednostkg a jej materialnym
i spotecznym $rodowiskiem, ktdre warunkujg wewnetrzne procesy z punktu 2
i prowadzg do rezultatow z punktu 1.

4. Uczenie sie to wtasciwie to samo, co nauczanie, bedgce skutkiem we-
wnetrznej reakcji zachodzacej pomiedzy tym, co jest nauczane, a tym, czego jed-
nostka sie uczy.

Definicje czwartg autor odrzuca jako chybiong, natomiast trzy pierwsze pozo-
stawia w mocy. Majgc na uwadze ztozonos$¢ znaczen pojecia ,uczenie sie”, autor
dochodzi do przekonania, ze uczenie sie nalezy jednoczesnie pojmowac jako ca-
tos¢, ale takze umie¢ wyodrebni¢ jego poszczegodlne sktadowe. Dlatego uczenie
sie definiuje jako ,zintegrowany proces sktadajgcy sie z dwoch powigzanych ze
sobg procesow sktadowych, ktére wzajemnie na siebie oddziatujg. Po pierwsze,
jest to proces integracji miedzy uczacym sie a jego otoczeniem, interakcji, kto-
re mogg zachodzi¢ bezposrednio lub posrednio — poprzez rézne media [...]. Po
drugie, sg to wewnetrzne psychiczne procesy przyswajania oraz przetwarzania
wiedzy, ktére prowadzg do rezultatu uczenia sie” (tamze, s. 22-23).

Catos¢ uczenia sie, wedtug lllerisa, obejmuje trzy wymiary: poznawczy, emo-
cjonalny i spoteczny. Oznacza to, ze uczenie si¢ jest niejako rozpiete pomiedzy
trzema réznymi biegunami i moze by¢ postrzegane z trzech perspektyw. Wymiar
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poznawczy wynika z zatozenia, ze uczenie sie zawsze zawiera pewng tres¢ prak-
tyczng lub teoretyczng, a za przyswojenie tej tresci odpowiadajg procesy kogni-
tywne. Wymiar emocjonalny odnosi sie do proceséw psychodynamicznych, czyli
tych, ktére obejmujg energie psychiczng transmitowang przez uczucia, emocje,
postawy i motywacje, a ostatecznie przyjmujg posta¢ uczenia sie. Wymiar spo-
teczny natomiast odnosi sie do interakcji zachodzgcych miedzy jednostkg a jej
otoczeniem i ma dwa powigzane ze sobg poziomy: interpersonalny i spoteczny
(wezszy i szerszy zakres). Rozpiecie uczenia sie pomiedzy trzema biegunami
autor symbolicznie przedstawia na schemacie 16.

SPOLECZENSTWO

TRESC <«— > BODZIEC

INTERAKCJA

Schemat 16. Trzy wymiary uczenia sie wedtug Knuda lllerisa

Zrodto: llleris, 2015, s. 30

Zaprezentowany schemat pokazuje, ze uczenie sie sktada sie z dwoch rodza-
jow procesow, przedstawionych jako podwajne strzatki. Strzatka pionowa sygnali-
zuje interakcje pomiedzy uczgcym sie a srodowiskiem, ktére inicjuje i pozwala roz-
pocza¢ uczenie sie. Pozioma strzatka oznacza wewnetrzny proces przyswajania,
obejmujacy tresci uczenia sie i motywacje do nauki. Trescig moze by¢ kazdy rodza;j
ludzkiej zdolnosci, taki jak wiedza, umiejetnosci, postawy, zrozumienie, przekona-
nia, zachowanie, kompetencje itp. Bodzcem jest mobilizacja energii psychicznej
do kierowania procesami, takimi jak emocje i wola udziatu (nowoczesne badania
mdzgu szacujg, ze cztowiek poswieca srednio okoto 20% swojej energii na procesy
umystowe). Kluczowe jest, ze tre$¢ i bodziec zawsze dziatajg w sposob zintegro-
wany i nierozerwalny. Z tego wynika, ze uczenie sie obejmuje trzy wymiary: tresci,
motywacje i interakcje. Proces uczenia sie moze nie by¢ w petni zrozumiany bez
uwzglednienia wszystkich trzech wymiardw (llleris, 2015, s. 29). Caty tréjkat llleris
nazywa polem napiec¢, w ktérym wystepuje uczenie sie (20086, s. 26).
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Warto dodag¢, ze llleris nie jest stuprocentowo konsekwentny, prezentujgc po-
wyzszy wykres (por. 2006, 2012, 2015), wstawiajac w poszczegolne narozniki troj-
kata rozne nazwy, jednoczesnie wcigz trzymajac sie tego samego tytutu. Niemniej
sens poszczegoblnych wymiardw sie nie zmienia. Tresci wigze z komponentem po-
znawczym, bodzce z emocjonalnym, a interakcje ze spotecznym.

Koncepcja Knuda lllerisa ma w niniejszej rozprawie miejsce szczegolne,
poniewaz tresci w niej zawarte staty sie gldbwng ramg odniesienia w czesci ba-
dawczej. Walory tej koncepciji dla opisu zjawiska uczenia sie dorostych w za-
bawie zawierajg sie, po pierwsze, w tym, ze jest to koncepcja o dos¢ szerokim
i uniwersalnym charakterze. Przedstawione przez autora trzy wymiary ucze-
nia sie zostaty wywiedzione z szeregu teorii i ustaleh naukowych dotyczgcych
uczenia sie i edukacji dorostych (ale nie tylko dorostych) Na dodatek koncepcja
ta jest wcigz rozwijana i uaktualniana — mozna jg uzna¢ za probe uogodlnienia
i wyodrebnienia najwazniejszych tez. Po drugie, wszystkie zakresy, w ktoérych
autor dostrzega uczenie sie: poznawczy, emocjonalny oraz spoteczny, zdajg
sie znakomicie przystawac do tematu zabawy, poniewaz wszystkie trzy aspekty
wystepujg w zabawie. To znaczy: zabawa niesie ze sobg pewne tresci, wywo-
tuje i wywotana jest przez emocje oraz zachodzi w niej szereg interakcji miedzy
uczestnikami. Jest zatem wielce prawdopodobne, Zze dorosli uczg sie w zabawie
we wszystkich trzech wymiarach. W konsekwencji mozna zaproponowacé sche-
mat 17, analogiczny do wczesniejszego, lecz odnoszacy sie bezposrednio do
zagadnienia zabawy.

RZECZYWISTOSC
ZABAWY

TRESC <«————— > EMOCJE
ZABAWY W ZABAWIE

INTERAKCJE
POMIEDZY
UCZESTNIKAMI
ZABAWY

NZ2o3304s A"

Schemat 17. Trzy wymiary uczenia sie dorostych w zabawie

Zrédto: opracowanie wtasne, wymiary przyjete za: llleris, 2015
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4.1. Uczenie sie w zabawie — wymiar poznawczy

llleris (2003, s. 401-403; 2006, s. 36—43) wskazuje, Zze w uczeniu sie w wy-
miarze poznawczym mozna wyréznié¢ cztery poziomy:

1. Uczenie sie kumulatywne — jest to uczenie elementarne i wystepuje wow-
czas, gdy uczacy sie nie wytworzyt jeszcze w swoim umysle zadnego rozwinie-
tego wzoru lub schematu, do ktérego mégtby odnies¢ zaczerpniete ze Srodowi-
ska wrazenia. Jest to wiedza nowa, a ten typ uczenia sie charakteryzuje przede
wszystkim pierwsze lata zycia, kiedy cztowiek gromadzi nowe doswiadczenia.
Jednak wraz z biegiem lat nie wygasa zupetnie — jest uzywany przy kazdej oko-
licznosci, w ktorej jest potrzebny, np. przy zapamietywaniu numeru telefonu lub
dtugiego ciggu stow.

2. Uczenie sie asymilacyjne — najczestszy typ uczenia sie, w ktérym wraze-
nia dochodzgce ze Srodowiska sg stopniowo wigczane w istniejgce juz struktury
psychiczne. Typowym przyktadem moze by¢ uczenie sie przedmiotéw szkolnych,
ktérych tresci sg precyzyjnie budowane jako kolejne elementy dodawane do tego,
co juz sie umie. Tym niemniej, asymilacyjne uczenie sie odbywa sie rowniez we
wszystkich kontekstach, gdzie cztowiek stopniowo rozwija swoje zdolno$ci poznaw-
cze, emocjonalne i spoteczne. Uczenie sie asymilacyjne ma zatem charakter addy-
tywny, a wyniki uczenia sie charakteryzujg sie tym, ze sg potgczone z istniejgcym
systemem poznawczym oraz sg stosunkowo fatwe do zapamietania i stosowania
w poznawanym kontek$cie, ale moga by¢ trudno dostepne w innych kontekstach.

3. Uczenie sie przez akomodacje — czyli zmiane juz istniejgcych struktur
psychicznych w miare zmieniajacych sie warunkéw srodowiska. Wystepuje ono
w takich przypadkach, kiedy cos jest zbyt trudne do natychmiastowego odniesie-
nia do istniejgcego schematu poznawczego, a jednoczesnie jest odbierane jako
wystarczajgco wazne lub ciekawe, by to wigczy¢ jako nowg wiedze. Wowczas
nastepuje rekonstrukcja istniejgcych schematéw poznawczych. Akomodacja po-
lega na przekraczaniu tego, co juz jest wyksztatcone, ma charakter uczenia sie
transgresyjnego. Wyniki uczenia sie cechujg sie tym, ze mogg by¢ stosowane
w wielu réznych, odpowiednich kontekstach.

4. Uczenie sie transformatywne (lub ekspansywne)® — daleko idacy typ ucze-
nia sie, pojawiajgcy sie w szczegdlnych, rzadkich sytuacjach. Zaktada on zmiany
osobowosci i charakteryzuje sie jednoczesng restrukturyzacjg w wymiarze poznaw-
czym, emocjonalnym i spotecznym. Zazwyczaj pojawia sie w wyniku kryzysu, w sy-
tuacji traktowanej jako nieodzowne pilne i nieuniknione wyzwanie, koniecznosg,
aby zmieni¢ siebie, aby poczyni¢ postep. Transformatywne uczenie sie jest wiec
zarowno gtebokie i rozlegte, czesto moze prowadzi¢ do uczucia ulgi i odprezenia.

Warto zada¢ w tym miejscu pytanie, ktére z wyzej wymienionych rodzajéw
uczenia sie wystepujg przy okazji zabawy. Odpowiedz ma charakter hipotetyczny.

¢ Tu llleris odwotuje sie do dwéch koncepcji: uczenia sie transformatywnego autorstwa Mizero-
wa i uczenia sie ekspansywnego autorstwa Engestroma.
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Uczenie sie kumulatywne wystepuje wéwczas, gdy wrazenh dobiegajgcych ze sro-
dowiska, w ktérym cztowiek sie znajduje, nie sposob odnies¢ do istniejgcej weze-
$niej wiedzy, sg nowe. Wydaje sie, ze zabawa sprzyja kreowaniu takich sytuaciji.
Na przyktad gra ,Pamie¢” wymaga od uczestnikow zapamietywania potozenia
kart z obrazkami, ktére zmienia sie przy kazdym rozdaniu i trudno podczas roz-
grywki odnies¢ sie do wczesniejszych doswiadczen; kazdorazowo wiedza musi
by¢ budowana na nowo.

Inng sprawg jest to, czy uczenie sie kumulatywne podczas zabawy jest za-
uwazane i uswiadamiane przez uczgcych sie. Poniewaz tres¢ uczenia sie moze
czesto dotyczy¢ sytuacji btahych, jednorazowych, aktualnych tylko w sytuaciji
zabawy, wydaje sie, ze jego znaczenie moze by¢ bagatelizowane i traktowane
marginalnie. Choc¢ przy okazji uczenia sie kumulatywnego niewatpliwie rozwijajg
sie funkcje pamieci i koncentracja, ostatecznie jego wynik niekoniecznie musi by¢
postrzegany jako tworzenie pozytecznej skarbnicy informaciji.

Uczenie sie asymilacyjne zapewne wystepuje najsilniej we wszystkich tych
zabawach, w ktérych uczestnicy majg sposobnos¢ do rozwijania jakich$ umiejet-
nosci potrzebnych w zabawie. Nauczenie sie nhowego kroku w tancu, rozwigzanie
kolejnej koncéwki szachowej czy zapamietanie nowej konwencji brydzowej ma
wiasnie charakter wtgczenia nowych tresci do istniejgcych juz struktur. Zwtaszcza
gry i zabawy z dos¢ silnie zarysowanymi regutami zdajg sie sprzyja¢ takiemu
uczeniu sie, poniewaz cheé osiggniecia jak najlepszego wyniku napedza motywa-
cje do rozwijania swoich umiejetnosci. Takze ro6znego rodzaju konkursy, turnieje,
quizy, tamigtéwki pozwalajg na ten rodzaj uczenia sie.

Uczenie sie przez akomodacje wymaga przeksztatcania istniejgcych juz struk-
tur w nowe — adekwatne do wrazen docierajgcych z otoczenia. Jest to bardziej
zaawansowany typ uczenia sie i trudno przesadzac, w jakim stopniu dotyczy sytu-
acji zabawowych. Warunki mu sprzyjajgce mozna odnalez¢é w zabawach z rolami,
gdzie wcielanie sie w jakas postaé moze spowodowaé zmiany w sposobie mysle-
nia. Przyjecie cudzej, obcej perspektywy, choc¢by tylko na uzytek zabawowej rze-
czywistosci, moze stac sie okazjg do zrekonstruowania istniejgcych dotad struktur.

Wreszcie najbardziej zaawansowany typ uczenia sie — transformatywnego
— wydaje sie, ze w przypadku zabawy moze wystgpi¢ tylko u osdb, ktore silnie
zwigzaly sie z uczestnictwem w zabawie i u ktérych zabawa wywotata jakies$ zna-
czgce zmiany w poczuciu tozsamosci, np. zdefiniowata jg jako tozsamos$¢ gracza.
Prawdopodobnie dotyczyé moze wylgcznie osob, ktérych zabawa stata sie kar-
dynalng czescig zycia — np. pracg zawodowaq lub ktére doznaty jakich$ niezwykle
silnych przezy¢ w zabawie.

4.2. Uczenie sie w zabawie — wymiar emocjonalny

Wedtug Knuda lllerisa, z wymiarem poznawczym uczenia sie $cisle wigze sie
wymiar emocjonalny. Zagadnienie komponentu emocjonalnego w uczeniu sie zo-
stato rozwiniete takze w tekstach innych autoréw, ktére warto przytoczy¢ ze wzgle-
du na to, ze operacyjny charakter tresci w nich zawartych staje sie niezwykle cenny
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dla budowania koncepcji badawczej w tej monografii. Renata Goralska (2012)
przedstawia namyst Svena Gordona i Carolyn Saarni, w wyniku ktérego mozna wy-
rézni¢ pojecie kompetencji emocjonalnej stosowanej do zakresu, w jakim jednost-
ki, w okreslonych, zdefiniowanych rolg spoteczng kontekstach, rozumiejg zawarte
w nich przekazy emocjonalne, a zdefiniowac jg nalezy jako ,prowadzgca do rozwoju
jednostki zdoIno$¢ angazowania sie w transakcje w zmiennym i niekiedy niesprzy-
jajgcym srodowisku spoteczno-fizycznym” (tamze, s. 158). W konsekwenciji takiego
spojrzenia mozna wyrozni¢ szereg umiejetnosci sktadajgcych sie na kompetencje
emocjonalng, do ktérych zalicza sie (tamze, s. 159-160):

e Swiadomo$é wiasnych stanéw emocjonalnych — od bardzo prostych po
ztozone o réznym natezeniu i charakterze. U oséb bardziej dojrzatych chodzi tu
takze o Swiadomg akceptacje faktu, ze przebieg uczucia moze mie¢ swojg dyna-
mike i elementy niedostepne swiadomosci, ze cztowiek moze nie zdawaé sobie
sprawy z wtasnych uczug, np. z racji nieuwagi.

e Umiejetno$¢ rozpoznawania i réznicowania emocji przezywanych przez
innych na podstawie sytuacyjnych wskaznikdw oraz ekspresji mimicznej, ktorej
znaczenie czesciowo opiera sie na przekazach kulturowych.

e Zdolno$¢ do uzywania okreslen werbalnych oraz niewerbalnych do opi-
su emocji wspolnych kulturowo czy dostepnych w danej subkulturze — wyrazanie
doswiadczen emocjonalnych pozwala cztowiekowi zakomunikowaé innym swoje
uczucia. Ta umiejetno$¢ wyrazania doswiadczenh emocjonalnych za pomocg sym-
boli pozwala na osiggniecie dwdch celdéw: komunikowanie swoich doswiadczen
emocjonalnych innym ludziom oraz integracje tych doswiadczen w ramach réz-
nych kontekstow i poréwnania ich z przezyciami innych oséb.

e Umiejetnos¢ empatycznego angazowania sie w emocjonalne doswiadcze-
nia innych, tzn. czyli tgczenie sie w uczuciach z innymi, ktére jest najwazniejszym
elementem wspomagajgcym tworzenie wiezi miedzyludzkich i podtrzymujgcym
zachowania prospoteczne.

e Swiadomosé kulturowych regut i norm emocjonalnych — ten element kom-
petencji wymaga posiadania wiedzy na temat tego: gdzie, z kim i jak wyrazaé
swoje emocje w zachowaniu. Wymaga to opanowania spotecznie i kulturowo do-
zwolonych regut wyrazania emociji.

e Umiejetno$¢ uwzgledniania informacji o partnerze interakcji w celu zro-
zumienia przezywanych przez niego emocji. Jest to bardzo wazna umiejetnosc
z punktu widzenia funkcjonowania w spoteczenstwie, gdyz utatwia komunikowa-
nie sie z réznymi osobami.

e Zdolnos¢ rozumienia, ze zachowanie wyrazajgce emocje oddziatuje na
inne zachowania i emocje oraz uwzglednianie tego w strategiach autoprezentaciji,
co oznacza celowe i Swiadome ksztattowanie przebiegu interakcji poprzez stero-
wanie swoim zachowaniem z uwzglednieniem odczuwanych i odczytanych emocji.

e Umiejetnos¢ adaptacyjnego radzenia sobie z awersyjnymi czy przykrymi
emocjami (chodzi tu np. o kontrole i regulacje emocji negatywnych).

e Wiedza o tym, Zze natura relacji interpersonalnych jest wyznaczana przez
stopieh emocjonalnej bezposredniosci, autentycznosci czy symetrii istniejgcej po-
miedzy uczestnikami interakciji.
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e Poczucie emocjonalnej skutecznosci (samowystarczalnosci) — jednostka
czuje swoje emocjonalne doswiadczenia, niezaleznie do tego, jakie one sg (nie-
spotykane czy konwencjonalne), potrafi regulowac¢ wlasne emocje, swoje dziata-
nia postrzega jako skuteczne, tzn. umozliwiajgce realizacje celu. Jest to poczucie
emocjonalnego sprawstwa.

Jesli przytozy¢é wyzej wymienione sktadowe uczenia sie emocjonalnego do
sytuacji zabawy, wéwczas mozna dojs¢ do przekonania, ze zabawa doskonale
sprzyja rozwijaniu kazdej z nich. Immanentng cechg zabawy jest to, ze budzi
emocje i nimi przycigga uczestnikow. Zabawa jest autoteliczna — bawigcy sie nie
realizujg przez nig jakich$ pobocznych celéw, ale biorg w niej udziat wtasnie dla-
tego, ze chcag przezyc¢ to, co zabawa im oferuje. Wiedzg zatem, jakie emocje
zabawa im dostarczy. Zazwyczaj sg one pozytywne, najogolniej méwigc — opar-
te na przyjemno$ci, do niej sie jednak nie ograniczajg. Wesotos¢ towarzyszgca
biesiadnym piosenkom, stodycz zwyciestwa w grach, ryzyko, jakie niosg sporty
ekstremalne, szczypta strachu podczas halloweenowych opowiesci czy choéby
namiastka pozgdania w tancu z atrakcyjng partnerkg to tylko nieliczne przykta-
dy. Cho¢ zawsze zabawie towarzyszy element niepewnosci, uczestnicy zabaw
spodziewajg sie tych emocji, to one sg ich motywacjag, wiec niewatpliwie mozna
uznac, ze uczenie sie poprzez wzbudzanie i rozwijanie swiadomosci wtasnych
standw emocjonalnych dotyczy ludycznej sfery ludzkiej dziatalnosci.

Zabawa pozwala réwniez na obserwacje i rozpoznawanie emocji przezywa-
nych przez innych. Dynamiczny przebieg zabawy uwalnia emocje w ekspresji
stownej, gestykulacji, mimice, natezeniu gtosu itp. Trudno bawic sie tak, aby inne,
towarzyszgce osoby o tym nie wiedziaty. Wyrazanie emocji jest naturalnym ele-
mentem zabawy, dostrzegalnym i rozpoznawalnym dla innych.

Wywotanie empatii podczas zabawy jest najczestsze wowczas, kiedy reguty
powodujg koniecznos¢ wcielania sie w role oraz wymiennos¢ tych rél. Przybranie
okreslonych cech i zachowanie sie w narzucony konwencjg sposéb wymaga od
bawigcego sie przyjecia cudzej perspektywy oraz wtasciwego dla niej sposobu
mys$lenia, dziatania i emocji. Takie ¢wiczenie sie w innych rolach moze by¢ cen-
nym zrodtem rozwijania empatii. Prosta zabawa w ,gtupiego Jasia” moze wywotaé
uszczypliwosci grajgcych wobec osoby przyjmujgcej tytutowa niechlubng role, ale
predzej czy pdzniej kazdy z nich znajdzie sie w tej roli, a to pozwala zobaczy¢, jak
inni czuli sie przed chwilg na tym miejscu i wczué sie w ich potozenie. To, oczywi-
Scie, tylko jeden z licznych przyktadow.

Niekiedy zabawa wywotuje tworzenie sie catych rytuatdw wyrazajgcych
emocje, charakterystycznych dla danej odmiany. Na przyktad w futbolu istnieje
swego rodzaju niepisana rywalizacja dotyczgca przeréznych, coraz to efektow-
niejszych akrobacji wykonywanych przez pitkarzy z radosci po strzeleniu bramki.
Powszechnie rozpoznawalne sg liczne gesty na podkreslenie zwyciestwa, takze
te mniej eleganckie, jak np. gest Kozakiewicza.

Oczywiscie, zabawa jest réwniez zrodtem poznania innych oséb, bedgcych
czescig zabawy — ich osobowosci, sposobu komunikowania, dgzen, przekonan,
upodoban. Wszystkie te informacje o innych pozwalajg przewidzie¢ emocje, ktore
u tych osdb wystepujg lub wystgpig. Na przykfad u oséb z duzg sktonnoscig do
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rywalizacji w zabawach jej wymagajgcych pojawi sie zapewne zacieto$¢ w dziata-
niu, wzmozona zto$¢ przy okazji porazki i silniejsze niz u innych poczucie triumfu
ze zwyciestwa. Zabawy biesiadne pozwalajg odkry¢, ktére tematy rozméw czy
zachowania owocujg ogdélng radoscig towarzystwa, a ktérych — jako drazliwych
— nalezy unika¢, bo wywotujg sprzeczki i rodzenie sie negatywnych emociji.
Wobec tego zabawa sprzyja uczeniu sie takze w tym sensie, zeby informacje
0 wspotbawigcych sie stuzyly rozpoznawaniu ich emocji. W konsekwencji moze
to prowadzi¢ do celowych, zaplanowanych strategii zachowan uwzgledniajgcych
poznane emocje.

Ostatecznie wszystkie aspekty uczenia sie w wymiarze emocjonalnym przy
okazji zabawy mogg tworzy¢ wystarczajgce warunki do uogdlniania wiedzy
0 przebiegu miedzyludzkich interakcji oraz lepszego zrozumienia i poznania sie-
bie: swoich reakcji emocjonalnych, ich kontrolowania i regulowania, co zostato
nazwane emocjonalnym sprawstwem.

W tym miejscu warto sie odwotaé raz jeszcze do przedstawionej we wcze-
$niejszym fragmencie koncepcji Scotta Eberle, w ktérej procesualny charakter
zabawy wienczy postawa pewnosci siebie, sktadajgca sie m.in. z opanowania,
spetnienia i rbwnowagi. Sg to komponenty catkowicie spdjne z powyzej opisanymi
wskaznikami uczenia sie w wymiarze emocjonalnym.

Wymiar emocjonalny w uczeniu sie jest podejmowany takze w pracach in-
nych teoretykdw uczenia sie czy edukacji dorostych. Peter Jarvis (2015) uwaza,
ze najwieksze znaczenie dla uczenia sie majg strach, zto$¢, szczescie i smutek
(tamze, s. 88). Inne emocje petnig role drugorzedng. Sposrdd tych pierwszych
najwiecej miejsca w zabawie znajduje szczescie; zabawa jest czynnoscig wyko-
nywang dla przyjemnosci przy udziale zadowolenia i rado$ci.

4.3. Uczenie sie w zabawie — wymiar spoteczny

Wymiar spoteczny uczenia sie jest wynikiem interakcji uczgcego sie ze $ro-
dowiskiem. ,Uczenie sie — wedtug Knuda lllerisa — zachodzi dzieki interakcji mie-
dzy wewnetrznymi psychicznymi procesami przyswajania wiedzy a procesami
interakcji spotecznych. Te ostatnie obejmujg zarbwno bezposrednie interakcje
zachodzace miedzy ludzmi, interakcje pomiedzy jednostkg a elementami mate-
rialnymi, spotecznymi i medialnymi obrazami $wiata, a takze oddziatywania socja-
lizacyjne” (2006, s. 152).

Dla lepszego zrozumienia wymiaru spotecznego warto przytoczy¢ szescé
(czesciowo zachodzgcych na siebie) kategorii, w ktére pogrupowano procesy in-
terakcyjne. Sg to: percepcja, transmisja, doswiadczenie, nasladownictwo, aktyw-
nos¢ oraz uczestnictwo.

Percepcja to najprostsza forma interakcji, majgca miejsce woéwczas, kiedy
otoczenie jawi sie jednostce, a jego elementy trafiajg do Swiadomosci i zosta-
ja przyswajane. Percepcja oznacza, ze jednostka jest bierna wobec dociera-
jacych wrazen, niemniej sg one przez nig odbierane i rejestrowane (tamze,
s. 128).
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Drugg wyrézniong kategorig jest transmisja, o ktérej mozna méwié¢ wowczas,
gdy ktos Swiadomie i celowo prébuje wywrzec¢ jakie$ wrazenie, wptyng¢ na od-
biorcow, przekazac¢ im jakg$ tres¢. Adresaci takiego przekazu mogg byé mniej lub
bardziej zainteresowani przyjeciem go i stosownie do swoich upodoban stajg sie
mniej lub bardziej aktywni (tamze).

Doswiadczenie — kolejna kategoria procesow interakcji — jest rozumiana nie
tylko jako wynik kognitywnego uczenia sie, ale szerzej, bo obejmuje wszystkie
trzy wymiary. Jednak uczenie sie jest formg doswiadczenia tylko wowczas, gdy
spetnione sg stosowne kryteria. W$rdd nich autor wskazuje m.in. nastepujace:
uczgcy sie musi by¢ aktywnie obecny i samoswiadomy swej interakcji ze sro-
dowiskiem — czy to spotecznym, czy materialnym; doswiadczenie musi by¢ za-
korzenione w subiektywnie waznym dla uczgcego sie kontek$cie spotecznym;
uczenie sie przez doswiadczenie odnosi sie najczesciej do waznych dla uczacego
sie problemoéw, ktére wypracowuje w ciggtym procesie z wykorzystaniem wcze-
Sniejszych doswiadczen, a ktore ukierunkowane sg przez przysztg perspektywe
dziatania (tamze, s. 168). W tym sensie kategoria doswiadczenia staje sie poje-
ciem nadrzednym wobec pozostatych.

Nasladownictwo, albo inaczej imitacja, bedace kolejng kategorig, pojawia
sie wowczas, gdy uczgcy sie stara sie powtarza¢ zachowanie osoby modeluja-
cej, np. instruktora. Polega na w miare wiernym odtwarzaniu zaobserwowanych
dziatan. Jest to typowe zachowanie wsrdd dzieci w okresie przedszkolnym, ktére
kopiujg innych zgodnie z zauwazonymi cechami. Oczywiscie, nie nalezy zawezac
nasladownictwa jedynie do tej grupy wiekowej (tamze).

Nastepng kategorie stanowi aktywnos$¢™. llleris nazywa jg ,ukierunkowanym
na cel dgzeniem, ktérego realizacja wymaga od zainteresowanej nim jednostki
aktywnego poszukiwania czynnikéw, ktére w danym kontekscie mogg by¢ uzyte
do jego osiggniecia” (tamze, s. 129). Méwigc o czynnikach, autor ma na mysli na-
rzedzia, ktére sg nie tylko Srodkami materialnymi, ale obejmujg jezyk, konwencje
spofeczne, teorie itp. (tamze, s. 58).

Wreszcie ostatnia kategoria, uczestnictwo (lub partycypacja), to najszersza
i jednoczesnie ogolna forma interakcji. Polega ona na tym, ze ,uczacy sie uczest-
niczy w zorientowanej na cel aktywnosci, podejmowanej przez spotecznos¢ prak-
tyki, w obrebie ktérej zajmuje on okreslong pozycje — i stosownie do niej — podle-
ga wplywom” (tamze, s. 129).

Majgc na uwadze powyzsze kategorie procesow interakcji, w ktérych za-
chodzi uczenie sie w wymiarze spotecznym, warto zastanowi¢ sie nad kontek-
stem zabawy i odnies¢ przytoczone formy interakcji do uczenia sie w zabawie.
Wydaje sie, ze wszystkie szes¢ kategorii znajduje swoje odzwierciedlenie w za-
bawie, cho¢, oczywiscie, w réznym stopniu — zaleznie przede wszystkim od ro-
dzaju zabawy, ale tez od innych czynnikéw, takich jak zaangazowanie jednostki
w zachodzgce interakcje, inni uczestnicy zabawy oraz inne ogdélne okolicznosci
zabawy.

© Co ciekawe, autor, podajgc przyktady aktywnosci, twierdzi, ze najwazniejszymi jej formami sa:
zabawa, uczenie sig i praca (llleris, 2006, s. 58).
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Percepcja — pierwszy stopien interakcji — zachodzi w zabawie witasciwie za-
wsze. Nie sposéb sobie wyobrazi¢, ze mozna przystgpi¢ do zabawy, blokujgc jedno-
czesnie obraz Swiata, ktéry zabawa kreuje. Wydaje sie, Zze percepcja bezdyskusyjnie
zachodzi w kazdej zabawie. Inng sprawg jest to, czy na percepcji mozna poprzestac.
Czy istniejg zabawy, ktore od bawigcych sie wymagaja jedynie przygladania sie?
Cho¢ w literaturze przedmiotu uzywa sie niekiedy pojecia biernych zabaw, w tej roz-
prawie dla ich nazwania stosuje sie termin ,rozrywka”, zabawa natomiast zawsze
wymaga czynnego zaangazowania. Stad teza, ze uczenie sie w wymiarze spotecz-
nym w zabawie zawsze musi wykraczac ponad forme percepciji.

Kolejna kategoria to transmisja — w zabawie znakomicie rozpoznawalna
w grach. Intencjg grajgcych jest takie zachowanie, ktére wywrze stosowny do
przyjetych regut nacisk, wptyw na pozostatych uczestnikéw: zmusi przeciwnikéw
do niewygodnych zagran lub utatwi gre partnerom (w grach druzynowych). Wia-
Sciwie cata interakcja spoteczna w grach oparta jest na checi wywarcia jakiego$
wrazenia na innych grajgcych. Poczynajgc od prostych, niezobowigzujgcych za-
baw, jak np. kalambury, po zaawansowane rozgrywki sportowe. Co wiecej, in-
tencjonalnos¢ transmisji jest bardzo trafna i skuteczna, bowiem jej adresaci nie
moga nie odczytywac jej zamiarow i tredci, wszak na tym wiasnie polega gra — na
ciggtej, bezustannej wymianie: akgji i reakcji. Obecnos¢ transmisji nie zaweza sie
do gier; zabawa w szerszym rozumieniu rowniez jest jej petna, juz zwykte opowia-
danie dowcipéw czy zabawnych anegdot zawiera pierwiastek transmisiji.

Doswiadczenie to dos¢ ogdlna kategoria interakcji i znébw mozna jg uznaé
za immanentng sktadowg zabawy. Zabawa nie sprzyja gtebokim namystom nad
tym, co sie stanie, ale raczej praktykowaniu, doswiadczaniu, sprawdzaniu i prze-
konywaniu sie na wiasne oczy. Towarzyszy jej niepisane motto: ,Zrébmy to!”. Bu-
dzi¢ watpliwos¢ moze jednak zatozenie, ze uczenie sie w formie doswiadczenia
zawsze (lub moze: zazwyczaj) dotyczy subiektywnie waznych dla uczacego sie
probleméw. Czy przyjmujac prawdziwosc¢ tego zatozenia, mozna mowi¢, ze zaba-
wa jest zrodtem uczenia sie w omawianym aspekcie? Watpliwos¢ rodzi sie stad,
ze tresci zabawy jako nieprzystajgce bezposrednio do ,prawdziwego” zycia mogg
by¢ traktowane jako btahe, trywialne i mato znaczgce dla uczestnikéw. Trudno
jednak w tym miejscu przesgdzi¢, ze ten aspekt uczenia sie jest zupetnie obcy ba-
wigcym sie. Zapewne umieszczenie zabawy w cyklu dydaktycznym (np. w szko-
le) i opatrzenie jej stosownym komentarzem przez nauczyciela utatwia bawigcym
sie postrzeganie przebytych doswiadczen jako ksztatcgcych. Natomiast w wolnej,
spontanicznej zabawie dorostych prawdopodobnie ten aspekt wystepuje znacz-
nie rzadziej.

Bezposrednio z doswiadczeniem fgczy sie kategoria aktywnosci. Zabawa
z definicji jest czynnosciag, a wiec wymaga od swoich uczestnikow aktywnosci. Co
prawda, twierdzi sie, ze zabawa jest celem sama w sobie i nie jest podyktowana
checig realizacji innych zamierzen czy intereséw, nie wyklucza to jednak tego,
ze dgzenia i dziatania podjete w zabawie, cho¢ ukierunkowane intencjonalnie re-
gutami zabawy, w rezultacie prowadzg do uczenia sie. Szachista poszukujacy
literatury dla zgtebienia problemoéw szachowych czy mito$nik tarica zapisujgcy sie
na kurs to przyktady oséb bawigcych sie, ktére — zgodnie z definicjg — ukierunko-
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waty swojg aktywnos$¢ na okres$lony cel. | cho¢ w subiektywnym zamiarze cel jest
bezposrednio zwigzany z zabawa, np. osigganie lepszych wynikéw w potyczkach
szachowych lub poznanie nowego kroku tanecznego, i nie musi by¢ okreslany
przez zainteresowanych uczeniem sie, to jednak niewatpliwie nim jest.

Nasladownictwo jest kategorig, ktdrg w zabawie najpetniej reprezentujg za-
bawy w role. Taki jest ich zasadniczy sens — aby wcieli¢ sie w wybrang postaé
i zachowywac w sposéb dla niej wiasciwy. Przyjac jej cechy, wyglad, osobowos¢,
wcieli¢ sie w jej zycie. Cho¢ najwiecej takich zabaw jest charakterystycznych dla
dziecihstwa, to i w dorostosci mozna odnalez¢ wiele przyktadéw: maskarady, te-
atr, rézne zabawy taneczne z przyjmowaniem rol, tzw. RPG-i'" itp. Poza tym kaz-
da witasciwie zabawa niejako wymusza wejscie w jakg$ role. Najogdlniej mowigc,
jest to rola bawigcego sie, ale jesli przyjrzec sie blizej, to nawet nieco pasywna na
pozér rola kibica moze obfitowaé w zachowania typowe dla zabaw z rolami. Kibic
bowiem nie tylko zagrzewa swojg druzyne do walki o zwyciestwo, lecz interesuje
sie jej dokonaniami, ma odpowiedni stréj (klubowg koszulke, szalik, czesto czap-
ke lub kapelusz) i rekwizyty (trabki, piszczatki, baloniki, transparenty), a w dysku-
sji z fanami przeciwnikéw broni waloréow swoich faworytéow. Moze réwniez inspi-
rowac sie gra i zyciem swoich idoli oraz probowa¢ nasladowac ich dokonania™?.

Wreszcie kategoria uczestnictwa — w zabawie, oczywiscie, dotyczy partycy-
pacji w $wiecie zabawy i jej spotecznosci. | tak, jak w przypadku wczesniejszych
kategorii, jest nieodzowng czescig zabawy. Co wiecej, jak gtosi definicja zabawy,
uczestnictwo jest zawsze dobrowolne, wiec wydaje sie, ze ta zgoda na wziecie
udziatu tylko utatwia Swiadome i dojrzate podleganie wptywom wszelkich czynni-
kow spotecznej i materialnej rzeczywistosci zabawy.

5. Uczenie sie dorostych w zabawie w Swietle wybranych
andragogicznych teorii uczenia sie — préba podsumowania

Omawiana problematyka uczenia sie dorostych w zabawie (méwigc w pewnym
uproszczeniu) sytuuje sie na skrzyzowaniu dwéch zagadnien: zabawy i uczenia
sie dorostych. O ile pierwsza czes¢ pracy (rozdziaty I-1l) miata przede wszystkim
stuzy¢ rozpoznaniu przedmiotu niniejszej publikacji w $wietle tego nurtu rozwa-
zan, ktory koncentruje sie na zabawie, o tyle w czesci drugiej (rozdziaty Il1-V),
ktorej tenze fragment jest pewnym podsumowaniem, poszukiwano obszaréw

" RPG - ang. Role-Playing Games — zabawy przebiegajgce wedtug ustalonego scenariusza,
prowadzone przez tzw. mistrza gry, najczesciej przebiegajace w $wiecie fantasy.

2 Na przyktad w 1992 roku firma Gatorade w kampanii reklamowej z udziatem supergwiazdy
Swiatowej koszykowki Michaelem Jordanem postuzyta sie hastem Be like Mike (,Badz jak Mike”), ktére
ostatecznie stato sie hastem przewodnim catego ruchu spotecznego fanéw basketu, ktérzy probowali
nasladowac¢ swojego ulubienca.
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wiedzy dotyczgcej uczenia sie dorostych, ktore nakreslajg stosowng perspektywe
andragogiczng, i nawet jesli w swoim pierwotnym rozumieniu nie podnosity tema-
tu zabawy dorostych, to pozwalajg na takie ujecie — stanowig rame interpretacyjng
uczenia sie dorostych w zabawie w postaci teorii uczenia sie dorostych.

Niewatpliwie jednym z najwiekszych wyzwan dla dzisiejszej andragogiki,
a w konsekwenciji dla realizacji badan w obrebie tej publikaciji, jest jasne zdefi-
niowanie przedmiotu zainteresowan andragogiki. Nie jest to zadanie tatwe, co
starano sie ukaza¢ we wczesniejszych fragmentach. Czy chodzi o uczenie sie
dorostych, czy o edukacje i jakie sg wzajemne relacje obu proceséw — to py-
tania, na ktére wcigz probujg odpowiada¢ andragodzy w swoich rozwazaniach
konferencyjnych czy na tamach publikacji. A przeciez rodzina poje¢ jest znacznie
bogatsza, co réwniez probowano pokaza¢. Mozna by méwi¢ choéby o ksztatceniu
w zabawie, o autoedukacji, autoformacji czy samowychowaniu. Rozstrzygniecie
tych kwestii w kontek$cie omawianej problematyki rodzi niebagatelne konsekwen-
cje dla przygotowania metodologicznego i empirii. Ostatecznie przyjeto w ramach
niniejszej rozprawy, zeby skoncentrowaé sie na uczeniu sie dorostych, a jako
gtébwng kanwe interpretacyjng ustanowi¢ koncepcje trzech wymiaréw uczenia sie
autorstwa Knuda lllerisa. Jednoczesnie autor ma swiadomosc, ze jest to rozstrzy-
gniecie, ktére wcigz mozna by dyskutowaé, znajdujgc alternatywne rozwigzania,
by¢ moze, réwnie atrakcyjne pod wzgledem poznawczym czy tez formutowania
pdzniejszych wskazan dla praktyki andragogicznej.

Za takg decyzjg przemawiajg nastepujace wzgledy (cho¢ nie tylko te). Zaba-
wa dorostych przebiega przede wszystkim w sytuacjach nieformalnych. Mozna
zatem przypuszczac, ze i uczenie sie dorostych w zabawie to gtdéwnie uczenie sie
nieformalne. Do opisu nieformalnego uczenia sie dorostych najbardziej uzyteczne
wydajg sie te teorie, ktére traktujg uczenie sie jako szeroko rozumiany proces,
niezawezony jedynie do zinstytucjonalizowanych sytuacji ksztatcenia formalnego,
ale pojmowany szerzej — jako uczenie sie w nurcie zycia, w sytuacjach codzien-
nych doswiadczen.

Koncepcje lllerisa mozna zaliczy¢ do tego rodzaju ujec¢. Jednoczes$nie wy-
odrebnione przez autora trzy wymiary: poznawczy, emocjonalny i spoteczny,
zdajg sie znakomicie przystawa¢ do zabawy. Aspekt poznawczy niesie pewne
tresci wiedzy i umiejetnosci, emocjonalny opisuje motor napedowy zabawy, czy-
li tadunek emocjonalny, przyjemnos¢, ktdrg zabawa sprawia, natomiast aspekt
spoteczny ukazuje to, co niosg interakcje wpisane w tok kazdej niemal zabawy.
Oczywiscie, wszystkie trzy aspekty dotyczg uczenia sie dorostych, tym samym
umozliwiajgc poszukiwanie odpowiedzi na to, w jakich wymiarach cztowiek staje
sie bogatszy o to, co niesie zabawa.



Rozdziat IV

Uczenie sie dorostych w zabawie
— koncepcja badan wiasnych

1. Podstawowe pojecia w koncepcji badawczej

Zabawa

Zabawa ma wiele znaczen. Poniewaz badania sg ukierunkowane na pozna-
nie indywidualnych opinii na temat zabawy, wrazliwos¢ badawcza wymaga przy-
jecia szerokiej uniwersalnej definicji. Dlatego w konceptualizacji metodologicznej
przyjmuje sie za Marianem Golkg (2004a, s. 22), ktéry swoje ujecie opracowat na
podstawie refleksji wielu badaczy, ze zabawa to m.in.:

— rodzaj kontaktow miedzy ludzmi i przejaw ich potrzeby wspdlnego przezy-
wania i dziatania;

— dziatanie wyrazajgce wiele dylematéw i przeciwienstw, ktére ujawnia, ale
tez godzi;

— dziatanie wolne i dobrowolne, a przy tym dziatanie ludzi réwnych, cho¢
zaleznych od innych w zainicjowaniu i przebiegu zabawy;

— dziatanie posiadajgce wtasne reguty bgdz stwarzajgce je ad hoc, gdzie
moga by¢ jednak obecne elementy improwizacji, a nawet tworczosci;

— dziatanie autoteliczne — skierowane zasadniczo na siebie, na samo to
dziatanie;

— dziatanie zamykajgce sie w okreslonym momencie i w danej sytuacji prze-
strzennej;

— dziatanie umowne i w pewnym sensie sztuczne;

— dziatanie zazwyczaj wyodrebniajgce sie ze sfery codziennosci danego pod-
miotu, w tym dziatanie nie zawsze fatwe do wyodrebnienia z innych sfer (np. pra-
cy) przez zewnetrznego obserwatora, gdyz to, co dla jednych ludzi jest zabawg,
dla innych nig nie jest i odwrotnie;

— dziatanie w zasadzie bezinteresowne (cho¢ skadingd swoiscie uzyteczne);
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— dziatanie sprzyjajgce szeroko rozumianej socjalizacji, a nawet swoistej re-
kreaciji, czyli odnowie sit psychicznych i fizycznych, podtrzymaniu oraz ozywianiu
integracji spotecznej czy wartosci spotecznych;

— dziatanie w duzym stopniu wyznaczone szerszym systemem kulturowym
danej zbiorowosci, nawigzujgce do pewnych wartosci i wzoréw kulturowych tej
zbiorowosci.

Przyjecie szerokiej definicji uzasadnione jest tym, ze w przypadku zagadnie-
nia tak stabo rozpoznanego, jak uczenie sie dorostych w zabawie, warto uwzgled-
ni¢ jak najwiecej aspektéw omawianego zjawiska, poniewaz nie sposéb arbitral-
nie rozstrzygngc, ktére z nich sg wazne.

Uczenie sie (dorostych)

W niniejszej monografii przyjmuje sie za Knudem lllerisem (2006, s. 23),
ze ,uczenie sie jest to zintegrowany proces sktadajacy sie z dwdoch powigza-
nych ze sobg procesow sktadowych, ktére wzajemnie na siebie oddziatuja:
po pierwsze, jest to proces interakcji zachodzgcych pomiedzy uczgcym sie
a jego otoczeniem, interakcji, ktére mogg zachodzi¢ bezposrednio lub posred-
nio — poprzez rézne media. Po drugie, sg to wewnetrzne psychiczne procesy
przyswajania oraz przetwarzania wiedzy, ktére prowadzg do rezultatéw ucze-
nia sie”. Zgodnie z koncepcjg lllerisa zasadniczo mozna wskazac trzy wymia-
ry, w ktérych przebiega uczenie sie. Sg to wymiary: poznawczy, emocjonalny
i spoteczny.

Wymiar poznawczy zaktada, ze uczenie sie obejmuje pewng tres¢ prak-
tyczng lub teoretyczng. Przyswojenie tej tresci jest procesem kognitywnym
(co oznacza zaréwno wiedze, jak i nabywanie umiejetnosci). W wymiarze emo-
cjonalnym przyjmuje sie, ze uczenie sie jest procesem emocjonalnym, czyli
tym, co okresla sie procesem psychodynamicznym, tzn. procesem obejmuja-
cym energie psychiczng transmitowang przez uczucia, emocje, postawy, mo-
tywacje. W wymiarze spotecznym uczenie sie zachodzi w interakcjach miedzy
jednostkg i jej otoczeniem. Bardziej szczegétowe omdwienie uczenia sie do-
rostych w trzech wymiarach znajduje sie we wczesniejszym fragmencie pracy
(rozdziat 1ll, podrozdziat 4).

* % %

Przyjeta metodologia skfania (i temu sprzyja) do traktowania tych definic;ji
w sposob wstepny, jednoczesnie otwarty na poszukiwanie nowych tresci i zna-
czen, ktére pomogg zrozumie¢ zjawisko zabawy i uczenia sie w zabawie oséb
dorostych. Przytoczone terminy majg na celu uporzgdkowanie problematyki ba-
dawczej oraz konceptualizacje i operacjonalizacje zmiennych. Nie zamykajg jed-
nak drég poznania interesujgcych zjawisk w innych aspektach.
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2. Przedmiot i cele badan

Przedmiotem badan jest znaczenie zabawy badanych oséb dorostych dla ich
uczenia sie w zabawie na podstawie wypowiedzi dotyczgcych ich doswiadczen
osobistych zwigzanych z zabawg i uczeniem sie w zabawie.

Zasadniczym celem tej monografii jest zdobycie wiedzy maksymalnie Scistej,
maksymalnie pewnej, maksymalnie ogdlnej, maksymalnie prostej, o maksymal-
nej zawartosci informacji' na temat zabawy dorostych i uczenia sie dorostych
w zabawie. W szczegdlno$ci mozna wyroznic cele: teoretyczny, empiryczny oraz
praktyczny.

Celem teoretycznym jest wkfad w teorie uczenia sie dorostych w zakresie
analizowanej problematyki, tzn. lepsze poznanie procesu uczenia sie dorostych
w zabawie i, poprzez odniesienie sie do wybranych teorii uczenia sie dorostych,
poszerzenie wiedzy o procesach uczenia sie.

Celem empirycznym jest diagnoza znaczenia zabaw, w ktoérych uczestniczg
badane osoby dla uczenia sie tych oséb w zabawie. Przyjeto zatozenie, ze opis
tych zjawisk budowany jest przede wszystkim na podstawie indywidualnych do-
Swiadczen badanych dotyczgcych udziatu w zabawie.

Celem praktycznym jest propozycja wprowadzenia rezultatéw badan w prak-
tyke andragogiczng poprzez sformutowanie wskazan dla praktyki edukacyjne;j
(kulturalno-oswiatowej, dydaktycznej, samoksztatceniowej itp.) dotyczacych za-
stosowania zabaw w uczeniu sie dorostych.

3. Problemy badawcze

Mozna przyjac, ze ,problem badawczy to tyle, co pewne pytanie lub zespot
pytan, na ktére odpowiedzi ma dostarczy¢ badanie” (Lobocki, 2009, s. 107). Py-
tanie badawcze powinno spetniaé nastepujgce warunki (Rubacha, 2008, s. 112):

— by¢ konkretne;

— zawieraC¢ zmienne obserwowalne;

— okresla¢ stan lub zwigzki miedzy zmiennymi (ilosciowe lub jakosciowe);

— zawierac¢ informacje o operacjach, ktére doprowadzg do uzyskania odpo-
wiedzi (algorytm dochodzenia do odpowiedzi);

— by¢ powigzane z celem badan oraz definicjami zmiennych;

— dotyczy¢ istotnych dla teorii lub praktyki zagadnien;

— ukierunkowywac badanie i jego etapy.

' W okresleniu celu wykorzystano frazy proponowane przez Pilcha i Bauman (2010, s. 23).
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Majgc na uwadze powyzsze wytyczne, przyjeto ponizej sformutowany gtéw-
ny problem badawczy: ,Jakie jest znaczenie zabawy badanych dorostych
os6b dla zachodzacego w niej procesu uczenia sie?” — na przyktadzie ich
wypowiedzi.

Powyzsze pytanie nadaje badaniu charakter diagnozy znaczenia. ,Diagnoza
znaczenia — wedtug Stefana Ziemskiego — wyjasnia, jakie zmiany w funkcjonal-
nym uktadzie catosci wywotuje dany proces czy stan rzeczy i jak cato$¢ na niego
oddziatywa” (1973, s. 95-96). To, co Ziemski nazywa funkcjonalnym ukfadem
catosci, w przeprowadzonym tu badaniu jest procesem uczenia sie w zabawie,
a stanem rzeczy, ktéry na niego oddziatuje, jest zabawa badanych dorostych
0s0b.

Tak sformutowane pytanie wyodrebnia dwa zasadnicze zjawiska sygnalizo-
wane juz w tytule pracy oraz szerzej oméwione w kolejnych jej rozdziatach: zja-
wisko zabawy dorostych oraz uczenia sie dorostych w zabawie. Stad gtowny pro-
blem badawczy mozna sprowadzi¢ do poszukiwania opisu tych dwéch zjawisk, co
rodzi nastepujgce dwa pytania problemowe:

[. Czym jest i czym sie charakteryzuje zabawa oséb dorostych w badanej
probie badawczej?

[I. Czym jest i czym sie charakteryzuje uczenie sie badanych osob dorostych
w zabawie?

Majgc na uwadze to, ze prowadzone rozpoznanie ma charakter diagnozy
znaczenia, wydaje sie, ze akcent zainteresowania powinien pas¢ na drugie z po-
stawionych pytan. Niemniej, ze wzgledu na stabe rozpoznanie zabawy dorostych
w andragogice, wydaje sie zasadne traktowac oba pytania jako rownie wazkie dla
tematu tej rozprawy. Dla powyzszych pytan sformutowano nastepujgce pytania
szczegotowe:

I. Czym jesticzym sie charakteryzuje zabawa osob dorostych w badanej probie
badawczej?
1. Jak badani dorosli rozumiejg zabawe?
1.1. Jak jg definiujg/okreslaja?
1.2. Jakie przypisujg jej znaczenie? Jak wazna jest w ich zyciu?
2. W jakich zabawach uczestniczg badani dorosli?
2.1. Jakie to sg zabawy, jak mozna je nazwac (sklasyfikowac)?
2.2. Z kim sie bawig badani dorosli?
2.3. Czym sie bawig badani dorosli? Jakie wykorzystujg rekwizyty, zabaw-
ki, urzgdzenia, przedmioty?
2.4, Gdzie sie bawig badani dorosli?
2.5. Kiedy sie bawig badani dorosli (ze wzgledu na pore dnia, dni tygodnia,
okresy w roku lub innego rytmu)?
2.6. lle badani dorosli poswiecajg czasu na zabawe?
2.7. Kto jest organizatorem i inicjatorem zabaw badanych dorostych?
2.8. Jakie sg koszty zabaw badanych dorostych?

2 Rodzaje diagnozy wyréznione przez Ziemskiego figurujg réwniez w nowszych opracowaniach
z zakresu diagnostyki pedagogicznej (np. Niemierko, 2009).
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3. Jaka jest charakterystyka zabaw badanych dorostych ze wzgledu na imma-
nentne cechy zabawy®*? W szczegdlnosci co mozna powiedzie¢ o:
3.1. Celowosci zabawy.
3.2. Dobrowolno$ci uczestnictwa w zabawie.
3.3. Regutach zabawy.
3.4. Przestrzeni zabawy.
3.5. Czasie zabawy.
3.6. Przebiegu zabawy.
3.7. Wyniku zabawy.
3.8. Rzeczywistosci zabawy (umownosci i odrebnosci tego $wiata).
II. Czym jest i czym sie charakteryzuje uczenie sie badanych osob dorostych
w zabawie?
1. Jak badani dorosli rozumiejg uczenie sie w zabawie?
2. W ktérych wymiarach zachodzi uczenie sie w zabawie u badanych doro-
stych: w wymiarze poznawczym, spotecznym lub emocjonalnym?
2.1. Czego badani dorosli uczg sie w wymiarze poznawczym?
2.1.1. Jaka nabywajg wiedze? Jak do tego dochodzi?
2.1.2. Jakie nabywajg umiejetnosci? Jak do tego dochodzi?
2.2. Czego badani dorosli uczg sie w wymiarze emocjonalnym?
2.2.1. Jakich doswiadczajg emoc;ji? Jak je nazywajg?
2.2.2. Jakich emocji doswiadczajg ich wspotuczestnicy zabawy? Jak
badani dorosli je nazywajg?
2.2.3. W jaki sposdb badani dorosli kontrolujg swoje emocje podczas
zabawy?
2.3. Czego badani dorosli ucza sie w wymiarze spotecznym?
2.3.1. Czym charakteryzuje sie srodowisko spoteczne bawigcych sie
dorostych?
2.3.2. Jak przebiegajg interakcje spoteczne podczas zabawy bada-
nych dorostych?
2.3.3. Od kogo uczg sie badani dorosli? Na czym polega to uczenie
sie?

4. Zmienne i wskazniki

W badanych zjawiskach wystepujg pewne zaleznosci, w ktérych pomocne
jest okreslenie tzw. zmiennych. Zakladany kierunek tej zaleznosci przebiega
od zmiennej warunkujgcej zaistnienie lub nasilenie danego zjawiska (zmienne;j
niezaleznej) do zmiennej okreslajgcej to zjawisko (zmiennej zaleznej). Zaréwno

3 Cechy zabawy wynikajg bezposrednio z przyjetej definicji zabawy, a szerzej zostaty oméwione
w rozdziale |, podrozdziale 3.
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zmienne zalezne, jak i niezalezne mogg miec¢ charakter ztozony, dlatego dla przej-
rzystosci mozna uzy¢ terminéw zmiennej globalnej (ogoélnej) i zmiennej czgstko-
wej (szczegodtowej). Do badania przyjeto nastepujgce globalne zmienne zalezne
i niezalezne (patrz schemat 18):

Zmienna niezalezna Zmienna zalezna

Zabawa o0s6b dorostych > Uczenie sig osob dorostych

Schemat 18. Kierunek zaleznosci miedzy zmiennymi przyjety w koncepcji badawczej

Zrédto: opracowanie wiasne

Przyjety kierunek zaleznosci jest obowigzujgcy dla niniejszego opracowania,
co nie znaczy, ze jest bezdyskusyjny. Niewatpliwie potraktowanie zabawy jako
metody ksztatcenia, co nie jest niczym obcym w pedagogice, powodowatoby od-
wrdocenie zaleznosci — wszak dla zaktadanych tresci uczenia sie przyjmuje sie
wybrang metode. Dlatego obrany kierunek nalezy traktowac jako umowny. Dla
obu zmiennych mozna wskaza¢ zmienne czgstkowe.

l. Zmienne niezalezne:
1. Warunki, w jakich przebiega zabawa:
a) rodzaj zabawy;
b) wspodtuczestnicy zabawy;
c) rekwizyty, zabawki, przedmioty i urzgdzenia wykorzystywane w za-
bawie;
d) miejsce zabawy (obiektywne)*;
e) czas zabawy (obiektywny);
f) koszty zabawy;
g) inicjator zabawy;
h) organizator zabawy.
2. Immanentne cechy zabawy:
a) cel zabawy;
b) dobrowolno$¢ uczestnictwa w zabawie;
c) reguty zabawy;
d) przestrzen zabawy (subiektywna);
e) czas zabawy (subiektywny);
f) przebieg zabawy;

4 Powtorzenie kategorii miejsca/przestrzeni i czasu zabawy w punkcie pierwszym aktualnego
wypunktowania, dotyczgcym warunkéw, oraz drugim, dotyczgcym cech zabawy, nie jest przypadkowe.
W pierwszym punkcie chodzi bowiem o obiektywne warunki czasowo-przestrzenne, w jakich przebie-
ga zabawa. Obiektywne, {j. takie, ktore mogtyby by¢ potwierdzone przez zewnetrznego obserwatora.
W punkcie drugim natomiast chodzi o wyodrebnienie przestrzeni (z obiektywnej, fizycznej przestrzeni)
i czasu (obiektywnie uptywajacych chwil) jako cech stanowigcych o zabawie poprzez okreslenie ich
wiasnie jako przestrzeni i czasu zabawy przez uczestnikéw zabawy. Stgd umowny przymiotnik ,su-
biektywny”. Wspomniane kategorie zostaty obszerniej oméwione w podrozdziale dotyczgcym cech
zabawy (zob. rozdziat |, podrozdziat 3).
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g) wynik zabawy;
h) rzeczywistos¢ zabawy.

Przyjete metoda, technika i narzedzie majg na celu rozpoznanie wystgpie-
nia czgstkowych zmiennych niezaleznych w dwéch zakresach. Zmienne zawarte
w punkcie pierwszym, dotyczgcym warunkéw, w jakich przebiega zabawa, obej-
muje wypowiedzi badanych w odniesieniu do wszystkich zabaw, w jakich uczest-
niczg. Punkt drugi dotyczgcy cech zabawy, obejmuje natomiast wypowiedzi re-
spondentéw w odniesieniu wytgcznie do jednej wybranej zabawy.

Il. Zmienne zalezne

Nazewnictwo zmiennych zaczerpnieto z opisanej w teoretycznej czesci mo-
nografii (rozdziaty I-11l) koncepcji uczenia sie autorstwa Knuda lllerisa wraz z jej
rozwinieciem. Biorgc pod uwage ograniczone mozliwosci organizacyjne prowa-
dzonego badania®, pule potencjalnych zmiennych zredukowano do liczebnosci
zawierajgcej te zmienne, ktorych wystgpienie i zbadanie wydaje sie bardziej
prawdopodobne, a uzyskane za ich posrednictwem wyniki rokujg dostatecznie
bogatg i ciekawg wiedze o badanym zjawisku.

1. Uczenie sie w wymiarze poznawczym:

a) uczenie sie kumulatywne;
b) uczenie sie asymilacyjne;
c) uczenie sie akomodacyjne.
2. Uczenie sie w wymiarze emocjonalnym:
a) uczenie sie nazywania i Swiadomego przezywania wiasnych emocji;
b) uczenie sie rozpoznawania i réznicowania emocji przezywanych przez
innych;
c) uczenie sie empatii;
d) uczenie sie spotecznych regut wyrazania emociji;
€) uczenie sie kontroli emocji.
3. Uczenie sie w wymiarze spotecznym:
a) uczenie sie przez percepcje;
b) uczenie sie przez transmisje;
c) uczenie sie przez nasladownictwo (imitacja);
d) uczenie sie przez aktywnosc;
€) uczenie sie przez uczestnictwo (partycypacja).

W omawianej zaleznosci mozna by zapewne wskazac jeszcze wiele innych
uwarunkowan jg modyfikujgcych. Zaréwno na sam obraz zabawy (rodzaj, czas,
miejsce itd.), jak i na proces uczenia sie majg wptyw niezliczone czynniki. Mozna
podejrzewac, ze wsrdd nich znajdujg sie m.in. wczesniejsze doswiadczenia z zaba-
wa, srodowisko spoteczne, w ktérym funkcjonuje dorosty, jego wyksztatcenie, rodzaj
wykonywanej pracy i inne. W badaniu uwzgledniono (w narzedziu) wybrane dane
demograficzne dotyczgce respondentow (pte¢, wiek, stan cywilny, wyksztatcenie),
jednak postuzyty one jedynie do nakreslenia ogdlnego obrazu badanej populaciji

5 Jest to projekt indywidualny, prowadzony w okreslonych ramach czasowych i warunkach fi-
nansowania.
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oraz charakterystyki wybranych sylwetek. Ze wzgledéw objetosciowych publikacji
nie uwzgledniono natomiast poszukiwania korelacji miedzy tymi zmiennymi.
-Wskaznik to pewna cecha, zdarzenie lub zjawisko, na podstawie zajscia kto-
rego wnioskujemy z pewnoscig, bgdz okreslonym prawdopodobienstwem, badz
wreszcie z prawdopodobienstwem wyzszym od przecietnego, iz zachodzi zjawisko,
ktore nas interesuje” (Pilch, 1995, s. 33). Wskazniki pokazujg obecnos¢ zmiennych.
Poniewaz materiat badawczy skfada sie z tekstow dotyczgcych opinii responden-
tow na badany temat, dlatego wskazniki majg charakter deklaracji respondentéw
co do zajscia interesujgcych zjawisk (tzn. wnioskujemy o ich trafnosci na podstawie
zatozenia o zgodnosci wypowiedzi badanych z faktycznym stanem ich dos$wiad-
czen), a ich tres$¢ odpowiada zmiennym. Zmienne i ich wskazniki prezentuje tab. 10.

Tabela 10. Zmienne i ich wskazniki

Zmienna Zmienne
niezalezna niezalezne Wskazniki
globalna czgstkowe

1. Warunki, w jakich przebiega zabawa

a)rodzaj zabawy | Deklaracje badanych dotyczace rodzaju zabawy:
— zabawy ruchowe,

— zabawy planszowe,

— zabawy z odgrywaniem rol,

— zabawy biesiadne,

— zabawy wirtualne,

— zabawy losowe,

formy parazabawowe®.

b) wspotuczestni- | Deklaracje badanych dotyczgce wspoétuczestnikéw zabawy:

cy zabawy wspotuczestnicy:
Zabawa — rodzina,
(realizowa- — przyjaciele i znajomi,
na przez — inne osoby,
badanych — liczebno$¢:
w Swietle — orientacyjna liczba oséb biorgcych udziat w zabawie.
ich wypo- | c) rekwizyty, Deklaracje badanych dotyczace wykorzystywanych rekwizytow,
wiedzi) zabawki, zabawek, przedmiotéw i urzadzen (tak/nie)
przedmioty
i urzadzenia
wykorzystywa-
ne w zabawie
d) miejsce Deklaracje badanych dotyczgce miejsca zabawy:
zabawy — prywatny dom (i jego otoczenie), mieszkanie,

— miejsce publiczne celowo zaprojektowane i przystosowane do
konkretnych zabaw, np. kluby, dyskoteki, obiekty sportowo-re-
kreacyjne, sale zabaw, instytucje oferujgce rozrywki itp.,

— miejsce publiczne zaadaptowane przez uczestnikow do zaba-
wy, np. przestrzen osiedli mieszkaniowych,

— inne miejsca.

8 Petniejsza charakterystyka rodzajow zabaw przytoczona jest w rozdziale |, podrozdziale 4.
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Zmienna
niezalezna
globalna

Zmienne
niezalezne
czgstkowe

Wskazniki

Zabawa
(realizowa-
na przez
badanych
w Swietle
ich wypo-
wiedzi)

e)czas zabawy

Deklaracje badanych dotyczgce czasu zabawy:
w ciggu roku:

— wskazane miesigce, okresy lub pory roku,
w ciggu tygodnia:

— wskazane dni tygodnia,

w ciggu doby:

— wskazane pory dnia lub nocy,

dtugos¢ trwania zabawy:

— wskazana orientacyjna dtugos¢ zabawy,
czestos¢ zabawy:

— wskazane interwaty pomiedzy zabawami.

f) koszty zabawy

Deklaracje badanych dotyczgce kosztu zabawy w samoocenie:
— wysokie,

— Srednie,

— niskie.

g) inicjator
zabawy

Deklaracje badanych dotyczace tego, kto jest inicjatorem zabawy:
— sam badany,

— inny wspétuczestnik zabawy,

— inne osoby lub instytucje.

h) organizator
zabawy

Deklaracje badanych dotyczace tego, kto jest organizatorem zabawy:
— sam badany,

— inny wspotuczestnik zabawy,

— inne osoby lub instytucje.

2. Immanentne cechy zabawy

a) cel zabawy

Deklaracje badanych dotyczgce celu zabawy:
— cel poza zabawa,
— cel tkwigcy w zabawie.

b) dobrowolnos¢
uczestnictwa
w zabawie

Deklaracje badanych dotyczgce dobrowolnosci uczestnictwa:
— petna swoboda,
— zewnetrzny przymus.

c) reguty zabawy

Deklaracje badanych dotyczagce istnienia regut zabawy:
— istnienie regut,
— brak regut.

d) przestrzen
zabawy

Deklaracje badanych dotyczgce przestrzeni zabawy:
— odrebnos¢ przestrzenna zabawy,
— brak odrgbnosci przestrzennej zabawy.

e) czas zabawy

Deklaracje badanych dotyczgce czasu zabawy:
— odrebnos$¢ czasowa zabawy,
— brak odrebnosci czasowej zabawy.

f) przebieg
zabawy

Deklaracje badanych dotyczgce przebiegu zabawy:
— przebieg zabawy jest powtarzalny i uporzgdkowany,
— przebieg zabawy jest za kazdym razem inny.

g) wynik zabawy

Deklaracje badanych dotyczgce wyniku zabawy:
— wynik zabawy jest niepewny,
— wynik zabawy jest przewidywalny.

h) rzeczywistos$¢
zabawy

Deklaracje badanych dotyczgce rzeczywistosci zabawy:

— odrebnos¢ rzeczywistosci zabawy od ,realnego” Swiata,

— brak odrebnosci czasowej rzeczywistosci zabawy od ,realne-
go” Swiata.
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Tabela 10 (cd.)

Zmienna Zmienne
zalezna zalezne Wskazniki
globalna czgstkowe
1. Uczenie si¢ w wymiarze poznawczym
a)uczenie sie — deklaracje badanych dotyczace nowej wiedzy zdobytej w za-
kumulatywne bawie (tak/nie)
— deklaracje badanych dotyczace nowych umiejetnosci zdoby-
tych w zabawie (tak/nie)
b)uczenie sie — deklaracje badanych dotyczgce wzbogacania nabytej juz wie-
asymilacyjne dzy podczas zabawy (tak/nie)
— deklaracje badanych dotyczace rozwijania nabytych juz umie-
jetnosci podczas zabawy (tak/nie)
c) uczenie sie — deklaracje badanych dotyczgce zdobycia wiedzy o zasadni-
akomodacyjne czym (transgresyjnym) charakterze (tak/nie)
— deklaracje badanych dotyczace zdobycia umiejetnosci o za-
sadniczym (transgresyjnym) charakterze (tak/nie)
2. Uczenie sie w wymiarze emocjonalnym
a) uczenie sie — nazwanie przez badanych wtasnych emocji i deklaracja ich
nazywania Swiadomego przezywania (tak/nie)
] i Swiadomego
Uczenie przezywania
Slg w za- wiasnych
bawie emodji
(realizowa- — - - -
ne przez b)uczenie sie - nazwan!e przez badanych_ emocji rozpoznawanych u innych
badanych rozpoznawania uczestnikéw zabawy (tak/nie)
w Swietle i réznicowania
ich wypo- emoqlhprzezy-
wiedzi) wanych przez
innych
C) uczenie sie — przyjmowanie przez badanych perspektywy innych uczestni-
empatii kéw zabawy w zakresie opisu ich emocji wystepujacych w za-
bawie (tak/nie)
d) uczenie sie — deklaracje badanych dotyczgce znajomosci spotecznych regut
spotecznych wyrazania emocji obowigzujgcych w zabawie (tak/nie)
regut wyraza-
nia emocji
e)uczenie sie — deklaracje badanych dotyczgce umiejetnosci kontroli emociji
kontroli emoc;ji podczas zabawy (tak/nie)
3. Uczenie sie w wymiarze spotecznym
a) uczenie sie — deklaracje badanych dotyczace swiadomosci zachowan i inte-
przez percep- rakcji spotecznych przebiegajacych wsrdd uczestnikéw zabawy
cje (tak/nie)
b) uczenie sie — deklaracje badanych dotyczgce swiadomego i intencjonalnego
przez transmi- oddziatywania badanych na innych uczestnikoéw zabawy (tak/
sje nie)
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Zmienna Zmienne
zalezna zalezne Wskazniki
globalna czgstkowe
C) uczenie sie
Uczenie przez nasla- — deklaracje badanych dotyczgce nasladowania innych uczestni-
sie w za- d.ov.vnlc.two kow zabawy (tak/nie)
bawie (imitacja)
(realizowa- | d)uczenie sie — deklaracje badanych dotyczgce swiadomego i intencjonalnego
ne przez przez aktyw- doswiadczania zabawy (szczegdlnie jej spotecznego $wiata)
badanych nosé w celu zdobycia zamierzonych efektow (tak/nie)
w swietle e) uczenie sie
'C,h WYpO' przez uczest- — deklaracje badanych dotyczgce uczestnictwa w zabawie (tak/
wiedzi) nictwo (party- nie)
cypacja)

Zrédio: opracowanie wiasne.

5. Strategia, metoda i technika badawcza. Narzedzie badawcze

Tadeusz Pilch i Teresa Bauman (2010) wskazujg na istnienie jakosciowych
i ilosciowych strategii poznania naukowego. Autorzy podaja: , Traktujgc rzecz mo-
delowo, mozna wyrdznic¢ dwie drogi postepowania badawczego. Podgzajgc jedng
z nich, badacz podporzgdkowuje sie metodologii, opartej na zatozeniach filozo-
fii pozytywistycznej, postuguje sie metodami ilosciowymi. Zaktada on wowczas
istnienie obiektywnego $wiata, mozliwos¢ rownie obiektywnego poznania go za
pomocg precyzyjnie skonstruowanych narzedzi. [...] Druga droga jest mniej wy-
razista i precyzyjna. Badacz [...] zaktada subiektywny charakter wiasnej wiedzy
i poznania. [...] Musi postugiwac sie narzedziami »miekkimi«, elastycznymi, ktére
tatwo mozna zmienic i przeksztatci¢ po to, aby dostrzec w zjawisku nieprzewidzia-
ne wczesniej aspekty” (tamze, s. 268).

W niniejszym badaniu procedura badawcza zostata umiejscowiona w stra-
tegii ilosciowej. Dokonano zatozen, ktdre zaowocowaty sformutowaniem hipotez,
okresleniem zmiennych i wskaznikéw, a takze obrano metode i technike badaw-
czg, korzystajac z tych, ktére Pilch i Bauman wigza ze strategig iloSciowg. Mozna
jednak dostrzec pewne subtelne powigzania ze strategig jakosciowg, o ktérych
jest mowa ponizej.

Metode badan nalezy rozumie¢ jako ,zespét teoretycznie uzasadnionych
zabiegdw koncepcyjnych i instrumentalnych obejmujgcych najogdlniej catosc
postepowania badacza, zmierzajgcego do rozwigzania okreslonego problemu
naukowego” (Kaminski, 1974, za: Pilch, 1995, s. 42). Tym samym metoda ba-
dan jest najogdlniejszym pojeciem porzgdkujgcym postepowanie badacza. Dla
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wybranej metody przyporzadkowuje sie odpowiednig technike lub techniki. Tech-
nikg badawczg natomiast sg ,,czynnosci praktyczne, regulowane starannie wypra-
cowanymi dyrektywami, pozwalajgcymi na uzyskanie optymalnie sprawdzalnych
informacji, opinii, faktow” (tamze). W tym rozumieniu technika jest wezsza i pod-
rzedna wobec metody. Ostatecznie dla wybranej techniki sporzadza sie narzedzie
badawcze, ktére nalezy rozumiec¢ jako ,przedmiot stuzgcy do realizacji wybranej
techniki badan” (tamze).

Do przeprowadzenia badan wybrano metode indywidualnych przypadkow’.
,Metoda indywidualnych przypadkéw jest sposobem badan polegajacym na
analizie jednostkowych loséw ludzkich uwiktanych w okreslone sytuacje wycho-
wawcze, lub na analizie konkretnych zjawisk natury wychowawczej poprzez pry-
zmat jednostkowych biografii ludzkich z nastawieniem na opracowanie diagnozy
przypadku lub zjawiska w celu podjecia dziatan terapeutycznych” (tamze, s. 48).
Jednak w odroznieniu od powyzszej definicji, w ktérej wyraznie ktadzie sie nacisk
na jednostkowe losy ludzkie, nieco blizsze jest autorowi tej rozprawy rozumienie
Roberta Stake’a (2009, s. 624), ktory traktuje przypadki szerzej. Uznaje, ze za
przypadek mozna uznac¢ zjawisko, ktére daje sie tatwo wyspecyfikowac. ,Przy-
padek — pisze autor — moze by¢ prosty lub ztozony. Moze by¢ nim dziecko, cata
klasa lub okre$lone wydarzenie”. | dalej: ,Badacze przypadku w duzej mierze
polegajg na danych subiektywnych, takich jak wypowiedzi uczestnikéw zdarzen
oraz zeznania $wiadkéw lub informacje pochodzgce z obserwacji i wywiaddw.
Wiekszo$¢ studidéw przypadku stanowig empiryczne analizy ludzkiej aktywno$ci.
Znaczna czes¢ pytan nie dotyczy opinii czy uczuc, ale zmystowego doswiadcze-
nia. Udzielane odpowiedzi sg mieszankg opinii i uczu¢, opisow i interpretacji.
Gdy badacz nie moze by¢ w terenie, aby wspdlnie z badanymi doswiadczy¢ ich
aktywnosci, musi o to zapyta¢ kogos, kto tej aktywnosci doswiadczyt’ (tamze,
s. 641). W badaniu przyjeto zatem, ze przypadki stanowig wypowiedzi poszcze-
goélnych respondentéw na temat zabaw, w ktdrych uczestniczg, i ich uczenia sie
w tych zabawach.

Warto tu zauwazyé dwie pozorne niescistosci. Po pierwsze, Pilch stosuje
termin ,metoda indywidualnych przypadkéw”, podczas gdy Stake ,studium przy-
padkoéw”. Jednak nazwy te bywajg uzywane zamiennie, takze z terminami ,ana-
liza przypadku” czy ,metoda kliniczna” (Lobocki, 2009, s. 253). Po drugie, Pilch
sytuuje metode indywidualnych przypadkéw wsréd metod ilosciowych, podczas
gdy Stake wyraznie stawia akcent na jakosciowy charakter studium przypad-
koéw. Jednak niezaleznie od tego Stake nie przywigzuje metody przypadkow do
zastosowania polegajacego na wytgcznej koncentracji na wybranej prébie, ale
uwzglednia mozliwos¢ postuzenia sie przypadkami dla zobrazowania wiekszego,
bardziej ogdlnego zjawiska, jak to sie dzieje w podejsciu ilosciowym. Postuguje
sie wowczas terminem ,instrumentalne studium przypadku”, w ktérym zaintereso-
wanie samym przypadkiem jest drugorzedne, ma on raczej charakter wspierajgcy

" Tadeusz Pilch (1995) wyrdznia (dla strategii ilosciowych) nastepujace metody badan pedago-
gicznych: eksperyment pedagogiczny, monografia pedagogiczna, metoda indywidualnych przypad-
koéw, metoda sondazu diagnostycznego.
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i utatwia zrozumienie czegos innego — szerszego zjawiska (tamze, s. 628). Mozna
zatem uznac, ze choc¢ przyjeta w rozprawie metodologia silnie zwigzana jest ze
strategig ilosciowg, to sposrod wszystkich dostepnych w niej metod sytuuje sie
najblizej metodologii jakosciowej, przede wszystkim ze wzgledu na przywigzanie
do pojedynczych przypadkéw i akcent na ich wnikliwy, gtebszy niz tylko staty-
styczny (liczbowy) opis. Postugujac sie pojeciem zaczerpnietym z wczesniejsze-
go cytatu, mozna stwierdzi¢, ze metoda indywidualnych przypadkéw ma najbar-
dziej ,miekki” charakter wsréd metod ilosciowych.

Poniewaz zatozone badania w zakresie uczenia sie dorostych w zabawie
majg w pewnym sensie na polskim gruncie prekursorski charakter, totez spoj-
rzenie na kazdg osobe biorgcg udziat w badaniu, jej wypowiedzi odnoszgce sie
do omawianej zabawy i proces jej uczenia sie w tej zabawie z osobna wydaje sie
bardzo uzasadnione. To wtasnie te pojedyncze przypadki w pierwszej kolejnosci
powinny budowaé wiedze, co do ktérej sg tak silne przestanki teoretyczne, a tak
mato budujgcych jg badan. Oczywiscie, metoda indywidualnych przypadkéw nie
jest wolna od wad. Zarzuca sie jej chocby to, ze trudno na jej podstawie dochodzié¢
do wiekszych uogolnien (Pilch, Bauman, 2010, s. 78). Jest to jednak niewielka
cena wobec mozliwosci szerszego i dogtebniejszego niz choc¢by drogg sondazu
diagnostycznego poznania indywidualnych doswiadczen zwigzanych z zabawg
i uczeniem sie badanych oséb.

Technikg, ktdrg przyjeto do realizacji badan, jest wywiad. ,Wywiad jest roz-
mowg badajgcego z respondentem lub respondentami wedtug opracowanych
wczesniej dyspozycji lub w oparciu o specjalny kwestionariusz” (Kaminski, 1974,
za: Pilch, 1995, s. 82). Kryterium réznicujgcym typy wywiadéw jest najczesciej
stopien standaryzacji wywiadu, czyli forma (brzmienie) i kolejno$¢ zadawanych
pytan. Wedtug Krzysztofa Konarzewskiego (2000, s. 116) mozna wymieni¢ wy-
wiad standardowy, niestandardowy oraz poétstandardowy®. W prezentowanej kon-
cepcji wybrano te trzecig opcje, tj. wywiad potstandardowy, bedgcy kompromisem
pomiedzy niezmienng, sztywng strukturg wywiadu a luzng, swobodng rozmowg
dwojga ludzi. Na marginesie mozna doda¢, ze rozpoznanie rodzajéw wywiaddw
nie jest sprawg oczywistg. Dla Mieczystawa tobockiego (2009, s. 244) réznica
miedzy rozmowg a wywiadem jest na tyle mato istotna, ze omawia je razem jako
jedng technike.

Zgodnie z regutami wybranej techniki narzedziem przyjetym do badan jest
przewodnik do wywiadu (nazewnictwo za: Konarzewski, 2000, s. 116), ktéry za-
wiera informacje wstepne (kto prowadzi badanie, jaki jest jego ogolny cel, jak
dobiera sie respondentow i jakie sg gwarancje poufnosci) oraz pytania inicjujgce
i drgzgce. Ponadto uwzgledniono metryczke zawierajgcg podstawowe dane o re-
spondencie.

8 Dla poréwnania: u Krzysztofa Rubachy natomiast znalez¢é mozna podziat na: 1) wywiad kom-
pletnie kierowany — czyli rozmowe opartg na kwestionariuszu pytan oraz odpowiedzi do wyboru, stuza-
cg do pomiaru zmiennych ilosciowych, 2) wywiad mato kierowany — czyli rozmowe, w ktérej dominujg
wypowiedzi badanego na temat zainicjowany przez badacza oraz 3) wywiad czgsciowo kierowany
— czyli rozmowe, w ktérej badacz przerywa narracje badanego, zadajgc mu szczegodtowe pytania
(2008, s. 133-134).
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6. Teren badan i dobor préby badanych

Terenem badan jest L6dz, miasto wojewddzkie potozone w centralnej Polsce.
Prawa miejskie £.6dZ otrzymata w 1423 roku, trzeba byto jednak jeszcze czterech
stuleci, aby przeksztalcita sie z niewielkiej wioski w miasto, a todzianie z rolnikéw
stali sie mieszczanami. Impulsem do rozwoju byta decyzja urzednikow Krolestwa
Polskiego z 1820 roku o utworzeniu w todzi osady wtdkienniczej. Zaproszono tu
sukiennikéw oraz tkaczy wyrobdw Inianych i bawetnianych ze Slgska, Nadrenii,
Saksonii i Czech (Podolska, 2004, s. 3). Od tego momentu t6dz rozkwita jako
miasto przemystowe, miasto widkiennicze, miasto handlowe. Intensywny rozwoj
trwa niemal nieprzerwanie do lat dziewiecdziesigtych XX wieku.

Obecnie £6dz z waznego o$rodka przemystowego i centrum polskiego han-
dlu miedzynarodowego przedza, tkaninami, odziezg i obuwiem, jakim byfa jesz-
cze pod koniec XX wieku, stopniowo staje sie miastem o coraz mniejszym zna-
czeniu gospodarczym i handlowym. Nastepuje takze migracja ludnosci z todzi do
innych miast potozonych poza regionem (Dorozynska i wsp., 2004, s. 7). Dlatego
czynione sg starania o przerwanie stagnacji i nadanie nowych kierunkéw rozwo-
jowi todzi.

Wraz z przemystem rozwijaty sie w dawnej todzi rozne formy zabawowe.
Szaro$¢ i monotonie codziennego zycia mieszkancow przerywat okres karnawatu.
Tradycje zabaw karnawatowych w odzi siegajg potowy XIX wieku. Organizowano
bale karnawatowe i maskarady (Pawlak, 2001, s. 19 i n.). U schytku XIX wieku
czas wolny od pracy organizowano spontanicznie, najczesciej w kregu rodzinnym
i sgsiedzkim. Na wyniesionych przed dom stolikach mezczyzni grali w karty w ze-
chcyka, tysigca, preferka, warcaby, domino bgdz szachy (Piestrzeniewicz, 2010,
s. 45-46). Jednoczesnie miejscem zabaw i rozrywki stawaty sie parki publiczne.
Organizowano w nich koncerty, zabawy ludowe, majéwki, festyny, a zimg slizgawki
i lodowiska (tamze, s. 49). Lodzianie mieli réwniez okazje do ogladania widowisk
cyrkowych. Najwczesniejsze wystepy cyrkowe pod namiotem datujg sie od 1866
roku, a w 1899 roku rozpoczeto budowe statego drewnianego cyrku (Kowalski,
2008, s. 34). Na Wodnym Rynku w Zielone Swigtki rozbijaty swoje namioty, cyrki,
instalowano karuzele i hustawki. Rozstawiano panoramy, gabinety figur wosko-
wych, menazerie, kramy, loterie, a od 1886 roku bilard rewolwerowy, cieszgcy sie
ogromng popularnoscig wsrdd bawigcej sie ludnosci. W 1899 roku po raz pierwszy
pojawita sie jednopietrowa karuzela elektryczna (Piestrzeniewicz, 2010, s. 51-52).

Jednoczesnie rozwijat sie zorganizowany sport. Pionierskg organizacjg
o profilu sportowym w todzi byto, zatozone 7 czerwca 1824 roku, tédzkie To-
warzystwo Strzeleckie. W 1886 roku powstato Towarzystwo Cyklistow tédzkich.
Urzadzono cyklodrom, czyli ziemny tor kolarski, wewnatrz mie$cit sie kort teniso-
wy — pierwszy w todzi, zimg zamieniany na lodowisko. W sportach umystowych
popularnoscig cieszyty sie szachy. Pierwsze zydowskie stowarzyszenie sportowe
to Lédzkie Towarzystwo Zwolennikow Gry Szachowej, powstate w 1897 roku (Bo-
gusz, 1997, s.320in.).
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Réwniez pod koniec XIX wieku, bo w 1891 roku fodzianie poznali nowe osig-
gniecie techniki — zjawisko ruchomych obrazéw, bowiem sprowadzono z zagra-
nicy i zaprezentowano w Grand Hotelu elektrotachiskop (Piestrzeniewicz, 2010,
s. 121). Natomiast od roku 1932 bawit w Lodzi lunapark, ktory swe nieliczne atrak-
cje ustawit na placu u zbiegu ul. Krotkiej (Traugutta) i Sienkiewicza. Byt diabelski
mtyn, dwie karuzele, panopticum i menazeria (Kowalski, 2008, s. 35).

Wraz z uptywem lat, rozwojem miasta, zwiekszaniem sie liczby ludnosci poja-
wiaty sie w todzi coraz to nowe atrakcje oraz mozliwosci zabaw i rozrywek. W latach
osiemdziesigtych XX wieku Bogustaw Sutkowski (1984) opracowat socjologiczne
studium zabawy, a badania zostaty przeprowadzone w todzi. Wydaje sie, ze obraz
todzian wytaniajgcy sie z owego studium w przewazajgcej mierze zostat nasycony
zdominowaniem aktywnych spontanicznych zabaw przez bierng, niewymagajgcg
zaangazowania rozrywke, z telewizjg jako niepodzielnym wtadcg czasu wolnego.
Autor pisze: ,Wypoczynek ludzi niepréznujgcych nie obfituje w wielkie bogactwo
zabaw, gier i przyjemnosci nazbyt wyrafinowanych. [...] Przestudiowanie obycza-
jéw odpoczywania w wiosenng wolng sobote pozwala oszacowac, ze przynajmniej
potowa mieszkancéw wielkiego miasta, w ktérym nie brak instytucji kultury, spedzita
przed telewizorem prawie caly dzien wolny od pracy” (tamze, s. 258).

Obecnie Lodz cieszy sie rozwinietg infrastrukturg kulturalno-rozrywkowo-re-
kreacyjng. Swoim mieszkancom daje mozliwos¢ korzystania z licznych obiektow
sprzyjajgcych uczestnictwu w réznych formach zabawowych. Szczegoétowe dane
ilustruje tab. 11.

Tabela 11. Instytucje kulturalno-rozrywkowe oraz obiekty i instytucje sportowe w t.odzi

Instytucje kulturalno-rozrywkowe Obiekty i instytucje sportowe
Instytucja Liczba Obiekt lub instytucja Liczba

Biblioteki publiczne® 98 Kluby sportowe 140
Teatry 8 Stadiony sportowe 8
Opery 1 Boiska 33
Operetki 1 Hale sportowe 20
Filharmonie 1 Sale sportowe 20
Domy kultury 5 Korty tenisowe 36
Osrodki kultury 9 Plywalnie 6
Kluby 10 Tory sportowe 8
Swietlice 2 Lodowiska sztuczne 7
Galerie sztuki 39 Strzelnice 6
Muzea i oddziaty muzealne 18 Aquaparki 1
Kina 10 Skateparki 2
Sale projekcyjne 39

a W tym filie i punkty biblioteczne.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Statystyka todzi, 2012.
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Ponadto w todzi i najblizszej okolicy funkcjonujg obiekty do mniej popular-
nych gier i zabaw. Mozna tu odnalez¢ kregielnie, pole golfowe, miejsce do gry
w paintballa, hipodromy, korty do squasha i inne.

W zakres proby badawczej przyjeto dorostych mieszkahcow todzi. tédz
jest trzecim miastem w Polsce pod wzgledem liczby ludnosci; zamieszkuje jg
ok. 719 tys. oséb, z czego 45,5% to mezczyzni a 54,5% to kobiety. Gestos¢ za-
ludnienia wynosi 2452 oséb na 1 km? (Biuletyn Statystyczny Wojewédztwa t.6dz-
kiego, 2013, | kwartat). Strukture wieku mieszkancéw todzi przedstawia tab. 12.
W szczegolnosci uwzgledniono kategorie wiekowe oséb dorostych, bowiem to
sposrod nich zostata wybrana préba badawcza.

Tabela 12. Mieszkancy todzi wedtug wieku (stan na 31 grudnia 2012 roku)

Wiek 18 imniej | 19-24 25-34 3544 45-54 556-64 | 65 i wiecej
Procent ogotu 15,0 6,7 15,9 13,7 12,6 17,5 18,6

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Biuletynu Statystycznego Wojewddztwa 6dzkiego,
2013, | kwartat.

Sytuacja zawodowa badanych oséb niewatpliwie jest jednym z czynnikow
warunkujgcych obraz uzyskanych wynikow badan, dlatego warto przyjrze¢ sie
ponizszym danym. Stopa bezrobocia rejestrowanego w todzi wynosi 12,8%; dla
poréwnania w catym panstwie w tym okresie jest nieco wyzsza i wynosi 13,4%
(tamze). Kategorie wieku przedprodukcyjnego, produkcyjnego i poprodukcyjnego
ukazuje tab. 13.

Tabela 13. Mieszkancy todzi w wieku przedprodukcyjnym, produkcyjnym
i poprodukcyjnym (stan na 31 grudnia 2012 roku)

W wieku przedprodukcyjnym W wieku produkcyjnym W wieku poprodukcyjnym

procent | procent procent procent | procent procent procent | procent procent
ogotu kobiet | mezczyzn | ogotu kobiet | mezczyzn | ogotu kobiet | mezczyzn

14,1 12,6 15,9 62,5 56,2 70,0 23,4 31,2 14,1

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Biuletynu Statystycznego Wojewddztwa +6dzkiego,
2013, | kwartat.

Sytuacja rodzinna rowniez moze warunkowac uzyskane wyniki badan. Stan
cywilny todzian przedstawia tab. 14. Zostata ona opracowana na podstawie ba-
dan przeprowadzonych w 2008 roku wsréd dorostych mieszkancow todzi na
prébie kwotowej obejmujgcej 500 osdb. Poziom wyksztatcenia todzian ukazuje
tab. 15.

Kategorie opisujgce wiek, stan cywilny czy wyksztatcenie mieszkancow todzi
zostaty przytoczone jedynie w celu przyblizenia charakterystyki populacji, z ktére;j
zostata dobrana préba, nie stanowig natomiast o metodzie doboru préby. Istnieje
przypuszczenie, ze zabawa poszczegoélnych mieszkancow todzi oraz uczenie sie
w zabawie w zaleznosci od dzielnicy, osiedla, odlegtosci od centrum miasta be-
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dzie sie réznic¢, dlatego, by unikng¢ niedoboru jakichs grup osob i dgzac (przynaj-
mniej w pewnym przyblizeniu) do reprezentatywnosci proby, przyjeto losowy do-
bor préby. W procedurze losowania wykorzystano spis ulic todzi, sposrod ktérych
wylosowano odpowiednig ich liczbe, a respondenci to mieszkarncy tych ulic — po
jednej osobie z kazdej wylosowanej ulicy. Z prosbg o wziecie udziatu w badaniu
zwracano sie, poczynajgc od pierwszego numeru na danej ulicy.

Tabela 14. Stan cywilny dorostych mieszkancoéw todzi (wykazano dane w procentach)

Wiek
Stan cywilny Ogotem
do 29 30-39 40-49 50-59 60 i wiecej
Kawaler/panna 26,0 86,2 33,3 3,9 4,7 2,3
Zonaty/zamezna 50,8 12,0 59,0 73,7 77,6 42,7
Rozwiedziony/rozwiedziona 8,0 1,8 7,7 15,7 8,4 8,4
Wdowiec/wdowa 15,2 0,0 0,0 6,6 9,3 46,6
Razem 100,0 21,6 15,6 15,2 21,4 26,6

Zrédio: Grotowska-Leder, 2010, s. 85.

Tabela 15. Wyksztatcenie dorostych mieszkancow todzi (wykazano dane w procentach)

Wiek
Wyksztatcenie Ogotem
do 29 30-39 4049 50-59 | 60 iwiecej
Podstawowe 7,0 0,0 0,0 0,0 0,9 26,0
Zasadnicze zawodowe 12,0 4,6 6,4 18,4 9,4 19,9
Srednie zawodowe 15,2 4,6 14,1 15,8 22,4 18,3
Srednie ogolnoksztatcgce 21,4 43,5 19,2 15,8 16,8 11,5
Pomaturalne 8,2 13,0 6,4 6,6 7,5 6,9
Wyzsze licencjackie 4,4 9,3 5,1 3,9 4,7 0,0
Wyzsze magisterskie 31,8 25,0 48,7 39,5 38,3 17,6
Razem 100,0 21,6 15,6 15,2 21,4 26,6

Zrodto: Grotowska-Leder, 2010, s. 85.

Proba badanych liczy 60 oséb®. Przebieg losowania odbyt sie z zastosowa-
niem tablic liczb losowych. Doktadng procedure korzystania z tablic podaje Earl
Babbie (2004, s. 224). Ten sposob doboru pozwolit unikng¢ przypuszczalnego
ukierunkowania na jaki$ wybrany rodzaj zabawy, ktére mogtoby wystgpi¢, gdy-
by skoncentrowaé sie np. wokdt jednej instytucji (klubu, domu kultury itp.) lub
na jednym wybranym obszarze miasta (np. w sagsiedztwie Aquaparku). Zatozone
rozproszenie miato pozwoli¢ na zmaksymalizowanie r6znorodnos$ci przypadkow.

9 Liczebnos¢ ta jest zgodna z zaleceniem Pilcha (1995) dla przyjetej metody i techniki.
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7. Badania pilotazowe i badania wiasciwe

Badania pilotazowe spetniajg wazng funkcje przygotowawczg do wiasciwe-
go etapu badan. Mozna jg opisa¢ za pomocg nastepujacych zadan (Pilch, 1995,
S. 234-236):

a) majg dac obraz badanego $rodowiska w gtéwnych jego zarysach;

b) pozwalajg na kontrole narzedzi badawczych i catosci warsztatu badaw-
czego;

c) stuzg dostosowaniu jezyka, jakim sie postuguje badacz do zdolnosci per-
cepcyjnych respondentow;

d) ksztattujg wrazliwos¢ badacza na kwestie pytan drazliwych lub takiego ich
formutowania, by nie powodowaty nieprzyjaznych reakcji respondenta;

e) pozwalajg na sprawdzenie wtasciwej budowy pytan lub rang skali;

f) majg znaczenie dla budowania problemoéw i hipotez badawczych;

g) stanowig podstawe do weryfikacji i opracowania optymalnych narzedzi
badawczych.

Przeprowadzone badania pilotazowe spetnity powyzsze zadania. W pierw-
szym kroku badan pilotazowych wykonano 5 wywiadow (4 kobiety i 1 mezczyzna
w wieku od 27 do 70 lat), po ktérych dokonano licznych, choé niezbyt zasadni-
czych, korekt narzedzia badawczego. Nastepnie wykonano jeszcze dwa wywiady
(kobieta, 63 lata; mezczyzna, 32 lata) za pomocg nowego narzedzia.

Whioskiem z przeprowadzonych badan pilotazowych byto zachowanie po-
prawionego narzedzia badawczego jako wtasciwego dla pozyskania potrzebnych
materiatdw badawczych. Jednoczes$nie badania byly okazjg do sprawdzenia pro-
cedury dobierania respondentéw i daty wstepny (rozpoznawczy) obraz catosci
procedury badawczej. Nie wykazano koniecznosci dokonywania zmian w innych
aspektach postepowania badawczego.

Realizacje badan wtasciwych rozpoczeto w drugiej potowie 2015 roku i za-
konczono na poczatku 2016 roku. Przeprowadzono 60 wywiaddw, ktére poddano
analizie i interpretacji, co zostato przedstawione w kolejnym rozdziale.



Rozdziat V

Uczenie sie dorostych w zabawie
w swietle badan wtasnych

1. Informacje wstepne o prébie badawczej
i warunkach prowadzenia badan

Wywiady w badaniu przeprowadzono zgodnie z zatozong procedurg na tere-
nie Lodzi z jej dorostymi mieszkancami w liczbie 60 os6b. Miejscem badania byty
prywatne mieszkania czy tez domy (przy tadnej pogodzie — ogrod) oséb udzielajg-
cych wywiadu. Wiekszos¢ wywiadow trwato okoto kilkadziesigt minut. Najdtuzszy
z nich trwat ponad 2 godziny, najkrotsze niecate pdt godziny. Przeprowadzone
wywiady przebiegaty w przyjaznej atmosferze.

Procedura badawcza nie zaktadata odnotowywania przypadkéw osob, kto-
re odméwity wziecia udziatu w badaniu. Niemniej, oczywiscie, takie sytuacje sie
zdarzaty. Niekiedy miato to miejsce bez podania przyczyny, innym razem z wyja-
Snieniem. W$rdd nich przewazaty opinie, ze to, co potencjalny rozméwca powie,
zapewne nie bedzie interesujgce. Czasami zapewnienia, ze kazda wypowiedz
jest interesujgca i nie ma odpowiedzi ztych, wystarczato, zeby przekona¢ do wzie-
cia udziatu w badaniu, jednak nie zawsze.

Co wazne, tylko raz osoba poproszona o wywiad odmowita, podajac w uza-
sadnieniu, ze zabawa jest w ogdle nieobecna w jej zyciu. Moze to swiadczyé
o bardzo duzej powszechnosci tego zjawiska wsrdd dorostych i stusznosci doboru
préby badawczej przez dotarcie do przypadkowych oséb, a nie na przyktad po-
przez jakas$ instytucje organizujgcg zabawy dla mieszkancéw todzi, gdzie w natu-
ralny sposéb pominieto by tych, w ktérych zyciu zabawa nie wystepuje, nie dostar-
czajgc zadnej informaciji o ich liczebnosci. Tu — mozna przypuszczac, ze zupeiny
brak zabawy w zyciu cztowieka dorostego jest sytuacjg bardzo wyjgtkowg'.

' Osoba, ktéra podata takie uzasadnienie, wyjasnita swojg dramatyczng sytuacje zyciowa, na kto-
rg sktadaty sie m.in. przewlekta choroba, trwajacy latami alkoholizm meza potgczony z systematycznym
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Oproécz odpowiedzi na zasadnicze pytania dotyczgce tematu rozprawy uzy-
skano informacje odnosnie niektérych podstawowych danych demograficznych
badanych. Pierwszg kategorig byt wiek. Najmtodszy rozmdéwca w chwili badania
miat 18 lat, najstarszy 81. Srednia wieku w$réd wszystkich badanych oséb wyno-
sita 45,2 lat. Strukture wieku badanych przedstawia tab. 16.

Tabela 16. Struktura wieku badanych oséb

Etap dorostosci? Liczba osob®

Okres przejsciowy (1) 10

Wczesna dorostosé (17-22 lata) 33
(17°— 45 lat) —

- Okres przejsciowy (2) 3

Srednia dorosto$é (4045 lat) 19
(40-65 lat)
Pozna dorostosé Okres(g(;f?;‘l’;‘i‘)”y (3) 8 10
(powyzej 60 lat)

@ W opracowaniu przyjeto podziat wedtug koncepcji rozwoju cztowieka autorstwa D. Levinsona.

b Ze wzgledu na naktadanie sie przedziatéw wiekowych tagczna liczba nie jest w petni czytelna,
jednak — tak jak w innych zestawieniach — uwzgledniono wszystkie 60 przypadkow.

¢ Dolna granica 17 lat jest bezposrednim przetozeniem koncepcji rozwoju cztowieka autorstwa
D. Levinsona. Do badania jednak zaproszono wytgcznie osoby petnoletnie (od 18. roku zycia).

Zrédto: opracowanie wiasne.

W przypadku pici rozktad przestawiat sie nastepujgco: na 60 przypadkow
34 to kobiety, a 26 mezczyzni.

Kolejng kategorig uwzgledniong w badaniu jest wyksztatcenie. Jego rozktad
przedstawiono w tab. 17.

Tabela 17. Wyksztatcenie badanych oséb

Wyksztatcenie Liczba os6b
Podstawowe 2
Zasadnicze zawodowe 8
Srednie zawodowe 9
Srednie ogdinoksztatcace 13
Pomaturalne 5
Wyzsze licencjackie 5
Wyzsze magisterskie 18
Razem 60

Zrédto: opracowanie wiasne.

trwonieniem majatku, a zakonczony jego nagtg $miercig, a takze odwrdcenie sie rodziny. W tej sytuacji
badacz, oczywiscie, nie nalegat na wywiad.
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Ostatnig kategorig opisujgcg cechy demograficzne jest stan cywilny bada-

nych oséb. Dane te prezentuje tab. 18.

Tabela 18. Stan cywilny badanych os6b

Stan cywilny Liczba osob
Kawaler/panna 15
Zonaty/zamezna 31
Rozwiedziony/rozwiedziona
Wdowiec/wdowa
Razem 60

Zrodto: opracowanie wiasne.

Biorgc pod uwage wszystkie kategorie: pte¢, wiek, wyksztatcenie i stan cywil-
ny, rozklad danych jest podobny (nie wida¢ znaczgcych réznic, dysproporcji) do
danych charakteryzujgcych cechy demograficzne catej populacji, opisanej szerze;j
w podrozdziale dotyczgcym terenu badan i doboru préby (rozdziat 1V, podroz-
dziat 6). Zbiorczo przedstawiono wszystkie dane w formie petnej tabeli (tab. 19).

Tabela 19. Dane demograficzne dotyczgce badanych os6b

Wyksztatcenie
3
o @ o o 2
S Qe 2 9 < 2 < = =
Stan cywilny | Wiek g 2 5 2 g s g g N _t:g 82 N N
s |s8|v8|3Ta| 2 8| dg| & &
@ sz | 23| 25 o >c | =2
© b |og| e 1S 20| 39
8 N N N S 8 2 £
(@)
o
1840 | 2M - — [3M3K| 1M [2M2K| 1M |9M 5K
Kawaler/ 41-60| - - - - - - 1K | 1K |oMek
panna
61+ - - - - - - -
. 1840 | - - — |12k |1m2k| 1M | 5K [3Mo9K
Zonaty/ 41-60| - ™M | 1M | K - — |3M2K |5M 3K [14M 17K
zamezna
61+ — lam2k| 1K | 1M - - |2M 1K |eM 4K
18-40| - - 1K - - — [IM1K 1M 2K
Rozwiedziony/ |7y gq [ _ - - - - - - - |2m3K
rozwiedziona
61+ - [mMik| - — _ - - [IM1K
1840 - - - - - - - a
Waowiec! 4160 - - - - - - | K | 1K [1MEK
wdowa
61+ - 1K [1mak| 1k | 1K - - [1M7K
Razem 2M |5M 4K |2M 6K | 5M 7K [ 2M 3K | 3M 2K [7M 11K|  26M 34K

M — mezczyzna; K — kobieta; N = 60.

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Kody te sg stosowane w dalszej czesci pracy przy okazji przywotanych cy-
tatow lub podawania pojedynczych przyktadéw. Konstrukcja kodu wykazuje pte¢
respondenta. Kody rozpoczynajgce sie literg K przynalezg kobietom, natomiast
litera M informuje, ze chodzi o mezczyzne.

2. Rozumienie pojecia ,,zabawa dorostych”

W przeprowadzonym badaniu zadano rozmoéwcom pytanie o to, jak rozumie-
ja pojecie ,zabawa dorostych”. Okazuje sie, ze pytanie nie byto fatwe, poniewaz
czesto odpowiedz poprzedzato zastanowienie, wahanie, liczne poprawki w okre-
$leniu. By¢ moze fakt, ze zabawa jest czyms$ tak powszechnym, uniwersalnym
i oczywistym, sprawia, iz trudno byto badanym poda¢ wyjasnienie.

Do uporzadkowania zebranych w materiale badawczym okreslen postuzono
sie dwoma kryteriami. Pierwsze opiera sie na rozrdéznieniu czesci mowy stano-
wigcych trzon okreslen. Na tej podstawie mozna wyodrebni¢ trzy grupy okreslen:
rzeczownikowa, przymiotnikowg i czasownikows.

Definicje rzeczownikowe to takie, w ktérych badani dla wyjasnienia, czym jest
zabawa, postugiwali sie synonimami, wyrazami bliskoznacznymi. Wsréd nich naj-
czesciej pojawiaty sie takie terminy, jak (zgodnie z malejgcg frekwencjg): rozryw-
ka, przyjemnosg¢, relaks, wypoczynek. Takie okreslenie zabawy dokumentuje sie
w 29 przypadkach. Jako wymowny przyklad mozna przytoczy¢ nastepujgce stowa:
~Szukam jakiegos dobrego stowa... — zastanawiat sie jeden z respondentéw — kto-
rym mozna bytoby zastgpi¢ zabawe. Relaks, o! Zabawa to dla mnie relaks” (M_47).

Najczestszym sposobem wyjasniania, czym jest zabawa, byto podawanie jej
cech (jaka zabawa jest). Te grupe nazwano definicjami przymiotnikowymi. We-
dtug badanych zabawa jest przede wszystkim wesota, mita, przyjemna, radosna.
Niekiedy szalona, zupetnie inna od wszystkich innych czynnosci dnia powsze-
dniego. Zabawa moze by¢ rowniez niepozyteczna, tzn. nie stuzy niczemu innemu
niz tylko rozrywce. Okreslanie zabawy poprzez przynalezne jej cechy wystgpito
w 40 przypadkach. W jednym z nich mozna odszukac¢ taki cytat: ,Zabawa to musi
by¢ cos fajnego, wesotego, jakos tak... dla przyjemnosci. Jakie$ takie zajecie, ze
da sie poczu¢, ze to jest wtasnie fajne i mite” (K_53).

Ostatnig grupe okreslen stanowi rozumienie czasownikowe. Do tej kategorii
zaliczono te wypowiedzi, ktére w wyjasnianiu, czym jest zabawa postuzyly sie opi-
sem czynnosci sktadajgcych sie na zabawe czy tez jg konstytuujgcych. | tu dowie-
dzie¢ sie mozna, ze zabawa to co$, co sie robi dla przyjemnosci, zabawa wprawia
w dobry nastréj, zabawa to wykonywanie czynnosci, ktére pozwalajg sie oderwac
od rutyny obowigzkéw. Ujeciem czasownikowym charakteryzowaty sie wypowie-
dzi 13 oséb, a jego egzemplifikacjg moze by¢ nastepujace zdanie: ,Zabawg jest,
jak kto$ przestaje sie zajmowac powaznymi sprawami i moze oddac sie zabawie,
moze robi¢ cos dla siebie, a nie po to, zeby na przyktad zarobi¢ pienigdze” (M_39).
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Niejednokrotnie okreslenia miaty charakter mieszany, tgczgcy w sobie cechy
z roznych powyzszych grup. Rozméwcey przeplatali opis czynno$ci sktadajgcych
sie na zabawe z r6znymi ekwiwalentami stownymi oraz charakterystykg ze wzgle-
du na cechy zabawy. Wowczas, gdy zaden ze styléw wypowiedzi nie dominowat,
przytaczane rozumienie zabawy kwalifikowano do dwdéch czy nawet wszystkich
trzech grup, stad tgczna liczba przypadkéw przekracza faktyczng liczbe osob bio-
rgcych w badaniu (60 osob). Jako przyktad mozna poda¢ ciag dalszy cytowanej
wczesniej wypowiedzi, ktdra w catosci brzmi tak: ,Zabawg jest, jak kto$ przestaje
sie zajmowacé powaznymi sprawami i moze odda¢ sie zabawie, moze robi¢ co$
dla siebie, a nie po to, zeby na przyktad zarobi¢ pienigdze. Zabawa musi zawsze
by¢ wesota, taka odprezajgca, wie pan, to taki rodzaj odskoczni” (M_39).

Drugie kryterium réznicujgce zebrane okreslenia dotyczy dychotomii: abs-
trakt — konkret. Wielu rozméwcéw miato trudno$¢ ze sprecyzowaniem istoty za-
bawy i wyrazeniem jej za pomocg uogdlnionych, abstrakcyjnych pojec¢. Wéwczas
bardzo chetnie postugiwano sie konkretnymi przyktadami, co jest zabawg. Taki
sposéb wyjasniania pojawit sie az w 42 przypadkach i wielokrotnie rozmdéwcy
w dalszej czedci wywiadu postugiwali sie tymi samymi przyktadami ze swojego
zycia, aby mowic¢ o zabawie. W jednej z wypowiedzi padajg stowa: ,Nie wiem, jak
to najlepiej okreslic. Moge powiedzie¢, co dla mnie jest zabawg. Ja jestem najbar-
dziej zadowolona, jak usigde przed telewizorem i juz mnie nic nie zajmuje i wiem,
ze moge sobie odpoczg¢” (K_15).

Warto tu dodag, ze wielu rozmowcéw starato sie udzieli¢ odpowiedzi takiej, jakg
wedtug ich wyobrazenia nalezy czy tez wypada podac¢. Respondenci czesto sie za-
stanawiali, czego badacz oczekuje i prébowali to oczekiwanie spetnié. Swiadczyly
o tym dopytywania, czy udzielona przez nich odpowiedzZ jest wtasciwa, poprawna.
Nie pomagato to, ze w pytaniu o rozumienie zabawy wyraznie proszono o odnie-
sienie sie do wiasnych doswiadczen, a nie o zadng encyklopedyczng, ksigzkowg
definicje, co niejednokrotnie bywato powtarzane i dodatkowo wyjasniane poprzez
zapewnienia, ze wtasnie tak, jak badany zabawe pojmuje, jest wiasciwie.

W wywiadzie zadano réwniez pytanie o to, czym sie rézni zabawa dorostych
od zabawy dzieci i mtodziezy. Tu uzyskano dwie grupy odpowiedzi. Pierwsza gtosi,
ze nie ma zasadniczych roznic. Zabawa jest w ocenie czesci badanych oséb zja-
wiskiem uniwersalnym i co do swej istoty niezmiennym bez wzgledu na wiek. ,,Czy
ja wiem... — zastanawiat sie jeden z respondentéw — w gruncie rzeczy to chyba nie
[zabawy dzieci i dorostych nie réznig sie — przyp. W.S.]. Chodzi o to samo, czy to
u dzieci, czy to u starszych, czy takich jeszcze starszych, takich jak ja” (M_05).

W drugiej grupie znalazly sie osoby dostrzegajgce pewne rdznice. Zdecy-
dowanie najczesciej kryterium réznicujgcym, wskazanym przez badanych, byty
rodzaje zabaw. Pewne zabawy przynalezg do okreslonej kategorii wiekowej i nie
sg dostepne dla innych. Zaréwno dzieci majg swoje zabawy, jak i dorosli. Kolej-
nym kryterium zauwazanym przez badanych byt stosunek dorostych do zabawy.
Niektorzy twierdzili, ze dorosli nie potrafig oddac¢ sie w takim stopniu zabawie jak
dziecko, ze zabawa dorostych nie jest tak intensywna i tak mocno przezywana.
Nastepnym kryterium byfa frekwencja i czas zabawy w zyciu bawigcych sie. R6z-
nice dostrzegano w tym, ze dorosty nie ma tyle czasu, by moc sie bawic¢ tak jak
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dziecko. ,No, na pewno dorosli nie majg tyle czasu na zabawe. Jak dziecko nie
wywigze sie ze swoich obowigzkow, bo sie bawi, to nie czekajg go takie konse-
kwencje jak dorostego. Dorosty nie moze sobie odpusci¢” — moéwi jedna z bada-
nych osoéb (K_33). Wreszcie czes¢ osob nie umiata stwierdzi€, czy istnieje jakas
réznica pomiedzy zabawg dziecka a dorostego.

Jak wida¢ z powyzej prezentowanych stanowisk dotyczgcych okreslenia, czym
jest zabawa dorostych, badani nie kwestionowali zasadniczo tych komponentéw za-
bawy, ktére stanowig trzon definicji cytowanych w niniejszej monografii (chodzi tu
przede wszystkim o te, ktére uwzgledniono w koncepcji zabawy). Nie pojawity sie
zdania kwestionujgce autotelicznosé, dobrowolnos¢ uczestnictwa czy tez odrebnosc
od ,prawdziwego” $wiata. Niemniej dalsze pytania o bardziej szczegdtowym charak-
terze ujawnity, ze nie wszystkie z tych elementéw w kazdej zabawie wystepuja.

W przeprowadzonym wywiadzie jedno z pytah dotyczyto okreSlenia, jakie
znaczenie ma zabawa w zyciu badanego. Cho¢ nie uzyto w celu analizy zadne;j
wyraznej skali, z uzyskanego materiatu mozna wyprowadzi¢ pewne uogdlnienia.

Pierwszym z nich jest fakt, ze nikt z badanych nie przyznat, jakoby zabawa
miata dla niego jakie$ dominujgce nad innymi dziedzinami zycia znaczenie. W po-
pulacji nie znalazt sie nikt, kto mogtby stwierdzié, ze zabawa stanowi sens jego
zycia ani tez jakgs$ nadrzedng czy centralng warto$¢. Cho¢ mozna przypuszczac,
ze osoby sktonne do podobnych twierdzen znajdujg sie w spoteczenstwie, to trze-
ba odnotowac, ze w badanej prébie szescdziesieciu oséb nie wystgpity. Z jednej
strony jest to pewng stratg dla badania, poniewaz skrajne, jaskrawe przypadki
zwykle wiele wnosza w poznanie danego zjawiska, z drugiej strony jednak daje to
asumpt do przypuszczenia, ze frekwencja osoéb w petni oddanych zabawowemu
trybowi zycia jest prawdopodobnie w spoteczenstwie niezbyt liczna.

Nikt z respondentéw nie stwierdzit réwniez, ze zabawa jest zupetnie bez
znaczenia. Kazdy z nich potrafit wskaza¢ pozytywne konsekwencje obecnosci
zabawy w swoim zyciu. Opis znaczenia zabawy w kategorii petnionych funkcji
byt zresztg najpowszechniejszym sposobem udzielania odpowiedzi na to pytanie.

Wsrod rozpoznawanych funkcji badani najczesciej wskazywali znaczenie
zabawy dla regenerac;ji sit, wypoczynku, utrzymania rownowagi zdrowotnej. Za-
bawa, zdaniem tych oséb, daje wytchnienie, pozwala zaczerpng¢ energii, ode-
rwac sie od innych czynno$ci, by powrdéci¢ do nich ze zwiekszong mocg. Ponadto
ma znaczenie socjalizacyjne i kulturotwércze, bowiem pozwala by¢ na biezgco
w niektorych kregach towarzyskich. Wreszcie w nielicznych przypadkach mozna
odnalez¢ slady funkcji edukacyjnej, tzn. zabawa przyczynia sie do rozwoju wiedzy
czy umiejetnosci (jednak ten watek zostat rozwiniety dopiero w pytaniach bezpo-
Srednio odnoszgcych sie do uczenia sie w zabawie, natomiast przy okazji pytan
0 znaczenie zabawy byt catkowicie marginalny).

Przygladajgc sie wypowiedziom dotyczgcym znaczenia zabawy w zyciu bada-
nych oséb, mozna dostrzec tez inny sposob ich rozréznienia i pogrupowania. Mozna
by rozciggnac¢ je na skali tgczgcej dwie skrajne postawy. Po jednej stronie znalazly-
by sie te przypadki, w ktérych znaczenie zabawy jest ugruntowane, zakorzenione
w Swiadomosci badanego. Respondent jest przekonany o tym znaczeniu (niezaleznie
od tego, czy jest ono duze czy mate), wida¢, ze to przemyslat i jest pewny swojej od-
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powiedzi. Po drugiej stronie skali znalaztyby sie osoby niepewne swojej odpowiedzi,
takie, dla ktérych zadany temat jest na tyle duzym zaskoczeniem, Ze nie majg zdecy-
dowanego zdania. Mozna powiedzie¢, ze zabawa jest czyms, czego nie traktuje sie
w sposo6b na tyle powazny, by nadawac jej jakie$ miejsce w zyciu (i znéw — nieistotne
jest to, czy to miejsce jest wazne czy nie). Po prostu zabawa jest elementem zycia
badanego, ale o trudnym do opisania znaczeniu. Oczywiscie, pomiedzy tymi dwiema
skrajnosciami jawi sie caty wachlarz przypadkéw posrednich.

3. Charakterystyka warunkéw, w jakich przebiega zabawa dorostych

W przeprowadzonych wywiadach we fragmencie poswieconym zabawie mozna
wyrézni¢ dwie czesci. Pierwszy dotyczy ogétu zabaw, w jakich badani uczestnicza.
Badanych poproszono m.in. o wskazanie, w jakich zabawach uczestniczg, gdzie, kie-
dy i z kim sie bawig, czyli w pewnym sensie obiektywnych warunkéw, okolicznosci
zabawy. W dalszej czesci poproszono o wybranie i scharakteryzowanie jednej za-
bawy. Tu powtdrzono te same pytania, juz w odniesieniu do konkretnego przypadku
zabawy. Prezentowany podrozdziat porzgdkuje zebrany w tej czesci wywiadu mate-
riat. Uwzglednione ponizej dane (niektore ujete tabelarycznie) odnoszg sie zaréwno
do ogotu zabaw, w jakich badani uczestnicza, jak i konkretnych przyktadéw zabaw.

Jedng z ciekawszych poznawczo charakterystyk zabawy uwzgledniong
w badaniu jest rodzaj zabaw, w ktérych biorg udziat respondenci. Pokazuje ona,
w co bawig sie badani dorosli. Do uporzgdkowania materiatu przyjeto typologie
zabaw sporzgdzong przez autora i szerzej omoéwiong wczesniej (zob. rozdziat |,
podrozdziat 4). Liczebnos$¢ poszczegoinych kategorii przedstawiono w tab. 20.
Uwzglednia ona zaréwno wszystkie zabawy, co do ktérych rozmoéwcy deklarowali,
ze biorg w nich udziat, jak i (w nizszym rzedzie) te, ktére wybrali oni jako przyktad
i blizej scharakteryzowali w dalszej czesci wywiadu.

Tabela 20. Rodzaje zabaw, w ktorych biorg udziat badani

Rodzaj zabawy Zabawy | Zabawy Zabawy Zabawy | Zabawy |Zabawy Formy
z odgry- o . paraza-
. > ruchowe | planszowe ) ., | biesiadne | wirtualne | losowe
Liczba wskazan waniem rol bawowe

Liczba oséb wskazu-
jgca dany typ zabawy 37 14 17 26 15 1 33
jako obecny w zyciu

Liczba os6b omawia-
jgca dany typ zabawy
jako wybrany przez
siebie przyktad

21 8 9 5 6 0 1

N = 60 (mozna byto wskaza¢ wiecej niz jedng odpowiedz).

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Najliczniejszg kategorig obecng w zyciu badanych oséb sg zabawy ruchowe.
Do tej grupy zalicza sie m.in. gry sportowe, takie jak badminton, siatkbwka, tenis,
koszykéwka, a takze taniec oraz inne dyscypliny sportowe, jak np. narciarstwo,
a ponadto gry z wykorzystaniem konsoli do gier (o charakterze ruchowym). Zali-
czono do tej grupy réwniez kilka innych zabaw, ktére nie majg jednoznacznej na-
zwy, ale w ktérych dominujgcg aktywnoscig jest ruch. Zabawy ruchowe wystepujg
u ponad potowy badanych osob (37 przypadkoéw), a w przyblizeniu co trzeci z nich
zechciat sposrdd zabaw obecnych w jego zyciu wybra¢ wtasnie zabawe rucho-
wa w dalszej czesci wywiadu, gdzie poproszono o doktadniejszg charakterystyke
przebiegu zabawy (21 oséb).

Drugg w kolejnosci liczby oséb deklarujgcych dany typ zabawy jest kategoria
form parazabawowych. Jest to kategoria umowna, do ktérej nalezg czynnosci
z definicji niebedace zabawa w czystej postaci, ale zaliczone do jej grona na sku-
tek oceny badanych oséb. Formy te lezg niejako na granicach definicyjnych zaba-
wy, bowiem, by¢ moze, w innych kontekstach nie bytoby podstaw do wtgczenia ich
w zakres zabawy. Nalezg do nich — jak wynika z badan — przede wszystkim lektu-
ra ksigzek i ogladanie telewizji. W obu przypadkach uznanie ich za zabawe moze
by¢ dyskusyjne, ale broni sie, po pierwsze, takim wiasnie stanowiskiem badanych
oséb, a byto to wystarczajgcg przestanka, gdyz w badaniu pytano o subiektywny
oglad. Po drugie zas, niewatpliwie zarébwno w przypadku ksigzek, jak i telewi-
zji odbiorca tresci nie musi przeciez by¢ wytgcznie biernym obserwatorem i — jak
twierdzili sami badani — wtasnie czynng, zaangazowang postawg sie cechowa-
li. Do tej grupy zaliczono tez odbiér widowiska teatralnego czy zakupy (jednak
tych ostatnich nikt z badanych nie zechciat scharakteryzowa¢ w dalszej czesci
— wybierano inne zabawy obecne w zyciu tychze osob). Aktywnos¢ w tej kategorii
zabaw zadeklarowata ponad potowa badanych oséb (33 przypadki), a jedenastu
z nich wybrato takg zabawe jako przypadek wart gtebszego scharakteryzowania
w dalszej czesci wywiadu.

Kolejng grupg sg tzw. zabawy biesiadne. Chodzi tu przede wszystkim te za-
bawy, ktére majg miejsce przy okazji spotkan rodzinnych lub ze znajomymi, czy
tez roznych uroczystosci, jak np. wesela, chrzciny itp. Podczas tych zabaw mogg
odbywac sie tance, ktére zakwalifikowano do zabaw ruchowych, totez na decyzje
0 przynaleznosci danego przypadku do jednej z tych dwdch grup decydowat opis
dokonany przez rozmowce, z ktérego wynikato, w jakiej roli przede wszystkim on
w tej zabawie wystepuje: biesiadnika czy wtasnie tancerza. Zabawy te cechujg sie
duzo mniejszym stopniem sformalizowania, a reguty, cho¢ istnieja, sg dos¢ umow-
ne i plynne. Zabawy te wystepuja w zyciu prawie potowy badanych (26 osaéb), ale
tylko nieliczne zdecydowaty sie blizej o nich opowiedzie¢. Zwykle jako przyktad do
rozwiniecia w dalszej czesci wywiadu wybierano jakgs inng aktywnosc.

Nastepng kategorig sg zabawy z odgrywaniem rol. Najbardziej znamiennym
przyktadem tego typu zabaw jest przypadek zabawy w kalambury, gdzie uczestnicy
proébujg za pomocg gestdéw, mimiki, bez uzycia stéw czy innych dzwiekéw odegraé
jakas scenke bedgcg zobrazowaniem zagadki do odgadniecia. Uczestnicy wcie-
lajg sie tu w role réznych oséb, a muszg to zrobic btyskawicznie, bowiem dziatajg
pod presjg czasu. Innymi zabawami wigczonymi w krgg zabawy z odgrywaniem rél
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byty zabawy dorostych (zwykle rodzica bgdz babci/dziadka) z dzie¢mi. Tu chodzi
przede wszystkim o zabawy dzieciece (zabawy w dom, szkofe itp.) wtasciwe dla
dzieci w wieku przedszkolnym czy wczesnoszkolnym. Co wazne, badani doro-
$li nie ukrywali, ze sg w tych zabawach réwnoprawnymi dzieciom uczestnikami,
czynnie witgczajg sie we wszystkie przypisane do roli zadania. Kategoria zabaw
z dzieémi, by¢ moze, mogtaby zaistnie¢ samodzielnie jako odrebna kategoria ze
wzgledu na szczegdlny charakter zaistniatych w zabawie interakcji, niemniej w tym
badaniu jej nie wyodrebniono, jest to raczej wskazéwka do dalszych ewentualnych
eksploracji. Zabawy z odgrywaniem rél odnotowano w 17 przypadkach.

Wsréd zabaw obecnych w zyciu badanych os6b mozna tez wskaza¢ grupe
zabaw planszowych. Do tej kategorii zaliczono nie tylko te gry, ktére dostownie
odbywajg sie na planszy, takie jak szachy, ale takze pokrewne gry i zabawy stoli-
kowe, nazywane tez grami umystowymi, bowiem w nich czesto zdolnosci intelek-
tualne uczestnikow sg decydujgce o przebiegu. W tej kategorii znalazty sie m.in.
gry karciane, szarady i tamigtéwki czy krzyzéwki. Czternastu sposrod badanych
zadeklarowato, ze bierze udziat w zabawach planszowych, a o$miu omdéwito je
szerzej jako wybrany przez siebie przyktad.

Szczegolng kategorig zabaw sg zabawy wirtualne. Sg szczegolne chocby
z tego wzgledu, ze jeszcze kilkadziesigt lat temu nie mogtyby z przyczyn obiek-
tywnych (zaawansowania technologicznego) by¢ obecne w podobnym badaniu.
Tymczasem co czwarty z badanych dorostych odnotowat, ze wystepujg w jego zy-
ciu, a co dziesiaty przedstawit je szerzej jako wybrany przyktad. Zabawy te wigzg
sie z dostepem do Internetu i wymagajg sprzetu typu komputer, tablet czy smart-
fon. W zabawach tych bardzo namacalna staje sie odrebnos¢ swiata zabawy od
,=ZWyczajnego” zycia, poniewaz rzeczywistos¢ bawigcych sie nie jest materialna,
a wiasnie wirtualna.

Ostatnig kategorig zabaw sg zabawy losowe. Jest to kategoria niemal pusta.
Zaledwie jeden badany zauwazyt ich obecnos$¢ w swoim zyciu. Obserwacje dnia
codziennego kazg autorowi watpic, czy to oznacza, ze zabaw losowych w ogodle
nie ma w zyciu badanych. Duze zainteresowanie loteriami pozwala przypuszczag,
ze i wsrod oséb wybranych do tego badania os6b zabawy losowe sg przynaj-
mniej nieco czestsze. Brak deklaracji mozna wyjasni¢ tym, ze zabawy te majg
zazwyczaj dosc¢ krotkotrwaly przebieg, wiec sg, by¢ moze, rzadziej zauwazane.
Wyjatkiem bytyby pewnie wizyty w kasynie lub podobnym przybytku, lecz oséb
deklarujgcych takie praktyki w prébie nie odnotowano.

Ponizej przedstawiono wykaz wszystkich zabaw, w ktérych udziat zadeklaro-
wali respondenci (tab. 21). Zostaly one nazwane zgodnie z tym, jakiego nazew-
nictwa uzywali oni podczas wywiadéw w niemal niezmienionej formie. Poniewaz
kazda z os6b badanych zostata poproszona o szczegétowe oméwienie jednej
wybranej zabawy, totez o innych wielokrotnie nie méwili zbyt wiele. Stad nieunik-
nione jest naktadanie sie wielu kategorii, np. brydz niewatpliwie nalezy do gier
w karty, ale nie wiadomo, czy gra w karty oznacza brydza w kazdym przypadku.
Nie mogac tego rozstrzygngé, postanowiono zachowac oryginalne brzmienie po-
szczegolnych nazw zabaw. W wyniku tych ograniczen nie da sie réwniez podaé
doktadnej frekwencji poszczegolnych zabaw.
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Tabela 21. Szczegdtowy wykaz zabaw, w ktérych uczestnicza badane osoby

Grupa zabaw Wskazane zabawy

narciarstwo, badminton, koszykéwka, jazda na rowerze, wizyta w par-
ku rozrywki, karuzela, wizyta w wesotym miasteczku, potancéwka,
bilard, wizyta w aquaparku, zabawy z dzie¢mi na $wiezym powietrzu,
zabawy z dzie¢mi z pitkg, zabawa z dzie¢mi na placu zabaw, wyciecz-
ki po gorach, siatkowka, tenis ziemny, tenis stotowy, taniec, uprawa
ogrédka, fitness, kregle, sitownia, pitka nozna, spacer, ptywanie

Zabawy ruchowe

szachy, rozwigzywanie krzyzéwek, gra w karty, rozwigzywanie tami-
Zabawy planszowe gtéwek, gry planszowe (planszéwki), Scrabble, Monopoly, warcaby,
gry fantasy, gry ze ,Swiata Dysku”

bal maskowy, zabawa z dzie¢mi w sklep, szkote, zabawa z wnukami

Zabawy z odgrywaniem rol w dom, gry RPG, kalambury, zabawy paramilitarne

zabawa weselna, wizyta w pubie lub kawiarni, grill, impreza integra-
Zabawy biesiadne cyjna dla pracownikéw, imprezy (domowe), wspolne Spiewy, Spiewy
z gitarg, ognisko

gry komputerowe, korzystanie z portali spotecznosciowych, gry na
Zabawy wirtualne konsole do gier, gry online, gra Wiedzmin, gra Counter Strike, psy-
chotesty w Internecie

Zabawy losowe L,Lotto”

majsterkowanie, zabawy plastyczne, malowanie, ogladanie telewizji,
Formy parazabawowe zwiedzanie, lektura ksigzek, wizyta w teatrze, ogladanie teleturnie-
jow, modelarstwo, wedkarstwo, wizyta w kinie, odpoczynek na plazy

N =60 (mozna byto wskaza¢ wiecej niz jedng odpowiedz).

Zrédio: opracowanie wiasne.

Kolejng informacjg dotyczaca tego, w jakich okolicznosciach odbywa sie za-
bawa badanych osob, jest to, kto jest towarzyszem zabawy. Wyr6zniono trzy gru-

py wspétuczestnikow: rodzine, przyjaciét i innych znajomych oraz osoby nieznane
badanym. Liczebnos$¢ poszczegdlnych kategorii wykazano w tab. 22.

Tabela 22. Wspotuczestnicy zabawy badanych oséb

Wspotuczestnicy zabaw ) Kto jest wspdtuczestnikiem zabawy
Wytgcznie —
. , sam rodzina przyjaciele | osoby
Liczba wskazan i znajomi
Liczba os6b (wszystkie zabawy) 19 54 52 30
Liczba osob (wybrany przypadek zabawy) 9 33 32 14

N =60 (mozna byto wskaza¢ wiecej niz jedng odpowiedz).
Zrédto: opracowanie wiasne.
Jak wida¢ z zestawienia, najczesciej w zabawie précz badanego bierze

udziat kto$ z jego rodziny lub jego znajomi, koledzy czy przyjaciele (ma to miej-
sce w zdecydowanej wiekszosci przypadkéw). W przypadku rodziny wymieniano
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wspotmatzonka (mgz/zona), dzieci lub wnuki i niekiedy inne osoby. U potowy os6b
zdarzajg sie zabawy, w ktorych biorg udziat nieznane im osoby. Zwykle dotyczyto
to zabaw o charakterze masowym (np. w sieci internetowe;j).

Przy okazji pytania o wspétuczestnikow pytano tez o ich liczbe. W przypadku
liczebno$ci grup matych, do okoto trzech oséb, rozméwcey podawali te liczbe dosé
doktadnie i bez wahania. Gdy liczba byta wieksza, rozméwcy podawali ja mniej
precyzyjnie, niekiedy szacujgc. Pozytkowali sie wowczas okresleniami typu ,kilka”
czy .kilkanascie” lub ,okoto...”. W wiekszosci przypadkéw, nawet gdy doktadna
liczba nie byfa fatwa do ustalenia, rozmdwcy twierdzili, ze grupa wspotuczestni-
kow ich zabaw jest w miare stata i niezmienna.

Czterdziestu jeden rozméwcow zadeklarowato, ze w zabawie korzysta z ja-
kichs rekwizytow czy innych przedmiotoéw potrzebnych w zabawie. Najczesciej
byly to rekwizyty zwigzane bezposrednio z rodzajem wykonywanych czynnosci
(gra w tenisa wymaga rakiety, gra w szachy — szachownicy i bierek itd.). Niekie-
dy rekwizyty te miaty bardzo zaawansowang postac i bywaty sporzgdzane przez
samych badanych. W pozostatych przypadkach badani twierdzili, ze w zabawie
obywajg sie bez specjalnych pomocy.

W badaniu uzyskano réwniez informacje dotyczgce miejsca zabawy. Dane te
uporzgdkowano w cztery kategorie i zamieszczono w tab. 23.

Tabela 23. Miejsce zabawy badanych os6b

Miejsce zabaw Prywatny dom, | Miejsce publiczne | Miejsce publiczne Inne
. B} mieszkanie ,Zorganizowane” | ,zaadaptowane” miejsca
Liczba wskazan
Liczba osGb 50 44 19 12
(wszystkie zabawy)
Liczba os6b
(wybrany przypadek zabawy) 87 32 14 9

N = 60 (mozna byto wskaza¢ wiecej niz jedng odpowiedz).

Zrédto: opracowanie wiasne.

Najczesciej respondenci bawig sie w domu czy tez w jego bezposrednim
sgsiedztwie (ogrodzie). Réwniez czesto, cho¢ nieco rzadziej, korzystajg z miejsc
publicznych przeznaczonych do tego celu (w tabeli nazwanych miejscami ,zorga-
nizowanymi”). W8rdd nich znajdujg sie m.in. parki rozrywki, boiska i inne obiekty
sportowe, osrodki kulturalne itp. Rzadziej zabawa odbywa sie w innym miejscu
publicznym, ktérego przeznaczenie w intencji wtascicieli nie ma zwigzku z zaba-
wg (w tabeli sg to miejsca ,zaadaptowane”). Przyktadem takich miejsc moze by¢
pocigg lub podwadrko osiedlowe. W badaniu wystgpity tez inne miejsca, do ktérych
zaliczono przestrzenh wirtualng — Internet.

W badaniu poproszono tez o informacje na temat czasu zabawy, zaréwno
w aspekcie dtugosci jej trwania, jak i czestotliwosci. Rozmowcey udzielali tu bar-
dzo réznorodnych odpowiedzi, zazwyczaj bardzo nieprecyzyjnych, totez nie zo-
staty one szczegodtowo opracowane. Czestotliwo$¢ zazwyczaj zalezata od rodzaju
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zabawy. Wiekszos¢ rozmowcow wskazywata, ze niektore zabawy pojawiajg sie
w ich zyciu czesciej, inne rzadziej. Niektére sg zabawami sezonowymi (np. nar-
ty), chocby ze wzgledéw pogodowych. W kontekscie rozktadu dnia czy tygodnia
zwykle sytuowano miejsce zabawy w tzw. czasie wolnym. Najczes$ciej pojawia sie
on po potudniu, wieczorem i w weekendy, ale wszystko to jest uzaleznione od har-
monogramu innych obowigzkéw. Dopiero wybdr konkretnego przypadku zabawy
owocowat doktadniejszymi danymi, ktére uporzgdkowano w tab. 24.

Tabela 24. Czestotliwo$¢ zabawy badanych oséb

Czestotliwos¢ Czesciej Czesciej niz raz w miesigcu, ale Nie czesciej
zabawy niz raz w tygodniu nie czesciej niz raz w tygodniu niz raz w miesigcu
Liczba przypadkow 25 23 12
N = 60.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jak widag¢, spore grono badanych (bo az co pigty) w zabawie, ktorg wybrali
jako przyktad, nie uczestniczy czesciej niz raz w miesigcu. Niezbyt duza czestotli-
wos¢ tych zabaw, by¢é moze, jest spowodowana wyborem mniej reprezentatywnej
zabawy, a na co dzien zabawa w innych postaciach jest obecna cze$ciej. Trudno
to jednak jednoznacznie stwierdzi¢. Niekiedy rozmowcy sami wyjasniali, ze nie
majg wiecej czasu, niektore zabawy natomiast majg sezonowy charakter (bale
karnawatowe, narciarstwo), co sprawia, ze w pewnych okresach w ciggu roku
dana zabawa zupetnie nie wystepuje. Wszystkie dane sg szacunkowe i badani
czesto mieli trudnosc¢ z precyzyjng odpowiedzig.

W przypadku dtugosci trwania zabawy ostatecznie uzyskane szacunki po-
dzielono na dwie kategorie: Sredni czas trwania do dwéch godzin i powyzej dwéch
godzin. W pierwszej kategorii znalazto sie 27 przypadkéw, w drugiej 33 przypadki.

W wywiadzie podjeto tez kwestie kosztéw zabawy. Poniewaz zdaniem au-
tora jest to sprawa z jednej strony trudna do doktadnego obliczenia, z drugie;j
— wchodzaca w zakres dos¢ prywatnej sfery majetnosci respondentéw, przyjeto,
ze o koszty te nalezy pyta¢ nie w kategoriach obiektywnych, lecz subiektywnych.
W tym celu w opracowaniu postuzono sie skalg: ,niskie”, ,$rednie” i ,wysokie”
koszty (w samoocenie badanych). Zebrane dane przedstawia tab. 25.

Tabela 25. Koszty zabaw badanych oséb w samoocenie

Koszty zabaw Niskie Srednie Wysokie
Liczba przypadkow 33 23 4
N = 60.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Odnosnie kosztow w wielu przypadkach badani zauwazali, ze pewne koszty
sg ponoszone jednorazowo i wystarczajg na wiele odston tej samej zabawy. Do-
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tyczy to przede wszystkim sprzetu. Kupno rakiety czy nart jest wydatkiem jedno-
razowym, a pozwala na uzytkowanie przez wiele lat.

Ostatnim elementem w kategorii uwarunkowan zabaw, w ktérych badani
uczestniczg, jest to, kto jest inicjatorem i kto organizatorem tych zabaw. Uzyska-
ne dane zebrano w tab. 26.

Tabela 26. Podmiot inicjujgcy i organizujgcy zabawy badanych oséb

Osoba odpowiedzialna Inny wspl- Inne osoby
Sam badany . ! y
Funkcja w zabawie uczestnik zabawy lub instytucje
Inicjator zabawy
(liczba przypadkéw) 44 32 1
Organizator zabawy
(liczba przypadkéw) 32 29 14

N = 60 (mozna byto wskaza¢ wiecej niz jedng odpowiedz).

Zrédto: opracowanie wiasne.

Dane zebrane w tabeli dotyczg wylgcznie zabaw, ktére rozméwcy wybra-
li jako przyktad. Wyniki nie sumujg sie do 60 z tego wzgledu, ze w niektérych
przypadkach respondenci dostrzegali wiecej niz jednego inicjatora lub organi-
zatora zabawy lub tez petnili te funkcje naprzemiennie w innymi osobami. Jak
widaé, dos¢ czesto badani wybierali zabawy, w ktérych sami wykazywali inicjaty-
we. Wsrdd innych oséb lub instytucji (ostatnia kolumna tabeli) jako organizatora
wskazywano przede wszystkim organizatoréw imprez masowych, jak na przyktad
wiascicieli parku rozrywki. Jak wida¢, rozumienie funkcji organizatora moze mie¢
dwie konotacje: po pierwsze, na poziomie podmiotu tworzgcego obiektywne wa-
runki do zabawy, po drugie, na poziomie pojedynczych oséb, kidre zapraszajg
swoich znajomych badz rodzing, umawiajg konkretne godziny i czynig inne usta-
lenia organizacyjne w ramach tych obiektywnych warunkow.

4. Charakterystyka zabawy dorostych ze wzgledu
na wybrane cechy zabawy

Pytania zadawane w wywiadzie uporzgdkowano w taki sposéb, ze po tych
dotyczgcych ogolnych, obiektywnych uwarunkowan stanowigcych o zabawie po-
jawity sie te, ktére wynikajg bezposrednio z przyjetej definicji zabawy?. Zadano

2 Zabawa, co jest konsekwencjg ustalen teoretycznych, ma charakter autoteliczny, dobrowolny,
rzadzi sie pewnymi regutami, jej wynik jest niepewny i nieprzewidywalny, przebiega w wyodrgbnionych
czasie i przestrzeni, ma uporzgdkowany i powtarzalny charakter oraz cechuje jg odrebna wobec ,zwy-
ktego” zycia rzeczywistos¢.
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badanym pytania o kazdg z cech zabawy z prosbg o uzasadnienie bazujgce na
opisywanych wiasnych przezyciach i doswiadczeniach.

W wywiadzie zadano pytanie o to, jaki jest cel zabaw, w ktérych badani bio-
rg udziat. Wszyscy rozmowcy udzielili odpowiedzi na to pytanie. Odpowiedzi te
zostaty opracowane ze wzgledu na to, czy podany cel zabawy jest bezposrednio
Z nig zwigzany, czy tez wybiega poza nig samag, tzn. ze zabawa stuzy (jest pod-
porzadkowana) wypetnianiu jakichs zewnetrznych wobec niej zadan. Wynika to
z zatozenia definicyjnego o tym, iz zabawa ma charakter autoteliczny, tzn. ze nie
realizuje zadnych celéw bedgcych poza nig sama, a bawigcy sg jedynie nastawie-
ni wytgcznie na samg zabawe.

W 54 przypadkach zatozenie o autotelicznosci zabawy potwierdzito sie w wy-
powiedziach rozmowcow. Wypowiedzi osob, ktdre na pierwszy plan wysuwaty ta-
kie cele, jak przyjemno$¢, zadowolenie, poprawa humoru itp., potraktowano jako
potwierdzenie autotelicznosci zabawy. Nie oznacza to jednak, ze sg to jedyne
korzysci ptyngce z zabawy dostrzezone przez rozméwcow. Struktura wywiadu
sprawita uwydatnienie efektéw o charakterze edukacyjnym, ktére sg omoéwione
w oddzielnym fragmencie monografii. Ich wystgpienie nie przekresla jednak uzna-
nia autotelicznosci zabawy. Profity te bowiem wystepujag przy okazji, rownolegle
do samej przyjemnosci czerpanej z ludycznej sfery aktywnosci.

Co dziesigty z badanych jako cel zabawy stawiat na pierwszym planie osig-
gniecie jakich$ zamierzen, do ktérych zabawa jest jedynie srodkiem. W$réd tych
przypadkéw na czoto wysuwajg sie zabawy z dzieémi. Sg to zabawy rodzicow
lub dziadkéw. Tu wymieniano, ze udziat badanych dorostych w zabawie jest pod-
porzgdkowany celom wychowawczym i poznawczym dzieci, ktérymi sie opiekuja.
Zabawa moze by¢ dla badanych przyjemnoscia, potrafig sie w nig zaangazowac,
lecz prawdopodobnie, gdyby nie byta konieczna dla wtasciwego rozwoju dziecka,
dorosli ci nie widzieliby powodu, by jg podejmowac. Zdarzyt sie tez przypadek oso-
by (K_16), ktéra opowiedziata o udziale w imprezie integracyjnej w pracy dla pra-
cownikéw, ktérej cele wyraznie byly podporzadkowane sytuacji zawodowej bada-
nej osoby. Zabawa miata stuzy¢é nawigzywaniu kontaktoéw i relacji pracowniczych,
ktore miaty niebagatelny wptyw na rozwoj dalszej kariery. Ciekawy jest tez przy-
padek mezczyzny (M_07), ktéry wyraznie traktuje rozwigzywanie krzyzéwek jako
Srodek do ¢wiczenia pamieci i intelektu, i niejako zmusza sie do tego wysitku nawet
w chwili, gdy nie do korica ma to ochote. Mozna powiedzie¢, Zze cel autoedukacyjny
znalazt sie wyzej w hierarchii w tym przypadku niz autoteliczny charakter zabawy.

Kolejng cechg zabawy uwzgledniong w badaniu jest kwestia dobrowolnosci
uczestnictwa. Jak wynika z analizy wywiaddéw, prawie wszyscy (59 z 60 osob)
przyznali, ze w zabawie biorg udziat dobrowolnie, bez poczucia przymusu czy
obowigzku. Dobrowolnos$¢ nie ustaje w momencie rozpoczecia zabawy, w kazde;j
chwili mozna od zabawy odstgpi¢, jednak juz z pewnymi konsekwencjami. Najwy-
razniej widac to w grach, w ktorych rezygnacja z dalszego uczestnictwa w rozpo-
czetej rozgrywce oznacza poddanie sie i automatyczng przegrang.

Badani nie prébujg tez ogranicza¢ dobrowolnosci uczestnictwa swoim kom-
panom. Inng sprawg jest, ze petnigc role inicjatora czy organizatora zabawy, cze-
sto starajg sie nakfoni¢, zacheci¢ innych do wziecia udziatu.
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Czterdziestu o$miu badanych, a wiec czterech na pieciu, stwierdza istnienie
regut porzadkujgcych przebieg zabaw, ktére zostaty przez nich oméwione. W po-
zostatych przypadkach stwierdzono, ze zabawa toczy sie na tyle spontanicznie
i z takg dowolnoscig, ze uznali to za brak regut. Dodatkowo zadawanie wéwczas
pytan o zmiennos¢, o famanie regut owocowato licznymi opowiesciami, ktére mia-
ty potwierdzi¢ dynamike przebiegu zabawy, liczne nie zaplanowane wczes$niej
decyzje. Warto przy tym zauwazy¢, ze porzadek tak ewoluujgcej zabawy zawsze
jest zatwierdzany zgodg wszystkich uczestnikéw, wiec zabawa nie traci pewnej
umownej spodjnosci. Dokfadniejsze przyjrzenie sie odstepowaniu od wstepnej
konwencji na rzecz nowych form postepowania wymagatoby jednak bardziej roz-
budowanych narzedzi.

Wracajgc do przypadkdow, w ktorych stwierdzono istnienie regut, mozna po-
wiedzieC, ze najbardziej wyraziste ich przestrzeganie wida¢ w grach. Nie jest to
spostrzezenie odkrywcze, bowiem z definicji gry sg takim rodzajem zabaw, w kto-
rym oprocz nakierowania poczynan grajgcych na wynik (najczesciej na zwycie-
stwo) mozna wskaza¢ bardziej restrykcyjne i silniej trzymajgce w ryzach reguty.
Zrédtem regut w przypadku gier jest zazwyczaj to, co jest powszechnie uznawane
za wlasciwe w danej grze. Oficjalnie te ustalenia sg ustanowione we wiasciwych
przepisach (np. reguty gier w bilard, siatkdbwke czy tenisa okreslajg kodeksy sto-
sownych organizacji o czesto miedzynarodowym charakterze) i badani deklarujg
ich znajomos$¢ oraz zasadniczo od nich nie odstepujg. ,Kazdy, kto przychodzi na
kort, wie, jak sie gra, jak liczy¢ punkty, jakie sg przepisy” — twierdzi gracz tenisa
(M_38). W przypadku gier mniej znanych, np. gier planszowych czy interneto-
wych, reguty gry sg zawarte w instrukcji czy regulaminie dostarczonym przez pro-
ducenta lub organizatora. ,Zazwyczaj jest tak, ze ktos juz zna gre, bo grat w nig
wczesdniej i wtedy ttumaczy nam zasady, a jak nie albo co$ jest niejasne, to wtedy
czytamy w instrukcji” — mowi jeden z respondentow (M_33).

Mozna jednak wskazac niektore przypadki zabaw o charakterze gier zgta-
szanych przez rozmowcow, w ktérych obok porzgdkujgcych zabawe regut narzu-
conych przepisami dostrzega sie pewne konwenanse, zasady niepisane, ktérych
jednak uczestnicy starajg sie trzymac. Sg wsrod nich dobre obyczaje, ktére moz-
na wpisa¢ w zabawowy bon ton. W przypadku gier karcianych zauwazono, ze
uczestnicy starajg sie swoim zachowaniem nie zaburza¢ komfortu innych graczy.
W przypadku gier internetowych wskazywano na zasady traktowania nowicju-
szy, mniej dosdwiadczonych graczy, na ktérych nie wypada nabija¢ sobie punk-
tow, cho¢ bywa to kuszgce dla bardziej zaawansowanych graczy (jest to tatwe
do uczynienia). Mozna zatem uznac, ze reguly istniejgce w grach to nie tylko
narzucone przepisy, lecz takze pewne zachowania krzewione wsréd uczestnikéw
nieoficjalnie, ale stanowigce o dobrej zabawie.

W przypadku zabaw niebedacych grami zasady w nich panujgce zwykle
nie sg tak wyraznie okreslone. Bardziej mozna nazwac je zwyczajami, pewny-
mi rytuatami, ktére bawigcy sie pielegnujg. Bawigcy sie wiedzg, kto jest za co
odpowiedzialny, jakie role przypadly mu w udziale. | tak np. w przypadku wspél-
nych wyjazdow (podrézy) w gronie przyjaciot jasne jest dla badanego, kto jest
przewodnikiem, liderem, kto znajduje ciekawe przybytki na drodze wspdlnej trasy,
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a kto jest po prostu zartownisiem, ktéry nadaje wesoty, zabawowy ton catej wypra-
wie. W innym przypadku, moéwigcym o zabawach z dzieémi, reguly wyznaczajg
zabawe poprzez powtarzalnos¢ ich stosowania. ,Je$li tak sie ostatnio bawiliSmy
— mowi jedna z badanych — to nastepnym razem tez bedziemy” (K_17). Odstep-
stwa od ustalonej konwencji burzg ten porzgdek i sg dopuszczalne tylko za zgodg
wszystkich uczestnikéw.

Kolejng kategorig stanowigcg o zabawie jest to, ze zabawe cechuje od-
rebnos¢ miejsca, przestrzeni. Chodzi tu nie tylko o fizyczng (cho¢ w przypadku
Internetu trudno sie na te fizycznos¢ zgodzi¢) przestrzen, w kiodrej obiektywnie
znajdujg sie uczestnicy zabawy, ale réwniez o nadanie temu miejscu funkcji su-
biektywnie rozumianej przestrzeni zabawy. Istnienie tej odrebnosci wywiedziono
z opisow 54 przypadkéw, wiec w zdecydowanej wiekszosci.

Szczegolnym przypadkiem miejsca zabawy, jak juz nadmieniono, jest cyber-
przestrzenh. Jej granice bardzo trudno wyodrebnié, poniewaz Internet przekracza
granice geograficzne w sposéb zdecydowanie tatwiejszy, niz gdyby chcie¢ to
uczyni¢ fizycznie. Laczenie sie z osobami czy odbior tresci pochodzgcych z in-
nych krajéw lub kontynentow jest w tej sytuacji norma.

Tylko w jednym przypadku zaobserwowano, ze respondent w sposdb aktyw-
ny i zarazem niezwykle twérczy sam te przestrzen kreuje. Chodzi tu o przypadek
zabaw o charakterze paramilitarnym, gdzie budynkom mieszkalnym, napotkanym
na drodze wedréwki oséb potgczonych w oddziat majgcy zrealizowac okreslone
zadania, nadaje sie wyobrazone przez badanego nowe znaczenie, np. funkcje
sztabu lub siedziby wirtualnego przeciwnika. Tak preparowane warunki, w ktérych
odbywa sie zabawa, sg niezwykle istotnym elementem zabawowego swiata.

Z poczuciem odrebnosci miejsca zabawy wigze sie odrebnosc¢ czasu. Jej po-
czucie mozna wywnioskowac z wypowiedzi zdecydowanej wiekszosci badanych
(55 os6b). Czas zabawy niemal zawsze jest czasem, w ktérym nie wykonuje sie
innych koniecznych dla codziennego funkcjonowania czynnosci.

Czas zabawy ptynie inaczej niz inny czas. Zdaniem jednego z rozméwcow
jest to czas, w ktérym nie liczy sie uptywajgcych minut (M_60). Ma po czesto-
kro¢ bardziej odswietny charakter. Cho¢ pewnie daleko wspoétczesnej zabawie do
wpisania jej w sacrum, o ktérym pisat Johan Huizinga (1985), to jednak mozna
dostrzec pewng szczegdlng atencje, ktérg darzg zabawe niektérzy rozmowcy.

Warto tu tez zwréci¢ uwage na pewng procesualnosé zabawy, ktorg najlepiej
opisa¢ w kategorii czasu. Na zabawe sie czeka. Zanim zacznie sie zabawa, juz
pojawiajg sie pierwsze mysli i emocje z nig zwigzane. Wida¢ to w wypowiedziach
0s6b, ktore deklarowaty przygotowanie do zabawy. Zabawa jeszcze sig nie rozpo-
czela, ale czas, ktéry jg poprzedza, niesie juz jej znamiona. Czas zabawy mozna
réwniez rozciggng¢ na chwile, ktére mijajg po zakonczeniu zabawy. Jest to czas
rozmyslan, refleksji, podsumowan i podtrzymywania w mysli stanu $wiadomosci
oraz uczu¢ zaczerpnietych w zabawie.

Z czasem zabawy niewatpliwie wigze sie kategoria czasu wolnego. Sg to
dwa pojecia, ktérych nie sposob traktowac oddzielnie, istniejg miedzy nimi silne
powigzania. Z jednej strony na zabawe mozna sobie pozwoli¢ — zdaniem wielu
rozméwcéw — dopiero wowczas, gdy nie przeszkadzajg zadne inne obowigzki,
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a zatem jest potrzebny czas wolny. ,Ja jestem najbardziej zadowolona, jak usigde
przed telewizorem i juz mnie nic nie zajmuje i wiem, Zze moge sobie odpoczgc”
— twierdzi jedna z respondentek (K_15). ,Dopdki nie skoncze wszystkiego, to nie
mam chwili na uciechy” — dodaje w dalszej cze$ci wypowiedzi. Z drugiej strony to
wiasnie zabawa sprawia, ze badani czujg sie wolni od innych powinno$ci i zadan.
Zabawa zatem kreuje czas wolny.

W przeprowadzonych wywiadach podniesiono réwniez kwestie przebiegu
zabawy. Oczywiscie, ten przebieg byt niekiedy tak drobiazgowo przedstawiany,
ze préby uogodlnienia bytyby krzywdzgce dla autoréw tych wypowiedzi. W tym
jednak miejscu nalezy sie odnies¢ do intencji stawianego pytania. Ot6z, wynika
ono z zatozenia definicyjnego zabawy, w ktérym mowa o tym, ze przebieg zaba-
wy jest uporzgdkowany i powtarzalny. W 47 przypadkach omawianych zabaw
zaobserwowano zgodno$¢ z tym twierdzeniem. W tej przewazajgcej wiekszosci
przypadkow rzeczywiscie mozna wskazaé pewien ustalony, regulujgcy zabawe
powtarzalny porzgdek. Ten porzadek wyraznie wigze sie z istniejgcymi regutami,
o ktérych wspomniano wczesniej.

Kolejng kategorig jest wynik zabawy. Jak podaje Roger Caillois, wynik za-
bawy jest niepewny. Uporzgdkowanie materiatu badawczego nastgpito zgodnie
z tym kryterium. W 52 przypadkach, a wiec w zdecydowanej wiekszosci, to zato-
zenie sie potwierdzito. Jednak w o$miu (by¢ moze — az o$miu) wynik byt wyraznie
z gory zaplanowany. Przyktadem moze by¢ modelarstwo. Cztowiek, ktory sie nim
parat, wyraznie spodziewat sie efektow swoich prac. Cho¢ ze wzgledu na bardzo
obrazowo przedstawiony swiat wyobrazonej rzeczywistosci, ktérg ksztattujg sta-
rannie sklejane, malowane modele, trudno bytoby przeczyé zabawowosci pod-
jetego przez respondenta zajecia, to warunek nieprzewidywalnosci zabawy nie
zostat tu spetniony.

Niepewnos¢ zwigzana z tym, co ostatecznie zabawa przyniesie, byta nato-
miast obecna w bardzo wielu przypadkach. Jak skohczy sie czytana powiesc¢, co
przyniesie zakohczenie widowiska teatralnego, co sie wydarzy podczas ukierunko-
wanej ha zwiedzanie podrézy czy wreszcie kto zwyciezy w potyczce — to wszystko
pytania, ktére zdajg sie towarzyszy¢ bawigcym sie i prowadzi¢ ich przez zabawe.

Ostatnig kategorig uwzgledniong w tym podrozdziale jest odrebnos$¢ zaba-
wowego $wiata od Swiata realnego. Z tym zagadnieniem silnie fgczy sie opisane
juz wyodrebnienie czasu i przestrzeni zabawy. Niemniej na wtdrng rzeczywistos¢
zabawy skfadajg sie wszystkie jej elementy: jej uczestnicy, ich role i zalezno-
Sci pomiedzy nimi, panujgce reguty, wszystkie zdarzenia nastepujgce po sobie,
osiggniete rezultaty. ,Ksigzki wciagajg mnie w inny swiat, w ktérym wszystko jest
mozliwe — oznajmia jedna z badanych oséb. — Zdarzenia nastepujg po sobie we-
dtug wtasnych regut, zgodnie z widzimisie autora i nie musi to by¢ wcale realne”
(K_40).

W 56 przypadkach zdiagnozowano odrebnos$¢ swiata zabawy od ,zwyczaj-
nego” zycia. W pozostatych wptywy innych dziedzin zycia byty w zabawie na tyle
obecne i widoczne, ze postulat odrebnosci nie obronitby sie w petni. Chodzi przede
wszystkim o realizacje intereséw niewyniktych z zabawy, ale przynaleznych do in-
nych codziennych spraw (np. praca), poczucie zewnetrznego przymusu czy tez
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— co wazne — o subiektywng ocene, ze taki Swiat jest zarezerwowany dla dzieci,
a nie dla dorostych. Tych przypadkow jest jednak stosunkowo niewiele; w pozo-
statych mozna stwierdzi¢, ze potwierdzity sie ptyngce z licznych teorii zatozenia.

Odrebnos¢ swiata zabawy jest wtasciwie podsumowaniem wszystkich przed-
stawionych w tym podrozdziale elementdw, poniewaz utozsamia to, co w zabawie
jest wyjatkowe.

5. Rozumienie pojecia ,,uczenie si¢ dorostych w zabawie”

W przeprowadzonych wywiadach zapytano o to, jak badani rozumiejg uczenie
sie w zabawie, czym ono wedtug nich jest. W pierwotnej wersji narzedzia (w bada-
niach pilotazowych) pytanie to poprzedzato wszystkie inne dotyczace uczenia sie
w zabawie. Niestety, wowczas badani w budowanych przez siebie definicjach ka-
tegorie uczenia sie zawezali wytgcznie do edukacji sformalizowanej, szkolnej. Ich
wypowiedzi byty bardzo ubogie w jakiekolwiek opisy. Przeniesienie tego pytania na
koniec wywiadu, po wielu innych pytaniach dotyczacych uczenia sie (w badaniach
wiasciwych) sprawito, ze uzyskano duzo bogatszy materiat badawczy.

Wynika¢ z tego moze, ze juz sama sytuacja wywiadu prowokuje do pewnych
przemyslen, ktérych wczesniej w wielu przypadkach nie prowadzono. Uswiado-
mienie sobie dzieki ustyszanym pytaniom ewentualnych zyskéw, korzysci ptyng-
cych z zabawy jest tez pewnym efektem uczenia sie badanych oséb (zainicjowa-
nym zabawa).

Uzyskane odpowiedzi mozna uszeregowac na skali rozpietej pomiedzy dwo-
ma ujeciami. Pierwszym jest uczenie sie, ktére mozna nazwac ukierunkowanym
jednostronnie. W tym przypadku uczenie sie dorostych w zabawie jest procesem
pozyskiwania jakiej$ konkretnej wiedzy lub jednej wybranej umiejetnosci. W dru-
gim przypadku uczenie sie ma charakter wielokierunkowy i oznacza przyjecie ak-
tywnej postawy wobec zaistniatych w zabawie okolicznos$ci sprzyjajgcych uczeniu
sie oraz chetne wykorzystywanie napotkanych szans.

Wiekszos¢ definicji znalaztaby swoje miejsce gdzies pomiedzy tymi dwoma
skrajnymi punktami, jednak wieksze natezenie ich frekwencji mozna odnotowac
raczej na poczatku skali niz jej koncu. Badani, definiujgc pojecie uczenia sie, zwy-
kle utozsamiali je z konkretnymi czynnosciami prowadzacymi do dos¢ precyzyj-
nie okreslonych efektéw. Rzadziej sie zdarzato, aby tych efektéw zaobserwowano
wiele, a jesli juz, to zwykle o podobnym charakterze (np. réozne rodzaje pokrew-
nych umiejetnosci). Przyktadem wypowiedzi z pierwszej grupy moze by¢ naste-
pujacy cytat odnoszacy sie do rozwigzywania krzyzowek: ,Cziowiek zapamietu-
je nowe wyrazy, jakies hasta, utrwala to sobie” (M_28). W drugiej grupie mozna
usytuowac przypadek kobiety omawiajgcej odbidr przedstawien teatralnych. ,Teatr
bardzo uwrazliwia — podkresla respondentka. — Bo nie chodzi tylko o to, co mowi
do ciebie ta sztuka i ten autor. Zastanawiam sie nad zachowaniem bohaterow, jak
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ich role odgrywaja aktorzy i jaki wywotuje to efekt. Po kazdym spektaklu mam wiele
przemyslen i zawsze chodzi o co$ nowego”. ,A do tego — dodaje w dalszej czesci
wypowiedzi — [teatr — przyp. W.S.] uruchamia wyobraznie” (K_49).

Pomimo licznych pytan o przebieg emocji towarzyszgcych zabawie, niekiedy
bogatych opiséw ich dynamiki, a takze pracy nad emocjami, sformutowane defini-
cje uczenia sie dorostych w zabawie wlasciwie zupetnie pomijaty fakt uczenia sie
w wymiarze emocjonalnym. Zdecydowanie na pierwszy plan przebijat sie w wyra-
zonych okresleniach wymiar spoteczny i poznawczy.

Kolejng obok wymiaru emocjonalnego przemilczang kategorig w definicjach
uczenia sie dorostych w zabawie skonstruowanych przez rozméwcow jest do-
rosto$¢. Pomimo Zze proszono o wyjasnienie, czym jest uczenie sie dorostych,
to wiasciwie zadna z uzyskanych wypowiedzi nie nawigzywata do tej kategorii
pojeciowej w wiekszym stopniu niz tylko poprzez usytuowanie dorostego jako
podmiotu uczenia sie. Uczenie sie dorostych w zabawie oznacza tu jedynie to,
czego dorosli sie ucza. Sam fakt tego, co znaczy, ze sg dorosli i tego, czy ma to
jakiekolwiek znaczenie dla wyjadnienia samego procesu uczenia sig, nie zostat
w zadnej z wypowiedzi szerzej oméwiony.

Dla nazwania, czym jest uczenie sie dorostych w zabawie, badani czesto
uzywali okreslen rzeczownikowych nazywajgcych efekt uczenia sie. Najcze-
Sciej wykorzystywano zwrot ,nauka ptyngca z zabawy”, ale tez inne, pokrewne,
np. ,wiedza, ktérg sie zdobywa”. ,To jest to, czego sie uczymy” — okresla w tau-
tologiczny sposob uczenie sie jedna z badanych oséb (K_12). Duzo rzadziej
dostrzegano procesualny, czynnosciowy kontekst uczenia sie. Sformutowania
typu ,aktywnos¢”, ,dgzenie”, ,zdobywanie”, ,osigganie” itp. byly w przewazajgce;j
mniejszos$ci.

6. Charakterystyka uczenia si¢ dorostych w zabawie

6.1. Uczenie sie badanych oséb w zabawie
W wymiarze poznawczym

W omawianym badaniu przyjeto, Ze na uczenie sie w wymiarze poznawczym
sktadajg sie trzy komponenty: uczenie sie kumulatywne, asymilacyjne oraz ako-
modacyjne. W kazdym z nich osiggniete rezultaty podzielono na wiedze i umiejet-
nosci®. Uczenie sie kumulatywne oznacza uczenie sie rzeczy catkowicie nowych.

3 W literaturze uzywa sie bardziej precyzyjnych okreslen: wiedza deklaratywna (typu ,wiem,
ze...”) i wiedza proceduralna (typu ,wiem, jak...”). Niemniej ze wzgledu na tatwo$c¢ identyfikowania
poje¢ ,wiedza” i ,umiejetnosci” w jezyku potocznym, a wiec zrozumiatym dla badanych oséb (uzytych
w narzedziu badawczym), przyjeto konsekwentnie przytoczone rozréznienie terminologiczne.
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Takich, ktére nie sg rozwinieciem wczes$niej zdobytych wiedzy czy umiejetnosci,
ale stanowig cos, co nie moze zosta¢ przyporzagdkowane do wczesniej wyrobio-
nego w umysle schematu.

Postawienie wyraznej granicy pomiedzy uczeniem sie kumulatywnym
a uczeniem asymilacyjnym, ktére bazuje na wzbogacaniu posiadanej juz wiedzy
o nowe elementy, byto dla autora tej monografii jednym z najtrudniejszych zabie-
gow podczas opracowania wynikow, a osiggniety rezultat wcigz, niestety, budzi
watpliwosci. Oparcie sie w tym opracowaniu na wypowiedziach rozmoéwcéw nie
jest bowiem wystarczajgce. Aby wyjasni¢ pojawiajgce sie dylematy, warto przyto-
czy¢ przyktad.

Jesli rozmoéweca twierdzi, ze zabawa pozwala mu pozna¢ nowe osoby, trudno
jednoznacznie uznag, ze jest to typ uczenia sie kumulatywnego. Oczywiscie, nie
ma powodow watpic, ze dla tej osoby jest to zupetnie nowy znajomy, jednak jest
to przeciez (przypuszczalnie) tylko kolejny uczestnik zabawy. Wigczenie tej znajo-
mosci w krgg uczenia sie kumulatywnego bedzie zasadne dopiero wéwczas, gdy
ta nowa znajomos¢ przysporzy jakiej$ nowej jakosciowo wiedzy. Na przykfad tan-
czgce obok pary na weselnym parkiecie nie przynoszg raczej tego rodzaju wie-
dzy. Przypuszczalnie czesciej wigcza sie nowe osoby w wiedze o strukturze dane;j
spotecznoéci. Podobnie nowe, nieznane dotad zagranie podczas partii w grach
umystowych zazwyczaj stanowi bardziej wzbogacenie wiedzy o taktyce i strategii
niz rzeczywiscie nowy komponent.

Rozmowcy chetnie wskazywali na efekty zdobycia nowej wiedzy czy umiejet-
nosci, ktére po wzieciu pod uwage powyzszych watpliwosci, byé moze, czesciej
zastugiwatyby na zaliczenie ich do uczenia sie o charakterze asymilacyjnym. Na-
lezy zatem przyjgé, ze pochodzace z badania dane dotyczgce uczenia sie ku-
mulatywnego przyporzgdkowano do tej kategorii na skutek koniecznosci posta-
wienia granicy miedzy uczeniem sie kumulatywnym i asymilacyjnym, a przyjeta
metodologia sprawita, ze, byé moze, nieco na wyrost rozbudowano zbiér danych
dotyczgcych nowej wiedzy, gdy tymczasem mozliwe, ze powinny one wypetniac
zbiér danych dotyczacych uczenia sie asymilacyjnego. Jest to watpliwos¢, ktérej
w przeprowadzonym badaniu nie udato sie do konca rozwia¢ — konieczne bytyby
dalsze, doktadniejsze badania.

Warto blizej przyjrze¢ sie, czego dotyczyta wiedza i umiejetnosci, ktére — jak
deklarowali rozmoéwcy — udato im sie uzyska¢ w zabawach, w ktorych uczestniczyli.

Niewatpliwie najtatwiej wyodrebni¢ kategorie, ktorg stanowi wiedza o danej
zabawie. Chodzi o to, ze bawigcy sie majg okazje pozna¢ dang zabawe, jej ele-
menty, jak choc¢by reguty. Analogicznie w zakresie zdobywanych umiejetnosci na-
lezy wskazac te, ktore pozwalajg grac. | tak, na przyktad taniec uczy tanczy¢ (kro-
koéw tanecznych), siatkéwka uczy odbija¢ pitke itd. Sg to umiejetnosci konieczne
do wykonywania tych czynnosci, ktére wystepujg w zabawie.

Osobng kategorig wiedzy bedzie taka, ktéra, cho¢ wynika z tresci zabawy,
moze by¢ przy kazdej kolejnej odstonie tej samej zabawy inna. Znakomitym przy-
ktadem sg tu krzyzowki i inne zadania szaradziarskie oraz lektura ksigzek. Krzy-
z6wki, jak wynika z badan, mogg przywotywacé coraz to nowe hasta, trudne, nie-
znane dotad wyrazy. Ich odgadniecie wzbogaca krzyzéwkowicza o nowg wiedze.
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Ksigzki natomiast sg przyktadem almanachu wiedzy niekiedy z catkowicie no-
wych, niezbadanych przez czytelnika obszaréw. Podobne efekty zidentyfikowata
W swoim uczeniu sie osoba opisujgca oglagdanie teleturniejow, w ktérych sama nie
bierze udziatu, ale obserwujgc zmagania graczy na szklanym ekranie, zapamietu-
je nowe informacje z réznych dziedzin.

Jednak wielu rozméwcéw nie zawezato kategorii nowej wiedzy i umiejetnosci
do tego, co bezposrednio wynika z zabawy. Zdarzato sie, ze udziat w zabawie
wywotywat refleksje (w konsekwencji pewne przekonania) o charakterze uniwer-
salnym, daleko wykraczajgcym poza obreb zabawy. Najczesciej dotyczyto to po-
gladéw na temat tego, jacy sg ludzie — jakimi cechami sie charakteryzujg i jak
postepujg. Niejednokrotnie rozméwcy podkreslali, ze nie chodzi wytgcznie o to,
jacy ludzie sg w zabawie (tej zabawie), ale daleko szerzej — jacy sg w ogole. Za-
obserwowane w zabawie zachowania stajg sie zatem przyczynkiem do rozwazan
o charakterze ogélnym, generalizujgcym.

Analogiczne przekraczanie granic zabawy mozna dostrzec w nabywaniu
przez badanych nowych umiejetnosci, ktére, cho¢ wywotane udziatem w zaba-
wie, sg wykorzystywane w codziennym, pozazabawowym zyciu. Sg to m.in. cier-
pliwos¢, zrozumienie innych czy umiejetnosci komunikacyjne (interpersonalne).

Deklaracje co do zdobycia nowej wiedzy czy tez nowych umiejetnosci ztozyta
ponad potowa badanych (odpowiednio 34 i 36 przypadkow). W pozostatych przy-
padkach rozméwcy takich korzysci nie dostrzegali lub nie byli ich pewni.

Uczenie sie asymilacyjne to, jak twierdzi Knud llleris (2006), najczestszy typ
uczenia sie dorostych, w ktérym wrazenia dochodzgce ze srodowiska, tu z prze-
biegu zabawy, sg stopniowo wigczane w istniejgce juz struktury psychiczne.
W przeprowadzonym badaniu wyrazna granica pomiedzy tym, co zupetnie nowe
i co stanowi tre$¢ uczenia sie kumulatywnego a tym, co wzbogaca istniejgca juz
wiedze czy umiejetnosci, a zatem wchodzi w zakres uczenia sie asymilacyjnego,
nie jest mozliwa do postawienia.

Tre$¢ uczenia sie asymilacyjnego silnie koresponduje z trescig uczenia sie
kumulatywnego opisanego wczesniej.

Najsilniej uczenie sie asymilacyjne zostato uwypuklone w przypadku tych
zabaw, w ktérych rozmoéwcy biorg udziat od dawna, czesto od wielu lat. Wzbo-
gacanie istniejgcej wiedzy i umiejetnosci kojarzy im sie przede wszystkim z po-
wtarzalnoscig, utrwalaniem, ¢wiczeniem nawykow. Kazde spotkanie w gronie
przyjaciot, nawet tych dobrze znanych, jest okazja, jak méwi jedna z badanych
kobiet, do dowiedzenia sie o nich czego$ nowego, gdyz ukazuje ich z nieco in-
nej strony. Tak budowana przez kolejne spotkania wiedza sukcesywnie buduje
obraz $wiata.

Ubogacanie wiedzy ostro rysuje sie w przypadku kobiety, ktéra jako zabawe
traktuje wyjazdy ze swoimi znajomymi, podczas ktérych zwiedza rézne zabyt-
kowe miejscowosci. Cho¢ kazde nowe miejsce jest wczesniej nieznane, to re-
spondentka ta ma juz, jak deklaruje, duzg wiedze o okolicy, o jej historii, 0 innych
atrakcjach turystycznych. Bedgc w nowym miejscu, umie tgczy¢ to, czego sie
dowiaduje, co dociera do niej z obserwacji lub ustyszanych, przeczytanych na
miejscu informacji, z wiedzg, poglgdami, ktdre juz wczesniej wyrobita.
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Gdyby zestawic ilos¢ informacji wypowiedzianych przez badanych odnosnie
do wzbogacania wiedzy i wzbogacania umiejetnosci, to mozna by dostrzec bez-
sprzeczng przewage tej pierwszej. Ewidentnie kategoria wiedzy byta tatwiej roz-
poznawana przez rozmowcow niz jakiekolwiek ich umiejetnosci zdobyte w zaba-
wie. Trudno wyjasni¢, czy badane osoby mniej ksztattujg w zabawie umiejetnosci,
czy tez sg one dla nich trudniejsze do identyfikacji, okreslenia, nazwania.

Wsréd rozwijanych w zabawie umiejetnosci dominowaty, jak w przypadku no-
wych umiejetnosci, te, ktére wymagane sg do poprawnego wykonywania zadan
wyniktych z zabawy. | tak, na przyktad w przypadku gier karcianych sg to konkret-
ne zagrania, zdolno$ci kombinacyjne i inne wynikajgce z gry konieczne spraw-
nosci (M_09), w przypadku gry w tenisa (M_38) czy w bilard (M_23) postepy
w precyzji uderzenia, natomiast dziatkowicz (M_51), dla ktérego zabawg jest pie-
legnacja swojego ogrddka, umiejetnosci rozwija w zakresie opieki nad roslinami.

Takze w uczeniu sie asymilacyjnym, podobnie jak w kumulatywnym, mozna
dostrzec przekraczanie granic zabawy i ksztattowanie umiejetnosci, ktérych uzy-
tecznosc jest dalece bardziej uniwersalna niz tylko ich zastosowanie w zabawie.
Powtérzono tu rozwijanie w zabawie takich cech, jak umiejetnosci komunikacyjne
(,dogadywanie sie”, wspotdziatanie, rozwigzywanie konfliktéw), doktadnosé, cier-
pliwos¢ czy wytrwato$c.

Uczenie sie o charakterze asymilacyjnym zadeklarowato odpowiednio
36 oséb w kategorii wiedzy i 43 osoby w kategorii umiejetnosci. Pozostate nie
dostrzegty podobnych profitow wyniktych z zabawy.

Ostatnig kategorig wyrézniong w uczeniu sie w wymiarze poznawczym jest
uczenie sie akomodacyjne. Co prawda, llleris wyrdznia jeszcze uczenie sie trans-
formatywne, ale tej kategorii w badaniu nie wzieto pod uwage. Autor niniejszej
pracy uznat, ze taki typ uczenia sie wystepuje niezwykle rzadko, a tym bardziej
moze by¢ prawie nieobecny w zabawie, gdy jednoczesnie jego zdiagnozowanie
wymagatoby duzo bardziej zaawansowanych narzedzi. Dlatego i tak dos¢ rozbu-
dowany formularz nie zawierat zadnych pytan wywotujgcych odpowiedzi, z kt6-
rych mozna bytoby wysnu¢ przestanki co do uczenia sie transformatywnego.

Uczenie sie akomodacyjne ma charakter transgresyjny i polega na rekon-
strukcji ustanowionych wczeéniej struktur poprzez ich dysocjacje, liberalizacje
zwigzkéw znaczeniowych, a nastepnie ich reorganizacje (llleris, 2006, s. 51).
W analizie do identyfikacji uczenia sie akomodacyjnego postuzono sie trescig od-
powiedzi na te same pytania, co w przypadku uczenia sie kumulatywnego czy
asymilacyjnego, a poniewaz kazde z pytan wienczono prosbg o opowiedzenie,
jak dochodzi do rzeczonych efektéw uczenia sig, totez witasnie w tym opisie po-
szukiwano wskaznikéw transgresji, przetamywania wcze$niej ustanowionych
schematéw na korzy$¢ nowych wyprowadzonych z zabawy.

Jak podaje Knud llleris (2006, s. 243): ,Szczegdlng formg akomodacji jest
refleksja. Obejmuje ona dane pochodzace z réznych struktur i zachodzi bez ko-
niecznosci jakichkolwiek bezposrednich bodzcow ze Srodowiska zewnetrznego.
Przedmiotem refleksji jest mniej lub bardziej $wiadomie doswiadczane subiek-
tywnie wazne wyzwanie albo sprzecznosc. Autorefleksja albo refleksyjnosc jest
szczegolnym rodzajem refleksji, ktéry moze prowadzi¢ do wzrostu samoswiado-
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mosci i — tym samym — do rozwoju osobowo$ci”. Ten cytat przypomina o znacze-
niu refleksji dla uczenia sie akomodacyjnego. Warto zauwazy¢, ze refleksja byta
elementem, ktéry wystepowat co najmniej u kilku rozméwcéw. Mowa tu o przemy-
Sleniach dokonywanych po zabawie, w zwigzku z tg zabawg. O pewnych podsu-
mowaniach, wycigganiu wnioskéw. Niektérzy bawigcy sie badani (np. M_56) majg
staty zwyczaj dokonywania takich myslowych rekapitulacji po kazdej zabawie.
Jest to czas budowania wiedzy o zabawie, o tym, czego sie w niej doswiadczyto.
Nie zawsze jednak wynik tych refleksji miat charakter transgresyjny. Nie zawsze
zabawa przynosi jakis znaczacy przetom, wyrazng zmiane w strukturach poznaw-
czych, tj. w postrzeganiu rzeczywistosci. Dlatego sam fakt wystgpienia refleksiji
nie byt wystarczajgcg przestanka do uznania, ze w zabawie dochodzi do uczenia
sie o charakterze akomodacyjnym.

W wyniku analizy uznano, ze ten rodzaj uczenia sie pojawit sie w trzech przy-
padkach. Do dwdch z nich doszto w wyniku lektury ksigzek, ktore swoimi trescia-
mi wywotaty zmiane sposobu myslenia badanych (jedna kobieta, jeden mezczy-
zna) do tego stopnia, ze mozna to uzna¢ za dokonanie sie pewnej transgresji
w schemacie myslowym. Trzeci przypadek wigze sie bardziej z umiejetnosciami
niz wiedzg. Chodzi o doswiadczenia z obozéw survivalowych, ktére wptynety zna-
czgco na poczucie sprawstwa dzieki nabyciu wielu umiejetnosci potrzebnych do
przetrwania w trudnych warunkach.

Podsumowujgc, mozna powiedzie¢, ze tylko u dwoch badanych nie stwier-
dzono zadnych przejawéw uczenia sie w wymiarze poznawczym. Deklaracje
przynajmniej co do jednego ze wspomnianych elementow tego uczenia sie wy-
stgpity w wypowiedziach niemal wszystkich respondentéw, co swiadczy o duzej
powszechno$ci uczenia sie dorostych w wymiarze poznawczym w zabawie.

6.2. Uczenie sie badanych oséb w zabawie
W wymiarze emocjonalnym

Pierwszym elementem uczenia sie emocjonalnego wyréznionym w bada-
niu jest Swiadomos¢ witasnych stanéw emocjonalnych. W kontekscie uczenia sie
w zabawie oznacza to umiejetnos¢ nazwania wtasnych emocji obecnych w za-
bawie. Zdolnosci do nazywania wtasnych emocji nie mozna odmoéwi¢ zadnemu
z poddanych badaniu rozmoéwcéw. Kazdy z nich bowiem odpowiedziat na pyta-
nie kwestionariuszowe o wtasne emocje, wymieniajgc jakies$ przyktady. Jednak
stopien rozwoju tej umiejetnosci jest wsrod rozméwcedw bardzo zréznicowany
i doktadne jego rozpoznanie wymagatoby dalszych pogtebionych badan z wyko-
rzystaniem bardziej zaawansowanych narzedzi. Warto bowiem przypomnie¢, ze
chodzi tu nie tylko o proste stany emocjonalne, lecz takze o te bardziej ztozone
i skomplikowane, majgce swojg dynamike niekiedy ukrytg w pod$swiadomosci.

Rozmoéwcey wypowiadali sie o swoich emocjach w rézny sposob. Czasem
bardzo zdawkowo, niejako z trudem, wymieniali do$¢ powierzchowne przejawy
odczuwanych stanoéw. Pytanie wywotujgce te wypowiedzi byto dwucztonowe
i brzmiato: ,Jakie emocje towarzyszg Panu/Pani podczas zabawy? Jak je Pan/
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Pani przezywa?”. Bardzo czesto podczas wywiadow drugg czes¢ pytania na-
lezato powtarzac, poniewaz wielu rozméwcéw koncentrowato sie wytgcznie na
wyliczeniu pojawiajgcych sie emocji bez zadnego dodatkowego opisu. | nawet
powtdrzenie pytania o sposéb przezywania emocji nie zawsze wystarczato do
pogtebienia odpowiedzi.

Bywali jednak rowniez rozméwcy, ktérzy w sposdb bogaty i roznorodny oma-
wiali pojawiajgce sie u nich emocje. Potrafili wskaza¢ doktadnie, w jakich okolicz-
nosciach one wystepujg, budujgc treSciwe w opisy przyktady. Wyjasniali, jak te
emocje ewoluujg lub zmieniajg sie w trakcie zabawy. Opisywali uwarunkowania,
ktére wywotujg poszczegdlne emocje, jak zmienia sie ich natezenie wraz z kolej-
nymi etapami zabawy.

Takze ilos¢ wystepujgcych w deklaracjach emocji byta dos¢ zréznicowana.
Wiele oséb miato trudnosc¢, zeby wymieni¢ wiecej niz jedng emocje. Niekiedy tyl-
ko mozna byto dostrzec ich wiele (kilkanascie réznych). Mozna zatem stwierdzic,
ze uczenie sie emocjonalne w zabawie w zakresie rozpoznawania i nazywania
wiasnych emocji, cho¢ wystepuje u wszystkich rozméwcow, czesciej jest dosc
powierzchowne niz dogtebne, bardziej dotyczy ukierunkowania na jedng, domi-
nujgcg w zabawie emocje niz na wielowgtkowe czy wieloaspektowe uczenie sie.

Emocje, ktore wystepujg w zabawie, majg przede wszystkim wydzwiek pozytyw-
ny. Nawet jesli zabawa dostarcza przezy¢ negatywnych, takich jak strach czy smutek,
rozmdéwcy zawsze w pierwszej kolejnosci wymieniajg te nacechowane dodatnio.

Najczesciej wymienianym stanem emocjonalnym jest rados¢ (43 razy). To-
warzyszy ona bawigcym sie wtasciwie na kazdym etapie zabawy. Moze poprze-
dzaé juz samo jej rozpoczecie, poniewaz rados¢ bywa utozsamiana z zabawa,
niekiedy stanowi jej jezykowy ekwiwalent i sama mysl o zblizajgcej sie zabawie
ja wywotuje. Rados¢ w gruncie rzeczy nie opuszcza bawigcych sie nawet w mo-
mencie rozczarowania czy poczucia porazki w grach rywalizacyjnych, poniewaz
smutek czy gorycz przegranej jest chwilowy. Zabawa daje szanse na odwrdcenie
losu, odegranie sie, stgd rado$¢ zabawy zawsze szybko wraca. Dla okre$lenia
radosnych emocji rozméwcey uzywali wielu bliskoznacznych okreslen, m.in. ,cie-
szenie sie”, ,uciecha”, ,frajda” itp.

Z uczuciem radosci wigze sie uczucie przyjemnosci i zadowolenia (wymie-
niane 35 razy). Zabawa silnie koresponduje z wypoczynkiem, relaksem, stanem
odprezenia. Bardzo czesto pojawiajgcym sie okresleniem jest potoczne stwier-
dzenie, ze zabawa jest fajna. Zabawa dostarcza mitych wrazen, sprawia, ze wra-
ca dobry humor.

Szczegolinym przypadkiem wspomnianej radosci jest poczucie sukcesu — jest
to rado$¢ zwyciestwa bgdz osiggniecia jakiego$ postawionego celu (17-krotnie
pojawia sie w wypowiedziach). Wystepuje przede wszystkim przy okazji rywali-
zacji. Sg to emocje szczegodlnie silne, wigzg sie z poczuciem triumfu, znaczace;j
wiary we witasne sity, czasem poczuciem nieztomnosci. Majg istotny wptyw na dal-
szy przebieg zabawy, poniewaz zwiekszajg energie i motywacje; mowigc stowami
jednego z rozmowcow — dodajg skrzydet.

Zabawa, wedtug respondentow, generuje réwniez uczucie oszotomienia (roz-
ne jego przejawy pojawity sie w wypowiedziach badanych 9 razy). Odwotujgc
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sie do opracowan Rogera Caillois, mozna przywota¢ tu kategorie zabaw typu
ilinx, czyli takich, w ktérych stan ,upojenia” zabawg jest dominujgcy, zabawa jest
szczegolnie intensywna, bawigcy sie poszukujg mocnych wrazen. Sg to przypad-
ki zabaw ruchowych, takich jak narciarstwo czy taniec. Cho¢ nie zastosowano
w trakcie badania zadnej miarodajnej skali, ktéra pozwolitaby poréwnac site prze-
zywanych emocji, to opisy formutowane przez rozmoéwcéw pozwalajg przypusz-
czaé, ze wiadnie w zabawach typu ilinx emocje sg stosunkowo najsilniejsze.

Warto tez wspomnie¢ o emocjach, ktérych wyraz rozmoéwcy dawali czesto
nie bezposrednio w odpowiedzi na wspomniane wczesniej pytanie, lecz w innych
kontekstach, opisujgc zabawe, w ktorej brali udziat. Tu najczesciej (10 przypad-
koéw) pojawiato sie uczucie napiecia i oczekiwania co do tego, co przyniesie za-
bawa. Bliskos¢ zabawy uruchamia ciekawos¢ i wywotuje postawe nastawiong na
odkrywanie. To uczucie najpetniej wyrazity dwie osoby. Jedna (K_40) w kontek-
Scie lektury ksigzek, ktorg traktuje jako zabawe dzieki zanurzeniu sie w fikcyjny
Swiat powiesci stworzony przez autora, a gtbwnym mechanizmem napedzajagcym
zabawe jest niezaspokojone zainteresowanie tym, co mozna odkry¢ na kolejne;j
stronie ksigzki. Druga (K_36) respondentka odwotata sie do podrozy zwigzanych
ze zwiedzaniem i eksploracjg coraz to nowych niezbadanych miejsc.

W zabawie mogg sie pojawi¢ rowniez emocje negatywne. Najczesciej
(w 7 przypadkach) jest to uczucie niezadowolenia, smutku czy rozgoryczenia po-
razka w grach rywalizacyjnych. To uczucie moze przerodzic¢ sie w zto$¢ na inne
osoby (innych uczestnikow), ktdrzy przyczynili sie do tego stanu rzeczy. Sa to jed-
nak emocje stosunkowo krotkotrwate. Stanowig przeciwwage dla poczucia sukce-
su i zadowolenia z wygranej (wynika to wyraznie z wypowiedzi 2 oséb i czesciowo
pozostatych). Sg tez — jak podaje jeden z badanych — niezbedne, by poczucie
sukcesu stato sie petniejsze i mozna je byto faktycznie doceni¢. Te negatywne
emocje stanowig motywacje do tego, by nastepnym razem postarac sie bardziej.

Inng negatywng emocjg pojawiajgcg sie w wypowiedziach badanych oséb
jest strach (3 przypadki). Strach wystepuje np. w parku rozrywki lub przy okaziji
lektury ksigzki. Chodzi jednak bardziej o chwilowe przestraszenie uczestnika za-
bawy niz przedtuzajgce sie poczucie zagrozenia czy leku. Pozwala na skok ad-
renaliny — jak twierdzi jedna z rozméwczyn (K_18) — dzieki czemu emocje rosng,
a zabawa staje sie bardziej intensywna.

W wypowiedziach badanych osob pojawito sie jeszcze wiele sformutowan
dotyczgcych opisu emocji. W wigkszosci mozna je sprowadzi¢ do wyréznionych
wyzej kategorii. Wsrod rzadziej wymienianych (ale majgcych co najmniej dwa
wskazania) warto wspomnie¢ nastepujgce: uczucie przyjazni, poczucie bliskosci,
bezpieczenstwa, zalu, poczucie straty, nadzieja, zachwyt i wzruszenie.

Kolejnym sktadnikiem uczenia sie emocjonalnego w zabawie jest umiejet-
nos¢ rozpoznawania i réznicowania emocji przezywanych przez innych.

Deklaracji co do ksztattowania w zabawie tej umiejetnosci nie ztozyly wia-
Sciwie jedynie te osoby, u ktdrych samotniczy charakter zabaw sprawit, ze nie
towarzyszg im w zabawie inne osoby, ktérych emocje mozna by obserwowac. Na
przyktad w przypadku rozwigzywania krzyzéwek, tamigtowek i innych zadan dia-
gramowych uczestnik tych zaje¢ (M_13) czyni je w samotnosci, tylko w interakcji
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z treScig zagadki, z ktérg sie zmaga, stad nie bytaby tu mozliwa obecnosé wspo-
mnianego komponentu uczenia sie.

W zdecydowanej wigkszo$ci przypadkéw emocje identyfikowane przez roz-
moéwcdw wsrdd innych uczestnikow zabawy sg niemal identyczne z tymi, ktére oni
sami odczuwajg. Prowokuje to pewng watpliwos¢ co do tego, na ile owe emocje
rozpoznawane sg na podstawie rzeczywistych obserwacji, a na ile poprzez do-
myst na zasadzie skojarzenia, np. ,skoro ja odczuwam podczas zabawy rados¢,
zapewne i inni jg odczuwajg™. Watpliwos¢ ta zostata szerzej oméwiona w dal-
szym fragmencie dotyczacym empatii w zabawie.

Podobnie jak w przypadku wtasnych przezyé, emocje wyrdzniane przez roz-
moéwcdw u innych wspotuczestnikédw zabawy majg przede wszystkim charakter
pozytywny i dominujg ws$réd nich rado$¢ (znéw wraz z licznymi synonimami),
przyjemnosc¢, zadowolenie oraz sukces (25 przypadkéow).

Nieco czesciej niz w przypadku identyfikacji wtasnych emocji pojawiaty sie tu
wskazania emocji negatywnych (9-krotnie). Obok wspomnianych wczes$niej uczué
goryczy porazki czy smutku wymieniono zazdro$¢, che¢ dziatania na szkode in-
nych uczestnikdw zabawy w sytuacji rywalizacji czy znudzenie. Byly to jednak
emocje wymieniane niejako na marginesie, przytaczane jako przyktady rzadkie
i wyjgtkowe.

Kolejng kategorig wtgczong w wymiar emocjonalny uczenia sie jest umie-
jetnos¢ empatycznego angazowania sie w emocjonalne doswiadczenia innych,
rozumiana jako fgczenie sie w uczuciach z innymi, ktére jest najwazniejszym ele-
mentem wspomagajgcym tworzenie wiezi miedzyludzkich i podtrzymujgcym za-
chowania prospoteczne.

Deklaracje co do wystepowania u nich empatii w trakcie zabawy ztozyto bar-
dzo wiele oséb, jednak nie wszystkie te przypadki ostatecznie zaliczono do te;j
kategorii. Pytanie wywotujgce rzeczone tresci brzmiato: ,Czy potrafi Pan/Pani
wczuc sie w stan emocjonalny innych wspoétuczestnikéw tej zabawy, poczuc to, co
oni czujg? Jesli tak, to prosze to opisac¢”. Wypowiedzi osob, ktére odpowiedziaty
twierdzgco, ale nie umiaty blizej wyjasnic, jak przebiegajg emocje wsrdd wspot-
uczestnikow ich zabaw i zawezali swoj opis wytgcznie do powtdrzenia nazwanych
wczesniej na podstawie zaobserwowanych zachowan emocji, nie zostaty zakwa-
lifikowane jako te, ktére wskazywatyby na faktyczne ksztaltowanie sie empatii.
Podobnie wypowiedzi opatrzone duzg dozg niepewnosci, poprzedzone frazami
typu ,chyba”, ,trudno powiedzie¢” itp., cho¢ w swojej intencji nie wyrazaty zupet-
nego braku wystepowania empatii, to jednak wytgcznie przypuszczajgcy charak-
ter sprawiat, ze uznano, iz rozmoéwcy ci wtasciwie nigdy wczesniej nie podjeli tru-
du wczucia sie w sytuacje innych oséb biorgcych udziat w zabawie. Tymczasem
empatia nie polega wytgcznie na stwierdzeniu, jakie zachowania werbalizujgce
stan emocjonalny prezentujg inni, ale checi wgtebienia sie w ich sytuacje, prébe
odpowiedzi na pytanie, skgd sie owe emocje biorg i jak przebiegajg oraz zmienia-
ja sie w trakcie zabawy.

4 Wspolny charakter przezywania emocji podkreslajg dodatkowo sformutowania z uzyciem za-
imka ,my”, stosowane podczas opisu wtasnych emociji przez niektérych z rozméwcow.
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Oczywiscie, poza przypadkami, ktére nalezato wytgczy¢ poza obreb kategorii
empatii, byly tez takie, ktére cechowat bogaty i treSciwy opis dynamiki proceséw
emocjonalnych obecnych u wspdétuczestnikéw zabawy rozmoéwcow. Najbardziej
wymowne byly dwa przypadki, ktére, cho¢ zupetnie rézne, tgczy to, ze rozmdwca
w obu przypadkach byt organizatorem omawianej przez siebie zabawy, a warun-
ki, ktore stworzyt, sg celowo dobierane pod kgtem wywotywanych i ksztattowa-
nych wérdd uczestnikow emociji.

Pierwszy przypadek to wypowiedz starszej kobiety (K_11), ktéra omawiata
zabawy ze swoimi wnukami. Cho¢ nie zawezata swojej funkcji jedynie do roli or-
ganizatora, lecz zapewniata, ze we wszystkich zabawach jest czynng uczestnicz-
kg, to jednak jasno wynikato z przytoczonego opisu, ze przebieg zabawy jest pod-
porzgdkowany oczekiwaniom dzieci, tego, co one uznajg za pociggajgce i jakie
emocje zabawa wywotuje. Empatia u tej osoby wyrazata sie we wnikliwym opisie
emociji, ktére dzieci przezywajg i — co wazne — w roli tych emocji w ksztattowaniu
funkcji poznawczych. Moéwigc precyzyjniej: podczas zabaw o charakterze eduka-
cyjnym, np. klockami albo innymi zabawkami edukacyjnymi, dzieci lepiej zapa-
mietujg, chetniej podejmujg nowe wyzwania i sg ciekawsze poznawania swiata,
jesli czynnosci zabawowe dostarczajg im silnych, pozytywnych emociji.

Drugi przypadek dotyczy wypowiedzi mezczyzny (M_56) majgcego liczne
uprawnienia instruktorskie w zakresie organizacji obozéw przetrwania i zabaw
paramilitarnych (takich jak paintball), a ktory jest organizatorem réznych zabaw
o tym charakterze dla dorostych. Ow rozméwca swojg role upatrywat m.in. w tym,
aby wymyslac¢ atrakcyjne, fikcyjne scenariusze zabaw, w ktérych elementy zaba-
wowego swiata miatyby celowo wywotywaé zaplanowane emocje, takie jak po-
czucie zagrozenia, che¢ pokonania trudnos$ci, dziatanie pod presjg, poczucie wy-
jatkowej powagi narzuconych zadan itp. Wszystko po to, aby sprawnosci zyskane
przez uczestnikow zabawy miaty trwalszy i silniejszy skutek. Co wiecej, intencjg
organizatora jest, aby kazda zabawa konczyta sie oméwieniem, podczas ktérego
uczestnicy wymieniajg sie swoimi wrazeniami, takze tymi dotyczgcymi przezywa-
nych emocji, co pozwala wszystkim uczestnikom wczu¢ sie w potozenie swoich
kolegdw, pozna¢, co czuli w trakcie zabawy.

Stopien rozwiniecia wypowiedzi dotyczgcych empatycznego zaangazowania
w zabawe byt u rozméwcow rézny. Niekiedy, w wyjgtkowych przypadkach — jak
te dwa przytoczone powyzej — obejmowat wiele rozmaitych przyktadéw tego, co
czujg inni oraz jak ich emocje ksztattujg sie podczas zabawy. Czesciej jednak roz-
moéwcy dokonywali pewnych uogdlnien najczesciej w ich mniemaniu pojawiajg-
cych sie emociji na szerszg populacje wspotuczestnikdw, traktujgc ich jako w mia-
re jednolitg zbiorowosé. Rodzaje emocji rozpoznawanych u innych uczestnikéw
sg tu, oczywiscie, powieleniem tych, ktére zostaty wczesniej omowione.

Kolejnym elementem uczenia sie w wymiarze emocjonalnym jest opanowa-
nie spotecznie oraz kulturowo dozwolonych regut i norm wyrazania emocji wia-
Sciwych w danej zabawie. Istnienie obyczajow dotyczgcych sposobu wyrazania
emocji i opanowanie ich przez uczestnikow zabaw wybranych do badania nie jest
powszechne w catej populacji badanych, bo dotyczy jedynie niecatej jej potowy
(26 przypadkow).



162 V. Uczenie sie dorostych w zabawie w $wietle badan wtasnych

Najczesciej zaobserwowanym przez rozmowcow zwyczajem jest wyrazanie
emocji w sposob werbalny, za pomocg stéw, okrzykéw, niekiedy Spiewdw. Wypo-
wiadane podczas zabawy zdania i wznoszone okrzyki dostownie nazywajg prze-
zywane emocje.

Drugim najczesciej wskazywanym sposobem wyrazania emocji sg gesty
i mimika. Towarzyszg one zabawie nawet woéwczas, gdy nikt nic nie mowi i — jak
twierdzi jeden z rozmowcow — sg prawie zawsze prawdziwe. Nie da sie nimi oszu-
kac innych oséb biorgcych udziat w zabawie. Wyjatkiem byt przypadek gier kar-
cianych (M_09), gdzie gesty i mimika majg ukry¢ rzeczywiste emocje, wprawic
przeciwnikéw w stan dezorientacji. Zasepiona mina nie musi wiec oznaczaé nie-
zadowolenia, a jedynie maskowac faktycznie przezywane emocije.

Istniejg tez reguty niewyrazania emocji, trzymania ich na wodzy (przypadek
gry w szachy i wspomnianych gier karcianych), gdzie nie wypada zbyt emocjonal-
nie reagowac na zaistniate podczas rozgrywki sytuacje, a okazywanie pretens;i
czy poczucia wyzszosci had rywalem nie jest w dobrym tonie.

Warto tu odnotowac, ze w zdecydowanej wiekszosci przypadkow, w ktérych
rozméwcey zauwazali istnienie jakich$ regut obowigzujgcych uczestnikow, te re-
guty i normy nie byty niczym wyjgtkowym, stworzonym specjalnie przez dang
spoteczno$¢ bawigcych sie, ale raczej analogicznymi do ,prawdziwego” zycia
formami. Rados$¢ wyrazana jest poprzez usmiech, wesote okrzyki, usciski, gra-
tulacje itp. Na niezadowolenie wskazuje ponura mina i podobny ton wypowiedzi.
Wyjatkiem sg sieciowe gry komputerowe, w ktérych grajgcy zauwazajg istnienie
specjalistycznego jezyka (slangu) uzywanego przez uczestnikéw, takze stuzace-
go wyrazaniu emocji. Jest w nim wiele skrotéw i zapozyczen z jezyka angielskie-
go, jest on stworzony zazwyczaj wytgcznie przez konkretng grupe uzytkownikéw
Internetu i tylko dla nich zrozumiaty. Oprocz form werbalnych istniejg symbole
ikonograficzne (emotikony), wyrazajgce emocje przezywane przez graczy za po-
moca tekstu pisanego.

Ostatnim elementem uczenia sie w wymiarze emocjonalnym wyrdéznionym
w badaniu jest kontrolowanie emociji podczas zabawy.

Poniewaz — jak wynika z wypowiedzi rozméwcow — zabawa niejednokrotnie
dostarcza silnych emocji, moze by¢ konieczne, by witozy¢ trud, wysitek w zapa-
nowanie nad nimi.

Wielu rozmoéwcow nie umiato zbyt doktadnie wyjasni¢, na czym polega kon-
trola nad emocjami. Podajg jedynie synonimiczne okreslenia typu: ,trzeba zapa-
nowac nad... (i tu podajg przyklad emociji)”. Jednak nie jest zbyt jasne, co w tym
celu nalezy zrobic.

Najczestszg drogg do zapanowania nhad emocjami, ktdrg udato sie wytonic
z wypowiedzi badanych o0sdb, jest po prostu przemyslenie swoich zachowan
post factum i postanowienie wiekszego opanowania na przysztos¢. Niekiedy
proby te trzeba wielokrotnie powtarza¢ az do skutku (nie zawsze jest on osta-
tecznie osiagany).

Inng drogg na opanowanie emociji jest ich unikanie. Aby nie przezywac¢ go-
ryczy porazki, mozna bardziej sie staraé, aby do niej nie dopusci¢. Brak emoc;ji
trudnych do opanowania oznacza przejecie nad nimi kontroli.
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Warto dodag, ze wsréd emociji, nad ktérymi rozméwcy starajg sie w zabawie
przejac kontrole, sg wytgcznie emocje niepozgdane. Nie pojawity sie Zadne wypo-
wiedzi, w ktérych wskazano by, ze odczuwana rados$¢ czy zachwyt sg zbyt duze
i niemozliwe do opanowania. Mozna przypuszczac, ze w spotecznosciach bawig-
cych sie osdb, do ktérych przynalezg badane osoby, istnieje petna aprobata dla
spontanicznego wyrazania emocji pozytywnych, zabawa dopuszcza zatracenie
sie w Smiechu czy poczuciu rozkoszy i nie wymaga od uczestnikow dbania o kon-
trole w tym zakresie. Nawet wskazane we wczesniejszym fragmencie obyczaje
niewyrazania zbyt ostentacyjnie radosci z przezywanego sukcesu podczas partii
szachow zostaty wymienione przez rozmdéwcéw jedynie jako przykitad przyjetej
obyczajowo$ci i nie znalazly dalszego rozwiniecia w kontekscie kontroli emocji,
€O moze oznaczac, ze przyjete konwencje sg fatwe do wdrozenia i nie wymagajg
wktadania wysitku w ich opanowanie.

Wsréd wypowiedzi znalazly sie tez takie, ze zabawa generuje emocje na tyle
silne, iz wszelkie préby zapanowania nad nimi spetzajg na niczym i sg ostatecznie
bezowocne, totez bawigcy nie starajg sie, by je rzeczywiscie okietznac. tacznie
omawiany tu element uczenia sie w wymiarze emocjonalnym odnotowano w po-
nad potowie, bo w 38 przypadkach.

Podsumowujgc, warto dodac, ze pytania z zakresu uczenia sie emocjonalne-
go byly zdecydowanie najtrudniejsze dla wiekszosci rozméwcéw. W poréwnaniu
do zasobnos$ci odpowiedzi na pytania dotyczgce wymiaru kognitywnego i spo-
tecznego mozna zaobserwowac relatywnie skgpy, ubogi opis emocji, uczuc prze-
zywanych w zabawie. Jest to o tyle dziwne, ze przeciez rola emocji w zabawie
jest niebagatelna i mozna ttumaczy¢ ten fakt chyba tylko przypuszczalnie niskim
poziomem przygotowania do nazywania, opisywania i intencjonalnego ksztatto-
wania wiasnych emociji wielu badanych dorostych.

6.3. Uczenie sie badanych oséb w zabawie
w wymiarze spotecznym

Pierwszym elementem sktadajgcym sie na uczenie sie w wymiarze spotecz-
nym jest percepcja. Obejmuje ona rejestracje bodzcéw dochodzgcych ze srodowi-
ska spotecznego, pochodzgcych z interakcji z innymi osobami, tu — wspdtuczest-
nikami zabawy. By mowic o percepcji wystarczy, ze bawigcy sie jest bierny wobec
zachowan innych oséb, ale dochodzg one do jego $wiadomosci i sg przyswajane.

W przeprowadzonym badaniu element percepcji nie wystgpit wlasciwie je-
dynie u os6b uprawiajgcych zabawy samotnicze, takich jak np. szaradziarstwo.
Interakcja bawigcego sie z otoczeniem przebiega tu na linii cziowiek — tekst, brak
innych uczestnikow interakcji w oczywisty sposéb ogranicza wystgpienie percep-
cji zachowan innych oséb. Bedzie to zresztg przeszkodg nieustajgcg w innych od-
mianach uczenia sie w wymiarze spotecznym. Gdzies na pograniczu wystgpienia
percepcji mozna by usytuowac przypadek badanej osoby, ktéra za swojg zabawe
uwaza oglgdanie teleturniejow (K_53). Niewatpliwie jest ona swiadoma zacho-
wan graczy biorgcych w niej udziat, wiec spetnia definicyjne zatozenie percepciji,
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jednak przygladajac sie zmaganiom uczestnikow zza szklanego ekranu, nie ma
do nich dostepu i nie jest w stanie wej$¢ w zadng dwustronng relacje, dlatego
trudno to bez zastrzezen uznaé za uczenie sie w wymiarze spotecznym, bo prze-
ciez badany nie jest cztonkiem tej spoteczno$ci.

Percepcja rozpoznawana u badanych os6b dotyczy w pierwszej kolejnosci
opisu zaobserwowanych procedur, czynnosci sktadajgcych sie na zabawe. Roz-
mowcy zapytani w wywiadach o to, jak przebiegajg relacje pomiedzy uczestnika-
mi zabaw, w ktorych biorg udziat, przede wszystkim skupili sie ha czynnosciach,
ktére poszczegdlne osoby wykonujg oraz rolach, jakie im przydzielono. | tak, na
przyktad w przypadku zabawy weselnej rozmoéwca (M_04) opisat postepowanie
pary mtodej, gosci weselnych, zespotu muzycznego, wodzireja. Opisat tance, roz-
mowy przy stole, rytualne zabawy itp.

W drugiej kolejnosci mozna wymieni¢ przyswajanie bodzcéw o charakterze
werbalnym, najczesciej pochodzacych z rozmoéw, zastyszanych wypowiedzi. Ich
szczegolne natezenie mozna zaobserwowaé w tzw. zabawach biesiadnych, czyli
takich, ktére zwigzane sg z ucztowaniem.

Nastepnie mozna by wskazac¢ takie elementy zaobserwowanego $wiata, kto-
re opisujg w sposob interpretujgcy dane zachowanie wspotuczestnika. Bawigcy
sie dostrzegajg intencje innych oséb, cel, w ktérym cos$ robig, co probujg osia-
gngc. Nie jest to juz powierzchowny opis, lecz préba wnikniecia w relacje panuja-
ce w danej grupie, che¢ odczytania indywidualnych dazen ujawnionych w poste-
powaniu wspétuczestnikow zabawy.

Cho¢ pytanie wywotujgce wypowiedzi, z ktérych ma wynika¢ uczenie sie
przez percepcje, dotyczyto przede wszystkim zachowan innych osdb, trzeba przy-
znaé, ze przy okazji wielu innych wypowiedzi odnoszgcych sie do omawianych
zabaw rozméwcy wykazywali sie tym, ze sg Swiadomi bodZzcéw docierajgcych ze
Swiata zabawy, przyswajajg nie tylko zachowania oséb, ale takze pewne kulturo-
we uwarunkowania ksztattujgce zabawe w postaci spotecznych uméw, regut czy
norm. Uczenie sie przez percepcje odnotowano w 52 przypadkach.

Drugim uwzglednionym w badaniu komponentem uczenia sie¢ w wymiarze
spotecznym jest transmisja, czyli intencjonalne wptywanie badanych na zachowa-
nie innych oséb podczas zabawy.

Przeszto dwie trzecie badanych (42 przypadki) dostrzegto w swoim zachowaniu
probe wpltywania na inne osoby podczas zabawy. | znéw, jak przy okazji wielu innych
komponentow uczenia sie uwzglednionych w badaniu, najbardziej obrazowym przy-
kladem sa gry (planszowe, ruchowe, komputerowe). Tu oddziatywanie na innych
uczestnikow zabawy jest nieodtgcznym elementem rywalizacji i toczy sie na réznych
ptaszczyznach. Badani uczestniczacy w grach celowo wymuszajg rézne zachowa-
nia swoich przeciwnikéw, zachowania korzystne dla badanych, a niepozgdane dla
oponentéw. Wykazujg przy tym duzg wrazliwos¢ na skutecznos¢ swoich oddziaty-
wan. Obserwujg ich skutki i starajg sie umacniac te swoje zachowania, ktére przyno-
szg oczekiwane efekty, zas poprawi¢ czy zmienic te, ktore okazaty sie bezowocne.
Co wiecej, zagrania, ktére wczesniej skutkowaty, po jakim$ czasie rowniez mogg
straci¢ swojg skuteczno$¢, poniewaz rywal réwniez sie uczy, uodparnia, znajduje
remedium. Takie uczenie sie ma w zasadzie postac cykliczng, powtarzalng.
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Warto tez wspomnie¢ gry zespotowe, gdzie oprdcz przeciwnika istniejg jesz-
cze zawodnicy tego samego teamu. Wowczas transmisja przybiera forme wspo-
magania, zachecania, dopingowania, pomagania w zadaniach natozonych na ze-
spot przez reguty gry. Mozna by tu dopatrze¢ sie roli mentora, w ktorg starajg sie
wcieli¢ niektérzy z badanych. Prébujg swoim zachowaniem inspirowac, stac sie
pozytywnym wzorem, z ktérego czerpig ich towarzysze.

Jednak nie tylko gry zawierajg wspomniany tu rodzaj uczenia sie. Intencjo-
nalny wptyw na zachowanie innych oséb biorgcych w zabawie deklarowali row-
niez ci respondenci, ktérych zamiarem nie jest pokonanie przeciwnika poprzez
zmuszenie go do wykonania przegrywajgcych ruchéw. W innych zabawach trans-
misje mozna dostrzec m.in. w checi wywofania dobrego wrazenia, podtrzymaniu
radosnej konwencji zabawy, sprawianiu radosci innym, zachecaniu do podejmo-
wania nowych wyzwan, twérczym inspirowaniu.

Technikg sprawdzajgcg skuteczno$¢ transmisji jest systematyczna wnikliwa
obserwacja tych wspétuczestnikéw zabawy, ktorych dotyczyto oddziatywanie. Na jej
podstawie budowane sg wnioski co do dalszych, kolejnych préb. Z tg obserwacjg
moze wigzac sie poczucie zadowolenia, jesli proba transmisji okazata sie skuteczna.

Chyba najciekawszg dla andragoga odmiang transmis;ji jest edukacja. Bywa,
ze oddziatywanie badanego na inne osoby przyjmuje postaé wcielania sie w role
nauczyciela, ktory probuje nauczy¢ czegos inne osoby (czesciej dzieci, ale cza-
sem i innych dorostych). Mozna wtedy mowi¢ o $wiadomie prowadzonym, plano-
wanym, celowym procesie oddziatywania badanego w zabawie na jej uczestnikow.
Taka planowang edukacje mozna na przyktad zauwazy¢ u osoby uprawiajgce;j
narciarstwo (K_02), ktdra stara sie wciggng¢ w zimowe szalenstwo kolejne osoby,
jednoczesnie nie pozostawiajgc ich bez opieki, ale oferujgc im fachowg pomoc
w przygotowaniu i w kolejnych krokach na $nieznym stoku.

Kolejng kategorig uwzgledniong w uczeniu sie w wymiarze spotecznym jest
imitacja, inaczej méwigc nasladownictwo. Chodzi tu o taki rodzaj uczenia sie,
w ktérym badany stara sie wzorowa¢ w swoim zachowaniu na innych wspotuczest-
nikach zabawy. Ten typ uczenia sie odnotowano w ponad potowie przypadkéw
(38 z 60 osob). Nasladownictwo najczesciej pojawia sie w sytuaciji, kiedy bawiacy
sie chce sie bawi¢ lepiej, a jaka$ jego niedyspozycja mu w tym przeszkadza,
np. nie zna wiasciwego kroku tanecznego, nie potrafi uderzaé¢ pitki bekhendem
(tenis), czy tez nie ma tak smuktej sylwetki (fitness). Diagnoza swoich niedostat-
kow jest motywacjg do tego, aby przyjrzec¢ sie innym, ktérzy w danej dziedzinie sg
lepsi, sg przez badanych traktowani jako autorytety czy wzory zachowan.

Inng formg nasladownictwa sg zabawy z odgrywaniem rol. W tym przypadku
imitowanie jakiejs osoby wcale nie ma na celu przyswojenia jej cech na state,
a jedynie wierne odzwierciedlenie jej zachowan na potrzeby zabawy. Przyktadem
moze by¢ bal maskowy, podczas ktérego uczestnicy, w tym sam badany (tu do-
ktadnie respondentka K_06), wcielajg sie w rozne postacie i starajg sie przynaj-
mniej w jakims zakresie utrzymywaé w swojej roli.

Imitacja moze jednak rowniez wykracza¢ poza nasladowanie wytgcznie za-
chowan zwigzanych z samg zabawg. Niekiedy w zabawie mozna poznac¢ osoby,
ktérych zachowanie w zabawie staje sie zrédtem inspiracji do postepowania nie
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tylko w samej zabawie, lecz takze poza nig. Zabawa jest tu zatem okazja, szansg
zaistnienia pewnych sytuacji spotecznych, w ktérych ujawniajg sie rézne cechy
osobowe bedace pdzniej inspiracjg, wzorem do nasladowania. Jako przyktad
mozna poda¢ mezczyzne (M_48), ktory swoj udziat w zabawach o charakterze
biesiadnym wigze z poznawaniem réznych osoéb, u ktérych niekiedy dopatruje
sie warto$ciowych cech, jak np. madros¢, zaradnos$¢, umiejetnos¢ postepowania
z innymi itp. Wowczas stara sie te mgdros¢ czy zaradnos$é stosowac w swoim
codziennym zyciu.

Aby dopetni¢ wnioski ptyngce z omawianego tematu, mozna by kategorie
nasladownictwa niejako odwrdci¢ i zauwazy¢, ze niektdrzy z badanych dostrze-
gali tez w przestrzeni spotecznej swojej zabawy, obok zachowan, ktére chcieliby
nasladowaé, w przysztosci powtorzyc, i takie, ktérych chcieliby unikngé. Mozna
by powiedzie¢, ze nasladownictwo ma zatem dwa oblicza, niczym dwie strony
medalu. Uczestnicy zabawy (choc¢ nie byli o to pytani) dostrzegajg wsrod innych
uczestnikdw zabawy nie tylko postawy pozgdane, ktére chcieliby replikowac, lecz
takze te, ktdre oceniajg jako niewtasciwe, od ktérych zamierzajg stronic.

Kolejng kategorig uwzgledniong w uczeniu sie w wymiarze spotecznym jest
aktywnosé. Przy czym nie chodzi tu o potocznie rozumiang aktywnos¢ (czyli wy-
konywanie jakich$ czynnosci), ktéra jest wpisana niejako z definicji w niemal kaz-
dg zabawe. Chodzi tu o ukierunkowane na cel dgzenie, ,ktérego realizacja wyma-
ga od zainteresowanej nim jednostki aktywnego poszukiwania czynnikéw, ktore
w danym kontekscie mogg by¢ uzyte do jego osiagniecia” (llleris, 2006, s. 129).
Tak rozumiana aktywnosc jest realizowaniem celow, ktére mogg wybiegac¢ dale-
ko poza zabawe. Jest tez uczeniem sie intencjonalnym, nawet jesli nie jest tak
nazwana przez uczgcego sie — ma on swiadomos$¢ swoich celéw, planuje swoje
zamiary i umie warto$ciowac efekty w kontekscie ich uzytecznosci.

Tak rozumiana aktywnos$¢ zaweza znacznie pole poszukiwan do tych przy-
padkow, w ktorych dgzenie do ustalonego celu wybija sie ponad zabawe, a nawet
powoduje podporzgdkowanie zabawy i traktowanie jej jako srodka, metody stuzg-
cej osiggnieciu zatozonych korzysci. Tymczasem, jak wynika z wczesniej przed-
stawionych wnioskéw, wiekszos¢ badanych jako zasadniczy cel zabawy wska-
zuje kontekst autoteliczny, tj. zabawa jest dla nich celem sama w sobie. Dlatego
do kategorii uczenia sie przez aktywnos$c¢ zaliczono jedynie 6 przypadkéw (K_36,
M_38, K_45, M_51, M_56, M_60). Sg to przede wszystkim te przypadki, ktore
w kategorii celu wyrdzniaty cel nadrzedny wobec zabawy. Ich blizszg charaktery-
styke przedstawiono wczes$niej (podrozdziat 1).

Ostatnig kategorig uczenia sie w wymiarze spotecznym jest partycypacja
(uczestnictwo). Polega ona na tym, ze ,uczgcy sie uczestniczy w zorientowanej
na cel aktywnosci, podejmowanej przez spotecznos¢ praktyki, w obrebie ktorej
zajmuje on okreslong pozycje — i stosownie do niej — podlega wptywom” (llleris,
2006, s. 129). Zabawa w sposob dos¢ oczywisty wiacza bawigcych sie w krag
uczestnikdw. Niemniej, by lepiej pozna¢ stanowiska badanych oséb co do ich
miejsca w Swiecie spotecznym zabawy, w wywiadzie zadano pytanie w brzmieniu:
~Jak okreslitby Pan/Pani swojg role podczas tej zabawy: jestem czynnym uczest-
nikiem czy jestem biernym widzem/obserwatorem zabawy? Odpowiedz prosze
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uzasadni¢”. Choc¢ skala, ktorg zaproponowano w pytaniu, jest dwubiegunowa,
uzasadnienia odpowiedzi respondentéw bezsprzecznie datoby sie usytuowaé na
szerszej skali.

Dzieki opisom przedstawionym przez badanych mozna sie wiecej dowiedzie¢
o zasadach ich uczestnictwa w zabawach. Niektdre watki juz zostaty przedstawio-
ne, jak na przykfad rola inicjatoréw czy organizatoréw zabawy lub tez przyjmowa-
nie nauczycielskiego czy mentorskiego sposobu zachowania. Ponadto rozméwcy
dodawali, ze bierny odbiér nie przynidstby tych przezy¢ i wrazen, jakich dostarcza
aktywne zaangazowanie. ,Bawie sie petnig siebie, bo dopiero wtedy czuje, ze
zyje” — powiedziata ze Smiechem jedna z badanych kobiet (K_36).

Rozméwcy, by¢ moze, czujgc zblizajgcy sie koniec wywiadu, w ramach udzie-
lania odpowiedzi na pytania dotyczgce ich uczestnictwa dokonywali tez pewnych
podsumowan i uogdlnien, odnoszgc sie do swoich wczesniejszych wypowiedzi.
Podkreslali, jakie znaczenie (zwykle duze) ma dla nich aktywne uczestnictwo,
wracali myslami do waznych dla nich kwestii poruszanych wcze$niej w wywiadzie.

Piec¢dziesigt dwa przypadki zakwalifikowano do uczenia sie przez partycypa-
cje. Odrzucono przede wszystkim te, ktére ze wzgledu na samotniczy charakter
sprawiajg, ze uczestnictwo badanego tyczy sie tu wytgcznie Swiata zabawy, a nie
Swiata spotecznego, o czym byta juz mowa na poczagtku tego podrozdziatu.

7. Znaczenie zabawy dla uczenia si¢ dorostych w zabawie

Do poszukiwania znaczenia poszczegolnych zmiennych niezaleznych, obra-
zujgcych zabawe, dla wartosci zmiennej zaleznej, ktérg stanowi uczenie sie doro-
stych w zabawie, postuzono sie metodami statystycznymi pozwalajgcymi ustali¢
istnienie korelacji miedzy zmiennymi. W tym celu zbudowano tabele krzyzujgce
wartosci dwoch zmiennych.

Do opracowania wykorzystano test Chi-kwadrat — test niezaleznosci dwéch
zmiennych w tabeli czteropolowej. W tym celu wartosci zmiennych musiaty zostac
na czas obliczen wpisane w system dwuwartosciowy. W przypadku zmiennych,
ktére przyjmowaty wiecej niz dwie wartosci, postuzono sie nastepujagcym zabie-
giem: np. przy trzech wartosciach umownie oznaczonych jako x,, x,, X, zmienne
X,, X, potgczono we wspolng kategorig umownie nazwang ~x,, co dato mozliwosc
poszukiwania zaleznosci dla zmiennej x,. Podobnie postgpiono nastepnie, wyod-
rebniajgc za kazdym razem w nowej tabeli kolejne wartosci zmiennej.

Dzieki temu mozna byto poréwnywac kolejne wartosci statystyki Chi-kwadrat
w kontekscie kolejnych przypuszczalnych korelacji. Dato to mozliwo$¢ doktadne-
go poroéwnania wszystkich przyjetych do badania zmiennych. Poniewaz z racji ob-
jetosciowych uzyskanego w ten sposdb materiatu zaprezentowano wyniki jedynie
wybranych zestawien, ponizej przedstawiono wzér budowania wszystkich tabel
(tab. 27) wykonanych w opracowaniu.



168 V. Uczenie sie dorostych w zabawie w $wietle badan wtasnych

Tabela 27. Wzor tabeli uzytej w opracowaniu

Zmienna
niezalezna Wartos¢ zmiennej Wartos¢ zmiennej Razem

. niezaleznej x. niezaleznej x.
Zmienna ! z
zalezna
Wartos¢ Liczba przypadkoéw cechujg- | Liczba przypadkow cechuja- Suma w wierszu
zmiennej cych sig wartosciami x,i y, | cych sig wartosciami x, i y, (a+b)
zaleznej y, (a) (b)
Wartos¢ Liczba przypadkoéw cechujg- | Liczba przypadkéw cechuja- Suma w wierszu
zmiennej cych sie wartoéciami x,iy, | cych sig wartosciami x,i y, (c+d)
zaleznej y, (c) (d)
Razem Suma w kolumnie Suma w kolumnie Suma wszystkich

(a+c) (b +d) (@a+b+c+d)

Zrédto: opracowanie wiasne.

Dla istotno$ci testu we wszystkich przypadkach przyjeto poczgtkowo war-
tos¢ 0,05. W przypadku, gdy korelacja istniata, sprawdzano poziom istotnosci
0,01. Jesli na takim poziomie istotnosci wcigz nie byto podstaw do odrzucenia
hipotezy moéwigcej o istnieniu korelacji, wowczas taki poziom istotnosci zacho-
wano, co w przypadku przytaczanych w dalszej czesci wynikow zostato odno-
towane.

Site zaobserwowanych w badaniach korelacji zmierzono za pomoca wspot-
czynnika korelacji dla cech jako$ciowych Pearsona. Wspétczynnik ten przyjmuje
wartosci z przedziatu <-1; 1>, gdzie warto$¢ 0 oznacza brak korelacji miedzy
zmiennymi, wartos¢ 1 maksymalng korelacje dodatnig (tzn. wraz ze wzrostem
zmiennej x rosnie warto$¢ zmiennej y), natomiast warto$¢ —1 oznacza maksy-
malng korelacje ujemng (wzrost zmiennej x oznacza spadek zmiennej y). W ba-
daniach spotecznych przyjmuje sie, ze warto$¢ wieksza niz 0,5 (lub mniejsza niz
—-0,5) traktowana jest jako silna zaleznos¢ miedzy zmiennymi.

Dla porzadku ponizej zamieszczono zastosowane wzory na Chi-kwadrat
(Blalock, 1975, s. 242) i wspotczynnik korelacji Pearsona (Laniec, 1999, s. 171):

0 (f-£)
X =Zi:10f—’

e

gdzie X*to statystyka Chi-kwadrat, f to warto$¢ zaobserwowana, a f, to wartosc¢
oczekiwana;

_ ad - bc
J@a+b)a+c)b+d)c+d)

z

gdzie R, to wspotczynnik korelacji Pearsona, natomiast a, b, ¢, d to wartosci po-
szczegolnych komorek tabeli (zgodnie z powyzszym wzorem tabeli).
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Znaczenie zabawy dla uczenia si¢ w wymiarze poznawczym

Wymiar poznawczy uczenia sie zostat podzielony na uczenie sie kumulatywne,
asymilacyjne i akomodacyjne, przy czym dla kazdego z nich uwzgledniono katego-
rie wiedzy i umiejetnosci nabytych w zabawie. Najsilniejszg korelacje zaobserwo-
wano pomiedzy tym, czy badany jest inicjatorem i organizatorem zabawy. Ponizej
przedstawiono dane dotyczgce trzech korelacji, a jako pierwszg zaprezentowano
zwigzek miedzy byciem inicjatorem zabawy a nabyciem nowej wiedzy (tab. 28).

Hipoteza zerowa (H,) i hipoteza alternatywna (H,) przyjete w opracowaniu
brzmig nastepujgco:

H,: Nie ma zaleznosci migdzy tym, czy badany jest inicjatorem zabawy a tym,
czy w zabawie nabywa nowg wiedze.

H,: Istnieje zaleznos¢ migdzy tym, czy badany jest inicjatorem zabawy a tym,
czy w zabawie nabywa nowg wiedze.

Tabela 28. Nabycie nowej wiedzy przez badanych w zaleznosci od tego,
czy badany jest inicjatorem zabawy

Badany jest inicjatorem
zabawy Tak Nie Razem
Nabycie nowej wiedzy
Tak 32 5 37
Nie 12 11 23
Razem 44 16 60

X*=8,54,p=0,01,R,=0,38.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jak wida¢ z danych przedstawionych w postaci tabelarycznej, istnieje korela-
cja pomiedzy tym, czy badany jest inicjatorem zabawy, w ktdrej uczestniczy a tym,
czy zdobywa w niej nowg wiedze. Korelacja ma charakter dodatni, co oznacza,
ze przejecie inicjatywy w podjeciu zabawy czesciej wigze sie z efektem nabycia
nowej wiedzy niz oddanie tej inicjatywy komus innemu. Wspdtczynnik korelacji
Pearsona przyjmuje wartos¢ 0,38, a wiec mowi o wyraznej korelacji, cho¢ jeszcze
nie bardzo silne;.

Podobny zwigzek wystepuje w przypadku przejecia przez bawigcego sie
funkcji organizatora zabawy. Zalezno$¢ miedzy tym elementem a nabyciem no-
wej wiedzy wykazano ponizej.

Hipoteza zerowa (H,) i hipoteza alternatywna (H,) przyjete w opracowaniu
brzmig nastepujgco:

H,: Nie ma zaleznosci miedzy tym, czy badany jest organizatorem zabawy
a tym, czy w zabawie nabywa nowg wiedze.

H,: Istnieje zaleznos¢ miedzy tym, czy badany jest organizatorem zabawy
a tym, czy w zabawie nabywa nowg wiedze.

Na podstawie wynikéw przedstawionych w tab. 29 mozna zaobserwowac wy-
razng analogie do poprzedniego fragmentu analizy dotyczgcego bycia inicjatorem.
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Takze funkcja bycia organizatorem idzie w parze z deklaracjg nabycia nowej wiedzy
w zabawie. Wspdtczynnik korelacji Pearsona jest tutaj nieco nizszy i wynosi 0,33.

Tabela 29. Nabycie nowej wiedzy przez badanych w zaleznosci od tego,
czy badany jest organizatorem zabawy

Badany jest organizatorem
zabawy Tak Nie Razem
Nabycie nowej wiedzy
Tak 23 1" 34
Nie 9 17 26
Razem 32 28 60

X*=6,46, p=0,05, R, =0,33.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Funkcja organizatora zabawy zdaje sie tgczy¢ rowniez z nabywaniem nowych
umiejetnosci przez badane osoby, co wynika z ponizszego fragmentu rozprawy.

Hipoteza zerowa (H,) i hipoteza alternatywna (H,) przyjete w opracowaniu
brzmig nastepujgco:

H,: Nie ma zaleznosci miedzy tym, czy badany jest organizatorem zabawy
a tym, czy w zabawie nabywa nowych umiejetnosci.

H,: Istnieje zaleznos¢ miedzy tym, czy badany jest organizatorem zabawy
a tym, czy w zabawie nabywa nowych umiejetnosci.

Tabela 30. Nabycie nowych umiejetnosci przez badanych w zaleznosci od tego,
czy badany jest organizatorem zabawy

Badany jest organizatorem
zabawy Tak Nie Razem
Nabycie nowych umiejetnosci
Tak 23 13 36
Nie 9 15 24
Razem 32 28 60

X?=4,03,p=0,05 R,=0,26.

Zrédio: opracowanie wiasne.

Podobnie jak w poprzednich przypadkach istnieje zaleznos¢ miedzy prezen-
towanymi zmiennymi (patrz — tab. 30). Tu: miedzy objeciem przez bawigcego sie
roli organizatora zabawy a tym, czy nabywa on w zabawie nowych umiejetno-
Sci. Podobnie jak poprzednio mozna wskazaé zajscie korelacji dodatniej, tzn. ze
u 0s6b petnigcych funkcje organizatora czesciej dochodzi do nabywania nowych
umiejetnosci. Tym razem wspétczynnik korelacji Pearsona przyjmuje nieco mniej-
szg warto$¢, mianowicie 0,26.
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Powtarzajgcy sie charakter zalezno$ci pomiedzy tym, czy badany przejmu-
je role inicjatora zabawy, w ktérej uczestniczy lub role jej organizatora a zacho-
dzeniem uczenia sie w wymiarze poznawczym kaze przyjrze¢ sie blizej temu
zjawisku. Na wyjasnienie tego stanu rzeczy moze skfadac sie kilka elementéw
wynikajgcych z tresci przeprowadzonych wywiadéw. Najwazniejszym z nich jest
to, zabawa jest okazjg do rozwoju zainteresowan. Hobby czy tez pasje realizo-
wane przez niektorych rozméwcéw sg podporzgdkowane planowemu i zorgani-
zowanemu dziataniu o charakterze ludycznym. Przyktadem mogg by¢ podréze
realizowane przez jedng z oséb badanych. Podréze przynajmniej w czesci sg na-
stawione na poznanie czegos nowego. Odkrywanie, eksploracja $wiata sg dziata-
niem intencjonalnym, stad nie dziwi, ze osoba chcgca poznawac kolejne zakatki
globu przejmuje kontrole nad organizacjg wyprawy. Jednoczes$nie moze to mie¢
— w ocenie badanej osoby — charakter zabawowy, przenosi¢ do wtérnej — uzywa-
jac stow Wincentego Okonia (1987) — rzeczywistosci, gdzie istnieje odrebnosc¢
czasu i przestrzeni.

Podobnie rzecz sie ma w przypadku zabaw samotniczych, takich jak lektu-
ra ksigzki czy rozwigzywanie krzyzowek i tamigtdwek. Dziatania te sg w pewnej
mierze nastawione na nabycie nowych sprawno$ci, czy to w zakresie zdobywania
nowych informacji, czy ksztattowania jakichs umiejetnosci (np. logicznego my-
Slenia). A uprawianie ich w odosobnieniu w naturalny sposob sprawia, ze nikt
inny, tylko sam badany musi przejg¢ funkcje zaréwno inicjatora, jak i organizatora
swojej zabawy.

Jednoczesnie funkcja inicjatora czy organizatora zabawy sposréd wszyst-
kich zmiennych niezaleznych, tj. dotyczacych zabawy, przynosita najwyzsze
wartosci korelacyjne ze zmiennymi opisujgcymi uczenie sie w wymiarze po-
Znawczym.

Znaczenie zabawy dla uczenia si¢ w wymiarze emocjonalnym

W kategorii uczenia sie w wymiarze emocjonalnym wyrézniono umiejet-
no$¢ rozpoznawania i $wiadomego przezywania wiasnych emocji, umiejetnosé
rozpoznawania i nazywania emocji innych, umiejetnos¢ empatii, uczenie sie
spotecznych regut wyrazania emocji oraz uczenie sie kontroli emoc;ji. Sposréd
tych wszystkich kategorii jedynie na umiejetnos¢ empatii niektére komponenty
zabawy majg niejaki (znaczacy statystycznie) wplyw. Tymi elementami zabawy
Sg czas jej trwania oraz obecnosc¢ przyjaciot i znajomych jako wspétuczestnikow
zabawy.

Jesli chodzi o pierwszg wykrytg zaleznos¢, to dotyczy ona, jak wspomniano,
korelacji pomiedzy dtugoscig trwania zabawy a uczeniem sie przez empatie.

Hipoteza zerowa (H,) i hipoteza alternatywna (H,) przyjete w opracowaniu
brzmig nastepujgco:

H,: Nie ma zaleznosci miedzy tym, jak dtugo trwa zabawa a tym, czy badany
w zabawie uczy sie przez empatie.

H,: Istnieje zaleznos¢ migdzy tym, jak dtugo trwa zabawa a tym, czy badany
w zabawie uczy sie przez empatie.
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Tabela 31. Uczenie sie przez empatie przez badanych w zaleznosci od dtugosci trwania zabawy

Zabawa trwa wiecej
niz 2 godz. Tak Nie Razem
Uczenie sie przez empatie
Tak 23 9 32
Nie 10 18 28
Razem 33 27 60

X?=17,89,p=0,01,R,=0,36.

Zrédio: opracowanie wiasne.

Z tab. 31 wynika, ze potwierdza sie hipoteza alternatywna, méwigca o ist-
nieniu zaleznosci pomiedzy dtugoscig trwania zabawy a wystgpieniem uczenia
sie przez empatie. Zalezno$¢ ma charakter dodatni, tzn. ze dtuzsza zabawa
sprzyja zachodzeniu tego rodzaju uczenia sie. Wspoétczynnik korelacji Pearsona
wyniost 0,36.

Kolejng zaleznoscig wykazang w badaniu jest korelacja pomiedzy tym, czy
w zabawie wspoétuczestniczg znajomi i przyjaciele bawigcej sie osoby a wspo-
mnianym uczeniem sie przez empatie.

Hipoteza zerowa (H,) i hipoteza alternatywna (H,) przyjete w opracowaniu
brzmig nastepujgco:

H,: Nie ma zaleznosci migdzy tym, czy w zabawie wspotuczestniczg przyja-
ciele i znajomi a tym, czy badany w zabawie uczy sie przez empatie.

H,: Istnieje zaleznos¢ miedzy tym, czy w zabawie wspoétuczestniczg przyja-
ciele i znajomi a tym, czy badany w zabawie uczy sie przez empatie.

Tabela 32. Uczenie sie przez empatie przez badanych w zaleznosci od tego, czy w zabawie
wspotuczestniczg przyjaciele i znajomi

W zabawie wspoétuczestniczg
przyjaciele i znajomi Tak Nie Razem
Uczenie sie przez empatie
Tak 21 11 32
Nie 1 17 28
Razem 32 28 60

X?=4,16, p = 0,05, R, = 0,26.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jak wynika z przedstawionych danych (tab. 32), istnieje zalezno$¢ pomiedzy
tym, czy wspétuczestnikami zabawy sg przyjaciele i znajomi a uczeniem sie przez
empatie. Korelacja znéw ma charakter dodatni, a zatem obecno$¢ znajomych
i przyjaciot idzie w parze z rzeczonym typem uczenia sie, za$ wspoétczynnik ko-
relacji Pearsona wynosi mniej niz w poprzednim przypadku, a mianowicie 0,26.
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W odniesieniu do uczenia sie w wymiarze emocjonalnym wykazane zaleznosci
dotyczg wytgcznie jednego komponentu uczenia sie emocjonalnego — empatii. Bez
istothego statystycznie zwigzku pozostajg elementy tego typu uczenia sie, brane
pod uwage w badaniu. Dla uczenia sie przez empatie znaczenie ma obecnos¢ bli-
skich oséb: przyjacidt, kolegoéw, znajomych (co ciekawe, rodziny juz nie). Rzeczywi-
Scie, wnikliwa lektura tresci przeprowadzonych wywiadéw pozwala na rozpoznanie
wiasnie w poczuciu bliskosci i bardzo dobrej znajomosci wspétuczestnikow zabawy
gtébwnego czynnika sprzyjajgcego temu, by bawigcy sie umiat wejs¢ w role swojego
towarzysza, poczuc to, co on czuje, przezywac wraz z nim jego emocje.

Dla ksztattowania sie empatii konieczne jest réwniez to, by zabawa trwata
dtuzej. Tu umowng granicg byty dwie godziny (ok. dwie godziny — dlugos¢ sza-
cowana przez rozmoéwce). Zdarzaty sie jednak wypowiedzi opisujgce zabawy nie
tylko wielogodzinne, ale nawet trwajgce wiecej niz jeden dzien. Przypuszczalnie
ta okoliczno$¢ sprawia, ze bawigcy sie poznajg sie duzo lepiej, co znéw sprzyja
wystgpieniu empatii.

Znaczenie zabawy dla uczenia sie w wymiarze spotecznym

W uczeniu sie w wymiarze spotecznym wyodrebniono uczenie sie przez
percepcje, imitacje, transmisje, aktywnos$c¢ i partycypacje. Trzy z tych kategorii,
tj. percepcja, transmisja i imitacja (nasladownictwo), znalazty sie jako zmienne
korelujgce z pewnymi elementami zabawy. Jednym z komponentéw zabawy,
podobnie jak w przypadku uczenia sie w wymiarze emocjonalnym, byt fakt, czy
w zabawie uczestniczg przyjaciele i znajomi, ale tez pojawit sie nowy element
mowigcy o liczebnosci grupy bawigcych sie oséb. Jak i poprzednio, dane zostaty
umieszczone w stosownych tabelach oraz podano istotne wartosci statystyczne.

Pierwszg zaleznos$cig, ktérg nalezy tu przytoczyc, jest korelacja uczenia sie
przez transmisje z liczebnoscig grupy bawigcych sie osob.

Hipoteza zerowa (H,) i hipoteza alternatywna (H,) przyjete w opracowaniu
brzmig nastepujgco:

H,: Nie ma zaleznosci migdzy liczbg uczestniczgcych w zabawie osdb a tym,
czy badany w zabawie uczy sie przez transmisje.

H,: Istnieje zaleznos¢ migedzy liczbg uczestniczgcych w zabawie osob a tym,
czy badany w zabawie uczy sie przez transmisje.

Tabela 33. Uczenie sie przez transmisje przez badanych w zaleznosci od liczby oséb
uczestniczacych w zabawie

W zabawie uczestniczg tgcznie
wigcej niz 3 osoby Tak Nie Razem
Uczenie sie przez transmisje
Tak 38 4 42
Nie 5 13 18
Razem 43 17 60

X?=23,32,p=0,01,R,=0,64.

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Jak wynika z przytoczonych danych (tab. 33), istnieje zaleznos¢ pomiedzy
liczbg osdb uczestniczgcych w zabawie (tu zdefiniowang dwuwartosciowo, jako
wiecej niz trzy osoby lub nie wiecej) a uczeniem sie badanych przez transmisje,
czyli poprzez intencjonalny wptyw na zachowania innych osoéb. Fakt, ze w zaba-
wie bierze udziat wiecej oséb, wyraznie sprzyja temu rodzajowi uczenia sie. Jed-
noczesnie warto zaznaczy¢, ze wartos¢ wspoétczynnika korelacji Pearsona jest
najwyzsza ze wszystkich mozliwych korelacji i wynosi az 0,64. Jest to juz bardzo
silna korelacja.

Nastepng zaleznoscig jest ta dotyczgca liczby oséb biorgcych udziat w zaba-
wie a uczeniem sie przez percepcje, czyli poprzez swiadome odbieranie ptyna-
cych ze Srodowiska spotecznego bodzcow i przyswajanie ich.

Hipoteza zerowa (H,) i hipoteza alternatywna (H,) przyjete w opracowaniu
brzmig nastepujgco:

H,: Nie ma zaleznosci migdzy liczbg uczestniczgcych w zabawie oséb a tym,
czy badany w zabawie uczy sie przez percepcje.

H,: Istnieje zaleznos¢ migedzy liczbg uczestniczgcych w zabawie osob a tym,
czy badany w zabawie uczy sie przez percepcje.

Tabela 34. Uczenie sige przez percepcje przez badanych w zaleznosci od liczby oséb
uczestniczacych w zabawie

W zabawie uczestniczg tgcznie
wiecej niz 3 osoby Tak Nie Razem
Uczenie sie przez percepcje
Tak 43 9 52
Nie 0 8 8
Razem 43 17 60

X?=21,90,p=0,01, R, =0,62.

Zrédio: opracowanie wiasne.

| tym razem wykazano (patrz tab. 34), ze istnieje korelacja pomiedzy opisy-
wanymi zmiennymi. Podobnie jak w poprzednim przypadku korelacja ta jest bar-
dzo silna, o czym informuje wspotczynnik korelacji Pearsona wynoszacy az 0,62.
Tym samym mozna uznaé, ze wigksza liczba osoéb jest okoliczno$cig sprzyjajgcg
temu rodzajowi uczenia sie.

W nastepnym fragmencie tekstu zaprezentowano zaleznos¢é pomiedzy tym,
czy w zabawie biorg udziat przyjaciele i znajomi badanej osoby a uczeniem sie
przez transmisje.

Hipoteza zerowa (H,) i hipoteza alternatywna (H,) przyjete w opracowaniu
brzmig nastepujgco:

H,: Nie ma zaleznosci miedzy tym, czy w zabawie uczestniczg przyjaciele
i znajomi a tym, czy badany w zabawie uczy sie przez transmisje.

H,: Istnieje zaleznoS¢ miedzy tym, czy w zabawie uczestniczg przyjaciele
i znajomi a tym, czy badany w zabawie uczy sie przez transmisje.
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Tabela 35. Uczenie sie przez transmisje przez badanych w zaleznosci od tego, czy w zabawie
wspotuczestniczg przyjaciele i znajomi

W zabawie wspotuczestniczg
rzyjaciele i znajomi Tak Nie Razem
Uczenie sig przez transmisje
Tak 29 13 42
Nie 3 15 18
Razem 32 28 60

X?=13,89, p=0,01, R, =0,48.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Z tab. 35 wynika, ze istnieje korelacja pomiedzy tym, czy w zabawie wspot-
uczestniczg przyjaciele i znajomi badanego a uczeniem sie przez transmisje.
Wspoétczynnik korelacji Pearsona jest tu juz nieco nizszy, ale wcigz na do$¢ znacz-
nym poziomie 0,48. Kierunek relacji jest dodatni, tzn. ze obecnos¢ przyjacioét i in-
nych znajomych oséb jest okolicznoscig sprzyjajaca uczeniu sie przez transmisje.

Kolejna prezentowana zaleznos$¢ dotyczy zwigzku, jaki jest pomiedzy liczbg
0s6b biorgcych udziat w zabawie a uczeniem sie przez nasladownictwo.

Hipoteza zerowa (H,) i hipoteza alternatywna (H,) przyjete w opracowaniu
brzmig nastepujgco:

H,: Nie ma zaleznosci migdzy liczbg biorgcych w zabawie os6b a tym, czy
badany w zabawie uczy sie przez nasladownictwo.

H,: Istnieje zaleznoS¢ migdzy liczbg biorgcych w zabawie osob a tym, czy
badany w zabawie uczy sie przez nasladownictwo.

Tabela 36. Uczenie sie przez nasladownictwo przez badanych w zaleznosci od liczby oséb
uczestniczacych w zabawie

W zabawie uczestniczg tgcznie
wigcej niz 3 osoby Tak Nie Razem
Uczenie sie przez nasladownictwo
Tak 33 5 38
Nie 10 12 22
Razem 43 17 60

X?=11,75,p=0,01, R, = 0,44.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Zaprezentowane dane (tab. 36) wskazuja, ze istnieje korelacja dodatnia po-
miedzy omawianymi zmiennymi. Zalezno$¢ ma charakter dodatni, a wiec mowi
o tym, iz wraz ze zwiekszaniem sie liczby osob biorgcych udziat w badaniu rosnie
szansa na zajscie uczenia sie przez nasladownictwo. Wspotczynnik korelacii
Pearsona przyjmuje tu warto$¢ 0,44.
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Ostatnig korelacjg, ktorg autor zdecydowat sie umiesci¢ na kartach niniejsze;j
rozprawy jest zwigzek tego, czy w zabawie biorg udziat znajomi i przyjaciele ba-
wigcego sie a uczeniem sie przez nasladownictwo.

Hipoteza zerowa (H,) i hipoteza alternatywna (H,) przyjgete w opracowaniu
brzmig nastepujgco:

H,: Nie ma zaleznosci migdzy tym, czy w zabawie wspotuczestniczg przyja-
ciele i znajomi a tym, czy badany w zabawie uczy sie przez imitacje.

H,: Istnieje zaleznos¢ miedzy tym, czy w zabawie wspotuczestniczg przyja-
ciele i znajomi a tym, czy badany w zabawie uczy sie przez imitacje.

Tabela 37. Uczenie sie przez nasladownictwo przez badanych w zaleznosci od tego, czy w zabawie
wspotuczestniczg przyjaciele i znajomi

W zabawie wspotuczestniczg
przyjaciele i znajomi Tak Nie Razem
Uczenie sie przez nasladownictwo
Tak 26 12 38
Nie 6 16 22
Razem 32 28 60

X2=9,48,p=0,01, R, = 0,40.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Na podstawie uzyskanych danych (tab. 37) mozna stwierdzi¢, ze istnieje ko-
relacja pomiedzy tym, czy w zabawie uczestniczg przyjaciele i znajomi badanych
osbéb a tym, czy podczas zabawy dochodzi u badanych do uczenia sie przez
nasladownictwo. Wspodtczynnik korelacji Pearsona o wartosci 0,4 wskazuje na
to, ze fakt przebywania w towarzystwie znajomych jest czynnikiem sprzyjajgcym
uczeniu sie przez imitacje.

Jak wida¢ z powyzszych zestawien dotyczgcych uczenia sie w wymiarze
spotecznym, najwazniejszymi czynnikami wptywajgcymi na wystgpienie ucze-
nia sie sg te dotyczgce srodowiska spotecznego bawigcych sie oséb. W Zzaden
Sposob nie moze to dziwic¢ ani zaskakiwac. Uczenie sie w wymiarze spotecznym
wymaga interakcji z innymi osobami. To, kim te osoby sg i jaka jest ich liczba
ma wptyw na jakos¢ zachodzgcych proceséw, w tym na to, jak sg przyswaja-
ne zachowania wspéttowarzyszy zabawy, to, czy bawigcy sie stara sie wptyngé
swoim zachowaniem na zachowania innych bgdz tez przejmuje pewne wzorce
zachowan od innych.

Znaczenie zabawy dla uczenia si¢ dorostych w zabawie w trzech wymia-
rach — préba uogoélnienia

Warto w tym miejscu pokusi¢ sie o nieco szerszy komentarz do zaobserwo-
wanych zaleznosci. Po pierwsze, nalezy sie przyjrze¢ zaleznosciom, ktdre istnie-
ja, a ktére zostaty szczegétowo opisane powyzej. Po wtdre, trzeba odnies¢ sie
takze do tych, ktérych nie ma (lub sg zbyt stabe).
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Jak sie okazuje, kazda zabawa moze, lecz nie musi cechowac sie tym, iz za-
chodzi w niej uczenie sie. Dla uczenia sie dorostych w zabawie nie ma znaczenia,
jakiego rodzaju jest to zabawa (cho¢ tej zaleznosci bardzo wnikliwie poszukiwa-
no). Rézne typy zabawy sg odmienne ze wzgledu na charakter wykonywanych
czynnosci, to, czy wazniejsze jest w nich myslenie czy ruch, wokét jakich rekwizy-
téw czy sprzetdéw sg zorganizowane. Niemniej wszystko to nie jest istotne. Kazda
zabawa moze by¢ okazjg do uczenia sie. | niekiedy z tej okazji sie korzysta (czy
tez niektorzy z niej korzystajg), a niekiedy nie. Oczywiscie, doktadny opis efektow
tego uczenia sie moze sie w pewnym stopniu rézni¢ w zaleznosci od rodzaju
zabawy, lecz, jak wynika z przedstawionych badan, sg tez pewne znaczace po-
dobienstwa. Na przyktad empatia moze sie pojawi¢ w bardzo zréznicowanych
okolicznosciach zabawy.

Czynnikami, ktére okazaly sie najwazniejsze w tym badaniu, byty: fakt, czy ba-
dany sam jest inicjatorem i organizatorem zabawy, jak dtugo trwa zabawa oraz to,
kto i w jakiej liczbie towarzyszy bawigcym sie uczgcym dorostym. Inne kategorie,
zaréwno te, ktore charakteryzowaty warunki, w jakich przebiega zabawa (np. miej-
sce zabawy, jej rodzaj, koszty, wykorzystane rekwizyty), jak i te, ktére wynikajg
z definicyjnych zatozen o tym, czym zabawa jest (czyli m.in. dobrowolno$¢ udziatu,
celowos¢ zabawy lub brak tej celowosci, odrebnosé zabawowego swiata i inne),
okazaty sie malo istotne dla zachodzgcych w zabawie proceséw uczenia sie.

Jednoczesnie nalezy podkresli¢, ze owe pojedyncze uchwycone kategorie
sg bardzo cennym wnioskiem z przeprowadzonych badan, bowiem sugerujg, na
jakie elementy warto ktas¢ nacisk, jesli chce sie zwiekszy¢ efektywnos¢ uczenia
sie w zabawie.

8. Typologia badanego zjawiska
Prezentacja wybranych sylwetek

Niniejszy podrozdziat ma za zadanie uporzgdkowac zebrane w trakcie badania
materiaty w postaci przypadkéw zabaw i utozenie ich w pewnym szyku. Do tego
majg postuzy¢ dwie zbudowane typologie: jedna uczyniona ze wzgledu na charak-
ter zabawy dorostych, druga — na specyfike uczenia sie dorostych w zabawie.

Uogdlnienie cech zabawy, spojrzenie tgcznie na poszczegodlne elementy
sktadajgce sie na opis zabawy badanych dorostych pozwolito wyodrebni¢ dwa za-
sadniczo odrebne typy przypadkéw oraz jeden typ przejsciowy (posredni), majacy
cechy obu poprzednich typow. Tym, co stanowi kryterium réznigce poszczegdine
typy, jest kategoria nowo powstata (nieuzywana wczesniej do opisu zjawiska ani
w rozdziatach I-lll, ujmujgcych teoretyczne rozwazania o zabawie, ani w przyjetej
metodologii zaprezentowanej w rozdziale V), wynikta z analizy wypowiedzi bada-
nych oséb. Tg kategorig jest zorientowanie na zabawe, ktérej rozumienie zostato
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wyjasnione dokfadnie w charakterystyce ponizszych typéw. Owo zorientowanie
na zabawe zostato rozciggniete na trzystopniowej skali porzgdkowej, co dato pod-
stawe do wytonienia typu zorientowanego na zabawe, typu czesciowo zoriento-
wanego na zabawe oraz typu niezorientowanego na zabawe. Oto ich przyblizona
charakterystyka.

a) Typ zorientowany na zabawe

Wypowiedzi badanych oséb jasno wskazujg, ze ich udziat w zabawie ma
charakter dobrowolny. Nie oznacza to jednak, ze wszyscy oni z podobnym zaan-
gazowaniem przystepujg do zabawy. Typ zorientowany na zabawe wyréznia to,
ze udziat w zabawie jest wyraznie przemyslang decyzjg. Nie jest podyktowany
przypadkiem. Spontanicznos¢ w zabawie znajduje raczej odzwierciedlenie w jej
przebiegu, a nie w regutach ani ogélnych ramach organizacyjnych. Te sg wcze-
$niej zaplanowane i zaakceptowane przez uczestnikow.

Planowos¢ oznacza, po pierwsze, inicjowanie i organizowanie lub wspot-
organizowanie przez badanych zabaw, w ktérych uczestniczg, ale nie tylko. Ich
wypowiedzi dotyczgce tego elementu zabawy sg rozwiniete i wyraznie uporzad-
kowane, co daje podstawy do przypuszczenia, ze omawiane zagadnienia zostaty
wczesniej przemyslane.

Przebieg zabawy charakteryzujgcy ten typ moze, oczywiscie, by¢ nieprze-
widywalny. Jednak granice tego, co sie w zabawie dzieje, sg dos¢ precyzyjnie
okreslone.

Gdyby odnies¢ sie do przytaczanej w pierwszej czesci pracy (zob. rozdziat |,
podrozdziat 3) koncepcji zabawy Scotta Eberle (2014), w ktérej autor wyrdznia
nastepujgce po sobie komponenty zabawy (oczekiwanie, niespodzianka, przy-
jemnos¢, rozumienie, sita, pewnos$¢ siebie), to mozna by powiedzie¢, ze przy-
padki zaliczone do typu zorientowanego na zabawe znajdujg w wypowiedziach
respondentow peten, stosunkowo bogaty, opis czynnosci zwigzanych z zabawg
przypadajacych na kazda z poszczegolnych faz. To znaczy, ze wyobrazenie za-
bawy, tego, co sie w niej wydarzy, jest w sposob swiadomy budowane juz w mo-
mencie oczekiwania na zabawe. Jest to faza planowania i czestokro¢ przygotowy-
wania sie do zabawy. Co wiecej, respondenci przywigzujg wage do tego elementu
zabawy, ktéry jg de facto poprzedza. Czynig starania o zapewnienie wszystkich
stosownych okolicznosci, ktére mogg warunkowac to, ze zabawa bedzie udana.
O ile obecnos¢ centralnych faz wymienionych przez Eberle nie podlega dysku-
sji w zadnym z omawianych typow (zwlaszcza niespodzianki i przyjemnosci), to
typ zorientowany na zabawe cechuje sie réwniez wyrazng aktywnoscig w okresie
schylkowym zabawy, kiedy ustajg juz czynnosci zabawowe, ale jest miejsce na
podsumowania, przemyslenia, refleksje. W tym czasie dochodzi do integraciji pro-
cesOw uczenia sie w postaci ksztattowania postaw wobec tego, czego doswiad-
czyt bawigcy sie. W tym czasie tez rozwija sie plan kolejnych zabaw, zapadajg
decyzje dotyczgce ewentualnych zmian, dochodzi do utrwalania pewnosci siebie
co do roli uczestnika zabawy.

Do tego typu zaliczono 9 z 60 przypadkéw.
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b) Typ niezorientowany na zabawe

W typie niezorientowanym na zabawe jej miejsce w zyciu jest dos¢ przy-
padkowe. Zabawa pojawia sie spontanicznie, nieplanowo. Badanym trudno jest
wyjasni¢, czym doktadnie jest zabawa i co jg odréznia od innych czynnosci, nie
majg na ten temat przemyslen.

Respondent zaliczony do tego typu nie ma ochoty zastanawia¢ sie zbyt wie-
le nad tym, co zabawa przyniesie, chce od razu przejs¢ do czynu. Cieszy go
spontaniczne, niepohamowane oddanie sie zabawie. Nie planuje, idzie na zywiot.
Zabawy sg tu dobierano przypadkowo, bez wyraznego porzgdku czy hierarchii.
O udziale w zabawie decyduje chwila, okazja, Slepy traf.

Badany nie przygotowuje sie do zabawy, a jesli nawet, to robi to machinalnie,
bez wiekszej uwagi. Czesciej pozwala innym decydowac o wyborze zabawy, niz
chce sam jg inicjowac lub organizowac. Poddaje sie woli pomystodawcéw i wcho-
dzi w role uczestnika.

W trakcie zabawy cieszy sie kazdg chwilg, lecz nie pozwala sobie na trwanie
w niej bez kohca. Zabawa ma by¢ dynamiczna i nie warto poswiecaé zbyt wiele
uwagi kazdej ulotnej chwili. Zabawa moze sie zmienia¢ w trakcie jej trwania, jesli
nie przeszkadza to jej uczestnikom. Panujgce reguty sg dorazne i mozna od nich
odstgpié.

Bawigcy sie nie poswieca czasu na przemyslenia po zabawie. Nie analizu-
je, nie skupia sie na przeszitosci. Liczy sie tu i teraz. Gdy zabawa sie konczy,
ustaje zastanawianie sie nad nig, bedzie na to czas przy nastepnej nadarzajgcej
sie okazji.

Do typu niezorientowanego na zabawe zaliczono 21 z 60 przypadkéw.

c) Typ czesciowo zorientowany na zabawe

Jest to, oczywiscie, typ przejsciowy, noszgcy cechy zaréwno pierwszego, jak
i drugiego typu. W wielu przypadkach trudno byto rozstrzygng¢ o przynaleznosci
do ktoregos z powyzszych typow, bowiem niektére fragmenty wypowiedzi skia-
niaty ku jednej, a inne ku drugiej stronie. Ostre granice sg trudne do zarysowania
w naukach spotecznych, co dowodzono juz niejednokrotnie na famach tej publi-
kacji i co po raz kolejny znajduje potwierdzenie.

W tym typie znajdujg sie przypadki osob, ktére widzg zasadnos¢ uporzadko-
wanego, systematycznego podejscia do zabawy, ale czasami z r6znych wzgle-
dow nie do konca sg konsekwentne w takiej postawie.

Czesciej zabawy planujg, niz tego nie robig; wcielajg sie w organizatoréw, ale
nie zawsze robig to samodzielnie. Wspomagajg sie w tej roli innymi osobami, do
ktorych majg zaufanie.

Wiedza, jakie sg ramy zabawy, jej ogdlne reguty i starajg sie ich nie zmieniac.
Potrzebujg tego porzadku, cho¢ nie zawsze jest on w petni zachowany. Po zaba-
wie majg czas na rekapitulacje zasztych w niej proceséw, jednak nie poswiecajg
temu zbyt wielkiej uwagi.

Do tego typu zaliczono potowe, bo doktadnie 30 przypadkow; jest to tym sa-
mym najliczniejszy typ.
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Co ciekawe, w wyréznionych typach nie wida¢ wyraznych réznic w aspekcie
tego, jakie znaczenie jest przypisywane zabawie przez samych respondentow,
czy jest wazna dla nich, wazna w ich zyciu. Zaréwno w typie zorientowanym,
jak i niezorientowanym na zabawe wystepujg przypadki, w ktérych zabawa jest
sytuowana zaréwno jako znaczacy, jak i marginalny element zycia. Oznacza
to, ze sam fakt, ze kto$ poswieca wiele uwagi na przygotowanie do zabawy,
zastanawia sie nad jej przebiegiem, angazuje sie w nig na kazdym etapie, nie
determinuje jakiegos zwiekszonego znaczenia samej zabawy dla jego codzien-
nego funkcjonowania.

Zorientowanie na zabawe oznacza tu jedynie to, ze bawigcy sie dorosty chce
jak najbardziej ,wysyci¢” czas zabawy tym, co zabawa wnosi.

Podobnie, czas poswiecony na zabawe nie musi by¢é szczegdlnie rézny
w wyodrebnionych typach. W obu skrajnych typach mozna wskazac¢ przypadki,
w ktérych zabawa jest czestym i czasochtonnym zjawiskiem obok takich, ktore
cechuje rzadkie i krotkotrwate uczestnictwo w zabawie. A zatem zorientowanie na
zabawe nie pocigga za sobg konsekwencji w postaci wiekszego naktadu czasu
poswieconego czynnosciom ludycznym.

Tym samym wyréznione kategorie nie stanowig przeniesienia modeli, ta-
kich jak np. wyrdzniony przez Floriana Znanieckiego (1974) typ biograficzny
.ludzie zabawy” z opracowan, o ktérych byta mowa wczes$niej (zob. rozdziat I,
podrozdziat 3).

Na zasadzie analogii do pierwszej typologii zbudowano drugg, uwzglednia-
jaca tym razem przede wszystkim uczenie sie w zabawie. Przebieg tego ucze-
nia sie, jego tresci, uwarunkowania i inne cechy pozwolity wyodrebni¢ trzy typy
uczestnikdw zabawy: typ zorientowany na uczenie sie w zabawie, typ czesciowo
zorientowany na uczenie sie w zabawie oraz typ niezorientowany na uczenie sie
w zabawie. Ponizej znajduje sie ich charakterystyka.

a) Typ zorientowany na uczenie sie w zabawie

Do tego typu przynalezg osoby, ktore widzg celowo$¢ uczenia sie w zabawie.
To absolutnie nie przekresla autoteliczno$ci zabawy. Zabawa wcigz moze by¢ ce-
lem sama w sobie, a przyjemnos¢ z niej czerpana jest nadrzedna wobec innych
potencjalnych zyskéw. Jednak jednoczesnie zabawa jest okazjg (do uczenia sie),
z ktérej warto skorzystac, stgd pojawia sie kategoria celu uczenia sie w zabawie.
Uczenie sie jest tu zamierzone.

Z tym wigze sie planowos¢ uczenia sie. Bawigcy sie tworzy sobie pewien
zamyst co do tego, jak, od kogo, czego i kiedy zamierza sie uczy¢. Nie jest on
bynajmniej spisywany, ale rodzi sie w gtowie i uczestnik zabawy ma jego swiado-
mos¢ oraz determinacje, by wedtug niego podgzac.

Planowos$¢ oznacza niekiedy koniecznos¢ przygotowania sie, podjecia
pewnych krokoéw jeszcze przed zabawg, zeby uczenie sie bylo efektywne i tre-
Sciwe. Udziat w zabawie nie pojawia sie z przypadku, jest starannie zaplanowa-
ny, a bawigcy sie moze sie cieszy¢ z gotowosci do uczenia sie, z tego, ze sie
przygotowat.
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Przebieg zabawy nie jest podporzadkowany uczeniu sie (bynajmniej nie
musi), ale bawigcy sie nie zapomina o swoich zatozeniach. Stara sie je w umiejet-
ny sposoéb realizowac w trakcie zabawy. Jest czujny i wrazliwy na te okazje, ktére
przysparzajg mu mozliwosci rozwiniecia jakiej$ umiejetnosci, nabycia wiedzy czy
nawykéw. Sumiennie, zgodnie z planem realizuje swoje cele, bedgc spokojnym
o efekty.

Koniec zabawy nie musi oznacza¢ konca uczenia sie. Przemyslenia czy
refleksje snute po zabawie pozwalajg ustali¢ efekt realizowanego uczenia sie,
ocenic¢ jego rezultaty i zmierzy¢ skuteczno$é obranego planu. Jesli to konieczne,
modyfikuje sie wowczas plan, aby przy kolejnej okazji byt bardziej efektywny.

W tym typie umieszczono tylko 6 przypadkow.

b) Typ niezorientowany na uczenie si¢ w zabawie

W omawianym typie znalazly sie te przypadki, ktore sg przeciwienstwem po-
przedniego typu. To przede wszystkim oznacza, ze osoby zaliczone do tej grupy
nie stawiajg sobie zadnych celéw edukacyjnych w zabawie. Uczenie sie moze
zajsc, ale nie jest zamierzone. Jest raczej efektem ubocznym, ktéry moze, oczy-
wiscie, budzi¢ rados¢, zadowolenie, poczucie spetnienia itp. Jednak pojawia sie
raczej niezaleznie od intencji bawigcej sie osoby.

W zwigzku z tym, Zze uczestnik zabawy nie stawia sobie celu uczenia sie
w zabawie, nie stara sie on wykona¢ zadnych czynnosci przygotowujgcych do
uczenia sie. Niczego nie planuje i nie uprzedza. Jesli uda sie czegos$ nauczy¢,
bedzie to dla niego mitg niespodzianka.

Podczas samej zabawy nie szuka specjalnie okazji do uczenia sie. One
pojawiajg sie same, samoczynnie, bez intencjonalnego dziatania. Bawigcy sie
nie dokonuje zadnych dodatkowych staran, by nauczy¢ sie czego$ w zabawie,
zdoby¢ jakags wiedze czy rozwing¢ swoje zdolnosci. Jesli zabawa tego wyma-
ga, robi to spontanicznie, pod wptywem chwili. Swiadczg o tym liczne trudno-
Sci, ktére mieli badani, zeby nazwac¢ jakiekolwiek efekty swojego uczenia sie.
Prawdopodobnie przebiega ono bardziej jako procesy pod$swiadome niz w petni
Swiadome.

Do tego typu zaklasyfikowano ponad potowe, bo az 31 przypadkéw osob.

c) Typ czesciowo zorientowany na uczenie sie w zabawie

Jest on, oczywiscie, ogniwem przejsciowym pomiedzy dwoma powyzszymi
typami. Osoby przynalezne do tego typu cechujg sie tym, ze zdajg sobie sprawe
z edukacyjnych waloréw zabawy i niekiedy prébujg ten fakt wykorzysta¢ do reali-
zacji dodatkowych celow.

Przed zabawg zdarza im sie podejmowac¢ dodatkowe kroki, aby uczenie sie
w zabawie przebiegato efektywniej, sprawniej i owocniej. Nie sg to jednak regular-
ne, systematyczne przygotowania, a raczej dorazne, mniej planowane.

Osoby czesciowo zorientowane na uczenie sie w zabawie w dazeniu do tego
uczenia sie sg mniej zorganizowane i konsekwentne niz osoby zorientowane na
zabawe. Nie poswiecajg mu zbyt wiele uwagi. Jesli pochfonie je zabawa, zapomi-
najg o swoich wczesniejszych zamiarach i zatozeniach.
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Po zabawie réownie czesto mogg poswieci¢ uwage zasztym procesom, jak
i zupetnie o nich zapomnie¢ i nie poddawac zadnej refleksji. W tym typie umiesz-
czono 23 przypadki.

Co wazne, znow — jak w przypadku zorientowania na zabawe — uczenie sie
w zabawie nie musi by¢ szczegdlnie wazne dla bawigcej sie osoby, aby zaliczy¢
jg do typu zorientowanego na uczenie sie¢ w zabawie. Nie musi tez przynosié¢
jakichs wiekszych, bardziej spektakularnych efektéw. Chodzi raczej o to, ze te
osoby przywigzujg wiekszg wage do tego, ze to uczenie sie zachodzi i starannie;j
te szanse wykorzystuja.

W tab. 38 ujawniono liczebnos$ci poszczegdlnych typow wraz z uwzglednie-
niem obu typologii w formie zestawienia krzyzowego.

Tabela 38. Typologia badanego zjawiska

Typologia | Typ zorientowany Typ.czesuowo . T yp Liczba
na zabaw zorientowany niezorientowany rzvoadkow

Typologia Il ¢ na zabawe na zabawe przyp
Typ zorientowany
na uczenie sie 6 0 0 6
w zabawie
Typ czesciowo
zorlentom{any 3 20 0 23
na uczenie sie
w zabawie
Typ niezoriento-
wany na uczenie 0 10 21 31
sie w zabawie
Liczba ] 9 30 21 60
przypadkow

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jak wida¢ w zaprezentowanej tabeli, niekonieczne sg zadne miary sta-
tystyczne, by rozpoznac¢ fakt, ze zorientowanie na zabawe idzie w parze ze
zorientowaniem na uczenie sie w zabawie. Wydaje sie, ze obie te kategorie
dotyczg os6b bardziej zorganizowanych w zabawie, cenigcych sobie porzgdek
i tad, lubigcych przejmowac inicjatywe, refleksyjnie podchodzgcych do tego, co
zabawa przynosi i w sposob kreatywny wykorzystujgcych nadarzajgce sie oka-
Zje. Sg to osoby cechujgce sie prawdopodobnie wigkszg sprawczoscig w zaba-
wie, bedgce czesciej czynnym uczestnikiem niz biernym obserwatorem czyich$
zabaw.

Z drugiej strony, brak przywigzywania wagi do zabawy, koncentracji na niej,
brak planowego zamystu dotyczgcego swojego udziatu w zabawie i poprzedza-
jacego jg — utrudnia planowe i Swiadomie zorganizowane uczenie sie w zabawie.
Jest ono wcigz mozliwe, ale przybiera duzo bardziej spontaniczny, przypadkowy
charakter.
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Ponizej przedstawiono wybrane sylwetki respondentéw charakterystyczne
dla wyréznionych w tabeli pol. W wyniku skrzyZzowania typologii otrzymano 9 ka-
tegorii, jednak niektore pozostaty puste, stgd zaprezentowano 5 wybranych przy-
padkow.

Przypadek 1 — Typ zorientowany na zabawe i na uczenie si¢ w zabawie

Jest to zonaty mezczyzna w wieku 28 lat z wyksztatceniem pomaturalnym
(M_56), ktory opisat zabawy o charakterze paramilitarnym, tzn. nawigzujgcym do
dziatan wojskowych, bojowych, ale bez wykorzystania prawdziwej broni. Wiek-
szosc¢ tych zabaw odbywa sie w otwartym terenie, gdzie uczestnicy wcielajg sie
w wyimaginowane role i postepujg wedtug przygotowanego wczesniej scenariu-
sza. Tre$¢ zabawy wpisana jest w zmyslong fabute, ktéra nadaje bawigcym sie
role zotnierzy, wojownikow lub innych osoéb, ktére majg za zadanie sprostac fik-
cyjnym wyzwaniom. Moze chodzi¢ o wys$ledzenie rywalizujgcej grupy, zdobycie
jakiegos$ budynku (w rzeczywistosci opuszczonego) itp.

Uczestnikami zabawy sg zazwyczaj osoby z jednego, statego kregu; w danej
chwili nie zawsze wszyscy sg obecni, jednak kolejne odstony zabaw zazwyczaj
przyciagaja niezmienne grono graczy. Sg to w wiekszosci mtodzi dorosli obojga
ptci w wieku od 18 do 30 lat.

Zabawa niejednokrotnie wymaga wysitku fizycznego, pewnych sprawnosci
w postugiwaniu sie aparaturg i rekwizytami, umiejetnosci survivalowych (np. czy-
tania map, rozpalania ognia, przetrwania ucigzliwych warunkéw atmosferycznych,
takich jak mroz lub deszcz itp.), ale rowniez wielu umiejetnosci strategicznych.

Badany mezczyzna przyznaje, ze wiele czasu poswieca na przygotowanie
zabaw i ich organizacje. Konieczny jest dobér odpowiednich lokacji, zebranie
sprzetu i rozwijanie coraz to nowych pomystoéw na scenariusze. Warto dodag¢, ze
inspiracjg do ich tworzenia stata sie druga pasja tego cztowieka — lektura ksigzek.
WSsrod nich niejednokrotnie badany znajduje takie, ktérych elementy fabuly stajg
sie podstawag do kreowania nowych watkéw zabawy. Sg to m.in. ksigzki historycz-
ne i z gatunku fantasy. Zabawie towarzyszy tez niejednokrotnie tworzenie przez
osoby biorgce udziat wlasnych rekwizytéw — mundurdw, atrap broni itp.

W zabawie respondent wykorzystuje wiele elementéw swojego wyksztatcenia:
uprawnienia instruktorskie, ratownicze, ktore stajg sie elementem uczenia sie dla
uczestnikdw zabawy. Badany wciela sie zatem w role nauczyciela, przewodnika,
ktory pokazuje, ale tez inspiruje do podejmowania trudu i wyzwan. Jednoczesnie
zaproponowana przez niego formuta zabaw zawsze obejmuje wspdéine podsumo-
wania, ktére majg przede wszystkim na celu wzajemne uczenie sie wszystkich
uczestnikow, takze samego badanego. Podczas wspdlnej dyskusji dochodzi do
rekapitulacji emocji, przezy¢, najbardziej wartosciowych doswiadczen, wraz ze
wzajemnymi ocenami i opiniami wyrazanymi przez wszystkich zainteresowanych.
Te wykreowane sytuacje pozwalajg na wielowagtkowe uczenie sie we wszystkich
wymiarach: poznawczym, emocjonalnym i spotecznym. Tresci uczenia sie obej-
mujg nie tylko bezposrednio ¢wiczone w zabawie zdolnoSci, lecz takze bardziej
uniwersalne cechy dotyczace funkcjonowania spotecznego (m.in. panowanie nad
emocjami, umiejetnosci interpersonalne, tworczosc¢, zaradnosé, wytrwatosc itp. ).
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Przypadek 2 — Typ zorientowany na zabawe i czesciowo zorientowany
na uczenie sie w zabawie

Jest to przypadek mezczyzny, kawalera w wieku 22 lat, studenta (M_38), ktéry
opisat swoj udziat w grze w tenisa. By realizowac swojg pasje, badany systematycz-
nie uczeszcza na kort, gdzie spedza czas w statym gronie kilku oséb. Jest to zajecie
realizowane przez niego od kilku lat, obroste juz pewng rutyng. Gra w tenisa jest na
state wpisana w harmonogram tygodniowy i petni w nim swoje funkcje.

Przyjemno$¢ respondentowi daje przede wszystkim ruch, mozliwos¢ ode-
rwania sie od innych obowigzkow i oddanie sie czynnosci o zupetnie odmiennym
charakterze niz wiekszos¢ innych codziennych zadan (studia, nauka, obowigzki
domowe). Ponadto jest to okazja do spotkania sie ze znajomymi i podtrzymania
istniejgcych wiezi.

Gre w tenisa badany tgczy z innym hobby — jazdg na rowerze; aby dostac sie
na kort, udaje sie tam wtasnie w taki sposéb. Obok zainteresowan o sportowym
charakterze lubi gry komputerowe, ktore jednak nie majg juz tak statego miejsca
w porzadku dnia.

Sposob budowania wypowiedzi mocno sugeruje, ze podjecie sie gry w teni-
sa jest decyzjg przemyslang i zaplanowang. Badany nie waha sie, wyjasniajac,
jakie jest znaczenie tenisa w jego zyciu oraz charakteryzujac te zabawe. Co nie
oznacza, ze przypisuje jej jaka$ nadzwyczajng wartos¢. Inne zajecia zdajg sie dla
niego wazniejsze, ale kiedy decyduje sie na gre, poswieca jej petnie swej uwagi
i doskonale wie, jak jg zaplanowac, zeby spetnita swoje funkcje.

Jesli chodzi o uczenie sie w zabawie, to jest to dla badanego proces w petni
uswiadomiony, cho¢ nie najwazniejszy i tylko cze$ciowo na nim sie skupia. Umie
bez trudu wyliczy¢, czego sie uczy podczas gry. A sg to nie tylko konkretne umie-
jetnosci zwigzane z technikg gry, opanowaniem pitki, ruchu rakietg czy poruszania
sie na korcie. Oczywiscie, i te wystepuja. Ale wiekszg uwage badany przywigzuje
do takich umiejetnosci, ktére wykraczajg poza samg gre. A sg to m.in. wytrwatosc,
koncentracja, zaangazowanie, szacunek do przeciwnika. Respondent dostrzega
korzysci ptynace z gry, umie je nazwac i o nich opowiedzie¢, ale nie sg one gtéw-
nym impulsem do zabawy, a raczej dodatkowym bonusem do przyjemnego odre-
agowania i spotkania sie ze znajomymi osobami.

Przypadek 3 — Typ czesciowo zorientowany na zabawe i czesciowo zo-
rientowany na uczenie sie w zabawie

W tej kategorii znajduje sie znacznie wiecej 0s6b niz w poprzednich, bo az co
trzeci badany, a jako przyktad mozna wskazac¢ przypadek 40-letniej kobiety, rozwie-
dzionej, o wyksztatceniu srednim zawodowym (K_19), ktéra jako swojg wybrang
aktywnos$¢ zabawowg wskazata podrézowanie zwigzane ze zwiedzaniem. Jest to
aktywnos$¢ podejmowana przez nig z réznym natezeniem w trakcie roku, w zalez-
nosci od wolnego czasu. Podroze te respondentka odbywa wraz z partnerem, z kté-
rym jest w zwigzku oraz dzie¢mi bedgcymi w czasie badania w wieku szkolnym.

Miejsca do zwiedzania wybierajg wspdlnie catg rodzing, a poprzedza to za-
zwyczaj dobra opinia zastyszana od znajomych lub jaka$ przykuwajgca uwage
informacja znaleziona w Internecie. Zazwyczaj wyprawe poprzedza rozpoznanie
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potencjalnych atrakgciji, ale tylko w pewnym stopniu. Wszyscy uczestnicy zabawy
lubig by¢ choc¢ troche zaskoczeni tym, co zastang oraz dajg sobie swobode do
decydowania o kolejnych etapach wycieczki, gdy bedg juz na miejscu. Planowane
sg wczesniej tylko najwazniejsze punkty programu, zwtaszcza te, ktére wigzg sie
z wiekszymi finansami lub ryzykiem kolejek przy kasach biletowych itp.

Przebieg wycieczek zmieniat sie w ciggu kolejnych lat wraz z tym, jak dzieci
rosty i nie wymagaty juz takiej opieki, jak niegdys. W chwili badania dzieci sg na
tyle dojrzate, ze w petni uczestniczg w wybieraniu atrakcji do zwiedzania.

Uczenie sie w tej zabawie jest niejako wpisane w jej zasady, bowiem podro-
zom stale towarzyszy komponent poznawczy. Badana oraz jej rodzina poznajg
nowe miejsca, dowiadujg sie wiele o architekturze, historii, przyrodzie, rzemiosle
artystycznym. Pojawiajg sie jednak réwniez nieprzewidziane efekty uczenia sie,
np. tego, jak zachowujg sie obcokrajowcy, przedstawiciele innych kultur, ktérych
badana spotyka na turystycznym szlaku, a takze podczas rozmoéw z towarzysza-
mi podrézy pociggiem lub autokarem.

Z wypowiedzi badanej mozna tez wnioskowac, ze proces uczenia sie nie do
konca identyfikuje ze swoim uczeniem sig, poniewaz wielokrotnie wskazywata
na to, czego uczg sie jej dzieci, tak jakby ona sama juz to wczesniej wiedziata,
a obecnie jedynie aktualizuje czy tez utrwala swojg wiedze. Warto jednoczesnie
zaznaczy¢, ze cho¢ owo uczenie sie wystepuje nierozerwalnie z kazdg kolejng
zabawag, to jednak nie jest tak silng pobudkg do zabawy, jak inne atrakcje o bar-
dziej rozrywkowym charakterze (np. kolejka w lunaparku).

Przypadek 4 — Typ czesciowo zorientowany na zabawe i niezorientowa-
ny na uczenie sie w zabawie

Jako przyktad tych kategorii mozna przedstawi¢ przypadek kobiety w wieku
30 lat, mezatki z wyksztatceniem wyzszym magisterskim (K_42), ktéra opisata
zabawe w kalambury. Polega ona na rywalizacji dwoch druzyn w odgadywaniu
zadanych haset, ktére mozna przedstawic¢ wytgcznie za pomocg pantomimy. Jest
to zabawa, w ktorej respondentka bierze udziat okazjonalnie, wtedy, gdy kto$
Z grupy przyjaciot, z ktérg spedza czas, zaproponuje jg jako urozmaicenie towa-
rzyskiego spotkania. Pomyst kalamburéw powraca w miare systematycznie co
jaki$ czas, ale nigdy zabawa ta nie jest wczes$niej planowana. Uczestnicy ustalili
swego czasu zasady i ich przestrzegajg. Miejsce spotkan to zazwyczaj puby, ka-
wiarnie czy pizzerie, w ktérych dochodzi do spotkania.

Kalambury cechuje duza doza spontanicznosci i ekspresji, ktore stanowig
o atrakcyjnosci zabawy. Towarzyszy temu $miech, zaangazowanie i znaczna dawka
pozytywnych emocji. Porazka nie wywotuje napiecia czy poczucia smutku, ale bar-
dzo krétkotrwate rozczarowanie, ktére niebawem owocuje pragnieniem rewanzu.

Istotg zabawy jest w przypadku osoby przedstawiajgcej hasto — gra aktorska,
a w przypadku pozostatych uczestnikow — wtasciwe jego odgadniecie. Liczy sie
czas, wiec odgadywanie napedza burza mézgéw, bedgca zbiorem pojawiajgcych
sie bezustannie nowych pomystow, czasem wiodgcych do rozwigzania, czasem
zupetnie oderwanych od intencji aktora, co wywotuje ogélng wesoto$¢. Do zaba-
Wy nie sg potrzebne zadne przybory czy rekwizyty.
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Respondentka, biorgc udziat w spotkaniach ze swoimi przyjaciotmi, spodzie-
wa sie, ze elementem biesiady bedzie gra w kalambury, ale nigdy nie jest to gtéw-
ny motyw jej uczestnictwa. Co prawda, zabawa sprawia jej sporo radosci, ale nie
dazy do tego, by jg powtarza¢ przy kazdej okaziji.

Uczenie sie w zabawie jest tu kojarzone przede wszystkim ze sferg spo-
teczna. To zachowanie innych oséb jest gldownym zrédtem uczenia sie. Odczyty-
wanie z gestow, mimiki i innych wyrazéw ekspresji intencji gtbwnego aktora jest
permanentnym procesem sktadajgcym sie na zabawe. Respondentka najwyzszg
koncentracjg musi wykazac¢ sie wowczas, gdy to jej przypadnie w udziale przed-
stawi¢ hasto do odgadniecia. Wéwczas nie tylko musi wcieli¢ sie¢ w odpowiednig
role, ale odegrac jg tak, zeby zostata wtasciwie odebrana przez pozostate osoby.
Niemniej trzeba zaznaczyé¢, ze do procesu uczenia sie, ktéry zachodzi podczas
zabawy, badana nie przywigzuje wagi. Nie zastanawia sie nad tym, ze czegos sie
nauczyta, dopiero sytuacja wywiadu sktonita jg do tych refleks;ji.

Przypadek 5 — Typ niezorientowany na zabawe i niezorientowany na
uczenie si¢ w zabawie

W tej kategorii mozna przytoczy¢ przypadek kobiety w wieku 63 lat, mezatki
z wyksztalceniem zasadniczym zawodowym (K_15), ktéra jako przyktad zaba-
wy podaje oglgdanie telewizji. Przyjemno$¢ przynoszg jej przede wszystkim pro-
gramy o charakterze rozrywkowym (typu quiz, show, rozmowy z gwiazdami itp.).
Telewizje oglgda regularnie i traktuje jg jako odskocznie od innych obowigzkéw.
Towarzyszy jej w tym magz. Majag wiele wspdlnych zainteresowan, choc¢ niektore sg
zarezerwowane wytgcznie dla jednego ze wspétmatzonkéw. Programy kulinarne
oglada respondentka w samotnosci, a transmisje sportowe to pasja meza.

Ogladanie telewizji nie jest specjalnie dla niej wazne. Jest przydatne, wy-
godne, ale nie niezastgpione. Badana nie trudzi sie zadnymi zabiegami, ktore
miatyby uatrakcyjni¢ oglgdanie, od dtugiego czasu wybiera te same programy,
w niewielkim stopniu je zmieniajgc wowczas, gdy uaktualniana jest ramoéwka. Na
ogladanie ma czas przede wszystkim po potudniu i wieczorem, a za miejsce stuzy
jej wytgcznie prywatne mieszkanie. Jedynymi koniecznymi rekwizytami sg telewi-
zor i osprzet do odbioru telewizji kablowej.

Ogladanie telewizji przynosi korzysci w postaci nowej wiedzy. Zwlaszcza
programy poradnikowe pozwalajg dowiedzie¢ sie czego$ nowego. Zwykle sg to
przepisy kulinarne lub informacje dotyczgce zdrowego zywienia czy produktow
spozywczych. Ciekawsze z nich respondentka zapisuje w specjalnym notatniku.
Nie przynosi to jednak, zdaniem badanej, zadnych praktycznych umiejetnosci.
Te trzeba zdobywa¢ dopiero w samodzielnych éwiczeniach juz po zakornczeniu
audycji. Uzyskana wiedza ma wytgcznie deklaratywny charakter i jest do$¢ krot-
kotrwata, jesli nie zostanie szybko w praktyczny sposéb wykorzystana.

Okreslenie efektow uczenia sie w jakimkolwiek innym wymiarze (emocjonal-
nym, spotecznym) przychodzi badanej z niematym trudem. Wszystkie odpowiedzi
poprzedza wahanie, zastanowienie i niepewnosé. Wydaje sie, ze podejmowana
zabawa w postaci oglgdania telewizji jest dla niej wytgcznie zrodtem rozrywki, przy-
jemnosci, natomiast rozpoznanie innych korzysci staje sie zupetnie drugorzedne.
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9. Whnioski z badan

Konstrukcja tematu niniejszej rozprawy ujetego w tytule, struktura jej tresci
i budowa problematyki badawczej — wszystko to fgczy ze sobg dwa réwnolegle
rozpatrywane zagadnienia. Jedno dotyczy zabawy dorostych, a drugie uczenia
sie dorostych w zabawie. Sg to pojecia, ktdre nierozerwalnie sie ze sobg tacza,
bowiem proces bawienia sie i proces uczenia sie w zabawie zachodzg jednocze-
$nie, wzajemnie sie przenikajg oraz na siebie oddziatujg. W przyjetej koncepciji
badawczej rozpatrywano jeden kierunek tego oddziatywania, stawiajgc pytanie
0 znaczenie zabawy dorostych dla zachodzgcego w niej uczenia sie dorostych.

W kontekscie tej problematyki wysunieto dwa pytania o tres¢ i charakterysty-
ke zabawy oraz tres¢ i charakterystyke uczenia sie dorostych, potgczone wspo-
mnianym pytaniem nadrzednym o znaczenie zabawy dla procesu uczenia sie.
Szczegodtowa analiza zmiennych, doktadny opis zabaw, ich uwarunkowan i cech,
charakterystyka wymiaréw uczenia sie zostaty przedstawione we wcze$niejszych
fragmentach monografii. W biezgcym podrozdziale zostaty zamieszczone wnioski
o charakterze bardziej ogélnym.

Po pierwsze, mozna zauwazyé, ze zabawa dorostych jest zjawiskiem o cha-
rakterze uniwersalnym. Badani dorosli nie mieli trudnosci w zidentyfikowaniu tych
form aktywnos$ci, majgcych miejsce w ich zyciu, ktére nazywajg zabawg. Respon-
denci majg ich swiadomos$¢, umiejg je nazwaé, scharakteryzowac, wyodrebnic
z innych sfer zycia. Zabawa przybiera rozmaite formy, ma r6zne znaczenie, po-
Swieca sie jej mniej lub wiecej uwagi, ale kazdy z rozméwcdw wskazat, w jakich
zabawach zdarza mu sie uczestniczyc.

Rozumienie zabawy przez badanych dorostych nie odbiega znaczgco od do-
tychczasowych ustalen teoretycznych obecnych w literaturze i uwzglednionych
w koncepcji badawczej. Méwigc o zabawie, zardbwno naukowcy, jak i postugu-
jacy sie potocznym jezykiem, nieznajgcy zadnych teorii badani postugujg sie do
jej opisu tymi samymi kategoriami. Oczywiscie, nieraz nie rownie precyzyjnymi.
Wypowiedzi badanych wskazujg jednak na ich swiadomos$¢ autoteliczno$ci, do-
browolno$ci, istnienia regut i innych cech zabawy, a ponadto potrafig oni z tymi
kategoriami dyskutowac i wyjasnia¢ odrebnos¢ swoich stanowisk.

Pozostaje dyskusyjne to, czy zabawa dorostych rézni sie czyms od zabaw
innych grup wiekowych. Badania nie daty przestanek ku temu, zeby owg odreb-
nos¢ uznaé. Oczywiscie, istniejg pewne niuanse, w ktérych mozna dopatrywac
sie rozbiezno$ci. Jednak co do istoty zabawa pozostaje tym samym, bez wzgledu
na wiek uczestnikow. Mozna tak twierdzi¢ tym bardziej, ze wiele zabaw, w ktérych
uczestniczg badani doro$li, odbywa sie w gronie 0so6b i starszych, i mtodszych.

Na postawie wynikéw badan da sie réwniez zauwazy¢, ze tak jak zabawa do-
rostych jest zjawiskiem powszechnym, tak i uczenie sie dorostych w zabawie obej-
muje wszystkie badane osoby. U zadnej z nich nie stwierdzono, aby do uczenia sie
w ogdle nie doszto. Charakter tego uczenia sie moze by¢ rézny, co zostato wcze-
$niej wykazane, lecz sam proces zachodzi z wiekszg lub mniejszg intensywnoscia.
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W badaniu uwzgledniono trzy wymiary uczenia sie: poznawczy, emocjonal-
ny i spoteczny. Nalezy podkresli¢, ze pozyskany materiat badawczy stosunkowo
najmniej wskazywat na uczenie sie w wymiarze emocjonalnym, dajgc tym samym
pierwszenstwo wymiarom poznawczemu i spotecznemu. Daje to pewne praktycz-
ne wskazowki co do tego, ze jest miejsce dla edukacji dorostych w zakresie prze-
zywania emocji w zabawie.

Wracajgc do zasadniczego pytania o znaczenie, mozna przypomniec, ze za
pomocg metod statystycznych zbudowano zestawienia o charakterze korelacyj-
nym, w ktorych poréwnano pary zmiennych niezaleznych (dotyczgcych zabawy)
i zaleznych (dotyczgcych uczenia sie). Bardziej wymowne niz zaleznosci, kto-
re zostaty wykazane, jest ich brak w przewazajgcej czesci zestawien. Wynika
z tego, ze uczenie sie nie jest w sposob wyrazny warunkowane okolicznosciami
zabawy, jej rodzajem, czestotliwoscig czy miejscem. W kazdych warunkach moze
zachodzi¢ uczenie sie dorostych w zabawie, zarébwno w wymiarze poznawczym,
emocjonalnym, jak i spotecznym.

Wywotuje to hipoteze moéwigca, ze zajscie proceséw uczenia sie w zabawie
zalezy w wiekszym stopniu od innych czynnikéw, byé moze takich, jak cechy oso-
bowe samego bawigcego sie dorostego. Wzmacniajg to przypuszczenie wykaza-
ne korelacje pomiedzy tym, czy badany jest inicjatorem lub organizatorem zabaw,
w ktérych sam uczestniczy a wystgpieniem uczenia sie. Fakt przyjecia wspomnia-
nych rél, a wiec w pewnym sensie przejecie wiekszej kontroli nad zabawg, stwo-
rzenie warunkéw na wiasnych zasadach, sprzyja uczeniu sie. Bylo to réwniez
inspiracjg do przedstawionej wczesniej typologii przypadkow.

10. Teoretyzacja badanego zjawiska — oglad uzyskanych
wynikéw w kontekscie wybranych teorii naukowych

10.1. Teoretyzacja badanego zjawiska — kontekst teorii zabawy

W przyjetej koncepcji badawczej wykorzystano jako podtoze teoretyczne
wieloaspektowe ujecie zabawy autorstwa Mariana Golki (2004a, 2004b, 2007a,
2007b). Gtownie z tej koncepcji wywiedziono zmienne sktadajgce sie na globalng
zmienna, ktérg jest zabawa. Warto w tym miejscu wroci¢ raz jeszcze do stéow pol-
skiego socjologa i skonfrontowac z nimi wnioski z badan. Ponizej przedstawiono
poszczegolne elementy tej szerokiej definicji (wypunktowane) wraz z komenta-
rzem wynikajgcym z opracowanego materiatu badawczego.

e Zabawa to rodzaj kontaktow miedzy ludzmi i przejaw ich potrzeby wspél-
nego przezywania i dziatania.

Nie ulega watpliwosci, ze zabawe mozna okresli¢ w ten sposéb. Co prawda,
w badaniu pojawito sie 9 przypadkdéw, w ktérych badani bawili sie w samotnosci.



Teoretyzacja badanego zjawiska — oglad uzyskanych wynikéw. .. 189

Niemniej we wszystkich 51 pozostatych dochodzito do kontaktéw z innymi osoba-
mi, a co wiecej, relacje te przebiegaty wedtug pewnych zasad, zgodnie z jakims
porzgdkiem, co pozwala wyodrebni¢ zabawe z innych czynno$ci jako pewien ro-
dzaj tychze kontaktow. Ponadto rzeczywiscie, jak pisze Golka, zabawe cechujg
dziatania, w ktorych uczestnikéw tgczg wspodlne potrzeby, dgzenia i checi.

e Zabawa to dziatanie wyrazajgce wiele dylematow i przeciwienstw, ktore
ujawnia, ale tez godzi.

W badaniu nie zadano zadnych pytan o ewentualne dylematy czy przeciwno-
Sci, ktére charakteryzowatyby zabawe. Stad tez trudno o szerszy komentarz. Nie-
watpliwie pewne antagonizmy mozna dostrzec w zabawach opartych na rywaliza-
cji. Pojawiaty sie one w kategoriach zabaw ruchowych, planszowych, wirtualnych
i zdecydowanie w mniejszym stopniu w zabawach z odgrywaniem rél — fgcznie
w prawie jednej trzeciej przypadkéw. Wydaje sie jednak, ze autor miat tu na mysli
cos wiecej niz tylko rézne stanowiska oponentéw walczacych o nagrode. Jednak
tego zagadnienia wiecej nie eksplorowano.

e Zabawa to dziatanie wolne i dobrowolne, a przy tym dziatanie ludzi réw-
nych, cho¢ zaleznych od innych w zainicjowaniu i przebiegu zabawy.

W zdecydowanej wiekszosci przypadkow (59 z 60) badani uznali zabawe za
dziatanie dobrowolne, w ktérym biorg udziat bez poczucia zadnego obowigzku.
Wsrdd wypowiedzi dotyczgcych przezywanych emocji znajdowaty sie takie, ktére
mowity o poczuciu wolnosci. Jednak ten watek nie byt szerzej w badaniu podjety,
wiec trudno go w tym miejscu rozwing¢. Podobnie poczucie réwnosci uczestni-
kéw. Nie budzi natomiast watpliwosci (w kontekscie przeprowadzonych badan)
ostatnia fraza powyzszego stwierdzenia. O zalezno$ciach pomiedzy uczestnika-
mi zabawy rozméwcy mowili bardzo wiele, wiec bezdyskusyjnie trzeba przyznaé
stusznos¢ takiemu zastrzezeniu.

e Zabawa to dziatanie posiadajgce wtasne reguty bgdz stwarzajgce je ad hoc,
gdzie mogg by¢ jednak obecne elementy improwizacji, a nawet tworczosci.

Czterdziestu o$miu sposréd badanych zgodzito sie, ze zabawy, ktére opisali,
rzadzg sie pewnymi regutami, a wiec co pigty z nich tych regut nie dostrzegat.
Trudno jednoznacznie stwierdzi¢, ze owych regut wéwczas w ogole nie ma. Byc¢
moze sg to wiasnie ramy postepowania, ktore Golka nazywa tworzonymi ad hoc.
Zdarzaty sie natomiast niewatpliwie przypadki, w ktérych rozmoéwcy okreslali,
w jakim trybie reguly sg ustalane przez uczestnikow i rzeczywiscie cze$¢ z nich
formowana byta w drodze improwizacji oraz twérczych pomystéw inicjatoréw za-
bawy. Sposéb tworzenia zasad panujgcych w zabawie byt jednak podnoszony
niejako przy okazji omawiania zabawy, nie stawiano precyzyjnych pytan z tego
zakresu, wiec trudno w tym miejscu o szerszy komentarz.

e Zabawa to dziatanie autoteliczne — skierowane zasadniczo na siebie, na
samo to dziatanie.

Piec¢dziesieciu czterech badanych zgodzito sie z tym twierdzeniem. Temat
szerzej zostat oméwiony we wczesniejszym fragmencie rozprawy (podrozdziat 4).
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e Zabawa to dziatanie zamykajgce sie w okreslonym momencie i w danej
sytuacji przestrzenne;.

Odrebnos¢ czasu i miejsca zabawy od czasoprzestrzeni innych czynnosci
zostata zauwazona przez zdecydowang wiekszos¢ badanych. Ta kwestia byta juz
szerzej dyskutowana powyzej (podrozdziat 4).

e Zabawa to dziatanie umowne i w pewnym sensie sztuczne.

Jest to twierdzenie dotyczgce odrebnosci swiata zabawy, jego fikcyjnosci
w odniesieniu do ,zwyczajnego zycia”. Piecdziesiat trzy osoby w badaniu zgodzity
sie z tym twierdzeniem. Ten watek réwniez zostat juz szeroko omoéwiony (podroz-
dziat 4).

e Zabawa to dziatanie zazwyczaj wyodrebniajgce sie ze sfery codziennosci
danego podmiotu, w tym dziatanie nie zawsze tatwe do wyodrebnienia z innych
sfer (np. pracy) przez zewnetrznego obserwatora, gdyz to, co dla jednych ludzi
jest zabawa, dla innych nig nie jest i odwrotnie.

Potwierdzenie tych stéw autor niniejszej publikacji znajduje przede wszyst-
kim w kategorii zabaw, jakg sg formy parazabawowe. Wpisano te grupe do kon-
cepcji badawczej wiasnie wskutek obawy o to, Zze nie kazda czynno$¢ moze byé
jednakowo interpretowana przez uczestnikéw i przez zewnetrznego obserwatora.
To, co zwykle jest traktowane jako zwykta codzienna czynnos$¢, niekiedy w su-
biektywnym odbiorze podmiotu wykonujgcego te czynno$¢ moze stanowi¢ ode-
rwanie od zwyktego zycia i przeniesienie w fikcyjny, wyobrazony Swiat zabawy.
Jak sie okazato w badaniu, byto to przewidywanie stuszne. Sposréd omawianych
60 przypadkow 11 zakwalifikowano do form parazabawowych, czyli takich, kto-
rych w drodze obserwacji, by¢ moze, nie udatoby sie w ogdle dostrzec. Ukazuje
to mocno subiektywny charakter zabawy, co tez niejednokrotnie rozmowcy wyra-
zali w stowach typu ,dla mnie zabawg jest...”, niejako zastrzegajgc, ze dla kogo$
innego moze to sie nie jawi¢ jako zabawa, lecz dla nich wiasnie tak. Warto tu
réwniez wspomnie¢, ze cho¢ dla wielu rozméwcoéw zabawa stanowi odskocznie
od innych obowigzkdw i zajeg, i jest czym$ zupetnie odrebnym, to jednak zdarza-
ty sie przypadki osdb, ktérych zainteresowania zawodowe skfaniaty wtasnie do
podejmowania jakiego$ konkretnego rodzaju zabaw, tgczenia w zabawie ré6znych
sfer zycia. Potwierdzajg sie zatem stowa Mariana Golki, ze zabawa jest trudna do
jednoznacznego oddzielenia od innych czynnosci i moze przenikac rézne obszary
zycia.

e Zabawa to dziatanie w zasadzie bezinteresowne (cho¢ skadingd swoiscie
uzyteczne).

W tych stowach Golka wraca niejako do twierdzenia o autotelicznosci za-
bawy. Dopisek zawarty w nawiasie niesie natomiast zasadniczo nowy watek.
W kontekscie omawianych badan owg swoistg uzytecznosc¢ nalezatoby sprowa-
dzi¢ przede wszystkim do procesu uczenia sie w zabawie. Wéwczas okaze sie, ze
ujete w tych krétkich stowach sformutowanie syntezuje kardynalne dla tej rozpra-
wy tresci. Nie sposéb zawrze¢ w tym miejscu wszystkich zagadnien dotyczgcych
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uczenia sie w zabawie, bowiem poswiecono im juz bardzo wiele stron. Totez tutaj
autor ogranicza sie jedynie do stwierdzenia, ze w perspektywie andragogicznej
wspomniana uzytecznos¢ budzi najwieksze zainteresowanie sposrod wszystkich
sktadnikéw czy cech zabawy.

e Zabawa to dziatanie sprzyjajgce szeroko rozumianej socjalizacji, a nawet
swoistej rekreacji, czyli odnowie sit psychicznych i fizycznych, podtrzymaniu i ozy-
wianiu integracji spotecznej czy wartosci spotecznych.

Socjalizujgcy charakter zabawy w opracowaniu wynikéw badan jawi sie
przede wszystkim z oméwionym wczesniej wymiarem spotecznym uczenia sie.
W wywiadach nie padto pytanie dotyczgce bezposrednio tego, jakie korzysci
wynikajg z zabawy (pytano jedynie bardziej szczegétowo o przyjete wczesniej
kategorie uczenia sie), stad kategorie rekreacji czy odnowy sit pojawiaty sie jedy-
nie przy okazji innych spraw. Nie odnaleziono wszak wypowiedzi, ktére miatyby
jakkolwiek przeczy¢, ze zabawa stuzy regeneracji sit psychicznych czy fizycz-
nych. Trudno natomiast na podstawie zebranego materiatu cokolwiek wyrokowaé
w sprawie krzewienia wartosci spotecznych podczas zabawy.

e Zabawa to dziatanie w duzym stopniu wyznaczone szerszym systemem
kulturowym danej zbiorowo$ci, nawigzujgce do pewnych wartosci i wzoréw kultu-
rowych tej zbiorowosci.

Rzeczywiscie, przeglad licznych opracowan dotyczgcych zabaw witasci-
wych dla naszego (polskiego, europejskiego) kregu kulturowego uwrazliwit ba-
dacza w duzym (prawdopodobnie wystarczajgcym) stopniu na kwestie zabawy,
jej istoty, cech, wtasciwosci i uwarunkowan. W badaniu nie pojawity sie zadne
przypadki, ktére nalezatoby uznaé za egzotyczne, obce kulturowo, nieznane,
niezrozumiate dla naszej cywilizacji. Kod kulturowy, ktérym zdajg sie postugi-
wac badani w trakcie wywiadoéw dotyczgcych ich wtasnych przezy¢ i doswiad-
czen w zabawie, zdaje sie przystawac do jezyka, ktorym opisywana jest zabawa
w przyjetej metodologii, przy wyodrebnianiu poszczegdlnych elementéw zaba-
wy. Mozna to uznac¢ za spojne ze sobg (opisywane za pomocg wspolnego kodu
kulturowego) kolejne elementy procesu opracowania prezentowanej tu koncep-
cji: 1) terminologia wynikta z opracowan teoretycznych — 2) przyjete kategorie
w koncepcji badawczej — 3) uzyskane dane — 4) wyniki badan. Nie wiadomo na-
tomiast, w jakim stopniu 6w kod bytby wystarczajgcy do analizy zabaw zupetnie
obcych, odmiennych kultur.

Podsumowujgc rozwazania dotyczgce wielokontekstowego ujecia zabawy
przez Mariana Golke, mozna powiedzie¢, ze koncepcja ta przystuzyta sie niniej-
szej monografii w tym sensie, ze data asumpt do szerokiego spojrzenia na zaba-
we i otwartego podejscia do tego, co zabawg jest i jak zabawa przebiega. Nato-
miast uzyskane wyniki z jednej strony egzemplifikujg zakres tresSciowy przyjetej
definicji, z drugiej zas poszerzajg jej kontekst o kategorie uczenia sig, obecng
jak dotad w ujeciu Golki jedynie domyslinie, ukrytg wewnatrz bardziej zwieztych
sformutowan.
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Poza odniesieniem sie do uje¢ teoretycznych bezposrednio stanowigcych
kanwe przyjetych w koncepcji badawczej termindw i kategorii, warto w tym miej-
scu odwotac sie takze do innych opracowan poswieconych zabawie. By¢ moze,
zebrany materiat nie zostat podporzgdkowany poszukiwaniu zwigzku danych em-
pirycznych z tymi koncepcjami, niemniej swobodny charakter wypowiedzi pod-
czas prowadzonych wywiadoéw sprawit, ze oprocz przyjetych zmiennych daje sie
zaobserwowac wiele kategorii nieuwzglednionych w rozdziale metodologicznym.
Wszystkie te odniesienia mogag by¢ cenng wskazéwkag do eksploracji w ewentual-
nych dalszych badaniach.

Warto w tym miejscu przypomnie¢ przytaczang w pierwszych fragmentach
pracy koncepcje zabawy Scotta Eberle (2014), w ktorej autor wyrdznia szes¢ ele-
mentéw: oczekiwanie, niespodzianka, przyjemnos¢, rozumienie, sita, pewnosé
siebie. Znaczacg zaletg tego ujecia jest procesualno$¢ w pojmowaniu zabawy.
Kolejne sktadniki zabawy nastepujg, wedtug autora, kolejno po sobie. Dokonany
przez rozméwcédw opis tego, co sie dzieje w zabawie, pozwala przyporzadkowaé
do kolejnych elementow zabawy komponenty uczenia sie. Obrazowo zostato to
przedstawione na schemacie 19.

Oczekiwanie | Niespodzianka | Przyjemnos¢ | Rozumienie Sita Pewnos¢ siebie
. Rozpoczecie Uczenie sie Uczenie sie Ksztattowanie postaw
Przygotowanie . . . . .
o procesu w wymiarze w wymiarze — integracja procesow
do uczenia sie A f L
uczenia sie emocjonalnym poznawczym uczenia sie

Uczenie sie w wymiarze spotecznym

Schemat 19. Elementy zabawy a wymiary uczenia sie

Zrédio: opracowanie wlasne, elementy zabawy przyjete za Eberle, 2014

Zabawa zaczyna sie od oczekiwania. Nie zachodzg jeszcze zadne konkretne
dziatania, ale mysl o tym, co sie wydarzy, jest juz obecna wsréd przysztych bawig-
cych sie. Jak twierdzi Eberle, juz tu pojawia sie ciekawos¢, gotowos¢, zaintereso-
wanie, przewidywanie. Na podstawie analizy wywiadow mozna stwierdzi¢, ze jest
to tez etap, na ktérym dochodzi do pierwszych przygotowan do procesu uczenia
sie. Pojawia sie nadzieja na to, ze doswiadczy sie czego$ waznego, pozna nowe
miejsca czy ludzi. Badani spodziewajg sie, ze zabawa moze ich czegos nauczy¢.

W kolejnym kroku, zdaniem Eberle, rozpoczynajg sie juz wtadciwe dla zaba-
wy czynnosci. Autor wigze je z ekscytacjg, niespodzianka, podnieceniem. Tu tez
zaczyna sie uczenie sie. Pierwsze bodzce dochodzgce ze $wiata zabawy pobu-
dzajg zmysty i umyst.

Nastepnie dochodzi do odczuwania przez bawigcych sie tych stanéw, ktore
niejednokrotnie sg istotg zabawy: przyjemno$ci, radosci, pogody ducha, zado-
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wolenia czy satysfakcji. Na pierwszy plan wysuwa sie tu uczenie sie w wymiarze
emocjonalnym. Do uczestnikbw zabawy dochodzg pierwsze wrazenia — zwykle
silne, ekscytujgce, towarzyszy im pobudzenie emocjonalne. Wraz z tym rozpo-
czynajg sie pierwsze interakcje spoteczne, a co za tym idzie, uczenie sie w wy-
miarze spotecznym.

W czwartej fazie dochodzi do dopetnienia pierwszych efektow uczenia sie
w postaci rozumienia tego, do czego w zabawie doszto. Jak wskazuje Eberle, to
wowczas ksztattuje sie wiedza czy umiejetnosci, czyli te elementy, ktére przypo-
rzgdkowano w badaniu do wymiaru poznawczego. Analiza materiatu badawcze-
go zdaje sie to potwierdzac. Aby wyksztalci¢ jakies umiejetnosci, konieczna jest
mozliwos¢ testowania ich w zabawie, powtarzanie, nabieranie wprawy. Podobnie
przyswojenie wiedzy wymaga zastanowienia, zrozumienia. Jednoczesnie wcigz
zachodzg procesy spoteczne, a wiec nie ustaje uczenie sie w tym wymiarze.

Kolejna faza, wedtug nazewnictwa Eberle, to poczucie sity i sprawstwa,
w ktdrej bawigcy odznaczajg sie pewnymi uksztattowanymi w zabawie cecha-
mi: pomystowoscig, tworczoscia, btyskotliwoscig. W kontekscie uczenia sie moz-
na by nazwac ten etap przejSciowym, gdzie stopniowo ustaje to, co sie dzieje
bezposrednio w zabawie i rozpoczyna sie korzystanie z jej efektow. Zdaje sie to
potwierdza¢ materiat badawczy, w ktéorym mozna znalez¢ cytaty wskazujgce na
wynikte z zabawy rezultaty. Jest to moment wejscia w ostatnig faze, ktérg Eberle
nazywa postawg pewnosci siebie i wyrdznia w niej m.in. opanowanie, spetnienie,
réownowage. Jest to jednoczesnie faza integrujgca wszystkie wymiary uczenia sie,
gdzie dochodzi do przemyslen, refleksji, podsumowan. Z nich wtasnie ma wyni-
kac postawa, ktorg cechuje sie bawigcy — postawa przekonania o swojej wartosci
i pewnosci wiasnych zdolnosci oraz sprawnosci.

Oczywiscie, przyjety schemat jest pewnym uproszczeniem i nie mozna go
traktowac jako jedynego obowigzujgcego wzorca. Réznorodnosc¢ przypadkow za-
bawy sprawia, ze bez trudu mozna by znalez¢ rozmaite odstepstwa od tej reguty.
Jesli jednak zgodzi¢ sie na pewne uproszczenia, mozna dostrzec pewng regular-
nos¢ w wielu — czasem skrajnie odmiennych — przypadkach, ktérg schematycznie
przedstawiono powyzej.

Przeprowadzone badania pozwalajg ponadto po raz kolejny przyjrzeé sie
granicom semantycznym zabawy. Chodzi przede wszystkim o zbieg kategorii roz-
rywki i zabawy, o to, co stanowi kryterium réznicujgce. Autor niniejszej rozprawy,
przystepujgc do badania, stat na stanowisku, ze zabawa jest semantycznie po-
jeciem wezszym od rozrywki, a wyrdznia jg przede wszystkim aktywny charakter
uczestnictwa (niekonieczny w rozrywce) oraz odrebnos¢ swiata zabawy, jego fik-
cyjnos¢ i umownos¢ (réwniez mozliwy do pominiecia w innych formach rozrywki).
Jest to, oczywiscie, rozréznienie o bardzo nieprecyzyjnych granicach. Niestety,
przeprowadzone badania nie przystuzyly sie wyostrzeniu granicy pomiedzy tym,
co zabawag jest, a co juz nie. Przeciwnie — umocnity w przekonaniu, ze jest to trud-
no rozpoznawalne, umowne rozroéznienie. Sami badani niejednokrotnie podczas
wywiadéw zastanawiali sie, kluczyli, poszukiwali granic znaczeniowych zabawy
z niematym trudem. Przyjete przez nich rozstrzygniecia przypuszczalnie dla nich
samych nie byly ostateczne, bowiem podawane byly nieraz z duzym wahaniem.



194 V. Uczenie sie dorostych w zabawie w $wietle badan wtasnych

Duza frekwencja (11 przypadkéw omowionych jako wybrany przykiad, zas
az 33 deklaracje, czyli ponad potowy badanych, co do uczestniczenia) grupy za-
baw oznaczonych tu jako formy parazabawowe, czyli bliskie zabawie, podobne
do nich, o ktérych przynaleznosci do zabawy rozstrzygajg w subiektywnej ocenie
sami uczestnicy, potwierdza, ze granica pomiedzy zabawg a rozrywkg pozostaje
ptynna, niewyrazna, nieostra.

10.2. Teoretyzacja badanego zjawiska - kontekst teorii
uczenia si¢

Wedtug Knuda lllerisa (2006, s. 241) proces uczenia sie tgczy trzy wymiary:
poznawczy, emocjonalny i spoteczny. ,Potgczenie to — podaje autor — obejmuje
bezposrednie i posrednie interakcje, jakie zachodzg pomiedzy jednostkg a jej sro-
dowiskiem materialnym i spotecznym oraz wewnetrznym, psychicznym procesem
towarzyszgcym pozyskiwaniu wiedzy”. Z opracowanego materiatu badawczego
wynika, ze uczenie sie dorostych w zabawie przebiega we wszystkich wymienio-
nych wymiarach. Procesy te wzajemnie na siebie nachodzg i sie uzupetniaja.

Warto w tym miejscu powrdci¢ do powyzszej koncepciji i przypomnieé, ze trzy
wspomniane wymiary tworzg tzw. pole napigé. Wymiary te nie sg samodzielne
i nie dajg sie wyizolowac z catosci, ale pomiedzy nimi zachodzg ciggte interakcje.

Czynnikiem motywujgcym do zabawy, zarbwno w momencie jej planowania,
rozpoczecia, jak i przebiegu jest przyjemnos¢, radosé ptyngca z zabawy. Z wy-
miaru emocjonalnego zatem wyptywa che¢ do podjecia zabawy i aktywnego
w niej uczestnictwa. Zabawa rodzi pozytywne emocje, ktérych oczekujg uczest-
nicy i zgodnie ze swoim zapotrzebowaniem regulujg ich intensyfikacje. Emocje
warunkujg zajscie zabawy. Zabawa bez emocji nie bytaby zabawa.

Emocje ptyngce z zabawy majg wptyw na pozostate dwa wymiary. W wymia-
rze spotecznym oddziatujg na innych uczestnikéw. Oni je dostrzegajg i interpre-
tujg. Czesto emocje udzielajg sie innym, cho¢ niekiedy poczucie triumfu jedne;j
0osoby wigze sie z goryczg porazki drugiej. Jesli jednak zabawa ma by¢ udana,
przeciwnicy podajg sobie reke, co wzbudza szacunek i rodzi nadzieje na kolejne
wspoélne emocjonujgce zawody.

Emocje ksztattujg tez uczenie sie w wymiarze poznawczym. Dajg impuls
do zainteresowania, wywotujg pasje, ciekawos¢, che¢ poznania. Zabawa moze
przynies¢ wiele pozytecznej wiedzy lub umiejetnosci, pod warunkiem, ze wysitek
z tym zwigzany bedzie stymulowany przez przyjemnos¢, ktérej zabawa dostar-
cza. Zabawa wprawia w stan aktywnego zaangazowania, dodaje energii, przez co
wysitki w zdobywaniu wiedzy stajg sie tatwiejsze do podjecia.

Wymiar poznawczy wigze sie z trescig, ktorej zabawa dostarcza. W zabawie
moze pojawic sie¢ nowa wiedza, np. dzieki quizom, zagadkom, turniejom, tami-
gtowkom. Jest to tres¢ zabawy, wpisana w jej przebieg i charakter. W zabawie
mozna tez nauczy¢ sie wykonywac rézne czynnosci, np. zabawy ruchowe pozwa-
lajg naby¢ sprawnos$¢, wytrzymatosc, gietkos¢, a gry planszowe ¢wiczg pamieé
i umiejetnos¢ logicznego myslenia.
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Wymiar poznawczy, oczywiscie, bezustannie na kazdym etapie zabawy kore-
sponduje z pozostatymi wymiarami. Uzyskane w zabawie sprawnosci, wyéwiczo-
ne zdolnosci, zdobyta wiedza — ciesza, dajg poczucie satysfakcji i zadowolenia.
Wzmacniajg optymizm, wiare we wiasne sity, dodajg energii do podejmowania
dostarczanych przez zabawe kolejnych wyzwan. Ksztattujg uczenie sie w wymia-
rze emocjonalnym poprzez dostarczanie wrazen, ktére sg przezywane przez ba-
wigcego sie.

Jednoczesnie wszystkie wspomniane efekty uczenia sie w wymiarze po-
znawczym warunkujg wymiar spoteczny. Zardwno wiedza, jak i umiejetnosci zdo-
byte w zabawie sg w tej zabawie pozytkowane, co wptywa na zachowanie innych
0s6b. Uzyskane informacje, kiedy sie nimi podzieli¢ ze wspotuczestnikami zaba-
wy, przysparzajg nowych tematéw do rozmow, rozwazan, zajmowania stanowisk.
Wykorzystanie umiejetnosci wptywa na budowanie relacji miedzy osobami biorg-
cymi udziat w zabawie.

W wymiarze spotecznym zabawa dostarcza bodzcéw do zaistnienia i rozwi-
jania interakcji miedzy uczestnikami. Zabawa jest czynno$cig, aktywnoscig, ro-
dzajem relacji miedzy nimi. Wchodzg oni w pewne role, role bawigcych sie, role
graczy, role sedziéw, role kibicow, role inicjatoréw czy organizatoréw zabawy. Aby
petni¢ owe role, konieczne jest zawigzanie sie wiezi miedzy uczestnikami, nie
mozna bowiem by¢ graczem bez przeciwnika, kibicem bez swojego faworyta itd.
Miedzy biorgcymi udziat w zabawie osobami dochodzi do bezustannych aktéw
komunikacyjnych, ktére nie tylko ozywiajg zabawe, lecz takze stanowig niejedno-
krotnie jej zasadniczy, fundamentalny element.

Relacje, jakie zachodzg wsrdd bawigcych sie, rzutujg na wymiar poznawczy.
Jak wynika z badan, niejednokrotnie najwazniejszg wiedzg, jakg wynoszg badani
dorosli z zabawy, jest wiedza o innych osobach, o tym, jak sie zachowujg, jakimi
cechami w relacjach interpersonalnych sie odznaczajg. Zabawa umozliwia po-
znanie innych, nie pozwala na zbyt skrzetne zatajanie skrywanych cech, gdyz
stawiajgc bawigcych sie w rozmaitych, spontanicznie wykreowanych sytuacjach,
zmusza ich do ukazania swojego prawdziwego oblicza.

Interakcje miedzy uczestnikami zabawy jednocze$nie wpltywajg na emocje,
jakich oni doswiadczajg. Bawigcym sie nie jest obojetna jakos¢ budowanych re-
lacji. Atmosfera zabawy sprzyja nawigzywaniu sie sympatii i przyjazni. Poprzez
bezustanne eksperymentowanie, wcielanie sie w fikcyjne role, uczestnicy zabaw
mogg doswiadczy¢ przezyé, ktérych nie dane im byto pozna¢ w innych dziedzi-
nach zycia.

Trojwymiarowy model uczenia sie bardzo dobrze spetnit swoje zadanie ramy
interpretacyjnej w przeprowadzonym badaniu, bowiem pozwolit uwzgledni¢ ucze-
nie sie o charakterze poznawczym, emocjonalnym i spotecznym, wywotat wiele
zmiennych, ktére okazaty sie obecne w badaniu, nie pozwolit na utrate zadnych
charakterystyk cennych dla osoby chcacej rozpoznaé proces uczenia sie doro-
stych w zabawie. Z drugiej strony, badania pozwolity na wartosciowg — w mnie-
maniu autora — egzemplifikacje procesoéw opisywanych przez wspomniang teorie.
Ukazaly, jak przebiega uczenie sie dorostych w zabawie w kontekscie wymiaru
poznawczego, emocjonalnego i spotecznego.
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Warto w tym miejscu odnies¢ sie takze do innych teorii uczenia sie dorostych,
ktore nie staty sie ramg interpretacyjng dla opracowania uzyskanych wynikow ba-
dan. Ich znaczenie dla rozumienia uczenia sie dorostych w zabawie odnotowano
jednak wczesniej (zob. rozdziat IV), gdyz wnoszg one dodatkowe przemyslenia
o charakterze teoretycznym.

Wyniki badan nad uczeniem sie w wymiarze spotecznym sktaniajg do przyj-
rzenia sie im z perspektywy teorii uczenia sie przez doswiadczenie Davida Kolba
(2005). Cykliczny charakter interakcji zachodzgcych miedzy uczestnikami niekto-
rych gier, ktérych trescig jest uczenie sie, pozwala na prébe wpisania kategorii
pojawiajgcych sie w zabawie w cykl zarejestrowany przez wspomnianego autora
w postaci schematu, ktory byt juz ilustrowany na stronach tej rozprawy. Ponizej
znajduje sie propozycja odniesienia zebranych wynikéw do nadmienionej koncep-
cji (patrz schemat 20).

Testowanie dostepnych zagran

(aktywne eksperymentowanie)

Kompletowanie mozliwych zagran Zastosowanie wybranego
wraz z ich oceng zagrania w grze
(abstrakcyjna konceptualizacja) (konkretne doswiadczenie)

Sprawdzanie efektéw zagrania

(refleksyjna obserwacja)

Schemat 20. Cykl Kolba w kontekscie gry

Zrédio: opracowanie wiasne, inspirowane przez: Kolb, Kolb, 2005, s. 195; 2012, s. 1217

Analiza wywiadéw pozwala przypuszczaé, ze konstrukcja zaprezentowa-
nego schematu jest przynajmniej w niektérych przypadkach zasadna. Gra ma
charakter ciggtej interakcji powtarzajgcej sie w kolejnych ruchach. Na poczatku
rozgrywki gracz eksperymentuje, prébuje réznych mozliwych wariantow. Kiedy
zdecyduje sie na jakis jeden wybrany, stosuje go w grze przeciwko swojemu opo-
nentowi, a nastepnie sprawdza jego skutecznosé. Ocenia, na ile zagranie dostar-
czyto spodziewanych rezultatéw. Dokonawszy oceny, dysponuje wiedzg o tym
zagraniu i prébuje jg zestawi¢ z informacjami juz wczesniej posiadanymi. Tworzy
sie nowe spektrum zagran, ktére mozna po raz kolejny poddac¢ testowaniu. Ponie-
waz wartos¢ poszczegolnych zagran moze male¢ na skutek tego, ze rywal w grze
stosuje podobne zabiegi, by rozwing¢ swdj repertuar zagrywek, mozna uznac, ze
powyzszy schemat moégtby przybraé ksztatt nie tylko cyklu, ale spirali owinietej
wokot weigz wznoszgcej sie osi pionowej, poniewaz gra wymaga ,wspinania sie”
na coraz wyzszy poziom zagran.
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Opracowania dotyczgce uczenia sie, autorstwa Davida Kolba, oprécz wspo-
mnianego modelu uczenia sie przez doswiadczenie wnoszg wazng kategorie
przestrzeni ludycznej i ludycznej przestrzeni uczenia sie. Wnioski co do formowa-
nia sie w zabawie przestrzeni ludycznej w przypadkach opracowanych w badaniu
zostaty szerzej oméwione w podrozdziale 4, opisujgcym charakterystyke zabawy,
we fragmencie dotyczgcym odrebnosci miejsca. Dlatego nie bedg tu juz powta-
rzane. Pozostaje jednak pytanie, czy na podstawie zebranych wynikow mozna
wnioskowac o istnieniu ludycznej przestrzeni uczenia sie w zabawach zaprezen-
towanych w badaniu. Wydaje sie, ze tak. Wynika to przede wszystkim z tego,
ze w zabawie, co wykazano po wielekro¢, dochodzi do uczenia sie i to wtadnie
zabawa dostarcza warunkéw oraz tresci do tego uczenia sie. Przestrzen zabawy
zawiera zatem w sobie pewng podprzestrzen, ktéra obejmuje zachodzace w za-
bawie procesy edukacyjne. Ta podprzestrzen nie odnosi sie do wszystkich os6b
biorgcych udziat w zabawie i jest nieco efemeryczna, gdyz przeplata sie z inny-
mi dziataniami podjetymi w zabawie, a swojg obecno$¢ moze poswiadczy¢ nie-
raz zwiekszonym, innym razem znéw mniejszym zaangazowaniem uczestnikéw
W uczenie sie.

Ostatnim odniesieniem teoretycznym, ktére zostanie uwzglednione, sg kate-
gorie uczenia sie formalnego, pozaformalnego oraz nieformalnego (Jarvis, 2009,
za: Muszynski, 2014). Jak to zostato omowione w rozdziale lll, w podrozdziale
poswieconym teoriom andragogicznym, kazdy z tych typow uczenia sie moze za-
chodzi¢ planowo lub incydentalnie. Dato to sze$¢ pot semantycznych powstatych
na skutek skrzyzowania tych dwoch podziatow.

Przeprowadzone badania w petni potwierdzity przypuszczenie, ze niesforma-
lizowany charakter zabaw sprawi, iz 0 uczeniu sie dorostych w zabawie bedzie
mozna méwi¢ prawie wytgcznie w odniesieniu do uczenia sie nieformalnego. Tyl-
ko dwa przypadki zabaw opisanych w zebranym materiale mozna by przypisaé
do kategorii uczenia sie pozaformalnego (a i te z pewnymi zastrzezeniami), zaden
za to nie dotyczyt uczenia sie formalnego. Zabawa, cho¢ swietnie nadaje sie do
wpisania w system ksztatcenia formalnego, to jednak w zyciu wspotczesnych do-
rostych ma znacznie wiekszg frekwencje w zyciu codziennym niz w pracy, szkole
czy innych instytucjach ksztatcenia dla dorostych. Tym samym prezentowana pu-
blikacja wtgcza sie w nurt badan nad uczeniem sie nieformalnym dorostych, ktore
jest obecnie coraz czesciej zauwazane i cieszy sie coraz wiekszym zaintereso-
waniem andragogow.

Duzo mniej jednorodne wyniki otrzymano w kontekscie rozréznienia na ucze-
nie sie planowane i incydentalne. Jak wskazano w przyjetej typologii badane-
go zjawiska, planowos$¢ uczenia sie w zabawie wystepuje w zauwazalnej czesci
przypadkow. Sg osoby wyrazajgce zainteresowanie pozyskiwaniem nowej, wie-
dzy, umiejetnosci, rozwijajgcych doswiadczen, budowaniem siatki spotecznych
kontaktow podczas zabawy i gotowe ukierunkowac¢ swoje dziatania na te korzy-
8ci. Mozna zatem uznac, ze uczenie sie dorostych w zabawie ma prawie wy-
tacznie nieformalny charakter, z tym ze moze on by¢ w mniejszym lub wiekszym
stopniu planowany.
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11. Postulaty andragogiczne

Jednym z najwazniejszych wnioskéw z przeprowadzonych badan jest to, ze
w zabawie dorostych zachodzi proces uczenia sie. Efekty tego uczenia sie przy-
nalezg do wielu obszaréw, bowiem wystepujg w wymiarze poznawczym, emocjo-
nalnym i spotecznym. Z tego wynika, ze chcac tworzy¢ warunki do uczenia sie
dorostych, mozna wykorzysta¢ zabawe.

Zabawa otwiera droge do wielu interakcji pomiedzy uczestnikami, bedgcych
okazjg do uczenia sie. Wydaje sie, ze najwyrazniej zarysowujg sie jego efekty
w grach. Sg wéwczas tatwiejsze do sprecyzowania, bardziej mierzalne. Mozna
uzna¢ za zasadne wzbogacanie edukacji dorostych, zorganizowanej w réznych
odrodkach ksztatcenia, szkotach, uniwersytetach i innych miejscach, o metody
wykorzystujgce zabawy, a zwtaszcza gry. Edukacja w takich warunkach przebie-
ga dynamicznie, z przyjemnoscig, z duzym zaangazowaniem uczestnikow.

W badaniu zaobserwowano stosunkowo niski poziom kompetencji zwigza-
nych z uczeniem sie w wymiarze emocjonalnym. O ile wypowiedzi badanych do-
tyczace zjawisk zaobserwowanych w Swiecie spotecznym, a takze w odniesieniu
do nabywanej w zabawie wiedzy czy umiejetnosci sg stosunkowo bogate w opisy
i zapamietane przyktady, o tyle konstatacje na temat przezywanych stanéw emo-
cjonalnych sg relatywnie oszczedne w stowa, opisy, uzasadnienia czy egzemplifi-
kacje. Tymczasem zabawa wywotuje emocje silne, réznorodne, wiec wydawatoby
sie, ze ten wymiar uczenia sie powinien zaowocowac znacznie donio$lejszymi
efektami. Najwyrazniej brakuje badanym osobom — a by¢ moze jest to niedosta-
tek, ktéry dotyczy takze i innych oséb dorostych —wprawy w analizowaniu tego, co
czujg, jak emocje wywotane zabawa sie ksztattujg, jak sie zmieniajg, jakiej nabie-
rajg dynamiki, jak korespondujg z emocjami innych oséb oraz tego, co mogg czué
ich towarzysze zabawy, co Swiadczy o ich emocjach i jak mozna je ksztattowac
oraz wyrazaé. Dlatego zaleca sie takg organizacje zabaw, w ktérej uwzgledniono
by miejsce, najlepiej po zabawie, na rekapitulacje emocji, uczu¢ przezywanych
przez uczestnikéw w formie wspdlnych dyskus;ji.

Motyw podsumowania tego, co zaszlo w zabawie wydaje sie okazjg do
wzmocnienia efektow uczenia sie, a takze ich silniejszego uswiadomienia nie
tylko w kontekscie emocji. Réwniez w innych wymiarach moze przynies¢ pozy-
tywne skutki. Jest to szansa na wartosciowanie swoich do$wiadczen w zabawie,
poznania odpowiedzi na pytanie, czy oprécz przyjemnosci, rado$ci uczestnik zy-
skat co$ wiecej. Autor nie apeluje tu bynajmniej, by zabawe przeksztatci¢ w me-
tode samoksztatcenia, bo niekiedy beztroska, niczym nieskrepowana igraszka
jest bardziej potrzebna niz zorientowana na uczenie sig, zorganizowana ludyczna
aktywnosé. Wydaje sie jednak korzystne, jesli decyzja o tym, jak podchodzi¢ do
swoich zabaw, jak je organizowag, jest podejmowana z petng swiadomoscig jej
konsekwencji.
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Zagadnienie uczenia sie dorostych w zabawie fgczy wiedze z dwoch obsza-
row. Pierwszy dotyczy rozpoznania ludycznej sfery aktywnosci cztowieka doro-
stego. Dotyka problemu znaczenia zabawy, jej charakterystyki, form, ktére na tle
przeobrazen spotecznych i kulturowych zyskujg coraz to nowsze oblicze. Drugi
z obszaréw obejmuje problematyke uczenia sie dorostych — w kontekscie oma-
wianego tematu chodzi tu przede wszystkim o uczenie sie nieformalne. Uczenie
sie moze przebiega¢ w réznych wymiarach. Zagadnienia zaréwno zabawy do-
rostych, jak i uczenia sie dorostych stanowig niezwykle obszerne pod wzgledem
mozliwosci poznania zjawiska. Majg one charakter wielowagtkowy, wieloaspekto-
wy, przebiegajg na réznych ptaszczyznach i, co wazne, tgczg sie oraz przeplatajg
z wieloma innymi aspektami zycia ludzkiego.

Na styku tych dwoch zjawisk — zabawy dorostych i uczenia sie dorostych
— sytuuje sie problematyka zawarta na kartach niniejszej rozprawy: uczenie sie
dorostych w zabawie. Zaréwno przeglad literatury, jak i wyniki opisanych badan
utwierdzajg w przekonaniu, ze jest to zagadnienie rowniez niezwykle bogate pod
wzgledem treSciowym. Zabawa aktywuje procesy uczenia sie, moze im sprzyjac.
Uczenie sie w zabawie, jak dowodzg wyniki przeprowadzonych badan, przebie-
ga zaréwno w odniesieniu do wymiaru poznawczego, emocjonalnego, jak i spo-
tecznego.

Przedstawiona w ostatnim rozdziale analiza pozwala na wstepne rozpozna-
nie zasygnalizowanych wyzej zagadnien. Niewatpliwie nie stanowi wyczerpujg-
cego kompendium wiedzy o uczeniu sie dorostych w zabawie, a jedynie mozna
jg traktowac jako niewielki krok naprzdd w rozpoznaniu tej tematyki. Zdaniem
autora, mozna jg uznac za narzedzie otwierajgce pewne watki, pozwalajgce na
poszerzenie dotychczasowych perspektyw badawczych w zakresie uczenia sie
dorostych w zabawie.

Wspotczesny rozwdj nauki, w tym andragogika, dostarcza wielu uzytecz-
nych teorii, ktére wzbogacajg wiedze o uczeniu sie dorostych. Obecnie nasi-
la sie naukowy namyst nad pozainstytucjonalng edukacjg i uczeniem sie do-
rostych. Za tym stanem nie nadaza wcigz bedgca we wczesnej fazie rozwoju
empiria. Wiekszos¢ dotgd prowadzonych badan andragogicznych wigze sie ze
sformalizowang sferg edukac;ji cztowieka. Cho¢, oczywiscie, trzeba odnotowac,
ze w ostatnich latach coraz wiecej badan dotyczy rowniez sfery niesformalizo-
wanej (np. Gutowska-Ciotek, 2012). W nadziei autora prezentowana monografia
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réwniez wpisze sie w ten nurt i przyczyni sie do lepszego rozpoznania uczenia
sie dorostych, zwlaszcza w zakresie uczenia sie nieformalnego.

Wyniki badan dajg asumpt do bardzo ciekawych i zajmujgcych rozwazan.
A wcigz zmieniajgca sie rzeczywistos¢ w zakresie ludycznej sfery zycia czto-
wieka niewatpliwie stale bedzie dostarczaé kolejnych inspiracji naukowych i ba-
dawczych.
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