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MALGORZATA SEAWINSKA

ZABAWA DZIECIECA W PRZEDSZKOLU
— WYMIARY ETYCZNE

Zabawa jest poj¢ciem interdycyplinarnym, ale do pedagogiki przenikajg
gltownie jej psychologiczne i socjologiczne ujecia. Wobec ogromu badan nad
zabawg trudno kwestionowac jej wartos¢ w zyciu dziecka. Jednoczes$nie istnieje
niebezpieczenstwo, ze jako aktywno$¢ spontaniczna i swobodna, naturalna
u dzieci, zabawa moze by¢ lekcewazona tam, gdzie do gtosu dochodzi auto-
rytet i wladza dorostych, a wiec takze w instytucjach edukacyjnych. Celem
niniejszego artykutu jest przeglad praktyk przedszkolnych zwigzanych z za-
bawga dziecigcg i refleksja nad nimi z perspektywy etycznej.

1. ZNACZENIE ZABAWY W ZYCIU DZIECKA

Stanowisko dorostych wobec zabawy dziecigcej wpisuje si¢ zwykle w jedno
z dwoéch podejs¢, jakie mozna zrekonstruowaé w piSmiennictwie naukowym.
W pierwszym, tradycyjnym, zakorzenionym w funkcjonalizmie socjologicznym
oraz psychologii rozwojowej, zabawa dziecigca jest uznawana za wartosciowa,
jezeli jest funkcjonalna w tym sensie, ze utatwia rozw6j. W drugim podejsciu,
reprezentowanym przez przedstawicieli tzw. nowej socjologii dziecinstwa, za-
bawa jest przestrzenig ksztattowania si¢ kultury dziecigcej, i jako taka jest
warta badania, niezaleznie od jej wplywu na rozwoj dziecka (Jenks, 1996; Cor-
saro, 1992; Prout i James, 1997).

W biologicznym znaczeniu funkcjonalno$¢, przydatno$¢ zabawy moze miec
charakter odroczony — nie stuzy zadnej funkcji w dziecinstwie, lecz ¢wiczone
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w zabawie umiej¢tnos$ci moga okazac si¢ przydatne w zyciu dorostym (Pelle-
grini, 2009). Jak twierdzi Elly Singer (2013), funkcjonalistyczne podejscia do
zabawy taczy zatozenie, ze musi ona sluzy¢ czemus$ innemu (wazniejszemu),
co nie jest zabawa. Zabawa jest wigc rozumiana jako przygotowanie dziecka do
zycia w spoteczenstwie lub ,,proba zycia” (Edmiston, 2007). Z kolei dla tworcow
teorii rozwoju zabawa przedmiotami i z ludzmi jest wazna, poniewaz zapewnia
interakcje znaczace dla rozwoju poznawczego, emocjonalnego, spotecznego
i moralnego. Wedlug Jeana Piageta zabawa jest formg uczenia si¢ o Swiecie
zewngetrznym poprzez proces asymilacji, ,,dzieki ktoremu nowe tresci percep-
cyjne, motoryczne czy pojeciowe, wlaczane sa do istniejacych schematow lub
wzorow zachowania” (Wadsworth, 1998, s. 29). Szczeg6lne znaczenie ma zabawa
symboliczna, w toku ktorej dziecko buduje symbole (Piaget i Inhelder, 1993).
W interakcjach dziecka ze srodowiskiem fizycznym i spolecznym w czasie zaba-
wy dochodzi do konfliktéw poznawczych, ktore przyczyniaja si¢ do rozwoju
poznawczego. Duza cze$¢ badan nad zabawg w ramach psychologii rozwojowej
zostata zainspirowana pracami Lwa S. Wygotskiego, wedtug ktérego zabawa
dziecka jest dla jego rozwoju dziatalno$cig najwazniejszg. Zabawa tworzy strefe
najblizszego rozwoju, w ktorej ,,dziecko zawsze jest «wyzej» od swojego sred-
niego poziomu, «wyzej» od swojego zwyklego codziennego zachowania; jest jak
gdyby o glowe wyzsze od samego siebie” (Wygotski, 1995, s. 86). Przepro-
wadzona w dalszej czesci artykutu prezentacja badan empirycznych na temat
zabawy (od raportow migdzynarodowych do studiow o zasiggu lokalnym) zostata
uzupetniona o spostrzezenia autorki oparte na jej osobistych doswiadczeniach
z pracy nauczycielskiej w przedszkolu oraz z prowadzenia praktyk studenckich.

Naukowcy z Fundacji Lego, wspierajacej programy rozwojowe w okresie
wczesnego dziecinstwa, dokonali przegladu badan nad zabawg i jej zwigzkiem
z uczeniem si¢ i rozwojem, obejmujacych prace z zakresu psychologii ewolu-
cyjnej i rozwojowej, antropologii, neuronauki i studiow edukacyjnych. Bada-
nia byly skoncentrowane na rozpoznaniu mechanizmow, ktére mogg wyjasnic
role zabawy w poznawczym, emocjonalnym i spotecznym uczeniu si¢ dzieci.
Przeglad dotyczyt wynikow odnoszacych si¢ do specyficznych rodzajow aktyw-
nosci zabawowej: zabawy fizycznej (ruchowej, manipulacyjnej, z elementami
walki); zabawy z przedmiotami; zabawy symbolicznej (obejmujacej zabawy
jezykiem, zabawy muzyczne, rysowanie); zabawy w udawanie; gry z regutami.
Whnikliwa analiza tych doniesien umozliwita autorom raportu wyodrebnienie
potwierdzonych dowodoéw na:

— zwigzek miedzy aktywnag zabawg fizyczng a zdrowiem dziecka; zwigzek
zabawy fizycznej z postgpami w nauce i samoregulacjg poznawczg oraz kompeten-
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cjami spotecznymi; wspierajacy charakter zabawy ruchowej chtopcéw w rozwoju
ich kompetencji spotecznych i §wiadomosci emocjonalnej oraz posredni wpltyw
na postg¢py w nauce;

— zwigzek miedzy zabawa z przedmiotami a zdolnoscia do reprezentacji,
rozumowania i strategii rozwigzywania problemow; powigzania mi¢dzy zabawa
z przedmiotami a rozwojem jezyka, zdolnosci matematycznych i umiejetnosci
przestrzennych;

— udzial zabawy symbolicznej we wspomaganiu rozwoju jezyka; znaczenie
zabaw muzycznych dla rozwoju umiejetnos$ci komunikacyjnych, a takze dla
wyzszego funkcjonowania poznawczego i samoregulacji;

— znaczenie zabawy w udawanie dla rozwijania rozumowania, umiejetnosci
spotecznych oraz ,,teorii umystu” u dzieci; kluczowg role zabawy w udawanie
dla rozwoju umiejetnosci narracyjnych i regulacji emocji; zwigzek migdzy zabawa
w udawanie, zwlaszcza zabawa ukierunkowang na fantazje¢, a umiejetnosciami
uczenia si¢, takimi jak funkcje wykonawcze i samoregulacja;

— udzial gier planszowych (zwlaszcza tych, w ktorych wystepuja liczby i liniowe
ciggi liczbowe) w podnoszeniu dzieci¢gcych umiejetnosci liczenia/matematycz-
nych; znaczenie gier fizycznych z regutami dla procesu przystosowania (zwlaszcza
chtopcow) do formalnej nauki szkolnej; wspierajagcy wptyw gier z regutami na
dziecigce uczenie si¢ (Whitebread i in., 2017).

Psychologiczne teorie rozwoju, z podstawowym dla nich pojeciem stadidow
rozwojowych, mialy duzy wptyw na praktyki pedagogiczne. Eksperci z tej dzie-
dziny uruchomili procesy normalizacji, ktore sprawiajg, ze myslimy o dzieciach
jako o ,takich a takich”, tracgc z pola widzenia ,,konkretne doswiadczenia,
faktyczne umiej¢tnosci, tworzone przez nie teorie, ich odczucia i nadzieje”
(Dahlberg, Moss i1 Pence, 2013, s. 89). Wraz z krytyka podejscia opartego na
ocenie rozwoju i normalizacji pod koniec stulecia doszto do, zapoczatkowanej
przez socjologdéw, zmiany paradygmatycznej odnoszacej si¢ do sposobu kon-
struowania kategorii dziecka i dziecinstwa oraz ich sytuowania w strukturze
spotecznej. Ukazata ona nowy obraz dziecka jako sprawczego aktora spotecz-
nego, zaangazowanego w sprawy dotyczace jego codziennego zycia.

Tradycje socjologicznych badan nad dziecinstwem zwigzane z konstrukty-
wizmem rozwingty si¢ jako alternatywna droga do paradygmatu socjalizacji.
Inspiracja dla nich byty prace Alison James i Alana Prouta, na ktoérych opiera
si¢ nowy paradygmat socjologii dziecinstwa. Poddano w nich krytyce opisy-
wanie dziecinstwa z perspektywy dorostych i w kontekscie przysztych celow
rozwojowych. Dla rozumienia zabawy i jej znaczenia w zyciu i rozwoju dziecka
wazne staty si¢ zalozenia, zgodnie z ktorymi dzieci sg aktywnymi podmiotami
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w dziataniu i konstruuja zycie spoteczne wraz z otaczajacymi je i wspotzyja-
cymi z nimi spotecznos$ciami (Prout i James, 1997). W tej koncepcji dziecigce
relacje interpersonalne oraz kultura dziecigca sg warte badania z perspektywy
dzieci, niezaleznie od punktu widzenia dorostych. Zabawa moze wigc by¢ warto-
sciowa, nie bedac ,,praktyka pomocng w rozwoju”. Krytykujgc Piagetowskie
podejscie do zabawy, Chris Jenks zauwaza: ,, Traktujagc zabawe w ten sposob
(z perspektywy racjonalnego i «powaznego» dorostego), Piaget nie docenia
tego, co mogloby stanowi¢ wazny aspekt ekspresji dziecka i jego Swiata”
(2008, s. 117). W zwigzku z tym dla nauczyciela przedszkola szczegdlnie zna-
czace staje si¢ odej$cie od kierowania zabawg na rzecz szeroko rozumianej
autonomii dziecka w zabawie.

2. ETYKA ZABAWY
—MIEDZY UMOCOWANIAMI FORMALNOPRAWNYMI
A WEWNETRZNYMI NORMAMI MORALNYMI

Wskazania dotyczace etyki zabawy znajdujg si¢ w dokumentach zawierajg-
cych prawa dziecka i powinnosci etyczne nauczyciela. Kanon zasad etycznych
oraz mi¢dzynarodowych standardéw odnoszacych si¢ do postepowania wobec
dzieci zawiera Konwencja o prawach dziecka z 1989 r., w ktérej wymieniono
prawo dziecka do zabawy (art. 31). Analizujgc zwigzek zabawy dziecigcej z Kon-
wencjg o prawach dziecka, Stuart Lester i Wendy Russel (2010) stawiajg teze,
ze dostep do zabawy chroni dzieci przed dyskryminacjg, zwigksza zdolnos$ci
adaptacyjne i odpornos$¢, zapewniajac przetrwanie, jest tez podstawowa forma
uczestnictwa w zyciu — zatem zabawa stanowi integralny sktadnik zasad, na
ktorych opiera si¢ Konwencja. Nie moze wigc by¢ luksusem, do ktoérego prawo
rozpatruje si¢ po zabezpieczeniu innych praw, uznanych za wazniejsze. W Polsce
gwarancj¢ ochrony praw dziecka zapewnia takze Konstytucja RP z 1997 r. (art. 72).

Jak dotychczas nie wypracowano ani na gruncie teorii, ani praktyki jedno-
znacznego stanowiska w zakresie ksztattu i charakteru etyki zawodu nauczyciela,
co po czesci wynika z samej specyfiki nauk spoteczno-humanistycznych, dla
ktorych charakterystyczny jest pluralizm stanowisk, pogladéw 1 przekonan.
W Polsce powstato kilka znaczacych prac skoncentrowanych wokoét tej pro-
blematyki, do ktorych zalicza si¢: Kodeks Etyki Nauczycielskiej, przyjety przez
Polskie Towarzystwo Nauczycieli w roku 1995 oraz ksigzke pod redakcjg Doroty
Obidniak i Tomasza Sobierajskiego Czytanki o edukacji — etyka dla nauczycieli
(2015), zawierajaca m.in. tekst Magdaleny Srody pt. Etyka dla nauczycieli.
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Zestaw kodeksow uzupeinia Deklaracja w sprawie etyki zawodu nauczyciela
(2001), przyjeta przez Swiatowa Federacje¢ Nauczycielskich Zwiazkow Zawo-
dowych, Kodeks Etyczny Ogdlnopolskiego Stowarzyszenia Kadry Kierownicze;j
Oswiaty (b.r.) oraz wewnetrzne kodeksy etyczne placowek o§wiatowych. Jednak
powstate dokumenty, ,,mimo wieloletnich staran nie wyszty nigdy poza formute
idei, postulatu, projektu czy materialu do dyskusji” (Madalinska-Michalak,
Jezowski i Wigstaw, 2017, s. 178). Wspomniane akty prawne i kodeksy etyki
zawierajg wskazania z koniecznos$ci o tresci ogdlnej, wnioski dotyczace etyki
zabawy mozna wigc wskaza¢ w toku interpretacji zapisOw dotyczacych relacji
nauczyciela z wychowankami. Dla ksztattowania odpowiedniego podejscia doro-
stych do zabawy dziecigcej wazne sg przepisy, w ktorych akcentuje si¢ poszano-
wanie godnosci i wolnosci dziecka, wspieranie samodzielnosci i indywidualnego
rozwoju oraz czynienie ucznia wspotuczestnikiem i wspottworca tego procesu.

Jak podkresla Zygmunt Bauman, uniwersalny, nickwestionowany kodeks
etyczny nie istnieje, a ,,perspektywa ponowoczesna demaskuje wzglednosé ko-
deksow etycznych” (2012, s. 25). Cztowiek ponowoczesny zyje W rzeczywi-
sto$ci nieuporzadkowanej i wieloznacznej, nieustannie staje przed dylematami
moralnymi, a instytucje spoteczne, ktore konstruujg ,,uniwersalne” kodeksy,
jedynie wtracajg jednostke w stan moralnej niepewnos$ci. Bauman (2012) dodaje:
»Wczesniej czy pdzniej wychodzi na jaw, ze takze trzymanie si¢ zasad nie
uwalnia nas od odpowiedzialno$ci. W koncu kazdy sam i na wtasng r¢ke decy-
duje, ktorej z wzajemnie sprzecznych zasad da postuch, ktorg zas zlekcewazy”
(s. 33). Oznacza to, ze praktycy, w tym nauczyciele, powinni szukaé etycznych
wskazan w osobistych wartosciach, ktore chcieliby wnies¢ do swojej pracy (Brown
i Freeman, 2001). Oczekuje si¢, ze wezma odpowiedzialno$¢ za wlasne wybory,
odwolujgc sie do ,,wewnetrznego kodeksu etycznego” (Ostrowska, 2010) w sytuacji,
gdy nie istniejg niezawodne drogowskazy moralne.

3. WARUNKI DO ZABAWY DZIECIECEJ
TWORZONE W INSTYTUCIJI PRZEDSZKOLA
I ICH OCENA Z PERSPEKTYWY ETYCZNEJ

Brak szczegoétowych zalecen dotyczacych etyki zabawy nie zwalnia zatem
nauczycieli z refleksji nad tym, co jest, a co nie jest etyczne w ich podejsciu
do dziecigcej zabawy w przedszkolu. Analiz¢ warunkoéw tworzonych przez insty-
tucj¢ mozna prowadzi¢ w odniesieniu do wtasciwos$ci zabawy, odrézniajacych



78 MALGORZATA SLAWINSKA

ja od innych form aktywnosci cztowieka. W niniejszym artykule wyodrebniam
nastepujace konstytutywne cechy zabawy dzieciece;j:

— zabawa wyplywa z wolnego wyboru — jest dobrowolna, spontaniczna,
pozbawiona przymusu (Gray, 2015);

— zabawa ma charakter autoteliczny — jest celem samym w sobie (Okon, 1987;
Huizinga, 2007; Truskolaska, 2007), nie jest nastawiona na wynik, w zabawie cele
s3 podrzedne wobec srodkow (Gray, 2015);

— zabawa stuzy przyjemnosci o charakterze funkcjonalnym (Okon, 1987),
ale dostarcza takze wielu innych silnych emocji, w tym ,,negatywnych” (Brzezin-
ska i in., 2011), oraz jest zrodlem napig¢cia wynikajgcego z dziatania (Huizinga,
2007; Truskolaska, 2007);

— zabawa jest aktywnoscig ,,tu i teraz” (Waloszek, 2009; Bilewicz-Kuznia, 2015);

— zabawa przebiega wedlug okreslonych regut — ,,jest wykonywana dobro-
wolnie, ale nie dowolnie” (Gray, 2015, s. 180).

Odnoszac si¢ do wskazanych wlasciwosci zabawy, jako kwestiec wymagajaca
oceny z perspektywy etycznej traktuj¢ tworzenie przez przedszkole warunkow
do zabawy dziecigcej, na ktore sktadajg si¢: czas, przestrzen materialna i spoteczna
oraz reguly konstytuujace zycie spoteczne w instytucjach przedszkolnych. Reguty,
o ktorych mowa, moga mie¢ charakter ,,zewnetrzny” — sg umocowane w aktach
prawnych, lub ,,wewn¢trzny” — wynikajg z umowy, aktu woli (Marynowicz-Hetka,
2009), i przyjmujg niekiedy posta¢ przyzwyczajen, asekuracji, zaniechan lub
stereotypow na temat edukacji przedszkolne;j.

3.1. CZAS NA ZABAWE

Pobyt dzieci w przedszkolu jest regulowany ramowym planem dnia, ktory
zgodnie z przepisami prawa o$wiatowego wyznacza rytm zaj¢é organizowa-
nych w instytucji. Plan dnia, na podstawie aktualnej wiedzy na temat rozwoju
1 potrzeb dzieci, wyznacza, kiedy i jak dlugo dzieci podejmujg okreslone ak-
tywnosci w przedszkolu, mozna wigc oczekiwaé, ze zabawa jako dominujaca
potrzeba dzieci w wieku przedszkolnym zajmuje w tym harmonogramie nalezne
miejsce. Jednak, cho¢ w kazdym upublicznionym przedszkolnym rozktadzie
dnia znajdziemy zapisy o czasie przeznaczonym na zabawe¢ swobodna, drugg
istotng rzecza zdajg si¢ by¢ proporcje miedzy ,,czasem zabawy” a czasem prze-
znaczonym na pozostale aktywnos$ci. Te natomiast mogg wskazywaé, zwlaszcza
w odniesieniu do starszych przedszkolakow, na marginalizacj¢ zabawy i dominacje
zaje¢ kierowanych przez nauczyciela'. Nalezy ponadto podkre$lié, ze ramowy

! llustracjg istnienia roznic migdzy przedszkolami w tym obszarze moze by¢ zestawienie ramowych
planéw dnia, ktore na swoich oficjalnych stronach internetowych zamieszczaja dwie placowki:
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rozktad dnia to jedynie deklaracja instytucji, w jaki sposob zostanie zagospo-
darowany czas pobytu dziecka w przedszkolu, a faktyczne jego wykorzystanie
moze by¢ inne i jeszcze mocniej moze eksponowac zajecia dydaktyczne, trakto-
wane jako obowigzkowe. Jedynym ,,dystrybutorem czasu” w przedszkolu jest
bowiem nauczyciel, gdyz pracuje zgodnie z osobistymi koncepcjami eduka-
cyjnymi. Jak podaje Matgorzata Karwowska-Struczyk, powotujac si¢ na wyniki
badan prowadzonych w ramach mi¢dzynarodowego projektu IEA/PPP (Inter-
national Educational Achievement Association/Preprimary Project) realizo-
wanego w latach 1992-2007, polscy nauczyciele mtodszych przedszkolakow
(wyniki dotyczg nauczycieli dzieci czteroletnich) preferujg dyrektywne strategie
nauczania. Przyznajg prymat przekazywaniu wiedzy i umiej¢tno$ci, pracy fron-
talnej z calg grupg i kierownictwu nauczyciela, stawiajac je ponad strategie
receptywne skoncentrowane na dziecku (child centered), ktére mozna uruchamiaé
podczas zabawy (Karwowska-Struczyk, 2016). Nauczyciele w przedszkolu ule-
gaja ,.tyranii planu” — pedantycznie ustalony rezim dnia ogranicza autonomig
dzieci i nauczyciela (Siarkiewicz, 2000; Gawlicz, 2018) i w tej postaci plan
dnia w przedszkolu staje si¢ przejawem nierozwojowej przemocy symbolicznej
(Falkiewicz-Szult, 2006). Pozostawanie pod presja czasu i przekonanie niektd-
rych nauczycieli o mniejszym w stosunku do zaj¢¢ dydaktycznych znaczeniu
zabawy dla rozwoju i uczenia si¢ dzieci sprawiaja, ze cz¢$¢ wychowawcow
nie ma skruputow w ograniczaniu czasu swobodnej zabawy dzieci na rzecz
aktywnosci bardziej ,,pozytecznych” — zajec¢, ktore stuzg rozwijaniu umiejet-
nosci akademickich przedszkolakow. Ten niewybaczalny deficyt ,,maskujg”
propozycjami zabaw dydaktycznych, ktorych dziecko samo zabawa nie nazywa,
lub tez r6znymi formami rozrywki organizowanymi w przedszkolu przez pod-
mioty zewngtrzne.

Aktywno$¢ swobodng dzieci ograniczajg rowniez niektére zasady korzy-
stania z przestrzeni przedszkolnej czy zabawek. Nalezy do nich cho¢by zakaz
dostepu do niektdrych kgcikow zabaw 1 wybranych aktywnos$ci (np. budowanie

Przedszkole Publiczne w Gregbocicach (Rozktad dnia) oraz Zespdt Szkolno-Przedszkolny w Ziminie
(Ramowy rozktad dnia w oddziale ,,0”). Ze wzglgdu na réznic¢ w czasie pracy placowek porow-
natam ich zawarto$¢ w odniesieniu do tych samych odcinkéw czasowych: od otwarcia przedszkola
do godz. 13.00. W planie przedszkola z miejscowosci Gregbocice zabawe znajdziemy w kazdym
z wyodrebnionych punktéw dnia poza czynnosciami samoobstugowymi i positkami. Ponadto kilka-
krotnie zaznaczono, ze chodzi o zabawe swobodna. W drugim rozktadzie, obowiazujacym w przedszkolu
w Ziminie, na zabawe przeznaczono znacznie mniej czasu, a dotyczace jej zapisy moga oznaczad
zabawe¢ kierowang przez nauczyciela. Dodatkowo symptomatyczne jest zaplanowanie czasu na za-
jecia dydaktyczne realizowane wedtug programu wychowania przedszkolnego — w pierwszym planie
przeznacza si¢ na nie 30 minut, podczas gdy w drugim az 2 godziny, ,,z 10-minutowymi przerwami
miedzy jednostkami metodycznymi”.
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z drobnych klockow; ,,brudzace” zabawy) podczas rozchodzenia si¢ dzieci do
domoéw, gdy pozostaje mato czasu na uporzgdkowanie miejsca zabawy. Nauczy-
ciele wolg zakazac dostepu do tych kacikéw lub wymagajg od dzieci przenie-
sienia zabawy do wskazanego przez siebie miejsca (np. do stolika), zamiast
negocjowac z dzie¢mi (i ich rodzicami) warunki zabawy w toku umowy spolecz-
nej. Powszechng praktyka jest takze przyznawanie (nagroda) lub odmawianie
dzieciom prawa do zabawy (kara) za akceptowane lub niepozadane zachowanie.
Jak powiedziata jedna z nauczycielek podczas prowadzonej przeze mnie obser-
wacji, ,,zabawa jest przywilejem za wypelnianie obowigzkoéw, czyli przestrze-
ganie zasad”. Regularne ograniczanie czasu na zabawe dzieci w przedszkolu,
jej skracanie i przerywanie, aby zrealizowa¢ zadania wazne dla nauczyciela,
nalezy uznac za praktyki nieetyczne.

3.2. PRZESTRZEN MATERIALNA

Przestrzen materialna przedszkola — baza lokalowa, aranzacja i wyposazenie
placowki — jest z reguly zastana przez wychowankow (Falkiewicz-Szult, 2006;
Molinska i Ratajczyk, 2014). Zasady jej organizowania i modyfikowania tworza
nauczyciele, ale trzeba zauwazy¢, ze takze i ich autonomia w tym zakresie
bywa ograniczana przez przetozonych. Cho¢ powoli mija era cigzkich mebli
przedszkolnych, przytwierdzonych na state do $ciany i podtogi, a na ich miejsce
wprowadza si¢ lekkie, mobilne i czg¢sto wielofunkcyjne sprzety, to nadal rzadko
przyznaje si¢ dzieciom prawo do samodzielnego modelowania przestrzeni na
potrzeby zabawy. Nawet jesli dzieci majg fizyczny dostep do wszystkich zaba-
wek 1 sprz¢tu w sali, korzystanie z nich moze by¢ ograniczone przez ustalenia
wewngetrzne. Na przyktad nalezy by¢ zawsze ,,na widoku”. Dzieci bardzo lubia
bawi¢ si¢ w miejscach, do ktorych nie si¢ga wzrok nauczyciela, jednak nawet
rozwigzania architektoniczne stosowane w przedszkolach czynig te instytucje
przestrzeniami panoptycznymi, tzn. pozbawionymi wszelkich zakamarkow, gdzie
dzieci moglyby si¢ ukry¢ (Gawlicz, 2013; Zwiernik, 2020), nie wolno ich takze
samodzielnie tworzy¢. W niektorych placoOwkach istniejg zakazy dotyczace
przynoszenia przez dzieci zabawek z domu, np. majgc na wzgledzie potencjalne
roznice w sytuacji ekonomicznej rodzicow, zabrania si¢ dzieciom przynoszenia
modnych zabawek komercyjnych. Z kolei ze wzglgdu na zbyt wysoki poziom
hatasu nie pozwala si¢ korzysta¢ z zabawek generujacych gltosne dzwigki (np. po-
jazdow zasilanych bateriami). Zakazy tego rodzaju sg wprawdzie uzasadniane
przez nauczycieli, ale wprowadzane sg arbitralnie i rzadko podlegaja negocja-
cjom. Ograniczanie partycypacji dzieci w aranzowaniu przestrzeni materialnej
przedszkola adekwatnie do swoich potrzeb, a takze wykluczanie dzieci z procesu
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tworzenia zasad uzytkowania tej przestrzeni, mimo ze przedszkolaki sa do tego
zdolne, mozna traktowac jako blokowanie rozwoju ich podmiotowosci, auto-
nomii, kompetencji osobistych i spotecznych, a wigc jako dziatanie nieetyczne.

3.3. TEMATY I MOTYWY ZABAWY

Zapewnienie dzieciom swobody w zabawie wymaga pozostawienia im de-
cyzji odnosnie do tresci i kierunku rozwoju zabawy. W przedszkolach rowniez
w tym obszarze nauczyciele sprawuja kontrolg nad aktywnos$cig dzieci. Prze-
jawia si¢ ona w cenzurowaniu niecktorych tematow, zwlaszcza w zabawach w role.
Z niechgcig nauczycieli spotykajg si¢ zabawy w wojng i inne zabawy z uzyciem
,broni”, dlatego tez dzieciom nie wolno korzysta¢ z zabawek imitujacych bron
i konstruowac jej z innych materiatdéw (klocki). Cho¢ intencje nauczycieli sa
szlachetne — nie chcg naraza¢ dzieci na nieprzyjemne emocje, to jednak warto
poddac¢ ten zakaz krytycznej refleksji. Motywy zabaw z uzyciem broni pojawiaja
si¢ u dzieci z roznych przyczyn, w tym cho¢by w wyniku przemocy, ktorej
do$wiadczaly lub widzialy w $rodkach masowego przekazu. Zabawa w uzywanie
broni moze mie¢ charakter terapeutycznie katartyczny i stuzy¢ przepracowaniu
lekéw wywotanych przez traumatyczne doswiadczenia (Brown i Freeman, 2001).
Tego typu aktywnosci w przedszkolu mogg pojawiac si¢ na przyktad w zwigzku
z wojng na Ukrainie, doniesieniami medialnymi na ten temat i obecnoscig w Polsce
uchodzcow (w tym dzieci), ktorzy byli swiadkami okrucienstw wojennych.
Nauczyciele nie muszg by¢ $wiadomi osobistej sytuacji wychowankow, a ograni-
czanie zabawy ,.bronig” pozbawia dzieci aktywnosci, ktéra moze pomoc im
zrozumie¢ i uzyska¢ kontrole nad trudnymi do§wiadczeniami. Na liscie motywow
»Zakazanych” sa takze zabawy zwigzane z seksualnoscig oraz tzw. glupie zabawy,
a wigc bezproduktywne, ,,bezsensowne” (z perspektywy nauczyciela) aktywno-
$ci, takie jak bieganie w kotko czy powtarzanie nic nieznaczacych dzwiekow?.

Kategorig, ktora tagczy w sobie nauczycielskie ograniczenia odno$nie do
wyboru przestrzeni, zabawek i sprz¢tu oraz cenzurowanie tematow i motywow
zabawowych wybieranych przez dzieci, sg tzw. zabawy ryzykowne, czyli stwa-
rzajace zagrozenie dla bezpieczenstwa fizycznego. To zabawy narazajace na
zranienie, w ktorych dzieci doswiadczaja (ekscytujacego) strachu (Stephenson,
2003). Zalicza si¢ do nich aktywnos$ci na §wiezym powietrzu umozliwiajgce
fizyczne doswiadczenia na granicy utraty kontroli, zwykle zwigzane z szybkoscia
1 wysokoscig, zabawy o brutalnej tresci, jak 1 zabawy niebezpiecznymi narz¢dziami

2 Przyktady nauczycielskich interwencji w przebieg ,,glupich” zabaw dzieci (w postaci przerywania
i zakazywania aktywno$ci) zostaty odnotowane przez autork¢ podczas obserwacji zaje¢ dowolnych
w przedszkolu, w ramach kierowanych przez nig srodrocznych praktyk studenckich.
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czy w poblizu niebezpiecznych elementéw obecnych w przestrzeni, oraz zabawy,
w trakcie ktorych dzieci mogag si¢ zgubi¢ (Sandseter, 2007). Z jednej strony
narazajg one dzieci na fizyczne urazy, z drugiej jednak dostarczajg ekscytuja-
cych przezy¢ i zréznicowanej stymulacji, ktéra moze by¢ niezbedna dla rozwoju
fizycznego i1 psychicznego dzieci (Coster i Gleave, 2008; Sandseter i Kennair,
2011). Zdaniem Jeffa A. Johnsona i Denity Dinger (2012) wspotczesne dzieci,
w porownaniu z poprzednimi pokoleniami, stracity wiele ze swojej autonomii
ze wzgledu na obawy towarzyszace ich opiekunom — ten przewazajgcy nad
realnymi zagrozeniami strach i ciggly nadzor dorostych kradng im dziecinstwo.
Dodatkowo ocena zagrozenia zawsze nalezy do dorostych, a to, co jest ryzykowne
wedlug nauczyciela, nie musi by¢ ryzykowane dla dziecka (Sandseter, 2007),
zwlaszcza ze doro$li oceniajg ryzyko w odniesieniu do aktywnosci, ktore zwykle
nie sg ich udziatem i ktére wymagaja umiejetnosci rzadko diagnozowanych
w przedszkolu. Badacze podkreslajg, ze uczymy si¢ radzi¢ sobie z realnymi
zagrozeniami i ze strachem do$wiadczajgc ich, a nie unikajac, a zabawa tworzy
stosunkowo bezpieczne srodowisko do takiej nauki. Mimo tych potencjalnych
korzys$ci rozwojowych, do ktorych nalezy doda¢ wzrost sprawnosci motorycznych,
uczestniczenie w ryzykownych zabawach naraza dzieci na urazy w sytuacji,
gdy sa pod opieka instytucji, na co przedszkole nie moze pozwoli¢. Bezpie-
czenstwo dzieci w placowce jest dla nauczycieli warto$cig nadrzedna i trudno
polemizowac z decyzja o zakazie organizowania zabaw, ktore mogtyby narazic¢
zdrowie i zycie przedszkolakow. Duza liczba dzieci w oddziatach i rozlegta
przestrzen placu zabaw ograniczajg mozliwos$¢ asekuracji dzieci podczas nie-
bezpiecznych aktywnos$ci. Ponadto, nawet jesli rodzice akceptuja ryzykowne
zabawy w czasie, gdy dzieci pozostaja pod ich opiekga (zob. Brudzifiska i Smie-
szek-Formela, 2022), moga mie¢ odmienne zdanie na temat niebezpiecznych
zabaw podejmowanych na terenie instytucji. Wydaje si¢ jednak, ze w przedszkolu
mozna przyjac podejscie, ktore umozliwi dzieciom cho¢ w ograniczonym za-
kresie podejmowanie zabaw cechujacych si¢ (kontrolowanym) ryzykiem. Warto
podazac¢ za pogladami Janusza Korczaka, ktory pisatl: ,,Wychowawca powinien
zdawac sobie sprawe, ktore zakazy sa bezwzglednie, a ktore znoszg ustgpstwa.
Bezwzglednie nie wolno samemu kgpaé si¢ w rzece, ale wzglednie nie wolno
wspina¢ si¢ na drzewa” (2013, s. 134). Etycznym rozwigzaniem byloby zezwalanie
na ryzykowne zabawy w okreslonych okoliczno$ciach, np. przy matlej liczbie
dzieci i z uzyciem sprzetu spelniajacego najwyzsze standardy bezpieczenstwa.
Poniewaz zabawy ryzykowne pozostaja w rozumieniu dzieci w opozycji do zabaw
organizowanych przez dorostych (Sandseter, 2007), kontrola nauczycielska
nad aktywno$cig dzieci musiataby by¢ bardzo dyskretna. Konieczne jest takze



ZABAWA DZIECIECA W PRZEDSZKOLU — WYMIARY ETYCZNE 83

wlaczenie dzieci i ich rodzicow w proces negocjowania warunkoéw, w jakich
ryzykowna zabawa mogtaby by¢ akceptowana. Wyznaczenie znormalizowanych,
wzglednie trwatych regut etycznych odnoszacych si¢ do zabaw ryzykownych
w przedszkolu wydaje si¢ jednak rzeczg niemozliwg.

3.4. KONFLIKTY I WYKLUCZANIE Z ZABAWY

Ryzyku fizycznemu podejmowanemu przez dzieci w zabawach niekontro-
lowanych przez dorostych towarzyszy ,,ryzyko spoteczne”, np. potencjalny brak
akceptacji ze strony niektorych rowiesnikéw lub wykluczenie z zabawy. Nie-
ktorzy nauczyciele pozostajg czujni i1 interweniujg, gdy pojawia si¢ tego typu
zagrozenie, co jednak w nowym podejsciu do dziecka i dziecinstwa moze by¢
odczytywane jako przeciwskuteczne. Zgodnie z teorig ,,interpretatywnej repro-
dukcji” Williama Corsaro, w srodowiskach instytucjonalnych dzieci rozwijajg
kulture, w ramach ktorej konstruujg wspolna wiedze na temat zycia spotecznego
(Corsaro, 2000). Nie jest ona imitacjg kultury dorostych — dzieci tworczo wyko-
rzystuja informacje ze §wiata dorostych, aby stworzy¢ wtasne unikalne kultury
rowiesnicze (Corsaro, 1992). Zabawa moze sta¢ si¢ metaforg spoteczenstwa,
w ktorym wszyscy zyjemy. W toku codziennych interakcji dzieci praktykujg jak
nawigzywaé przyjaznie, zdobywac partnerow do zabawy, rozwigzywacé kon-
flikty. Uczg si¢ sprawowacé wtadze w swoim zyciu i odkrywaja, w jaki sposob
dzieli¢ si¢ swojg nowo zdobyta wladzg z innymi (Reifel i Brown, 2001). Dowia-
duja si¢ rOwniez, ze ich rowiesnicy nie zawsze akceptujg ich od razu, gdyz dziecko
czesto musi przekona¢ innych o swoich zaletach jako towarzysza zabaw, a czasami
przewidywac i akceptowaé wykluczenie (Corsaro, 1985; Williams, 2001). Po-
niewaz utrzymanie wysokiej jakosci interakcji z rowie$nikami jest wyzwaniem,
zdarza sig, ze dzieci chronig satysfakcjonujgcg interakcj¢ poprzez wykluczanie
kolegow, ktorzy mogliby zaktdoci¢ zabawe, co Corsaro nazywa ,,ochrong prze-
strzeni interaktywnej” (Corsaro, 1985). W dziecinstwie, zwlaszcza w pierwszych
latach zycia, wykluczenie rowiesnicze rzadko przybiera forme agresji spotecz-
nej, moze mie¢ wigc charakter normatywny i by¢ §wiadectwem umiejetnych
zachowan spotecznych (Fanger, Frankel i Hazen, 2012). Przyjmujac t¢ perspek-
tywe, nadmierna ingerencja nauczycieli w przebieg zabawy z zamiarem ochrony
dzieci przed wykluczeniem zaktdca naturalne uczenie si¢ spoteczne. Podobnie
rzecz ma si¢ w przypadku dzieci¢gcych konfliktow, do ktorych nauczyciele —
w mys$l idei ,,zgodnej zabawy” — staraja si¢ nie dopuszczaé lub — gdy spory
stajg si¢ faktem — arbitralnie je rozstrzygaja. Bywa, ze sposobem na unikanie
konfliktéw jest natozenie zakazu wspolnej zabawy na te dzieci, ktore czegsciej
wywotuja napigcia i spory. Przedszkolaki traca wowczas szans¢ na wyprobowanie
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wlasnych strategii rozwigzywania konfliktow w sposob, ktory najlepiej ochroni
ich interesy. Jesli dzieci w przedszkolu odmawiajg rowiesnikom dostepu do
organizowanej przez siebie zabawy w tagodny sposob, etycznym zachowaniem
nauczyciela jest udzielenie emocjonalnego wsparcia wykluczonemu dziecku,
jednak bez pigtnowania tego rodzaju wykluczajgcych praktyk.

*

W $wietle powyzszych rozwazan za dzialania niepozadane (nieetyczne) —
zaktocajgce rozwoj dziecigcej zabawy w przedszkolu — nalezy uzna¢ nadmierne
ograniczanie (czasu, przestrzeni materialnej, dostepu do zabawek, sposobu
korzystania z materiatdow i zabawek, wyboru partnerow), cenzurowanie (tematow
i motywow zabawy) oraz kontrolowanie (interakcji spotecznych, bezpieczenstwa
i ryzyka). Etyczne podejscie do zabawy wymaga od przedszkoli/nauczycieli
refleksji nad wlasng praca i odpowiedzi na pytanie, czy zapewniajg wsparcie dla
autonomicznego dzialania i myS$lenia dzieci w toku zabawy, czy tez ograniczajg
wybory dzieci, blokujac nie tylko ich szans¢ na dobra zabawe w przedszkolu, lecz
takze w odleglejszej perspektywie — gotowos¢ do zycia w demokratycznym spo-
leczenstwie. W sytuacji, gdy nie ma (i w postmodernistycznym rozumieniu etyki —
by¢ nie moze) gotowych zasad postepowania w przestrzeni dziecigcej zabawy, od
nauczyciela oczekuje si¢ poszukiwania rdwnowagi miedzy dziecigcg wolnoscig
a kontrolg, migdzy bezpieczenstwem a ryzykiem, mi¢dzy prywatnoscig a nadzorem.
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ZABAWA DZIECIECA W PRZEDSZKOLU
— WYMIARY ETYCZNE

STRESZCZENIE

Celem artykutu jest przeglad praktyk przedszkolnych zwigzanych z zabawa dziecigca i refleksja
nad nimi z perspektywy etycznej. Ramy teoretyczne dla podjgtych analiz wyznaczaja zatozenia nowej
socjologii dziecinstwa, zgodnie z ktorymi zabawa jest forma ekspresji dziecka i jego $wiata, w niej
ujawnia si¢ dziecigca kultura rowiesnicza. Etycznej oceny przedszkolnego podejscia do zabawy do-
konano, kierujac si¢ postmodernistycznym rozumieniem etyki, w ktorym akcentuje si¢ znaczenie odpo-
wiedzialnosci czlowieka za wlasne wybory moralne w odwotaniu do ,,wewnetrznego kodeksu
etycznego”. Za kwesti¢ wymagajaca oceny etycznej uznano tworzenie przez przedszkole warunkow
do zabawy dziecigcej, na ktore sktadaja sig: czas, przestrzen materialna dostgpna dzieciom oraz
reguly konstytuujace zycie spoleczne w instytucjach przedszkolnych, ujawniajace si¢ w zakresie
ingerencji nauczyciela w zabawg. Podjete analizy prowadza do wniosku, iz w sytuacji, gdy nie ma
gotowych zasad postgpowania w przestrzeni dziecigcej zabawy, od przedszkola nalezy oczekiwaé
poszukiwania rownowagi migedzy wolno$cia dziecigcg a kontrola dorostych, bezpieczenstwem a ry-
zykiem, prywatnoscia a nadzorem.

Stowa kluczowe: zabawa; przedszkole; etyka; nowa socjologia dziecigca

CHILDREN’S PLAY IN KINDERGARTEN:
ETHICAL DIMENSIONS

SUMMARY

The aim of the article is to review preschool practices related to children’s play and to reflect
on them from an ethical perspective. The assumptions of new childhood sociology constitute the
theoretical framework for the analyses carried out in the study. On this approach play is a form of
expression of a child and their world where children’s peer culture is manifested. The ethical evaluation
of the preschool attitude to play was made following the postmodern understanding of ethics, which
emphasizes the significance of human responsibility for one’s own moral choices in reference to
“internal ethical code.” The way kindergarten creates the conditions for children’s play was considered
an issue requiring ethical assessment, including factors like: time, material space available for children,
and rules underpinning social life in preschool institutions, reflected in teacher’s competence to
interference in play. The analyses presented here warrant the conclusion that in the situation where
there is no fixed code of conduct relating to children’s play, kindergarten is expected to seek a balance
between children’s freedom and adult control, security and risk, privacy and supervision.

Keywords: play; kindergarten; ethics; new childhood sociology



