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WSTEP

Zabawa to przeciez czynno$¢ naturalna — z natury sie bierze — to i dziecinstwo bez niej
nie istnieje. To wszak jego konstytutywny element! , Trzeba umie¢ si¢ dobrze bawi¢
w zwykly dzien, bo zwykly dzien wypada bardzo czgsto” (Ohlsson, 2016, s. 68-69).
Zatem: gdzie najczesciej bawia sie dzieci? Czy na podworku, ktore wedlug Jolanty
Zwiernik (2009a, s. 418) ,,(...) pozostalo dla wspdlczesnego dziecka ostatnim bastio-
nem swobody i niezaleznosci’? Czy bawig si¢ i grajg na ,wirtualnym placu zabaw’,
o ktérym pisze Mirostaw Filiciak (2006)? I czy po to, by Zabawi¢ sie na Smier¢ - jak
prowokuje Neil Postman (2006)? Jak w zyciorysie kazdego dziecka wybrzmiewa Homo
ludens Johana Huizingi (1985)? A jak zabawie dziecka stuzy smartfon — zabawka
i jednoczesnie miejsce zabaw? Jak dziecinstwo spedzane w telefonie, ktdry ,,urwat
si¢” z kabla - jak pisza Roch Sulima (2007) czy Zygmunt Bauman (Bauman, Leoncini,
2018) - ma si¢ do patyka, najpopularniejszej zabawki z dziecinstwa pokolen?

Niby wiadomo - kazdy wie, co si¢ robi na podwoérku. Jak mozna pytac o co$ tak
oczywistego? (Smolinska-Theiss, 1993, s. 167). Mimo to, a raczej dlatego, pytam: co
dla dzieci - globalnych aktoréw — znaczy podwdrko i jaki spektakl z ich udziatem si¢
tam toczy? Jakie s3 nowe podworka i place dziecigcych zabaw wspodtczesnego dziecin-
stwa? Co robig tam dzieci urodzone i wychowane wérod grzechotek i pluszakow, ale
i mobilnych urzadzen ekranowych podlaczonych do sieci? Jak funkcjonujg w $wiecie
globalnego podworka za szklem ekranowego urzadzenia i czynnego non stop online,
kiedy nikt nie wota: , Kolacja, do domu!”? Jakie byly ,,tamte” podworka? Podworka,
ktdre byly synonimem beztroskich zabaw z rowiesnikami. I czy jest mozliwe, by te
nowe staly sie dla dzieci nie tylko metaforg szczesliwego dziecinstwa? Odpowiedzi
chce szuka¢ w przestrzeniach i miejscach zabaw dzieci urodzonych przed przetomem
milenijnym, zyjacych w atmosferze lokalnosci swojego — matego zwykle - podworka,
$mietnika i trzepaka, ale i dominujgcego wéwczas medium, jakim byly ,,Swiat Mto-
dych’, ,,Plomyczek” czy pedagogicznie znakomite programy i akcje Telewizji Dziewczat
i Chlopcow. To niezwykle intrygujace dla pedagoga, badacza wspodtczesnego dziecin-
stwa. Pytam wigc w poszukiwaniu podwdrkowego nom de guerre.

Moje spojrzenie na podworko i zabawe to perspektywa pedagoga medialnego, spo-
tecznego i pedagoga kultury fizycznej. To spojrzenie na podwérko tradycyjne, na roz-
norodnos¢ placéw zabaw i podwoérka wirtualne za ekranami urzadzen cyfrowych. To
spojrzenie w kontekscie szkoly, ktora knebluje wolno$¢ ucznidw; ale tez nadopiekunczosci
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i strachu rodzicow, ktdrzy prowadza dzieci ku mglistej przyszlosci i wyimaginowanej ka-
rierze. To takze spojrzenie na pokolenia dorostych, ktérzy z nostalgia wracaja do swojego
beztroskiego dziecinstwa na podworku ze $mietnikiem i trzepakiem i starajg sie (z réznym
skutkiem), by to samo przezywaly ich dzieci. Podejme probe usytuowania podworka
w dynamicznych uwarunkowaniach dziecinstwa, przyjrze si¢ przemianom podworka jako
miejsca (nie-miejsca czy pamigciomiejsca) w przestrzeni: w réznorodnych przestrzeniach
rozumianych réwniez metaforycznie jako miejsca, w ktorych dziecinstwo jawi sie jako
stricte szczesliwe i wolne od trosk ale i, a priori, jako miejsce zdobywania umiejetnosci
i nauki w atmosferze zabawy bez rodzicéw czy przeciwko rodzicom. Zabawy, ktéra moze
przebiega¢ w atmosferze dionizyjskiej frenezji czy apollinskiego fadu. Wybrane do analizy
obszary majg postuzy¢ dookresleniu podwdrka jako przestrzeni konstytuujacej dziecin-
stwo jako dobrostan, jako petnia - nie tylko metaforycznego szczescia.

Kategoriami kluczowymi w mojej pracy sg dziecko, dziecinstwo, zabawa oraz prze-
strzenie i miejsca, w ktérych bawig si¢ dzieci — podworka, w tym ,,podworka sieciowe”,
»podworka komputerowe”, ale tez place zabaw, w tym — ,wirtualne place zabaw”. Przyj-
muje rzeczywisto$¢ zmieniajacej sie dynamicznie (po)nowoczesnosci, ale i perspektywe
lat sze$¢dziesigtych. Przywotam Retrotopie (2018) Zygmunta Baumana oraz perspektywe
Ireny Chmielenskiej z jej Pedagogikg podworkowg (1963), ksiazka pelna emocji oraz no-
stalgii do podworek z tamtych lat. Fakty poddam analizie naukowej, by wyeksponowa¢
podworko, ktdre wydaje si¢ by¢ nie tylko zjawiskiem nostalgicznie i semantycznie osa-
dzonym w dziecifistwie, ale tez miejscem i zjawiskiem wartym stalej uwagi pedagogiki.

Podworko jako miejsce i przestrzen zabaw dzieci lezy co prawda w kregu zaintereso-
wan pedagogow, socjologoéw czy psychologdw, antropologdw kulturowych i architektow
krajobrazu, ale nie jest jednoznacznie zdefiniowane. Wszystkich wiaze namyst tworczy
nad znaczeniem przestrzeni podwodrka w perspektywie dobra dziecka oraz dziecinstwa
jako kategorii badawczej — dziecinstwa, ktore w swej wieloaspektowosci realizuje sie
w okreslonych przestrzeniach i miejscach (i na podworku) podczas zabawy. Przedstawi-
ciele kazdej z wymienionych dziedzin nauki ,wnoszg na podwérko” i ,wynosza z niego”
to, co dotyczy dziecka, jego potrzeb rozwojowych, spotecznych czy zdrowotnych, a co
jest istotne z racji specyfiki pedagogiki, socjologii, psychologii czy antropologii. Bada-
nia podworek i bywajacych tam dzieci sg jakby zaniedbywane. Istnieje wiec potrzeba
naukowego namystu nad przestrzeniami i miejscami, jakimi sg tradycyjne podworka
nazywane czesto ,,podwoérkami z trzepakami’, by przez analogie aspirowa¢ do sensow-
nego organizowania tych globalnych ,,sieciowych podworek”. Aptekarskie wazenie:
»podworko z trzepakiem” czy ,,podwoérko komputerowe” (bo za szybg urzadzenia cy-
frowego) to nie dylemat, to nie alternatywa, ale intelektualny archaizm, ludyczne gusta
w opowiesciach — wszak wiadomo, Ze w nadmiarze jedno i drugie szkodzi.

Kategoria dziecinstwa jest wielowarstwowa i podatna na rozmaite odczytania —
znacznie bogatsze niz lokujace sie w jej orbicie podwdrko jako przestrzen i miejsce
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dziecigcej zabawy. Obfita w naukowe opisy jest kategoria zabawy, stad przeglad jej
kluczowych teorii, ktérych subiektywne przywotanie pozwala dokonywa¢ uporzad-
kowania, ale i wodzi na pokuszenie nowych odczytan. Po to, by si¢ przyjrze¢, poznad,
ale i dokona¢ analizy dyskursu tekstowego z obrazéw $wiata dziecka bawigcego sie na
podworku. I to przestanie wydaje si¢ uniwersalne, bo odnosi si¢ do oblicza przestrzeni
i miejsca dziecigcej zabawy — gdziekolwiek by si¢ ona realizowata. Podejmujac temat,
chce szuka¢ wskazowek do praktyki pedagogicznej, ale tez inspiracji do nowych pdl
badawczych. Stad pytanie o sens i znaczenie bawienia sie w praktyce i teorii. O to,
jakie sg i jakie mogg by¢ w przysztosci oblicza przestrzeni i miejsc dzieciecej zabawy.
O to, jakie oblicza majg czy moga mie¢ w przysztosci, ale i jakie moze powinny by¢ te
realne i metaforyczne podworka wspolczesnego dziecinstwa. Moze to juz podwodrko
hybrydowe? Nowe, inne, ale wcigz prawdziwe, realne.

Patrzac na wyklarowane i ksztaltujgce si¢ kierunki przyjaznych dziecku praktyk
prac badawczych, trudno nie dostrzec — jednostajnie przyspieszonego — ich tempa,
ktore w sposdb holistyczny porzadkuje sprawy dziecka, zmierzajgc w kierunku wzmac-
niania jego pozycji wsrod dorostych w ich wspdlnym, jednakowoz globalnym, $wiecie.
Patrzac jednak baczniej na te badania, trudno nie poczu¢ tez i niedosytu, bo w realiach
polskiego dyskursu o dziecku i dziecinstwie majg one jedynie fragmentaryczne odbicie.
Istnieje wiec potrzeba ich podejmowania. I nalezy ja traktowac jako zachete do dzialania
i zglaszania badawczych zamystéw czy dokonan, bo tak mozna wzmocni¢ tozsamos¢
badan nad dziecinstwem. Takie wyzwanie to dla badacza aspirujacego do poznawania
dziecinstwa perspektywa budujaca; stanowi wszak powdd do mobilizacji, ale i sygnat,
ze w pejzazu badawczym jest jeszcze wiele obszaréw do zagospodarowania. I te pola
badawcze mam nadzieje uzupelnic¢ po dotarciu do ostatniego rozdziatu i zakonczenia.
Zanim jednak podsumuje rozwazania, postawie pytanie o cyfrowe media, ktore zwiastuja
postep, ale i wzmagaja troske. Nowe wszak zawsze rodzi pytanie o wplyw na dziecko
i jego dziecinstwo; budzi zaklopotanie, a nawet poptoch, kiedy trzeba pomysle¢ o tym,
jak technologie przelozg sie na przysztos¢. To zasadne — pyta¢ o media i wolno$¢ dziecka
w $wietle jego naturalnej dziecigcej spontanicznosci. Pytac o to, czy globalna sie¢ zatrzy-
ma i zniewoli dziecinstwo, wabigc urokiem technologii, czy moze jednak udoskonali
w dziecku kunszt surfowania bez ograniczen, by na fali rewolucji informacyjnej mogto
przez cale zycie zeglowa¢ ku wolnosci. Jestem przekonany, ze trzeba uznag, iz dziecin-
stwo i technologie to nierozlaczna juz para. A poznanie, studia i badania to kwestia
perspektywy ontologicznego spojrzenia i metodologicznego sprawstwa.

Uzasadnienie tezy o podwdrku jako ostatnim bastionie dziecigcej swobody rozpo-
czynam od Wprowadzenia i rozwijam w kolejnych rozdzialach - dla przejrzystosci uje-
tych w trzy czesci. Zadnej z czesci z rozmystem nie nadatem tytutu, jest za to zapowiedz
szczegolowych tresci kazdej z nich. Ten quasi-dekalog zawiera wiecej podpowiedzi, co
jest wazne dla dziecka i dziecinstwa, niz regut czy nakazéw. Na pewno wiele w nim
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wskazowek dla dorostych. Gléwne przestanie ksigzki splatam z oméwieniem przestrzeni
i miejsc, w ktorych dzieci sg chciane badz nie, oraz nakresleniem ,,barw” i ,odcieni” dzie-
cinstwa na tle badan nad dziecinstwem i z udziatem dzieci. Pisze o dzieciecej zabawie,
zwazajac na to, ze to wlasnie ona (wiadomo przeciez!) dominuje na podworku. Bedzie
o podworkach z dziecinstwa pokolen dzisiejszych szes¢dziesieciolatkow z odniesieniem
do tematyki dzieciecych placéw zabaw jako miedzy innymi elementu miast ogrodow.
W tym kontekscie pisz¢ o medialnej imersji, mediatyzacji, czyli przesyceniu mediami
jako przestrzenig wirtualnych zabaw wspolczesnych dzieci, ale i alternatywach dla seden-
teryjnego trybu zycia. Kazdy rozdziat poprzedzam zwiezla zapowiedzig tresci waznych,
ktore badz sygnalizuje, badz poddaje namystowi, badz szczegétowo omawiam. Wszystkie
wszak skladaja si¢ na wage i znaczenie zabawy i podwoérka w zyciu dziecka. Pisze tez
o badawczych motywach zajecia si¢ podwdrkami jako dzieciecymi przestrzeniami gier
izabaw - temat ten stal sie na tyle intrygujacy, zZe zainteresowanie przerodzilo sie w pasje.
Ulegajac nostalgii, odnosze si¢ co prawda i do podworka swojego dziecinstwa, ale robig
to z umiarem, by odpowiedzialnie patrze¢ w przyszto$¢ dziecka.

Jak kazdy mam swoja szuflade z dziecinstwa. Moja jest w Ketrzynie przy ulicy Asnyka
dwanascie, mieszkania jeden. Na parterze. W maju 2018 roku wyjalem z niej kilka zdje¢
z mojego dziecinstwa. Jedno wrzucilem na swoj fejsbukowy profil i datem podpis: ,,Pod
lipg nad jeziorkiem. Mialem wtedy pie¢ lat...”. Posypaly si¢ komentarze. Sentymentalne
glownie. Dorosty juz syn mojego przyjaciela napisat: ,;To ja mam jeden postulat! Podwor-
ko, wrd¢!” (Buszan, 2018). Kilka dni pdzniej dostalem w prezencie ksigzke Pedagogika
miejsca wspdlnego Marii Mendel z sentencjg ,,Dziecinstwo to miejsce, gdzie mieszka sie
przez cale zycie”. Obrazy z dziecinstwa niczym srebrne ptaki z odlegtych krajow powrocity
mi tego dnia w sentymentalnych wspomnieniach. Co galopujacy technologiami §wiat
przyniesie dzieciom ptynnego pokolenia? Pora wiec byta najwyzsza, by napisac o po-
dworkach wspolczesnego dziecinstwa — naszych dzieci i wnukoéw. Jako badacz dyskursu
przenosze namyst badawczy do ,,ogrodu marzen, ale i ,,picknej rupieciarni™, bo oba
okreslenia podwdrka wydaja si¢ tak samo przydatne; widze w nich dwoisto$¢, ambiwa-
lencje. Taki brikolaz, bo migawki z dziecinstwa — niczym kadry z filmu - nie mogg oby¢
sie bez podworek. Kiedy$ wystarczal nam do szczescia taki podworkowy skrawek ziemi.
Teraz mamy calg ziemie. I czesto iluzje szczescia. Dziecko jest dla pedagoga tym, czym
dla artysty jest jego dzielo: unikatowe w zamysle, w ksztalcie piorunujace innych. Wypada
probowac aspirowa¢ do takich wyzwan. Dlatego z pasja podejmuje probe spojrzenia na
$wiat dziecka, na dziecinstwo, widzac wiele odcieni jego barw.

Marek Siwicki

! ,Ogréd marzen” to odniesienie do Ebenezera Howarda (2006) i jego wizji miast ogrodow. Pigkna
rupieciarnia z Kolei to tytul powiesci Bohumila Hrabala (2019), ktory w lutym 1997 roku wyskoczyt z okna
szpitala w Pradze. Wielu probuje przekonywac, ze to nie byto samobdjstwo, lecz wypadek pogodnego
staruszka karmigcego golebie. Staruszka, ktory zyl, bronigc si¢ przed depresja, piszac i pijac... Nie mozna
pi¢ przez caly czas - wiec pisze...
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Playing is natural - it comes from nature - and there is no childhood without play.
After all, playing is a constitutive element of childhood! “You have to know how to
play and have fun on a normal day, because normal days are very frequent” (Ohlsson,
2016, p. 68-69). So where do children play most often? Is it the yard, which, according
to Jolanta Zwiernik (2009a, p. 418) “(...) remains to be the last bastion of freedom
and independence for the contemporary child”? Or do they play in “the virtual yard”
described by Mirostaw Filiciak (2006)? And do they play to Amuse themselves to death
— as Neil Postman provocatively suggests (2006)? How does Johan Huizinga’s Homo
ludens (1985) resonate in the biography of every child? And how does the smart-
phone - a toy and a place for entertainment at the same time serve the child’s play?
How does childhood spent on the phone that, as Roch Sulima (2007) and Zygmunt
Bauman (Bauman, Leoncini, 2018) write, “cut loose” of the cord - compare to a stick,
the most popular toy for many generations of children?

Supposedly, everyone knows what there is to do in the yard. Why should anyone
ask such an obvious question? (Smolinska-Theiss, 1993, p. 167) Nonetheless, or per-
haps because of that, I ask: what does the yard mean for children as global actors and
what kind of spectacle goes on in there? What are the new yards and playgrounds
where contemporary children play? What do children who were born and raised
among rattles and soft toys as well as mobile screen devices connected to the Inter-
net do there? How do they function in a world of a global yard behind the screen of
a device that is non-stop active online when no-one calls them “Come home, dinner
is ready!”? What were “those” yards like? Yards that were the synonym of carefree
playing with peers. Can the new ones possibly become something more for children
than just a metaphor of happy childhood? I want to look for answers in the play spaces
and places of children born before the turn of the millennium who lived in the local
atmosphere of their — usually small - yard, garbage shed and carpet hanger as well as
the then dominant media of “Swiat Mlodych” and “Ptomyczek” periodicals and the
educationally excellent programmes and events of the Television for Boys and Girls.
This is extremely interesting for an educator and researcher of contemporary child-
hood. So I ask questions, searching for the nom de guerre of the yard.

My look at the yard and play is the perspective of a media, social and physical culture
educator. It is a look at the traditional yard, the plethora of playgrounds and virtual yards
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of digital screen devices. It is a look in the context of the school that gags the freedom
of pupils as well as the overprotectiveness and fear of parents who lead their children
towards vague future and imaginary career. It is also a look at generations of adults
who nostalgically return to their carefree childhood in the yard with a garbage shed
and a carpet hanger and try (with varying effect) to have their children experience the
same. I try to locater the yard in the dynamic background of childhood, I observe the
transformation of the yard as a place (no-place or memoryplace) in space: in various
spaces that are also metaphorically understood as places where childhood appears as
stricte happy and carefree as well as, a priori, as a place to learn and acquire skills through
play without parents or against parents. Play that can be like Dionysian frenzy or like
Apollonian order. The areas selected for analysis are supposed to help define the yard
as space that forms the well-being and fullness of — not only metaphorical - happiness.

The key categories in my study are: child, childhood, play as well as spaces and places
where children play - yards, including “online yards”, “computer yards” and playgrounds,
also “virtual playgrounds” I observe the reality of dynamically changing (post)modernity
as well as the perspective of the 1960s. I cite Zygmunt Bauman’s Retrotopia (2018) and
Irena Chmielenska’s Pedagogika podwdrkowa (1963), an emotional and nostalgic book
about the yards of those days. I perform scientific analysis of facts in order to show a yard
that seems to be not only a phenomenon nostalgically and semantically embedded in
childhood but also a place and phenomenon worthy of constant educational attention.

Even though playground as a place and space for children to play is of interest to
educators, sociologists, psychologists, cultural anthropologists and landscape architects,
it lacks a uniform definition. They are all bonded by a creative pondering over the im-
portance of yard space for the well-being of a child and over childhood as a research
category — childhood that, multidimensional as it is, comes into being in certain spaces
and places (and in the yard) during play. Representatives of all of the above disciplines
“bring into the yard” and “take from the yard” that which concerns the child and the
child’s developmental, social and health needs as well as that which is important given
the specificity of education, sociology, psychology or anthropology. However, studies
on yards and children that play in yards are as if neglected. Thus the need for scientific
deliberation on the spaces and places of traditional yards that are often called “yards
with carpet hangers” so as to be able to aspire, by analogy, to a meaningful organization
of global “online yards” Applying the apothecaries’ system to “the yard with a carpet
hanger” vs. “the computer yard” (behind the screen of a digital device) is not a dilemma
or an alternative but rather an intellectual archaism, folk magic told in stories - it is
known, after all, that too much both one and the other is harmful.

The category of childhood is multidimensional and prone to all kinds of interpretations
— it has richer meaning than the yard as space and place of children’s play encompassed
within its orbit. The category of play abounds in scientific descriptions, and a review of
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its key theories a subjective citation of which may enable some systematization but also
tempts to create new interpretations. In order to look at, get to know and analyse the textual
discourse from the images of the world of a child playing in the yard. This message seems
universal because it presents the image of the space and place of children’s play — wherever
children play. Reviewing this topic, I want to look for hints for educational practice as well
as inspiration for new research fields. Thus the question of the meaning and purpose of
playing in theory and practice. The question of actual and possible future spaces and places
of children’s play. The question of their actual and possible future images as well as what
the real and metaphorical yards of contemporary childhood should be like. Perhaps it is
already a hybrid yard? New and different yet still true and real.

Looking at the already developed and still developing directions of child-friendly
research practices, it is hard not to notice their - steadily accelerated — pace that ho-
listically organizes children’s matters aiming to strengthen the child’s position among
adults in their shared and equally global world. However, looking closer at actual
research, it is also hard not to notice its insufficiency and fragmentariness in the
reality of the Polish discourse on the child and childhood. Thus, the research needs
to be continued. And it should be treated as an incentive to act and propose research
plans and achievements so as to strengthen the identity of childhood studies. For
a researcher aspiring to explore childhood, such challenge is a constructive perspec-
tive; after all, it is a motivation to act and a signal that there are still many areas in the
research landscape to be developed. I hope to fill in those research areas by the time
I reach the final chapter and conclusion. But before I summarize my deliberations,
I will ask a question about digital media that foreshadow progress but at the same time
strengthen anxiety. Whenever something new appears, there is always the question of
what impact it will have on the child and childhood; it embarrasses and even scares
one to thing about the future impact of technologies. It is reasonable to ask about
the media and the freedom of the child in the light of the child’s natural spontaneity.
To ask whether the global network will stop and enslave childhood, with its luring
technology, or perhaps it will help the child master the craft of unlimited surfing so
that they can navigate towards freedom on the wave of information revolution all life
long. I am convinced that we must accept the fact that childhood and technologies
have become an inseparable couple. Meanwhile, cognition, studies and research are
a matter of the perspective of ontological perception and methodological causation.

I begin proving the thesis that the yard is the last bastion of child’s freedom with
the Introduction and continue in subsequent chapters that, for the purpose of clarity,
are divided into three parts. The parts are intentionally left untitled, but the content
of the respective parts is outlined. The quasi-decalogue contains more hints, which is
important for the child and childhood, than rules or orders. Certainly, there are many
suggestions for adults. I entwine the main message of the book with a discussion of
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spaces and places where children are welcome or unwelcome and an outline of the
“colours” and “shades” of childhood against the background of childhood research
and with the participation of children. I write about children’s play, given the fact that
(obviously!) it is dominant in the yard. I discuss the yards of the childhood of today’s
sexagenarians with reference to the topic of children playgrounds as, for example, an
element of garden cities. In this context, I write about media immersion, mediatization,
i.e. oversaturation with the media as a space of virtual play for contemporary children
as well as an alternative for sedentary lifestyle. Every chapter is preceded by a brief
presentation of the important content that I either signal or propose for reflection, or
discuss in detail. They all determine the weight and importance of play and yard in the
life of a child. I also write about the research motivations to study yards as children’s
spaces for play and games - this topic has become so intriguing that interest turned
into passion. Nostalgically, I write the yard of my own childhood, but I do so with
moderation so as to responsibly look into the future of the child.

Like everyone, I have my own childhood pigeonhole. Mine is in Ketrzyn, Poland, at
twelve Asnyka street, apartment number one, first floor. In May 2018, I removed some
of my childhood photos from it. I posted one of the photos on my Facebook profile,
signed: “Under a linden by a lake. I was five years old back then..” Comments poured in.
Most of them were sentimental. My friend’s grown-up son wrote: “I have one demand!
Let yards come back!” (Buszan, 2018). A few days later I received a gift — a book entitled
Pedagogika miejsca wspdlnego (Pedagogy of the common place) by Maria Mendel with
the maxim: “Childhood is a place where you live all your life”. That day, images from my
childhood returned to me like silver birds from faraway lands in sentimental memories.
What will the galloping world bring to the children of a fluid generation? Thus, it was
high time to write about the yards of contemporary childhood - that of our children
and grandchildren. As a discourse researcher, I take scientific reflection to the “garden
of dreams” and to a “beautiful junkroom™, since both designations of the yard seem
equally useful; I see duality and ambivalence in them. A sort of bricolage as snapshots
from childhood - like film frames - cannot go without repetitions. A piece of yard used
to be enough to make us happy. Now, we have the entire Earth. And often an illusion of
happiness. For the educator, the child is like an artwork for the artist: unique in its intent
and stunning in its shape. Such challenges should be aspired to. Thus, I try to look at the
child’s world and the childhood with passion, noticing the many shades of its colours.

Marek Siwicki

! “A garden of dreams” is a reference to Ebenezer Howard (2006) and his vision of
garden cities. Meanwhile, Beautiful Junkroom is the title of a novel by Bohumil Hrabal (2019) who
jumped out of a window in a hospital in Prague in February 1997. Many claim it was not a suicide, but
rather an accident of a serene old man feeding pigeons. An old man who lived and fought depression with
writing and drinking... One cannot drink all the time — so I write...
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Zbyt szybko zyjemy, niczego nie da si¢ dokonczy¢.
(Szkudlarek, 2010, s. 51)

Z Diagnozy spolecznej Janusza Czapinskiego i Tomasza Panka (2013) wytaniaja si¢
dwa $wiaty, dwie Polski — Polska mlodziezy, ktéra bez najmniejszego trudu porusza
sie w globalnym $wiecie, korzystajac z internetu i komunikacji medialnej, i Polska
ludzi starszych - ubogich w umiejetnosci, ale i potrzeby korzystania z urzadzen mo-
bilnych. Jak dwa okna w pokoju dziecka. W jednym wida¢ §wiat realny, rzeczywisty;
w drugim - jakby ze snu, wirtualny. Stapanie po ziemi i bujanie w oblokach. Paralel-
noéé, dwoisto$é, liczne dwuznacznoéci. Swiat z miejscami, nie-miejscami, miejscami
wspdlnymi. Swiat podwdrek realnych, ale i wirtualnych. Dorota Klus-Stafiska w tekscie
Dziecinistwo wirtualnej mocy (2004b, s. 365-366) diagnozuje znaczenie i konsekwencje,
jakie niesie podstepna, opuszczona przez edukacyjna troske, uwodzaca moc ,,drugiego
okna” w dzieciecym pokoju.

Przez jedno, to tradycyjne wida¢, jak tata wraca z pracy, sasiadka wychodzi na
zakupy, a Michat z drugiej klatki wyprowadza psa na spacer. Przez drugie mozna
zobaczy¢ znacznie wiecej, wydarzenia przyciagaja uwage, bawia i wzbudzaja silne
emocje. Przez to ,,okno” $wiat jawi si¢ jako znacznie ciekawszy, a nieprzygotowane
do krytycyzmu dziecko nie ma zadnego powodu, by watpi¢ w jego realno$¢. Ani-
mowana pseudo-rzeczywisto$¢ wciaga i angazuje; czasem bez reszty. Pozostawione
przed ekranem bezkrytyczne dziecko traci zdolnos¢ do bycia aktywnym w real-
nym, stawiajacym opér otoczeniu. Uwiedzione wirtualng moca, ktéra pozwala
niepohamowanie kreowa¢, niszczy¢ i zwycigza¢. Dzieci nie chcg juz si¢ bawi¢, chca
by¢ zabawiane. Typowa dla najmlodszych pasja, spontanicznos¢, wola dzialania
z czasem stygnie, a animacja musi stopniowo zapewnia¢ coraz silniejsze bodzce,
by zaspokoi¢ ich gléd malego odbiorcy i przyciagnad jego uwage. Z uptywem czasu
dziecko odczuwa bole$nie stabngcy wplyw stymulacji, do ktdrej poziomu si¢ przy-
zwyczaja, ale nie umie temu zaradzi¢ inaczej niz niemal maniakalnie naciskajac
na joy-sticka lub pilota w poszukiwaniu czegos, co rusza si¢ szybko i gwaltownie.
Piaskownica, rower, klocki, koledzy - zaczynaja przypomina¢ nudny film puszczany
w zwolnionym tempie. Swiat znaczen dziecifistwa coraz bardziej zamyka si¢ miedzy
migocacym ekranem i coraz bardziej znuzona ming matego odbiorcy.
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Wydaje sie, ze rodzice niechetnie godzg si¢ na podwérko przed domem, bo tam
jest niebezpiecznie. Dlatego dzieciom zostaje swiat ,,szklanego podwoérka’, jak go
nazywa Maria Mendel (2017), ,,sieciowego podwdrka” — to okreslenie Joanny Dzie-
konskiej (2020) - albo ,,komputerowego podworka” - to z kolei Magdalena Ruszel
(2014). Szklane, sieciowe, komputerowe... To kontra do ,,podworka z trzepakiem”
»Podworko komputerowe” to wirtualne miejsce spotkan dziecka z osobami.

Jest bardzo waska przestrzenia w sensie fizycznym - ogranicza sie zaledwie do
miejsca, w ktérym dziecko siedzi przed komputerem. Jednakze jego ,wirtualna
przestrzen fizyczna” jest nieograniczona, czesto przekracza granice wyobrazni,
a nawet fantazji niekoniecznie w pozytywnych dla rozwoju psychicznego dziecka
(Ruszel, 2014, s. 161-162).

Dzieci wchodza w wirtualne przestrzenie gier, bo to dla nich najlepsze miejsca
zabawy; tam czuja si¢ dobrze; znaja je i lubig do nich wraca¢. Nowe mozliwosci,
technologie i media. Onegdaj podworka jako srodowiska tworzyly silne ogniwa, ale
z perspektywy kultury ptynnej i optyki Zygmunta Baumana nie sg juz plaszczyzng
i gruntem do inicjowania, tworzenia i scalania wiezi. To, co kiedy$ sprzyjato mig-
dzyludzkiej wspdlnotowosci, jest wypierane przez koniunkturalne interesy rzadzone
logika mierzalnych korzysci (Korzyk, 2013, s. 87). A przeciez ,,Dzieci potrzebuja prze-
strzeni. Potrzebny jest im pokéj albo podworko” (Ginott, 1998, s. 134). Tymczasem
dzieci bawig sie po nowemu. Na nowych podworkach. Dla dziecka ekran telewizora
lub monitor komputera czy smartfona to po prostu kolejne okno w pokoju. Dlatego to
Manfred Spitzer (2016, s. 280-283) zacheca do wychodzenia z domu, bo jego zdaniem
nie patrzenie w ekran, ale spotkanie i zabawa z przyjaciétmi bardziej uszczesliwi niz
setki wirtualnych znajomych z sieci. Rozmowa, usmiechy, positek - to drobne, ale
jakze wazne zrodla zyciowej radosci (zob. tez Galanciak, Siwicki, 2018).

Pokoj dziecka jest przestrzenig bardzo waska w sensie fizycznym, ale ten sam po-
koj dziecka wyposazony w komputer i urzadzenia mobilne podlaczone do sieci staje
sie czgscig wielkiego wirtualnego $wiata. Dziecko nie wychodzi z pokoju na dwor,
ono wchodzi raczej na ,, komputerowe podwodrko”. Uderzenie opuszka palca w ekran
wprowadza je w $wiat kakofonii barw czy gtoséw; wita je gwar wirtualnych kompa-
néw - zawsze gotowych i chetnych do spelnienia oczekiwan co do rodzaju i zasad
zabawy - to swoista sytuacja akuzmatyczna. Na podworku ,,za krawedzig ekranu’,
bo nie na podwdrku za rogiem bloku, ustalenia sg jednostronne - kto ma pod dlonig
myszke, ten ma wtadze. Wchodzac na ,,podwdérko komputerowe”, dziecko mentalnie
przekracza swoja przestrzen prywatng i spoteczng. Z wlasnego wyboru bawi si¢ wir-
tualnie i spedza czas — wolny od szkolnych i domowych obowiazkéw - szukajac zabaw
i gier, rozrywki i odprezenia czy kontaktow z réwie$nikami przed ekranem. Moze tez
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wyj$¢ na ,,podworko z trzepakiem” (Ruszel, 2014) - tradycyjne, zwykle podworko,
ktore jest naprawde, jest rzeczywistoscia realng; to prawdziwe face to face — miejsce
interakeji z rowiesnikami i dorostymi zamieszkujgcymi okoliczne bloki, ze skwerami
zieleni i placami zabaw, uliczkami osiedli domkéw jednorodzinnych, a nawet ciasny-
mi i klaustrofobicznymi terenami zamknietych osiedli. To przestrzen autentycznych
relacji z rowiesnikami czy dorostymi, ich reakcjami powstajacymi przy dysonansach
zrodzonych w wyniku jakze cennego poznawczo wzajemnego eksperymentowania
przy ustalaniu znaczen, podczas kreacji wlasnych priorytetéw i ulegania tym propo-
nowanym przez innych.

Dziecko ma swoje przestrzenie. I cho¢ jest ich niewiele, silnie konstytuuja dzie-
cinstwo, sg determinantami biografii. Dziecko ma swdj pokoj, ktérym zwykle juz si¢
nie dzieli. Ma tez swoje podworka: te za oknem i te za szklem smartfona. Cho¢ - po-
zornie - nie ma na nich dorostych, to jednak nie catkiem naleza do dziecka. Musi si¢
nimi dzieli¢. Gra¢, godzac sie na dyktowane warunki, uzgadniajac je z innymi bene-
ficjentami podwodrkowej przestrzeni. Dziecko na podworku to aktor. Metaforycznie
jest aktorem w teatrze dnia codziennego. Dziecko wchodzgce w relacje i reagujace,
eksperymentujace i tworzace kreacje. Dziecko jest aktorem takim jak za czaséw Krola
Maciusia Pierwszego z ksiazki Janusza Korczaka (1980). Tak, ale nieco innym. Inne
czasy, inne do§wiadczenia — zmiana spoleczna z licznymi zwrotami konstytuuje inne
zachowania, zwrot jezykowy wypiera literacka ornamentyke wywodu na (nie)korzys¢
dyskursu z emotikonami wyrazajacymi uczucia. Scena aktoréw pantomimy, niemego
czesto spektaklu, bo ze stuchawkami na uszach. Gra podwoérkowa bez porozumiewania
sie gestami, bez spotkan face to face. Niby niezmiennie towarzyszy jej metaforyczna
zalezno$¢: scena i aktor — podworko i dziecko.

Troska dorostych o dzieci zostala narzucona przez dynamiczny rozwdj miast
i szybka, chaotyczna jego zabudowe, wymuszong z kolei tempem rozwoju przemystu
i potrzebami mieszkaniowymi - fabrykanci musieli gdzie$ kwaterowa¢ przybywajg-
cych z okolic robotnikéw z rodzinami. Wczeéniej nie bylo potrzeby organizowania
dzieciom miejsc zabawy, wydzielania i zagospodarowywania do tego wybranych tere-
noéw. Przez wieki dzieciom, a zwlaszcza ich potrzebie zabawy, nie poswigcano szcze-
gllnej uwagi. Dlugo nikt nie uzywal nawet okreslenia ,,zabawa’, nikt jej naukowo nie
definiowat ani nie rozpisywal si¢ na temat jej cech czy funkcji. Dzieci zajmowaly si¢
sobg i tym, co wokot nich byto. Bawily sie na wsiach czy w miastach, na pastwiskach
czy takach, na podworkach czy ulicach, siedzac na krawezniku i obserwujgc toczace
sie zycie gwarnej ulicy. Tak podpatrywaly $wiat. Dzieci mogty ,,(...) bada¢ i mierzy¢
sie z naturalnym $wiatem swobodnie, niemal bez ograniczen i kontroli dorostych”
(Kosmala, 2014, s. 10). Dzieci bawily si¢ w izbie kuchennej, w sieni, na podwoérzu przy
warsztacie samochodowym, w szopie, na ulicach i placach, w szalasach, budujac zapo-
ry na katuzach po ulewnym deszczu, kgpiac sie w rzece, gdzie dojezdzaly rowerami,
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palily ogniska i piekly ziemniaki. Przy ztomowiskach, nieuzytkach na otwartych prze-
strzeniach, ale tez w katach i zakamarkach podworek, piwnic czy strychow. Wszedzie
tam mogly eksperymentowaé czy doswiadczaé w zabawie tego, czego nalezalo sie
nauczy¢, bedac czlowiekiem (Beltzig, 2001, s. 23). Ale 6w duch pedanterii i normy
estetyki pojmowane przez dorostych jako tad, czystos¢ czy porzadek doprowadzily
do zageszczenia zabudowy w miastach, a dzieciom ograniczono przestrzen zabawy,
przeznaczajac do tego celu place zabaw - niektdre, jak w galeriach handlowych, pod
dachem. Miasta staly si¢ swoistymi klatkami z placami do zabawy, ciasnymi miejscami
zabaw takze dla dorostych - klubami fitness z rzedami rowerkow jak pod sznurek.
Stad bunt wynikajacy z odradzajacej sie w kazdym czlowieku checi wyzwolenia sie,
ucieczki poza miasto na lepsze place zabaw i lepsze sale ¢wiczen - lepsze, bo na tonie
natury, gdzie nie ma granic. To wymykanie sie z zaciskajacej si¢ na gardle petli miasta,
ktore nie ziszcza wizji miasta ogrodu Ebenezera Howarda (2006), niczym Lewiatan
pozerajac resztki mozliwosci swobodnej zabawy (zob. Czyzewski, 2009).

Co kieruje dzieckiem, kiedy méwi ,,ide na dwor”, a co, kiedy oznajmia rodzicom
»ide pogra¢ na komputerze”? To dwie deklaracje wejscia w czas zabawy i rozrywki —
czas swobodny. W przypadku realnego podwodrka wychodzenie mozna sprowadzi¢
do kilku motywdw i wyprowadzi¢ z tego wnioski na temat funkcji podworka. Moze
tak by¢ w przypadku dziecka mieszkajacego w kamienicy z podworkiem studnia,
w osiedlowym bloku z placem miedzy lub przed blokami, na osiedlu strzezonym czy
w domu w zabudowie jednorodzinnej. W kazdym z tych przypadkéw nastepuje kon-
wergencja motywow, ktdre ze wzgledu na charakter wyznaczajg funkcje podworka:
wypoczynkows, poznawczg oraz rekreacyjng. Przy tym motywacje o charakterze psy-
chologicznym nalezy wigzac ze zjawiskami eskapizmu oraz katartyzmem, te fizyczne
za$ — z potrzebg zabawy oraz podnoszenia i doskonalenia sprawnosci fizycznej czy
umiejetnosci ruchowych. Funkcja poznawcza to motywacje epistemologiczne i onto-
logiczne, wypoczynkowa zas jest pojmowana jako zaspokajanie potrzeb hedonistycz-
nych - w tym estetycznych czy ludycznych.

Marzeniem Ebenezera Howarda (2006) byly miasta ogrody, w ktoérych rodziloby
sie kulturalne przedmiescie. Tymczasem owe Trzewia Lewiatana, jak opowiada o mie-
$cie Adam Czyzewski (2009), postugujac sie celna metafora, zapelniaja si¢ budowlana
materig, kradngcymi teren wiezowcami. Podworka migedzy takimi osiedlowymi blo-
kami ,,(...) majg romantyzm dworcowej toalety. Dzialajg najczesciej odstraszajgco.
Wszedzie szkla po butelkach, niedopalki papieroséw i psie odchody. Strach przypro-
wadzi¢ dzieci” - pisze Thomas Feibel w ksigzce Zabdjca w dziecinnym pokoju (2006,
s.29). Tymczasem ,,Do zmiany $wiata potrzebna jest przede wszystkim wyobraznia.
Darmowe dobro, ktére otrzymuje od wrézek kazde dziecko przy narodzeniu” (Krol,
2019, s. 74). W dzieciach - ktérych wypada i warto stucha¢ - nadzieja. Cho¢ dla
nich - tych z epoki pokolenia connected czy milenialséw - to juz zupetnie inny plac
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zabaw — konsola i ekran komputera i smartfona z wielobarwnymi apkami. Mimo
cyfrowej zmiany sadze, Ze nie nalezy pomija¢ wyzwalanego przez nostalgie (Boym,
2015) znaczenia podworka jako metafory szczesliwego dziecinstwa.

Podworze, podworko to — stownikowo - plac przy domu, ogrodzony lub otoczony
zabudowaniami. Taki plac za domem, by wyjasni¢ znaczenie angielskiego backyard
czy hiszpanskiego patio trasero albo niemieckiego hinterhof. Przestrzenie podwdrek
to miejsca przez dzieci zawlaszczone, naznaczone ich doswiadczeniem i przezyciami.
Tak dziecinstwo nabiera znaczenia, spelnia swoj archetypiczny sens, staje sie etykie-
tg szczescia, z czasem synonimem tego, co byto w zyciu najpiekniejsze; w nostalgii
wspomnien pojawiaja sie smaki dziecinstwa, obrazy, przyjaznie. Dzieci przebywajace
wspolnie na podworku, z réznych doméw, mowigce rdéznymi jezykami, spotykaja sie
w przestrzeni, ktora jest formalnie tworzona i wyznaczana przez dorostych, ,,(...) ale
zagospodarowywana i niejako ciggle na nowo naznaczana przez dzieci” (Smolinska-
-Theiss, 1993, s. 162). Dzieci, a wiec osoby w wieku ponizej osiemnastu lat - taka
cezure wyznacza zapis w Konwencji o prawach dziecka - jednak wiek, ple¢, ale i status
spoleczny dziecka traktuje jako kategorie wyjasniajgce, dodatkowe i pomocnicze.

Podworka byly zawsze, bo nawet jesli ludzie mieszkali w jaskini, to tez byl to ich
dom, a przed nim znajdowat sie¢ jakis kawalek gruntu. Réwniez zajmowany przez
dzieci, ktére — cho¢ roznie traktowane, z réznym do nich podejsciem - zawsze si¢
bawily i szukaly prywatnosci. Na wsiach, ale i w osadach, mie$cinach, miastach. W bo-
gatych i biednych domach z ogrodem i pokojem zabaw, ale i klepiskiem czy ulicg
z rynsztokiem. Podwoérko wypada widzie¢ w powigzaniu z dziecinstwem rozumianym
dynamicznie jako spoteczna kategoria wieku: dziecko - dzieci, nastolatki, mlodzi
ludzie, mlodziez. Perspektywa badawcza podaza za trajektoriami dziecka, ktére od
niemowlectwa i wczesnego dziecinstwa i mlodosci dociera do granicy dorostosci.
Dorosle dzieci, globalne dzieciaki — one nadal maja swéj pokéj w domu rodzinnym.
One nadal maja swoje zabawki i swoje podworka. Nie takie jak niegdys, za czasow
szkolnych czy przedszkolnych. Jakie sg wspolczesnie ich podworka, podworka ich
dziecinstwa? I jakie atrybuty ma wspotczesne dziecinstwo? Jakie sg konotacje i zwigzki
przyczynowo-skutkowe miedzy tym, co jest ,tamtym” dawnym podwoérkiem, a tym
nowym, zapos$redniczonym szybg smartfona?

Podworko to miejsce szczegdlne: czes¢ przestrzeni ze specyficznie zmieniajacym
sie w czasie, kulturowym image. Tu toczy sie i zmienia $wiat dzieciecych smutkdw
i marzen - relacje, reakcje i eksperymentowanie — doswiadczenia wplywajace na kre-
acje (Czaplinski i in., 2017). Wokot niego powtarzaja si¢ zachowania praktykowane
przez kolejne pokolenia. Jolanta Zwiernik (2009a, s. 401), ktora wiele uwagi po$wieca
podworkom, uwaza, Ze najlepiej nadaja sie do ,,(...) podejmowania praktyk kulturo-
wych charakteryzujacych dziecinstwo. Co takiego jest i jakie mozliwosci tkwig w tym
typie przestrzeni publicznej, ktory jest (byl) nieodlgcznym skladnikiem dzieciecej
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codziennosci?”. Podworko to plac przed domem, z funkcjg publiczng (Zwiernik, 2009a,
s. 417). ,,(...) dzieci chetnie «chowaja sig» w piwnicach, na strychach, w szkolnych
ubikacjach, bo cho¢ dorosli majg wstep na plac zabaw czy boisko, to teren ten jest we
wladaniu dzieci” (Smolinska-Theiss, 1993, s. 17).

Podwdrko - niby przestrzen niczyja — nalezy paradoksalnie do wszystkich. Koja-
rzy si¢ z wolnoscia, zabawg, kontaktami z réwiesnikami, gra w kapsle, klasy, gume za
$mietnikiem czy przy trzepaku. Kojarzy sie z dzie¢mi zaniedbywanymi, bywajacymi na
podworku nie z wyboru, lecz z koniecznosci, w wyniku braku rodzicielskiej opieki -
o trosce i cieple domu nie wspominajac. Ale i tymi, ktorym niczego nie brakuje, ujez-
dzajacymi rolki i hulajnoge, w nowych korkach z Decathlonu, dla zgrywy celujgcymi
w tabliczke ,,Zakaz gry w pilke nozng” czy ,,Zakaz wyprowadzania pséw”. Podworko to
przestrzen bez dorostych, przestrzen przeciwko dorostym, wolna przestrzen publiczna
(Smolinska-Theiss, 1993).

Jakie sg oblicza podwdrek? Tych sprzed kilkunastu lat, z polowy ubiegtego
stulecia. A jakie sg te nowe, z metryka nowego wieku? Te skrojone przez doro-
stych jako place zabaw na skrawkach terenu miedzy blokami i parkingami. Place
zabaw w galeriach handlowych - specjalne hale gier i zabaw, réznego autoramentu
»nibylandie” Pedagogowi nie wystarczy odpowiedz ,,Kazdy wie, co si¢ robi na
podwdrku” - na wirtualnym podwdrku zwlaszcza. W programie TVN nastolatek
mowi, ze chcialby zosta¢ morderca. Prowadzaca ucina temat i zaprasza do obej-
rzenia reklam. Skad dziecku przyszio do gtowy, by chcie¢ by¢ morderca? Moze
wynidst to z podworka? Tego za szklem smartfona? Nie wiadomo wiec, co dzieci
robig, wychodzac - a raczej ,wchodzac” - na wirtualne podworko. I temu trzeba
si¢ stale przygladac po to, by wiedzie¢, dlaczego nastolatek chce by¢ mordercy.
»Pojawia si¢ nowa technika i nowe media, ktére wyzwalajg czasowo dzieci spod
dominacji telewizji, ale przykuwaja je i przywiazuja do nowego przyjaciela i pana,
ktérym stal sie komputer” (Smolinska-Theiss, 1993, s. 20). Telewizor to juz ,wrog
oswojony’, teraz trzeba umie¢ ,,patrze¢ dzieciom na rece”, w ktorych tkwia nieod-
facznie smartfon i tablet. By¢ czujnym, by mdc odpowiedzie¢ na pytanie, jak by¢
rodzicem w kulturze medialnej (Bougssia i in., 2016).

Bo podwdrko i zabawa to dominanty zycia dziecigcej codziennosci. To bycie
dzieckiem, o ktérym pisze Andrzej Janowski w ksigzce Uczeri w teatrze zycia szkol-
nego (1998) czy Erving Goftman w publikacji Czlowiek w teatrze zycia codziennego
(2008). Zacierajg si¢ granice miedzy dziecinistwem a dorostoscia. Dziecifistwo wolne
od (bez)troski? Konsumpcja jako element stanowigcy o tozsamosci wspodtczesnych
dzieci? Dziecko wymyka si¢ spod ochrony rodzicéw. Paradoks tej zmiany spolecznej
to kres terminowania do doroslosci z wlasnymi wyborami, ale i konsekwencjami
dziatan w budowaniu indywidualnej, wtasnej biografii zycia dziecka — ,,(...) coraz
mniej w nich dziecinstwa, coraz wiecej obywatelstwa” (Smolinska-Theiss, 2010, s. 24).
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W przytoczonych kontekstach pytanie o to, czy wspolczesne dziecinstwo jest beztro-
skie, wydaje si¢ trafia¢ w samo sedno sensu rozwazan o dziecinstwie, ktére powinno
by¢ czasem szcze$liwym (Laciak, 2013).

Nie chodzi mi tylko o wykazywanie oczywistych réznic miedzy tradycyjnymi
podworkami dziecinstwa pokolen poczatkow ubieglego wieku i lat siegajacych jego
schylku, ale tez o dialektyczng relacje pomigdzy podwdrkami tradycyjnymi i nowy-
mi. Stawiam pytanie o konsekwencje, jakie w przysztosci poniosa dzieci egzystujace
w przestrzeniach nowego podworka i bez jakichkolwiek odniesien do tradycyjnego.
Chodzi o probe domykania wiedzy o tym, jak ich cyfrowe urzadzenia - ktérych uzy-
wajg jako podwdrkowych zabawek i czarodziejskiej kuli, po ktérej potarciu ,wcho-
dzi” sie do zakamarkdw, kryjowek, miejsc tajemniczych, gdzie nie ma nikogo, kto
skarci i bedzie pouczal — dokonajg historycznych zmian w sposobie my$lenia, czucia,
funkcjonowania spoleczenstwa, $wiata, ktéry do codziennej praktyki wchtania nowe
technologie niczym bibuta atrament — godzac si¢ na paczkowanie nowych wspdlnot,
nowe rodzaje podmiotowosci. Powstajaca rdznica miedzy zmieniajgcymi sie formami
komunikacji w zwigzku z pojawieniem si¢ nowych mediéw, proces emergentnych
praktyk spotecznych - chcac nie chege — dadzg wynik, ktory zawsze jest niepewny,
a wylaniajacy si¢ z nich $wiat zawsze bedzie niestabilny (Filiciak i in., 2010, s. 5). ,, Aby
bada¢ i rozumie¢ mlodych, trzeba wzia¢ pod uwage te nowa sytuacje egzystencjonalna,
jako$ciowo rozng od tej, ktorej zrodlem byta twarda i niezmienna materialna rzeczy-
wisto$¢ ograniczajaca, ale tez dajaca oparcie i pewno$¢” (Krajewski, 2010, s. 110). To
historia opowiadana z troskg i nadzieja. Tak bowiem wypada patrze¢ na dziecinistwo
i przeszlos¢ podworek. Z takiej perspektywy, tak zwanej historii humanistycznej, ktorg
jest, jak wyjasnia Wiestaw Theiss (2012, s. 13-14),

(...) nowa historia spoleczna, historia antropologiczna, mikrohistoria, ktéra nie jest
historiografig ,,antykwaryczno-erudycyjng’, a zwaza na to co minione z perspek-
tywy kulturowosci i z tym przestaniem postrzega i interpretuje przesztosé. W tym
ujeciu na planie pierwszym sytuuje si¢ czlowiek i jego spoteczno-kulturowy swiat,
a zadaniem procesu poznania nie jest wylacznie przedstawianie i wyja$nianie tego,
co bylo, ale interpretacja i rozumienie ludzkiej przeszlosci.

Proponuje spojrzenie na kulture mobilna i jej globalny charakter odzwiercied-
lajacy sie w codziennosci dziecka ze zwrdceniem uwagi na znaczenie — dynamike
i zasieg — oddziatywania urzadzen mobilnych, w tym gléwnie smartfona. Widze¢ w tym
dwoistos¢, hybrydowosé potozenia dziecka balansujacego pomigdzy rzeczywistoscia
a $wiatem wirtualnym. Dziecka bez zakotwiczenia w ktérymkolwiek §wiecie, co moze
by¢ dryfem przy urwanej kotwicy, gdyby siega¢ do metaforyki zeglarskiej (Goban-
-Klas, 2004; Nowicka, 2020; Siwicki, 2018b). To zakotwiczenie jest kwestig kluczowa,
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wiec i w moim interpretatywnym paradygmacie jest miejsce na opis podwoérkowej
i rzeczywistej codziennosci dziecka — w zabawie zwlaszcza. Ale i dziecinstwa wielu mo-
bilnosci. Nie zapowiadam kategoryzowania ich licznych odmian, bo chce - podobnie
jak autorzy ksiazki Smartfon i tablet w dzieciecych rekach — chocby ,,(...) ukaza¢ jaki
jest ich sens; jak 0w sens ksztaltuje sie kolektywnie: aktywny przedmiot (urzadzenie
mobilne) - czlowiek” (Bougsiaa i in., 2016, s. 9-10). Nie potepiam - tak jak wspo-
mniani autorzy - nowoczesnych technologii i rodzicéw, ktérzy pozwalaja dzieciom na
korzystanie ze smartfonéw i nie maja nic przeciwko ich partycypowaniu w kulturze
tego typu, twierdzac, ze dzieci majg do tego prawo i ze nikt im tego odebra¢ nie moze.
Chodzi wszak ,,(...) o jakos¢ owego uczestnictwa i role szkoty, ktéra moglaby stac sie
przewodnikiem po kulturze cyfrowej” (Bougsiaa i in., 2016, s. 9-10).
W relacjach kultury z kontekstem tego, co spoleczne i technologiczne,

(...) idzie [raczej] o przenikanie sig, relacyjnos¢ oraz nierozerwalno$¢ owych sfer
niz roztacznos¢ porzadkow. Istotnym sposobem ujmowania tych procesdw jest
kategoria hybrydowosci jako gtéwnej wlasciwosci wspotczesnych sieci, tworzonych
przez rozne typy aktoréw - ludzi oraz niebedacych ludzmi (Bougsiaa i in., 2016,
s. 12).

Moja narracje o wspolczesnych mediach przedstawiam w paradygmacie mobil-
nosci, drazgc wokot ich sensu i znaczenia oraz réznorodnosci form, jakie przybiera
urzgdzenie mobilne. Jak — bedac aktywnym przedmiotem - ksztaltuje dziecko jako
swojego uzytkownika oraz jak zmienia dziecinstwo? Stad paradygmat antropocen-
tryczny stawiajacy dziecko w centrum, ale i nieantropocentryczny z pedagogika rzeczy
jako spojrzeniem na przedmioty: nie-ludzkie, ale konstytutywne elementy edukacji.
Przedmioty rozne, stale i niestale, wyposazaja podwérko i tworza jego image jako
przestrzeni spojnej i mozliwej do zakwalifikowania jako catos¢ — takze do kategorii
przedmiotu aktywnego (to, co nie-ludzkie), z ktérym wchodzi w relacje czlowiek - tu
dziecko jako podmiot.

Trudno nie uzna¢ zabawki, tej o cechach czgsci swobodnych Simona Nicholsona?,
za przedmiot aktywny, z ktérym dziecko wchodzi w interakcje. Z pitka chocby, ktdra
przez analogie mozna odnies¢ do pierwszego z szesciu daréw Friedricha Wilhelma
Frobla®. Symptomy materialnosci u Frobla to fakt, ze kazdy z jego szesciu daréw to

* Na temat teorii czgsci swobodnych Simona Nicholsona pisze szerzej w eseju poswigconym zabawie
dziecka - zob. Siwicki, 2020.

* Friedrich Wilhelm Frobel (1782-1852). W swoich tekstach stosuje oryginalng pisowni¢ nazwiska
Frobel, cho¢ w polskiej literaturze naukowej przyjeto sie pisac ,,Froebel’, co miato pewnie zwigzek albo
z niechecig pisania niemieckiego ,,&”, albo po prostu z klopotami z ,,umlautami” w polskich drukarniach.
Nie znajduje sensu w pisowni spolszczonej, wiec jedynie dla porzadku nadmieniam, ze spolszczone pisanie
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obiekt relacji dziecka z materig, co Frobel - jako pierwszy zresztg — nazwat mediacja
dziecka z rzeczg (Jendza, 2019, s. 68). Odczytujac intencje Frobla, mozna by uznac te
mediacje za ,,(...) wielokierunkowy i dynamiczny zwigzek nieantropocentrycznego
uktadu réznych elementéw, w ktérym mamy raczej do czynienia z procesualnym
sprzezeniem zwrotnym niz biernym poddawaniem sie rzeczy dziataniom aktywnego
aktora” (Jendza, 2019, s. 69). Pedagogika Frobla® nadal intryguje tym, co dla niej byto
i jest nadal wazne - jakos¢ wszechswiata, szacunek dla indywidualnosci dziecka oraz
zabawy. Tej ostatniej Frobel nadawat wielkie znaczenie i traktowal jg jako element
dobrej edukacji. Z czasem rozsmakowal sie w jej badaniu na tyle, ze zaczat glosic jej
sens holistyczny i kluczowosé¢ dla rozwoju dziecka (Bilewicz-Kuznia, 2018, s. 2).

Teorie budzg zrazu nadzieje na rychle dopelnienie badaniami, ale z czasem ida
w niepamigé, bo tracg aktualnos¢, stajac si¢ konceptami odsunietymi na dalszy plan.
Ten los spotyka teorie zwiazane z technologiami cyfrowymi. Stad sygnalizuje jedynie
przebrzmiale juz, a kiedys glosne okreslenie Marca Prenskyego: cyfrowi imigranci, jak
okreslal nieporadnos¢ starszego pokolenia nienadazajacego za postepem technolo-
gicznym w kontekscie cyfrowych tubylcow — pokolenia urodzonego wsrdd technologii,
ktore sa dla niego chlebem powszednim. Przywoluje pokrétce $wiat nowych i starych
mediéw omawianych przez Dona Tapscotta — zdaniem ktorego internet to $wiat pelnej
partycypacji mlodszych, a pasywna telewizja to domena starszych pokolen obcigzonych
charakterystyczng postawa wycofania. Nie ulegam tonom wizji Neila Postmana, ktéry
w kulturze cyfrowej widzi zagrozenie dla spoteczenstwa i zrodlo jego destrukeji. Teorie
te przeplatam - okreslanymi w zwigzku z technologiami — odniesieniami do przeloméw
i cezur kolejnych pokolen. Skaniam si¢ co prawda ku teoriom ignorujacym przewodnia
role dzieci (ich prymat nad dorostymi), ktére wyzwalaja sie spod kurateli starszych i to
nie tylko w kwestiach lepszej orientacji w technologiach. Wazne wszak jest to, ze nie
ulegaja juz wskazaniom dorostych, co dla dziecka wtasciwe. Przychylam sie do najbar-
dziej stabilizujacego spojrzenia na nowe media — koncepcji Davida Buckinghama, ktory
wyznacza tez pola naukowych dociekan w kwestii uzyskania sensownej i przydatne;j
wiedzy o technologiach cyfrowych i mobilnych dla srodowiska edukacyjnego.

Piszac o dziecinstwie, mam na uwadze dzieci w r6znym wieku (adolescencja cho¢-
by), ale iz réznych pokolen: X, Y albo Z (zob. Kwiatkowski, 2019; Nowicka, 2020). Takze
tych z generacji najnowszej, nazwanych przez Jean Twenge (2019), profesorke z San
Diego (ktdra od roku 1960 przebadala imponujaca grupe jedenastu milionéw oséb)

nazwiska niemieckiego pedagoga pojawilo si¢ po raz pierwszy w artykutach (waznych dla propagowania
jego tworczosci): Justyny Strzemeckiej i Marii Weryho (1895), a takze Zofii Zukiewiczowej (1935).

* O tworczosci i dokonaniach pedagogicznych Frobla, dla ktorego najwazniejsza byta zabawa swobod-
na, pisali miedzy innymi: Lore Thier-Schroeter (1978), Helmut Heiland (2000), a takze Barbara Bilewicz-
-Kuznia (2017c, 2018). Warto tez zapozna¢ si¢ z pracami Frobla: tg oryginalng (1826) czy przetozong na
angielski (2003).

29



30 | WPROWADZENIE

pokoleniem iGen. iGen to pokolenie sformatowane przez tablety i smartfony; to mtodzi
ludzie urodzeni w latach 1995-2012. Taka cezura czasowa to dwa znaczace i wrecz
przelomowe fakty: ekspansja sieciowa, czyli podlgczenie do internetu oraz powszechna
dostepnos¢ do internetu z telefonéw mobilnych (era iPhone’a i smartfona). To postmi-
lenialsi, pokolenie, ktore poprzedzaja milenialsi (1980-1994), generacja X (1965-1979)
oraz baby boomers (1946-1964). Biorac pod uwage rodzaj mediéw dominujacych w tych
przedziatach czasowych, do baby boomers wydaje si¢ pasowa¢ miano pokolenia kina,
radia i prasy; do iksow — telewizji, do milenialséw za$ — komputera. Istotne dla prezen-
towanej narracji wydaje sie pokolenie obecnych nastolatkow — dzieci, ktére urodzity sie
przy urzadzeniach dotykowych. I tu dostrzegam analogie — do dziecinstwa, gdy dziecko
wszystkiego dotykato, wchodzgc z zabawka w interakcje oraz wybierajac zabawy w role
i na niby z naturalng umiejetnoscia oddzielania tego, co wymyslone, od tego, co realne.
Przy smartfonie i ekranach dotykowych nastepuje powrét do aktywnego uruchamiania
zabawki, jakim jest wlaczanie smartfona, ale i rzucanie grzechotka. To dowdd na to, ze
dzieci potrafia funkcjonowa¢ i odnajdywac sie w mieszanej, ale i hybrydowej (blended)
rzeczywistosci. To naturalne. To uspokaja, ze wszystko pozostaje w zwigzku z osobni-
czym rozwojem dziecka i rolg w nim zabawki i ze zabawy nie budzg niepokoju. Mimo
ze to szczyt (a pewnie beda tez kolejne) technologicznych nowinek.

Patrzac na przestrzen pokoju dziecka z dwoma oknami, mam na mysli to z wi-
dokiem na podwdrko, ale i to metaforyczne - szklane ekrany komputera, tabletu,
ale przede wszystkim smartfona. W tym drugim odbywaja sie ,,spotkania z czarnym
zwierciadlem” - jak okresla ekran i jego otchtan Tomasz Nowicki (20164, s. 33), czer-
piacy inspiracj¢ do spojrzenia na komunikacje z nowymi technologiami mobilnymi
z Lacanowskiego lustra, ale i miniserialu ,,Black Mirror”. Przywoluj¢ film, bo to dla
mnie medium szczegdlne ze wzgledu na moje upodobania, tu jednak istotna jest jego
pedagogiczna racjonalnos¢ i ontologiczny sens widziany z perspektywy Jacquesa La-
cana i jego teorii filmu. Ogranicze si¢ do obrazéw wybranych subiektywnie — wskaze
na obrazy powszechnie znane i, co wigcej, uznane za wartosciowe. A zatem odniose
sie do ,,Black Mirror”, bo to ,,spotkanie z czarnym zwierciadtem” i odniesienie do
lustra Lacana. Odniesienia do klasycznych podwdrek i miejsc zabaw dzieci dla nich
bezpiecznych zawiera film 7 uczué (2018) — obraz, ktdry jest analogia do (nie)szczes-
liwych dzieci (nie)obdarzonych uczuciami i zainteresowaniem dorostych, dzieci tak
naprawde samotnych i integrujacych sie¢ na szkolnym boisku. Pojawi si¢ tez Rezer-
wat (2007) — obraz ujmujacy odniesieniami do rzeczywistosci podworka studni na
warszawskiej Pradze, opowiadajacy o uwarunkowaniach zycia i relacjach. To takze
namyst nad przestrzeniami i rzeczami, gdzie znaczy réwniez to, co nie-ludzkie, to,
co dzieje si¢ miedzy podmiotem a przedmiotem o nadanym mu znaczeniu, miedzy
dzieckiem a otaczajacymi go rzeczami — bliskimi, bo spersonalizowanymi. Dodaje tez
wstrzasajacy film dokumentalny o Czarnobylu (Sevéenko, 1986), a przywolam go za



WPROWADZENIE

sprawa pedagogiki rzeczy i Maksymiliana Chutoranskiego (2020), ktory definiuje to,
co nie-ludzkie, a wazne dla rozwazan nieantropocentrycznych.

Przeglad literatury

Naukowe zainteresowanie tematem podworkowej codziennosci dzieci nie ma bogatej
historii na rodzimym gruncie — w okresie migdzywojennym w skali mikro opisywali
je literaci, polscy naukowcy za$ nie poswiecali mu uwagi. Zabawy dzieci na podwoérku
opisywat Janusz Korczak w ksigzce Kiedy znéw bede maty (1961) czy Halina Gorska
w Drugiej bramie (1972), traktujacej o organizowaniu si¢ dzieci jednego podwdrka
do wzajemnej pomocy i dziatan. W Antku Cwaniaku Aleksandra Kaminskiego (1984)
Franek organizuje zabawy z podworkowymi kolegami. Na poczatku lat dziewiecdzie-
sigtych ubieglego stulecia prozno bylo szuka¢ opracowan pedagogéw pokazujacych
podworkowe zycie dzieci.

Temat ten zniknal niemalze z pola zainteresowania (...) Przegladajac literature pe-
dagogiczng, mozna bylo odnie$¢ wrazenie, iz polskie dzieci przede wszystkim ucza
sie, cieszg si¢ zyciem rodzinnym, uczestnicza w zajeciach pozalekcyjnych i poza-
szkolnych, czytaja, rysuja, tworza dzieciecg poezje (Smolinska-Theiss, 1993, s. 159).

Dostepna byta praca zbiorowa pod redakcjg Ireny Chmielenskiej Pedagogika po-
dwérkowa (1963) wydana przez Towarzystwo Przyjaciot Dzieci. Otwiera ja przestanie
do czytelnikéw: ,Dedykujemy te prace kazdemu, bowiem kazdy moze by¢ przyjacielem
dziecka” (Chmielenska, 1963, s. 5). Byla to pierwsza i jedyna jak do tej pory ksiagzka
w pelni podejmujaca zapowiadane w tytule tresci — wychowawcze znaczenie podworek
i korzysci ptynace z nich dla dzieci i dorostych. Ksigzka traktuje o pozornie bezbar-
wnych latach szes¢dziesiatych w Polsce. O codziennosci. O podwoérkach i podworzach,
z ktorych autorzy zaczerpneli inspiracje do formulowania przestan wychowawczych.
Choc¢ tresci tej ksigzki dryfujg i meandruja wokot idei niesionych duchem, retoryka
i poprawnoscig polityczng tamtych czaséw, jej busola jest pedagogiczna — nakierowuje
na wychowanie. Podworkowosc¢ jest w tej ksigzce klimatyczna, prawdziwa.

Luka badawcza w opracowaniach na temat dziecka czy dziecinistwa z czasem za-
czeta si¢ zapetniac — kwestie te bede przywolywat przy omawianiu gléwnych kategorii
w kolejnych rozdziatach mojej ksigzki. Teraz jedynie sygnalizuje¢ niektére z nich, bo
sg obiektywnie wazne, a dla mnie - subiektywnie - istotne. Sg to zatem: Dziecii-
stwo w matym miescie (1993) czy Pokdj z dziecmi (1999) Barbary Smolinskiej-Theiss,
a z punktu widzenia tematyki codzienno$ci dziecka i podworek - prace Jolanty Zwier-
nik (2001, 2003a, 2003b, 2009a, 2009b, 2011, 2015, 2020a, 2020b) oraz Malgorzaty
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Prokosz (1999, 2010). O pedagogice podwdrkowej oraz pedagogice ulicy pisze Elzbieta
Bielecka (2014). Kluczowe sg teksty i opracowania Bogustawa Sliwerskiego, ktérych
réznorodnos¢ imponuje - chocby Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu (2007)
czy wydane w roku 1993, a potem wielokrotnie wznawiane Wyzwania pedagogiki kry-
tycznej i antypedagogiki (wspdtautor: Tomasz Szkudlarek) z kanonicznym juz tekstem
Dzieci - cho¢ nie ryby — glosu nie majq, czyli walka antypedagogiki o emancypacje i réw-
nouprawnienie nieletnich (Sliwerski, 2010, s. 54), ale i Badania nad malym dzieckiem
i dzieciristwem (2020a). Znaczaca jest rozprawa Katarzyny Segiet (2011) bedaca analiza
z perspektywy srodowisk rodziny i szkoly, ale tez aspektow kulturowych i spotecz-
nych. Z prac najnowszych nalezy wymieni¢ Pedagogike dziecka pod redakcja Hanny
Krauze-Sikorskiej i Michata Klichowskiego (2020).

O przestrzeniach terazniejszosci i ich spoleczno-edukacyjnych sensach pisaty
Maria Szczepska-Pustkowska i Malgorzata Lewartowska-Zychowicz oraz Adela Ko-
zyczkowska (2010), a takze Bozena Matyjas (2017) czy Maja Brzozowska-Brywczynska
(2013), o wykluczeniu w rodzinie zas — Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (2006).
O dziecku jako konsumencie na przyktadzie ustug dla dzieci pisata Dorota Orlowska
(2013), a dzie¢mi w przestrzeni publicznej zajmowaly sie Magdalena Chmurska i Be-
ata Laciak (2013). Warte uwagi pozycje obcojezyczne to: What is a Child? Childhood,
Psychoanalysis and Discourse (Plastow, 2015), A History of Childhood: Children and
Childhood in the West From Medieval to Modern Times (Heywood, 2009), Quality in
Early Childhood Education: Postmoderne Perspectives (Dahlberg, Moss, Pence, 2001).

O ksztalceniu i wychowaniu dziecka traktuje seria wydawnicza Oficyny Wydaw-
niczej Impuls pod tytutem Edukacja matego dziecka, redagowana przez Ewe Ogrodz-
ka-Mazur, Urszule Szu$cik oraz Anne Szafranska. Szczegdlnie przydatny okazal si¢
w strukturze mojej narracji tom 14: Konteksty spoteczne i miedzykulturowe (Ogrodzka-
-Mazur, Szuscik, Szafranska, 2019). Tematyke zwigzang z codziennoscig wspolczesne-
go dziecka i jego $wiatem literackim podejmujg z kolei Bronistawa Dymara oraz Ewa
Ogrodzka-Mazur w ksigzce Dziecko w swiecie literatury i Zyciu wspotczesnym (2013).

Dziecko w Swiecie zabawy. O kulturze, cechach i wartosciach ludycznej edukacji
pod redakcja Bronistawy Dymary (2009b) to monografia cenna w swej réznorod-
nosci tematdéw; ma 37 autoréw, a na jej spojna calo$¢ skladaja teksty podzielone
na trzy czedci: Zywiol, rados¢ i kultura zabawy — poszukiwanie zagubionej istoty
ludycznej edukacji; Spoteczne, indywidualne i kulturowe wartosci zabawy. Cechy,
formy, funkcje; Znaczenie zabawy, zabawek w rozwoju i spolecznej integracji dziecka
niepetnosprawnego. W monografii zawarto zatem rozwazania o charakterze filozo-
ficznym, socjologicznym czy pedagogicznym - czgsto inspirowane i pelne odnie-
sien, cytatow czy metafor ze $wiata sztuki. To publikacja o sprawach dziecka i jego
zabawie, bo ta zdaniem Bronistawy Dymary (2009b, s. 19): ,,(...) jest spotkaniem
i niespodzianka, tworzeniem i odtwarzaniem, ruchem i Zywiotem. Bywa tez ciszg
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i uspokojeniem. Oczyszczeniem i wyzwoleniem, magia i wkroczeniem w $wiat wy-
obrazni bez granic”. O dziecku podczas zabawy w réznych ujeciach traktuje tez inna
ksigzka pod redakcja Bronistawy Dymary Dziecko w swiecie zabawy. Zabawa i rados¢
w literaturze, muzyce, zyciu codziennym (2009a). Tematyke opracowania najlepiej
oddaja tytuly trzech czesci: Zabawa, rados¢ i szczescie w literaturze i Zyciu dzieci,
miodziezy, dorostych (Dymara, 2009b, s. 19-94), Zabawa, taniec, rado$¢ i szczescie
w poezji oraz w tworczosci dzieci (Gérniok-Naglik, 2009, s. 97-133), Zabawa w mu-
zyce, piesni i taricu (Uchyla-Zworska, 2009, s. 147-216). Oba tomy serii ,Nauczyciele
Nauczycielom” lgczy pojmowanie i opis zabawy jako zywiotu, stanu istnienia, cechy
osobowosci czy edukacyjnej formy pracy, ale i jako zdarzenia. Autorzy tekstow sta-
raja si¢ ukaza¢ ducha zabawy, ktéry warunkuje pozytywne wspolbycie bawigcych
si¢ dzieci, ale i dorostych (Dymara, 2009a, s. 11).

Warto w tym kontekscie przywolaé ksiazke Czas wolny matych dzieci w swiecie
realnym i wirtualnym (Jegier, 2014a), w ktorej mowa jest o zabawie jako $rodku wy-
chowania (zdrowotnego, fizycznego, spotecznego, umystowego czy estetycznego) oraz
o tym, ze gry i zabawy podworkowe sg bardzo uzytecznym zrodtem doswiadczen
dziecka, zdobywania wiedzy o $wiecie i samym sobie. Co wazne, dzieci bawigce si¢
aktywnie tez sie ucza - to uczenie niezamierzone, ,(...) a towarzyszy temu uczucie
szczgscia, swobody i radosci (Jegier, 2014b, s. 144)”. W tekscie Jak wykorzystac czas
wolny na podworku Aneta Jegier (2014b, s. 146) bardzo dokladnie opisuje niektore
z prostych gier podworkowych, miedzy innymi gume do skakania. Wiecej o tych
starych, ale i o nowych grach podworkowych pisza z kolei Ewa Noga i Anna Wasilak
(2003). Na uwage zastuguja Gry i zabawy podwérkowe w PRL Marka Konopczaka
(2017), a takze Betonia Beaty Chomatowskiej (2018) z fotografiami Krzysztofa Sklo-
dowskiego. Tematyka placéw zabaw, ktére uznalem za wazne w kontekscie zabawy
dziecka, to opracowania gléwnie Magdaleny Czalczynskiej-Podolskiej (2010a, 2010b)
i Marka Kosmali (1999, 2001, 2008, 2014) czy Glintera Beltziga (2001).

Na temat zabawy i zabawki oraz o nowych ujeciach tej tematyki pisze Justyna
Truskolaska. Jej Osoba i zabawa (2007) po$wigcona jest mozliwosciom wychowaw-
czym zabawy, ale i zaangazowanych w nig oséb, i to w réznym wieku. I cho¢ dzie-
cifstwo nie stanowi gléwnego wskazania, to jednak przebija si¢ wyraznie w kazdej
z proponowanych perspektyw — historycznego tla zabawy, jej definiowania czy tez
zabawy jako zjawiska psychologicznego, socjologicznego oraz zabawy w $wietle filo-
zofii personalistycznej. Ewa Maciejewska-Mroczek w monografii Mréwcza zabawa
(2012) konstruuje obraz dziecka z perspektywy socjologicznej, a pretekstem do na-
ukowych peregrynaciji staje si¢ zabawka w rekach dziecka. Autorka zastanawia sig, czy
zabawka moze by¢ zywa istotg. Stad zawarte w tytule metaforyczne odniesienie do
mroéwek. Ksigzka pod redakcjg Barbary Bilewicz-Kuzni Zabawa i zabawka. Konteks-
ty, wartosc, znaczenia (2017¢) to glos zbiorowy badaczek z réznych dziedzin nauki.
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Glowne przestanie ksigzki to znaczenie i warto$¢ zabawy w codziennym zyciu dziecka
jako warunek w drodze do harmonijnego rozwoju osobowosci czy kreatywnosci. Jest
wigc ujecie socjologiczne (Kusio, 2017), filozoficzne (Santi, 2017), antropologiczne
(Maciejewska-Mroczek, 2017), historyczne (Nawrot-Borowska, 2017) i psycholo-
giczne (Filipiak, 2017; Sosnowska-Bielicz, 2017). Teksty pedagogiczne to Zabawa
w koncepcji pedagogicznej Tiny Bruce (Bilewicz-Kuznia, 2017b) czy Zabawa i zabawki:
przestrzen dziecigcej tworczosci (Szczepska-Pustkowska, 2017). W monografii zawarto
teksty o wyborze zabawy i zabawek z przetomu XIX i XX wieku (Kalinowska-Witek,
2017), o zabawce w polskiej literaturze dla dzieci (Centner-Guz, 2017) oraz dzieciach
w malarstwie (Boguszewska, 2017), a takze o zabawce jako przedmiocie tworczym
(Bilewicz-Kuznia, 2017a) czy istocie zabawki z perspektywy daréw Froblowskich
(Kustosz, 2017). Bogate zestawienie bibliograficzne monografii czy artykuléw na te-
mat zabawek i zabawy posiada Biblioteka Muzeum Zabawek i Zabawy w Kielcach,
gdzie wydawane jest tez pismo naukowe ,,Zabawa i Zabawki’, do ktérego artykutow
bede nawigzywal.

Jak zauwaza Bogustaw Sliwerski (2020a, s. 11), do badan nad dzieckiem wkroczyta
tez filozofia, a z kolejnymi stuleciami — wytaniajace si¢ z niej nauki szczegdtowe —
pedologia cho¢by (Miksza, 2005) czy psychologia rozwojowa (Bokus, Shugar, 2007;
Hurlock, 1985; Schaffer, Kipp, 2015; Vagnerova, 2012; Vasta, Haith, Miller, 1995), ale
i pedagogika prenatalna (Kornas-Biela, 2009) czy pedagogika przedszkolna (Waloszek,
2006), a takze pedagogika nurtu pajdocentrycznego (Szczepska-Pustkowska, 2011;
Sliwerski, 2007) i socjologia dziecinstwa (Jacyno, Szulzycka, 1999). Nie ulega juz dzisiaj
watpliwosci, ze $wiat ,,czarnej pedagogiki” (Miller, 1999; Sliwerski, 1992, 1998), a wiec
pedagogiki przemocy dorostych wobec dzieci (Miller, 1991, 1994, 1999, 2006a, 2006b;
Theiss, 1996), wiaze sie u czesci populacji z reprodukcja dzieciecej przemocy wobec
innych - dzieci, dorostych lub wobec samych siebie (Stawicka, 2001). Rzecz dotyczy
dzieci potwordw, bestii, mordercéw, terrorystow (Wittbrot, 1997), dzieci toksycznych
(Forward, 1992) i dzieci tyrandéw (Prekop, 1993), lecz takze dzieci kontestatordw,
buntownikéw (Blusz, 1992; Fatyga, 1999; Lessing-Pernak, 2012).

Jednym z pierwszych opracowan zwartych na temat zabawy i klasyfikowania jej
jako dziedziny pedagogiki byta ksiazka Ulricha Baera Spielpraxis. Eine Einfiihrung in
die Spielpddagogik [Zabawy w praktyce. Wprowadzenie do pedagogiki zabawy] wydana
w roku 1995. W recenz;ji tej ksigzki Justyna Truskolaska (2003) pisze, ze Baer uznaje
za konieczne tworzenie w wielkich miastach placow zabaw, przygodowych placéw
zabaw, autobusow zabaw. Oponuje co do gier rywalizacyjnych ukierunkowanych na
sukces i nasyconych agresjg, ktore jego zdaniem maja negatywny wplyw na wychowa-
nie, przeczg wspolpracy i porozumieniu, stymulujac zachowania agresywne miedzy
uczestnikami. Zwraca takze uwage na odpowiedzialno$¢ wychowawcy za zabawe,
widzgc tez jego wazna role w uswiadamianiu rodzicéw co do znaczenia wychowywania
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przez zabawe i do zabawy, ale i odpowiedniego doboru celow, tresci i Srodkow zabawy.
Baer proponuje sposoby organizowania godzin zabaw oraz wiekszych imprez i uzywa
do tego okreslenia faricuch zabawowy (Truskolaska, 2003).

Pedagogika zabawy wyrosta na gruncie nowego wychowania w latach siedem-
dziesigtych XX wieku. Stad jej podstawy pochodzg z opracowan Johna Deweya, Ellen
Key, Marii Montessori, Alexandra Sutherlanda Neala, ale i dziet z psychologii postaci
czy psychologii humanistycznej Carla Rogersa, dokonan Abrahama Maslowa, a takze
Janusza Korczaka. ,,(...) ich zalozenia dotycza koniecznosci cato$ciowego traktowania
czlowieka, wychowawcy i wychowanka (...) Podkreslaja, ze cialo, intelekt, emocje
tworzg jedno$¢ (szczegolnie zwraca si¢ uwage na site motywacji ptynacej z dazenia do
realizacji wlasnych mozliwos$ci)” (Truskolaska, 2007, s. 267-269). Pedagogika zabawy
za posrednictwem pedagogéw austriackich trafita do Polski w roku 1990, a to dzigki
zaangazowaniu Zofii Zaorskiej z Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie.
Woéwczas tez tematyka ta zyskata zainteresowanie mi¢dzy innymi Zbigniewa Kwiecin-
skiego oraz Bogustawa Sliwerskiego. Wyktady oraz publikacje w czasopismach ,,Kro-
pla” czy ,,Grupa i Zabawa” przyczynialy sie do popularyzowania i rozwoju pedagogiki
zabawy. W 1999 roku powstalo Polskie Stowarzyszenie Pedagogiki Zabawy KLANZA.

(...) zabawa proponowana przez KLANZE ma za zadanie stworzy¢ postawy kre-
atywnego traktowania zadan i otwarto$ci na drugiego cztowieka (...) wszelkie
relacje wychowawcze, a szczegdlnie zabawa (...) ma by¢ dobrowolna (...) zabawa
to taka forma odniesienia si¢ do drugiego, ktdra wykorzystuje wszystkie poziomy
komunikacyjne (jezyk, stow, ciato i mimike, ktorych zadaniem jest wyrazanie emo-
¢ji). Miedzy tymi poziomami (...) powinna zachodzi¢ zgodnos¢ (wspolna zabawa
uczy, jak radzi¢ sobie z okazaniem emocji, a dzigki temu moze poprawi¢ relacje
miedzyosobowe) (Truskolaska, 2007, s. 267-269).

Na temat pedagogiki zabawy, ale i zabawy z perspektywy KLANZY pisali miedzy
innymi Toni Wimmer - Wprowadzenie do pedagogiki zabawy. Doswiadczenia osobiste
(1998), Zdzistaw Hofman - O mozliwosciach wykorzystania pedagogiki zabawy w dziatal-
nosci wychowawczej (2000) czy Zofia Zaorska — Przyczynek do historii KLANZY (2000).

Odpowiedzi na pytania o to, jaka jest wspolczesnie pedagogika podworkowa i jak
sie ona ma do pedagogow ulicy, animatordw ulicy albo streetworkeréw czy dzieci ulicy,
dostarczaja publikacje: Barbary Adamczyk Dzieci ulicy w Polsce i $wiecie (2016), Jolanty
Sokotowskiej Ulica jako przestrzen zycia i pracy socjalnej w $wietle bada# biograficznych
dzieci ulicy (2014) czy Korczaka i wspotczesnych pedagogow ulicy koncepcja uwspélnia-
nia swiata jako inspiracja podejs¢ partycypacyjno-rozwojowych w pracy z dziecmi ulicy
(2019), Malgorzaty Michel Gry uliczne w wykluczenie spoteczne w przestrzeni miej-
skiej. Perspektywa resocjalizacyjna (2016) oraz Streetworking - odpowiedz na potrzeby
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»dzieci ulicy”. Alternatywa czy uzupetnienie tradycyjnego systemu opieki i wychowania?
(2012), Macieja Bernasiewicza Streetworking (praca uliczna) wsrod dzieci ulicy jako
forma zapobiegania przestgpczosci nieletnich (2012), Agnieszki Walendzik Streetwork
jako forma pracy socjalnej (2005), Anity Gulczynskiej i Moniki Wisniewskiej-Kin Od
wjezdzania w bramy” do ,otwierania (si¢) bramy”. Przyktad animacji kultury upet-
nomocniajgcych glos dziecka w procesie rewitalizacji miejskiej (2020) oraz Tomasza
Szczepanskiego Przestrzenie dziatania pedagoga ulicznego (2005). Na osobna uwage
zasluguje publikacja Anity Gulczynskiej ,,Chlopaki z dzielnicy”. Studium spoteczno-
-pedagogiczne z perspektywy interakcyjnej (2013), za ktore autorka otrzymata w roku
2014 nagrode naukowg Lodzkiego Towarzystwa Naukowego imienia Profesor Ireny
Lepalczyk. Ksigzka ,,(...) odkrywa (albo lepiej udostepnia czytelnikowi) $wiat sym-
boliczny mlodziezy i tym samym potwierdza kompetencje jej autorki do prowadze-
nia tego typu badan uczestniczacych (Sliwerski, 2014)”. ,,(...) jest zaproszeniem do
podrozy, w czasie ktorej mozemy odkry¢ uwarunkowania zycia pokolenia mlodych
chlopakéw srédmiejskiej dzielnicy. Nie jest to fatwa podr6z — nawet dla czytelnika
znajgcego kategorie pojeciowe uzywane w publikacji. Jednakze warto podjaé trud
zrozumienia” (Marszatek, 2015, s. 128).

Niewiele jest wcigz doniesien z naukowych i empirycznych dociekan dotyczacych
dziecigcej partycypacji mobilnej. W Polsce badaniami tymi zajmowali si¢ Tomasz
Goban-Klas (2004) czy Jadwiga Izdebska (2007). Nowe badania zwigzane z dzie¢mi
i technologiami to z kolei monografie Agnieszki Iwanickiej (2020) czy Jacka Pyzalskie-
go (2012, 2016, 2017; Pyzalski i in., 2019), ale i Joanny Dziekonskiej (2020), a takze te
wspoltredagowane i afiliowane przez instytucje: NASK, Fundacje ,,Dajemy Dzieciom
Sile” oraz raporty czy prognozy - réwniez europejskie.

Wokot paradygmatu

»(...) od chwili, gdy tylko odnaleziono pierwszy paradygmat, nie istnieje nic ta-
kiego, jak badanie naukowe bez paradygmatu” pisze Dariusz Kubinowski (2010,
s. 3), cytujac Thomasa Kuhna i stwierdzajac dalej, ze odrzucanie paradygmatu czy
zastepowanie go innym jest kategorycznie potepiane, a tego, kto tak czyni, okresla
si¢ jako porzucajacego nauke. Yvonna S. Lincoln i Egon G. Guba, poruszajac si¢
w przestrzeni nauk spotecznych, rozwingli teorie paradygmatow, rozumiejac je jako
»(...) systemy podstawowych przekonan bazujacych na zalozeniach ontologicznych,
epistemologicznych i metodologicznych, majacych odniesienia do réznych kwestii
praktycznych, ktore je wspotkonstytuuja” (Kubinowski, 2010, s. 37). Na podstawie
tych zalozen przedstawili paradygmaty: pozytywistyczny, postpozytywistyczny, teorii
krytycznej i bliskie jej: konstruktywistyczny oraz partycypacyjno-kooperacyjny.
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Odrebny jest paradygmat pozytywistyczny, ktorego nie da si¢ potaczy¢ z pozostaly-
mi, bo nie majg cech wspoélnych i obejmuja inne zalozenia. Za to dialog oraz inter-
akcja sa mozliwe miedzy paradygmatami: teorii krytycznej, konstruktywistycznym
i partycypacyjnym (Kubinowski, 2010, s. 37).

Michael Quinn Patton dostrzegl w teorii Kuhna ,,(...) wyrazny zwiazek paradyg-
matu z potrzebg rozwigzywania problemoéw praktycznych” (Kubinowski, 2010, s. 37),
uzasadniajgc to tym, ze paradygmat ,(...) to nie tylko styl myslenia, ale takze styl
dzialania. Jest to okreslony poglad na $wiat, pewna ogolna perspektywa, dzieki kto-
rej mozna w jakims stopniu uchwyci¢ kompleksowo$¢ rzeczywistosci” (Kubinowski,
2010, s. 37). Podpowiedzi, co istotne i legitymizujace, maja site — bo czynig dzialanie
mozliwym, ale tez i stabo$¢ — bo z kolei czynig dzialanie bezdyskusyjnym. Jest w tym
przyzwolenie i zachgta, ale takze rygor (Kubinowski, 2010, s. 37).

A czym bedzie charakteryzowal sie paradygmat pedagogiczny? Zakres jego ro-
zumienia jako modelu uprawiania pedagogiki, jako dyscypliny naukowej ma cztery
elementy - co Kubinowski (2010, s. 37) podaje za Teresa Hejnickg-Bezwinska: (a) zbior
zalozen ontologicznych, epistemologicznych, a takze aksjologicznych, (b) zbidr pod-
stawowych teorii i twierdzen opisujacych i wyjasniajacych badany fragment rzeczywi-
sto$ci, (¢) instrumentarium badawcze i element zastosowania osiagnigtych wynikéw
badan. Hejnicka-Bezwinska wprowadza pojecie paradygmatu edukacyjnego, ktéry
traktuje jak doktryne pedagogiczng czy ideologie edukacyjng, a takze ukryty program
wychowania oraz pedagogie. Przedstawianie wielosci typologii paradygmatdw nie
jest celem tego watku, ktéry ma prowadzi¢ jedynie do wskazania tego stosowanego
w narracji na temat podworka.

Warto wspomnie¢ interesujacy podzial na cztery paradygmaty: humanistyczny,
interpretatywny, strukturalistyczny i funkcjonalistyczny. Klasyfikacje te zaproponowali
Gibson Burrell i Gareth Morgan, a do badan pedagogicznych wprowadzit ja z socjo-
logii Krzysztof Rubacha (Kubinowski, 2010, s. 41-42).

Kubinowski (2010, s. 42) rozwaza, czy ta wielo$¢ ujec i podzialow nie przyczynia
sie do faktycznego odlaczenia teorii i badan od praktyki pedagogicznej. Sklania si¢
tez ku paradygmatowi Lincoln i Guby, ktéry poszerzony o podstawowe aksjoma-
ty — ontologiczny, epistemologiczny i metodologiczny — uwzglednia réwniez wymiar
aksjologiczny, prakseologiczny, teologiczny, a takze etyczny i polityczny. Autor za-
stanawia sie tez nad znaczeniem idiomu pedagogiki, jej swoistoéci, ktdra wszak nie
wynika ze szczegdétowych metod czy technik badawczych, ktore sg uniwersalne, ale
moze pochodzi¢ z naukowej wyjatkowosci podejscia pedagogicznego zastosowanego
w studiach i badaniach nad wychowaniem czlowieka.

Otwarto$¢ pedagogiki i jej powigzania teoretyczne i metodologiczne, a takze
cecha, jaka jest wieloparadygmatyczno$¢, ktéra musi oznaczaé zaréwno uzna-
wanie réznych podejs$¢ pedagogicznych, jak i przedparadygmatyczny monizm
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czy postparadygmatyczny eklektyzm i anarchizm, nakazuje namyst. Czy zatem
mimo wieloparadygmatycznosci pedagogicznej idiom pedagogiki jako dyscypli-
ny wiedzy istnieje? Kubinowski (2010, s. 43) odpowiada, wskazujac na kategorie
pomiedzy, bo

(...) pedagogika lokuje si¢ pomiedzy nauka, humanistyka, sztuka, etyka i dziata-
niem, pomiedzy teoretycznoscig a praktyczno$cia, pomiedzy faktycznoscig i po-
tencjalnoscig, pomiedzy filozofig i empiria, pomiedzy opisem i warto$ciowaniem,
pomiedzy diagnoza, prognoza i projektowaniem, pomiedzy do$wiadczeniem i wy-
obrazeniem, pomie¢dzy demokracjg i powinno$cia, pomiedzy werbalizmem i zaan-
gazowaniem, pomiedzy jednoscig i réznorodnoscia, pomiedzy refleksja i metodyka,
pomiedzy...

Poetycki suplement do tej wielokropkowej nieskoniczono$ci dodaje Jolanta Zwier-
nik (2010, s. 12) w wierszu, ktory otwiera tom naukowych rozwazan (zob. Szczep-
ska-Pustkowska, Lewartowska-Zychowicz, Kozyczkowska, 2010) na temat przestrzeni
terazniejszosci oraz ich edukacyjnych czy spotecznych sensow:

przestrzen pomiedzy
niebem a ziemia

$witem a zmierzchem
wrze$niem a wrze$niem
przestrzen pomiedzy
domem rodzinnym a instytucja
podworkiem a placowka
ulicg a osrodkiem
przestrzen pomiedzy
bliskoscig a dystansem
fascynacja a niechecia
szacunkiem a lekcewazeniem
przestrzen pomiedzy
nami a Nimi

nami z nimi

Nami z Innymi
przestrzen

niezglebiona
nieprzewidywalna
pasjonujaca

przestrzen pedagogiczna
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Inne kwestie metodologiczne

Gléwng ideg pedagogiki spolecznej jest przeksztalcanie rzeczywistosci w imie ideatu.
Ideal rozumiany jako konstrukt zewnetrzny tworzony przez srodowisko pedagogow,
w pewnym stopniu kwestionujacy interpretatywny porzadek $wiata, wnosi do po-
tocznej rzeczywisto$ci zewnetrzne wartosci. Z tej ingerencji pedagogika spoleczna nie
moze jednak zrezygnowad, ,(...) jesli chce by¢ orientacja dzialan (...) interpretatywna
wrazliwo$¢ oraz metodologia badan moze towarzyszy¢ jednemu z nurtéw wspolczes-
nej pedagogiki spotecznej” (Granosik, 2006, s. 183).

Nauki spoleczne za przedmiot badan obierajg dzialania jednostek, ale i grup spo-
tecznych zorientowanych na osiaganie celow, czyli spoleczne tworzenie rzeczywisto$ci
(Berger, Luckmann, 1983, za: Hejnicka-Bezwinska, 2010, s. 57). Konstytutywna jest
w tym $wiadomos¢, rozpoznawalna jako zdolnos¢ do refleksji — stad mowa o reflek-
syjnosci aktorow spolecznych (Hejnicka-Bezwinska, 2010, s. 57). Zasadne jest wiec
pytanie o konotacje filozoficzng, o racjonalno$¢ tego, co si¢ spolecznie i w rzeczywisto-
$ci tworzy - przez aktoréw spolecznych, w konkretnym miejscu i czasie historycznym
(Hejnicka-Bezwinska, 2010, s. 58). ,,Filozofia nauki bez historii jest pusta, a historia bez
filozofii jest slepa” — to powiedzenie Imre Lakatosa, bedace parafrazg mysli Immanuela
Kanta. Celnos$¢ zawarta w warunkowaniu legitymizuje eksponowanie perspektywy
poznawczej tak filozoficznej, jak historycznej, a takze metodologicznej samo$wiado-
mosci pedagogiki jako takiej z wylaniajgcg sie perspektywa trzech orientacji meto-
dologicznych - naturalizmu, antynaturalizmu i kulturalizmu - kazda z odmiennym
kontekstem genezy i zatozeniami o charakterze $wiatopogladowym (filozoficznym)
(Hejnicka-Bezwinska, 2010, s. 58-59).

Pedagoga i badacza dziecinstwa inspiruje redefiniowanie istniejacych przestrzeni
publicznych i miejskich habitatéw — chodnikéw, ulic, skwerdéw czy podworek, ale tez
ich geneza — tworzenie sie nowych miejsc do zabawy i miedzygeneracyjnych spotkan.
Powstaje ,,Przestrzen pojeciowa i empiryczna badania wzajemnych relacji miedzy dziec-
mi i dorostymi, prowadzac potencjalnie do zniuansowania i zdynamizowania znaczen
przypisywanych obu czlonom tej dychotomicznej pary” (Brzozowska-Brywczynska,
2013, s. 115). Namyst ontologiczny i epistemologiczny, ale i aksjologiczny kieruje wiec
ku traktowaniu podworka (sceny) z nalezng powaga i troska dociekliwego badacza.
Nadaje wiec podworkom status kategorii i wyznaczam subkategorie, bo taki znajduje
sposob na szukanie odpowiedzi na pytania: Co to jest podwdrko? Jakie sg jego rodzaje?
Jakie ma cechy? Jakie ma wartosci edukacyjne? Co wiadomo o podwdrkach? Czy sg
jeszcze podworka takie jak ,,tamte” i czy na obrotowej scenie globalnego podwoérka
ze wspolczesnymi aktorami (dzie¢mi) grany jest spektakl z wychowawczym zyskiem?

Stad obszarem dochodzenia do takiej struktury i proby definicyjnego okreslenia
jest dziecieca przestrzen podworkowa. Ta z zamierzchlych czaséw i ta z czasow jeszcze
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nieodlegtych dla pamieci wspoélczesnych szes¢dziesigciolatkow, ale i mtodszych: dwu-
dziesto-, trzydziestolatkow, znakomicie pamietajacych swoje magiczne podwérka
i chetnie dzielgcych sie wspomnieniami, odnoszacych wszystko, co dobre w dziecin-
stwie, do podworka. Narracje o dziecku buduje w kontekscie podwdrka, opowiesé
o podworku snuje w kontekscie dziecinstwa, traktujac podwdérko dostownie - jako
plac przy domu, ale przede wszystkim metaforycznie - jako synonim szczesliwego
dziecinstwa. Pierwszy krok tak sformutowanej tezy zmierza ku prébom definiowania
przestrzeni podworkowej. I tu pomocne wydaja sie pytania o to, czyja to przestrzen.
Jesli dziecieca — na co jest hipotetyczna zgoda — to czy do dzieci nalezgca, przez dzieci
tworzona oraz specyficzna przez to, ze rdzna na réznych podworkach. Istotne wydaje
sie rowniez pytanie o to, jak zmienne w czasie i przestrzeni jest to miejsce z punktu
widzenia technicznego i technologicznego — zmieniajace si¢ lokalizacje i charakter
podworek, podwdrka realne - ,,tamto” klasyczne podworko - i rézne inne podworka
zaposredniczone w cyberprzestrzeni — ,,obrazowe”. Kolejnym krokiem jest rozwazenie
kwestii przestrzeni podworka, ktora jest wypelniona nowymi, specyficznymi relacjami,
reakcjami i eksperymentami (kreacjami). Dzieci wiedzg najwigcej i najlepiej o swoim
dziecinstwie oraz o tym, jak i na jakim podworku spedzaja i jak chcialyby spedzaé swoj
czas. Siggam do ich autobiograficznej narracji — réwniez tej zastanej w literaturze —
obrazéw podworkowego dziecinstwa.

»Nawroty i powtdrzenia sg elementem intelektualnie sugestywnym i pobudza-
jacym jak powracajacy motyw w muzycznym utworze. Ma to swoj urok, iz raz po
raz odstaniaja sie podobne perspektywy” (Suchodolski, 1970, s. 3). Mozna wszak, po
brikolersku manipulujac narzedziami i materialem badawczym, wynajdywac utajone,
nieprzewidywalne wczes$niej mozliwosci kryjace sie w nieurzeczywistnionych regutach
kultury. Mozna bowiem przyznac racj¢ radykalom twierdzacym, iz nic nowego pod
sloficem nie istnieje, ale i nie mozna odmowic jej tym, co twierdza, ze ,,(...) kazde po-
wtorzenie jest (pod pewnym wzgledem) niepowtarzalne i nowe” (Nycz, 2017a, s. 79).

Jesli uwaga badawcza ma skupiac si¢ na rutynowych praktykach zycia codzien-
nego (a takie konstytuuja zachowania na podwdrku) oraz spotecznego tworzenia
rzeczywistosci, to badania spoteczne dajg mozliwosci zastosowania wielu perspektyw
badawczych. Z tych o charakterze stricte jako$ciowym przydatna wydaje sie perspek-
tywa polegajaca na konstruowaniu opiséw spotecznych, w ramach ktorej stosowny jest
konstrukcjonizm, a wéréd metod - zbieranie dokumentéw oraz interpretacja danych,
analiza dokumentdw, analiza konwersacyjna oraz analiza dyskursu (Flick, 2012, s. 35).
Konstrukcjonizm, zwany tez konstruktywizmem, to wszak szereg programow episte-
mologicznych wywodzacych si¢ z réznych zalozen, ale o wspélnym sposobie badania
relacji miedzy czlowiekiem a rzeczywistodcia - jej odstaniania w kontekscie procesow
spolecznego jej konstytuowania (Flick, 2012, s. 37). Konstruktywizm spoteczny Al-
freda Schiitza czy Petera Bergera i Thomasa Luckmanna, ale i Kennetha Gergena to
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badanie sposobdw spotecznego postrzegania i konwencjonalizacji codzienno$ci oraz
tworzenie wiedzy na ten temat — wybrane do zalozen teoretycznych podstaw badan,
ktore niczym kalejdoskop pokazg zjawiska w ich réznych konfiguracjach czy barwach,
dajac odniesienia przy odkrywaniu, postrzeganiu i definiowaniu znaczen. ,,Jesli chce-
my zrozumie¢ proces tworzenia znaczen, musimy zacza¢ od zbadania, w jaki sposdb
ludzie, instytucje i procesy komunikacyjne wytwarzaja spoteczne §wiaty stanowigce
przedmiot badania” (Flick, 2012, s. 38).

W badaniach jako$ciowych (humanistycznych) dominujgca — cho¢ nie jedynie
logiczna i pewnie stuszna - jest logika postepowania indukcyjnego (Creswell, 2013,
s. 87). To naukowy kanon - z pryncypium, ale i niedomknieciem we wskazywaniu
dociekanych oczywistosci. Mozna zalozy¢ badawcze dzialania syntetyzujace i anali-
zujace oraz dyskurs wokot nich - dostrzezony w toku podmiotowych zachowan. Lo-
gika indukcyjna rozpoczyna si¢ od zbierania informacji i zadawania pytan, a poprzez
analiz¢ danych i polaczenie ich w zakresy tematyczne, ktore zostaja poddane analizie,
badacz konstruuje uogolnienia — réwniez korzystajac z wezesniejszych doswiadczen
oraz literatury (Creswell, 2013, s. 87). Plac zabaw, zabawa czy hustawka jako synek-
dochy podwdrka to podstawowe elementy tej figury stylistycznej. Logika indukcyjna
i retrospektywa nie bedzie odlegta w czasie, przynajmniej nie na tyle, by aspirowa¢
do badan przekrojowych. Migawkowo$¢ ma tez dotyczy¢ i ogladu biezacego — wspol-
cze$nie badanych zjawisk zwigzanych z rzeczywisto$cig podworek.

Zgodnie z zalozeniami badan jako$ciowych przy konceptualizacji ram pojecio-
wych konieczne jest dokonanie adekwatnego przegladu kategorii podstawowych
i réwnoznacznych z tym, co znamienne wspodlczesnie w zmediatyzowanym, glo-
balnym $wiecie. Mieszczacych si¢ jednakowoz w kontekscie podworka - ,,tamtego”
sprzed przelomu milenijnego i tego po nim. Podwdrka jako miejsca (i nie-miejsca),
przestrzeni (przestrzeni trzeciej), gdzie spelniaja si¢ rozne aspekty dziecinstwa.
Lokowanie naukowych dociekan w interpretatywnej orientacji metodologicznej —
wymagajace zastosowania adekwatnej struktury, innej od pozytywistycznej — zwalnia
z jarzma nienagannego porzadku wywodu, podzielonego na czgsci od teorii przez
metodologie po cze¢$¢ empiryczng. Zdaniem Mirostawy Nowak-Dziemianowicz
(2016) w orientacji interpretatywnej, odmiennie niz w scjentystycznej, inna jest
rola teorii i poje¢ z niej wyprowadzonych. W paradygmacie pozytywistycznym
teoria przesadza o wszystkim — o stosowaniu jezyka adekwatnego do wybranej
teorii i postugiwaniu sie nim czy o sposobie formulowania pytania badawczego.
To swoisty bieg na orientacje, gdzie modyfikacja trasy w trakcie biegu stanowi btad
w sztuce. Zupelnie inaczej moze czu¢ si¢ badacz patrzacy na obiekt swoich zabiegow
badawczych z perspektywy interpretatywnej. Tu absolutnym prymatem jest pytanie
badawcze, pytanie o wazny fragment rzeczywistosci spolecznej, istotny dla bada-
cza przejaw ludzkiego zycia. Taka ciekawo$¢ i che¢ odpowiedzi na zadane pytanie
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kierunkuje i uruchamia przyjety i skonstruowany plan dzialania. Jesli juz wiadomo,
czego badacz szuka i po co idzie, a znajduje kierunek, to wtedy dobiera teorie, po-
jecia i kategorie — w pedagogice, ale i w pokrewnych jej dyscyplinach naukowych.
~W badaniach prowadzonych w interpretatywnej orientacji metodologicznej teoria
(czy tez wiele roznych teorii) pojawia si¢ na kazdym etapie, w kazdej fazie badan”
(Nowak-Dziemianowicz, 2016, s. 16).

W ogladzie ontologicznym podwdrko jako miejsce i nie-miejsce, miejsce trzecie,
ukonkretniajacy sie pragmatycznie byt podmiotu w przestrzeni (domowej, poza-
domowej, hybrydowej) jest jego stygmatem - realnym i wirtualnym, z trajektorig
zapo$redniczonego upodmiotowienia. Epistemologicznie jest to funkcjonowanie
spotecznego podmiotu w pamieci o miejscu przeszlosci — temporalnie i horyzon-
talnie realizujacej si¢ w terazniejszo$ci. Takie miejsce pulsuje w swej wielowymia-
rowosci znaczen, przybierajac posta¢ (ksztalt) radykalnie dynamiczny i otwarty
w powiazanych sensach spolecznych i pedagogicznych - z uzytecznoscia jezyka
poznej nowoczesno$ci. Pospolite semantycznie podworko generuje zwyczajno$c,
powszednio$¢, codziennosé i tkwi gleboko w upodmiotowionym dziecinstwie. Jawi
sie — poprzez uzycie narzedzi stow — jako archetyp zasztosci w budowaniu konstruk-
cji deskryptywnych i eksplanatywnych. Czy to aby nie zbyt karkolomne metodolo-
gicznie, kiedy jako brikoler na stare i nowe podwodrko wspdtczesnego, globalnego
dziecinstwa popatrze przez pryzmat retrotopii Zygmunta Baumana i pamigciomiejsca
Marii Mendel i Wiestawa Theissa? Czy zatem podwérko z witrazem barw folkloru
i spontanicznej zabawy, dziecinstwo z symbolami i archetypicznymi znaczeniami,
z akuzmatami ukladanych bon motéw to nie jest pamigciomiejsce realizujace sie¢
w retrotopii? (Mendel, Theiss, 2019, s. 10-11)

Rozpoczynajac wedréwke po labiryncie badan jakosciowych (Smolinska-Theiss,
Theiss, 2010) z wyznaczonym celem, a priori stawiam pytanie badawcze: Jakie sa
nowe podworka wspolczesnego dziecinstwa? Dociekanie badawcze ma forme pyta-
nia, bo poruszam sie w tematyce dziecinstwa, chce zauwaza¢ dziecigcg ornamentyke
ciaglego dopytywania; parafrazujac ja, legitymizuje jednoczesnie jako dorosta forme
naukowego zdziwienia.

Dla(tego)czego brikolaz (?)

Jako perspektywe badawcza postanowitem wybra¢ brikolaz - to wizja badacza ja-
kosciowego, ktory jako swoisty majsterkowicz jest tworca patchworkéw badawczych.
Brikoler ma do dyspozycji znakomicie wyposazong ,,skrzynke z narzedziami’, ktére
wyjmuje w zaleznosci od sytuacji, w ktorej sie znajduje. Metafora skrzynki z narze-
dziami postuzyli si¢ Ted Benton i Ian Craib przy okreslaniu roli filozofii dla nauk
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spotecznych (Hejnicka-Bezwinska, 2008, s. 57). Tworze¢ brikolaz - rodzaj wytworu
stanowigcego pewna — cho¢ niejednolitg — wielobarwna calo$¢, ztozong z réznych
kawatkow ,,pozszywanych” ze soba. Brikolaz stanowigcy obraz badanego fragmentu
rzeczywistosci — przestrzeni podworek, akcentujacy ich aspekt pedagogiczny - stad
brikolaz pedagogiczny. M6j brikolaz ma znamiona konstruktywistyczne i to po-
dejscie badawcze pozwala go nazywac brikolazem metodologicznym - tak nalezy
rozumie¢ moje zaangazowanie badawcze, proces wspottworzenia wiedzy o dziecigcej
podworkowej rzeczywistosci z przenikajaca do nich rzeczywisto$ciag mobilnych
medidéw ekranowych i charakterystyczng ich rozprzestrzenialnosécig (Dziadzia,
2014; Jenkins, Ford, Green, 2017). Metodologia pozwala, by w moich dziataniach
brikolerskich stosowa¢ réznorodne — réwniez nietradycyjne — metody i techniki;
wymagaja one jednak perspektyw i narzedzi. Siggnatem po wigcej niz jeden para-
dygmat (Szczepska-Pustkowska, 2011, s. 29), przyjmujac ten interpretatywny, a takze
paradygmat nowych mobilnosci.

Jak opisa¢ badacza jako$ciowego uwiedzionego brikolazem? Pomocg stuzg
teksty Normana K. Denzina i Ivonny S. Lincoln (2014), ktérzy proponuja widzie¢
brikolera jako naukowca, przyrodnika, badacza terenowego, dziennikarza, krytyka
spolecznego, artyste, performera, muzyka jazzowego, producenta filmowego, twoérce
patchworkow, eseiste. Rzecz w tym, Ze legitymizowanie i podejmowanie upatrzonej
tematyki (ktéra ,,chodzita” za badaczem od wielu lat...) wydaje si¢ proporcjonalne
o tyle, o ile badacz dysponuje obrazami popartymi wiedza i doswiadczeniem z tych
dziedzin. Zatem jako dziennikarz uprawiajacy przez wiele lat reportaz i piszacy eseje
bylem bardzo blisko brikolazu.

A co jest produktem wysitku brikolera, jego interpretatywnych dziatan? ,,(...) zto-
zony podobny do patchworku brikolaz, refleksyjny kolaz lub montaz — zesp6t ptynnych,
wzajemnie powigzanych wizerunkow i reprezentacji. Ta struktura interpretacyjna
jest jak zszyta ze skrawkow kotdra, napisany tekst lub sekwencja powigzanych ze
sobg reprezentacji” (Denzin, Lincoln, 2014, s. 28). Most Brooklinski cho¢by, pomost
miedzy starym a nowym, inspiruje w swojej biografii, dowodzac jako$ciowej narra-
cji, uzmystawia réznorodnos¢ wspolnot interpretatywnych. ,,Przedstawia droge tam
i z powrotem miedzy publicznym a prywatnym, mi¢edzy nauka a sacrum, miedzy
badaniem naukowym a artystyczng ekspresjg” (Denzin, Lincoln, 2014, s. 5). Mnie
uwiddl... Wygladem, ale i historig budowy i nieprzecietnymi ludzmi, ktérzy go wy-
mysélili i stworzyli®.

> ,Most Brooklinski zostal pomyslany jako brama wjazdowa do miasta — wspaniala, wywolujaca
podziw i szacunek i budzgca ambicje i nadzieje; mial by¢ pomnikiem ludzkich marzen i dokonan, odwagi
i wytrwalosci” (Rittenhouse, 2021, s. 91). Jego projektantem i budowniczym byt August Roebling (studiowat
na politechnice, byt tez filozofem, grat na pianinie i flecie), ktory mowil o moscie, ze to wspaniale dzieto
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Joe Kincheloe (2001, s. 679), konceptualizujac brikolaz jako nowy rygor w ba-
daniach jakosciowych (to takie jego spoleczne soczewki teoretyczne w dazeniu do
uzyskania bardziej zlozonego zrozumienia zawiloéci projektowania badan), pisze:

(...) bricolage unika zaréwno powierzchownosci zakresu metodologicznego, jak
i parochializmu niedyscyplinarnych podejs$¢. Pojecie bricolage uznaje dialektyczny
charakter relacji dyscyplinarnych i interdyscyplinarnych i promuje synergiczne
interakcje miedzy tymi dwoma pojeciami. (...) W tym kontekscie bricolage dotyczy
nie tylko rozbieznych metod dochodzenia, ale takze zréznicowanego teoretycznego
i filozoficznego zrozumienia réznych elementéw napotkanych w akcie badan.

Narracyjny brikoler snuje opowie$¢ po swojemu; raportuje z badan, ale tez kon-
struuje swoja wersje $wiata osadzong w okreslonej tradycji, w jakim$ paradygmacie
(postpozytywistycznym czy konstruktywistycznym na przyklad). Moze si¢ miedzy
nimi poruszaé, przyjmujac tez pewng perspektywe i ,,(...) dziala pomiedzy i wewnatrz
rywalizujacych i naktadajacych sie na siebie perspektyw i paradygmatéw” (Denzin,
Lincoln, 2014, s. 27). Dla brikolera teoria jako artefakt kulturowy i jezykowy, jest
sposobem rozumienia, nie jest ,,(...) wyjasnieniem natury, lecz raczej opisem relacji
wobec natury. Moze dlatego brikolezy trzymaja si¢ z daleka od zastanych wskazéwek”
(Kincheloe, McLaren, 2014, s. 451). Nie znaczy to, Ze nie czynig wiele, by rozwija¢
i przeksztalca¢ teorie spoteczng, udoskonala¢ metody badan oraz strategie interpre-
tacyjne (Kincheloe, McLaren, 2014, s. 452).

Brikolaz porecznie ttumaczy metafora krysztalu, bo jest on jak krysztal: narra-
cja ztozong z nieskonczonej liczby ksztaltow czy senséw chocby. Jak krysztal mieni
sie kolorami teczy — tworzy réznorodnos¢ z przeplywu wchtonietej i przeniesionej do
tekstu zewnetrznosci - to taki pryzmat: paradygmatu czy perspektywy. ,,(...) kazda
opowie$¢ jak swiatlo oswietlajgca krysztal, odzwierciedla perspektywe zdarzenia”
(Denzin, Lincoln, 2014, s. 27). Tak jak w Wankowiczowskiej Karafce La Fontainea.
Brikolaz to jednak co$ wigcej niz kojarzona i faczona z nim triangulacja, wiecej niz
miks metod. Konstrukcja tworzona przez brikolera (interpretacyjnego, narracyjnego,
teoretycznego, politycznego czy metodologicznego) wykracza poza to, co paradyg-
matyczne, i siega po estetyke i technike montazu na przykfad, bo akurat ma je pod
reka. Oba spojrzenia przydaja sie przy analizie przywolywanych tresci. Metoda mon-
tazu stuzy jako metafora do zestawienia tresci z réznych watkow — taczenia kadrow
i sekwencji w filmie. Pozwala na pentimento — czego nie ma w obrazie, pojawia si¢
i zostaje w $wiadomosci, bo trafia do odbiorcy niczym domyst. ,,To, co nowe, jest tym,

sztuki, a jego konstrukcja bedzie wiecznym dowodem energii, przedsiebiorczosci i bogactwa wspélnoty,
ktéra ja wzniesie (Rittenhouse, 2021, s. 92).
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co zostalo ukryte przez poprzedni obraz” (Denzin, Lincoln, 2014, s. 25). Jest w tym
co$ z muzyki jazzowej:

(...) w tekstach bazujacych na metaforach montazu, patchworku, jazzowej im-
prowizacji wiele rzeczy zachodzi réwnolegle (...) prace wykorzystujace montaz
symultanicznie kreuja, ustanawiajg moralne znaczenia. Przemieszczaja sie one
od znaczen osobistych do politycznych, od lokalnych do historycznych i kultu-
rowych. Sg tekstami dialogicznymi. Zakladajg istnienie aktywnej publicznosci.
Tworzg przestrzenie wymiany miedzy uczestnikiem a autorem (Denzin, Lincoln,
2014, s. 26).

Brikolaz jest niezaspokojony w sieganiu do bogactwa strategii badawczych, dyna-
miczny, co skutkuje zréznicowaniem ontologicznym i epistemologicznym, oraz wielo-
wymiarowy. Dynamika relacji jednostek do kontekstu i réznych powigzan, w ktérych
to konstrukcjach funkcjonujg z uzyciem wielu metod, do analiz wielowymiarowych,
to fundament zainteresowan brikolerskich, by ztozy¢ te elementy w calos¢ i dostarczy¢
wiedzy - o relacjach w kontekscie kulturowym, odmiennej interpretacji, wykrytych
znaczeniach i przewidywanych skutkach (Kincheloe, McLaren, 2014, s. 455).

Istotg brikolazu jest tez idea krytycznej ontologii, a takze jej podwodjnego wymiaru.
Rzecz w tym, ze obiekt dociekan badawczych jest poznawczo ztozony i nie da sie go
opisac jako zwartg caloé¢, zatem badawcze zajmowanie sie owa zlozono$cia generuje
niejako istote konstruowania ludzkiej subiektywnosci. To, co kulturowe i spoleczne,
tacza powigzania dynamiki, tworzac wigksze konstrukcje. Nieracjonalne byloby opi-
sywanie calej rzeki; brikoler dostrzeze i zafascynuje si¢ jej fragmentem (Kincheloe,
McLaren, 2014, s. 455). I na jednym elemencie sie skupi, wiaczajac kalejdoskop po-
znawczy, ogladajac zjawisko z réznych perspektyw, uje¢, dobierajac takie narzedzia
i techniki, by zobaczy¢ jak najwiecej, ale z pokorg badacza oraz swiadomoscig, ze nie
wszystko sie uda, Ze nie wszystko da sie dokonczy¢.

Interdyscyplinarnos¢ jest konstytutywna dla kazdego ujecia brikolazu, stad i trud-
nos$¢, by jego epistemologiczng innowacyjno$¢ pogodzic¢ z teoretyczna koherencja.
Stad eklektyzm zaangazowania w strategie metodologiczne i w przestrzen nowej kon-
ceptualizacji (Kincheloe, McLaren, 2014, s. 450). Istotne, ze brikolaz ,,(...) uwypukla
relacje pomiedzy perspektywa konkretnego badacza a ulokowaniem go w ramach jego
wlasnej biograficznej historii” (Kincheloe, McLaren, 2014, s. 450).

Subtelno$¢ réznicy jest kluczowa w brikolazu, jako wazny element pragmatyki
badawczej kieruje bowiem brikolera ku hermeneutyce - pod warunkiem oczywiscie, ze
badacz chce spelni¢ si¢ w szczegoélach i jest sklonny zajmowac sie elementami w catej
ich réznorodnosci, by szuka¢, odnajdywac i wskazywac relacje do calosci (Kincheloe,
McLaren, 2014, s. 454).
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Postmodernistyczna réznorodno$¢ $wiata, nieograniczony do niego dostep z roz-
norodnoscig informacji - to cho¢by uzasadnia wybor podejscia glebszego i wielowy-
miarowego, ale w pelni odpowiedzialnego subiektywizmu. Czego nie daje juz jedna,
cho¢ uznana, ale ograniczajaca metoda (Sadon-Osowiecka, 2009, s. 72, zob. tez Kubi-
nowski, Nowak, 2006). ,,Bricolage pozwala unikna¢ redukcjonistycznej monologowej,
uporzadkowanej i pewnej wiedzy wytworzonej w z gory zatozony sposob narzuconymi
z zewnatrz metodami, prowadzacej do porzadku i pewnosci” (Sadon-Osowiecka,
2009, s. 77).

Realia Zycia, prywatne sprawy dziejace si¢ podczas zawieruchy historii - to sposob
ujecia typowy dla brikolage’u. Dlatego brikoleur nie musi tworzy¢ specjalnych
narzedzi badawczych. Moze wykorzystac to, co przynosi mu zycie (np. zaslyszane
gdzie$ rozmowy, nieformalne wypowiedzi, zaobserwowane zdarzenia, wlasne
wspomnienia i do$wiadczenia, istniejace oficjalne dokumenty i teksty, wytwory
wykonane w zupelnie innym celu - np. rysunki, teksty, notatki, projekty uczniéw
(Sadon-Osowiecka, 2009, s. 78).

Brikolaz zmierza do szerokiej prezentacji tematu wymyslonego czy upatrzonego
przez badacza z zalozeniem, Ze ,,(...) wszystkie dociekania sa zawsze ograniczone
i niekompletne - ale ze $wiadomoscia przydatnosci czy potrzeby konfrontowania —
przewidzianej do konfrontacji z czytelnikiem wiedzy, z pasujacymi/adekwatnymi
technikami i metodami” (Sadon-Osowiecka, 2009, 78). Brikolaz to

(...) unikalna metoda, uzyteczna w jednym szczegdlnym przypadku. Nie mozna mowié
wigc, ze brikolage nie jest naukowym podejsciem i ze dzigki niemu mozna zupelnie
dowolnie interpretowa¢ rzeczywisto$¢, tworzac dowolne fantazje. Jest bardzo mocno
osadzony w teoriach, ktore rozszerzaja perspektywy (Sadon-Osowiecka, 2009, s. 78-79).

Jacek Piekarski (2006, s. 101) stwierdza, ze dla brikolera ,,(...) poznanie jest raczej
aktem tworzenia i jawi si¢ jako Zywy zwigzek przeksztalcania i bycia przeksztalcanym”.

Bricoleur nie glosi prawd ostatecznych, bo refleksje, wnioski zostawia czytelni-
kowi - nie domyka wiec swojej ,skrzynki z narzedziami”. Skupia swoja uwage
i dzialanie na kolekcjonowaniu wiedzy, za$ piszac, tka narracje z materii uznanej
za przydatng i z dokonywanym ciggle osadzaniem swojego ja w sieci powigzan
otaczajacego $wiata spolecznego (Sadon-Osowiecka, 2009, s. 77).

Jako ,,ja — badacz” dokonuje osobistego wartosciowania i cechy brikolazu, ak-
centuje ze swojej perspektywy: (a) wielo$¢ réznych narzedzi, (b) kolekcjonowanie/
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gromadzenie réznych informacji i wielu zrdédel, (c) tworzenie tekstu pracy, ksigzki
unikalnej, bo pisanej bez wczesniejszych konstrukcji metodologicznych, (d) pocza-
tek drogi bez okreslonych szczegdtow (koncepcji) i koncowego rezultatu, (e) wyko-
rzystanie nie wszystkich zebranych materiatéw, a jedynie tych, ktore wpasowujg si¢
w kompozycje (Sadon-Osowiecka, 2009, s. 80).

Studiujac Mysl nieoswojong Claude’a Lévi-Straussa (2001), Metody bada# jakos-
ciowych Denzina i Lincoln (2014), ale i Teorig krytyczng i badania jakosciowe. Rewi-
zje Kincheloe i McLarena (2014), ukonkretnialem w sobie brikolaz, jego cechy oraz
przydatnos¢. Mozolnie wylanial sie z mgly niezrozumienia, stawal sie coraz bardzie
ujeciem bardzo mi przydatnym. Teksty Lévi-Straussa oraz jego odniesienia antropo-
logiczne do ludéw pierwotnych i zbieracko-towieckich wciaz mnie twdrczo niepokoja.
I nie z powoddw li tylko sentymentalnych i pasji poznawania i analizy tradycji. Do-
$wiadczenia te przystaja do odczytania zwigzkow kulturowych pomiedzy tym, co bylo,
a tym, co jest — pasuja do warsztatu brikolera. Lévi-Strauss dowodzil, jak plemiona
dokonujg kategoryzacji zjawisk, wlgczajac je do swojego systemu wiedzy — nazywa-
nego przez badaczy konstruktem kulturowym. Podwérko, ale i miejsce zabaw dzieci
moze by¢ ,,(...) potraktowane podobnie jak egzotyczne plemie, gdzie zwyczaje maja
swoja wewnetrzng logike, a interpretacja badacza ujawnia ja, pokazujac w réznych
perspektywach” (Sadon-Osowiecka, 2009, s. 80). Tematyka badawcza wraz z metoda
stanowi w brikolazu podstawowg strukture relacji badacza. Brikoler teoretyk porusza
sie pomiedzy, ale tez jednocze$nie poza perspektywami czy paradygmatami i racjona-
lizuje ich przydatno$¢, dopasowuje do swojego problemu badawczego. U mnie bedg
to podworka, poprzedzone pytaniem ,jakie?”. Miejsca zabaw, przestrzenie i miejsca
dziecka - te wspolczesne, ale i dawne (druga polowa minionego stulecia) oraz bardzo
dawne (dzieci ludéw zbieracko-towieckich).

Pisze tekst, ktory jest kolazem — wybrzmiewaja w nim teorie naukowe, ale w kon-
teks$cie mojego indywidualnego wyobrazenia i wyboru. Peregrynacje po tekstach
innych - tych z kultury popularnej cho¢by® — to marszruta moimi $ciezkami i moja
interpretacja faktow i moja perspektywa. To wlasciwe, bo - jak pisze Teresa Sadon-
-Osowiecka (2009, s. 81) - ,,(...) zaangazowanie osobistego sposobu patrzenia na te
metode¢ badawczg jest wlasnie istota bricolage’u. Udawanie, ze nie jestem osobiscie
zaangazowana w rozumienie tego pojecia, byloby oszustwem i sprzeniewierzeniem
sie jego eklektycznym regutom” Uwypuklenie ,,ja — badacz” nijak si¢ ma do bufonady

¢ Jak na przyktad Traktat o tuskaniu fasoli Wiestawa Mysliwskiego (2007), bo to opowie$¢ narracyjna
niezwykle osobista z perspektywy bohatera relacjonujacego swoje zycie w monologu do nieokreslonego
i tajemniczego przybysza. To swoista medytacja autora nad rolg przypadku i o niezapomnianych doznaniach
z dziecinstwa. Tu jako brikoler widze siebie i swoja narracje.
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i zarozumialosci, bo jako osoba w drodze wiem, co to jest umiar’, ale i pycha, o ktdrej
pisze Magdalena Szpunar®. Tak mysle, cho¢ myslenie, jak pisze Tomasz Szkudlarek
(2010, s. 8), nigdy nie jest oczywiste. ,,Nie boimy sie w towarzystwie popelnia¢ bledow,
bo od przyjaciél nie oczekujemy poklasku, nie domagamy si¢ uznania, tylko liczymy
na prawde i zyczliwo$¢” (Chutoranski, 2020, s. 11). To przestanie bior¢ z rozméw
profesora Roman Lepperta w jego ,,Akademickim zaciszu” (pomystodawcg nazwy
jest profesor Bogustaw Sliwerski). To rozwijajace, merytoryczne spotkania w gronie
0s6b wzajemnie zyczliwych - takie mam zreszta odczucie i przekonanie. Zyczliwo$¢
to regula tej konwencji, swoistej krainy tagodnosci, by méwi¢ metaforg zaczerpniety
z koncertdw poezji §piewanej. Gosciem ,,Zacisza” byl miedzy innymi Maksymilian
Chutoranski, a kanwg rozmowy jego ksiazka Nie (tylko) ludzkie wymiary edukacji
(2020) - monografia napisana z nadzieja na rozniecenie mifosci do okreslonego my-
$lenia o $wiecie i edukacji. Autor pisze bez obawy stawiania odwaznych, cho¢ niepew-
nych hipotez, uzywania dziwacznych poje¢ czy semantycznych naduzy¢. I nie boi sig,
bo pisze do przyjacidl. Osmiela, a to wazne i dla mnie. Wszak wybralem badawcza
podrdz z pozornie tylko tatwym w obstudze brikolazem. To metodologia szczegolna
i przez to intrygujaca.

Nie bez powodu jako forme wypowiedzi wybralem esej, bo brikolaz jest mu nie-
zwykle przyjazny. Nadto inspiracja do przyjecia takiego sposobu narracji stalo si¢ dla
mnie dzieto wydane w 1580 roku, ktérego autor zastanawial sig, jak ubra¢ w stowa,
jak zestawi¢ swoje mysli — dodajmy — o wychowaniu i do$§wiadczeniu dziecinstwa.
Dzieto nazwal po prostu... Proby. I owe Essais Michela de Montaignea zrodzily si¢
jako narzedzie, technika pisarska, a materig byto dziecko i dziecinstwo. ,,Nigdym nie
widzial ojca, chocby syn jego byl garbaty albo zolzowaty, aby go przez to nie uznat
za swego; nie dlatego aby (o ile nie jest catkiem omamiony rodzicielskim przywig-
zaniem) nie spostrzegal tej utomnosci, ale zawsze¢ to jego dziecko!” (Montaigne,
2021, s. 258)°. Zachetg do wyboru eseju jako formy wypowiedzi, do uzbrojenia sie
w sile potrzebng do obrony tego wyboru i odporu spodziewanych zarzutéw byly

7 Przynajmniej pedagoga wychowania fizycznego, ktéry sam zresztg probowalem doprecyzowad,
piszac: ,,Umiar pedagoga wychowania fizycznego to umiejetno$¢ rozumniej powsciagliwosci wobec ekstre-
malnych form aktywnoéci fizycznej czlowieka, z maksymalna troska o jego harmonijny rozwé;j” (Siwicki,
2017b, s. 54).

8, Przyjecie postawy — nie dostrzegam - nie istnieje, staje si¢ zwalniajaca nas od troski, wygodna
ramg. Wytracanie ze strefy komfortu, zadawanie trudnych, czasami bolesnych pytan traktuje jako naczelne
zadanie nauki” (Szpunar, 2020, s. 305).

° Autor zamierzal pierwotnie nada¢ dzietu forme listow, ale wybrat forme zupelnie nowa, ktéra nazwat
essais — czyli ,,pierwsza préoba” dziela lub ,wyprobowanie” W 1580 roku ukazaly sie ,,Proby Pana Michata
pana de Montaigne, kawalera Orderu Krolewskiego i kamerdynera zwyczajnego Jego Krélewskiej Mo$ci”
(Essais de Messire Michel seigneur de Montaigne, Chevalier de 'Ordre du Roi, et Gentilhomme ordinaire de
sa Chambre).
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stowa o jego oczywistym miejscu w pedagogice autorstwa Zbigniewa Kwiecinskiego'®,
ale i argumentacja Manfreda Spitzera, przekonujacego do uzywania w nauce jezyka
nieskomplikowanego i pisania wprost''. Stad w mojej narracji pojawia si¢ stylistyka
postmodernistyczna i eseistyczno-metaforyczna, ale i wspomnieniowa czy komen-
tujaca. ,Ontogeneza intelektualisty nie jest powtorzeniem filogenezy myslenia” — tak
pisze Bogustaw Sliwerski w tekscie Pedagogika holistyczna (2020b, s. 18). To inspiracja
Zygmuntem Baumanem, ktéry dokonuje pokrzepiajacej konstatacji o tym, ze nie
musimy kurczowo trzymac sie liniowego rozwoju nauki, by swoja biografie wpisywac
w jej rozwoj (Bauman, Kubicki, Zeidler-Janiszewska, 2009, s. 15). ,,Zbyt szybko zyjemy,
niczego nie da si¢ dokonczy¢ ...”. To z kolei stowa Tomasza Szkudlarka (2010, s. 51).
I te przeslania towarzyszyly mi w moich badawczych wedréwkach przy tworzeniu
brikolazu o Nowych podwérkach wspétczesnego dzieciristwa.

Janusz Korczak, rozmawiajac z dzie¢mi, nie moéwil do nich z gory, lecz znizat si¢ do
wysokosci oczu dziecka (Michalak, 2013, s. 14). Na Kongresie Kultury Polskiej w roku
2016 jedna z prelegentek (profesor pedagogiki) opowiedziala drobny niby epizod, zda-
rzenie... Kiedy zajrzata pod st6l i uklekla, by podnies¢ rzucong przez wnuczke zabawke,
zrozumiala perspektywe widzenia dziecka. Nie uzywam, a przynajmniej unikam, zwrotu
»pochylanie si¢ nad sprawami dziecka’, bo ma on konotacje¢ ustuznej taskawosci. Na
dziecinstwo patrze z perspektywy troski o sprawy dziecka i jego podworek.

Refleksyjna eseistyke wspieram analizg dyskursu (Duszak, Kowalski, 2013; Howarth,
2008; Polkowska, 2001) - gléwnie tekstowego — po to, by uchwyci¢ niuanse struktury
i funkcjonalno$¢ obrazow $wiata dzieci bawigcych sie na ,,réznych” wspodtczesnych
podworkach. Dyskurs traktuje jako zdarzenie interakcyjne, ale tez typ wypowiedzi
i wytwarzania wiedzy (szerzej zob. Hejnicka-Bezwinska, 2008). Analiza dyskursu jako
metoda jest bardzo tolerancyjna wobec wyboru danych, a wiec i Zrédet stanowigcych
repertuary interpretacyjne (Silverman, 2012, s. 201); jej sedno jednak to analiza pro-
wadzgca ku temu, co robig ludzie z duzg dozg refleksyjnosci wynikajaca z opowiadanej
historii, odtwarzajacej obiektywnie istniejaca rzeczywisto$¢ (Silverman, 2012, s. 201).

12 Powoluje sie na recenzje ksigzki Nie (tylko) ludzkie wymiary edukacji (Chutoranski, 2020), w ktdrej
Zbigniew Kwiecinski stwierdzit migdzy innymi: ,,Jest to ksigzka detronizujaca pedagogike i edukacje (opie-
ke, wychowanie, ksztalcenie) jako skoncentrowang na cztowieku jako jednostce i demaskujgca glupawke
pedagogiki i edukacji skoncentrowanych na ich samych, a pomijajaca troske o réwnorzedne nam, co do
prawa do zycia, rozwoju i szczescia inne zywe istoty, a takze troske o $wiat nas i je otaczajacy (...) ksiazka
jest napisana pieknie, z odrzuceniem $cisle scjentystycznych regul pisarstwa akademickiego, w kierunku
starannie refleksyjnej eseistyki” (Chutoranski, 2020, czwarta strona okfadki).

1 ,0d dawna chciatem z moimi ksigzkami i artykutami dociera¢ do coraz liczniejszego grona czy-
telnikéw. Podczas pobytu w Stanach Zjednoczonych nauczylem si¢ pisa¢ zrozumiale. Przyjacidtka — zona
mojego dwczesnego mentora (...) wybijala mi z glowy wszelkie uczenie brzmigce ozdobniki (...) U nas
niestety wcigz uwaza sie, Ze niezrozumiale teksty s3 nieomylnym wskaznikiem glebokiego myslenia” (Spitzer,
2021, 5. 9).
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W prowadzonym dyskursie wykorzystam nauke jako repertuar, ujmujac go w skuteczne
ramy, narracje zorganizuje za$ wokol metafor. To starania o kreatywno$¢ w brikolerskich
zamystach i dzialaniu. Starania skoncentruje na prowadzeniu dyskursu naukowego, ktory
wyjasnia okreslong aktywno$¢ oraz ,,(...) wspiera dyskurs pedagogiczny w nabyciu kom-
pletnosci glebi, korespondujac ze zlozong naturg wychowania” (Nowak, 2008, s. 507).
Uwzglednie rdzne aspekty otoczenia — napotykane miejsca i przestrzenie, okazje dla
dzieci do zabawy. Za uniwersalne uznaje¢ podejscie, by najpierw rozpoczynac od pytania
»jak?”, przechodzac nastepnie do pytania ,,dlaczego?”. Dane niewywotane (pojawiajace
sie naturalnie) uzyskiwalem z (mini)etnograficznych obserwacji mojego obecnego po-
dworka na osiedlu strzezonym oraz z przywotanych w narracji danych innych badaczy.
W analizie przedmiotu badania z perspektywy teorii dyskursu celowe bedzie zatem
opisanie, ale najpierw zrozumienie, interpretacja oraz ocena czy wypracowanie wyjas-
nien, ktdre postuza ujawnieniu czasem skrzywionego rozumienia i pozwolg je na nowo
postrzega¢. Narracja o podworku to swoiste studium przypadku, gdzie mozliwa staje
sie analiza poréwnawcza. Stosowanie metod jako$ciowych do zbierania i generowania
materiatu empirycznego jest blizniacze do metod badan historycznych czy etnograficz-
nych, zatem zbierajac dane, wykorzystam réznorodno$¢ ich Zrédel i baze tekstow, archi-
wum uzupelni¢ za$ danymi z wywiadéw poglebionych czy obserwacji uczestniczacej,
baczac tez na konteksty strukturalne i funkcjonale badanych zjawisk (Howarth, 2008,
s. 214-215). Analize danych empirycznych podporzadkowuje trzem nastepujacym po
sobie operacjom proponowanym przez Davida Howartha (2008, s. 215-216): prezentacji
tre$ci w formie tekstowej, odniesieniu istniejacych ram teoretycznych do sproblematy-
zowanego przedmiotu badan oraz analizie materiatu.

Badajac dyskurs, zaczynamy rozumie(, ze nie ma jakiej$ jednej ,,prawdy”, lecz raczej
istnieje wiele (czasami sprzecznych) prawd lub wersji, a jezyk nie ,,opisuje pewnej
stabilnej rzeczywistosci’, tylko wytwarza wiele mozliwych interpretacji tego co
rzeczywiste. (...) Naszym zadaniem jest tez przekonywanie innych, ze nasze tezy
i interpretacje sg zardwno wiarygodne, jak i prawdopodobne i ze nie wziely sie
z powietrza ani nie sg tylko jakims subiektywnym, niewyraznym przeczuciem, lecz
argumentami opierajacymi sie na materialach zawartych w zgromadzonym przez
nas archiwum (Rapley, 2013, s. 221).

Gromadzenie réznych materialow i zarzadzanie nimi (selekcja) podporzadkowuje
pytaniom badawczym, ktore stanowig kierunek postepowania badawczego — doku-
menty najpierw odkrywam, a te juz jako przydatne zyskuja status Zrédla w zestawie
zebranych materialéw jako zbiorze danych. Dokumenty pochodzg ze Zrédet zastanych,
ale i wytworzonych na potrzeby badan; zrodla pierwotne to te z ,,pierwszej reki’, wtor-
ne za$ to te, ktdre zaistnialy w innym czasie i miejscu, s3 ,,z drugiej reki”. Zrédlem
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dokumentdéw byty artykuly z gazet i czasopism, publikacje akademickie — monografie,
opracowania czy artykuty, rzadko publikacje oficjalne, tzw. rzadowe. Poza tym pa-
mietniki czy wspomnienia, biografie oraz literatura i poezja, ale i sztuka: malarstwo,
fotografia. I w znacznym zakresie internet. Korzystatem tez z badan etnograficznych
czy netnografii (Kozinets, 2012), ktore byty realizowane z uzyciem réznych technik
i metod — migdzy innymi wywiadu czy badan fokusowych. Przez pojecia dokumentow
i tekstow rozumiem ich wielo$¢ i ré6znorodnos¢ tego, co pisane czy wizualne. To do-
kumenty odczytywane i wykorzystywane w codziennym zyciu chocby: ,, Zakaz wstepu
na daszek” — jako przyktad tekstu z mojego podwdrka. I nie chodzi o ich literalne
znaczenie. Bedg to tez tresci pojawiajgce si¢ na ekranie smartfona czy komputera,
wypowiedzi studentéw na zadany temat: ,,Podwdrko mojego dziecinstwa’, ale i teksty
literackie — opowiadania, wiersze. Bedg to takze odniesienia do filméw fabularnych
czy dokumentalnych oraz reportazy.

Nasze interakcje z dokumentami nigdy nie sa neutralne i nigdy nie mamy z nimi
do czynienia w kategoriach abstrakcyjnych. Zawsze zajmujemy si¢ nimi w jakims
konkretnym, lokalnym kontekscie, a to znaczy, ze zawsze odczytujemy je lub po-
stugujemy sie nimi w pewien okreslony sposéb (Rapley, 2013, s. 158).

Dokumenty i teksty gromadzone i wybrane poddaj¢ analizie przez pryzmat ich
funkcjonalno$ci i perfomatywnosci specyficznej dla tekstu. Wynika to z ogladu $wiata
przy wydobywaniu znaczen ,,(...) w trakcie opisywania czego$ w taki a nie inny sposob
(...) dzieki takiemu lub innemu opisowi [co$ — MS] jest udostgpniane, a [co§ — MS]
wykluczane” (Rapley, 2013, s. 23). Stad przygladanie sie, jak dochodzi do wytwarza-
nia i uwzgledniania wzoréw (na przyktad faktow); jakie dzialanie i wiedza wynikaja
z codziennosci oraz jaka jest specyfika owej wiedzy i dzialania (Rapley, 2013, s. 27).
»Sposob, w jaki pojmujemy rzeczy, pojecia i idee uznawane za zrozumiate same przez
sie, nie jest ani naturalny, ani z géry okreslony. Jest wytworem ludzkich dzialan, inter-
akeji, historii, spoleczenstwa i kultury” (Rapley, 2013, s. 21). Nie ma niestety ,,(...) ze-
laznych zasad i prostych technik, z ktérych mozna fatwo stworzy¢ zbiér pewnych
jasnych wskazowek lub metod” (Rapley, 2013, s. 28). Prowadzenie analizy dyskursu
to zatem nieproste zadanie, bo nawet terminologia réznicuje badaczy, ktérzy mowia
o dyskursach, ale i repertuarach interpretatywnych, o tozsamosciach, ale i pozycjach
podmiotu, o kategoriach, ale i kategoriach przynaleznosci. Przytaczam rozmaite kon-
teksty, w jakich wytwarzajg si¢ przydatne teksty czy dokumenty; analizuje to, co one
»mOwig’, wnoszac wiedze do brikolerskiej narracji. Uwzledniam to, co ludzkie, ale tez
to, co ,nieludzkie’, bo wszak i przedmioty wytwarzaja dziatanie czy interakcje miedzy
ludzmi. Balansuj¢ miedzy pedagogika antropocentryczna, ale i nieantropocentrycz-
ng — obie traktujac na réwnych prawach. ,,(...) badacze moga probowaé pracowac
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z obrazami, pozwoli¢ im przemoéwi¢ wlasnym glosem, zamiast prébowac zmusic je
do wpasowania si¢ we wcze$niej nakreslone schematy myslowe” (Banks, 2013, s. 161).
Dlatego korzystam gtéwnie z materiatéw wizualnych. Wazne w fotografiach jest to, co
zostalo utrwalone w kadrze, dlaczego jest to dla mnie wazne - wyjasniam w podpi-
sach do zdje¢. Fotografia jako metoda i technika stanowi w przedlozonej monografii
forme ilustracyjna tekstu z tendencjg do eseju fotograficznego; jego regula jest feno-
menologiczny uktad zdjeé, ktory stanowi opowies¢ — przedstawiam moje subiektywne
doswiadczenie z mojej dyskursywnej perspektywy. Stosuje podpisy (ani dlugie, ani
krotkie), cho¢ nie ma regul, czy i jakie by¢ powinny (czy samo zdjecie jest wystar-
czajagcym tekstem?). Z naukowego punktu widzenia i staranno$ci narracji uznatem,
ze podpisy sa niezbedne, a minimum to rok i miejsce wykonania zdjecia. Fotografie
to dane niewywolane, to etnograficzne zapisy z dzialania w interakcji. W kazdym
z przypadkow chodzito o wydobycie ekspresji przywolanego zjawiska.

W czgsci poswieconej zabawie zajme sie jej naukowymi koncepcjami oraz te-
oriami, zatem warto przyblizy¢, co znaczg i jak je definiowa¢. Co do koncepcji, to
zwraca uwage definiowanie jej przez Richarda L. Atkinsona (1990), wedtug ktérego
to: ,,(...) pewien sposdb postepowania, ktérym postuguja sie ludzie, aby skutecznie
dziata¢ i wspoldziala¢. Marian Nowak (2008, s. 38) sens tego przestania rozumie
jako ,,(...) wyrobienie sobie jasnej idei i pojecia o §wiecie, w relacjach do §wiata oraz
zwigzanych z tym dzialaniach. (...) Rozwiniecie antycypacji w odzwierciedlaniu do
przysztego dzialania, dzieki ktdremu jednostka pewna sytuacje uwaza za wazng dla
siebie i innych” Nowak pisze, ze pojecie koncepcji w pedagogice zwyklo si¢ stosowac
w kontekscie praktyki. Modele (reprodukeja jakiego$ zjawiska ulatwiajaca badanie)
z kolei sg zaliczane do elementéw sktadowych teorii, ktore zawieraja czasem wiele
koncepcji. Mozna wiec przyja¢, iz koncepcje sg adresowanym dla praktyki przekazem
zwigzanym z modelem (Nowak, 2008, s. 38).

Greckie theaomai znaczy ‘oglada¢, kontemplowa¢, obejmowac jednym spojrzeniem
to, co si¢ oglada’ Zatem teoria oznacza te szczegdlng ceche aktywnosci umystu kierujgcg
czlowieka ku uogolnieniom i holistycznemu pojmowaniu rzeczywistosci (Nowak, 2008,
s. 41). Nowak (2008, s. 41) wskazuje w tym kontekscie na ,,(...) zauwazalny wysilek
o charakterze bardziej myslowym niz praktycznym, chociaz bardzo istotny dla dziafal-
nosci wychowawczej”. Przywoluje tez definicje teorii autorstwa kilku uczonych, miedzy
innymi Freda N. Kerlingera (1986, s. 9), ktory widzi teorie jako: ,,(...) uktad powigzanych
wzajemnie poje¢, definicji i stwierdzen, ktore przedstawiajg usystematyzowane ujecie
zjawisk o specyficznych racjach zmiennych z zamierzeniem wyjasnienia i przewidywa-
niu tych zjawisk” Z kolei wedlug M. Brodbecka (1963, s. 44) ,,(...) teoria jest zbiorem
praw i wszelkich stwierdzen w danej teorii, zaréwno wyjasnione, jak i te wyjasniajace,
sg generalizacjami”. Przywolany wreszcie William Wiersma (2007, s. 17) pisze, ze, ,,(...)
teoria jest takim ogdlnym ujeciem zjawisk, w ktdrym zmierzamy do ich wyjasnienia
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w sposoOb usystematyzowany”. Teorie rozumie¢ nalezy w znaczeniu potocznym oraz
teoretycznym. W tym pierwszym przypadku jest ona synonimem tego, co stanowi efekt
refleksji, w drugim — ma zwigzek z poznanym dzialaniem czlowieka i te dziatalnos¢
nalezy odréznia¢ od praktycznej czy tworczej (Nowak, 2008, s. 19-20).

Bogustaw Sliwerski akcentuje i dostrzega pozorny dysonans pomiedzy teorig
a praktyka (tez w kontekscie wychowania), ktora wszak pozostaje z nig w zwiazku,
bedac zrédlem informacji, wskazan, uzasadnien oraz ocen. Stad propozycja rozu-
mienia teorii w szerokim znaczeniu - wéwczas sg one ,,(...) uogoélnieniami dokona-
nymi na podstawie naukowej analizy rzeczywisto$ci zmierzajacej do sformulowania
o niej empirycznych lub analitycznych twierdzen” . W zakresie waskim zas sg to: ,,(...)
sady, ktore w okreslony sposob odnosza si¢ do wielu faktow szczegélowych jako ich
uzasadnienie lub wyjasnienia” (Sliwerski, 2008, s. 14). Doprecyzowujac rozwazania,
Sliwerski (2008, s. 14) dodaje, ze

(...) dzieki teorii naukowej uzyskujemy wiedze o interesujacych nas zjawiskach,
wystepujacych miedzy nimi zwigzkach i ich charakterze oraz wynikajacych z nich
nastepstwach. Jest ona zatem zbiorem uporzadkowanych praw lub/i prawidiowosci,
ktore stanowia wewnetrznie spojna konstrukcje logiczna.

Pedagogika jest ta nauka, w ktorej ,,(...) oprécz budowania teorii poszukujemy
implikacji praktycznych (...) Nieustannie bowiem odkrywamy rozbieznosci w zakresie
relacji teoria — praktyka” (Nowak, 2008, s. 41). Powstaje watpliwos¢, czy teoria to co$
diametralnie réznego od praktyki. Jak zatem lokowa¢ teorig, ktéra wszak ma na celu
osiggniecie prawdy i przydatnos¢ w praktyce? ,,(...) w wychowaniu mamy do czynienia
zawsze z jakims$ rodzajem teorii, ktéra powstaje w zwiagzku ze §wiadoma dzialalnoscig
cztowieka” (Nowak, 2008, s. 41).

Struktura ksigzki

Rozwazania rozpoczynam od wstepu, w ktorym pisze o zalozeniach pracy, stawiam
gléwne pytanie badawcze oraz gléwna teze ksiagzki. Wprowadzeniem anonsuje i rozwi-
jam, przywoluje i wyjasniam treéci stanowigce o sensie podjecia tematycznych splotow
prowadzacych do odpowiedzi na pytanie o nowe podworko wspodlczesnego dziecin-
stwa, ktdre bedzie dla dziecka i dziecinstwa ,,miejscem magicznym” i wcigz waznym.
Poczatek kazdego z dziesigciu rozdziatéw zawiera zapowiedz najwazniejszych watkow.
Nowe podwérka wspélczesnego dziecifistwa to zakonczenie ksigzki, w ktorym w wy-
niku przywolanych faktéw, koncepcji, teorii czy definicji daje odpowiedz na pytanie
o nowe, hybrydowe podworka wspdlczesnego dziecinstwa — inne, ale réwnie istotne.
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W czesci pierwszej dokonam przegladu i omoéwie najistotniejsze perspektywy
i ujecia dotyczace przestrzeni i miejsc przebywania dziecka. To spojrzenie wydaje
sie warunkiem sine qua non zrozumienia dziecinstwa jako wartosci tozsamej dla
dziecka, ale i dorostego. Stad namyst nad dzieciecymi przestrzeniami podstawowy-
mi i spotecznymi, ktdre sg dzieciecym azylem bez dorostych, ale i tymi wspolnymi
z przestrzeniami spotecznymi dorostych. Stad tez namyst nad swoistym globalnym
ujednoliceniem miejsc i przestrzeni, gdzie sg jednak miejsca wspdlne, ale i pamie-
ciomiejsca — bedzie o ich wadze i oddzialywaniu na losy ludzkie, bo dziecko i dzie-
cinstwo, ale tez rodzice i dorosli - to uklad wspdtzalezny. Stad skorelowane proby
wyjasniania perspektyw determinujgcych dziecinstwo oraz podstawowe pytania
o dziecinstwo (jakie ono jest?) w otoczeniu i roli w nim dorostych. Pytanie stricte
przymiotnikowe, dlatego ze to, jakie jest dziecinstwo i jakie warunki zostang stwo-
rzone do jego czasownikowego spelniania, to klucz do powodzenia. To fundament,
by méwic o tym, jak bada¢ dziecinstwo z udzialem dzieci, bo one wiedza najlepiej,
czego potrzebujg — stad przywolane spojrzenie childhood studies. To wiedza potrzeb-
na do sensownego tworzenia miejsc i przestrzeni zabawy na podworkach, jakkolwiek
by one byty nazywane i gdziekolwiek by sie lokowaly — w realnej przestrzeni migdzy
blokami czy na ulicy albo za szktem smartfona. Jakich podejs¢ szuka¢ do badan
i studiow nad dziecinstwem? Ktdre sg najwlasciwsze ze wzgledu na réznorodnos¢
$wiata dziecka? Sg odmienne sposoby ich realizacji i traktowania ich z réznych
perspektyw ze wzgledu na afiliacje naukowg i zainteresowania badacza. Badania nad
dzieckiem i dziecinstwem bede omawial jako pedagog z perspektywy historycznej
oraz socjokulturowej. Pojawig si¢ co prawda akcenty polityczne w zwigzku z wladzg
rodzicielska chocby, ale nie beda one mialy statusu priorytetowego. Podobnie jak
zaproponowane spojrzenie psychologéw rozwojowych i kontekst rozwoju tozsa-
moéci dziecka. To wazne tto do konstruowania (nie)antropocentrycznego obrazu
dziecka i dziecinstwa, bo bez tej swiadomo$ci ontologicznej méwienie o dziecinistwie
w $wiecie zabawy i gry czy zabawek na podworkach zdaje si¢ by¢ nieco ,nieza-
opiekowane” naukowo. Dokonam rozstrzygniecia, czy gra komputerowa z punktu
widzenia wartosci przekazu i tekstu moze by¢ poréwnywana do ksiazki czy filmu.
Zwroce szczegdlng uwage na otoczenie medialne dziecka. I postawie pytania o to,
na ile interesujg je media nie tylko jako plac zabaw czy jego wirtualna mutacja.
Przeanalizuje media jako przestrzen, w ktorej pojawiaja sie dzieci. Ale i media,
ktére proponujg — przyswajane przez dzieci - tresci o charakterze opiekunczym,
ksztalcacym czy wychowawczym. Slowem: zastanowie si¢, jak patrze¢ na media
i dziecinstwo z punktu widzenia zanurzenia dziecka w zabawe, ale i w zwiazku z za-
daniami klasycznie pojmowanej edukacji. Rowniez edukacji medialne;.

W czgsci drugiej zamierzam rozwing¢ tematyke zabawy dziecka w kontekscie
pytania o to, co dzieci robig na podworku. I w kontekscie odpowiedzi, ze ,wiadomo,
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co’, w domysle znaczy ,,bawig si¢”. Jak sie bawig, dlaczego w réznym wieku roznie
i w réznych miejscach odmiennie? Stad ujecia i klasyfikacje zabaw i gier. Postawig
pytanie o miejsce zabawy oraz gry (ktéra w pewnych uwarunkowaniach nie jest za-
bawa) w edukacji. Cho¢ wyjatkowo$¢ i sens zabawy nie powinny by¢ dla pedagogow
oczywiste, to wcale nie jest to takie pewne. Przytocze opinie o traktowaniu zabawy
jako czynnosci niepowaznej, ale i wielce istotnej, bo znaczacej w rozwoju dziecka
ijego inteligencji. Poswiece uwage zabawie w $wiecie rzeczywisto$ci symulowanej i jej
znaczeniu w wirtualnym (nie)weryfikowaniu selfow. Przytocze teze o dialektycznym
charakterze zabawy i poszukam jej zaleznosci z kultura, bo zabawa, ale i zabawka —
choc¢by jako przedmiot posredni - s3 wazne. Stagd wysuptane z literatury definiowanie
zabawy i zabawki, ale tez powazne teorie naukowe badaczy wspolczesnych i myélicieli
z dawnych lat - jako spojrzenie klasykow (co ciekawe, wzajemnie oceniajacych sie
w interesujacej dyskusji, ktérej nie sposoéb poming¢ dla pelni wywodu).

W czesci trzeciej poszukam odpowiedzi na pytanie, co dla dzieci znaczy podworko
i jakie podworko jest dla nich najlepsze. Dokonam przegladu i analizy typéw podworek —
tych tradycyjnych z perspektywy ich zalet, lecz takze tych nietradycyjnych ,,podworek
komputerowych’, wskazujac na ich wady. Spojrze na pedagogiczng racjonalno$¢ podwor-
ka z perspektywy uniwersalnych jej wartosci wychowawczych, ale i w retrospektywie
wartosci nostalgicznych. Przywolujac konteksty politycznych uwiktan lat szes¢dziesia-
tych czy siedemdziesigtych minionego wieku, wskaze na cel i (watpliwy) sens nazywania
pedagogiky podworkows zjawiska, jakim bylo (i jest) dla dziecka podworko (i podworko
metaforyczne). Narracje poszerze o geneze oraz charakterystyke placow zabaw — czesto
podworek z ustawionymi urzadzeniami do zabaw, ale i fabrycznych projektéw powsta-
tych z wybujalych ambicji architektéw krajobrazu. Piszac o podwdrkach oraz ewolucji
placow zabaw, dotre do wirtualnych podwdrek i wirtualnych placéw zabaw oraz cyber-
parkow Iaczacych nature z technika. Takie spojrzenie legitymizuje sformulowanie tezy
o przestrzeni podworek globalnych, funkcjonujacych w symbiotycznej hybrydzie $wiata
realnego i wirtualnego. Postuze sie metafora podwdrka wirtualnych jaskiniowcow, tak
wyjasniajac sens rozumienia medium w kontekscie spoteczenistwa medialnego i sie-
ciowego, a takze zycia online jako jedynie epizodu w dziejach ludzkosci. Koncentrujac
si¢ na fenomenie cyfrowej gry i zabawy, wskaze na wirtualne przestrzenie zabaw, ktére
s3 zaniedbywane i niedoceniane, a ktore wciaz sg i by¢ powinny bliskie dziecku i jego
naturze. Ostatni akcent rozwazan o relacjach dziecka z podworkiem widzianym z dwéch
okien jego pokoju i o zabawie na nim to wnioskowanie oraz odpowiedz na pytanie, jakie
sg 1 jakie moga by¢ nowe podwdrka wspotczesnego dzieciristwa.
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Rozdziat 1. Dzieciece przestrzenie i miejsca
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Rozpziat 1

DZIECIECE PRZESTRZENIE
| MIEJSCA

Dzieciece przestrzenie spoteczne
Przestrzenie, gdzie (nie) chca dzieci
Miejsce, pamieciomiejsce i nie-miejsce
Przestrzen jako naukowa abstrakcja

stanowig podworka, gdzie nastepuje zderzenie dziecka z realiami Zycia poza

domem. Omowie przestrzenie zwigzane z dzieckiem i podwdrkiem - te bez
rodzicow i przeciwko rodzicom, w obu przypadkach - przestrzenie znaczone przez
dzieci. Przestrzenie, do ktérych nie dociera wzrok dorostych, a rodzicow zwlaszcza
- za progiem mieszkania, na klatce schodowej, ulicy przed domkiem jednorodzin-
nym. Bedzie o przestrzeniach, w ktorych dzieci trafiaja w kleszcze komercji, dziatan
kreowanych zakusami handlowcow, oraz o przestrzeniach medialnych z pokusa-
mi ptyngcymi wprost z ekranu smartfona. Zwrdce uwage na znaczenie miejsca

P roponuje spojrzenie na dziecigcg przestrzen publiczna, te podstawowa, ktora

i nie-miejsca, ale tez pamieciomiejsca; takze na przestrzenie, ktore sag naukowa
abstrakejg. Poszukam odpowiedzi na pytanie, jak dzieci funkcjonujg wéréd innych
- wspolnych beneficjentéw przestrzeni publicznej. I czy aby na pewno wszedzie
sa mile widziane. A jesli nie, to dlaczego? Zwrdce uwage na znaczenia miejsc jako
takich, ale i na miejsca tworzone — réwniez przez dzieci na nowo, bo wérod takich
widze nowe, hybrydowe podwdrka wspotczesnego i globalnego dziecinstwa. Takie
spojrzenie wydaje sie by¢ kluczem do rozumienia dziejacego si¢ tu i teraz dziecin-
stwa — spraw wspolnych dziecka i dorostego, dzieciecych przestrzeni spolecznych
spojnych z przestrzeniami spolecznymi dorostych.
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Dzieciece przestrzenie spoteczne

Wydaje sie, ze dzieci odczuwajg potrzebe przebywania w miejscach dostosowanych do
ich wzrostu, wieku, poziomu inteligencji czy aktualnych potrzeb psychicznych badz
fizycznych. Latwo to stwierdzi¢ — patrzac chociazby, jak raczkuja pod stot i, okrasza-
jac ten wyczyn u$miechem triumfu, oddaja si¢ zabawie w ,,szczesliwym upojeniu”
Tymczasem ,,Poza salami przedszkolnymi i ogrédkami dzieciecymi malo jest miejsc
publicznych dostosowanych do skali dziecka” (Tuan, 1987, s. 47). Nie inaczej bedzie
w przypadku nieco starszych dzieci, ktére zawsze rozgladajg sie za jakim$ schowkiem
- szafa w garderobie, a juz najchetniej strychem z mndstwem zakamarkow, staroci
i szans na odkrywanie tajemnic. Takie magiczne kryjowki to miejsce absolutnej pry-
watnosci, azyl, w ktérym nastolatek moze odda¢ si¢ marzeniom, przegladajac stare
zdjecia odlegtych krain na rycinach ksigzek dziadka. Okazji ku temu coraz mniej, bo
i starych domoéw ubywa - takich, gdzie trwaja przebogate zbiory rzeczy do przejrze-
nia, ktore przydadzg sie kiedys, naprawde zupelnie zbednych. Jako zyciowy balast
najczesciej trafiajg na $mietnik. Bo wszystko, co stare, zastapig nowosci, rzeczy modne
iuzyteczne, o co zadba wszechobecna komercja. Ubywa wigc miejsc pelnych tajemnic
naznaczonych przez cztowieka, ale i tych, ktore swa nieograniczong tworcza fantazja
wykreowatla natura. Te drugie kusza réwnie silnie. Dla dzieci to przezycie, kiedy do-
stang pozwolenie na noc w namiocie, nawet pod domem, w ogrédku, albo na jeszcze
wiekszg przyjemnos¢ — wyprawe z réwiesnikami na biwak, do prawdziwego szalasu
na skraju lasu z odgtosami dzikich zwierzat (Tuan, 1987, s. 48).

Dzieci majg poczucie wlasnosci, potrzebe posiadania czego$, co jest tylko ich;
pudlo pelne zabawek, nawet krzesto czy stolik. Nie walczg o te przedmioty, bo sa ego-
centryczne; chcg by¢ wazne dla otoczenia. ,Przedmiot albo kat w pokoju, na ktdry
dziecko jeszcze przed chwila nie zwracalo uwagi, staje sie cenny wtedy, kiedy inne
dziecko grozi wejsciem w jego posiadanie” (Tuan, 1987, s. 48). Podobnie zachowaja
sie w domu, ale i na podwdrku w piaskownicy; dziecko, walczac o swoje wiaderko,
sygnalizuje: ,Zauwazcie mnie, liczcie si¢ ze mng. Jestem!”. ,Dzieci sg karzetkami
dorostych, to jednak s3 gigantami we wlasnym $wiecie zabawek. Spogladajac na
dombki dla lalek oraz pociagi z wysoka i jak olimpijscy bogowie, rzadzg ich losami”
(Tuan, 1987, s. 42). Dzieci maja wybujalag wyobraznie i na miejsce patrza w pewnym
sensie beznamietnie, s3 w tym pragmatykami z natury. Odwrotnie niz doro$li, kto-
rzy wprost proporcjonalnie do przezytych lat obudowuja miejsca sentymentalnym
kokonem. Dziecko kieruje wzrok i koncentruje go na tym, co w danej chwili robi.
Nie rozpamig¢tuje; nie zastanawia si¢. Uczy si¢ i ,nie ma czasu” na przerwy, nostal-
gie, analizy, w czym celuja dorosli. Dziecko ma wyobrazni¢ potaczong z aktywnos-
cig. Stad zwykly patyk ma na swoich koncach pokretto, manetke gazu i hamulec
i z warkotem jak motor przyspiesza. Kilka gatezi i zalany deszczowka row to juz



DZIECIECE PRZESTRZENIE SPOLECZNE

twierdza dzielnych rycerzy na wyspie. Wyobraznie uruchamiajg obrazki w ksigzce,
na ekranie tableta. Dziecko blyskawicznie i ufnie wkracza w $wiat przygody i po-
dejmuje zabawe (Tuan, 1987, s. 49). Badacze i zwolennicy ksztalcenia i wychowania
rownoleglego, a wiec systemu pracy z dzieckiem poza szkolg, usitowali dowies¢
warto$ci propagowanych przez siebie srodowisk — pochodnych podworek i ulic - ich
swoistej metaforycznosci oraz zwigzku z funkcjami edukacyjnymi i rozwojowymi
w kontekscie przestrzennym. Podworkiem bywat dla wielu brzeg jeziora, gdzie przy-
chodzili uczy¢ si¢ zeglowac. ,,Przystan zeglarska byla naszym wodnym podwérkiem”
(Siwicki, 2011, s. 133). Przystan nad brzegiem jeziora, naturalna konfiguracja placu
przed domem, widziana z okien nad mazurskim jeziorem. Wodne podwoérka mialy
charakter otwartej przestrzeni publicznej. Przestrzen spoleczna, bez rodzicow, ale
i przeciwko rodzicom, kiedy samotnie wyptywali na wyspe, by pali¢ tam ognisko,
piec na patyku ztowione ryby i nocowac pod zaglem przerzuconym przez bom todzi.
Tam - w zabawie na wodzie, pomostach, $wietlicy z telewizorem albo glosnikiem
radiowym w hangarze.

To miedzy innymi dlatego zamyst czesci badaczy skierowal sie na dziecigcy prze-
strzen publiczng, ktora byta dostrzegana zwykle z perspektywy naukowcow zajmuja-
cych sie historycznymi aspektami dziecinstwa. Dla nich ulica i podwoérko stanowily
naturalng i zwyczajowa plaszczyzne kontaktoéw dzieci z rowiesnikami; byly miejscem
ich zabaw i spotkan. Nie brakowalo tak oczywistego, zazwyczaj niezwykle emocjo-
nalnego, opisywania w literaturze podworek i zdarzen z nimi zwigzanych. Nie tylko
w literaturze mlodziezowej. W wielu biografiach pojawia sie watek dziecinstwa, ktéry
czyni opis autorski nostalgicznie przebogatym; czytajacy rozpltywa si¢ w nim niczym
kawalek chatlwy w ustach, wyniesiony na podwoérko przez jednego z dzieciakéw. Po-
dworka byly dla dziecka przestrzenia podstawowa, bo na nich zderzato si¢ z trudnymi
czasem do zrozumienia czy zaakceptowania realiami zycia poza domem.

Przestrzen publiczna ma wymiar spoleczny; jest kategorig socjalizujacg; urzeczy-
wistnia sie w niej zycie spolteczne; jest przeciwienstwem przestrzeni prywatnej, tej
sytuujacej sie w rodzinie. Przestrzen publiczna to nietatwy do opisania konglomerat
przenikajacych sie interakeji spotecznych, gdzie w wyniku eksperymentowania wy-
tania si¢ (kreuje) spoleczne JA dziecka, jego indywidualnos¢ jako reakcja na relacje
z innymi, dokonuje si¢ rozpoznanie przyjazni w wyniku przynaleznosci do grupy.
Dziecieca przestrzen publiczna jest odmiang przestrzeni publicznej; jest tworzona
przez dorostych i uwzglednia ich jako fizycznych jej dysponentdw, ale to dzieci sg jej
beneficjentami. Nie nalezy do dzieci, ale to one stale naznaczaja ja pigtnem swoich
znaczen. Tak pojmowanej przestrzeni nie mozna sprowadzaé wylacznie do miejsca
kultywowania relacji w grupie réwiesniczej. To zbytnie uproszczenie, bo dziecigca
przestrzen publiczna to co$ wiecej niz plac zabaw czy skwer z dzie¢mi w réznym
wieku, z réznych doméw czy nawet réznych narodowosci.
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Przestrzen dziecinstwa jest tam, gdzie dziecko, tam, gdzie dzieci zbieraja doswiad-
czenia, tam, gdzie dzieci eksperymentuja; ale i tam, gdzie dzieci toleruja w swoim oto-
czeniu rodzicéw i jest im wszystko jedno, czy sa obok nich i na nie patrzg, lub wrecz na
to przyzwalajg. Ale chcg by¢ tez zupelnie same, bez jakichkolwiek ingerencji dorostych,
bez ich rodzicielskiej troski, bo chcg poprobowac czegos, co nieznane, ale i zakazane.
To warunki zdobywania doswiadczen wlasnych, ktére czasem bywaja bolesne, ale sg
bezcenne. Pierwsza z przestrzeni - ta bez dorostych, tatwiejsza do zdiagnozowania
dla nawet niewprawnego etnograficznie badawczego oka. Jest to bowiem przestrzen
dzieciecej aktywnosci, gdzie dorosli mogg by¢ obecni i gdzie dziecko nie zamierza sie
kry¢. To, co robi, jest transparentne, nie jest czym$ zakazanym. Przestrzen przeciwko
dorostym, niefatwa czgsto we wskazaniu i odréznieniu od tej bez dorostych, to miejsce
swoistej socjalizacji dziecka, miejsce o ciemnej, a nawet przestepczej konotacji. Dzieci
z natury lubig zapuszcza¢ si¢ w enklawy wolnosci, w miejsca, o ktérych dorosty nawet
nie pomysli, by ktokolwiek mogt sie tam skry¢. Nie dotrze tam i nie zobaczy, co zdarza
sie z udzialem dzieci. Kryjowki, zakamarki za garazami, ciemne zakatki piwnic, opusz-
czone baraki czy niezabezpieczone przed dostepem kogokolwiek budynki do rozbiorki,
pelne tajemniczosci ruiny. Im bardziej dziko i niedostepnie, tym lepiej. Okopcony sufit
w toalecie, wulgarne stowa na drzwiach kabin czy pozostawione slady zabawy - zgu-
biona czapka, rekawiczka. To takie zacisza dziecigcego mikrokosmosu, w ktérym bez
skrepowania manifestuja swoje zbuntowanie przeciwko temu, co narzuca im $wiat.
Taka przestrzen to obszar socjalizacji dziecka i sprzegajacych sie tam relacji, reakcji
i kreacji. Obie przestrzenie - bez dorostych oraz przeciwko dorostym - sg dla dziecka
niezwykle wazne; bez wahania mozna ryzykowac twierdzenie, ze wrecz niezbedne
jako element holistycznego rozwoju realizujacego sie na podworku - konstytutywnej
przestrzeni dzieciecej; rowniez kiedy jest ona tylko metaforg podwérka.

Dzieci tworza spontaniczne relacje z innymi - réwiesnikami czy dorostymi. Te
drugie, mikre na ogél, majg samozwanczy charakter. W sytuacjach realnych albo
zaposredniczonych, w rzeczywisto$ci zwyczajnej lub $§wiecie wymyslanym wchodzg
w relacje, czgsto eksperymentujac; pod wplywem impulséw ze spostrzezen kreu-
ja swoje zachowania, postawy czy wyglad. Gdy dziecko wchodzi w role, pierwotna
spontaniczno$¢ zmienia sie we wtdrng, z autentycznej i niczym niezmgconej - w mi-
mikryczng. Eksperymentowanie wydaje si¢ spontaniczne i wowczas kreacja jawi sig
jako bardziej czysta, autentyczna, bo wywotana z wlasnej woli, niezmgconej niczyja
ingerencja. Kreacja jako image w zachowaniu czy ubiorze i jako zmiana pod wply-
wem lub, mocniej, presja srodowiska bedzie mimikrg trwalg lub zawieszong w czasie.
Krotka gra, podwérkowy epizod na zasadach i wedlug prawidet wiekszosci lub osoby
zaaprobowanej jako przywddca.

Do wieku XIX dzieci z rodzicami zajmowali czynszowe kamienice, gdzie zatopione
w cieniu niewielkie place wcisniete miedzy fasady z oknami stanowity odbijajaca sie
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echem studnie z brama, za ktérg byla gwarna ulica. Inny, obcy $wiat. Prosto z zawil-
goconych klatek dzieci wpadaly na rowiesnikéw i sagsiadow. Nic nie uszto uwadze do-
rostych. Wérdd swoich bylo bezpiecznie. Wszyscy wiedzieli o sobie wszystko. Rodziny
w miastach zyly w jednym pomieszczeniu, ktore musialo spelniac¢ wszystkie funkgje.
Bylo zazwyczaj przedzielone szafg lub prowizoryczna kotara, ktéra wyznaczata miejsca
do spania czy cze$¢ kuchenng, bedacg tez i pralnia, suszarnig, a w soboty - faznig.
Centralnym miejscem bywat stdt z zawieszong nad nim lampa, zbierajacy domow-
nikéw przy codziennych czynnosciach. Przy nim dziecko dostawato jednodaniowy
zwykle obiad i odrabiato lekcje, wystuchiwalo dorostych i w ten sposéb ,,(...) miato
okazje uczestniczy¢ w intersubiektywnych procesach uzgadniania swojej wersji $wiata
z innymi mieszkancami” (Zwiernik, 2015, s. 34). Wowczas tez nie bylo takie oczywi-
ste, Ze dziecko ma mie¢ swdj kat. Nie mowiac juz o osobnym pomieszczeniu, a tym
bardziej pokoju na wylacznos¢. W nielicznych domach dziecko miato osobny pokdj
do dyspozycji, ale powszechnie, a na pewno w przypadku rodzin wielodzietnych,
dzielito go z rodzenstwem.

W domach inteligenckich obowigzywaly okreslone reguly, taka oczywistosciag
byto celowe odseparowanie dzieci - ktore spedzaly czas w specjalnie wydzielonym do
tego pokoju - od $wiata dorostych. To rozdzielenie powodowal odmienny rytm dnia
dzieci i dorostych, spotykali sie dopiero przy stole w porze obiadu. Pokdj dziecigcy
zapewnial swobode, dzieci — zaopiekowane przez opiekunke — nikomu z dorostych
domownikéw nie przeszkadzaty.

Nie znaczy to, ze dzieciom nie wolno bylo opuszcza¢ dziecigcego pokoju. Robily
to wtedy, kiedy tylko chcialy, jezeli byto po co (...). Bardzo atrakcyjnym miejscem
byta kuchnia, w ktorej dziato si¢ wiele ciekawych rzeczy, niestety niebezpiecznych:
rozpalona plyta kuchenna, prasowanie zelazkiem nad rozgrzana do czerwonosci
pod kuchenng blachg ,,duszg’, kotly z gotujaca sie bielizng w czasie prania, dwu-
palnikowa maszynka gazowa podfaczona gumowgq rurka do przewodu gazowego
w $cianie (ktora zreszta moj mlodszy brat $ciggnal na siebie wraz z gotujaca sie
na niej kaszka). Dzieci przebywaly wiec w kuchni rzadziej, niz miatyby ochote
(Szacka, 2013, s. 22-23).

Wraz ze zmiang sposobu zabudowy miejskiej, od czaséw powstania wielkich
osiedli dzieci dostaly przestrzen, ale nawet ciasnota matych mieszkan nie wypedzita
ich z rodzinnego domu. Nie mogto si¢ wi¢c oby¢ bez konsekwencji dla mentalnosci sa-
mych dzieci oraz form i treci ich podwdrkowego dziecinstwa. Na proces ten nakladaty
sie celowe dziatania réznych instytucji, ktére prowadzily planowe i podporzadkowu-
jace dzialania wychowawcze. Odgorna, panstwowa i polityczna kuratela realizowa-
na byla w praktyce przez spotecznikéw oraz instytucje o charakterze opiekunczym
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i wychowawczym, ktorych ekspansja podporzadkowywata dziecko ,,stosownym” celom
i widzianym przez nie rolom spotecznym.

Od polowy lat pie¢dziesigtych minionego wieku najistotniejszymi przemiana-
mi byly te dotyczace materialnego statusu rodzicow, co wigzalo si¢ z otrzymaniem
kluczy do wlasnego mieszkania. Zwykle zakladowego, z przydziatu albo dlugo wy-
czekanego w kolejce — spoldzielczego. Zwykle na osiedlu. Zanim zaczgto przenosi¢
sie do wlasnych mieszkan, w skromnych gabarytowo mieszkaly cale pokolenia. Tam
zwykle centralnym miejscem byl stof — najczesciej solidnej konstrukeji i okragtly. Stal
w kuchni - jedynym zazwyczaj pomieszczeniu dla wszystkich domownikéw. Czasem
niektorych z nich absorbowalo radio. Szumy i trzaski wytapywanych stacji zastgpit
z kolei z telewizor, cho¢ migajacy pasami i komunikatem ,,Przepraszamy za usterki’,
uwodzil co wieczdr: ,,(...) wirtualni bohaterowie stawali si¢ osobami bardziej znacza-
cymi niz bliscy doroéli. To oni wyznaczali mody, wskazywali rzeczy godne pozadania,
informowali o tym, co nalezy jes¢, jak si¢ zachowywa¢, gdzie bywac” (Zwiernik, 2015,
s. 34). Prawdziwej epokowej wrecz rewolucji dokonat komputer, zwlaszcza wowczas,
kiedy zostal podlaczony do internetu. Mieszkancy nowych osiedli co prawda nadal
mieli pokdj stotowy, ale tez osobna kuchnie, fazienke, sypialnie i pokdj dla dziecka —
czesto juz osobny z biurkiem i stojacym na nim komputerem, gdzie w kilka sekund
dziecko przenosi sie do $wiata wirtualnego. ,W przestrzeni tej nie ma dorostych, kto-
rych dziecko mogloby nasladowa¢, czy tez spierac sie o sposoby interpretacji zdarzen,
w ktorych wspolnie uczestniczg” (Zwiernik, 2015, s. 34).

Nowoczesny sposob zabudowy miast tworzyt lepsze warunki mieszkaniowe,
a dzieci — pozornie - zyskiwaly otwarte place do zabaw. W rzeczywistosci jednak
nalezaly one do dorostych, ktérzy permanentnie wywlaszczali dzieci z ich podwérka.
Potrzebne byto miejsce na parkowanie samochoddw, na smietniki i trzepaki. Tak
zacza! sie proces wypychania dzieci z przynaleznego im wszak kawalka placu, po-
dworka jako atrybutu dziecinstwa - ich przestrzeni spotecznej. Odzieraly dzieci z ich
podmiotowosci; ze zwigzkdw emocjonalnych z rodzicami czy roéwiesnikami. Doroéli
tak naprawde wyrzucili je z podwdrek, dajac im w zamian wlasny pokdj z kompu-
terem i zorganizowane na osiedlach place zabaw zwane paradoksalnie ogrédkami
jordanowskimi.

Nie ma wspolczesnie przestrzeni bez dzieci, ktorych - méwiac po korczakowsku
— zrobilo si¢ petno. Dziecko jest w otwartych przestrzeniach, ale porusza si¢ pra-
wie jak dorosly, prawie jak dorosty obywatel, pasazer, konsument, odbiorca tresci
medialnych i prawie do dzieci nalezy przestrzen podworka czy placu zabaw. To
prawie jest niedotknieciem doroslosci. Przestrzen otworzyla si¢ na dziecko, dajac
mu miejsce w markecie, banku, restauracji czy polityce i kulturze, ale to decyzja
doroslych, wynikajaca z ich motywacji. Stad nie przez wszystko, ale prawie kazdy
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przejaw wychowawczego rozsadku, ale i wygody przemawia racjonalizacja po-
stepowania. Wspodlczesne dziecko widziane jest juz nie tylko w domu, rodzinie,
w objeciach matki (Smolinska-Theiss, 2014a, s. 24).

Nie przypadkiem, bo zamierzony i pokretny cel elit politycznych i biznesu to
komercjalizacja dziecinstwa.

Podworko - ale tez plac zabaw czy lodowisko - to te przestrzenie publiczne, w kt6-
rych dzieci w dziataniach wspdlnych uzgadniajg tresci znaczen ich $wiata (Zwiernik,
2009a, s. 420). Dzieci robig to takze w galeriach handlowych czy korzystajac z urzadzen
cyfrowych. Dziecko porusza si¢ juz nie tylko w przestrzeni domowej i pozadomowej,
ale tez komercyjnej czy wirtualnej (zamiennie: zmediatyzowanej). I o tych dwdch
ostatnich nie wolno zapomnie¢, nie wolno ich bagatelizowac, wszak wraz z rozwojem
technologii zaczynajg nabiera¢ coraz wickszego znaczenia, dynamicznie zajmujac
przestrzen publiczng - z wielkim apetytem takze dziecieca: publiczng i prywatng. Za
kazdym rogiem cyfrowego ekranu, w kazdym zakamarku komercyjnych witryn na
wspolczesne dzieci czekajg cyfrowe nowinki, elektroniczne gadzety i zabawki. Dzieci
s odbiorcami komunikatéw medialnych, ale takze ich autorami. W ten sposdb zazna-
czajg przestrzen publiczna, w ktdrej pozornie sobie radzg, bo przedwczes$nie wychylajg
sie poza swoj dziecigcy $wiat, konsumowany i przynalezny ewolucyjnie dorostym. Ta
(przed)wczesna specjalizacja nie stuzy dziecinstwu, zwlaszcza ze podstgpnie polana
jest komercyjnym sosem zaostrzajacym apetyt na to, co najlepsze — dodajmy - zda-
niem producentéw i handlowcéw (Laciak, 2013, s. 11-12).

Dziecko trafia w przestrzen komercyjng i uwalnia si¢ spod ochrony rodzicow;
zyskuje dobra materialne, ale traci dobro ludzkie. A tam réznorodnosé¢ filmow, ksia-
zek, plyt, gier komputerowych, zabawek, ubran, przyboréw szkolnych, artykutow
spozywczych i innych towaréw z utrwalonym wizerunkiem medialnego bohatera
szybko staje sie obiektem dzieciecego pozadania. Konsumpcja jako element stano-
wiacy o tozsamo$ci wspolczesnych dzieci? Handlowcy wiedzg o tym dobrze, wiedzg,
ze dzieci sg z natury kolekcjonerami, chcg mie¢ cho¢by zbior figurek z jajek niespo-
dzianek. Kolekcja to duma dziecka, ale i mozliwos¢ wymiany. Komercja przenika do
zycia codziennego dzieci, bo posiadanie daje pozycje w grupie, hierarchizuje, i zeby
by¢ na topie, by nie umknely nowosci, nalezy nadgzac za oferta rynkowa. Dlatego do
ulubionych miejsc nalezg galerie handlowe, w ktérych stwarza sie okazje do kupowania
- dzieci znajg tam kazdy kat. Galeria handlowa inspiruje do wykazania si¢ kreatywnos-
cig w przekonywaniu rodzicéw do kupna zabawki. Podczas obserwacji pietnasciorga
dzieci pozostawionych przez opiekundéw przy stoisku z zabawkami zauwazono, ze
kazde z nich zachowywalo si¢ inaczej, chcac naméwi¢ rodzicéw na zakup zabawki,
ktéra im si¢ podobata (Zwiernik, 2015, s. 36). ,,(...) spory i kompromisy w dziecie-
cych grupach réwiesniczych naznaczajacych miejsca swego bytowania, prowadzg do
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poczucia wspolnoty podzielanych znaczen, intensyfikujacej wigzi z miejscami, w kto-
rych lokalizujg one swojg aktywno$¢” (Zwiernik, 2015, s. 37). Przestrzen zmediatyzo-
wana albo wirtualna i jej narzedzia dostepu, czyli elektroniczne gadzety — telewizor,
komputer, telefon komodrkowy, iPhone, iPod, Play Station i inne wtasnie tworzone
- to przedmioty stale obecne w codziennosci wspdlczesnego dziecka. Za ich posred-
nictwem ma ono nieprzerwany dostep do wirtualnego $wiata, w ktérym - wcielajac
sie w jedng z wybranych postaci — uczestniczy (Zwiernik, 2015, s. 34) w niezwyklych
wydarzeniach, przewaznie bardziej dramatycznych i obfitujacych w wiekszg liczbe
ekscytujacych wrazen niz te, ktére s jego udzialem w codziennym zyciu. Swobodnie
surfujgc w réznych wymiarach czasu i przestrzeni, deleguje dowolne decyzje na swoich
awatarow, wiedzac, Ze nie spotkaja je za to zadne nieprzyjemne konsekwencje, bo to
tylko niby-zycie w niby-$wiecie.

Przestrzenie, gdzie (nie) chca dzieci

Agnieszka Janik (2021) badala zachowania dzieci na podwoérkach Przedmiescia
Otawskiego we Wroctawiu. Dzieci ,(...) przeistaczaly przestrzen poczatkowo im
obcg i nieznang w miejsca wypelnione wlasnymi do$wiadczeniami. W czasie za-
baw nadawaly przestrzeniom wtlasne sensy i znaczenia, oswajaly je. Przestrzenie
i miejsca przeksztalcaly najczesciej symbolicznie — w wyobrazni - wedtug wlasnego
pomystu” (Janik, 2021, s. 371). Przykladem tego typu dziatan byla zabawa na klatce
schodowej, gdzie siedmioletnia dziewczynka ,stworzyla” wyimaginowane wtasne
studio i méwila o nim tak: ,Tu jest duzo miejsca i s3 schody, i moge wychodzic,
kiedy chce. A jak kto$ idzie, to od razu moge sobie udawac i nic nie robi¢, no,
tak normalnie. (...) To jest moja klatka” (Janik, 2021, s. 368). Kolejny przyktad to
zabawa chlopcéw siedmio- czy najwyzej jedenastoletnich w ,wojny na niby”, pod-
czas ktorych przestrzenie podworek stawaly sie miejscami ,swoimi” oraz ,,obcymi”.
Chlopcy atakowali, rzucajac kamieniami we wroga i okraszajac bitwe okrzykami
typu ,Uwazaj! Ostrzal!”, ,Teraz!”. Tak dokonywala si¢ interpretacja uzytkowanych
przez nich przestrzeni i nadawanie podwérkom funkcji - w tym przypadku mili-
tarnej. Z perspektywy dzieci ich wyobrazeniowe praktyki ksztaltowania przestrzeni
i miejsc zabaw mozna nazwaé znaczgcymi, bo umozliwiajg dokonywanie dowolnych
modyfikacji. Co wigcej, dzialania te byly wolne od kontroli dorostych. I co cieka-
we, te symboliczne dzialania nie zostawialy fizycznych zmian, byly niezauwazalne
dla innych dzieci nieuczestniczacych w tych zabawach, z tym Ze na ogét dzieci nie
mialy mozliwo$ci wywolywania realnych, znaczacych zmian w uzytkowanych przez
nie podworkach - nie przeksztalcaly ich fizycznie, pozostawiajac widoczne $lady
swojej aktywnosci (Janik, 2021, s. 369). Mialo to zwigzek ze specyfika badanych



PRZESTRZENIE, GDZIE (NIE) CHCA DZIECI

przez autorke podworek — dzieci nie bawity si¢ w piaskownicach i nie malowaly
kreda, zatem na podwérkach nie bylo babek usypanych z piasku, pozostawionych
fopatek ani malunkéw pokrywajacych $ciany i chodniki, nie byto porzuconych ro-
werdw, pilek i skakanek. Dzieci biegaly, wspinaly sie, bawily sie¢ w chowanego czy
berka. Z koniecznoéci niejako, bo na ich podwdrkach nie byto piaskownic, husta-
wek, placow zabaw. Nie byto zieleni. Stad dzieci a priori byty pozbawione tworczej
improwizacji, fantazjowania i przeksztalcania swoich przestrzeni zabawy. A kapsle
od butelek cho¢by czy inne przedmioty traktowaty jako $mieci, a nie przedmioty
przydatne w zabawie (Janik, 2021, s. 369).

Nie wszedzie dzieciece formy aktywno$ci, takie jak bieganie po podwdrkach i ska-
kanie po klatkach schodowych, zyskuja aprobate dorostych mieszkancow, zdaniem
ktérych zachowania dzieci przyczyniajg si¢ do niszczenia podworek.

Dzieci samopas puszczone. Biegaja, dra sie. Nie do$¢, ze tu syfi brudno, to te jeszcze
na nic nie patrza. Psuja, brudza. Ze schodéw zbiegaja, zaraz se ktdres zeby wybije,
to wtedy zobaczy (kobieta 60 lat).

O nic nie dbajg. Kopig ta pilke, a walg po $cianach! Brudzg, $lady robig. Nie dos¢,
ze brudno, to niszczg jeszcze, ze ten tynk to juz catkiem poodpada (me¢zczyzna ok.
55 lat) (Janik, 2021, s. 369-370).

Dzieci nie dbaly o porzadek i nie sprzataly swoich podwérek:

Tu by si¢ chcialo, zeby tu co$ bylo, ale tu si¢ nie da. O nic nie dbajg. Dzieci biegaja,
nic nie posprzataja, porzadku zadnego nie potrafig trzymac (kobieta 40-45 lat).

Nie pilnujg dzieci, niech pani patrzy, nooo, co to jest... Tak narwali tych zielonych,
pani patrzy, to kiedy$ bylo cate zielone, a teraz wyniszczyli to, pozrywali, nie sza-
nuja w ogodle, wlaza na ten mur, a niech ktéres spadnie, to czyja to wina. No, tu byt
taki wypadek, dziewczynke zabrali na pogotowie (kobieta ok. 60 lat) (Janik, 2021,
s. 369-370).

Z innych badan wyplywaja podobne wnioski, bo relacje dorostych wybrzmig
w podobnie nieprzyjaznym, pozbawionym tolerancji tonie. Swiadcza o tym stowa
kobiety w wieku 33 lat, matki dziewieciomiesi¢cznego dziecka: ,(...) jak w parku jest
np. plac zabaw, to te dzieci maja by¢ na placu zabaw, a juz na alejce, jezeli dziecko biega,
to juz jakie$ starsze osoby i co mnie dziwi, najczesciej sg to starsze panie, maja wiele
pretensji” (Chmurska, Laciak, 2013, s. 146). Mozna by przytaczac kolejne przyklady.
Z podworek chocby, gdzie starsi, poirytowani hatasliwoscig dzieci oraz ich psotami,
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wykrzykuja z okien i postulujg o cisze. To jednak nieliczne sytuacje. Czgsciej dorosli
chetnie widuja dzieci i chcg ich obecnosci. Ba, nawet o nig zabiegaja. A ma to zwiazek
z mediatyzacjg i komercjalizacjg przestrzeni spoteczne;.

Natomiast sytuacja postrzegania obecnosci dzieci jest odmienna i dzieci sa
dobrze widziane ,,(...) w miejscach publicznych, gdzie ich gestorzy majg nawet
przygotowang dla nich oferte. Nie jest to dzialanie spontaniczne, ale obliczone na
efekt. Instytucje komercyjne tak dbajg o potencjalnych konsumentéw w przyszto-
$ci” (Laciak, 2013, s. 355). Niczym specjalnie zaskakujacym sa niechetne reakcje
dorostych na przebywanie dzieci w miejscach publicznych, nawet tych dla nich wy-
znaczonych. Ich wyposazenie jednakowoz nie jest zwykle uzgadniane z potrzebami
dzieci (Laciak, 2013, s. 355-356). Tymczasem uwzglednienie dzieci¢cej partycypacji
w przestrzeni publicznej to przejaw respektowania praw dzieci (Laciak, 2013, s. 354).
Otwieranie si¢ na dzieci przez zawiadujacych instytucjami publicznymi zaczyna
nabiera¢ tempa. I cho¢ to jeszcze nie norma i do ideatu daleko, to do zadowolenia
dzieci i rodzicow blisko, zwlaszcza w przypadku placéwek o charakterze komercyj-
nym. Kierownik marketingu sklepu meblowego: ,,(...) im bardziej my sie przygo-
tujemy na ich przyjscie tutaj, im bardziej oni polubig sklep, czyli za pare lat to beda
nasi klienci” (Chmurska, Laciak, 2013, s. 146). Tylko naiwny moze si¢ spodziewa¢
obojetnosci — a badania to mogg jedynie potwierdzi¢ — trend jest zwyzkowy, bo jest
to zwyczajnie oplacalne i przektada sie na zyski biezace, tu i teraz, oraz zapewnia
je w przysztoéci. W réznych innych miejscach prawa bedg wymusza¢ sami rodzice
pojawiajacy sie z dzie¢mi. Urzedy sg doskonalym przykladem instytucji, w ktorych
dostrzezono juz, ze dzieci bedg si¢ tam pojawia¢ nawet w przypadku braku przy-
stosowan do ich obecnosci. Kobieta lat 39, matka dwojga dzieci, piecioipdtletniego
oraz dziewietnastoletniego: ,,(...) na przyklad w BUWie', na dole jest bawialnia i to
ma uzasadnienie, bo ja te dzieci moge zostawic¢ i p6j$¢ na gore czyta¢” (Chmurska,
Laciak, 2013, s. 149). Przygotowanie specjalnych udogodnien dla dzieci i rodzicow
nie tylko zwieksza im komfort bycia, lecz takze znacznie usprawnia funkcjonowanie
instytucji i utatwia jej pracownikom wypetnianie obowigzkow (Chmurska, Laciak,
2013, s. 156).

Pozyskiwanie klienta, najlepiej wiernego, to cel staran firm, ktére swoje ustugi
i produkty — wcze$niej zwyczajowo przynalezne dorostym - kieruja do dzieci, wie-
dzac, ze decyzja o ich zakupie nalezy do rodzicdw, ale pozyskanie dzieci i przyzwy-
czajanie ich do marki, miejsca to kapital na przysztos¢ ,,(...) dziecko, przychodzac
na $wiat, staje si¢ pelnoprawnym czlonkiem rodziny, a jego potrzeby sa zaspokajane,
czasami w pierwszej kolejnosci, przed potrzebami innych cztonkéw rodziny. To
wlasnie zjawisko wykorzystuja firmy” (Orlowska, 2013, s. 168). Dzieci dojrzewaja

' Biblioteka Uniwersytecka w Warszawie.
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szybciej, bo majg dostep do rozrywek przeznaczonych niegdys dla dorostych. Dorosli
za$ popadaja w infantylnos¢. Regres ten, ktory nalezy faczy¢ z nieradzeniem sobie
ze zYozonoscig zycia, popycha gusta ku kiczowi. ,,Rozwoj przestaje istnie¢, a dzieci
stajg si¢ doroste w momencie, w ktérym posiada sztuke chodzenia” (Ortowska,
2013, s. 168).

Chce si¢ temu przystuzy¢ propagowana w mediach konsumpcja - style zycia
z przerazajaca seksualizacja oferty trafiajacej do dziewczynek. Z calym asortymen-
tem mody i trendow z tatwoscig ksztaltujacych tozsamos¢ wspotczesnych dzieci, bo
rodzice czesto nie nadazaja za nowym lub nie majg czasu dostrzegaé, co w internecie
jest na czasie (Laciak, 2013, s. 354). Potwierdzajg to badania nastolatek zarabiajacych
w galeriach handlowych (Krason, 2013). Pikanteria i dosadno$¢ zanotowanych wypo-
wiedzi galerianek - badanie bylo skierowane do dziewczat w wieku 13-15 lat - prze-
raza. Bagatelizowanie konsekwencji swojego postepowania to wynik niefrasobliwosci
i niezaradno$ci w rozpoznawaniu otaczajacego $wiata; badane nie potrafily dostrzec
w prostytuowaniu sie — w perspektywie przysztosci — czego$ zlego. Tym bardziej do-
rosli zobligowani sg do dzialan wychowawczych, bo postawe i postepowanie dziewczat
— tych oczarowanych merkantylnoscia i sktonnych ja gloryfikowa¢ - taczy ubodstwo
emocjonalne (Krason, 2013, s. 350).

Miejsce, pamieciomiejsce i nie-miejsce

Dla czlowieka istotna jest przestrzen jego egzystencji — rozumianej jako $wiat zycia
codziennego, powstajacy w myslach, a realizowany w dziataniach, trwajacy jako
$wiat rzeczywisty. To ,,(...) $wiat subiektywny, dzielony z innymi ludZmi, gdyz inni
ujmuja ten $wiat w swej wlasnej perspektywie” (Jedrzejczyk, 2004, s. 101-102).
Jedna dzielnica uznawana jest za przestrzen zlg, inna - za atrakcyjng. W Warsza-
wie to Praga i Stary Zoliborz. ,W ten sposdb niejako uniwersalne dobro i zto majg
przestrzenna lokalizacje i materializujg si¢ w konkretnych miejscach, obdarzo-
nych swoistym genius loci” (Jedrzejczyk, 2004, s. 120). Taka interpretacja miejsc
i przestrzeni uzmystawia to, czym zajmuje si¢ geografia humanistyczna miasta.
Odrebnos¢ geografii humanistycznej legitymizuje spoteczna rzeczywisto$¢ miasta
z perspektywy czlowieka traktowanego jako osoba, a nie jako przedmiot. Chodzi
o czlowieka, ktory jest ,,(...) ograniczony z jednej strony fizyczng przestrzenig miej-
ska, z drugiej za$ przekraczajacy te przestrzen i tworzacy wlasne przestrzenie jako
typologie bytu” (Jedrzejczyk, 2004, s. 15). To, co humanistyczne, znaczy ni mniej,
ni wiecej, tylko ,,czytanie miasta’, ,odczytywanie” jego metafizycznego, ale i metafo-
rycznego sensu, gdzie najistotniejsze sa ,,(...) miejsca wspdlne, ktérych rozumienie
dotyczy spraw uniwersalnych (dobro - zto, zbawienie - potepienie, sens — bezsens,

69



70

Rozdziat 1. DZIECIECE PRZESTRZENIE | MIEJSCA

harmonia - chaos itp.), mitéw i symboli zwigzanych z historig tak miasta, jak i kraju
ojczystego” (Jedrzejczyk, 2004, s. 121).

Przenosiny do nowego mieszkania, na nowe osiedle przy nowej ulicy, do prze-
strzeni i miejsca zastanego i wykreowanego przez kogos sprawia, Ze poznawanie
i budowanie poczucia intymno$ci trwa dluzej. ,,Jesli przestrzen jest prawie nieroz-
poznawalna, to proces ten jest zgola niemozliwy. Przestrzen staje sie wtedy tylko
funkcjonalnym odpowiednikiem ulicy” (Jedrzejczyk, 2004, s. 175). Inaczej byto
w poprzednim miejscu, przy ulicy obdarzanej uczuciem (w zwigzku z jej intym-
nym poznawaniem); na ktdrej robito sie zakupy we ,wlasnych” sklepach i nosito
do naprawy buty do ,wlasnego” szewca®. Potwierdzajg to badania Yi-Fu Tuana
(1987, s.213-214), z ktérych jasno wynika, ze poznawane, ale jeszcze nieokreslone
przestrzenie - nowa dzielnica, ulica — zmieniajg si¢ w §wiadomosci, zaczynaja by¢
odczuwane jako miejsca bezpieczne i stabilne. Co wiecej, dzieje si¢ to szybciej,
jesli przestrzen ulicy jest ograniczona przez fasady domow, bo ulica bez zabudowy
nie ma granic i przez to jest stabiej rozpoznawalna. Ulica moze by¢ ,(...) «czescia
domu» cztowieka jako jego miejsce w $wiecie” (Jedrzejczyk, 2004, s. 175). Zatem
jesli ulica nie jest tylko traktem komunikacyjnym i bedzie znaczaca jako miejsce
indywidualnej i spotecznej egzystencji, bedzie ulicg o ,,Judzkim obliczu” i jako ze-
spol budynkow bedzie tworzyta ,,(...) niepowtarzalny klimat peten znaczen, sensu,
metafor” (Jedrzejczyk, 2004, s. 175). Pojawiaja si¢ emocje, ktore buduja stosunek
do ulicy i zaczynajg znaczy¢ w zwigzku z doznaniem bezposrednich doswiadczen,
»(...) kiedy dostrzega sie, ze z dzielnicg konkurujg inne, albo tez, ze co$ jej zagraza
W sposob rzeczywisty czy wyimaginowany” (Tuan, 1987, s. 214).

W miescie sg jednak i przestrzenie kontrastujace z cala resztg — zaniedbane i brudne,
jakby zapomniane. ,,Miejsca, gdzie kaze si¢ mieszka¢ tym, ktorzy z jakich$ powodow
nie pasujg do reszty mieszkancow” (Michel, 2016, s. 156). Malgorzata Michel okresla
je jako bez-miejsca, ktdre charakter i ducha zyskujg dopiero w zwigzku z konkretnym
dziataniem konkretnych osdb, tak stajac si¢ dla nich swoimi. Ta przynalezno$¢ spo-
woduje iz ,,(...) bez-miejsce ze swojej nijakosci staje si¢ miejscem posiadajagcym swoje
cechy, swoje wymiary” (Michel, 2016, s. 156). Miejsce takie charakteryzuje stabilno$¢
gwarantowana przez: (a) wzgledne oddzielenie od tego, co znajduje si¢ na zewnatrzi co
jest jednoczesnie zrédtem subiektywnego poczucia ,,bycia w”; (b) ciaglos¢ historyczna,
ktora zapewnia tozsamo$¢ w ujeciu diachronicznym; (c) duch miejsca, odmienno$¢ od
innych miejsc, czyli tozsamos§¢ w ujeciu synchronicznym (Michel, 2016, s. 157).

? TJa szedlem po lizaka do ,,Murku” albo ,,Szymkiewiczowej”; sportowe buty adidasa, by przyszy¢
prujace sie¢ trzy paski, nositem do ,Ostaniewicza”; dostawalem od mamy pie¢ zlotych, czyli ,,rybaka’, na
strzyzenie u ,,Auchiméw”, duetu braci fryzjerow, ktorzy cigli — o zgrozo dla nas mtodych chtopakéow - ile
mieli pod maszynka. Byly lata szes¢dziesigte. Mieszkalem w Ketrzynie.
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To wazne, bo bezposérednie i intymne doswiadczanie tego, co miejskie, ,,(...) staje
sie zrodlem aktywnosci spolecznej, ktora dzigki metafizycznemu odniesieniu nadaje
sens zycia kazdemu mieszkancowi miasta” (Jedrzejczyk, 2004, s. 121).

Maria Mendel (2017) bada miejsca, w ktorych dzieci lokuja swoja codzienng
aktywno$¢ w miescie (duzym miescie — Gdansku). Proponuje topochronotyp, kate-
gorie czasoprzestrzenng wyrazajaca profil czasu i miejsca, w ramach ktdrej odbywa
sie codziennos¢ dzieci. Bada te dziewigcioletnie i dwunastoletnie, bo chce w sposéb
opisowy zrekonstruowa¢ wspolny miejski swiat, w ktorym ludzie zyja razem, a nie
obok siebie. Chce odkrywac, a przynajmniej da¢ szanse (sobie, nauce) odkrywania
i,(...) odkrycia malo znanych wymiaréw zaréwno dziecinstwa, jak i dzieciecego
wspottworzenia miasta (miejskosci), jako — nie tylko romantycznego wzrastania (...)
lecz przede wszystkim jako odmiennego doswiadczenia miasta” (Mendel, 2017, s. 375).
Topochronotypu uzywa do opisu sposobu codziennego uzytkowania przestrzeni przez
dzieci. I to koncentrowanie si¢ na uzytkowaniu miasta przez dzieci — nie tylko gdzie,
ale tez i kiedy - ,,(...) jest niezwykle obiecujgcg perspektywg analizy przestrzeni, do-
tyka bowiem z jednej strony tego, co narzucone (...) tego, co spolecznie sugerowane
i konstruowane (...) jak i indywidulanych wyboréw i prob ksztaltowania wlasnych,
indywidualnych «miast»” (Nawratek, 2017, s. 401).

Wspolzamieszkiwanie swiata Mendel rozumie jako wspoélwypelnianie jego prze-
strzeni jako ,wspdlnego pokoju” - z patrzeniem na drugiego, by ,,posunac sie, zrobié
mu miejsce” (Mendel, 2017, s. 315). Przestrzen wspoélnie dzielona - ta stanowigca
badawczg tkanke w projekcie Wspédlny pokdj Gdarisk (Mendel, 2017) — to wynik inte-
lektualnej inspiracji koncepcja Jacquesa Ranciere’a, to zatozenie takiej sprawiedliwosci
spolecznej, ,,(...) w ktérej kazde dzialanie stanowi wyraz akceptowanego wzajemnie
ukladania si¢ w niej — zawsze wobec polozenia w niej innych, i w tym sensie — zawsze
z innymi” (Mendel, 2017, s. 316).

Wikazujgc na wlasng epistemologie patrzenia na zagadnienia czy problemy (in-
dywidualna perspektywa ksztaltuje oryginalnos¢), Mendel uzywa metafory soczewek
- zmieniajg one widzenie rzeczywistosci i tak samo inna staje si¢ perspektywa w pe-
dagogicznym mysleniu i dzialaniu. O pedagogice miejsca mozna wigc powiedzied,
ze ,,(...) stanowi obszar teoretycznej refleksji oraz praktyki badawczej i edukacyjnej,
ksztaltujacej si¢ pod wplywem zwrotu przestrzennego” (Mendel, 2017, s. 293). Miejsce
i jego przestrzenne wymiary — analizy zachodzgcych zjawisk, procesy i zaleznosci —
charakteryzuje mysl trialektyczna oraz inne niebinarne perspektywy. Zorientowanie
w pedagogice miejsca na wspdlnos¢ — pedagogika miejsca wspolnego — formatuje
niejako kazda podmiotowos¢ rozumiang jako bycie we wspdlnosci wtasnie. Taka ko-
munalno$¢ — communacity — skomunikowana z zasada pojedynczosci i wzajemnosci
buduje triade: singularity - reciprocity — communacity, ktora uprzestrzennia w swym
wyrazie powigzania w spofecznym dziataniu (Mendel, 2017, s. 288).
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Mendel w Pedagogice miejsca wspdlnego (2017) wskazuje na dobro wspoélne jako
zyskujace aspekt zrownowazonego rozwoju i odnosi to do sformutowanej na ten uzy-
tek tezy: ,,(...) robienia tego, co robi¢ warto — dla siebie i innych i wszystkich ludzi,
zawsze” (Mendel, 2017, s. 280). Mozna wigc mowi¢, ze zrownowazone dobro wspolne
jest wartoscig niezwykle cenng (najwyzszg), bo wywoluje praktykowang wspdlnosé¢
»pamietajacg” o retrotopii budowanych miejsc praktykowania wspolnosci, owych
miejsc wspolnych, ale i ,,(...) uzytkowania jako formuly racjonalnos$ci opartej na
wydobywaniu z przeszlosci tego, co warto robi¢ dzisiaj, by miato to sens takze dla
przyszloséci. (...) sa w spoleczenstwie demokratycznym jak najbardziej pozadane”
(Mendel, 2017, s. 280). Wydaje sig, ze dotyczy to i podworka jako takiego, bo nie
tylko dialektycznie binarnego, ale tez ,tamtego’, tradycyjnego czy wirtualnego jako
miejsca w przestrzeni, gdzie przestrzennos$¢ jest skierowana w namysle do sfery tak
fizycznej, jak niematerialnej. Przydatnos¢ przy konceptualizacji poje¢ kluczowych dla
przestrzennego ujmowania podworka jako miejsca wspdlnego pozwala czerpac z tria-
lektyki Edwarda Sojy (1996) , ktéry wskazywal na spacjalizacje (uprzestrzennianie),
autoryzujac takze zwrot przestrzenny. Soja w przestrzeni dialektycznej wychodzi poza
binarne, ciasne jej ujecie jako klasycznej przestrzeni fizycznej, czyli materialnej - od-
czuwalnej, spolecznej - istotng czyniac dla jej epistemologii — kontestujagcej dialektyke
(ale jej nie negujacej) — inspirujacy ideg trzech przestrzeni. Otdéz chodzi o perceived
- conceived - lived (Henri Lefebvre), ale tez heterotopie (Michel Foucault). Soja glosi
i celebruje trzecioprzestrzen (thirdspace), co pozwala mu na otwieranie ciasnej logiki
binarnosci ,albo-albo”, na elastyczna i ptynng perspektywe ,to i to” oraz ,,réwniez”
(Mendel, 2017, s. 311).

Pedagogika miejsca wspdlnego Mendel wpisuje sie we wspoiczesng mysl spotecz-
ng; celuje w mysl ,,uprzestrzenniong” i realizuje jg jako trialektycznag praktyke Sojy.
Jak ttumaczy autorka, ma by¢ ona rozumiana jako ,,(...) przenikanie sie trzech wspot-
tworzacych ja wymiardw: teoretycznego, empirycznego oraz wymiaru spolecznego
zaangazowania” (Mendel, 2017, s. 316). Mendel dostrzega zamykanie spolecznej spdj-
noséci w miastach, ktore jeszcze w latach siedemdziesiatych byty jak kolorowe patch-
worki — niczym wielobarwna mozaika réznej wielkosci prostokatéw pdl, tak i lasow
widziana z lotu ptaka - tu: zréznicowanych statuséw spotecznych czy ekonomicznych,
sasiadow ocierajacych sie o siebie w codziennym zyciu. Ta réznorodnos¢ tworzyta
niegdy$ miasto. Dwudziesty pierwszy wiek stworzyl czlowieka zabarykadowanego,
homo monitus, i zmienit mape miasta: ,,(...) juz nie gated communities s3 tematem,
kiedy dochodzi do glosu troska o spoleczng spojnosé. Lejtmotyw stanowi binarnosé¢
miejskich struktur i wyspowe zycie” (Mendel, 2017, s. 31). Domy wiezowce dla setek
i domy patace dla garstki, ciasne i obszerne, fadne i brzydkie... Mendel proponuje
co$ pomiedzy: miejsce (wielorakie, fizyczne i symboliczne, emocjonalne i duchowe)
oczekujace na pedagogike miejsca wspolnego. Moze by¢ ono i, jak u Jacques’a Derridy,
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miejscem oczekujacym, ale i — jak u Homera — miejscem fakngcym znaczen, jakie
wydarzenie mu nada. Miasto ma moc zmienia¢ mieszkancow, ale potrzeba na to czasu
i lepszej pedagogiki (Nawratek, 2012, s. 70).

Maria Mendel oraz Wiestaw Theiss (2019) proponuja kategorie pamigciomiejsca,
ktéra zadekretowana do pedagogiki spolecznej wydaje si¢ uzyteczna takze dla bada-
czy z innych dziedzin; to kategoria funkcjonalna w badaniach i praktyce spoteczno-
-edukacyjnej, ale i refleksji ,,(...) bez ograniczen w zakresie dyscyplin” (Mendel, Theiss,
2019, s. 9). Kategoria, ktéra wyraza zwigzek pamieci i miejsca — lokujac sie pomiedzy
tym, co spoleczne - wieziotworcze, konstruowane miedzy ludzmi, oraz tym, co edu-
kacyjne - uczy bowiem realizowa¢ si¢ w podmiotowej autokreacji. Konceptualizujac
pamigciomiejsce, autorzy si¢gaja po autorytety. Barbara Szacka (2000, s. 52) o pamig-
ci mowi jako o zinstytucjonalizowanym pamietaniu, ale i zapominaniu jako czyms
w rodzaju aktywnosci spotecznej, gdzie ,,(...) tres¢ pamieci jest spoleczna o tyle, o ile
wywodzi sie ze spolecznego doswiadczenia i jest przekazywana w toku mig¢dzyoso-
bowej komunikacji”. O pamietaniu interpretowanym zdecydowanie kreatywnie pisze
Bogumil Koss-Jewsiewicki (2007, s. 11):

Pamig¢ nie jest archiwum tego, co bylo, nie jest ona rdwniez — przynajmniej zasad-
niczo - wiedzg o przeszto$ci ani tez rejestrem $ladow. Jej konstrukeja i jej produkeja
opieraja sie¢ na pracy przyswajania (udomawiania) w terazniejszo$¢. Podmiot zbio-
rowy badz indywidualny konstruuje siebie poprzez dziatania czynione/przyswajane
w czasie, pamiec jest w tym procesie miejscem w terazniejszosci, gdzie podmiot
fabrykuje aktualno$¢ przesztosci.

Autorzy siegaja do my$li Martina Heideggera i pisza o pamieci, ktora jest miej-
scem w terazniejszosci; ,,(...) bytem «tu oto», jedng z postaci dasein” (Mendel, Theiss,
2019, s. 10). Dotyczy to calego arsenatu celowych oddzialywan demontujacych de-
mokratyczny tad, ale réwniez budujacych - co warte szczegolnej uwagi pedagoga.
W tym ujeciu pamiec retrotopiczna widzi tez podwdrko jako miejsce trzecie i trzecig
przestrzen z doswiadczaniem i zabawa, komunikacja legitymizujaca relacje (réwniez
z doroslymi i rodzicami), reakcje czy kreacje.

Pamigciomiejsce ,,(...) prowadzi do konstruowania, przebudowy i budowy indy-
widualnego i spolecznego «$wiata zycia»” (Mendel, Theiss, 2019, s. 16). Co oznacza,
ze nalezy rozumie¢ $wiat jako trzecig przestrzen, jako szczegélny fragment $wiata
powstajacy na styku przesztoéci i terazniejszosci (Mendel, Theiss, 2019, s. 17). Autorzy
przywoluja ,,dawnos¢ w terazniejszosci” Cypriana Kamila Norwida, ktéry znakomicie
nazywa to, co autorzy zawieraja w swoich interpretacjach i argumentacjach: Przeszlos¢
- to dzis, tylko cokolwiek dalej, ale wazg tez stowa, co od dawna wybrzmiewa w pracach
Heleny Radlinskiej z jej srodowiskiem niewidzialnym, gdzie w pamieci zakotwiczone
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sg: wartosci kultury, zwyczaje, wiezi moralne, ale i wydarzenia, doswiadczenia oraz
przezycia (Mendel, Theiss, 2019, s. 17).

Wychowywaé nie da sie w prozni, zawsze odbywa sie to w konkretnych uwa-
runkowaniach. W okreslonym przestrzennie miejscu. Kazdy moze odmiennie
postrzega¢ i pamietaé to samo miejsce. Moze to by¢ dla niego swoiste locus jako
umiejscowienie, wspomnienia lub memoriat jako forma upamietniania w refleksji
czy przywolywania z pamieci. Pierre Nora (2011), ktéry méwi o naturalnym $rodo-
wisku pamieci, nazywa je milieux de memoire, a miejsca pamieci okresla jako lieux
de memoire (Danilewicz, 2016b).

Pamig¢ miejsca to kategoria ontologiczna; to minimum materialne, przestrzenne, rze-
czowe umiejscowienie w naszej przeszlej egzystencji. Pamie¢ serca to wysublimowany
i przetworzony przez sentymenty §wiat wyobrazni i ocen, emocji. To dwa §wiaty bytu
i emocdji, ale jednak $cisle ze sobg powiazane i wspolzalezne (Danilewicz, 2016a, s. 39).

Pozytek z pomiedzy — tym, co minione i terazniejsze; ze przywolywanie pamieci,
miejsc pamieci, ze pamie¢ kulturowa - jej przyblizanie i od$wiezanie - czemus stu-
zy. Bo odbywa sie w ,,gdzie$” i dotyczy miejsca w pewnej przestrzeni, w granicach
albo bez granic. Jest wazne lub nie - zalezy dla kogo i dlaczego.

Pamie¢ kulturowa miejsca jest relacja o charakterze zwrotnym. Obejmuje nie tyl-
ko spojrzenie w przesztos$¢ i przypomnienie jej zgodnie z pytaniem ,,jak bylo’, ale
zawiera tez ,uwspolicze$nianie”; to drugie oznacza wprowadzanie materiatu histo-
rycznego do ,dzisiaj’, do wspdlczesnej wiedzy i kregu problemoéw, ktdrymi zyje
dzisiejszy $wiat (Theiss, 2006, s. 69).

W tym dziele moze by¢ pomocna aktywna postawa wobec przeszlosci,

(...) ktora niczym Singerowski ptug, ,,przeoruje ziemie wiekdéw i epok”. Docieranie
do tego, ,,co bylo’, zbieranie i zabezpieczanie $wiadectw duchowej czy materialnej
przesziosci miejsca jest/moze by¢ poczatkiem szerszego procesu dyskusji i analiz
(...) To wreszcie sposob budowania dialogu spotecznego miedzy osobami, poko-
leniami (Theiss, 2006, s. 72).

Jestem przekonany, ze na los i kondycje czlowieka nalezy spojrze¢ takze przez jego
osobistg biografie zanurzong w przezyciach emocjonalnych wywolywanych osobisty-
mi wspomnieniami, sentymentalnymi wi¢ziami z wlasng przeszloscia, przez miejsca,
ktérym czlowiek przypisuje realne albo i nierealne znaczenia i wplywy. Miejsca bu-
dzace uczucia na tyle wazne, ze dostarczajg wzruszen, ze do nich sie powraca (Pilch,
2016b, s. 51).
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A przeciez podworka, przestrzenie dziecigcych zabaw, relacji z innymi dzie¢mi
czy dorostymi to miejsca wazne, bo budzace uczucia i zapadajace w pamigc.

Przestrzen jako naukowa abstrakcja

Rozumieniu miejsca stuza wyjasnienia Duccia Demetria (2009, s. 16):

Istnienie tozsamosci bez dialogu z innymi ludzmi, z przedmiotami, ze stanami du-
cha nie jest mozliwe. Wszystkie te elementy ukladaja sie w calo$¢, tworzgc tajemne
alchemie, by w odpowiedniej chwili, i to bynajmniej nie z wybiciem dokladnej
godziny, odda¢ nam to, co stanowi istote naszego jestestwa.

Niezwykle wazne jest, by w dziecinstwie — i to im wczesniej, tym lepiej — nasia-
ka¢, wzrasta¢ w praktykach wspominania. To ma wartos$¢é; procentuje na przyszlosé,
pozwala czerpaé ze zgromadzonego kapitatu i bezcennej tozsamosci, doswiadczen,
przezy¢ sublimujgcych i emitujacych wspomnienia — coraz bogatsze wraz z dojrze-
waniem i mijajacymi latami, z wiekiem.

Dla Yi-Fu Tuana (1987, s. 13) miejsce i przestrzen ,,(...) to stowa zwykte, okreslajace
doswiadczenie (...) sa zasadniczym skladnikiem naszego $wiata; uwazamy je za oczy-
wiste. (...) Miejsce to bezpieczenstwo, przestrzen to wolno$¢: przywigzani jesteSmy do
pierwszego i tesknimy za drugg”. Nielatwo jednakowoz definiowa¢ jedno i drugie, gdyz
czesto uzywane s3 zamiennie. Lapidarnie mozna powiedzie¢, iz przestrzen jest bardziej
abstrakcyjna niz miejsce, ale z czasem, kiedy zostaje rozpoznana i zyskuje znaczenie
czy warto$¢, staje sie miejscem. Kiedy jestesmy w ruchu, mozna patrze¢ na miejsce jak
na pauzeg. Zatrzymanie jest markerem, przyczynkiem do ukonkretnienia przestrzeni
i postrzegania jej jako miejsca (Tuan, 1987, s. 16). Aleksander Wallis, wybitny polski
socjolog, popiera postawe badawczg Tuana i twierdzi, ze autor ksigzki Przestrzeri i miej-
sce, wyjasniajac rozne aspekty ,,parametru przestrzeni” i jego miejsce w funkcjonowa-
niu spolecznej struktury i swiadomosci, kieruje swoje mysli przeciw procederom jego
dowolnego ksztaltowania i przeksztalcania. Na pewno tez niszczenia i ksztattowania na
nowo ,,(...) w obecnej, kryzysowej dla «kultury przestrzeni» sytuacji, gdy odtwarzanie
tradycyjnych przestrzeni spolecznych nie jest juz mozliwe, a jednoczesnie nie wiadomo,
jakie przestrzenne wartosci na to miejsce wprowadzi¢” (Wojciechowski, 1987, s. 10).

Skorzystajmy z wyjasnien Zygmunta Baumana i Thomasa Leonciniego (2018, s. 70):

Nie-miejsce (non-lieu) to przestrzenie bez tozsamosci, historii i relacji, a nadno-
woczesnos¢ (surmodernité) to idealny generator nie-miejsc. Archetypem nie-miej-
sca, ktdre konstytuuja dwie cechy nakladajace sie na siebie, ale nie wtapiajace sie
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nawzajem w siebie, jest przestrzen podrdzy; zwigzek nie-miejsca z konkretnym
celem, ktérym moze by¢ przejazd, handel, czas wolny i kwestia relacji, w jaka jed-
nostka wchodzi z dang przestrzenia. Stanowia one przeciwienstwo miejsc w ro-
zumowaniu antropologicznym. Hotel czy centra handlowe mogg by¢ traktowane
jako znamiona i miara epoki.

Marc Augé (2012, s. 84), wazac antropologiczne kwestie hipernowoczesnosci, pro-
roczo, ale i powatpiewajaco pisze: ,,By¢ moze pewnego dnia otrzymamy znak z innej
planety (...) i przez swoistg solidarno$¢ cata ziemska przestrzen stanie sie miejscem.
Bycie Ziemianinem bedzie co$ oznaczato. Tymczasem nie jest pewne, czy zagrozenia
cigzace nad $rodowiskiem po temu wystarczg”

»Przestrzen istnieje jako naukowa abstrakgja (...) Przestrzeni nie mozna przezwycie-
zy¢. (...) U podstaw powstawania mnogich przestrzeni pojawiaja si¢ wcigz nowe procesy
syntezy i spacingu” (Low, 2018, s. 257). Lapidarnie rzecz ujmujac: postrzeganie przestrzeni
nakazuje wskazanie perspektywy absolutystycznej, gdzie zaklada sie istnienie przestrzeni
i obiektow, oraz relatywistycznej — z przeswiadczeniem o wzglednym uktadzie ciat tworza-
cych strukture (Low, 2018, s. 255). Mozna tez mowic¢ o fenomenologicznym stanowisku
zasadzajacym si¢ na rozumieniu sensu badawczego w koncentrowaniu uwagi na obiekcie
albo ,,zyciu w przestrzeni” jak w pojemniku. Tak pobiezne zestawienie obrazu przestrzeni
nasuwa pytanie o pozytek obu spojrzen w kontekscie pojmowania i analizy wirtualnych
przestrzeni. I tu materialna przestrzen ulega tej widzianej jako struktura ruchoma po-
chodzaca od (uk)tadéw débr spotecznych i ludzi (Low, 2018, s. 256).

Martina Low (2018, s. 133) zmiany w konstruowaniu przestrzeni widzi jako
»(...) proces wyksztalcenia si¢ nowego typu przestrzeni’, i to w wielu jego odmia-
nach - w ciele i aktywnym poznawaniu otoczenia, w miastach czy globalnych stosun-
kach ekonomicznych, politycznych czy narodowych. Koncypowanie wedle definicji
absolutystycznych jest niewystarczajace, nie rokuje domkniecia opisu i powodzenia
dociekan naukowych. Domykanie wydaje si¢ calkiem realne tylko wowczas, kiedy
wyjasnienia w celu konstytuowania sie przestrzeni prowadzone beda bez definiowania
»(...) przestrzeni i spoteczenstwa jako dwoch odrebnych rzeczywistosci” (Low, 2018,
s. 133). Poza tym przy rozumieniu przestrzeni jako naturalnie jednorodnej mozna
zakladac rozpad i zniszczenie jako konsekwencje zmiany. Trzeba tez stawiaé pytanie,
czy przestrzen zréwnana z konkretnym miejscem pozwoli na perspektywe makro i czy
rozumiana stricte jako terytorium nie przy¢mi w polu badawczego widzenia aspektow
spolecznych. Low (2018, s. 133) nie ma watpliwosci: , Iylko wtedy, kiedy pokona si¢
systematyczny podzial na przestrzen i dzialanie, a przestrzen (przestrzenie) zdefiniuje
jako wytwor spoleczny, uda si¢ zrozumie¢ poszczegélne wymiary jej ustanawiania”

»Przestrzen jest relacyjnym (uk)tadem dobr spotecznych i organizméw zywych
w okreslonych miejscach” (Low, 2018, s. 217). Przy czym dobro spoleczne oznacza
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dobra materialne, ktdre ze wzgledu na posiadane atrybuty konkretu s zaczynem sym-
boliki, wigczajac si¢ w konstrukt przestrzeni. Rola cztowieka lub - wedle definicyjnej
poprawnosci — innego organizmu jest stanowienie przestrzeni, sprawczos¢ polegajgca
na tym, ze nalezy do polaczonych ze sobg elementéw stanowigcych o przestrzeni, ale
i sama sprawczo$¢ faczenia dziataniem.

Lokowania elementéw dokonuje si¢ w miejscu, na okreslonym terytorium, ktore
mozna konkretnie nazwac (i postawi¢ punkt na mapie). ,Konstytucja przestrzeni syste-
matycznie tworzy przestrzenie, podobnie jak miejsca umozliwiaja powstanie przestrzeni”
(Low, 2018, s. 219). Miejsce nie znaczy tyle co wyrdznik — dobra materialne, istoty zywe.
Nawet bowiem, kiedy ludzie i przedmioty z nich znikajg, s3 miejscami, trwaja w goto-
wosci na kolejne obsadzenie. W przeciwienstwie do débr i ludzi, ktérzy ,,(...) sami sg
umiejscowionymi elementami. Miejsce jest tym samym zaréwno celem, jak i rezultatem
umiejscowienia” (Low, 2018, s. 218). Co do relacyjnego charakteru przestrzeni, to zna-
mionuje ja w tym rozumieniu konfiguracyjny uktad elementéw pofaczonych relacjami.

Piotr Sztompka (2016, s. 336), podsumowujac gléwne tezy teorii przestrzeni mig-
dzyludzkiej, o ostatniej, smej pisze:

(...) klucz do dobrobytu i szczescia spoteczenistwa lezy w pozytywnych relacjach
spolecznych, w dobrej przestrzeni miedzyludzkiej i gestej przestrzeni moralne;j.
Dlatego ksztattowanie i kultywowanie takich relacji jest jednym z najwazniejszych
zadan socjalizacji, wychowania, edukacji i polityki spoteczne;.

Przestrzen miedzyludzka w Zyciu jednostek i zbiorowosci wedtug Sztompki petni
nastepujace funkgje: (a) ksztaltuje jazn (osobowos¢) jednostek; (b) nadaje walor koope-
racyjny zbiorowosciom; (c) jako kapitat spoteczny zwieksza szanse sukceséw indywidual-
nych i zbiorowych; (d) tworzy potencjal podmiotowy, mobilizujac jednostki i zbiorowosci
do wysitkéw w kierunku innowacyjnym i kreatywnym (Sztompka, 2016, s. 335-336).

Funkgje te realizuja sie na wszystkich poziomach zlozonosci zycia spolecznego:
od pojedynczego cztonka spoleczenstwa, poprzez grupy, srodowiska, wspdlnoty
lokalne, stowarzyszenia, ruchy spoteczne, az do poziomu panstwa narodowego,
a w wyniku globalizacji takze w jakiej$ mierze do poziomu spofecznosci ponad-
narodowych i spoteczenstwa globalnego (Sztompka, 2016, s. 336).

Tezy dotyczace teorii przestrzeni migdzyludzkiej sformulowane przez Sztompke sa
nastepujace: (a) spoleczenstwo to jest wszystko to, co dzieje si¢ pomig¢dzy jednostkami;
(b) jestesmy tym, co otrzymalismy od innych, ktérych spotkalismy w zyciu; (c) grupa
jest taka, jakie relacje wigza jej czlonkéws; (d) dla ksztaltowania charakteru jednostek
i grup decydujacy jest uklad relacji w ich przestrzeniach miedzyludzkich; (e) efektywnosé
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jednostek i zbiorowosci, a takze poziom ich satysfakeji z zycia spotecznego zalezg od
poziomu posiadanego kapitalu spolecznego; (f) w konkretnych przypadkach szan-
se zyciowe jednostek i zbiorowosci zalezg od unikalnego bilansu relacji pozytywnych
i negatywnych, zwlaszcza moralnych i amoralnych; (g) wszelka twdrcza zmiana na
mikropoziomie biografii indywidualnej, na $rednim poziomie grup czy wspdlnot i na
makropoziomie historii ma swoje zrédta w przestrzeni miedzyludzkiej, a jej szanse
zalezg od poziomu kapitalu spotecznego, indywidualnego i zbiorowego; (h) klucz do
dobrobytu i szczgécia spoleczenstwa lezy w pozytywnych relacjach spolecznych, w dobrej
przestrzeni miedzyludzkiej i gestej przestrzeni moralnej (Sztompka, 2016, s. 333-336).

Ciekawg perspektywe wskazuje Homi Bhabha, widzgc przestrzen jako hybryde:
zamykajacg sie w niej oddzielnos¢ otwierajaca si¢ ku temu, co nowe (i przez to lepsze,
bo formujace si¢ ponad podzialami). O przestrzeni trwania demokracji pisze Chantal
Moufte (2005) - jest ona rozpoznawalna z powodu jej spatial democracy, mysli wywie-
dzionej z agonistycznego pluralizmu. Nowg przestrzen tworza u Mouffe nie wrogowie,
ale przeciwnicy ustalajacy Scierajace sie poglady na gruncie wspolnych wartosci.

Zwazajac na retoryke ponowoczesnego myslenia z retrotopig jako konstruktem,
»(...) powrdt «<minionego» zarzadza produkcjg aktualnych znaczen, nie tylko wytwarza
nowe znaczenia miejsc (miejsc pamieci), ale tworzy miejsca nowe” (Mendel, Theiss,
2019, s. 13). A te nie musza by¢ osadzone w faktach historycznych, moga by¢ wazne
z innych powodoéw. I to argument, by uzy¢ takiego patrzenia, ktdre w terazniejszosci
moze/powinno mie¢ odniesienie do przyszlosci - na nowych (hybrydowych) po-
dworkach wspolczesnego (globalnego) dziecinstwa. Podpowiedz, by patrzeé wspdlnie,
wydaje si¢ by¢ kluczem do rozumienia dziecinstwa jako wspdlnej sprawy tak dziecka,
jak dorostych, dzieciecych przestrzeni spotecznych spojnych z przestrzeniami spo-
tecznymi dorostych. Wspélnych i swoiscie autonomicznych, ze wskazaniem na dzieci,
ktore potrzebuja wolnosci i przebywania bez ingerencji czy nawet obecnosci dorostych.

Na dziecinstwo wypada patrze¢ jak na kreowanie znaczen i warto$ci, przez ktore
dziecko buduje swoj §wiat. Mozna by powiedzie¢: Lebenswelt, ale na to zimne niemie-
ckie okreslenie przydatna wydaje si¢ metafora — §wiata przezywanego przez dziecko
jako tworzenie tkaniny. Dzieci tkaja (tak jak tka sie gobelin) wedlug wiasnego pomystu,
a w zdobyte doswiadczenie wplataja poznane normy, zasady, wizje czy wartoci. Takie
moze i powinno by¢ dziecinstwo. A jakie jest? ,Wspolczesne dziecinstwo jawi si¢ jako
obraz mozaikowy o niejednorodnym charakterze” (Laciak, 2013, s. 355). Czy dla na-
szych dzieci atrakcja to tablica ogloszen, skrzynka na listy, pocztéwki pamigtkowe?
Czy te anachroniczne pomysly bylyby dla dzieci intrygujace? Moze ich ,,odkopanie”
to pomyst na uruchomienie dzieciecej wyobrazni i pokierowania dzieci do préb de-
cydowania o sobie i swoich zainteresowaniach? (Laciak, 2013, s. 8). Odkopywanie
poprzez sigganie do pamieci, do miejsc zapamietanych i dobrze si¢ kojarzacych, do
zabarwionych nostalgicznie eduwidm z dziecinistwa dorostych.
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Obrazy ze stéw dziecka
Dziecinstwo jako przymiotnik
Czas swobodny dziecka
Prawo dziecka do dziecinstwa

tym rozdziale stawiam pytanie o dziecinstwo, to przymiotnikowe:
Wub()stwa czy dostatku, zdominowane mediami czy zachowaniami se-

denteryjnymi, ale i to z przemoznym oddziatywaniem rodzicow. Jak sie
to ma do prywatnosci czy swobody dziecka, jego czasu wolnego oraz jego praw?
Przytaczam obrazy zbudowane ze stéw dziecka, by kontynuowa¢ mysl o wspolnocie
przestrzeni i doswiadczen dziecka i dorostego w budowaniu wzajemnego dialogu.
Bedzie o dziecigcej codziennosci offline, ale i online. I o tym, co dziecko méwi i co
odczuwa - co jest sednem dociekan o jego naturze. Podejme proby wyjasnienia
perspektyw determinujgcych dziecinstwo oraz odpowiedzi na podstawowe pytania
o to, jakie jest/bedzie dziecinstwo, bo to fundament budowania — zaktadam - no-
wych pdl badawczych; asumpt do analizy zastanych koncepcji, ale i namystu nad
ich rekonstrukcja.
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Czym jest dziecinstwo?

Mozna przyja¢ formalno-prawny punkt patrzenia na dziecinstwo — wowczas dzie-
cko ma mniej niz osiemnascie lat — tak stanowi Konwencja o prawach dziecka, ale
tez przyjeta zwyczajowo cecha ,,bycia dzieckiem” jako podleganie kurateli rodzicow
ze wzgledu na brak samodzielno$ci prawnej. Ale jest i dziecinstwo na pograniczu
dorostosci - to miodziez. Dla pedagoga taki pragmatyzm i formalizowanie to gorset
zbyt ciasny. Za mlodziez mozna uzna¢ osoby majace 11-24 (tak proponuje Barbara
Fatyga) lub 15-25 lat. Grupe t¢ konstytuuje rozwoj do punktu granicznego, jakim jest
uzyskanie petnoletnosci. Mlody cztowiek traci status dziecka — konczy osiemnascie
lat i zwalnia si¢ formalno-prawna piecza rodzicow. Zatem staje sie w pelni odpowie-
dzialny za to, co robi, i moze czerpac¢ z samodzielnosci. Dla rodzicdw nie przestaje by¢
jednak dzieckiem. Zwlaszcza ze i sam tego nie bardzo chce. Juwenalizacja przejawia
sie tym, iz (a) coraz wiecej czasu miodzi ludzie spedzaja w szkole, ktora wttacza w nich
wiedze, ale nie uczy, jak si¢ uczy¢ i zy¢ poza jej murami, (b) szybszy rozwdj biologiczny
i przyspieszona dojrzalos¢ szybciej wprowadzaja dziecko w etap bycia nastolatkiem.
Stad trend wérdd ,,dorostych dzieci” do pozostawania w domu rodzinnym i na utrzy-
maniu rodzicéw (Smolinska-Theiss, 2014a, s. 63).

»Dziecko nie jest oczywiscie wynalazkiem kultury, ale dziecinstwo nim jest” (Men-
cwel, 2000, s. 49). Losom bytowania dziecka w dziejach towarzyszyla zmienno$¢ jego
roli i traktowania go — rézne w réznych epokach i cywilizacjach, gdzie przeplatala si¢
»(...) rado$¢ swobodnego Zycia — gry na fonie natury z surowoscig walki o byt, nedza
i bezdomno$¢ z troskliwosécig milosiernych jednostek czy grup (...) prace wykonywane
przez dzieci jako wazne uczestniczenie w $wiecie dorostych” (Suchodolski, 2000, s. 40).
Najbardziej odlegte czasowo kultury prymitywne, dla nas wspoélczesnych zwlaszcza,
mialy swoje rites de passage, swoje lokalne autonomiczne wprowadzanie w dorostos¢.
Byla wigc tak zwana przeddorosto$¢ jako naturalnie wynikajaca z kilku podstawowych
potrzeb - jedzenia chocby, a w zwigzku z tym - z konieczno$ci przyuczania najmtod-
szych do zyciowych zadan - sztuki polowania na zwierzyne¢ czy lowienia ryb. Rytm
takich zachowan i przejs¢ dyktowaly przyroda i srodowisko, w ktorym zbiorowo$¢
bytowala i probowata przezy¢. Trudno wigc zdecydowanie mowic, ze dziecinstwo bylo
wowczas czyms specyficznym w caloéci grupy, ze miato swoja odrebnos¢. Przeddo-
rosto$¢ natomiast widoczna byta w kulturze europejskiej do XIX wieku. To wowczas
istnieli mali rycerze, rzemie$lnicy czy wiesniacy - jak na obrazie Jozefa Chelmonskiego
Bociany z roku 1900 (Mencwel, 2000, s. 49).

Uczyni¢ $wiat dziecka lepszym, sprzyjajacym jego dziecinstwu, ktére wyzwala
dalszy bieg Zycia cztowieka - to przestanie, ktére wedle wskazéwek Heleny Radlinskiej
o roli srodowiska stwarzajacego dzieciom warunki prawidtowego (lub nieprawidlo-
wego) rozwoju stuzy jako wektor do ukazania i zrozumienia oraz poznania zmiany
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w trosce o lepsza jakos¢ dziecinstwa (Bragiel, Matyjas, Segiet, 2019, s. 9-10). Kon-
tekst rozszerzonych kontaktow dziecka z cyberprzestrzenig i sSrodowiskiem $wiata
wirtualnego, do tego jeszcze codzienno$¢ w $wietle poststrukturalizmu i turbulencje
ustrojowe w Polsce oraz dokonania polityczno-spoteczne z przetomem kulturowo-
-cywilizacyjnym - to zmiany réwniez w obrazie dziecinstwa. Stad interdyscyplinarnos¢
dyskursu nad dziecinstwem, ktérego podstawg jest badawcza perspektywa historyczna,
spoteczna i kulturowa.

Dostali$my od losu, albo jak kto woli opatrznosci dziecinstwo — czas w ktérym
niemal kazdy ma szanse, by sie przysposobi¢ do samodzielno$ci; wprowadzajac sie
w $wiat wartosci, nakazow — wyposazajac si¢ zrazu w te wydajace si¢ bardziej lub
mniej przydatne, lecz czgsto niezbedne ku temu, by w miare bezbolesnie odnalezé
sie w dorostym zyciu (Dziubinski, Jankowski, 2012, s. 10).

Paradoks tej zmiany spotecznej to kres terminowania do dorosto$ci z wlasnymi
wyborami, ale i konsekwencjami dziatan w budowaniu indywidualnej, wtasnej bio-
grafii. Czy taka logika wywodu, zmierzajaca ku nowym, spolecznym rozwazaniom
nad dzieckiem, gdzie bedzie ono centralnie widziane, zaopatrywane materialnie
i edukacyjnie, realnie korzystajace ze spisanych praw jest sednem dziecinstwa?
Mozna podda¢ pod rozwage entuzjastyczng teze, ze dzieci powinny by¢ traktowane
jak dorosli, bo sg kompetentnymi aktorami spolecznymi. ,,Problematycznos¢ tej
romantycznej wizji wynika z wpisanego w nig przeswiadczenia o tym, ze dzieci
powinno si¢ rozpatrywacé nie jako nieuformowane istoty spoleczne zalezne i wy-
magajace opieki, ale jako obywateli” (Brzozowska-Brywczynska, 2013, s. 116-117).
Tymczasem

Dziecinstwo i dorosto$¢ maja dwukierunkowe wektory. Mozna przechodzi¢ z dzie-
cinstwa do dorostosci, ale rowniez cofaé sie do wczesniejszych lat, zastanawiac si¢
nad dziecinstwem, odkrywac¢ je na nowo w wieku dorostym. Sitg korczakowskiej
pedagogiki jest odkrycie tych perspektyw: spojrzenia na $wiat dorostych oczami
dziecka i dostrzezenie dzieciecego swiata przez dorostych. W tym spotkaniu rodzi
sie specjalna wspdlnota doswiadczen dziecka i dorostego, buduje dialog wzniostego
czlowieczenstwa wprowadzonego do codziennosci. Dziecko stara sie zrozumieé
dorostego, a ten zdobywa si¢ na wysilek ponownego odkrywania i zrozumienia
dziecka (Smolinska-Theiss, 2014a, s. 126-127).

W przytoczonych kontekstach pytanie o to, czy wspolczesne dziecinstwo jest
beztroskie, wydaje si¢ trafia¢ w punkt rozwazan o dziecinstwie, ktore bezdyskusyjnie
powinno by¢ dla kazdego czlowieka okresem szcze$liwym (Laciak, 2013).
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Swiaty badan Marii Montessori i Jeana Piageta s3 rézne, cho¢ dotycza dziecka.

Piaget pad! ofiarg silnego ugruntowania w teorii. Byl wiedziony pokusa takiego
prowadzenia obserwacji, aby przywiodly go do ontogenezy inteligencji. Maria
Montessori natomiast podeszla do swojej pracy od strony czysto praktycznej: szu-
kata takich rozwigzan edukacyjnych, ktére beda najlepszym budulcem w procesie
samokonstrukeji dziecka (...) Maria Montessori nie sadzila, ze cywilizacja psuje
dziecko (Camarda, 2018, s. X).

Uwazala, ze odpowiednio przygotowane otoczenie i praca z dzieckiem odpowiadajg
na wrodzone potrzeby rozwijajacego si¢ organizmu i ze jest to kluczowe nie tylko
dla jednostki, lecz takze dla catej ludzkosci. Nie uwazala jednak, ze czlowiek moze
osiaggna¢ wszystko — mimo ze odkryl przerézne sekrety, chocby kosmosu, to jednak
wcigz nie odkryt samego siebie.

Dziecko to juz nie tylko cztonek rodziny,

(...) to juz nie tylko maly cztowiek, ubrany w niedziele w najlepsze ubranie, stodko
spacerujacy za reke z ojcem, grzecznie dbajacy o to, aby nie zabrudzi¢ od$wietnej
odziezy. Nie, dziecko to osobowos¢, ktéra wkroczyla do $wiata spolecznego. (...)
Dziecinstwo jest najwazniejszym elementem zycia osoby doroslej, elementem kon-
strukcyjnym (Montessori, 2018, s. 3-4).

Margaret E. Stephenson, uczennica Marii Montessori, wieloletnia prezeska Ko-
mitetu Pedagogicznego AMI USA' stwierdzila: ,,(...) tylko milo$¢ moze pozwoli¢
dorostemu przyblizy¢ si¢ do dziecka na tyle, aby je zrozumie¢” (Camarda, 2018, s. XI).
O Januszu Korczaku jako dziecku napisal Igor Newerly (1980, s. 9):

Cale godziny magt sie bawi¢ klockami. Wcale nie chce przez to powiedzie¢, ze to
gorsze od patrzenia godzinami w telewizor, bynajmniej, méwie tylko, ze te klocki,
ktérymi Henio bawil si¢ zbyt diugo, jego wyjatkowo spokojny, tagodny charakter
i zamyslenie, i inne cechy zaniepokoily w koncu rodzicéw.

Dziecinstwo z perspektywy pedagogiki (spotecznej) wymaga patrzenia na sprawy
dziecka i dziecinstwa calosciowo, w sposdb zorientowany humanistycznie (dziecinistwo
jest wartoscig, a dziecko ma prawo do wolnosci i godnosci), czerpigcy z madrosci
filozoféw czy socjologdw, antropologdw, ale tez historii, psychologii i biologii (Bra-
giel, Matyjas, Segiet, 2019, s. 7-8). ,,(...) dziecinstwo ksztaltowane jest przez zmiany

! Association Montessori International of the United States.
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spoteczne, kulturowe, polityczne, ekonomiczne zwigzane z polska rzeczywisto$cia
oraz procesami globalizacji” (Bragiel, Matyjas, Segiet, 2019, s. 8).

Ewa Ogrodzka-Mazur (2013, s. 26) patrzy na koncepcje dziecka i dziecinstwa
realizujace si¢ w przestrzeni kulturowej oraz spotecznym dyskursie i wyréznia pigé
konstrukcji, wizji dziecka i dziecinstwa. Czyni to z perspektywy pedagogiki i psycholo-
gii humanistycznej czy socjologii, siegajac jednoczesnie do typologii Gunilli Dahlberg,
Petera Mossa oraz Alana Pencea (2001). Zastrzega przy tym, ze owe konstrukcje znaj-
duja rzeczywiste odzwierciedlenie w instytucjach edukacyjnych z wyjatkiem ostatniej,
bo wizja dziecka jako tworcy wiedzy, tozsamosci i kultury w dalszym ciggu pozostaje
dos¢ odlegla zaréwno w teorii, jak i w praktyce:

Dziecko jako odtworca wiedzy, tozsamosci i kultury (dziecko J. Locke’a) — kon-
strukcja dziecka jako tabula rasa — czystej karty, ktorg trzeba zapisa¢ wiedza, umie-
jetno$ciami i kompetencjami. Odpowiada jej transmisyjna koncepcja tozsamosci,
kultury i edukacji. Dziecko jako istota naiwna, dobra, bezbronna, nielogiczna
(dziecko J.J. Rousseau) — konstrukcja dziecka zaktadajaca koniecznos¢ oddziatywa-
nia srodowiska (w sposéb instrumentalny i przedmiotowy) na jego rozwdj. Dzie-
cko jako istota zdeterminowana przez biologi¢ oraz uniwersalne stadia rozwoju
(dziecko J. Piageta) — konstrukcja dziecka rozwijajacego si¢ w sposob niezalezny
od kontekstu spoteczno-kulturowego (przesztosci, terazniejszosci i przyszlosci),
natomiast znormalizowany i definiowany przez dojrzalos¢ albo stadia rozwoju.
Dziecko jako czynnik rynku pracy — w trzech perspektywach: a) jako narzedzie
tworzenia miejsc pracy dla pracownikéw oswiaty, b) jako element przyszlej sity
roboczej, ¢) jako element dobrze wyksztalconych i pracujacych matek i ojcow.
Dziecko jako twdrca wiedzy, tozsamosci i kultury - konstrukeja dziecka zakla-
dajaca jego udziat w dialogu na temat wlasnej tozsamosci, konstruowania kultury
i oddzialywania na nia.

Tworcze zachowania, swoboda bycia i dazenie do wolnosci - to cechy dziecka
i dziecieco$ci podkreslane przez Bronistawe Dymare (2013, s. 141), ktéra o istocie
dzieciecosci pisze:

(...) pojawia si¢ w roznych formach relacji dziecka z innym, od checi gérowania,
dyrygowania, rozkazywania, do swobodnego réwnoprawnego bycia z Drugim
w pracy i zabawie, do okazywania zrozumienia dla wspdlnotowego dzialania dzieta
kietkujacego — by¢ moze — potrzebie wiezi (...) Ta potrzeba realizuje si¢ po pewnym
czasie, dzieki wysilkowi (dzieci i dorostych) w bezpiecznym kolezenstwie, przyjazni,
milosci, zaufaniu, checi czestego wspotbycia z Innym. Wspdtbycie nabiera wiec
»rumiencéw” i réznych smakéw codziennosci, przezywanej wspoélnie z drugim
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(...) Dziecigco$¢ wyraza sie w spontaniczno$ci dziecka oraz specyficznym kodzie
jezyka, niekiedy ,,zarezerwowanym” tylko dla dzieci chronigcych swe tajemnice
przed dorostymi.

Siegam glebiej do tekstu Dymary (2013, s. 137-148). Autorka pisze bowiem o dzie-
cku jako twoércy spontanicznym oraz zastanawia si¢ nad stwarzaniem, tworzeniem,
tworczoscig, stowem - sztuka, ktdra

(...) powinna mie$¢ skojarzenia pozytywne, wartosciowe — dotyczy¢ tworczych,
artystycznych dziatan cztowieka, ktdrych owocem sg dzieta muzyczne, literackie,
plastyczne itd., tworzace zasoby narodowej i $wiatowej kultury. (...) moze okresla¢
rézne czynnosci codzienne, cechy ludzkich kontaktéw, wyniki dziatan w réznych
dziedzinach. Szczegdlnie trudna jest tez np. sztuka bycia nauczycielem, a jeszcze
trudniejsza sztuka bycia cztowiekem (Dymara, 2013, s. 149-150).

Spontaniczno$¢ dziecka uruchamiana jest przez przezycia w zwigzku z okazjami
dotykania $wiata natury, co rozwija wyobrazni¢ i pobudza zmysly. ,Niech wiec dzie-
ci: recytuja wiersze o przyrodzie: nasladujg ruch drzew; piszg listy o pigknie $wiata;
utrwalajg w rysunkach to, co uwazajg za pickne” (Dymara, 2013, s. 146-147). Ale
poznawanie to takze percepcja réznych odmian sztuki - literatury, muzyki, tanca
(Dymara, 2013, s. 147, zob. tez Plastow, 2015).

Obrazy ze stéw dziecka

Obrazy slowem malowane powstaja wowczas, kiedy dziecko przemawia wlasnym
jezykiem. Parafrazuje stowa Jadwigi Binczyckiej (2010, s. 29) z tekstu Korczakowski
witraz dziecigcy oraz Janusza Korczaka ze wstepu do Wspomnieri z malerikosci Ma-
ryny Rogowskiej-Falskiej (1959, s. 77), bo to poreczna sentencja do oznaczania wagi
podmiotowosci dziecka i jego aktywnego udzialu w calym procesie badawczym. ,,Do-
bieram obrazy malowane oryginalnym, dziecigcym jezykiem, bo one charakteryzuja
sie autentyzmem. Chce operowa¢ obrazami, a nie danymi statystycznymi. Obraz jest
bardziej wymowny, silniej przemawia do odbiorcy” (Binczycka, 2010, s. 29).

Jesli podazaé w strone obrazow malowanych stowem, to nie sposéb pomina¢
kuszacego trafnoscia cytatu Antoniego Kepinskiego, lekarza, humanisty i filozofa,
ktorego na potrzeby obrazowania stowem w swojej monografii uzylty Jézefa Bragiel,
Bozena Matyjas i Katarzyna Segiet (2019, s. 7): ,Czlowiek rozwija si¢ przez cale zycie,
ale jednak to, co nabyl w dziecinstwie, pozostaje zasadnicza wytyczna na dalszy ciag
jego nieraz zmiennej i burzliwej historii”.
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Korczak wprawnie postugiwal si¢ stowem i niezwykle plastycznie malowal nim
obrazy dziecinstwa, wszelkich zastanych sytuacji, ktére byly inspiracja do tekstow
literackich. Tak jest chocby we fragmencie tekstu Idg, ktory jest niczym ruchomy kadr
filmu, obraz dziewczat i chtopéw w drodze do szkoly:

Idg drobnymi, szybkimi krokami — miodsze, i powaznie, ocig¢zale - z klas wyzszych.
Mijajg si¢, krzyzuja, przescigaja, spotykaja — witaja podaniem reki - chtopcy, lub
pocatunkiem dziewczeta, i idg razem, méwiac o lekcjach dzisiejszych, klasowym
zadaniu lub ostatnim w tym kwartale dyktandzie (Korczak, 1992, s. 292-294).

W wielu innych tekstach Korczak pisze o dzieciecych radosciach, rozmysla-
niach, troskach, ale i losie smutnym. Tworzy witraz bolesny. ,,Czy przeczuwat wtedy,
ze wiek XX nie bedzie - jak chciala Ellen Key «wiekiem dziecka»? A czy poczatek
XXI wieku taki czas zapowiada? Kiedy bedzie mozna zbiera¢ materialy do ksigzki
dziecinstwo — witraz radosny?” (Binczycka, 2010, s. 37). Wypada wierzy¢, ze czas ku
temu nastal.

Kadr fotograficzny z przeszlosci. Kilkuletni Leszek i jego matka. Ida ulicg. Utrwala
ich uliczny fotograf i — niejako przy okazji - chudego wyrostka sprzedajacego gazety,
ciekawie i zazdro$nie przygladajacego sie parze. Ekspresja malarska wydobywa kon-
trasty. Miedzy tym, co eleganckie i lepsze, syte (matka i syn) oraz nedza (zydowskiego
dziecka) zarabiajgcego na ulicy. To takie mijajace sie ,,(...) dwie ludzkosci na jednym
chodniku. (...) Dystans oddzielajacy dziecko od dorostego cztowieka” (Zagajewski,
2019, s. 138). Obraz Leszka Sobockiego Minglismy sig ,To takie dwa $wiaty w jednym
$wiecie” (Zagajewski, 2019, s. 138).

A co takiego zauwaza Adam Zagajewski, ze zostaje przywolany w wykladzie
o dziecinstwie? A no to chociazby, ze piszac miedzy innymi o tworczosci malarskiej
Sobockiego, natrafia na powroty artysty do czaséw okupacji i dziecinstwa oraz inspi-
racje znalezionymi w szufladzie pamigtkami rodzinnymi. Punktem wyjscia do wypo-
wiedzi twodrczej staly sie fotografie. Obrazy staly sie pretekstem do dialogu - artysty
z fotograficznym dokumentem. Sztuka Sobockiego odsfania. Odstania to, czym si¢
tatwo zastoni¢ - przed tym, co wazne, pod byle pretekstem: ,,(...) klamstwem, zapo-
mnieniem, retorykg patriotyzmu, nieuwagga, serialem telewizyjnym, rozrywka, pitka
nozny, sztukg wreszcie” (Zagajewski, 2019, s. 138).

Dziecinstwo i pamiec¢ to rekonstrukcja przebiegu zycia z uwzglednieniem prze-
de wszystkim jego wczesnego okresu. Badania maja stuzy¢ odkrywaniu tozsamosci
0s6b dorosltych, ale tez uczuc relacji z dzie¢mi poprzez odniesienia do wczesnych
doswiadczen, ktore s3 ,,(...) sieganiem w glab niewidzialnego srodowiska wtasnego
zycia” (Sliwerski, 2007, s. 98). Ma tez poméc w szukaniu zaleznosci pomiedzy obec-
nym stanem psychicznym a tym, co bylo, stalo sie w dziecinstwie, a nie zostato - tu
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chodzi na przyklad o podstawowe emocje - zaspokojone, co jest potrzeba dzie-
cinistwa (Sliwerski, 2007, s. 99). ,Gdyby$my na powrét byli dzie¢mi, nikomu z nas
nie przysztoby do glowy, zeby siedzie¢ w domu i odpoczywac. Biegaliby$my i od-
krywali $wiat, a naszym dzieciom tak szybko kazemy o tym zapomnie¢” (Tchorz,
2019, s. 71).

Dziewczyny z Zatorza®

Na moim podworku bielizna na
sznurku

Wybita szyba straszy

Tynk jak ci¢ moge, trzepak za
rogiem

Dziewczyny graja w klasy

Na moim podwdrku kot $pi na
murku

Tu wréble stado ¢wierka

W gorze golebie, ktos wrzuca wegiel
Dziewczyny graja w berka

Na moim podwdrku zapach ogdrkéw

Mamy zielono w glowach

Dziewczyna z klasy, drewniane

Obcasy

Pierwsza miloé¢ klasowa (Katarzynski, 2020, s. 14)

Dziecinstwo to wspomnienia z podrdzy sentymentalnych, uroczych gier i zabaw
podworkowych, gdzie pretekstem do spotkan byla gra w ,,pomidora’, ,,zoske’, ,ta-
jemnice” czy ,szubienice” (Konopczak, 2017, s. 49). Grupa réwiesnicza jawi si¢ teraz
zupelnie inaczej niz dawniej, ,,Bo nie ma podworka, ktore spelnialoby wazng role:
poligonu doswiadczalnego $wiata emocji i relacji z innymi” (Milska-Wrzosinska,

? Zatorze jest jedng ze starszych dzielnic Olsztyna. Powstalo po wybudowaniu w latach 1871-1872
linii kolejowej. Starsze zabudowania zostaty odgrodzone od reszty miasta torami. Dzieki istnieniu wezla
kolejowego Zatorze rozwijalo si¢ niezwykle dynamicznie. Autorem wiersza jest Wladystaw Katarzynski,
dziennikarz i poeta, ktory urodzit si¢ i spedzit dziecinistwo na olsztynskim Zatorzu i jest jednym tych,
ktorzy o Zatorzu moéwig i pisza jako ,,ich miejscu”. Z Wtadkiem pracowalem w ,Gazecie Olsztynskiej”
w latach 90. ubieglego stulecia.
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2019, s. 18). Psychoterapeutka Zofia Milska-Wrzosinska (2019, s. 18) tak pamieta
swoje podworko:

Gwiazda byla corka dozorcy, bo miata klucz do sktadzika, w ktérym mozna bylo sie
schowa¢ ($miech). Byt chtopak, ktéry uchodzit za ,niedobrego”, potrafil szarpnaé
albo szturchnaé. Odkrylam, ze on potraca takich, ktérzy probuja przemkna¢ ukrad-
kiem, wigc postanowilam si¢ nie ba¢ — sztam z sercem w gardle wprost na niego,
patrzac mu w oczy. Zadzialato! A moja réwiesniczka byla na swoim podwérku
najmlodsza i najmniejsza, nikt si¢ nie chciat z nig bawi¢. Jak zaczeta wymysla¢ nowe
zabawy, grupa ja przyjeta. Oczywiscie nie zawsze jest tak pieknie jak w czytance.
Grupa bywa okrutna, ale nie ma lepszego przygotowania do Zycia.

Richard Louv (2014, s. 13) tak wspomina jedna ze swoich rozméw z synkiem:

Tato, dlaczego bylo fajniej, kiedy ty byles dzieckiem? (...) Ciagle opowiadasz o swo-
ich lasach i domkach na drzewie i jak jezdzite§ koniem niedaleko bagna (...) Moj
syn mowil catkiem powaznie, czul, ze omija go co$ bardzo waznego. (...) Czesto
opowiadalem mu, jak uzywali$my sznurka i kawatkéw watrébki do fapania rakow
w strumyku, a wiec o czyms, czego dzi$ prozno szukaé wérdd dzieciecych zabaw.

Tak zwane tryby dziecka ujawniajg sie poprzez powigzane z nim emocje, na przy-
klad zlos¢, smutek, lek, ale tez zachowania — dawanie upustu ztosci, komunikacji
przepelnionej lekiem. Tryb wrazliwego dziecka: lek, smutek, osamotnienie, rozpacz,
wstyd, upokorzenie, bezradnos¢. Tryb szczesliwego dziecka to rados¢, spokoj, bez-
troska, bezpieczenstwo, ciekawo$¢. Schematy ksztaltujg sie w dziecinstwie, gdy inni
okazuja nam dezaprobate, neguja to, co warto$ciowe, ponizaja, hejtuja. Koncentracja
na komunikacji i na kontaktach przez smartfon przynosi doswiadczenia ksztaltujgce
dziecko samotne - stad smutek, rozpacz, wstyd, upokorzenie, bezradnos$¢ w dorostym
zyciu. Takie uksztaltowanie powoduje, ze dorosty reaguje nieadekwatnie do sytuacji —
wyzwalaja si¢ w nim bowiem symptomy trybow uksztalttowanych w dziecinstwie.
Wykazanie zachowan u$wiadamia kontekst czaséw i srodowiska.

Przyklad z Warszawy (wrzesien 2019):

Pierwszego dnia szkoly Przemek wrécit do domu koto 17.30. Oddychat ci¢zko,
w oczach mial ten swoj niepokoj. Wszedl do mieszkania zatrzymat sie na wycie-
raczce, rozwigzal sznuréwke lewego buta, potem prawego, postawil na polce, po-
tem wyréwnal, w koncu ze wzrokiem utkwionym w podioge popedzit do swojego
pokoju. (...) Znaczy, ze Przemek sie przebodzcowat. Za duzo si¢ musialo dzia¢. Za
glosno (Karpiuk, 2019b, s. 22).
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Przyktad z okolic Wtadywostoku (okoto stu lat temu):

Wokoto unieruchomionych krabdéw roito sie od gotych mikruséw, cata najmtodsza
dzieciarnia z sgsiedniej osady chinskiej zbiegta si¢ na wspanialg zabawe: wyscigi na
krabach. (...) Przygladatem si¢ tym wys$cigom z krwawigcym sercem (...) O Boze,
Boze, usiaé¢ na krabie na chwileczke, tylko na jedng matg chwileczke (...) Ojciec
niepotrzebnie przypomnial mi, ze jestem dorosly. - No i co? — zapytal. — Pojezdzite$
sobie? — Nie — odpowiedzialem - to zabawa nie dla mnie. - A trzeba bylto - powie-
dzial. - Taka okazja! - Spodnie bym sobie powalal - usprawiedliwiatem si¢ sam
przed soba. — Spodnie mozna byto zdja¢ - zauwazyl. - A powiedzialby$ mamie? -
zapytalem. - Po co? - zdziwit si¢ ojciec. - Mama si¢ na takich rzeczach nie zna...
(Salinski, 1964, s. 95-96)

Dwa inne kontynenty, dwie rézne, ale nie tak odlegle epoki; dwa rézne dziecinstwa.

Wszystkie uczucia sg istotne i trzeba pomédc dziecku przerobi¢ je z szacun-
kiem do losu, po ,,szkolnemu”. O tym jest film 7 uczu¢ Marka Koterskiego (2018).
W obrazie tym Ada$ Miauczynski ma klopot z rozpoznawaniem uczué (tytutowych
siedmiu: rado$¢, ztos¢, smutek, strach, samotnos¢, wstyd i poczucie winy). W szko-
le znudzeni nauczyciele wymagaja niepotrzebnej wiedzy. Dzieci sg spigte lekiem
i wymuszang dyscypling. Wraz z dzwonkiem wybiegaja z klasy i pedza na szkolne
podworko. Pelne uroku rymowanki, docinki ,,chtopacko-dziewczynskie”, zabawy,
a nawet zawody w bekaniu. Rado$nie, beztrosko. Inaczej niz w domu rodzinnym,
gdzie smutek miedzy §cianami, bo brak milosci i zrozumienia. Ojciec wychodzi
z domu, matka wychodzi z domu, bo ich malzenstwo dawno juz pozbawione jest
uczué¢. W innym domu pija. Gdzie indziej ojciec wymaga tylko piatek, a piatka z mi-
nusem to powod do wyrzucenia corki prymuski z domu. Konkurowanie z bratem
o uczucia matki. Dzieci wymykajg sie z domow i kieruja na szkolne podworko. Tam,
gdzie jest im dobrze. To ich przestrzen prywatna, pozadomowa, to ich przestrzen
bez rodzicow. Ale majg i t¢ przeciwko rodzicom - szkolng fazienke. To ich miejsce
wspolne, naznaczone. W filmie Koterskiego w posta¢ ojca Miauczynskiego wcielit
sie Adam Woronowicz, ktérego wychowato bialostockie podworko. ,,Chlopcy na
naszym podworku byli §wietnymi przyjaciéimi, a szli pod inne bloki i tam potra-
fili by¢ okrutni wobec innych dzieci. Kadzidta i piekne $piewy w koSciele, ale tez
w moim bloku tyle agresji, Ze regularnie przyjezdzata milicja. Wychowatem si¢
w dwoistosci” (Tomczuk, 2018, s. 82).

W zbytnim izolowaniu, chronieniu dziecka, dtawieniu dziatan niepokornych na-
lezy upatrywac¢ studzenia kreatywnosci. Krystian Lupa byl niezwykle rzutki w anga-
zowaniu dzieci z podworka do réznych wymyslonych sytuacji wzietych z przeczytanej
akurat literatury. I jako dorosly, rezyserujac, imponuje nieprzecietng kreatywnoscia.
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Dziecko wspolczesne wtapia sie w bezmiar przestrzeni - jej wirtualnosé¢ i globalny
charakter z iluzja nieuchwytnosci i nieograniczonej swobody. To wyzwanie dla badacza
spolecznego, dziatania z rygorem konkretu w temporalnym i horyzontalnym identy-
fikowaniu wspdlczesnego dziecinstwa — by widzie¢ dziecko jako podmiot posiadajacy
azymut miejsca w okreslonej przestrzeni oraz kulturze. ,,Aby bada¢ i rozumie¢ mlo-
dych, trzeba wzig¢ pod uwage te nowa sytuacje egzystencjonalna, jakosciowo rézng od
tej, ktorej Zzrédlem byla twarda i niezmienna materialna rzeczywisto$¢ ograniczajaca,
ale tez dajaca oparcie i pewno$¢” (Krajewski, 2010, s. 110). Pedagog badacz dostrze-
ga zmienne do biografii temporalnej dziecka, ktére nie beda etapami jego rozwoju
fizyczno-psychicznego wedlug struktury Piageta chocby, ale stang si¢ takie bez rygoru
uwzgledniania zmiennych wieku spolecznego - przyjmowanego na 9-11 lat, kiedy to
dziecko wkracza w zycie spoteczne. Taka perspektywa w badaniach to juz oddalajace
sie tto. Wazne, ale drugorzedne. Przyszlos¢ to nowe wytyczne wyznaczane w zapisach
$wiatowych organizacji: Rady Europy, UNESCO czy UNICEF-u, gdzie polityka spofecz-
na wobec dziecinstwa skierowana jest do dzieci najmlodszych - od tych w fazie zycia
plodowego, az po te wchodzace w dorostos¢. Oba graniczne etapy majg swojg specy-
fike i wymagaja: (a) solidnych programéw pozytywnego rodzicielstwa, (b) dbalosci
o efekty socjalizacyjne rodziny, w ktorej dziecko czy mlody czlowiek buduje wiasna,
autonomiczng zyciowa biografie — uczestniczac tym samym w zmianie spotecznej
(Smolinska-Theiss, 2010, s. 25).

Kazde dziecko to wielki i wazny $wiat. Dwoje dzieci - to trzy wielkie $wiaty. Troje
dzieci - to wcale nie jeden plus jeden plus jeden. To wigcej: pierwsze i drugie,
pierwsze i trzecie, drugie i trzecie i cala tréjka razem: tacznie wigc siedem wiel-
kich $wiatéw. Nieche¢, przyjazn, bojka, przystuga, rados¢, smutek. Oblicz sam, ile
$wiatéw ma w swym posiadaniu 10, 20 czy 30 dzieci. Bez ich pomocy nie mozesz
poznac tych §wiatéw i nie uda ci si¢ cala praca wychowawcza (Korczak, 1978).

Przytaczam jeden z osiemnastu aforyzmoéw Janusza Korczaka o sztuce wychowy-
wania, bo sg wielce pouczajace i syntetyzuja przestania pedagogiki Starego Doktora. To
wazna perspektywa teoretyczna wzieta z wywiedzionych madrosci lekarza i pedagoga,
ale przede wszystkim dobrego czlowieka. W spusciznie pedagogicznej Janusza Korcza-
ka jest fragment przemyslen o duszy dziecka, ktdra jego zdaniem jest rownie ztozona
jak u kazdego dorostego, pelna jest podobienstw: rywalizujacych ze soba wewnetrz-
nych sprzecznosci i $cierajacych si¢ w kazdym - bez wzgledu na wiek: tego, czego si¢
pragnie, z tym, czego nie moge, albo tym, co wiem, Ze nalezy, ale nie dam rady, nie
podotam... ,Dziecko nie moze mysle¢ «jak dorosty», ale moze dziecieco zastanawia¢
sie nad powaznymi zagadnieniami dorostych; brak wiedzy i dos§wiadczenia zmusza
je, by inaczej myslato” (Korczak, 1993, s. 110, 112).
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Aleksander Lewin (1999, s. 2020) pisze o dziecku miedzy innymi tak: ,(...) jest
ono wytrwalym badaczem, ktéry skalg swojej wrazliwosci i dociekliwo$ci przerasta
niejednokrotnie ludzi dorostych. Te szczegdlne wlasciwosci dzieci trzeba braé nie-
ustannie pod uwage, starajac si¢ je zrozumie¢, wychowac i przygotowaé do zycia”

Dziecinstwo jako przymiotnik

Przedmiotem mojego zainteresowania jest obraz dziecinstwa okreslany przymiot-
nikowo, czyli dziecinstwo jako przymiotnik. By odpowiedzie¢ na pytanie: ,Jakie
dziecinstwo?”, nawiazuje do tytutu ksigzki Kultura jako czasownik Ryszarda Nycza
(2017a). I tak w przypadku uwarunkowan rodzinnych wymieniane jest miedzy in-
nymi dziecinstwo otoczone mitoscig czy troska albo opieka, szczgsliwe, bezpieczne
emocjonalnie, aktywne. Dziecinstwo podmiotowe (tu dziecko ma poczucie wlas-
nej godnosci), dostatnie, stabilne, unormowane, dziecinstwo statusowe (wynika
z dobrego wyksztalcenia rodzicéw), niestabilne, pelne trosk i niepokojow, gor-
szych szans (rozwojowych, edukacyjnych). Mozna moéwi¢ o dziecinstwie w biedzie,
z niepelnosprawnoscia, naznaczonym cierpieniem. Jest dziecinstwo dzieci chorych,
dziecinstwo (nad)wrazliwe i drazliwe emocjonalnie, dziecinstwo przepelnione smut-
kiem (dziecko jest wychowywane samotnie tylko przez ojca czy matke), dziecinstwo
»hiepelne” (gdzie brakuje kontaktu z jednym z rodzicéw), dziecinstwo traumatyczne
i dziecinstwo dziecka krzywdzonego, odtrgconego, odrzuconego emocjonalnie,
dziecinstwo nieuporzgdkowane, zagrozone, osamotnione. Istnieje tez wartosciu-
jacy podzial skutkéw dziecinstwa dzieci rodzicéw emigrantéw, ktoérzy wyjechali
w celach zarobkowych. Skutki negatywne takiej sytuacji to: dziecinstwo niestabilne,
osamotnione, zaniedbane; skutki pozytywne: dziecinstwo bez trosk materialnych,
odpowiedzialne, powazne, wspierajgce samotnego rodzica, spokojne, bezpieczne
oraz ukierunkowane na wyjazd za granice po osiggnieciu pelnoletnosci (Bragiel,
Matyjas, Segiet, 2019, s. 45).

Podczas prob klasyfikacji rodzajow dziecinstwa w murach szkoly, w jej okolicach
i w zwigzku z nig pojawiaja sie¢ takie okreslenia, jak dziecinstwo statusowe, uprzywi-
lejowane edukacyjnie, ukierunkowane na sukces edukacyjny czy zawodowy, dzie-
cinstwo aktywnie zaangazowane w kreowanie wlasnej biografii edukacyjnej albo tez
dziecinstwo szans rozwojowych, edukacyjnych, aktywne w srodowisku szkolnym
i réwiesniczym, ale i dziecinstwo nieréwnych, gorszych szans edukacyjnych. Sg rézne
oblicza dziecinstwa, ale dwa wydaja si¢ szczegélne. To te skrajne. W obu dzieci sa
osamotnione. W krajach afrykanskich czy azjatyckich - krajach Trzeciego Swiata. Ich
dom to ulica, gdzie egzystuja w uwlaczajacych warunkach, gtodne, chore, osierocone,
zmuszone do prostytuowania sie czy zebractwa. W Europie dzieci ,,przesiaduja swoje
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dziecinstwo” w domach na wygodnych kanapach, s rozwiniete fizyczne i intelektu-
alnie, nie zapadaja na choroby, nie muszg pracowa¢, ale przez to ,,s3 mniej ruchliwe
i beztroskie” (Sliwerski, 2007, s. 96-97). Zyja w odmiennych $wiatach — biednym
i bogatym, obu stworzonych przez dorostych. I paradoksalnie sg w podobnej sytuacji.
I tam, i tu dzieci muszg radzi¢ sobie same, bo wzrastaja w srodowiskach zagrazajacych
ich zyciu fizycznemu i psychicznemu. Swiat ubdstwa i biedy oraz $wiat dostatku i bo-
gactwa. W tym naszym dzieci réwniez potrzebuja pomocy i wsparcia. Ich Zycie jest
ubogie w aktywne i zewnetrzne formy spedzania czasu. Bo ten swobodny - z braku
propozycji czy ukierunkowania — to aktywno$¢ na wirtualnym placu gier i zabaw.
»Poznajemy zatem dziecinstwo takim, jakim ono jest, starajmy sie je zrozumie¢, zin-
terpretowac i podja¢ dziatania zmieniajace do dokonania spotecznej zmiany w taki
sposob, by mozliwe bylo ustyszenie i uznanie dziecigcych gloséw” (Garbula, Kowalik-
-Olubinska, 2019, s. 9).

Wspolczesni rodzice starannie chronig dzieci; traktuja je, jakby ciagle byty mate
i wymagaly stalej pomocy; sg tez przekonywani, ze swiat stat sie bardzo niebezpieczny.
Zachodzg tu dwa zazebiajace sie zjawiska: wolniejsze dojrzewanie i nadopiekunczosé.
Dzieciom nie pilno, by ,,dorosle¢”, rodzicom zas trudno zrefowaé rozpostarte nad nimi
skrzydla (Rosin, 2014). Dzieci s3 transportowane z miejsca na miejsce — z domu do
szkoty, na muzyke, sport, jezyk obcy, tance. Maja komfort bezpiecznego dziecinstwa,
ale czy ta sytuacja wygody nie ,,(...) zdlawi kreatywnosci i ciekawosci odkrywczej
tego pokolenia” (Twenge, 2019, s. 173)? Mlodzi z pokolenia iGen sg ostrozniejsi od
chociazby pokolenia baby boomers, ktore tg ostroznoécig w pewnych kwestiach jest
zaniepokojone:

Rozumiem, Ze wazne jest bycie bezpiecznym, ale martwig si¢ o skutki traktowania
tego priorytetowo. Jesli nie podejmujesz zadnego ryzyka, to niby jak masz stworzy¢
czy wymysli¢ siebie? Jesli brak stabilno$ci wywotuje u ciebie uczucie dyskomfortu,
to jak mozesz doprowadzi¢ do zmian? (Goldstein, 2015).

W przestrzen zycia dziecka wkraczajg przerdzne instytucje edukacyjne.

Dziecko przesuwa si¢ z jednej instytucji do drugiej, nie zakorzenia si¢ w nich,
a jedynie podporzadkowuje specyficznym wymaganiom kazdej z nich. Ten typ
dziecinstwa Helga Zeiher nazywa dziecinstwem verinselung ,wyspowymny’, ze niby
dziecko skacze z wyspy na wyspe (z instytucji do instytucji). A przestrzen wyspy
to miejsce oderwania, zamkniete, ograniczone (Smolinska-Theiss, 1993, s. 17).

I oby ogarnialo je uczucie zauroczenia tym, co w drodze i na wyspach. Moze
bedzie tak, jak pisze Truman Capote (2012, s. 55): ,Wyspy to jak zacumowane statki.
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Postawi¢ stope na jednej z nich, to jak ruszy¢ po trapie...”. Dzieciom funduje si¢
dziecinstwo w kurczacej sie przestrzeni i wystawia na zagrozenie zdrowia fizycznego
i psychicznego - zwiekszajac ryzyko wystapienia zaburzen w pojmowaniu percepcji
zycia w spoleczenstwie, ograniczenia pewnosci siebie oraz utracenia zdolnosci po-
znawania prawdziwego niebezpieczenstwa oraz pigkna.

Dzialania, ktére w latach siedemdziesiatych uznano by za paranoiczne - odpro-
wadzanie trzecioklasistow do szkoly, zabranianie dzieciom gry w pilke na ulicy,
zjezdzanie na zjezdzalni z dzieckiem na kolanach - teraz sg standardem. Wtasciwie
sg wyznacznikiem dobrego, odpowiedzialnego rodzicielstwa (Rosin, 2014).

Efekt jest taki, ze mlodzi z pokolenia iGen nie potrafig zarzadza¢ pienigdzmi (bo
nie musza!). Nie wiedzg, ile kosztuje benzyna czy bagietka w markecie (nie w sklepie,
bo kto chodzi do sklepu?). Kupujg online, a jesli juz jada do galerii, to najczesciej
z rodzicami i oni za wszystko ptacg. Bywa, ze nie chcg kieszonkowego — to dowdd na
odsuwanie od siebie dorostosci, bo to odpowiedzialnoé¢, bo tak wygodniej. Co pigty
maturzysta w USA po prostu prosi rodzicow o to, co chce dostac i co chce mieé. I nie
mysli, by na to zarobi¢ (Twenge, 2019, s. 43) ,,(...) tak przyszli dorosli przygotowuja
sie do powazniejszych zadan, takich jak ptacenie czynszu, rachunkéw czy kupowanie
jedzenia” (Twenge, 2019, s. 44).

W jednej ze szkot w USA zakazano zabawy w berka, w innej: w taczki - chyba ze
bedzie pilnowal nauczyciel. W wielu miastach nie wolno juz dzieciom gra¢ w hokeja
ulicznego, za to kto§ — w trosce o bezpieczenstwo — wymyslil dzieciakom skompli-
kowane zasady, by mozna bylo gra¢, ale w pewnych dozwolonych okoliczno$ciach
i oczywiscie w kaskach i ochraniaczach. Kto§ zapomnial, Ze to nie bedzie juz gra
w hokeja na ulicy wedlug zasad i inspiracji samych dzieci. Ingerencja dorostych jest
w takich przypadkach dlawiaca.

Jeden z typowych placéw zabaw w Nowym Jorku (przystosowany dla matych
dzieci - oddzielony od parku metalowg bramka ze zjezdzalnig i hustawkami). Intere-
sujace z punktu widzenia pedagoga jest zachowanie matek, ktére w relacjach ze swoim
dzieckiem prowadza ,relacje na zywo”. Obserwowane matki nie méwily $ciszonym
glosem, lecz przeciwnie: ,,(...) nadawaty na pelny regulator (...) Zadna z tych matek
nie czuta zazenowania tym, ze brzmi jak wariatka, tylko nadawaty na petny regulator”
(Druckerman, 2013, s. 193). Takie zachowania braly si¢ z checi manifestowania, ze sa
bardzo dobrymi matkami dla swojego dziecka i niech to wszyscy widza, a zwlaszcza
stysza. Nie podejrzewaly pewnie, ze nie powinny tego robi¢ — wszak nie jest to wtas-
ciwie pojeta stymulacja dziecka. To bowiem znakomicie bawi si¢ samo —jest zaabsor-
bowane swoimi czynno$ciami na tyle, ze cho¢ czasem stycha¢ jego glosne reakcje, to
bywa tez, ze przez dluzszy czas milczy. Zachowuje sie cicho, co nie znaczy, ze trzeba
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je wtedy stymulowa¢. Matki nie powinny bezustannie przeszkadza¢ dzieciom podczas
zabawy, tym bardziej ze taki rodzaj intensywnego nadzoru jest meczacy dla obojga
(Druckerman, 2013, s. 193).

Kiedy maly podszedt do bramy, zeby popatrze¢ na trawnik, matka najwyrazniej
uznata, Ze nie jest to dostatecznie stymulujace. Podbiegta i odwrdcita go do géry
nogami. — Wisisz do géry nézkami! Krzyknela. Sekunde pézniej zdarta bluzke,
zeby zaproponowa¢ mu fyk mleka. Przyszlismy do parku! Przyszliémy do parku! -
szczebiotala, kiedy maly pil (Druckerman, 2013, s. 193).

To takie amerykanskie — dodaje Pamela Druckerman (2013, s. 195) i przywoluje
przykiad kolejnej nowojorskiej matki: ,,Roczny synek brat lekcje francuskiego, hi-
szpanskiego i chinskiego, kiedy maly skonczyt dwa lata, matka zrezygnowata z kursu
francuskiego, ale dorzucita muzyke, plastyke, ptywanie i jakis rodzaj matematyki”.

Zbyszko Melosik (2020), piszac z pasja o autach, wspomina tez kobiety, dla
ktérych samochdd stal sie ,,przedtuzeniem domu”, bo pozwala miedzy innymi sku-
teczniej zajmowac si¢ dzie¢mi. Autor przywoluje okreslenie soccer mom, co znaczy
»pitkarska mamusia’,

(...) ktora bardzo duzo czasu spedza na organizowaniu swoim dzieciom zaje¢
pozaszkolnych, w tym sportowych. Nieustannie zajeta i przepracowana, spedza
kazdego dnia wiele godzin w samochodzie, poswigcajac sie dla dzieci - odwozac
je na boisko, kort, czy lekcje gry na fortepianie. (...) Wspdlczesna matka zmusza
swoje dzieci do podejmowania coraz to nowych dodatkowych form aktywnosci,
jest ,prze-rodzicowana” i nie pozwala dzieciom cieszy¢ si¢ dziecinstwem. Dzieci
uczestniczg w bardzo wielu zorganizowanych formach zaje¢, ktére maja rozwijaé
ich - niekiedy iluzoryczne talenty, kosztem rozwoju wewnetrznego. W konsekwen-
cji soccer mom nie pozwala im na ekspresje samych siebie i zajmowanie si¢ tym, co
uwazajg dla siebie za wazne (Melosik, 2020, s. 52-53).

W USA zbadano, ze powodem troski matek (82 procent) ograniczajacych dziecku
przebywanie poza domem jest obawa o bezpieczenstwo i lek przed przestepczoscig
(Gray, 2015, s. 22). ,,Dzieci to pionki w nastawionej na rywalizacje grze, w ktorej
dorosli usitujg uzyskac jak najwiecej punktow” (Gray, 2015, s. 20). Bierze si¢ to z za-
pewnienia dzieciom bezpieczenstwa, ktore wedltug rodzicédw jest rozumiane jako:
(a) zapewnienie dziecku przyszlosci poprzez budowanie CV, (b) ograniczanie sa-
modzielnej zabawy poza domem w obawie o ztowrogie dzialania obcych. Troska
o bezpieczenstwo fizyczne dzieci to niepokoj o ewentualne wypadki komunikacyjne
czy ataki chuligandw, ale i obawa przed molestowaniem.
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We Francji dzieci $pia spokojnie, sa nauczone cierpliwosci i potrafig si¢ bawi¢, nie
absorbujac rodzicow, takze wowczas, kiedy ci podejmuja znajomych, poza tym jedza
zdrowo i z apetytem. Rzecz w tym, ze Francuzi potrafig by¢ konsekwentni w budowa-
niu harmonijnych relacji dziecko - rodzic. Mimo to i we Francji funkcjonuje pojecie
mama-taxi, absolutnie pejoratywne, a nawet o$mieszajace zachowanie matki, ktora
non stop i wszedzie zabiera ze soba swoje dzieci. Standardem we Francji s3 przyjecia
urodzinowe, na ktére dzieci od trzeciego roku Zycia sa przyprowadzane i zostawiane
na czas zabawy, a nastgpnie zabierane po finale uroczystosci (Druckerman, 2013,
s. 198). To jeden ze znaczacych elementéw systemu malych, niby niewiele znaczacych,
ale waznych decyzji, ktére nadaja sens caloéci procesu wychowania we francuskiej
rodzinie. Bo dzieciom trzeba czasem da¢ spokéj, bo musza sie ponudzi¢. Wowczas
same zainicjuja zabawe. Czasem warto zabra¢ je na plac zabaw ze staroswiecka nawet
karuzels. ,,To najlepsza opiekunka do dziecka (...) A ja przez po6t godziny odpoczywam
(...) zazwyczaj wylaczam komorke i po prostu patrze przed siebie” (Druckerman,
2013, s. 200). Druckerman przytacza ten opis i relacje francuskiej matki dwojki dzieci,
a przy okazji karci siebie i swojg amerykanska nadopiekunczo$é: ,Doskonale znalam
te karuzele. Zazwyczaj spedzatam te pot godziny na machaniu Bean za kazdym razem,
kiedy mnie mijala” (Druckerman, 2013, s. 200).

Stosowana powszechnie we Francji zasada ,,da¢ im spokéj” ma zwigzek z Frango-
ise Dolto i jej pogladami na dziecko i dziecinstwo, zalecajaca pozostawianie dziecka
w bezpiecznym otoczeniu, zeby sobie pobataganito i pomyslato o swoich sprawach.
Dolto (1994; zob. tez Dolto, 2002) pisze o tym w swoim dziele Les étapes majeures de
lenfance [Gloéwne stadia dziecinstwal, ktore jest wyborem jej prac. Druckerman przy-
woluje stowa Silvie, opiekunki ze ztobka swojej coreczki, od ktorej ustyszata sekwencje
godna kazdego uczonego pedagoga: ,,Kiedy dziecko si¢ bawi, stwarza samo siebie”
(Druckerman, 2013, s. 154). ,,Nigdy nie widziatam Francuzki, ktéra wspinataby sie
ze swoim dzieckiem na drabinki na placu zabaw, zjezdzala z nim na zjezdzalni albo
siedziata na hustawce, co czgsto mozna zaobserwowaé w Stanach Zjednoczonych
i w przypadku Amerykanek odwiedzajacych Francj¢” (Druckerman, 2013, s. 180).

O dziecinstwie obok pisze Bogustaw Sliwerski (2007, s. 108-110), nazywajac je
samowychowaniem lub samosocjalizacjg, gdzie oderwanie od swiata dorostych i auto-
nomia to efekty wlasnego wyboru i wlasnego dziatania. Sliwerski, omawiajac mode-
lowe relacje dziecko - dorosly, zauwaza, ze kultury wychowania nigdy nie stanowity
wspolnej i jednolitej caloéci, nie byly identyczne, i przywolujac Victora Hugo z jego
stynnym: ,,Kolumb odkryl wprawdzie Ameryke, ale ja odkrytem dziecko”, dodaje
stowa Hansa Sanera (1988), ze ,,Hugo wprawdzie odkryl dziecko, ale to ja odkrylem
w nim czlowieka” i ze pewnie to otwiera wspdlnote wychowania oparta na wspolnocie
praw czlowieka. W autonomicznym modelu relacji dziecko - dorosty dziecko jest
pojmowane jako ,wiecej niz”: ,,(...) dzieci staja si¢ aktywnymi podmiotami wlasnych
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zmian rozwojowych i sa kompetentnymi kreatorami tych zmian w swoim zyciu co-
dziennym” (Sliwerski, 2007, s. 108). ,,Dzieci moga same kreowaé $rodowisko swojego
zycia, odizolowane od dominacji ludzi dorostych (...) nastepuje redukcja presji au-
torytetu, pojawia sie prawo sprzeciwu czy taktyka doradztwa i pomocy” (Sliwerski,
2007, s. 110). Potwierdzenia dostarczaja doswiadczenia modelu rodziny wielodzietnej,
gdzie starsze rodzenstwo wychowuje mtodsze, ale i przyklady wspoélnot i republik’
z autonomig dzieci. ,,(...) dziecko zyje, doswiadczajac, uczac sie i prébujac. (...) Dy-
stansuja si¢ one wobec dorostych, korzystajac jednak z ich doswiadczen i wiedzy”
(Sliwerski, 2007, s. 110).

Socjalizacja pod wlasnym nadzorem - takiego okreslenia uzywa socjolog edukacji
Krystyna Szafraniec, odnoszac je do dziecifistwa spedzanego w internecie, dziecka
zatopionego w tym, co kusi je w smartfonie. Badaczka stawia teze, ze codzienne ko-
rzystanie z zasobow sieci — bycie niemal non stop online, staje si¢ swego rodzaju na-
trectwem zmieniajacym nawyki mys$lowe, a co za tym idzie — umyst. Na jej poparcie
przywoluje stowa Michaela Merzenicha, ktéry w wyktadzie o bitwie komorek ner-
wowych twierdzi, iz przegrywajg te funkcje moézgu, ktore odpowiadaja za spokojne
linearne mysélenie oraz kontemplacje i refleksje. Zwycigzaja za$ te z funkcjami bardziej
prymitywnymi — na przyklad przetwarzajace bodzce koordynujace przeplyw impul-
séw pomiedzy okiem a reka (Szafraniec, 2015, s. 193). Bitwa o przetrwanie komorek
najbardziej zajetych pracag w mézgu to Waterloo budowy stabilnych struktur wiedzy.
Z tarczg z boju wychodzi umiejetno$¢ ptytkiego, powierzchownego orientowania sie
i szybkiego co prawda, ale biezgcego efektu w osigganiu celow — co$ w rodzaju cele-
bryckiego gwiazdorstwa, triumfu pod publike.

Portale spolecznosciowe — z samej definicji — powinny by¢ perlg sieciowego impe-
rium socjalizacji, z petnig wyrazania uczuc i dzielenia si¢ nimi, od wyrazéw sympatii
i empatii poczawszy, na nienawisci i agresji konczac. Mézg musi miec czas, by si¢
»przestawic’, przystosowac, zmieni¢ swoje preferencje, dostosowaé do cztowieka, do
obslugiwania jego ciata, bo takie zadanie wyznaczyla mu ewolucja. Ma nadaza¢ za
tym, co czyni cialo, i stara¢ si¢ jak najlepiej je wspomoc. Socjalizowanie przez inter-
net wydaje si¢ by¢ droga na skroty. Relacje, ale i kreacje, poprzez zaposredniczenie
nabierajg rysu sztucznosci. Jesli budowane sg na sztucznych przestankach, moga by¢

* Interesujacy jest przykltad z roku 1917, kiedy to amerykanski ksiagdz Edward Joseph Flanagan
zalozyt w Nebrasce osrodek dla dzieci; przenidst go nastepnie na opuszczong farme i nazwat Boys Town.
Zarzadzana byta przez mlodziezowa rade. ,Wspodlnota ta byta wzorem najwiekszych republik dziecigcych,
ktore powstaly w Hiszpanii. Jedna z nich zalozyl dla 15 dzieci ksigdz Jesus Silva Mendez w 1956 roku.
Dzieci utworzyly cyrk dziecigcy, ktdry wkrotce uzyskat stawe miedzynarodowa. Do republiki tej przybywaty
dzieci z calego $wiata. W ciagu kilku lat mata wspdlnota przeksztalcita sie w miasto dzieciece, a nastepnie
w republike dziecigcg na potnocy Galicii, gdzie Zyto do konca lat siedemdziesigtych ponad tysigc dzieci”
(Sliwerski, 2007, s. 110-111).
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wybrakowane, ubogie w ekspresje i emocje. M6zg musi miec czas, ,(...) by wyjs¢ poza
bezposrednie reakcje ciala i zacza¢ rozumie¢ oraz odczuwac psychiczne i moralne
wymiary zaistnialej sytuacji” (Szafraniec, 2015, s. 198).

»Internet, bedac najbardziej otwarta spoteczng agors, staje si¢ rownocze$nie
wielkim $mietnikiem znaczen, po ktérym surfuje kazdy uzytkownik sieci” (Szafraniec,
2015, s. 182). Internet to taki niekonczacy si¢ eksperyment na ludziach, gdzie grupa
kontrolna moga by¢ ci, ktorzy z niego nie korzystaja. Ale nawet badania deklaratyw-
ne - bo tych jest wiecej, uzmystawiaja, iz nowe narzedzia komunikacyjne zmienia-
ja znaczenia w zyciu niemal wszystkich pokolen, a dzieci zwlaszcza. Mlodzi - jako
grupa o zasiegu globalnym, jednoczaca si¢ wedle standardu nowoczesnos$ci — w sieci
tworzy i prezentuje inna, w odréznieniu choc¢by od swoich rodzicéw, a na pewno juz
dziadkow, spoleczna jakos¢ zycia (Szafraniec, 2015, s. 181). Internet, sie¢, wirtualna
rzeczywisto$¢? Mlodziez raczej nie ma z tym problemu. Woli przyspiesza¢, by na-
daza¢, chce by¢ na biezaco. I dobrze, bo aktywno$¢ w sieganiu po wiedze to odruch
wskazany. Wiedza to postep i przystosowanie sie — w przypadku konwergencji tech-
nologii - do innych warunkdéw zycia i bycia. Tylko ze mtodzi sa w tym wszystkim
samotni. Maja wolnos¢, ale czujg, Ze nie majg sprzymierzencow. To socjalizacja pod
wlasnym nadzorem, bez ,ale” i z cichym przyzwoleniem dorostych. Mlodzi nie maja
przewodnikéw przy trawersowaniu $ciezek do globalnych szczytéw i jaskin (Szafra-
niec, 2015, s. 183-184).

Telewizor, komputer, ekran urzadzenia mobilnego to symbole zaposredniczenia.
Neil Postman (2001, s. 136) w pracy W strong XVIII stulecia wyraza przekonanie,
ze w sile telewizji — klasycznego medium ekranowego, wraz z jego technologiczny-
mi przemianami - istnieje powazne domniemane zagrozenie: oslabianie, a wrecz
zaburzenie cigglosci dziecinstwa. Postman jako mygliciel zanurzony w kulturo-
wych meandrach zycia zwraca uwage na zjawiska kulturowe jako zdarzenia oraz
ich powtarzalnos$¢ w dziejach. Zaklada, ze jesli dziecinstwo wyodrebnito sie w toku
przemian dziejowych i jest tworem kultury, to i tkwi w blenderze przemian kulturo-
wych, obyczajowych i technicznej imersji. Wskazana przez Postmana prawidtowos¢
zwiastuje zanik dziecinstwa. Autor tej hipotezy wskazuje na logike i prawidlowos¢
zaniku przestrzeni mentalnej za sprawa rownego dostepu dorostych i dzieci do
przekazu medialnego. Malo tego, dorosli - ci zza ekranu, wprowadzaja mtodych
w arkana wszelkich zawitosci zyciowych, ktore dla nich sg oczywisto$cig. Wobec
znacznie silniejszej perswazji mediow ekranowych szkola jest na przegranej pozycji
w skutecznos$ci oddzialywania na dzieci - tych do 18. roku zycia, obowigzkowo
posytanych do mato juz skutecznej instytucji.

Interesujacy kategorie stanowi wiec obraz dziecinstwa ,,medialnego” czy ,,mul-
tiumedialnego”. Ta tematyka jest szczegdlnie istotna z perspektywy zapowiedzianej
proby okreslenia przestrzeni nowych (sieciowych/komputerowych) podwoérek, gdzie
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na wirtualny plac zabaw ,wchodzi si¢”, wlaczajac urzadzenie — najcze$ciej mobilne
i podlgczone do internetu. Badacze spoteczni wymieniajg w tym kontekscie dzie-
cinstwo zniewolone —~konsumpcjonizmem oraz oddzialywaniem reklamy (Bragiel,
Matyjas, Segiet, 2019, s. 45-49). ,,Obraz dziecinstwa medialnego, multimedialnego
tworzy dziecinstwo nowych szans (rozwojowych, wychowawczych, edukacyjnych,
komunikacyjnych), lecz takze dziecinstwo uzaleznione od réznych technologii in-
formatycznych i cyfrowych” (Bragiel, Matyjas, Segiet, 2019, s. 49). ,,Media w zyciu
dziecka odgrywaja zaréwno pozytywna, jak i negatywna role. Pedagogow spotecznych
interesuje zwlaszcza ten drugi rodzaj, poniewaz moze on stanowi¢ zagrozenie dla
prawidtowego rozwoju dziecka” (Bragiel, Matyjas, Segiet, 2019, s. 46). Marta Wronska
(2012, s. 59), nawigzujac do schematu typologicznego Denisa McQuaila, wymienia
cztery kategorie badz sposoby korzystania z mediéw przez dzieci: informacja, inte-
gracja i interakcja spoleczna, poczucie tozsamosci oraz rozrywka. Media zyja i Zywia
sie newsem - najlepiej krwistym. A wérdd tych najlepiej si¢ sprzedajacych informacje
o dzieciach to towar goracy. Najlepiej o dzieciach,

(...) ktére zmarly w szpitalu po zakatowaniu ich przez konkubenta matki, o dzie-
ciach ofiarach ojcowskiego molestowania, o dzieciach porzuconych przez rodzicéw
(...) o dzieciach glodnych, niedozywionych, bo ich opiekunowie - czesto uza-
leznieni od alkoholu - nie s3 zdolni do stworzenia im warunkéw godnego zycia,
normalnego rozwoju (Binczycka, 2010, s. 28).

Wydawac by sie moglo, ze kiedys bylo inaczej, lepiej... ,(...) taka idealizacja prze-
szto$ci nie jest uprawniona. Bez trudu mozna w przeszltosci znalez¢ przyklady krzywdy
dziecigcej” (Binczycka, 2010, s. 28). A przeciez nie bylo takiej powszechnosci mediow
na czele z internetem, ich najwiekszym obecnie sprzymierzencem w rozpowszechnia-
niu - ze skutecznoscia plotki kolportowanej w globalnej wiosce, docierajgcej wszedzie
i natychmiast — dobrych i ztych, prawdziwych i zmyslonych informacji.

Wronska (2012, s. 88) zwraca uwage na rézne ujecia kultury medialnej, ale
szczegOlnie na trzy naprowadzajace na wlasciwe rozumienie tego pojecia. Powo-
luje sie na Mieczystawa Szymczaka (1998, s. 1083), ktdry pisze o doskonalosci czy
sprawnosci przy opanowaniu okreslonej czynnosci, wskazujac na rozwdj intelek-
tualny i moralny. Przytacza rozwazania Witolda Doroszewskiego (1961, s. 1280),
ktéry odnosi si¢ miedzy innymi do materialnego i duchowego dorobku ludzkosci
i stopnia doskonalosci oraz sprawnosci w opanowaniu jakiej$ specjalnosci. Pisze
takze o McQuailu (2012, s. 126) rozpatrujacym kulture jako proces dynamiczny,
ciagnacy si¢ w czasie i stawiajacym teze, Ze by¢ moze najogélniejszym, ale i ko-
niecznym atrybutem kultury jest komunikacja: ,,(...) kultura nie moglaby rozwija¢
sie, trwag, rozszerzaé — w ogole nie moglaby sie uda¢ bez komunikacji”. Gdzie wiec

97



98

Rozdziat 2. DZIECKO, DZIECINSTWO, DOROSLI

rozpoznawac i lokalizowac oraz lokowa¢ dociekania badawcze? Ot6z tak rozumiane;
kultury nalezy szuka¢ w ludziach oraz ludzkich praktykach, a takze rzeczach, czyli
artefaktach i tekstach oraz archiwaliach ksztaltowanych spotecznie. Wronska (2012,
s. 88) kulture medialng rozumie jako

(...) funkcjonowanie komunikacyjno-edukacyjne czlowieka zapewniajace mu
pelniejszy rozwdj intelektualny, poczucie bezpieczenstwa w §wiecie ekspansyw-
nych mass mediéw oraz aktywne uczestnictwo w spoleczenstwie informacyjnym,
w ktérym media elektroniczne sg atrakcyjnym i efektywnym Zrédlem informacji,
umozliwiajac jej strukturyzacje.

Autorka rozumie strukturyzacj¢ jako przetwarzanie informacji po ich odbio-
rze, ich przechowywanie, odtwarzanie i wytwarzanie. Zwraca przy tym uwage na
istotng role pamigci operacyjnej, co nalezaloby pojmowac jako gotowos¢ dzialania
struktur pamieci dlugotrwatlej. Podstawowe komponenty kultury medialnej to:
(a) wiedza o mediach stuzgca $wiadomemu i racjonalnemu egzystowaniu w $wiecie
medidw, to takze (b) umiejetnos¢ stosowania mediéw — czyli wiedza proceduralna
o mediach oraz (c) postawy wobec mediéow (Wronska, 2012, s. 89). Komponenty
te decydujg przede wszystkim o profesjonalnym, konstruktywnym i efektywnym
wykorzystaniu mediéw. Musza wiec by¢ nieustannie doskonalone, by zachowy-
waé proporcje, by nie popas¢ w niewole medidw, ktore mialy by¢ wszak oknem
do wolnosci. To technologically intoxicated zone, jak John Naisbitt, Nana Naisbitt
i Philips Douglas (2003) okreslaja uwodzacg atrakcjami, ale i zdradzieckimi pu-
tapkami czasem strefe technologicznego odurzenia. Stad kultura medialna moze
by¢ ,,(...) konstytutywnym elementem eliminujagcym bezmys$lne wchodzenie w te
wladnie strefe” (Wronska, 2012, s. 107). W tym kontekscie kluczowe wydaje sig
intensywne edukowanie dzieci, dostarczanie im rzetelnej wiedzy o mediach. Jej
brak to skazywanie dziecka na manipulacje oraz uzaleznienie bedace konsekwen-
cja nieumiejetnego korzystania z dobrodziejstw sieci. Zadanie takie spoczywa na
edukacji medialnej. Potrzeby takiej dowodza choc¢by badania adolescentéw, ktdre
prowadzita Wronska. W badaniach uczestniczyli czternastolatkowie — nastolatko-
wie z poczatkowego okresu adolescencji, siedemnastolatkowie — ze srodkowego
okresu adolescencji, oraz dwudziestolatkowie — z konncowego okresu adolescen-
cji — odpowiednio uczniowie ze szkol gimnazjalnych, ponadgimnazjalnych oraz
studenci pierwszego roku z wojewddztw podkarpackiego i matopolskiego. Badania
polegaly na sprawdzeniu ich wiedzy o mediach, umieje¢tnosci stosowania me-
diéw oraz postaw wobec mediéw. Autorka wskazala te komponenty jako czynniki
determinujgce migdzy innymi racjonale korzystanie z mediéw. Poziom wiedzy
o mediach ocenita jako przecietny:
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(...) kategoria przeci¢tna uzyskana przez badanych adolescentéw we wszystkich
trzech wskazanych w mojej definicji komponentach kultury medialnej $wiadczy, ze
obraz kultury medialnej badanych respondentéw nie jest zadowalajacy, zwlaszcza
wobec wyjatkowej ekspansywnosci oraz dynamicznie rozwijajacych si¢ medidéw
(Wronska, 2012, s. 253).

Podsumowujac badania, autorka stawia tez¢ o potrzebie edukacji medialnej od po-
ziomu przedszkola az po studia wyzsze, i Ze to warunek konieczny, by zmieni¢ sytuacje.

Joanna Dziekoriska (2020) z kolei badata kulture dzieciecg (dzieci w wieku wczes-
noszkolnym) w internecie. Obserwowatla miejsca w internecie, gdzie dzieci przebywaja
najchetniej, gdzie spotykaja sie, tworzac e-folklor. Autorka charakteryzuje go, poda-
jac konstytuujace go cechy takie jak: zmienno$¢ i ulotno$¢, chlonnosé¢ i podatnos,
roznorodno$¢ repertuaru, koherentno$¢ zachowan komunikacyjnych, osobliwos¢
jezykowa, otwartos¢ i naturalnos¢ interakcji czy wreszcie wspolnotowos¢ i tacznosé
jej cztonkow. Analizowane miejsca sieciowe wskazane przez dzieci ,,(...) okazaly sie
rodzajem wspolczesnych «sieciowych podworek», na ktérych dzieci bawig sie, komu-
nikujg, graja, wymieniaja si¢ e-wytworami” (Dziekonska, 2020, s. 256). Generowang
tam e-kulture autorka postrzega jako dowdd

(...) spolecznosciowego dzialania dzieci, ktére niemal na kazdym kroku podkre-
$laja faczace ich relacje, pozostaja w nieustannym kontakcie. (...) spedzajac czas
w przestrzeni internetowej, nie tylko podejmuja indywidualne czynnosci i samotnie
inicjujg interesujace ich aktywnosci, ale wchodza w interakcje z innymi, ,,zaczepiajg’
publikowanymi przez siebie tresciami lub udostepnianymi materialami, komentuja,
zapraszaja do gier, inicjujg wlasne zabawy i zachecaja do udzialu innych. Zjawisko
moze by¢ poniekad kontra do funkcjonujacych w literaturze opinii stanowigcych
o zagrozeniu relacji spotecznych dzieci spowodowanym ich funkcjonowaniem
w sieci. Wydaje sie bowiem, ze relacje spoleczne dzieci w internecie sg niezwykle
mocno rozwiniete. Owszem, komunikacja internetowa jest z pewno$cia innym ro-
dzajem interakcji miedzyludzkich niz chociazby kontakt ,,twarza w twarz’, ale biorac
pod uwage biegtos¢ dzieci w jej zakresie i widoczng potrzebe jej podejmowania,
warto by¢ moze otworzy¢ si¢ na przeobrazenia, jakie zachodzg w obszarze relacji.
Mozna przypuszczal, ze za sprawa mediow i postepu wspolczesnego $wiata beda
ulegaly nieodwracalnym zmianom, czego przyklad dajg dzieci podczas generowania
e-kultury (Dziekonska, 2020, s. 256).

Agnieszka Iwanicka (2020), koncentrujac uwage réwniez na dzieciach we wczes-
nym wieku szkolnym (6-9 lat), obserwuje ich funkcjonowanie w $wiecie cyfrowym
i twierdzi, iz jest to zjawisko nietatwe do skonkretyzowania. Badaczka wymienia liczne
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i rézne uwarunkowania w kontekscie korzystania przez dzieci z nowych technolo-
gii, ktérymi moga by¢: zréznicowane kompetencje cyfrowe dzieci czy ich dostep do
technologii informacyjno-komunikacyjnych, ale i kompetencje wspierajacych dziecko
W rozwoju, a wiec rodzicoéw czy nauczycieli — nie zawsze i nie zawsze kompetentnie
wykorzystujacych nowe technologie, a takze oddzialywanie na dziecko réwiesni-
czek i rowiesnikow. To miedzy innymi determinuje prorozwojowy dla dziecka proces
i rokuje spodziewane pozadane zmiany. Autorka uzyskuje wiedze, pytajac dzieci,
dokonujac zas$ analizy jako$ciowej uzyskanych tekstow, pyta o zdanie ekspertow, by
nastepnie wnioskowacé:

Dziecinstwo dzieci z cyfrowego $wiata naznaczone jest samotnoscig i pustka. Pomi-
mo posiadania rodziny, znajomych, szkolnych kolegéw i kolezanek, dzieci uciekajg
w $wiat nowych technologii, gdzie bardziej interesuja si¢ zyciem innych ludzi niz
wypelnianiem swojego Zycia trescig. Dlaczego? Bo nikt im nie pokazal, nie nauczyl,
ze mozna inaczej. Ze mozna rozwijac sie, tworzy¢ tozsamo$éé, odnajdywaé swoja
wlasng warto$¢ — nawet przy pomocy swoich technologii — ale bez uzalezniania
sie od warto$ci narzucanych przez innych (...) Dla dzieci technologie nie s3 zadna
innowacja, a cze$cig ich $wiata. Tymczasem srodowisko szkolne wcigz probuje
izolowa¢ dzieci od mediéw, sporadycznie jedynie wprowadzajac je do procesu
uczenia si¢ (Iwanicka, 2020, s. 308-309).

(...) dzieci deklarowaly - to tez kolejny wazny wniosek - ze nie wiedzg, jak wypelni¢
swoj pozaszkolny czas. Najlatwiej jest im korzysta¢ z nowych technologii. Nie wie-
dza jednak, Ze moga one stuzy¢ do czego$ wiecej niz tylko jako zabawa i rozrywka
(...) deklarowaly, ze korzystaja z mediéw, bo nie wiedza, co innego moglyby robic.
Wskazywaly na nude, brak alternatyw, brak zainteresowania rodzicéw nie tylko
tym, czym zajmuja si¢ w sieci, ale ich zyciem pozaszkolnym w ogoéle (Iwanicka,
2020, s. 297).

Badani jako najwazniejsze urzadzenia wymieniali te ekranowe: tablety i smartfony.
Tych pierwszych uzywaja gléwnie do zabawy; wéréd badanych tylko jedno dzie-
cko wskazalo, ze urzadzenie wykorzystuje do nauki po lekcjach, a niemal wszystkie
wskazywaly z kolei na wykorzystywanie ich do grania w gry — jako czynnosci ulubio-
nej — lub korzystania z portali spoteczno$ciowych, z ktérych dla dzieci w tym wieku
najciekawsze okazaly sie Tik-Tok oraz Instagram i Snapchat. ,W kregu swoich znajo-
mych na portalach spolecznosciowych dzieci maja gléwnie osoby, ktdre znajg ze $wiata
offline, rzadko nawiazujg znajomosci z innymi internautami” (Iwanicka, 2020, s. 295).
Z badan wynika, Ze dzieci wolg spotkania bezposrednie od tych zapo$redniczonych
przez media i twierdza, ze



DZIECINSTWO JAKO PRZYMIOTNIK

(...) chetnie zamienilyby je na mozliwo$¢ spedzania czasu na zabawie, spotkaniu
z rowiesnikami lub rodzicami (...) pozostawione same sobie, czesto bez wspierajacej
obecnosci rodzicéw wybierajg media cyfrowe, bo sa fatwo dostepnym $rodkiem na
wypelnianie ich pozaszkolnego czasu (Iwanicka, 2020, s. 189).

Oto wybrane wypowiedzi badanych dzieci:

Czasami tak jest, ze dzieci za duzo siedza na telefonie. Bo ja zawsze wychodze na
plac z moja kolezanka. Kiedy$ sie normalnie bawily$my, a teraz to dziwnie, bo ona
tylko w telefonie siedzi i chce Tik-toki nagrywac... (dziewczynka lat 9).

Ja bym zawsze wolal spedzi¢ z kim$ mniej czasu, ale by¢ obok niego i robi¢ wspdlnie
rdzne rzeczy, ale nie by¢ obok niego, a gra¢ na telefonie albo na konsoli (chlopiec
9 lat).

Te media to troche pomagaja w spotkaniu z innymi, ale i troche przeszkadzaja. Ba-
wity$my si¢ na placu normalnie, bez telefonéw, a teraz jak troche dorosty$my, to
ona wychodzi z telefonem i nawet na hustawce siedzi z telefonem. Ja si¢ wtedy czuje
odrzucona i przykro mi bardzo, bo ja nie mialam wtedy telefonu i nawet nie chce
z nim wychodzi¢, bo ja nie chce by¢ uzalezniona i na placu siedzie¢ z telefonem. Tak
jak widze tez inne dzieci, ze niby sie bawig, ale tak naprawde trzymaja telefony i wcigz
w nie patrza. I to jest przykre. Dla mnie zawsze spotkanie si¢ z kolezanka bedzie
wazniejsze od telefonu, tabletu i komputera! Bo rozmowa jest fajna, mozna wyjs¢ na
dwor, spotkac sie, a w gre gra sie samemu i czasem jest nudno (dziewczynka lat 9).

Gdybym mial wybra¢, czy bede grat z kim$ na konsoli, czy wyjs¢ na dwor z kole-
gami, to wybratbym kolegéw, bo jak sie tu przeprowadzilem, to rzadko tak mam,
ze sie z kim$ spotykam, nikogo tu nie znam i po prosu nie mam z kim wychodzi¢,
wiec wolalbym to niz siedzie¢ w domu i gra¢ (chlopiec lat 9).

Ja bym zawsze wolala si¢ spotkac z kolezanka, bo czgsto ja co$ ogladam bo mi si¢
nudzi samej w domu. Rodzicéw nigdy nie ma, a ja nie wiem, co robi¢... Gdybym
miata z kim sie spotkad, to bym wybrata zabawe, a nie ogladanie bajek i granie
w gry (dziewczynka lat 8).

Czasem widze, ze moje kolezanki ze szkoly idg i zamiast ze sobg rozmawiac, tylko
sie patrza w telefony. Ja tak nie robe i nie bede robi¢, bo to glupie, wole z nimi roz-
mawiac i sie spotkac niz gada¢ przez Messengera. I przy stole tez nie powinno sie
uzywac telefonu. Takie co$ nie jest fajne, bo jest sie przez to tak jakby odcietym od
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tej osoby, co kolo nas siedzi i ciggle rozmawiamy tylko, albo robimy co$ w telefonie,
a na innych nie zwracamy uwagi (dziewczynka lat 9).

Jak za duzo rozmawiamy tylko przez telefon albo Messengera, albo WhatsAppa,
to czasem nie chce nam si¢ juz spotka¢ z kims, tak tylko twarza w twarz, stajemy
sie tacy leniwi, ze np. wolimy napisa¢ do kolezanki zamiast i§¢ do niej, chociaz ona
mieszka zaraz obok mojego domu. I ja wiem, ze powinnam i$¢, ale kusi mnie tele-
fon. Zawsze sobie wtedy powtarzam: ,,idZ do niej, spotkaj si¢ z nig, ona sie ucieszy,
jak cie zobaczy”. I tak robig, wybieram spotkanie (dziewczynka lat 9).

Lepiej spotyka¢ sie z kolegami i gra¢ w pilke, niz rozmawia¢ przez telefon albo
z kolega na konsoli. Bo wtedy niby z nim gadam, ale go nie widze i to tak troche
jakby ze mna byl, a troche go nie ma (chlopak lat 6) (wszystkie cytaty — Iwanicka,
2020, s. 211-216).

Autorka zapytata badanych o to, co by poczuli, gdyby wszystkie cyfrowe urzadze-
nia nagle i na zawsze zniknety z ich Zycia. Po analizie wypowiedzi wytonifa nastepujace
kategorie: (a) Ratunku! Tylko nie to!, (b) Troche smutno, troche fajnie!, (c) Chcemy
tak!. Autorka przywoluje najistotniejsze i najbardziej charakterystyczne wypowiedzi.
Otoéz dzieci, reagujac zdziwieniem i zdezorientowaniem, moéwity, iz ,,(...) czulyby
sie niepewnie w $wiecie, ktérego nie znajg, bez tych wszystkich urzadzen, ktdre tak
naprawde tworzg ich $wiat”. Dzieci dochodzily do wniosku, ze ,(...) chociaz na po-
czatku byloby im smutno i nieswojo - to taka sytuacja z czasem mogtaby przynies¢
co$ dobrego, np. wigcej wspolnego spedzania czasu z rodzicami”. I co najistotniejsze,
dzieci méwily, iz ,,(...) rodzice mieliby dla nich wigcej czasu, a réwiesnicy chetniej by
sie spotykali, zeby spedzac czas na zabawie i rozmowach” (Iwanicka 2020, s. 211-216).
I jeszcze trzy wybrane i zréznicowane odpowiedzi, ktore pozwalajg poznad, jak rdznie
dzieci w wieku wczesnoszkolnym reaguja na brak mediow, przedstawiajgc to jako wizje
katastrofalng, umiarkowang i optymistyczna:

To bylby dla mnie koszmar... Gdyby nie bylo konsoli albo tabletu, to ja bym chyba
umart... Bo ja o tym tylko wciaz myéle i chyba bym dtugo ptakat.

O jeny... Czulbym niepewnoé¢... Bo nie wiem, jak to jest zy¢ bez tego wszystkiego. ..
Czulbym smutek, Ze nigdy niczego nie méglbym oglada¢, ani gra¢ w moje ulubione
gry. Chyba bym wtedy zaczat wiecej czytad, bo tak to jako$ nie mam na razie ochoty.

Ja bym sie poczuta bardzo szczesliwa, bo ludzie bez telefondéw spedzaliby wiecej
czasu ze sobg. Chyba byloby wtedy wigcej przyjaciol na swiecie, np. kto$ kto nie
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mial w ogéle, moze by sobie kogo$ znalazt, bo teraz jak ten kto§ ma telefon, to na
nikogo nie zwraca uwagi, zapomina o wszystkim (wszystkie cytaty — Iwanicka,
2020, s. 211-216).

Autorzy ksigzki Smartfon i tablet w dziecigcych rekach (Bougsiaa i in., 2016) zbadali
65 0s6b - 26 chtopcow i 39 dziewczat w wieku 10-17 lat, twierdzac, ze mobilnos¢ jako
styl Zycia zyskuje u dzieci coraz wigksze uznanie, a najwazniejsze dla dzieci urzadzenia
to w kolejnosci: smartfon, laptop, komputer stacjonarny, tablet i konsola do gier. Jak
dochodzi do tego, ze smartfon staje si¢ przedmiotem osobistym, Zyciowo istotnym?
Personalizowanie smartfona to wykazanie jego odmiennosci, wyjatkowosci, co naj-
lepiej poswiadcza wyglad ekrandw. Potwierdzenia dostarczajg wyniki analizy relacji
taczacej smartfon z uzytkownikiem. Autorzy dowodza, dlaczego zwyczajny — wyda-
waloby sie — towar na rynku stal sie rzecza osobista i tak niezbedna, Ze az pozadang
(Bougsiaa i in., 2016, s. 167).

W przypadku dziewczat zwracaja uwage dwa trendy - znaczgce relacje (z ludZzmi
i zwierzetami) oraz estetyka social media (prezentowanie siebie i innych w ramach
zdefiniowanych przez modeling i fotografie modowe). Natomiast w przypadku
chlopcéw mamy do czynienia z obecnoscig obrazéw i emocji wlasciwych nowo-
czesnemu stechnologizowanemu spoleczefistwu organizujagcemu sie woko6t metafor
mobilnosci, przeptywdw, ruchu, gier, rzeczywistosci wirtualnej i jej bohateréw
(Kopciewicz, 2016a s. 189).

(...) wiekszoé¢ z badanych nastolatkéw wypracowata model symbiotycznej ko-
egzystencji z przedmiotem, w ktorej to relacji telefon funkcjonuje wyraznie jako
cyborg - ,,przedtuzenie” cztowieka i jego zmystow; jako perfekcyjnie dopasowana
proteza, ktdrej obecnosci sie nie wyczuwa: proteza, ktdra jest niezbedna do spraw-
nego poruszania si¢ we wspodlczesnym $wiecie. Smartfon i sposoby jego personali-
zacji sg rowniez wyraznymi komunikatami: sa $ladami spersonalizowanych uczué
i emocji wlasciwych wspoétczesnemu, mobilnemu spoteczenstwu (Kopciewicz,
20164, s. 188).

Nieustannie wiec interesujace sg pytania o sytuacje dzieci wobec nowych tech-
nologii, zwlaszcza w kontekscie poprawy jakos$ci ich codziennego zycia. Czy aby na
pewno to dobrze? Podobnie jak o sytuacje, kiedy dzieci wkraczaja w przestrzenie
dorostych i stajg si¢ konsumentami. Konsumeryzm dzieci i reklama to istotne zja-
wiska, bo faczace sie w sile oddzialywania na dzieci i je zmieniajace, tak jak zmie-
nia je niepohamowana pazerno$¢ cyberprzestrzeni wchlaniajacej dziecko kawatek
po kawatku. To pytanie o zdrowie fizyczne i psychospoteczne dzieci. Trzeba pytaé
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o nadmiar i dostrzega¢ zdiagnozowane juz zjawisko cyberuzaleznie czy cyberwypa-
lenia. Zmiany technologiczne zmieniajg spoleczenstwa; majg ogromne znaczenie dla
dziecinistwa, ktére w ogromnym tempie — to juz nie ewolucja, lecz rewolucja — zderza
sie z nowym, asymiluje i ponosi tego konsekwencje. Zmienia si¢. I znowu pytanie:
jak sie z tym czujg dzieci? Jak to wyglada z ich perspektywy? Autorzy przywolanej
publikacji Smartfon i tablet w dziecigcych rekach sklaniaja si¢ w kierunku propozycji,
by w kwestiach dziecinstwa i kontekstu technologii uznawac za oczywiste wypieranie
kolejno udoskonalanych technologii i mediéw. Sa tez zgodni, ze:

(...) wspolczesne teorie raczej zaciemniajg niz rozjasniajg obraz faktycznego, zréz-
nicowanego sposobu partycypacji dzieci w kulturze cyfrowej. Wcigz mato wiemy na
temat dzieciecych sposobdw postrzegania, rozumienia i uzywania wspotczesnych
technologii (...) zagadnieniami wartymi badawczej uwagi s aktywne strategie dzie-
cigce zmierzajace do odmowy wykorzystania wspoélczesnych technologii w celach
edukacyjnych na rzecz celéw wylacznie rozrywkowych (...) Jestesmy przekonani,
iz wspolczesny wysitek edukacyjny powinien zmierzaé w kierunku tworzenia sfer,
w ktdrych wszystkie dzieci beda mogly wspdtdziata¢ z nowoczesng, wysokiej klasy
technologia, komunikujac sie i dzielac efektami swojej twdrczosci ze spoleczen-
stwem (Bougsiaa i in., 2016, s. 91-92).

Czas swobodny dziecka

Wirdd zagrozen okresu dorastania kluczowy jest brak aktywnosci fizycznej dziecka -
sedenteryjny tryb zycia, sledzenie tego, co na ekranie smartfona zwykle w pozycji
pochylonej i siedzacej. Tymczasem nawet papiez Franciszek namawia do aktywnosci.
Moéwil o tym podczas wizyty w Polsce z okazji XXXI Swiatowych Dni Mlodziezy
(26-31 lipca 2016) w Brzegach pod Wieliczka:

Czasy, w ktorych zyjemy, nie potrzebuja mlodych kanapowych, ale mlodych ludzi
w butach, najlepiej butach wyczynowych. (...) Dzisiejszy swiat chce od was, byscie byli
aktywnymi bohaterami historii, bo Zycie jest pieckne zawsze wtedy, gdy chcemy pozo-
stawi¢ $lad (...) ,kanaposzczescie” jest prawdopodobnie cichym paralizem. (...) nie
przyszliémy na $wiat aby ,wegetowac”. (...) mylimy szczeécie z kanapg (Bojdo, 2016).

Nie chodzi tylko o ryzykowanie w sensie fizycznym - co prawda mlodzienczych
wybrykéw nikt nie pochwala, ale z zamystem przymyka na nie oko. Zamazanie rozkla-
du jazdy na przystanku autobusowym czy podpalenie $mieci to wszak czyn naganny,
ale $wiadczacy tez o ,,charakterze” pokolenia. Ugrzecznione dziecinstwo wcale nie jest
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korzystne. Bez podejmowania ryzyka fizycznego, ale tez spolecznego czy emocjonal-
nego nie bedzie intrygujacych i ciekawych przygod (Twenge, 2019, s. 173). Takich
podrdzy za jeden usmiech, jak z filmu o takim samym tytule.

Jakze wiec sugestywna jest prosta podpowiedz Jana Bosko, ktory z wielkim wy-
chowawczym talentem zache¢catl mtodych ludzi do ¢wiczen fizycznych. Twierdzit
odwaznie, ze boisko przycigga bardziej niz kosciél. Jesli boisko bedzie otwarte, to
diabel bedzie martwy. I odwrotnie - jesli boiska beda $wiecily pustkami, to 6w grzech
zaniechania negatywnie wplynie na rozwdj fizyczny mlodziezy. Tym bardziej wiec
uzasadnione jest spojrzenie na kwestie plasujace si¢ na styku problemoéw cztowieka
uwiklanego w sie¢ i meandrujgcego miedzy potrzebg dostosowania si¢ do wymogdw
wspolczesnego swiata a grozgcym mu dryfem na manowce aktywnosci fizyczne;.

Zasadne wydaje si¢ postawienie kilku pytan o czas wolny dziecka, z ktorych pod-
stawowe to: czemu ma on stuzy¢ w kwestiach doskonalenia osobowosci dziecka? Czy
ma stanowi¢ cel w sam sobie (autoteliczny)? A moze jednak instrumentalny z catym
zespolem wartosci? Dyskutujac o czasie wolnym, Jerzy Kosiewicz (2009) przywoluje
element definicji Joffre Dumazediera, w ktdrej uczony nawigzuje miedzy innymi do
czynnosci wykonywanych poza obowigzkami zawodowymi jednostki, czy do rozwazan
Bogdana Suchodolskiego piszacego, ze aby godziny wolne rzesz ludzkich byly uzywane
warto$ciowo, trzeba zapewnic¢ im wartosci zycia w zawodzie. Kosiewicz pisze, Ze znane
mu definicje czasu wolnego dotycza li tylko dorostych, a nie dzieci, bo ich nie dotyczy
praca zawodowa zwigzana z zarobkowaniem. Kolejna para myslicieli — Arystoleteles
i Kazimierz Czajkowski. Obaj odnoszg si¢ tez do dorostych i wskazujg na znaczenie
i role czasu wolnego po okresie wzmozonego wysitku zawodowego.

Majac na uwadze zajecia szkolne stuzace ksztaltowaniu i rozwojowi osobowosci
czy ciala, mozna odpowiedzialnie traktowac czas wolny dziecka i ucznia jako sytuacje
pozytywnie sprz¢zong ze szkola w opanowywaniu nowych umiejetnosci. Zajeciom
szkolnym i czasowi wolnemu majg stuzy¢ zorganizowane formy wszechstronnej aktyw-
noéci ucznia (hedonistyczno-ludycznych, wypoczynkowych, rozrywkowych) a priori
nieskrepowanych oraz pozbawionych trosk i ktopotéw (Kosiewicz, 2009, s. 419-419).
Jesli wigc prace zawodowsy i zarobkowanie potraktuje si¢ jako metafore i parafraze,
to wowczas chodzenie do szkoly i obowiazki ,,zawodowe” ucznia z tym zwigzane,
a takze otrzymywane cenzury beda wynagrodzeniem za prace. A szkola jako miejsce
spedzania czasu wolnego - co sugeruje Kosiewicz - to ujecie wielce dyskusyjne. Cho¢
wazne z punktu widzenia interesu dziecka i zalozenia, ze wszedzie nalezy mu stuzy¢
pomocg i wsparciem, jesli tylko ma to uzasadnienie i sens wychowawczy, ksztalcacy
czy socjalizacyjny. Wazne tez, by ukladanie (si¢) dziecka do czasu wolnego odbywato
sie nie nakazowo, ale przy jego aprobacie i najlepiej z wyboru dziecka (partycypa-
cja). Nierespektowanie zdania dziecka i jego specjalnych i czgsto nierozpoznanych,
bo skrytych potrzeb spedzania czasu wolnego w szkole - wszak plac przed szkotg
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to zapomniane podworko — moze prowadzi¢ do szkodliwego dogmatyzmu wycho-
wawczego (Kosiewicz, 2009, s. 419). Tym bardziej ze mtodos$¢ i demokracja maja
swoje prawa, a narzucone szablony (koncypowanie normatywne) nie bedg pasowa¢
na kazdy wymiar oczekiwan. Dzieci chcg wybierac i chcg by¢ o swoje wybory pytane.
Tylko wybrana przez dzieci forma spedzania czasu wolnego (swobodnego) i spojna
z zamystem organizacyjnym i postulatami czy wymogami wychowawczymi - zyska
charakter autoteliczny. Bedzie miafa charakter instrumentalny, kiedy jako dzialanie
stanie si¢ tez wspdlnym spelnieniem Dobra (Kosiewicz wyréznia to stowo, piszac je od
duzej litery). ,,Przedmiotem jest w tym przypadku osobowo$¢, wyzwalajaca potrzebe
spelnienia okre$lonych norm i zamierzen, podmiotem za$ cala jednostka, nasycona
odpowiednimi dla niej wartosciami” (Kosiewicz, 2009, s. 419).

Wiréd wielu form i réznorodnych ofert spedzania czasu wolnego ucznia ich czes¢
to rozmaite formy kultury fizycznej, ktorej osia jest aktywnos¢ fizyczna stuzaca nad-
rzgdnie harmonijnemu rozwojowi czlowieka, budowaniu jego dojrzalej osobowosci
i zdrowia psychicznego oraz fizycznego, wydolnosci i odpornoéci, sprawnosci posta-
wy i estetyki ciala. Takie ukierunkowane spedzanie czasu wolnego podczas wakacji
zwigzane jest z wychowaniem i doskonaleniem osobowosci, wigc u podstaw tej formy
spozytkowania czasu lezy zalozenie o charakterze pedagogicznym (Kosiewicz, 2009,
s. 420). Kosiewicz (2009, s. 420) klasyfikuje i wyznacza modele spedzania czasu wol-
nego jako: (a) aprobata biernych form wypoczynku, (b) zach¢ta do wszechstronnej
aktywnosci oraz (c) dazenie do rozwijania i poglebiania specjalizacji turystycznych
i rekreacyjnych.

Takie modelowanie zasadza si¢ na zmianach w stosunku do kolonii letnich, gdzie
dawni opiekunowie sg zastepowani przez instruktoréw-wychowawcow, ktérzy prowa-
dza na obozie zajecia specjalistyczne. Model ten stuzy pobudzaniu bardziej wszech-
stronnych niz specjalistycznych zainteresowan dzieci i poglebianiu ich umiejetnosci,
co przyczynia si¢ do rozwoju osobowosci i realizacji celu pedagogicznego. To wspol-
czesny model, ktory wytonily uwarunkowania komercyjnego lobby; stad tak wielka
réznorodnos¢ ofert obozéw letnich czy zimowych, ktére maja charakter szkoleniowy,
bo ucza pewnej umiejetnosci, ale — przynajmniej w zalozeniach — maja réwnoczesnie
wychowywac. Dobrze stuza temu obozy zeglarskie z racji specyfiki i wielowatkowych
aspektow aksjologicznych tej dyscypliny sportu — cho¢ to waskie odniesienie jak na
zeglarstwo, bo ma ono niezwykle bogatg i wielowatkowg tradycje i warto$ci eduka-
cyjne. Na obozie zeglarskim mozna dosta¢ lekcje zycia, ale i zdoby¢ stopien zeglarza —
powdd do dumy i mozliwos$¢ wybicia si¢ na lidera wsrod réwiesnikéw po powrocie do
domu - na podwérku na przyklad. Taki model wydaje si¢ wspdlczesnie najbardziej
akceptowany tak przez dzieci, jak przez dorostych. Z punktu widzenia pedagogiki
(czy tez kultury fizycznej, spolecznej, a takze czasu wolnego i przezy¢) forma ta ma
sens i znaczenie, bo ma wiele odniesient do skautingu i obozéw - form realizowanych
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w harcerstwie. Z tego powodu obdz ma wiec pozytywne konotacje wychowawcze, bo
kojarzy sie ze zdobywaniem umiejetnosci i sprawnosci, uczy radzenia sobie w prze-
réznych sytuacjach, czego w domu dziecko nie uzyska, bo zwykle zyje pod kloszem
i skrzydtami helikopterowych rodzicéw. I tak obozowa rzeczywistos¢ jako lekcja zycia
w naturze i coraz czesciej bez smartfonéw oddawanych do depozytu i uzywanych tylko
do celéw edukacyjnych, ewentualnie kontaktu z rodzicami i najblizszymi. Taka forma
obozéw to rodzaj nowoczesnego podworka bez rodzicow*.

W zwigzku z wcigz niekonczaca sie dyskusja o czasie wolnym dziecka trudno po-
mingc¢ jej niezwykle popularng przez lata forme, jakg sg (byly juz raczej) kolonie letnie.
Zmienialy swoj charakter w zaleznosci od czaséw, ale niezmiennie byly adresowane
do dzieci i byly forma spedzania czasu podczas wakacji. Wspodlczesnie kolonie to ar-
chaizm i organizacyjny przezytek stanowiacy raczej metafore niezliczonych obozéw
specjalistycznych, zimowisk, zielonych szkoét. Klasyka kolonii letnich w Polsce to lata
powojenne i czasy peerelu, ich poczatki siegaja okresu dwudziestolecia miedzywo-
jennego, a zwigzane s3 miedzy innymi z dzialalnoscig Janusza Korczaka. Ich poczatek
siega XIX wieku i wigze sie tez z dziatalnoscig Waltera Biona. Byt on prekursorem
kolonii w Polsce i zorganizowal akcje wakacyjna w roku 1897, ktéra byla impulsem
do upowszechnienia takiej formy wczaséw w Europie’.

Po wojnie ten dobrze rozwijajacy si¢ wzorzec zmieniat si¢ na niekorzys¢, bo ko-
lonie, ktére znamionowata aktywno$¢ sportowo-turystyczna z grami i zabawami,
zastgpila bierno$¢. Byla ona konsekwencjg wojny. Nie byto sprzetu ani wyszkolonej
kadry; dawaly o sobie zna¢ lata gtodu i strachu o zycie, co wyzwalato che¢ do od-
poczynku pelnego spokoju i mozliwosci jedzenia do syta. I trudno sie byto takim
postawom dziwi¢. Model powojennych kolonii letnich istnial z pewnymi zmianami
natury propagandowej do konca peerelu. Dzieci odpoczywaty w budynkach szkolnych
i spaty w salach lekcyjnych przystosowanych do przyjmowania kolonistow z waliz-
kami z tektury wcisnietymi pod metalowe lub sktadane wojskowe tézka, oddzielone
parawanem, za ktdrym swoje 16zko mial wychowawca. Dzieci wysytane na kolonie

¢ Pisalem o tym w mojej dysertacji doktorskiej oraz ksigzkach poswigconych wychowaniu w Zeglar-
stwie. Zwracam uwage na ksiazke Uwodzenie lirogona, w ktorej definiowane jest wychowanie morskie jako
strategia pedagogiczna (Siwicki, Lesny, 2020).

5 Byly to kolonie dla dzieci biednych i uposledzonych spotecznie. Jézef Anzelm Zulinski (1841-1908),
dziatacz spoleczny, byt z kolei pomystodawcg i organizatorem kolonii dla dzieci i mtodziezy w Rymanowie.
Akgje kolonijng prowadzit okoto 130 lat temu doktor Stanistaw Markiewicz, a humanitarne i filantropijne
tradycje wypoczynku Towarzystwa Kolonii Letnich dla dzieci zaniedbanych kontynuowal w latach trzy-
dziestych ubiegtego wieku Janusz Korczak. Przynajmniej podczas letnich wakacji starano sie zapewnic
najbardziej potrzebujacym dzieciom zajecia na powietrzu, tak by korzystaly ze stonca i mogly odpoczywac,
lezakujac. Ordynowano ¢wiczenia gimnastyczne z zabawami, ale i zajmowano czas robotkami recznymi
czy rysowaniem. Zapewniano dzieciom zajecia z duza wszechstronnoscia ruchows, ale przede wszystkim
»dobre jedzenie i poczucie wzglednego szczedcia” (Kosiewicz, 2009, s. 421).
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z zaktad6w pracy trafialy do wypoczynkowych osrodkéw danej branzy — gorniczych,
metalurgicznych i tym podobnych. Czas wolny w ciagu dnia organizowano dzieciom
tak, by sprawialy najmniej kfopotu wychowawcom. A bralo sie to z tego, ze dla wycho-
wawcow kolonijnych wyjazd byl forma dorobienia do skromnej nauczycielskiej pensji,
bo cho¢ za kolonie placono niewiele, to jednak liczyl si¢ darmowy wikt, a obowigzek
faczyli réwniez z wypoczynkiem. Takie zagospodarowywanie wakacji bylo alterna-
tywa dla siedzenia w domu lub dzialce, jesli ktos taka miat (Kosiewicz, 2009, s. 422).

Kolonie nie mialy specjalnie atrakcyjnego programu. Czas miedzy positkami
i apelami - porannym i wieczornym - wypelnialy zajecia organizowane z inicjatywy
wychowawcow. Dobrze, gdy kolonie byly nad rzeka czy jeziorem, w poblizu lasu -
wowczas czas wypelnialy plazowanie i wycieczki po okolicy. Poza tym ognisko, nauka
piosenek — zwykle o tresciach patriotycznych, ale i nawigzujacych do tradycji regio-
nalnej. Bywatem na takich koloniach i do dzi$ recytuje z pamieci poetéw warminskich
i $piewam O Warmio moja mita..., ktéra kofczyliémy wieczorny apel. Nie zawsze
jednak trafialo sie atrakcyjne miejsce pobytu — woéwczas monotonie przerywala jedna
lub dwie wycieczki krajoznawcze. ,,Kolonijna formuta spedzania wakacji zblizona byta
do sposobdw spedzania czasu wolnego na wczasach ludzi dorostych, zogniskowanych
gléwnie na wymagajacych mato wysitku spacerach, plazowaniu, zbieraniu grzybow,
wedkowaniu oraz jedzeniu” (Kosiewicz, 2009, s. 422).

Piszac o tym na przetomie XX i XXI wieku, Kosiewicz wyrokowal, ze trudno
bedzie te nawyki wykorzeni¢ ze $wiadomosci w przypadku tak rodzicow, jak dzieci.
Na szczescie mylil sie. Nie ma juz kolonii, sg tylko obozy. Po koloniach pozostaty sen-
tymentalne wspomnienia. W moim przypadku tez (rocznik 1957). I cho¢ teraz wiem,
jak bylo naprawde z tg troska o nas - dzieci, sa dla mnie osobiscie, jak moje podworko,
doswiadczeniem niezwykle cennym. Sg punktem odniesienia w marzeniach, ktérych
nie chce weryfikowaé $wiadomoscia, ze bylto biednie i siermieznie. Bylo, ale minglo
i mi z tym dobrze. I chce do tego wraca¢. To byto moje dziecinstwo.

Wyjazdy na kolonie organizowaly kuratoria o$wiaty i wychowania czy organi-
zacje spoleczne i byly one finansowane przez panstwo. Od roku 1978 wypoczyn-
kiem kolonijnym i obozami mlodziezowymi zawiadywat i dbal o stosowny program
ideologiczny Centralny Sztab do spraw Wypoczynku Dzieci i Mlodziezy dzialajacy
przez okragly rok przy Komitecie Centralnym Polskiej Zjednoczonej Partii Robotni-
czej. ,Irasy wycieczek obowigzkowo prowadzily przez wielkie budowy socjalizmu”
(Hotub, 2018, s. 26). Kolonistéw wysylano do Nowej Huty, a tym odwiedzajacym
Tatry pokazywano Muzeum Lenina w Poroninie pelne eksponatéw poswigconych
Stalinowi (Hotub, 2018). Wladze o$wiatowe inicjowaly i zlecaly do realizacji obliga-
toryjne wytyczne. W programie kolonii musialy sie znalez¢ réznego rodzaju akgje,
jak na przyklad ,Wakacyjna sztafeta czynéw” — koloniéci porzadkowali teren wokot
obiektu, gdzie kwaterowali, czy wybierali sie z pomocg przy zniwach do okolicznych
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pegeerdéw. Stalymi punktami w programie kolonii byty spotkania z dzialaczami par-
tyjnymi czy kombatantami®. Partia zmagala si¢ z licznymi kfopotami. Niewydolnym
w lecie do przewozu dzieci transportem kolejowym chocby - organizowano wiec
kolonie jak najblizej miejsca zamieszkania. A to znowu trudnoéci ze zdobyciem pro-
duktéw spozywczych — w peereleu brakowato wszak wszystkiego. Na poczatku lat
siedemdziesiatych koszt pobytu jednego dziecka na koloniach przez 26 dni wynosit
1,3 tysigca zlotych z czego 860 zlotych doplacalo panstwo. Reszte pokrywali rodzice
i mimo ze polowa tej kwoty byta dobrowolna, wszyscy wptacali calos¢, bo popyt na
kolonie znacznie przewyzszal podaz. Kazdy rodzic bronit si¢ przed pozostawieniem
dziecka na samotne wakacje w domu (Hotub, 2018).

Kolonie adresowane do dzieci w wieku 7-15 lat organizowane w czasie wakacji let-
nich i ferii zimowych trwaly zwykle od 21 do 26 dni w przypadku lata oraz 14 dni zima.
Wzorowano sie gtéwnie na doswiadczeniach i praktykach harcerskich, stad na koloniach
i zimowiskach elementy gier terenowych czy wycieczki krajoznawcze oraz — na wzoér
gawed przy ognisku - spotkania z ciekawymi ludzmi. Dla nieco starszych, tych w wieku
16-19 lat, organizowano obozy. ,,Celem nadrzednym, dla ktérego organizowano kolo-
nie i obozy, byl odpoczynek po trudach nauki i potrzeba polepszenia stanu sprawnosci
fizycznej” (Chmiel, 2007, s. 323-324). W latach siedemdziesiatych i osiemdziesiatych
dzieciom pozostajacym w miejscu zamieszkania proponowano potkolonie, a dzieciom
ze wsi i maltych miasteczek — wezasy w miescie. Dzieci przebywajace w osrodku czy
w placéwce otrzymywaly jeden positek. Byly tez i tak zwane mate formy wypoczynku.
Wspierano w ten sposdb rodzicdw, ktorzy pracowali i nie mieli urlopu w czasie wakacji
czy ferii. Dzieci przebywaly w zorganizowanych grupach i mialy zapewniong opieke
wykwalifikowanych wychowawcow, ktérzy prowadzili zajecia z elementami sportu,
rekreacji czy réznych form kulturalnych (Chmiel, 2007, s. 329).

Prawo dziecka do dziecinstwa

Zgodnie z artykutem 72 Konstytucja RP zapewnia ochrone praw dziecka, przez co
podkreslana jest jego rola jako podmiotu, a nie przedmiotu praw. W my$l Konstytucji
jako dziecko nalezy traktowa¢ kazdego, kto nie ukonczyt jeszcze osiemnastego roku
zycia. Do tego czasu na jego rodzicach spoczywa obowigzek wychowania i opieki
zaréwno nad osobg, jak i nad jej sprawami. Zatem wychowanie winno by¢ wiasciwe
tak w sensie fizycznym, jak i moralnym, co naklada na rodzica obowiazek objecia

¢ LW akgji lato ‘84 tysigce oficeréw stuzby czynnej i rezerwy oraz 134 podchorazych wyzszych szkot
oficerskich wzigto udzial w ponad 6. tysigcach spotkan, w ktorych uczestniczylto ponad pét miliona koloni-
stow i obozowiczéw. Gloéwny temat: «Udzial wojska w bilansie czterdziestolecia PRL»” (Hotub, 2018, s. 26).
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dziecka nalezyta troska — nalezy to rozumie¢ jako odpowiednie zainteresowanie i za-
angazowanie w sprawy dziecka (Garlicki, 2003).

Jesli bedziecie czyta¢ Korczaka, od bajek przez rozprawy, az do tych najbardziej
powaznych publikacji, to przekonacie si¢, Ze najwiecej miejsca poswigca on szacun-
kowi dla dzieci. Obok przyimkoéw, zaimkéw i tym podobnych, ktérych jest zawsze
duzo, najczedciej w jego tekstach pojawi si¢ stowo ,,dziecko” Praktycznie w kazdym
zdaniu. To nie jest naduzycie, to jest wlasnie szacunek i wskazanie, co tak naprawde
w zyciu jest wazne (Michalak, 2013, s. 16).

Pedagodzy nieustannie rozmawiaja o prawach dziecka. Pytali o nie takze pod-
czas konferencji zorganizowanej 19-20 listopada 2000 roku z okazji dziesig¢ciolecia
Konwencji o prawach dziecka. Jadwiga Binczycka we wstepie do ksigzki Humanisci
o prawach dziecka (2000, s. 7) pyta: ,W jakiej tonacji podejmowac dyspute na temat
praw dziecka - czy mowi¢ o pieknych hastach czy rzeczywistosci, ktéra jest tych haset
zaprzeczeniem'. I zdaje si¢ sobie odpowiada¢, cytujac Janusza Korczaka: ,,(...) pytanie
jest wazniejsze od odpowiedzi, jest przewodnikiem myséli na drodze do celu. Lecz trze-
ba go szukac bez pospiechu. We $nie i na jawie, w codziennych sprawach i zajeciach
sa chwile, gdy pytanie si¢ rodzi i dojrzewa” (Binczycka, 2000, s. 7).

Zebrani na konferencji uznali zapisy w kanonicznych konwencjach za credo praw
dziecka i powinnosci wobec niego. Byly tez zdania ostrozne i krytyczne co do idei eman-
cypacji dziecka. Aleksander Lewin i Andrzej Mencwel zwracali uwage na potrzebe jej
pelnej realizacji. Bez tego warunku bowiem wszelkie deklaracje, prawa czy przywileje
beda skazone protekcjonizmem. Binczycka zadata pytanie i sama, cho¢ nie wprost, na
nie odpowiedziala. Inni, ktérzy wypowiadali sie podczas konferenciji i ztozyli teksty do
ksigzki, postapili podobnie. Nie przypadkiem. Nie z niewiedzy i nie z braku zdania.
Zamystem konferencji byto wszak stawianie pytan. To one, ale takze i wiele refleksji
znalazto sie w ksigzce Humanisci o prawach dziecka (Binczycka, 2000).

Z nuta powatpiewania o dziecku na tle dziejow moéwil Andrzej Mencwel, antro-
polog kultury. W cywilizacji rzadzonej przez homo rapex stanowione deklaracje nie
mogga si¢ urzeczywistni¢ w praktyce. Nabiera to szczegdlnego znaczenia w przypadku
dzieci, w stosunku do ktdérych

(...) nie tyle podejmuje si¢ problemy, ale je pseudonimuje. Przy czym same pseu-
donimy przedstawiane sg jako rozwigzania (...) kiedy jednak idzie o dzieci, wprze-
ganie ich dobra w rydwany partyjnych kampanii musi obrécic si¢ na zfe i dlatego
trzeba przed nimi przestrzegac. (...) Wcale nie chodzi o to, zeby dzieci wyzwoli¢,
chodzi o to, aby je dostosowa¢ do tego, co jest, chodzi o to, aby je przymusi¢ do
polityki, przedstawianej jako wychowanie. (...) Uznac¢ techniki polityczne za cele
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wychowawcze i wprowadza¢ te techniki jako cele na elementarnych poziomach
wychowawczych jest horrendalng mistyfikacja (Mencwel, 2000, s. 50-51).

Uczestnicy konferencji ukazali wiec degradacje wieku, ktory wedle tytutu ksigz-
ki Ellen Key miat by¢ Stuleciem dziecka (1928), czasem wypelnionymi staraniami
o dziecko.

Zum Teufel mit der Kinderheit. Uber die Bediirfnisse und Rechte von Kindern [Do
diabla z dziecinstwem. O prawach i potrzebach dzieci] - tak John Holt (1978), animator
ruchu praw dziecka i zatozyciel John-Holt- Association, pisze o ruchu emancypacyjnym
i osigganiu krok po kroku réwnowagi miedzy prawami dzieci i dorostych, twierdzac,
ze proces ten ,,(...) wymaga wielu lat, ale nie da si¢ juz go powstrzymac czy cofna¢”
Inny oredownik walki o prawa dziecka, Richard Farson (1975), jako jeden z pierwszych
humanistéw glosno artykuluje prawde o dzieciach jako mniejszo$ci uciskanej przez
dorostych i opowiada si¢ za kodeksem praw dziecka do: (a) samostanowienia, (b) swo-
bodnego wyboru $rodowiska zycia, (c) srodowiska wyposazonego adekwatnie do po-
trzeb i mozliwosci psychorozwojowych, (d) wiedzy, (e) samowychowania, (f) zycia bez
kar cielesnych, (g) seksualnej wolnosci, (h) dziatalno$ci gospodarczej, (i) wptywu na
zycie polityczne. Hugh Cunningham (2006, s. 285) z kolei, stwierdzajac, ze wiek XXI
przynosi dziecku niepewnos¢ i nieprzejrzysto$¢ jego sytuacji, pisze:

Dzieci sg osobami posiadajacymi prawa oraz do$wiadczajacymi pewnego rodzaju
autonomii, ale z drugiej strony staje to w opozycji do romantycznych opinii, ze
dziecko ma prawo do bycia dzieckiem. Znaczenie tej pierwszej pozycji tkwi we
wzajemnym przenikaniu $wiata dzieci i dorostych, ten drugi poprzestaje zas na
oddzielaniu ich od siebie.

Nikt nie odda cztowiekowi dziecinstwa, jesli byto ono pelne bélu, cierpienia, nie-
sprawiedliwosci, zaniedban. Na poczatku lat dziewie¢dziesiatych XX wieku Czestaw
Milosz napisal esej o ludzkos$ci niszczacej §wiat dziecka, ktore — obserwujac $wiat
ludzi dorostych - uczy si¢ go, nasladuje zachowania i sklonnosci wypaczajace jego
psychike. I oto ludzkos¢: jedna, zjednoczona kultura filmu, telewizji, kaset, globalna
wioska, w ktdrej na kontynentach i wyspach miliony biatych, zéttych, brunatnych
widzg to samo i zachowuja sie tak samo. Nie przychodzi im do glowy, ze sg we wladzy
niewidzialnego demona, ze ich potrzeby i odruchy sa obserwowane i ksztattowane.

Mozemy $miac sig¢, kiedy u Gombrowicza brzydki chlopiec mentalnie gwalci czy-
stego chlopca, wykrzykujac mu w ucho nieprzyzwoite wyrazy, podczas gdy inni
chlopcy trzymaja wyrywajaca sie ofiare. Jest jednak co$ taniego i w tym gatunku
humoru, i w naszym $miechu. Pomys$lmy, ze odbywa sie to ciagle, i nie przy pomocy
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stuchu, ale wzroku. Czy niewinni nie majg zadnych praw? Pewnie, Ze dzieci nie
potrafig protestowa¢, przeciwnie — sg zafascynowane (Milosz, 1993, 5. 9).

Dzieci na réwni z dorostymi siegaja po wszystko, co dostepne na rynku. Zakupy
finansujg dorodli oczywiscie, ale produkty wybieraja dzieci, ktdre sg w tym niezwykle
skuteczne. Rodzice nie zaluja dziecku, stad producenci i handlowcy, wspierani przez
dzialania reklam, uwodzg skutecznie dzieci i ich rodzicow (Zwiernik, 2009a, s. 403).
Nie zwazajg, czy aby nie jest to dla mlodych wiedza zbedna, bo przedwczesna; do-
stepno$¢ do wszystkich uciech i okropnosci powoduje, ze ,,Granica miedzy $wiatem
dorostych i $wiatem dzieci, podobnie jak w wiekach $rednich, zaciera si¢” (Zwiernik,
2009a, s. 403). Zacieranie dziecinstwa i wyostrzanie dorostosci, zréwnywanie dzieci
z dorostymi, odbierania im tego, co dziecku w dziecinstwie przynalezne. Nie wolno
myli¢ praw dziecka z prawem do emocji i przezywania najpigkniejszych lat zycia. Bo
do tego zwlaszcza dzieci majg niezbywalne prawo. Jesli wigc dziecinstwo zanika, co
nie jest zjawiskiem pozgdanym, to nalezy ten proces swiadomie hamowa¢. Podwérka
sg w tym wzgledzie miejscem waznym. I dlatego warto je bada¢, tak jak dziecinstwo,
na rozne sposoby i z roznych perspektyw. A najlepiej z udziatem dziecka. Dziecinstwo
jako status spoleczny wychodzi poza jego tradycyjne pojmowanie, wiec do badanych
perspektyw kulturowych, spotecznych czy ekologicznych doda¢ warto otwarcie na ko-
lejne doswiadczenie badawcze: szkicujac nowe horyzonty badan jako ich uaktualnione
perspektywy przestrzenne i czasowe, jako interpretacje zwigzkow dziecka z rodzing
oraz na nowo ze szkolg, pod wspolnym mianownikiem misji pedagogiki spotecznej
realizujgcej swoja misje w stuzbie dziecka i jego rodziny. O tym w kolejnym rozdziale.
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Wieloaspektowos¢ dyskursu badawczego
Perspektywa psychologii rozwojowej
Stadialna koncepcja ksztattowania tozsamosci
Technologie do pary z dziecinstwem

tym rozdziale dokonam orientacyjnego jedynie przegladu dyskursu
Wbadawczego dotyczacego dziecka i dziecinstwa. Obszar tematyczny jest

zbyt obszerny, by zapowiada¢ pelne omoéwienie problematyki. Bedzie
o dzieciecym $wiecie spotecznym i konstruowaniu go poprzez naznaczanie w prze-
strzeniach podworka, sposobach budowania osobistej, ale i grupowej biografii dzie-
cka, wtapiajacej sie w dziejacy si¢ czas historyczny. Z przekonaniem potoze akcent
na perspektywe badan psychologii rozwojowej, wskazujac na istotnos¢ tych odnie-
sien dla ksztaltujacej sie tozsamosci dziecka. Bedzie o koniecznosci perspektywicz-
nych, bo wszak rozwojowych badan dziecinstwa w zderzeniu z mediami cyfrowymi,
a zwlaszcza ekspansjg tych spolecznosciowych. Przytocze wymieniane najczesciej
w badaniach nad dziecinstwem paradygmaty, ktére zadomowily si¢ w praktykach
badawczych oraz zaleznosci pomiedzy koncepcja dziecka a zadaniami wychowania.
Bedzie o childhood studies jako nurcie i perspektywie badawczej lokujacej dziecko
w centrum badan, jako osobe pelnoprawng, bo na réwni z dorostymi beneficjentami
procesu badawczego. Nawigze wiec do dyskursu ,,nowego” dziecinstwa z jego prze-
staniami pejzazu horyzontalnego. I tego, co obowiazujace w badaniach dziecinstwa,
czyli modelu partycypacyjnego stanowigcego juz paradygmat.
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Odmiany refleksji i podejs¢

Dwie ksigzki, ktore odniosty sukces i przyczynily sie do wyniesienia studiéw nad
dziecinstwem w uznany obszar analiz i badan, to Allison James i Allana Prouta Con-
structing and Reconstucting Childhood: Contemporary Issues in the Sociological Study
of Childhood [Konstruowanie i rekonstruowanie dziecinstwa. Wspdlczesne zagadnie-
nia socjologicznych studiéw nad dziecinstwem] (1997) oraz Wendy Stainton Rogers
i Rexa Rogersa Stories of Childhood: Shifting Agendas of Child Concern [Opowiesci
dziecinstwa: zmienne strategie troski o dziecko] (1992) (Kehily, 2008, s. 15). W okresie
miedzywojennym dziecko zyskalo czlowieczenistwo za sprawg Janusza Korczaka, Marii
Grzegorzewskiej czy Heleny Radlinskiej. W ich sercach i tekstach bylo wiele troski
i staran, ale u wielu innych badaczy dziecinstwa bylo sporo naiwnego scjentyzmu.
»Studia nad dziecinstwem jako pole dociekan naukowych oferujg szerokie mozliwosci
badan interdyscyplinarnych, mogacych przyczynic¢ si¢ do wylonienia paradygmatu,
w obrebie ktorego beda badane empirycznie i teoretycznie rozwazane nowe odmiany
refleksji nad dzie¢mi” (Kehily, 2008, s. 15). Omoéwienie podejs¢ do studiéw nad dzie-
cinstwem ze wzgledu na ich réznorodno$¢ mozna by przedstawi¢ w perspektywach
(a) historycznej, (b) socjokulturowej, (c) politycznej. Z badan stricte historycznych
Carolyn Steedman (1995) czy Diany Gittins (1998) z lat dziewig¢dziesigtych ubieglego
stulecia wiadomo, ze u schylku XIX wieku dziecinstwo zostalo ,,zrekonceptualizowa-
ne’, a to z tego powodu, ze

Zainteresowanie bieda i ztym stanem zdrowia dzieci spowodowalo przetom w eko-
nomicznym i sentymentalnym warto$ciowaniu dzieci (...) Dzieci nie musialy juz
na réwni ze starszymi pracowac na utrzymanie rodziny, dzieli¢ z nimi trudy zycia
i stad staly si¢ wzglednie nieaktywne (Kehily, 2008, s. 16).

Wspolczesnie wktad dzieci w zycie rodziny - z ekonomicznego punktu widzenia -
jest oczywiscie bezwarto$ciowy, ale za to emocjonalnie bezcenny. Dziecko w rodzinie
daje rodzicom spelnienie i nadaje ich zyciu sens. Dowodzg tego badania Viviany
Zelizer z 1985 roku.

Socjologia czy kulturoznawstwo traktowaly dziecinstwo jako koncept wymagajacy
specyficznego podejscia, psychologia czy pedagogika za$ koncentrowaly sie raczej na
dziecku i dzieciach. Wspolczesnych badaczy dziecinstwa interesujg miedzy innymi
obawy o dzieci w kontekscie nowych mediow — zwlaszcza ekspansji tych spolecznos-
ciowych. Pomijanie historycznych odniesienn w tym kontekscie badawczym jest nieroz-
tropne i bledne merytorycznie, gdyz odnoszenie si¢ w analizach do pytan o aktualng
sytuacje dziecka daje pozadany efekt komplementarnej wiedzy. Odniesienia ,,(...)
znaczgco rozwijajg i thumaczg obecng rzeczywisto$¢” (Kehily, 2008, s. 16). Réwniez
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dlatego, ze tak badane dziecinstwo umozliwia znalezienie odniesien w kwestii myslenia
o wlasnym JA, budowanie osobowosci. ,Dziecko widziane z tej perspektywy jawi sie
jako przedluzenie jazni dorostego czlowieka, jako symboliczny tacznik z wlasnym
dziecinstwem, dynamizujgcym psychike w obszarze pomiedzy przesztoscig i teraz-
niejszo$cig” (Kehily, 2008, s. 17).

Badania nad dziecinstwem sg rozlegte, wielowatkowe i dynamiczne, lokuja si¢
w wielu dyscyplinach, w ramach ktérych badacze szkicujg i obrazujg rézne zwigzki,
zagadnienia czy stanowiska teoretyczne, a poszukujac, tworza rdzne nurty, umiejsca-
wiajac perspektywy w rozmaitych kontekstach spotecznych czy kulturowych. Efekty
badan nad dziecinstwem to kumulacja przyjetego myslenia o dziecinstwie oraz dzie-
cku, jego roli spolecznej, a do tego spojrzenie pedagogiczne i psychologiczne i jego
odkrywanie w kontekstach historycznych, umozliwiajacych artykutowanie spraw
dziecinstwa tworzgce klimat sprzyjajacy badaniom. Pedagog spoleczny analizuje, widzi
dziecko w kontekstach spolecznych i tam kieruje ciekawo$¢; zwazajac na poprawnosé
postepowania naukowego, dazy do uzyskania odpowiedzi na stawiane pytania, a do-
cierajgc do tajemnic rozwoju dziecka, zawierza mocy naukowego poznania; starannie
dobiera tez narzedzia poznawcze.

Badania nad dziecinstwem zmienialy nastawienie na analizy spoleczne, kulturowe
oraz historyczne — odwracajac uwage i zainteresowanie od konstytuujacych nowe
wychowanie nastawien psychologicznych. Dziecinstwo wiele zawdzigcza kulturze,
jest bowiem jej wykreowanym ,,dzieckiem’, tworem — jest wpisane w przestrzen, ma
swoje ramy, ale rownoczesnie jest kategorig dynamiczng i zmienng tworzong przez
same dzieci. ,,Jest $wiatem spolecznym dziecka, przez nie naznaczonym i wykreowa-
nym dzieciecym mysleniem, dziataniem, doswiadczeniem” (Smolinska-Theiss, 2010,
s. 20). Przykiadajac do tego miare teoretyczng, mozna mowic¢ o dzieciecym $wiecie
spolecznym i konstruowaniu go poprzez naznaczanie i zakorzenianie w przestrzeniach
podworka choéby — budowaniu swojej osobistej, ale i grupowej biografii i wtapianiu
sie tym samym w dziejacy si¢ czas historyczny.

Zmiana emancypacyjna lat sze$¢dziesigtych ubieglego stulecia, dzigki intelek-
tualnej zawierusze wokot uniwersytetéw, przetozyta si¢ na wyzwolenie grup mniej-
szosciowych czy zniewalanych. W tym dzieci. W postrzeganiu pedagogiki nastala
optyka spolecznego zaangazowania jako kontra do dominujacej statystyki i badan
empirycznych. Zmiana emancypacyjna skierowata uwage uczonych oraz ich studen-
tow na praxis oraz wspolnotowos¢ i kolektywizm, ale tez personalizm i podmiotowos¢.
Urealniajgca sie naukowym skokiem zmiana jako przetom stopowata badania weryfi-
kacyjne, a dawala zielone $wiatlo pedagogice emancypacyjnej oraz teorii codziennosci.
Dzialo si¢ tak poza Polska, gdzie ze wzgledu na nieufnos¢ w nowe przetom nie dokonat
sie z taka dynamika jak cho¢by w Niemczech. Tam Lebenswelt — dziecigcy $wiat spo-
teczny - stal sie fundamentem podniesionym do rangi kategorii naukowej, a badania
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mialy mie¢ cechy praktycznosci, mialy by¢ blisko dziecka i jego spraw w kontekstach
bliskosci i powigzan z naturg czy zyciem potocznym.

Ciekawg perspektywe daja badania biograficzne odwolujace si¢ do ekologicznych
teorii rozwoju dziecka, gdzie zastosowanie ma model Uriego Bronfenbrennera, a ba-
dania przenikajg rodzing czy instytucje lokalne az do polityki, prezentujac socjalizacje
dziecka holistycznie (Smolinska-Theiss, 2010, s. 22). Co do modelu relacji pomiedzy
koncepcjg dziecka a zadaniami wychowania — nalezy przywota¢ rozpoznania Bogusla-
wa Sliwerskiego (2007, s. 102-110) wymieniajacego modele: (a) deficytéw z akcentem
na to, czego dziecku brakuje albo czego jeszcze nie ma, (b) wspdlnoty czy partnerstwa
dziecka z dorostym, (c) dziecka jako podmiotu autonomicznego, odrywajacego sie od
dorostych. Ten ostatni model, gdzie dziecko rozwija si¢ wedltug wlasnych wyboroéw,
nosi miano samowychowania czy samorealizacji.

Swiat jest pelten dzieci odrzuconych, poddawanych przemocy fizycznej, zanie-
dbywanych i te dotkliwe moralnie sytuacje niuansuje. ,Moze nadszed! juz czas, by
sprébowaé zdemistyfikowaé przeswiadczenie, jakoby dorosli méwili o dzieciach
wylacznie z andragogicznej pozycji, a wiec o dziecku jako kims, kim oni sami juz
nie s3, ale zarazem jako tym, ktérym sami byli” (Sliwerski, 2020a, s. 20). W artykule
Badania nad matym dzieckiem i dzieciristwem Sliwerski (2020a) pisze o dzieciach,
ktore staja si¢ obiektem mody, a nawet przedmiotem umowy kupna-sprzedazy,
jak réwniez obiektem wplywowych agencji reklamowych, globalnych agencji ar-
tystycznych, biznesu ukierunkowanego na nowy typ konsumenta, w wyniku czego
s3 przesadnie hotubione, pieszczone czy gloryfikowane przez opiekunéw (Ko-
sowski, 1999). Zapewne lepsze, bardziej racjonalne odzywianie, eliminacja wielu
chordb oraz wzrastajacy dobrostan codziennego zycia w wielu rodzinach sprawily,
ze w ostatnich dziesiecioleciach nastapil przyspieszony rozwdj dzieci i mtodziezy
(Woynarowska, 2018).

Sa to dzieci, ktore staja si¢ dla cywilizowanego spoteczenstwa niczym wyrzut su-
mienia, maja bowiem wypisany wyrok na cale zycie. Kiedy osiagaja dorostos¢,
odtwarzaja najgorsze postawy dorostych: rodzicéw, pseudonauczycieli, toksycznych
wychowawcow czy opiekunéw. Prowadzi to do zanikania dziecinstwa, ktore to zja-
wisko jest nastepstwem naduzywania nieletnich do niegodnych celéw, wciggania
ich w $wiat brudnych intereséw ludzi dorostych (Sliwerski, 20204a, s. 13).

Sliwerski (2020a) dokonuje przegladu tematéw zwigzanych z dziecifistwem,
przytacza autoréw opracowan i pisze o dzieciach, ktére sa: (a) bezdomne i okresla-
ne jako ,dzieci kukulcze” czy ,,dzieci ulicy” (Kurzeja, 2008; Olszewska-Baka, 2000),
(b) hospitalizowane, cierpigce, umierajace (Helios, Jedlecka, 2019), (c) zyjace w ubo-
stwie, glodne (Matyjas, 2008; Smolinska-Theiss, 2016), (d) zmuszane do ci¢zkiej,
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czesto niewolniczej pracy fizycznej (Attané, 2002), (e) wykorzystywane seksualnie
(Zwolinski, 2012), (f) wykorzystywane do celéw politycznych przez totalitarne partie
rzadzace (Knopp, 2008), (g) wykorzystywane do transplantacji organdw, uzaleznio-
ne od narkotykow, alkoholu, dopalaczy (Karczewski, Warecki, 2004), (h) internetu
(Twenge, 2019), ale i (i) konsumpcji (Bakan, 2013; Kosowski, 1999; Murzyn, Cibor,
Michalowski, 2010), (j) nosicielami choréb zakaznych, porywane dla okupu, wyna-
rodowiane (Albanski, 2020), (k) zniewalane w sektach (Mountacir, 2000), (1) poni-
zane (Hirigoyen, 2002), (m) torturowane i bite w domach rodzinnych (Mackowicz,
2009) lub w (n) srodowiskach opieki zastepczej (Lopatkowa, 2001; Soltysiak, 1998),
(o) zniewalane w przedszkolach (Siarkiewicz, 2000) i szkotach (Jarosz, 1998), bursach
i internatach, a takze Zyjace w $wiecie przestepczym (Matyjas, 2008), czy (p) uczest-
niczace w lokalnych wojnach (Biittner, 1989; Januszewska, 2019).

Wszystko plynie, zmienia sig, wiec co bylo prognoza i przewidywaniem, weszto do
badan jak kanon. Zmienia sie sam podmiot badan, bo nie ma dzieci en bloc, nierozsad-
nie jest uogdlnia¢, kiedy sg rdzne, maja rézne potrzeby i rézng wrazliwoéé, wywodzg sie
z roznych $rodowisk i doméw. ,,(...) sa chlopcy, dziewczynki, dzieci biedne, bogate, zdro-
we, chore, uczace si¢, dzieci wiejskie, miejskie, dzieci cudzoziemcy, migranci, zolnierze,
zebracy, prostytutki” (Smolinska-Theiss, 2010, s. 24). Nie ma wspolczesnie przestrzeni
bez dzieci, ktérych — méwiac po korczakowsku - zrobilo si¢ petno. Dziecko w otwartych
przestrzeniach porusza si¢ prawie jak dorosly, prawie jak dorosty obywatel, pasazer,
konsument, odbiorca tre$ci medialnych i prawie do dzieci nalezy przestrzen podworka
czy placu zabaw. To ,,prawie” jest niedomknieciem dorostoéci. Przestrzen otworzyta sie
na dziecko, dajagc mu miejsce w markecie, banku, restauracji czy polityce i kulturze, ale
to decyzja dorostych, wynikajaca z ich motywacji. Stad nie przez wszystko, ale przez
prawie kazdy przejaw wychowawczego rozsadku, ale i wygody, przemawia racjonaliza-
cja postepowania. ,Wspodlczesne dziecko widziane jest juz nie tylko w domu, rodzinie,
w objeciach matki” (Smoliniska-Theiss, 2010, s. 24). Nie przypadkiem, bo zamierzony
i pokretny cel elit politycznych i biznesu to komercjalizacja dziecinstwa.

W tekscie Rozwdj badan nad dziecinistwem: przetomy i przejscia Barbara Smo-
linska-Theiss (2010) prognozuje i wytycza przelomy w patrzeniu na dziecko i dzie-
cinstwo, baczac na dokonania naukowe; zwraca uwage na wiele uje¢ dziecinstwa,
ktére wywodza jego koncepcyjny rodowod, a w konsekwencji ontologiczny obraz
z przekonan, twierdzen, przewidywan o tym, kim jest, bedzie w przysztosci. Ewa
Jarosz (2010, s. 7) podkresla, ze zgodnie z przewidywaniami tezy zawarte w tekscie
Smolinskiej-Theiss staty si¢ podstawa odwolan wielu autoréw piszacych o dziecinstwie
i analizujacych rézne jego przemiany: (a) wzrosto zrozumienie spoteczne co do pod-
stawowego znaczenia tego okresu w kontekscie przyszlego rozwoju dziecka, (b) jest
gotowos¢ i mozliwosci rodzicow do inwestowania w rozwoj dziecka, (c) lokalne i ogol-
no$wiatowe dziatania modelujg prorodzinny i przyjazny dziecku model spoteczny.
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Co dalej z badaniami nad dzieckiem i dziecinstwem, w jakim kierunku i$¢ i co
uwzgledni¢ w prognozowaniu poznawczym? Zglobalizowana rzeczywisto$¢ to kosmos
rdznosci, wiec ten bezmiar wymaga twdrczej czujnosci, bo dostarczajac nieustannych
odkry¢ i wyzwan, inspiruje do nowego, do zmiany; to ciggle przystosowywanie sie; to
wyzwania dla pedagogiki spolecznej. Stad badacz winien widzie¢ dziecinstwo w zmianie
spotecznej jako spoleczne praxis dopelniajace indywidualny rozwdj dziecka na tle jego
rodziny; jako aktywizacje dzieci wspomagang przez dorostych. Idzie o dziecinstwo w per-
spektywie szkoly — wszak to przestrzen, w ktdrej realizuje sie tradycyjny charakter dzie-
cinstwa. Szkoly, ktéra stanowi paralele dla rodziny; wymusza zachowania, ale pielegnuje
dziecinstwo, bo w niej si¢ ono dzieje. Szkoly z jej specyfika zakazéw i nakazow, ale i sitg
poprzez cho¢by kultywowanie tradycji rygoru. Szkoly pelnej zaleznoéci pomiedzy ucz-
niem a nauczycielem - dobrze jesli zyskujacym postuch (Smolinska-Theiss, 2010, s. 24).

Pajdocentryzm a sprawy dziecka? — to parafraza tytulu rozdziatu z ksigzki Bogu-
stawa Sliwerskiego Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu (2007). Z przeko-
naniem ja przywoluje, bo jest wazna w literaturze na temat dzieci i dziecinstwa, a dla
badacza stanowi czesto punkt wyjscia do poszukiwan, pozniejszych analiz czy wnio-
skowania. Jakie zatem wartosci pajdocentryzmu sg w humanistyce nieprzemijajace?
Autor podejmowal juz ten temat w pracy o ewolucji pedagogiki dziecka (Sliwerski,
1992) sprowokowany ,,sptycong ideologicznie” konfrontacja pajdocentryzmu z ak-
sjocentryzmem. Do tematu wraca w Pedagogice dziecka. Studium pajdocentryzmu,
bo chce przypomnie¢, jak lokowaé pajdocentryzm w naukach o wychowaniu, ale
i wskaza¢ jego zrddla oraz kierunki rozwoju.

Pedagogika dziecka jest pradem pedagogicznym o szczegélnych cechach, gdyz
scala to, co ,,(...) w naukach o wychowaniu przychodzi spoza pedagogiki, i to, co
z pedagogiki wychodzi poza nauki o wychowaniu” (Sliwerski, 2007, s. 22). Poza tym
dziefa traktujace o ,(...) pajdocentrycznej orientacji w ksztalceniu i wychowaniu
braly sie z osobowosci ich twdrcow, z ich doswiadczenia, i z tego, co z ich dziel prze-
dostawalo sie do 0s6b transponujacych je w doswiadczenie, w zycie” (Sliwerski, 2007,
s. 22). Ztozono$¢ pajdocentryzmu ,,(...) wyraza si¢ tym, ze w przewazajacej mierze
uwiklany jest on w biezace wydarzenia spoleczno-o$wiatowe rzutujace zarazem na
jego funkcje w zyciu kazdego cztowieka” (Sliwerski, 2007, s. 211).

Doroéli nie moga by¢ obarczani tylko nowymi obowigzkami wobec dzieci, gdyz czy-
nitoby to ich niewolnikami, a dzieciom nie nalezy przyznawa¢ jedynie uprawnien,
gdyz prowadziloby to do anarchii (...) Mlodemu pokoleniu nalezy si¢ przyznanie
wolnoéci, czy inaczej méwigc praw czlowieka, ktére gwarantowatyby nienaruszal-
no$¢ ich godnosci i suwerennosci jako indywidudw oraz jako cztonkéw spoteczno-
$ci. Odpowiedzialno$¢ w tej kwestii powinna przejawiac sie w faczeniu praw dzieci
z ich obowigzkami (Sliwerski, 2007, s. 63).
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»Godnos¢ dziecka domaga si¢ najwyzszej odpowiedzialnosci spotecznej w kazdym
zakresie” (Jan Pawel 11, 1985, s. 10-14).

Pajdocentryzm jako nurt pedagogiczny uwazany jest za swego rodzaju $wiato-
poglad. Nie byt bynajmniej antyspolecznym radykalizmem, czego bronil Granville
Stanley Hall, ktéry byt wprawdzie autorem tego okreslenia, ale inspiracje mogt czerpaé
od Johanna Heinricha Pestalozziego czy bezpos$rednio z nauk kontynuatoréw jego
mys$li: Friedricha Frobla, ktory ,,(...) ukoronowat ja w swojej epoce (...) ogrodkami
dzieciecymi, w ktérych dzieci mialy by¢ pobudzane do samodzielnych rozmyslan, do
badan i eksperymentowania za pomocg systemu zabaw”, a takze Adolfa Diesterwega,
ktéry ,,(...) postulowal wychowanie zgodnie z naturg wolnej osobowosci w duchu
liberalnej i mieszczanskiej kultury” (Sliwerski, 2007, s. 26).

Warto doda¢, ze Stanley Hall byt przekonany, iz gdyby dziecku pozwoli¢ na nieskre-
powane wyrazanie wlasnych uczu¢, nastrojow czy popedoéw, to z pewnoscig mozna by
zapobiega¢ konfliktom miedzy jednostka a spoleczenstwem. Uwazal, ze przyczyna tego,
iz sprawy ludzkie uktadaja si¢ niepomyslnie, jest thumienie pierwotnych instynktoéw
dziecka (Sliwerski, 2007, s. 26). Sliwerski (2007, s. 211) jest raczej spokojny o miejsce
pajdocentryzmu we wspolczesnej rzeczywistosci. Jest bowiem przekonany o jego uniwer-
salnych walorach i znaczeniu dla wspoétczesnych dzieci - tego, ale i kolejnych pokolen.

Hanna Krauze-Sikorska wespot z Michatem Klichowskim we wstepie do Pedagogiki
dziecka (2020, s. 7), odnoszac sie do wspdlczesnosci, piszg natomiast o zaniku dziecinstwa.

Wryniki najnowszych badan naukowych catkowicie zrujnowaly, a moze wrecz zbom-
bardowaly, idee szcze$liwego dziecinstwa, wskazujac, ze zycie dzisiejszego dziecka
rozgrywa sie na szachownicy nieréwnosci spolecznych w dostepie do kultury, edu-
kacji, opieki zdrowotnej, jest nierozerwalnie splecione z brakiem poczucia bezpie-
czenstwa fizycznego i psychicznego oraz rozbieznosciami pomiedzy oczekiwaniami
dorostych i potrzebami oraz mozliwosciami samego dziecka, ktére w konsekwencji
staje sie rozwojowo osamotnione i Zyciowo bezradne.

I jeszcze konstatacja Sliwerskiego (2020b, s. 10), ktéry snujgc rozwazania o miejscu
idei holizmu w naukach spotecznych, o tym, czym jest pedagogika holistyczna, pisze:

Zdaje sie, ze ilekro¢ w $wiecie pojawia sie kryzys etyczny, na czolo wysuwa sie pai-
deia w o$wieceniowym rozumieniu jako pedagogika, by chroni¢ $wiat, cywilizacje
czy kulture przed katastrofa czy unicestwieniem (...) by u§wiadamia¢ wszystkim
nie tylko istniejace zagrozenia, ale takze promowa¢ mozliwosci.

Tak by i dzieci - ktdre doswiadczyly kryzysu pandemii - rozwijaly si¢ wszechstronnie
i w poczuciu sprawiedliwosci, potrafigc dostrzega¢ otaczajace piekno.
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Perspektywa childhood studies

Childhood studies to nurt, perspektywa badawcza lokujaca dziecko w centrum badan,
jako osobe pelnoprawng, bo na réwni z dorostymi beneficjentami procesu badawcze-
go (Radkowska-Walkowicz, Reimann, 2018, s. 9). To lapidarne definiowanie — przy
zachowaniu przez doroslych badaczy zasady szczegdlnej starannosci w kwestiach
postepowania etycznego czy taktu — nalezy uzbroi¢ w kluczowy aspekt dobrostanu
dziecka bedacy wypadkowa dyskursow troski o dziecko, zaspokajania jego potrzeb
i praw (Jarosz, 2017, s. 69). Tak pojmowane badania z ,nowego” nurtu rewolucyjnie
modyfikujg sposob lokowania tematyki spraw dziecka i jego samego - i tu kolejno
pojawiaja sie niby tylko zaimkowe akcenty: badania ,,na” dzieciach, ,,0” dzieciach, ale
i ,przez” dzieci (research on, about, with and by children). Za kazdym jednak razem
wymaga to od dorostego badacza, ale i od dzieci - uczestnikéw badania w dzialaniu
(children as researchers) — wspolnej konceptualizacji i operacjonalizacji konstruowa-
nych badan i udzialu w doborze metod oraz narzedzi badawczych (Jarosz, 2018, s. 14).
To jednak wydaje si¢ by¢ zadaniem zbyt skomplikowanym dla dzieci, bo trudno, by
znaly okre$lenia z metodologii nauk i sprawnie (jak dojrzaly badacz) si¢ nimi postu-
giwaly. Stad wylania si¢ potrzeba rozumienia pewnego braku w pelnym zréwnaniu
dziecka z badaczem. Badacz, kierujac si¢ perspektywa childhood studies, wybiera me-
todologie ,nowych” badan dziecinstwa: ,,(...) metody partycypacyjne wykorzystujace
aktywnosci artystyczne i zabawe, oraz etnograficzne wywiady poglebione i obserwacje
uczestniczacg” (Radkowska-Walkowicz, Reimann, 2018, s. 9). To badania ,,z” dzie¢mi,
anie ,nad” dzie¢mi, ktére pojawiajg si¢ w procesie badawczym; dzieci wszak sg jego
aktywnymi i kompetentnymi uczestnikami.

Malgorzata Kowalik-Olubinska (2020) pisze o zwrocie w strone konstrukcjoni-
zmu, co pozwolito na uwolnienie dziecinstwa od determinizmu biologicznego i dyk-
tatu podejsécia rozwojowego, atrakcyjnos¢ perspektyw konstrukcjonizmu nadato zas
childhood studies porecznych ram teoretycznych.

Dziecinstwo, jak kazde zjawisko spoleczne, podlega takiej wlasnie interpreta-
cji, a wiedza na jego temat jest konstruowana i rekonstruowana w toku praktyki
spolecznej. Przyjmuje sie przy tym, ze specyfika wiedzy o dziecinstwie, zgodnie
z zalozeniami konstrukcjonizmu, zalezy od wlasciwosci kontekstu historycznego
i spoteczno-kulturowego (Kowalik-Olubinska, 2020, s. 129).

Wspdlczesne studia nad dziecinstwem swoj rodowdd maja w nowej socjologii
dziecinstwa - uznanej i uprawianej pod koniec XX wieku w USA i niektérych krajach
europejskich (gtéwnie w Niemczech) - i stoja w opozycji do kanonéw psychologii roz-
wojowej, ale ich nie neguja, traktujgc jako wiedze pomocng w niektérych elementach
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strategii badan, jako odniesienia w badaniu poréwnawczym choc¢by. Uznaja tez niezwy-
kle istotne kwestie wolicjonalne dotyczace dzieci angazowanych w proces badawczy.
Dzieci sg wszak podmiotem, a nie, jak w minionej erze, przedmiotem zarzagdzanym
kierowniczym glosem dorostych. Dziecko chce uczestniczy¢ w procesie badawczym,
wie, czego on dotyczy, i jest przekonane o uczciwych (etyka badan) zamiarach dorostego
badacza. Moze odpowiadac, ale jesli chce, moze przerwac badania. To wazne dlatego, ze
dorosty nie ma a priori pozycji uprzywilejowanej (wladzy) w stosunku do dziecka. Stad
musi zadbac o spacyfikowanie (w sobie i swoich zamiarach) zmiennych zaki6cajacych,
by przewidujgc stabe strony w procesie badawczym, nie zgubi¢ autentycznosci odpo-
wiedzi dzieci. Manewr wydaje si¢ oczywisty, biorac pod uwage che¢ osiggniecia celdw,
bo jesli chce sie co$ wiedziec o dzieciach oraz ich sprawach, to najlepiej zapytac je o to
wprost. Dlatego wiec nurt childhood studies wydaje si¢ przydatny.

To dlaczego socjologowie czy antropolodzy z rzadka prowadzg takie badania?
W owym zaniechaniu dostrzec mozna pojawiajaca sie niechec, ale i lekcewazenie
warto$ci informacji uzyskiwanych od dzieci. Rzekomo sg one nie najlepszym zrodlem
informacji, a to z kilku - wydawatoby si¢ — prozaicznych powoddéw, dostrzeganych
jednak i pacyfikowanych przez badaczy nurtu childhood studies. Dzieci utrudniaja
badania, bo

(...) méwia do dorostych naukowcéw jezykiem dla nich niezrozumialym - dzie-
cinnym, cichym lub za glo$nym, nierespektujacym zasad gramatyki czy wasko
rozumianej ,,przyzwoitosci” (...) Nie zawsze szanuja reguly dorostych. (...) gubia
sie, uciekaja w szkolne formutki, stajg si¢ ,,zbyt grzeczne” (...) reaguja rozmaicie,
na przyklad idg w inng strong lub hustaja si¢ w domowym hamaku, zamiast wyko-
nywac¢ zadane prace (...) nieraz narzucajg wlasne zasady, z ktérymi antropolozki
muszg si¢ zmierzy¢ (Radkowska-Walkowicz, Reimann, 2018, s. 11).

Badania z dzie¢mi wymagaja wiec szczegdlnej starannosci (cierpliwosci i konse-
kwencji) od badaczek. Badaczek wiasnie, bo to kobiety dominujg wsréd badajacych
dziecinstwo i zwolennikéw nurtu childhood studies. Réwniez dlatego, Ze maja w sobie
duze poklady wytrwatosci naukowej, ktéra wyrabia si¢ w trakcie praktyki badawczej,
ale i tej ludzkiej, matczynej, bo same najczesciej maja wlasne dzieci.

Autorki takich badan wykorzystujg rozmaite techniki i narzedzia badawcze typu
tworzenie rysunkow czy kolazy, odgrywanie scenek czy konczenie opowiadanych
historyjek. Bywaja w domach dzieci oraz ich pokojach, towarzysza przy zakupach -
bo to znakomite okazje do rozméw i zdobycia zaufania. Sa wowczas przy dzieciach,
kiedy te chca méwi¢ lub méwig spontanicznie. Takiego efektu nie zawsze mozna
sie spodziewa¢ podczas wyznaczonego, narzuconego spotkania — w czasie i miejscu
okreslonym przez dorostego badacza (Radkowska-Walkowicz, Reimann, 2018, s. 12).

121



122

Rozdziat 3. BADANIA | STUDIA NAD DZIECINSTWEM

W studiach nad dziecinstwem inspiruje zwrot przestrzenny. Zwraca uwage para-
lelnos¢ i spiralnos¢ w taczeniu znaczen — kreowania czy interpretowania przestrzeni
czy miejsc wspolnych. Intryguje kontekst globalizacyjny, bo wcigz paczkuje nowym —
wymagajacym diagnozy. Studia nad dziecinstwem stusznie aspirujg do bycia samo-
dzielng dyscypling naukowa; majg sprofilowang tozsamo$¢, specyficzne cechy, a nadto
przestanie, jakim jest dobrostan dziecka. Sg uprawnione do naukowej nobilitacji, do
awansu podkreslajacego range i znaczenie, bo artykuluja stosunek dorostych do dzie-
cka i dziecinstwa. Z kompasem childhood studies poruszaja sie badacze wraz z dzie¢mi,
ktorych glos czy opinia pozwalajg odkrywaé subiektywne prawdy na tle oficjalnych
dyskursow, ktdre sa osobistymi opowiesciami i refleksjami dzieci o ich §wiecie znaczen
i symboli na tle eksperymentéw dnia codziennego, reakcji i wypadkowych relacji
z réwiesnikami czy dorostymi - ze $wiatem i jego pieknymi krajobrazami, ale i pek-
nieciami. Bo dziecinstwo to pejzaz, ale i witraz bolesny (szerzej zob. Jarosz, 2010).

W Polsce badania nad dzieckiem i dziecinstwa sg realizowane w niemal wszystkich
katedrach czy zaktadach pedagogiki wczesnoszkolne;.

Z pewnoscig publikacji i autoréw, ktérzy mogliby by¢ utozsamieni lub wyraznie
sami utozsamiaja si¢ z badaniami nad dziecinstwem rozumianymi w kryteriach
opisanej formacji badawczej, jest w Polsce wielu. Liczne publikacje majg cechy
studiéw nad dziecinstwem ze wzgledu na zalozenia ontologiczne i epistemolo-
giczne lub metodologiczne, na ktdrych zostaty osadzone. Jako wybrane przyklady
wskaza¢ mozna na opracowania Barbary Smoliniskiej-Theiss, Wiestawa Theissa,
Bogustawa Sliwerskiego (z jego Pedagogikg dziecka), prace Doroty Klus-Stariskiej,
Marii Szczepskiej-Pustkowskiej, Urszuli Markowskiej-Manisty, Katarzyny Segiet,
prace zbiorowe pod redakcja Hanny Krauze-Sikorskiej i Michata Klichowskiego
czy wreszcie opracowania piszacej te stowa (Jarosz, 2017, s. 76).

Wieloaspektowos¢ dyskursu badawczego

Wendy Stainton Rogers (2008) szkicuje naukows refleksje wokot konstrukeji troski
o dziecko w promowaniu lepszego dziecinstwa. Tok jej wywodu i rozumowanie spajaja
fakty, tak by z mgty naukowego dociekania wytoni¢ klarowna prawidlowos¢ — sekwen-
cje prawidet ewolucyjnego zachodzenia zjawisk wraz z pojawiajacymi sie dyskursami
nurtéw o dzieciecych (a) potrzebach, (b) prawach oraz (c) jakosci zycia. Triada ta ma
swoja temporalng rozleglos¢ i wspdlny mianownik, ktérym jest dziecko, ale i dziecin-
stwo takze — w réznych horyzontalnych konfiguracjach i ekspozycjach badawczych -
oraz zmienng konfiguracje i nasilenie akcentéw poznawczych. To trzyaspektowe
ujecie wydaje sie przydatne, by oméwi¢ kalejdoskopowa zmiennos¢ i ontologiczng
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poprawnos$¢ wszystkich dyskursow, ale i kazdego z nich z osobna, bo kazdy na swéj
sposob byl (i jest) wazny. Warto uporzadkowac rozne spojrzenia i glosy, by tak wlaczy¢
sie w dyskurs o potrzebach dziecka (z jego kanonicznym - psychologicznym - tlem),
jego prawach stanowionych przez §wiatowe gremia oraz jakosci zycia dzieci, ktdre
stajg si¢ ekspertami na kazdym etapie procesu badawczego.

Stosowne wydaje si¢ w tym miejscu pytanie o to, jak ewolucja uje¢ dziecinstwa
i dyskursu z nim zwigzanego przeklada si¢ na narracje badawczg i jakie to generuje
perspektywy problemowe — zakres badan i zakres pytan badawczych. Stuszne jest wigc
postawienie pytan badawczych dotyczacych potrzeb, praw i jako$ci zycia dziecka, do-
tyczacych dyskursu tradycyjnego i ,,nowego” dziecinstwa. W dyskursie tradycyjnym
przedmiot stanowia (stanowily) dzieci jako ofiary braku zaspokojenia potrzeb czy
nieodpowiednich warunkéw bytowania albo tez rozmaitych zagrozen lub analiza tego,
jak problemy spoteczne dotykaja dzieci i jakie powodujg konsekwencje. W dyskursie
~nowego” dziecinstwa natomiast kluczowa jest perspektywa subiektywna, czyli usta-
lenie, jak dzieci odbierajg swoja sytuacje oraz problemy, z jakimi si¢ stykaja. Kluczowe
jest ukazywanie do$wiadczen dzieci. W przypadku obu perspektyw proponowane
jest stawianie odrebnych pytan badawczych. I tak badacz patrzacy z perspektywy
tradycyjnej bedzie chcial poznaé: (a) problemy, jakie stwarzaja dzieci, (b) ograni-
czenia i stabosci dzieci, (c) czynniki ryzyka wystapienia negatywnych konsekwencji
rozwojowych, (d) sposoby eliminowania zagrozen, (e) potrzeby dzieci i sposoby ich
zaspokajania, (f) metody socjalizacji dzieci w ramach norm porzadku spolecznego
i obowigzujacych modeli, (g) sposoby oddzialywania na dzieci, by naprawia¢ ich funk-
cjonowanie. Pytania badacza z nurtu ,nowego” dziecinstwa bedg miaty przykladowo
nastepujacy charakter: (a) jak doswiadczaja dzieci, (b) jakie maja kompetencje do
dzialania, tworzenia i decydowania, (c) co mozna zrobi¢ dla ochrony czy rozwijania
potencjaléw dzieci, (d) jakie warunki sg optymalne w okreslonym kontekscie srodo-
wiskowym i jak je zrealizowad, (e) jaka jest jako$¢ zycia dzieci i jak jg poprawiaé, (f)
jak respektowane sg prawa dzieci i jak dzieci sg spolecznie dyskryminowane, (g) jak
rozwija¢ partycypacje spoleczna i polityczng dzieci i co w tym zakresie stanowi prze-
szkodg, (h) jak wspiera¢ podmiotowos¢ dzieci i wyzwala¢ w nich potencjaty spoteczne
i osobiste (Jarosz, 2017).

W ,,nowym” dyskursie dziecinstwa do tradycyjnie uzywanych okreslen ustabilizo-
wanych w dyskursach — prawa dziecka, jego dobrostan lub ochrona, aktor spoteczny
i konstruktywizm, konstrukt, badania nad dziecinstwem - dolgczajg kolejne, coraz
powszechniejsze i zyskujgce status niezbednych. Naukowcy dokonali nawet zesta-
wienia, proponujac swoisty ich stownik (Jarosz, 2017, s. 71). Wsrod nich sg choc¢by
takie: relatywizm, relatywizm kulturowy, réznorodnos¢, plec, status mniejszosciowy,
dyskryminacja, reprodukcja interpretatywna, przyjazne dzieciom (child friendly), par-
tycypacja dzieci (children’s participation), obywatelstwo dzieci (children’s citizenship),
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glos dzieci (children’s voice), rozwijajace sie kompetencje, kultury dziecigce/réwiesni-
cze (children’s peer/cultures), przestrzenie dzieciece (children’s spacer), decydowanie,
podatno$¢ na krzywde, opor wobec negatywnych wplywdw, badania skoncentrowane
na dziecku (child focused research), badania wspdlne z dzie¢mi (research with children)
czy dzieci badacze (children as researchers) (Jarosz, 2017, s. 71).

Badania nad dziecinstwem charakteryzuje wielodyscyplinarnos¢ i réznorodnos¢
perspektyw czy uje¢. Etapy rozwoju dziecka naukowo wazne to juz tto dla nowych pa-
radygmatow. Dla badaczy dziecinstwo jest kategoria spoteczng i kulturows, a dzialania
naukowe wedle etapdw rozwoju dziecka to jedynie wazny suplement do holistycznego
podejscia. Stad badacze zajmujacy sie dziecinstwem sg otwarci na przedstawicieli
innych dyscyplin, wszak konwergencja perspektyw, inne ujecia, nowe obszary na-
ukowych penetracji, stanowiska metodologiczne czy teoretyczne inspiruja; sa kata-
lizatorem postepu.

Podczas lektury czasopism czy opracowan o statusie kompendialnym nietrudno
sie przekona¢, iz badania dotyczace dziecinstwa to pejzaz niezwykle barwny z cha-
rakterystyczng dla tej metafory regularnosciag w przeplataniu si¢ barw — wieloaspek-
towoscig tematyczng dyskursu obfitujacego w wieloaspektowo$¢ ujec oraz prezentacji
z pracowni badawczych. Przekonanie o tym daje cho¢by wyrywkowy przeglad po-
jawiajacych sie nurtéw tematycznych. Niezwykle istotne wydaja si¢ watki z zakresu
wspolczesnej cywilizacji, rozpedzonej w rozwijaniu technologii. Wazne sg tematy
zwigzane z metodologia badan nad dziecinstwem czy ich historig, ale istotne sg tez
badania relacji miedzygeneracyjnych czy specyficznych warunkdw, w jakich dane jest
egzystowac dzieciom, i tego, jak si¢ w nich rozwijaja. Kluczowa dla gtéwnego nurtu
rozwazan zawartych w tej ksigzce wydaje si¢ tematyka codziennosci dziecigcej. I tu
pojawiajg sie istotne pytania bedace w kregu zainteresowan badaczy badz w wezszym
lub szerszym zakresie realizowane w postaci badan. Dociekania badaczy oscylujg
wokot - zgodnie z nakazem ,,nowego” nurtu badan nad dziecinstwem: z pytaniami
kierowanymi do dzieci - obecnosci dzieci w $wiecie digitalnym i w rzeczywisto$ci
zaposredniczonej online, partycypacji spolecznej dzieci czy spotecznego zréznico-
wania jako$ci dziecinstwa w spoteczenstwie — wedtug typu $rodowiska lokalnego
(podworka) chocby. W zakresie codziennosci dziecka pojawiaja si¢ pytania o kwestie
codziennych aktywnosci dzieci, czasu wolnego, zabaw, kultur dziecigcych, przyjazni
dzieciecych czy zachowan zdrowotnych i jakosci zycia codziennego. Wybrane wedle
subiektywnego klucza zakresy to réwniez kategorie, ktére dominujg w moich zain-
teresowaniach - analiza poréwnawcza tradycyjnych i nowych przestrzeni i miejsc
dzieciecej zabawy, podworek i ,,sieciowych podworek’, placéw zabaw i ,wirtualnych
placow zabaw”. Tego, co nowe w aspekcie potrzeb dzieci, i artykutowanych przez nie
obrazéw znaczen. Oczywiscie w zgodzie z nurtem i prawidlami pejzazu horyzontalne-
go ,nowego” dziecinstwa — takiego, bo tadunek znaczeniowy, jaki niosg stowa ,,nowe”
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i ,horyzontalne”, zapewnia zmiang, poprawe jakosci zycia dzieci, a takze sprzyja temu,
by dziecinstwo realizowalo si¢ jako synonim szczeg$cia.

Zmiany technologii wplynely na obraz dziecinistwa. Ale jak? To akurat mozna
ustali¢. Tego jednak, jakie beda skutki i dalsze konsekwencje, nietatwo dowie$¢. Moz-
na stawia¢ o to pytania i sprawdza¢ zaktadane scenariusze jako hipotezy, a na pewno
bada¢ - i to z udzialem dzieci jako aktywnych uczestnikéw procesu badawczego.

Partycypacja dzieci w badaniach i w rozwazaniu réznych probleméw dotyczacych
dziecinstwa staje sie swoista norma na réznych naukowych i naukowo-politycznych
wydarzeniach dotyczacych problemoéw dzieci. Analiza dyskursu pokazuje tez, ze
partycypacja badawcza dzieci zaczyna przenikaé wszystkie pola badawcze, stajac
sie paradygmatem eksploracji wiekszosci tematéw (Jarosz, 2017, s. 74).

To wazny aspekt praktyczny - tak pozyskana wiedza jest najblizsza dzieciecej rze-
czywistosci i pozwala trafniej kresli¢ prawdziwy obraz dziecinstwa. Jest tez niezwykle
waznym kontekstem normy etycznej stuchania glosu dzieci.

Rézna moze by¢ tematyka badan dotyczacych dziecka i dziecinstwa. Moga wigzaé
sie zaréwno z wybranymi sytuacjami, jak i z konkretnymi dzie¢mi czy srodowiskami
(przestrzeniami podworka), w ktérych zachodzg interesujace (badacza) sytuacje. Roz-
nicowac sie tez moze sam charakter badan — przedmiotowy, podmiotowo-przedmioto-
wy, ilo$ciowy, jakosciowy oraz faczony (triangulacja). Istotne, by przy konceptualizacji
przewidzie¢, jakie badania zastosowaé, by uzyska¢ spodziewang jako$¢ wynikow, by
odpowiedzie¢ na postawione pytanie badawcze czy postawione hipotezy (Bragiel,
Matyjas, Segiet, 2019, s. 30). Uzyskane w ten sposob obrazy czy toposy pozwalaja
okresli¢ rodzaje dziecinstwa, jego tozsamos¢, nazwac je. Warunkowanie w przypadku
podworka to wypadkowa kilku elementéw - sytuacji rodzinnej dziecka, jej statusu
czy tego, co wiaze sie ze szkola, a takze samym $rodowiskiem, w ktérym realizuje si¢
dziecieca codziennos¢ podwdrkowa — dziecinstwo to wszak polikategoria pedagogiki
spolecznej (Bragiel, Matyjas, Segiet, 2019, s. 35).

Analizujac przemiany i ksztaltowanie si¢ fundamentéw pod wspoélczesne postrze-
ganie badan dziecinstwa, ich profilu przedmiotowego, dyskursu i specyfikacji badan,
nalezy siegna¢ do lat siedemdziesigtych ubieglego wieku, kiedy to zanegowano niepod-
wazalne — wydawaloby sie — podejscie psychologiczne, trzymajace sie statusu prawidet
rozwojowych i dziecinstwa jako okresu terminowania do dorostosci, czy socjologiczne,
uznajace, ze dzieci uczg sig, jak by¢ cztonkami spoleczenstwa. Imperatyw biologicz-
nego rozwoju musial zmierzyc¢ sie¢ ze spojrzeniem na dziecko zyjace w kontekstach
srodowiskowych i kulturowych, gdzie charakter dziecinstwa nie jest jednorodny i nie
zasadza si¢ na prawidtach modelowych Jeana Piageta czy Lawrence’a Kohlberga, bo sa
rézne odmiany dziecifistwa. Nie mozna juz byto odrzucaé koncepcji konstruowane;
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przez pryzmat kulturowo-spoteczny z niezwykle atrakcyjnym w tym kontekscie mo-
delem ekologicznym Bronfenbrennera - oferujagcym rozmaite czynniki, w ktérym
mnogos$¢ $rodowisk oddziatuje na réznych poziomach. Narracja w badaniach dzie-
cinstwa nie mogta juz by¢ jednoznaczna — w kontekstach wiedzy uzyskiwanej i kon-
struowanej przez dorostych. Stala si¢ bliska ,,to zalezy”, co upowszechnila relatywizacja
przy okreslaniu tez i prawidtowosci zwigzanych z dziecinstwem (Jarosz, 2017, s. 60).
Nikt juz nie bronil stanowiska, ze wszystko mozna przewidzie¢ i uksztalttowac. Ujecie
biologiczne czy kognitywno-rozwojowe oraz socjalizacyjne stato si¢ w badaniach nad
dziecinstwem przeszto$cig i etapem zamknietym.

Pod koniec ubieglego wieku James i Prout (1997) zestawili zasady traktowania
dziecinstwa i dzieci w kontekscie uje¢ badawczych. Wedlug nich: (a) dziecinstwo jest
rozumiane jako konstrukt spoleczny, (b) jest traktowane jako zmiana analizy spo-
tecznej, (c) relacje, w jakich pozostaja dzieci i dzieciece kultury, wymagaja odrebnych
badan, prowadzonych wedle zasad wyznaczonych przez specyfike tych zagadnien,
(d) dzieci powinny by¢ postrzegane jako aktywne podmioty spoteczne, (e) etnografia
to uzyteczna metoda dla badan dziecinistwa, (f) badanie dziecinstwa implikuje zaan-
gazowanie w proces rekonstruowania spotecznego rozumienia dziecinstwa. Nauka
tezy te uznata za kanon, o czym $wiadczg liczne cytowania i odniesienia (zob. Kehily,
2008, s. 24) réwniez autorow polskich (np. Garbula, Kowalik-Olubinska 2012; Jarosz,
2017; Smolinska-Theiss, 2010).

Wydaje sie jednak, ze znaczacym okresem przelomowym dla badan nad dziecin-
stwem byto ,,stulecie dziecka”. Swiatowy Szczyt Dziecka, wielkie konferencje naukowe
stanowily okazje do podsumowania réznych dzialan i badan zwiazanych z t3 tematyka.
Wowczas ukazato si¢ kanoniczne dzielo Stulecie dziecka (Key, 1928), ale i Historia
dzieciristwa (Aries, 2010), ktéra z trudem i wielkim opdznieniem przebila sie na rynek
w Polsce. Oba dziela - obok mniej lub bardziej spektakularnych zdarzen i rozpoznan
naukowych - dopelnialy trescig i mocg argumentow zjawisko, ktore z sitg $nieznej
kuli moglo ewoluowac ku przejsciom i zmianie.

Omowienia rozwoju badan nie daje si¢ zwykle osadzi¢ w konkretnych ramach
czasowych. Wyznaczanie cezury czasowej jest klopotliwe ze wzgledu na charakter
zmiany i jej temporalnego uwarunkowania - klarowania sie i dojrzewania idei, nurtu,
pradu. Stad zmianom i towarzyszacym im przejsciom najsensowniej jest nadawac
znaczenie poprzez nazwe. Jeden z tak prowadzonych wywoddéw omawia sprawy dzie-
cka i dziecinstwa wedle trzech podejs¢ — poprzedzonych i zakoficzonym pytaniem
(raczej natury retorycznej) o to, czy w ogdle potrzebne sg nam studia nad rozwojem
badan o dziecku i dziecinstwie oraz o to, co z nimi bedzie w przysziosci. A zatem po
pierwsze: podejscie, w ramach ktérego dziecko jest gwiazda i nadzieja, po drugie:
dziecko wyemancypowane oraz dziecko podmiot, po trzecie: zréznicowane dziecin-
stwo, dziecko obywatel (Smolinska-Theiss, 2010, s. 14-16).
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Interesujgca jest w tym kontekscie klasyfikacja podstaw badan i przyjetych zalozen
sprecyzowana przez Jensa Quortrupa (1993), w ramach ktdrej (a) dziecinstwo jest
kategoria spoleczna, (b) dziecinstwo jest waznym czynnikiem rozwijajacym analizy
spoleczne, (c) rozmaite relacje i $wiaty spoteczne dziecka sg specyficzne, co wymaga
stosownej metodologii, a (d) dzieci aktywnie i ze zrozumieniem buduja swoje biogra-
fie. Przywolany autor wymienia tez paradygmaty trwale juz osadzone — wraz z sugero-
wanymi typami badan — w spotecznej praktyce badawczej zwiazanej z dziecinstwem:
(a) badania poréwnawcze, (b) badania nad biografig i socjalizacja dziecka i dorostego,
a takze (c) diagnozy, raporty oraz lokalne i miedzynarodowe opracowania pokazujace
obraz dziecka w kontekscie sytuacji socjalnej, warunkéw zycia i zmian prawnych.

I tak badania poréwnawcze przynosza wiedz¢ o dziecifistwie przebiegajacym
w rozmaitych perspektywach czasowych i przestrzennych oraz koncentrujg si¢ na
historii dziecinstwa a takze analizach etnograficznych z punktu widzenia wycho-
wania dziecka w odmiennych kulturach czy cywilizacjach. Badania nad biografia
i socjalizacjg szczegdlnie przykuwaja uwage, a to ze wzgledu na swoje konotacje te-
oretyczne — przydatne przy prowadzeniu wyktadu w tym opracowaniu. Poprawnos¢
prowadzenia naukowych rozwazan w tym nurcie pozwala korzysta¢ z przenikajgcych
sie doswiadczen dziecinstwa i dorostoéci — réwniez elementéw socjologii dziecinstwa
i o$wiaty doroslych, po to chocby, by analizowac zwiazki pomiedzy biografig szkolna
a przysztymi rolami spofecznymi i zawodem. Mozna tu wychwyci¢ uzyteczng paralele.
Tego typu ujecie prowokuje, by poprzez analogie dokona¢ analizy powigzan miedzy
biografig z dziecinstwa podworkowego — dziecinstwo podwdrkowe definiujg Jozefa
Bragiel, Bozena Matyjas i Katarzyna Segiet (2019), wymieniajac i klasyfikujac rodzaje
dziecinstw — a obecna pozycja spoteczng czy zawodowa lub rodzinng. Malo tego, ta
perspektywa badawcza wydaje si¢ niezwykle uzyteczna, kiedy zostanie wzbogacona
przez teorie korespondujace z ekologicznym rozwojem dziecka - modelem Bronfe-
brennera, ktory jest tak uniwersalny, ze znajduje uznanie badaczy réznych aspektow
dziecinstwa: ,,Przenikajg si¢ w nim i wzajemnie uzupetniaja oddzialywania réznych
systemow — rodziny, szkoly, instytucji lokalnych i ponadlokalnych, z kultura, religia
i polityka wlacznie” (Smolinska-Theiss, 2010, s 22). Stowem, pokazuje socjalizacje
dziecka holistycznie (szerzej zob. Sliwerski, 2020a). Rozbudowujac perspektywe bio-
graficzng, mozna probowac laczy¢ analizy ekologiczne z socjalizujacymi po to, by
szuka¢ faz, etapow badz szczegolnych doswiadczen spotecznych czy edukacyjnych
w dziecinstwie, ktére beda wykorzystywane w projektowaniu zycia i zmaganiu si¢
z jego trudnos$ciami.

Jak pomaga¢ dzieciom wedlug modelu wypracowanego na podstawie badan? Takich
odpowiedzi szukaja politycy socjalni, pracownicy socjalni czy pedagodzy, prowadzac
badania polegajace na szukaniu wskaznikow sytuujacych pozycje socjalng dziecka.
W zakresach od lokalnego do miedzynarodowego. To kolejny typ badan dziecinstwa,
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do ktdrego nalezy doda¢ perspektywe zwigzang z pedagogika i badaniami z tej dzie-
dziny interpretujacymi rozumienie wychowania. I tu z pomocg przychodzi Sliwerski
(2007, s. 102-110) podajacy trzy koncepcje wyltuskane z przestrzeni pomiedzy koncepcja
dziecka a zadaniami wychowania: (a) model deficytéw — czego dziecku brakuje, co ma
i czego oczekuje, (b) model réwnosci czy partnerstwa w dialogu — dziecka z dorostym,
(c) model dziecka autonomicznego — samowychowanie, samorealizacja.

A co szczegdlnego zwraca uwage pedagogéw spolecznych? Przede wszystkim
analiza krytyczna nieréwnosci i zréznicowan spolecznych, ale tez pytanie o indywi-
dulane strategie rozwigzywania problemow, na ktore trafia dziecko. Istotne jest — przy
zachowaniu podmiotowosci dziecka - jego aktywizowanie, tak jak i dorostych, do
stawiania czola trudnosciom oraz pokonywania tych trudnoséci (Smolinska-Theiss,
2010, s. 22-23). By poprawiac jakos¢ zycia chocby.

Saq wszak dzieci rézne: zdolne i glodne, Zyjace pod kloszem i prostytuujace si¢ —
stad rézne dziecinstwa, przebiegajace w rozmaitych przestrzeniach i odmiennej
codziennosci. Ponowoczesno$¢ to ciggle zmiany, ktore implikujg wymog elastycz-
nosci w doskonaleniu i ulepszaniu badan dziecinstwa. Sztuka jest nie pobladzi¢
w labiryncie zawiloéci strategii, ale tez jest to znakomita okazja, by rozsmakowa¢
sie w mozaice mozliwoéci. Chocby w sytuacji, kiedy stawiane tezy, ktore jeszcze nie
tak dawno byly przemysleniami i przewidywaniami, stajg si¢ kanonami. A jakie sg
te kanony badan?

Po pierwsze: wspolczesne badania kierujg zainteresowania na grupe spolecz-
ng, mniejszosci — kazda zyje w innych warunkach, réznie buduje codzienno$é
i kreuje perspektywe zyciowa; nie mozna juz rozpatrywac dzieci en bloc; nie ma
abstrakcyjnych dzieci. To nawigzanie do europejskich programéw pozytywnego
rodzicielstwa.

Po drugie: dzieci s3 no$nikami zmiany spolecznej, a dziecinstwo traci swoj mitolo-
giczny urok (skoniczylo sie terminowanie do dorosto$ci); dzieci na réwni z dorostymi
sg aktywne w spoleczenstwie, ponoszac wszelkie tego konsekwencje, sag odpowie-
dzialne za swoje wlasne wybory. Tu skupiaja si¢ najwazniejsze cechy wspdlczesnego
dziecinstwa. Wida¢ autonomie dzieci, ich projekty, plany skladajace si¢ na rézne wizje
przysztosci indywidualnej i zbiorowej. Dziecko buduje swoja biografie i w efekcie
wnosi indywidualny i zbiorowy wkiad w zmiane spoleczna.

Po trzecie: inny jest czas i przestrzen dziecinstwa, bo dziecko wkroczylo w prze-
strzen publiczng — cho¢ na szczeécie jeszcze tkwi w domu rodzinnym i objeciach
matki. Badania majg sprawdzi¢, jak funkcjonuje wspolczesne dziecko (takze na
podworkach), bedac juz osobg traktowang jak dorosta — prawie dorosty konsument,
prawie dorosty obywatel.

Po czwarte: wspolczesne dziecinstwo przesuwa si¢ z obszaru rodziny w strone
szkoty, ktora kultywuje tradycyjny charakter dziecinstwa. Staje si¢ jego fundamentem
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tak jak rodzina, bo podobnie pielegnuje dziecinstwo i wymusza zachowania na miare
dziecka.

Po piate: globalne dziecko ma nieograniczone mozliwosci, a jego $wiat sklada sie
w czesci z wyprodukowanych abstrakeji. Mimo to, a moze wlasnie dlatego, w $wiecie
nowych mediéw i wizualnych przekazéw badacz musi lokowaé dziecko temporalnie,
widzie¢, jak zyje realnie w okreslonej kulturze i w okreslonym czasie, uwarunkowanym
réznosciami — wspomniang konsumpcjg chocby.

Po széste: zmienil si¢ czas biograficzny dziecka — cho¢by wyznaczony i obowia-
zujacy wiek spoleczny okreslany na 9-11 lat; dziecinstwo wedle etapéw rozwojowych
i kategorii psychologicznych to daleka przeszlos¢.

Po siddme: zwraca si¢ uwage na dziecinstwo okresu ptodowego czy wczesnych
miesiecy zycia, ale tez na etap poéznego dziecinstwa na granicy z dorostoscia (Smo-
linska-Theiss, 2010, s. 24-25).

Badania to przejaw zainteresowania sprawami dziecka. Wazne wigc, w jakich
kierunkach zmierzajg, czego dotyczg, jakie s3 badawcze wektory zainteresowan oraz
perspektywy — ontologiczna, epistemologiczna czy metodologiczna z uwzglednieniem
wspolczesnej tozsamosci badan oraz poprzedzaniem rozwazaniami nad ich poczat-
kami i rozwojem (Jarosz, 2017). Konstruowanie obrazu dziecinstwa z perspektywy
psychologicznej i socjokulturowej, ale tez ,,nowego” nurtu - jako badanie dotyczace
juz nie dziecinstwa jako struktury jednorodnej, ale dziecinstw jako konglomeratu
podejs¢ i to z punktu patrzenia i widzenia samych dzieci - warunkuje poprawno$¢
naukowych dziatan w naukach spotecznych, a w badaniach dziecinstwa stanowi kanon.
Ale, co istotne, bez grzechu zaniechania w postaci ustalania prawdy w drodze badan
z wykorzystaniem choc¢by sondazu diagnostycznego, gdzie o kwestie dziecinstwa
i dzieci pytani s3 dorodli.

Od roku 1896, kiedy powstalo Polskie Towarzystwo Badan nad Dzie¢mi, zalozo-
ne przez Aniele Szycowne i jej zespol (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2016, s. 11),
zmieniala si¢ optyka postrzegania badan nad dziecinstwem. Badacze dziecinstwa juz
dawno zaniechali podzialéw dziecinstwa ze wzgledu na etapy i wttaczania w tradycyj-
ne okresy rozwojowe rodem z psychologii rozwojowej. Dziecinstwo stanowi pewna
miare teoretyczng, w ktorej jest ono perspektywa do opisywania i wyjasniania. By
jednak wzbogaca¢ ramy o tresci w takim ogladzie, dziecinstwo wymaga uwzglednienia
dodatkowych kategorii, juz nie wyjasniajacych. Beda to z pewnos$cig wspolczesnos,
globalizacja i konstytuujacy ja $wiat wirtualny z akcentem na ponowoczesnos¢, ale
i perspektywa habitusu rodziny z wzajemna interioryzacja: rodzice — dziecko w spo-
lecznie cyfrowym $wiecie. Rodziny, oferujacej specyficzne warunki i mozliwos¢ so-
cjalizacji, co w efekcie buduje inny typ dziecinstwa (Smolinska-Theiss, 2014a, s. 64).
Uzasadnione wiec bedzie tu pobiezne cho¢ nakreslenie istotnych kwestii rozwoju
dziecka korespondujacych z perspektywa psychologiczna.
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Perspektywa psychologii rozwojowej

Monografia Die Seele des Kindes [Dusza dziecka], w ktérej Wilhelm Thierry Preyer
opublikowal wyniki wlasnej obserwacji syna, powstata w 1882 roku. Pig¢ lat pozniej
podobne obserwacje rowniez trzyletniego syna przeprowadzil Dietrich Tiedemann.
Szczegdly ich dokonan opisal Ernest R. Hilgard (1987). Cho¢ byly to badania potrzebne,
to dotyczyly jedynie poczatkowej fazy rozwoju dziecka. Calo$ciowe ujecie rozwoju jako
procesu zyciowego (life-span development) to zastuga niemieckiej badaczki Charlotte
Biihler, ktdrej praca Der menchliche Lebenslauf als Psychologisches Problem (1933) byta
pierwsza znaczacg dla psychologii rozwojowej. To pomnikowe dzieto w polskim prze-
ktadzie Edwarda Cichego i Jozefa Jarosza ukazato si¢ dopiero ponad po6t wieku pdzniej
pod tytulem Bieg Zycia ludzkiego (Biihler, 1999). W Polsce autorka zostala jednak za-
uwazona, o czym $wiadczy thumaczenie jej ksigzki z roku 1927 Dzieciristwo i mtodos¢
(Biihler, 1933). ,,Stosujac metode analizy danych pochodzacych z pamietnikow, opisata
pojawiajaca sie w okresie adolescencji tendencje do poszukiwania odpowiedzi na pyta-
nia tozsamosciowe: «Co jest celem mojego zycia?», «Kim jestem?»” (Piotrowski, 2016a,
s. 11). Znaczacy w biografii naukowej Biihler jest tez fakt, ze razem z Carlem R. Roger-
sem i Abrahamem H. Maslowem opracowala podstawy psychologii humanistycznej,
kiedy w roku 1938 z Niemiec przeniosta si¢ do USA'.

Od lat siedemdziesigtych minionego wieku moéwi si¢ o spotecznej psychologii
rozwoju cztowieka (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2016, s. 30). Od tego czasu psy-
chologia nie jest zgodna co do liczby stadiéw czy przedziatéw wieku - zwlaszcza po-
czynajac od adolescencji, bo dorosto$¢ i jej podzialy wyznaczane sg przez dominanty
rozwojowe cechujace si¢ plastycznoscia i wielokierunkowoscig, stanowigce grani-
ce - jakbys$my to okredlili przymiotnikowo - plynne i nieostre. Osiagnigcia i procesy
rozwojowe kolejnych odcinkéw zycia cztowieka jako specyficzne catosci zasadzaja
sie na periodyzacji i stadialnej perspektywie ogladu rozwoju czlowieka od okresu
prenatalnego, poprzez wczesne, $rednie oraz pozne dziecinstwo i okres adolescencji,
po okres dorostosci i wieku starzenia (55-60 lat i wigcej). Periodyzacja rozwoju czlo-
wieka jako ramy proponowane przez psychologéw rozwojowych jest jednak niezbedna
w narracji badawczej czy analizie spolecznej, ale i przydatna w codziennej praktyce
pedagogicznej (Harwas-Napierata, Trempata, 2005, s. 15).

Z wielo$ci ujeé tego zagadnienia przywotam subiektywnie wybrane (inne po-
jawig sie w kolejnych rozdzialach ksigzki). Z racji zainteresowania dziecinstwem -
realizujacym sie w zabawie i na podwdrku: w kontaktach z przedmiotem zabawy,
ale i w relacjach z innymi - przydatna wydaje si¢ klasyfikacja podana przez Barbare

' Wigcej o autorce na niemieckoje¢zycznej stronie: https://de.wikipedia.org/wiki/Charlotte_
B%C3%BChler
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Harwas-Napierale i Janusza Trempale w Psychologii rozwoju cztowieka (2005) i jej
czesci poswigconej charakterystyce okresow zycia czlowieka. Klasyfikacja umowna, jak
zastrzegaja sami autorzy, ale w miare mozliwie komplementarna, bo uwzgledniajgca
opinie wielu badaczy. Majac na uwadze komplementarny oglad rozwoju czlowieka
jako aksjomat perspektywy pedagoga, akcentuje te cztery okresy w rozwoju zycia
dziecka, by poprzez zabawe - jej role i znaczenie psychospoleczne, ale i przestrzenie
oraz miejsca zabawy, dostrzec ksztaltowanie osobowosci w dziejacych sie relacjach, re-
akcjach i eksperymentach. Po pierwsze, biore pod uwage okres wczesnego dziecinstwa
i podokres wieku poniemowlecego — od drugiego do trzeciego roku zycia; po drugie,
okres $redniego dziecifistwa i wieku przedszkolnego — od czwartego do szdstego roku
zycia; po trzecie, okres péznego dziecinstwa i mtodszego wieku szkolnego - od si6d-
mego do 10.-12. roku zycia; po czwarte, okres calej adolescencji i podokres wczesnej
adolescencji jako wiek dorastania — od 10.-12. do 15. roku zycia z uwzglednieniem
jednak podokresu p6znej adolescencji i wieku mlodzienczego - od 16. roku zycia do
20-23 lat (Harwas-Napierata, Trempata, 2005, s. 15).

Przebieg zycia to nieustanne konflikty nazywane tez kryzysami, o czym pisze Lew
Wygotski w zwigzku z procesem ulegania naciskom tak biologicznym, spotecznym,
jak psychicznym. Kryzysy okresu dziecinstwa i dorastania to wedlug Wygotskiego:
(a) kryzys narodzin, (b) pierwszego roku zycia, (c) trzeciego roku zycia, (d) szostego,
siodmego roku zycia, (e) dwunastego, trzynastego roku zycia (Brzezinska, Appelt, Ziot-
kowska, 2016, s. 81). Pobudzenie rozbiezno$ciami, napieciami, jakie zachodzg i prze-
platajg si¢ pomiedzy tymi rodzajami naciskow, mozna by odnies¢ do Arystolesowskiej
triady psyche - soma - polis, ale i do sktadowych osobowosci okreslanych jako id, ego,
i superego (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2016, s. 80-81). Anna Brzezinska, Karo-
lina Appelt i Beata Ziotkowska w Psychologii rozwojowej (2016), czerpiac inspiracje
od Lwa Wygotskiego, proponuja refleksyjne podejscie do funkcjonowania czlowieka
i z perspektywy calego zycia. Wylaniajg przy tym cztery etapy rozwoju, nazywajac je
erami, ktdre to okreslenie zapozyczaja od Daniela J. Levinsona (1986). I tak: I era —
obejmuje okres rozwoju prenatalnego i sigga do konca pierwszego roku zycia dziecka;
IT era - trwa od pierwszego roku do okofo 10.-12. roku zycia; III era - zaczyna si¢ po
ukonczeniu 10.-12. roku i siega wieku dorastania, czyli 20.-25. roku Zycia; IV era —
to juz dorostos¢ od 20.-25. roku zycia po jego kres (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska,
2016, s. 88-96). Istotny z punktu widzenia kierunku podejmowanej tu narracji jest
okres II ery, gdzie rozwdj determinujg rézne srodowiska spoteczne i kontakty dzieci
z dorostymi oraz osobami innymi, w ukladach naturalnych oraz instytucjonalnych,
z gromadzeniem do$wiadczen w wyniku toczacych si¢ czy wywolanych relacji oraz
eksperymentowania. Stanowi to podstawe przeksztalcen psychicznych pod koniec
okresu dziecinstwa (10.-12. rok zycia) oraz w calym okresie dorastania (do 20-25 lat)
w III erze (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2016, s. 88-96). I tak na réznych etapach
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zycia inne sg osoby znaczgce oraz inne srodowisko jako czynniki rozwoju. II era to
miedzy innymi najblizsza rodzina, ale i réwiesnicy z przedszkola, podworka, ogrodu,
parku, placu zabaw, szkoly czy organizacji. III era za$ to rowiesnicy i przyjaciele, sym-
patie, idole, autorytety, rodzice, nauczyciele, a srodowisko to dom, szkota, uczelnia,
grupy formalne i nieformalne, organizacje, instytucje zycia publicznego.

Autorki proponujg tez uszczegélowiony podziat faz zycia (powiazany z wiekiem):
niemowlectwo (do pierwszego roku zycia), dziecinstwo (dwa-trzy lata), wiek zabawy
(cztery-piec¢ lat), wiek szkolny (6-12), wczesna i pézna adolescencja (12-18/22),
wczesna dorosto$¢ (23-34), srodkowa dorostos¢ (35-60), pézna dorostos¢ (od 61)
(Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2016, s. 83-85). W kazdej z faz zachodzg

(...) trzy rodzaje proceséw: wzrastania biologicznego, wymiany spofecznej i dopa-
sowania si¢ oraz psychologicznego dojrzewania czy psychicznej integracji, pozosta-
jace w dynamicznych wzajemnych zwigzkach. Zmiana - zaréwno pozytywna, jak
i negatywna — w obrebie ktoregokolwiek z obszardw triady pociaga za sobg zmiane
pozostatych (Brzezinska, Appelt, Ziotkowska, 2016, s. 82).

Wedlug Roberta J. Havighursta (1981) calozyciowe i rozwijajace si¢ kontakty
czlowieka z otoczeniem to zbidr sprawnosci (skills), ktore wiaza sie z zadaniem roz-
wojowym. Istotne jest, by kolejno nastepujace przemiany (sprawno$¢ motoryczna,
poznawcza, emocjonalna i spofeczna) zostaly podjete i zrealizowane, bo od jakosci
i przebiegu wykonywanego zadania zalezy to, jak dziecko poradzi sobie na kolejnym
etapie (Brzezinska, Appelt, Ziotkowska, 2016, s. 82). Podobnie jak Havighurst, tak
Barbara Newman i Philip Newman (1984) wyodrebniaja obszary zmian w kolejnych
etapach rozwoju czlowieka, ktore zestawione z fazami zycia cztowieka i powigzane
ze stadialng koncepcja rozwoju psychospolecznego cztowieka Erika Eriksona (1997)
dajg bardzo klarowny obraz.

Charakterystyczne dla wieku zabawy jest pojawienie si¢ zabawy grupowej, gier
grupowych laczacych fantazje z kooperacja, ale i opanowanie sprawnosci fizycznych
koniecznych do rozwoju zabaw i gier, a takze, co wazne, uczenie si¢ obcowania z ré-
wiesnikami. W wieku szkolnym dominuje juz zabawa zespolowa i indywidualne pod-
porzadkowanie celom grupy i naciskom ze strony grupy; poznanie zasady podziatu
pracy oraz wspolpracy i rywalizacji przy jednoczesnym doswiadczaniu réznych punk-
tow widzenia; ksztaltowanie wrazliwo$ci na normy spoteczne; doswiadczanie bliskich
relacji przyjazni z rowiesnikami tej samej plci; pojawienie sie samoswiadomosci, po-
czucia samoskuteczno$ci; ksztaltowanie wewnetrznych kryteriéow wlasnej oceny, ale
i rozwijanie postaw wobec grupy i instytucji. We wczesnej i pdznej adolescencji cha-
rakterystyczne jest uczestniczenie dorastajacych w grupach réznoplciowych i o réznej
specyfice; nastepuje tez rozwdj emocjonalny, co oznacza zdobywanie umiejetnosci
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kontrolowania emocji; zwigksza si¢ autonomia w stosunku do rodzicéw jako efekt
dazenia do niezaleznosci emocjonalnej, ale i otwarto$¢ do nawigzywania nowych
i bardziej dojrzatych zwigzkéw z rowiesnikami obu plci; widoczna staje sie akcepta-
cja i wykorzystywanie wlasnej fizycznosci (pozadanie) oraz rozwijanie intelektu czy
niezbednych poje¢ kompetencji obywatelskich (zachowanie spolecznie odpowiednie).

Interesujaca jest koncepcja wlasnego JA Gordona W. Allporta (1961), ktéry po-
stugujac si¢ okresleniem proprium, eksponuje unikatowo$¢, niepowtarzalnosé czy
wyjatkowos¢ kazdego czlowieka. Allport, nazywany ,,psychologiem ego”, sam ostroznie
odpowiadal na postawione przez siebie pytanie o to, czy pojecie JA jest niezbedne.
Proponowal, zeby wszystkie funkcje JA czy ego (dazenia priopriacyjne, ale i poczu-
cie cielesnego JA i wlasnej tozsamosci oraz osobowosci, szacunek do samego siebie,
zasieg JA, racjonalne myslenie, obraz samego siebie, styl poznawczy i funkcje pozna-
wania) nazwa¢ priopriacyjnymi funkcjami osobowosci. Poczucie wlasnej osobowosci
(selfhood) w rozwoju proprium Allport rozwazal w siedmiu aspektach.

W ciagu pierwszych trzech lat zycia pojawiaja si¢ trzy sposrod tych aspektow:
poczucie cielesnego ja, poczucie ciagloéci wlasnej tozsamosci oraz szacunek dla
samego siebie, czyli duma. Miedzy czwartym a széstym rokiem Zycia pojawiaja
sie dwa dalsze aspekty: zasieg swego ja oraz obraz samego siebie. Gdzies miedzy
szo6stym a dwunastym rokiem zycia dziecko u$wiadamia sobie, ze moze radzi¢
sobie ze swymi problemami dzigki rozumowaniu i my$leniu. W okresie dorastania
pojawiaja sie zamiary, dlugoterminowe plany i odlegle cele. Noszg one nazwe dazen
propriacyjnych (propriate strivings) (Campbell, Hall, Lindzey, 2001, s. 414-415).

Reasumujac, warto przytoczy¢ owe siedem faz, by w szczegétach pozna¢ nie tylko
ich nazwy, ale i opis.

1) Faza cielesnego ja’ — od 15. miesigca Zycia cztowiek zaczyna rozpoznawac siebie
na tle §wiata, ktory go otacza; ma samoswiadomos¢ odrebnosci swoich czesci ciata.

2) Faza poczucia tozsamosci — o $wiadomosci odrebnosci $wiadczy rozpoznawanie
swojego wizerunku w lustrze, uczenie si¢ swojego imienia jako symbolu wiasnej
egzystencji.

3) Faza samooceny - dziecko uczy sie i widzi efekt swojej aktywno$ci; to powdd do
satysfakcji i dowdd na budowanie samooceny, ktora ksztaltuje sie poprzez dziala-
nia eksploracyjne: manipulacje przedmiotami, przez poszukiwanie i rozumienie
wlasnej autonomii.

4) Faza samo$wiadomosci wlasnej przestrzeni — dzieci uczg si¢ i poszerzaja swoja
$wiadomo$¢ o obecnos¢ innych ludzi, obiektéw w otoczeniu oraz przekonania,
ze co$ nalezy do nich. Proces ten zaczyna si¢ okolo 4. roku zycia. To podstawa do
umiejetnego rozszerzania wlasnej osobowosci na wartosci, normy i przekonania.
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5) Faza wyobrazenia samego siebie lub tworzenie wlasnego wizerunku - réznego
typu interakcje z rodzicami sa podstawa poczucia moralnej odpowiedzialnosci
oraz zroédlem ustalania celow i okreslania wlasnych intencji.

6) Faza swiadomosci wlasnej racjonalnosci — w wieku szkolnym dziecko uczy sig, iz
moze rozwigzywac rézne problemy, uzywajac logicznych i racjonalnych proceséw
myslowych.

7) Faza samozmagania — mlodziez szuka odpowiedzi na pytanie ,kim jestem?”; to
czas eksperymentow, ,,przymierzania masek’, okres napieé, konfliktéw w kon-
taktach ze sobg i otoczeniem; to czas planowania i wyznaczania zyciowych celéw
(Campbell, Hall, Lindzey, 2001, s. 415).

Okres adolescencji wykracza co prawda poza prawne sytuowanie dziecinstwa
(18 lat), ale zwazywszy na Eriksonowska kategorie moratorium (bedzie o niej szerzej
w innym rozdziale) i uwarunkowania spoleczne i ekonomiczne, postep technologiczny,
oferte edukacyjna i globalizacje, periodyzacja konstytuujaca rozwoj i zachowania wie-
ku dorastania ulega alokacji w dorosto$¢ stadialng ze znacznym opdznieniem - nawet
do wczesnej dorostosci granicznie szacowanej na 35-40 lat z okresem $redniej do-
rostosci i wiekiem $rednim. Stad w dalszych rozwazaniach zauwazam znaczenie dla
dziecinstwa okresu adolescencji. Pomijam jedynie perspektywe fizjologiczng (zmiany
w budowie i czynnosciach ciala), majac za to na wzgledzie psychologiczna (procesy
emocjonalne i poznawcze, rozumienie norm moralnych), socjologiczng (adolescencja
jako element kulturowy, proces dojrzewania spotecznego), antropologiczng, kulturowa
(poréwnywanie znaczen z tego okresu zycia w réznych kulturach) oraz ich synteze
w postaci poszukiwania przez dorastajacych wlasnej tozsamosci (Harwas-Napierala,
Trempala, 2005, s. 163-164).

Okres dojrzewania dziecka to ogrom przemian - cialo staje si¢ zdolne do repro-
dukgji, ale i konstruuje si¢ charakter mtodego cztowieka, modyfikuje swiatopoglad.
,,Umyst mlodego, dorastajacego czlowieka jest zasadniczo umystem znajdujacym sie
w moratorium, to jest w psychospolecznej fazie pomiedzy dziecinstwem a dorostoscig
oraz miedzy moralno$cig przyswojong przez dziecko a etyka, jaka posigdzie osoba
dorosta” (Erikson, 1997, s. 274). W procesie trwajacym cale Zycie

Nastolatki poszukujac rozwigzania problemu ,,Kim jestem?”, ,,Jaki jest sens moje-
go zycia?” (...) znajdujg rézne jako$ciowo rozwigzania. S one wynikiem celowej
eksploracji lub jej braku oraz podejécia badz nie podjecia waznych decyzji dotycza-
cych (...) ideologii czy wartosci bedacych podstawg wlasnych decyzji (Brzezinska,
Appelt, Zidtkowska, 2016, s. 264-265).

Adolescentia w Nowym stowniku pedagogicznym (Okon, 2007) to z faciny mlo-
dos$¢, okres od 18. do 21. roku zycia czlowieka, a nawet i dluzej, kiedy osigga on
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pelnie rozwoju cielesnego i psychicznego. Wowczas to ,,(...) krystalizuje si¢ tez
jego osobowos¢, jego samoswiadomosé, jego zaufanie we wlasne sily, dzigki czemu
staje si¢ dojrzaly do wiaczenia si¢ w §wiat ludzi dorostych” (Okon, 2007, s. 18). To
czas dojrzewania plciowego, czas miedzy dziecinstwem a dorosto$cig. Okres, ktory
nie ma $cislej cezury czasowej. Nieroztropne sg niuansowanie i periodyzacja, stad
badacze jedynie uzgadniajg zakresy w rozwoju czlowieka, stosujac réznicujacg ich
terminologi¢ czy ujecie wzgledem racjonalnosci dziedziny, jaka reprezentuja. Stefan
Baley (1931) okresla wiek dojrzewania miedzy 13. i 14. a 24. rokiem zycia. Dzieli
go tez na fazy: przedpokwitaniowg (13-14 lat), pokwitaniowg (okoto 17 lat) i wiek
mlodzienczy, czyli adolescencje (20-24 lata). Podzial ten znalazt si¢ w jego ksigz-
ce Psychologia wieku dojrzewania, ktéra byla pierwszg oryginalng pracg w jezyku
polskim opisujaca i klasyfikujaca okres dorastania i adolescencji. Wiecej, byla tez
poparta badaniami wlasnymi autora (Baley, 1931, s. 1). Maria Zebrowska (1975)
uzywa okreslenia ,dorastanie” i wskazuje czas miedzy 12. 1 13. a 17. i 18. rokiem
zycia, co jest w krancowej cezurze zbiezne z prawnym czasem konca dziecinistwa
wyznaczonego na 18. rok zycia.

Tozsamos¢ jest bezsprzecznie podstawg funkcjonowania psychicznego cztowieka.
Tozsamos$¢ to sprawnos¢ w okresleniu siebie, umiejetno$¢ wyboru i dokonywania
zmian, a to wyznaczniki stabilnosci i zdolnosci do kreatywnego przystosowywania
sie do rzeczywistoséci. Tozsamos$¢ to poczucie odrebnosci i cigglosci wlasnego JA czy
posiadania wewnetrznej tre$ci. Zachwianie ksztaltowania tozsamo$ci moze negatywnie
wplywa¢ na emocjonalny dobrostan, wywolywa¢ niepokéj czy agresje albo tez po-
czucie nierzeczywistosci wlasnego istnienia (Jankowiak, Wojtynkiewicz, 2018, s. 171).
Tozsamos¢ i jej poszukiwanie przez dorastajace dziecko to doswiadczenie okreslane
przez Eriksona jako moratorium psychologiczne — wypelniajace przestrzen miedzy
bezpiecznym dziecifistwem a autonomiag w dorostoéci (Harwas-Napierala, Trempala,
2005, s. 164). Nie do przecenienia jest biologiczne podejscie do adolescencji, ktorej
geneza siega poczatkow XX wieku i pomnikowej pracy Stanleya Halla, pierwszej
poswigconej adolescencji jako wyodrebnionemu okresowi w zyciu cztowieka. Ope-
racjonalizacj¢ i konceptualizacje tego zjawiska i dalsze kroki badawcze spowodowaly
wazne procesy: industrializacja przetomu XIX i XX wieku oraz gwattowny przyrost
naturalny po II wojnie $wiatowej (Harwas-Napierala, Trempata, 2005, s. 163). Na tle
zmian biologicznych i fizjologicznych pojawiaja sie podbudzenie emocjonalne oraz
niestabilnos¢ (chwiejno$¢) emocjonalna i ambiwalencja uczu¢ (Harwas-Napierala,
Trempala, 2005, s. 172), ale i zmiany w zakresie czynno$ci poznawczych warte uwagi
z punktu widzenia proceséw informacyjnych takich jak zdobywanie, gromadzenie
i przetwarzanie informacji, stuzace mysleniu i rozwigzywaniu probleméw. ,Nawiazy-
wanie spolecznych interakcji rozwija zardwno myslenie o spolecznych problemach, jak
i $cisle z nimi zwigzang zdolnos$¢ do rozwazan natury moralnej” (Harwas-Napierala,
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Trempala, 2005, s. 175). W rozwoju spotecznym istote stanowig interakcje z rowies-
nikami, ale i rodzicami, a takze innymi dorostymi. Uczucia spoteczne adolescentow
ogniskuja sie wokot tworzenia zwigzkéw rowiesniczych: paczek (klik), grup, zwigzkow
przyjazni. Tworzace si¢ poczucie wspolnoty oddzialuje na jej cztonkdéw w sposédb
zréznicowany; realizowane jest pragnienie zewnetrznego upodobnienia si¢ nie tylko
w ubiorze, ale i w méwieniu radykalnymi uproszczeniami, co sktada si¢ na zjawisko
kultury mlodziezowej (Harwas-Napierala, Trempala, 2005, s. 176-177). Szczegdlna
rolg zwigzkow réwiesniczych jest ksztattowanie tozsamosci. Grupa réwiesnicza spelnia
nastepujace funkgcje: (a) zastepuje rodzine — cztonek grupy czuje si¢ w niej bezpiecz-
nie, bo ma okreslony status, (b) stabilizuje osobowos¢, (c) wzbudza poczucie wlasnej
wartosci — zrodlem jest fakt przyjecia do grupy, (d) okresla standardy zachowania
si¢ — nowe odniesienia, formy zachowan sa przygotowaniem do funkcjonowania
w spoleczenstwie, (e) zapewnia bezpieczenstwo wynikajace z liczebnosci - grupa chro-
ni przed przymusem ze strony dorostych: ,,im wolno, to i mnie réwniez”, (f) rozwija
kompetencje spoteczne — ¢wiczenie spolecznego funkcjonowania poprzez wspolne
formy aktywnosci, (g) powoduje przyjecie wzordéw oraz ich nasladowanie — grupa
bywa czasem jedynym zrodlem wzordw, zwlaszcza kiedy tej funkeji nie moga spetniaé
rodzice (Harwas-Napierata, Trempata, 2005, s. 177-178).

Krytyczne wydarzenia (...) ktore nagle i diametralnie zmieniaja bieg ludzkiego
zycia, moga powtornie wywola¢ stan rozproszenia wymagajacy podjecia wysitku
ponownego zdefiniowania siebie i poszukiwanie sensu swojego Zycia w nowy spo-
sob, uwzgledniajacy odmiennos¢ funkcjonowania jednostki (Brzezinska, Appelt,
Zibtkowska, 2016, s. 273).

Nie znaczy to, ze tozsamosci dojrzalej, wieniczacej caly proces rozwoju, nalezy
oczekiwaé w koncowej sekwencji I ery. Proces moze pojawic si¢ i zakonczy¢ znacznie
pdzniej albo ulec rozproszeniu (powrdt do etapu tozsamo$ci moratoryjnej). Op6z-
nienie nie bierze si¢ z zaniedbania w otoczeniu i srodowisku adolescenta, ale lepszej
jakosci zycia w ogole, wysokiego zwykle statusu materialnego rodzicow, ktorzy swoja
aktywnos¢ zawodows czy powodzenie osobiste wywodzg z dokonania wlasciwego,
trafnego wyboru. Adolescent dostaje taki komunikat od rodzicéw i korzysta z szansy
uzupelniania wyksztalcenia, siegajac do bogatej oferty mozliwosci (Brzezinska, Appelt,
Ziotkowska, 2016, s. 273).

Moratorium jest czasem intensywnych poszukiwan nastolatka w dostepnej mu
ofercie - tego, co atrakcyjne, ale i zgodne z potrzebami, wartosciami. Angazuje go
w skrajne czasem i sprzeczne z logika ideologie, skfania do ryzyka, prébowania siebie
w réznych sytuacjach. Jesli eksplorujacy robi to w poczuciu akceptacji 0séb znacza-
cych, to wzrasta prawdopodobienstwo powodzenia w budowaniu wlasnej tozsamosci.
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Wymaga to jednak od tych oséb duzej dozy cierpliwosci, tolerancji i zaufania, bo
czesto obiekt eksploracji moze budzi¢ niepokdj — moga to by¢ trudne do zidentyfi-
kowania znajomosci z internetu i dziatania tam podejmowane. Wazne jest rowniez
wspieranie 0s6b w stadium moratoryjnym jakoscig oferty. Wazne jest to, co mogg
wybra¢ od rodziny i najblizszych czy od grupy réwiesniczej, ale i z oferty medialnej
oraz tego wszystkiego, po co moga bez problemu siegna¢ i co atakuje ich w internecie.
Prawdopodobienstwo dobrego dla szukajacego, ale i wartosciowego spotecznie wyboru
wzrasta, jesli propozycje kierowane do mtodziezy

(a) promowane sa przez kogo$, kto ma autorytet i z kim inni w danej spoteczno-
$ci sie licza, (b) wyrastajg z akceptowanych spotecznie systemow wartosci i daja
szanse na wspolprace z innymi osobami, (c) pozwalajg zaréwno na realizowanie
osobistych potrzeb, jak i na spelnienie oczekiwan otoczenia (Brzezinska, Appelt,
Ziotkowska, 2016, s. 272).

Statusy tozsamosci osiggane w okresie adolescencji, a zwlaszcza ich przejmowanie,
moga powodowac zamet i rozproszenie. Wowczas chwilowe poczucie réwnowagi daje
utozsamianie si¢ z grupg czy osobami znaczacymi poprzez noszenie drogich ubran,
posiadanie klasowego telefonu, zachowywanie si¢ w sposob draznigcy zwlaszcza do-
rostych, oponowanie im w najmniej spodziewanej sytuacji i demonstrowanie tym
samym wlasnej niezaleznodci, ale takze demonstracyjne utozsamianie si¢ z idolem
nawet kosztem utraty wlasnej tozsamosci, odrzucanie innosci niezgodnej z wlasng
wizja postrzegania $wiata (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2016, s. 270). Tozsamos¢
negatywna powstaje w wyniku czasowej identyfikacji mlodej osoby z istniejacymi
w danej spoleczno$ci wzorami postaw, rol wartosci, ktore doroéli przedstawiciele
tej spofecznoséci uwazaja za niepozadane badz nawet godne potepienia. Te przejawy
czasowego wyboru tozsamo$ci negatywnej petnig istotng funkcje w ksztaltowaniu
tozsamosci osiggnietej. Swoiste ,,przerabianie” réznych stanéw, upodoban czy ,,by-
cie zlym” moze w perspektywie przynie$¢ pozytywny efekt, zmiang¢ na lepsze (Brze-
zinska, Appelt, Zidtkowska, 2016, s. 280). Pod warunkiem jednak, ze taka postawa
zostanie przyjeta na okreslony czas, bo wtedy tylko moze postuzy¢ (a) przezwyciezaniu
rozproszenia, (b) zyskiwaniu autonomii wzgledem rodzicéw czy szkoty, (c) ksztal-
towaniu sie gotowosci do obdarzania akceptacja ,ztych” i ,innych’, (d) zyskiwaniu
dojrzalego stosunku do norm obyczajowych i prawnych (Brzezinska, Appelt, Ziol-
kowska, 2016, s. 273; zob. tez Hejmanowski, 2000). Wérdd czynnikéw, ktére moga
wplyna¢ na utrwalanie si¢ tozsamosci negatywnej u adolescentéw, jest stosowanie
przez dorostych zakazéw oraz dotkliwych sankcji, ale i bunt zwigzany ze spotecz-
nym wykluczaniem, naznaczaniem czy marginalizowaniem. Niezwykle silny wptyw
na adolescentéw i przyjmowanie przez nich postaw tozsamosci negatywnej majg
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media — upowszechniajgce bezkrytycznie rézne wzorce, czgsto skrajnie negatywne
(Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2016, s. 282).

Kryzys adolescencyjny to przetom dokonujacy sie¢ w dotychczasowej linii rozwoju
psychicznego jednostki, polegajacy na zmianach zaréwno formalnych, jak i trescio-
wych obejmujacych wartosci, ktére powinny pozwoli¢ na lepsze okreslenie siebie
jako indywiduum, a swojego zycia - jako jedynego powtarzalnego (Brzezinska,
Appelt, Zidtkowska, 2016, s. 264; zob. tez Oleszkowicz, 1995).

Nie sposdb zatem poming¢ faz rozwoju czlowieka, gtéwnie tych dotyczacych
stricte dziecka. Ich r6znorodnos¢ odpowiednia do podejmowanych tu rozwazan wy-
daje sie ukazywac orientujgca wersja Piageta, podawana zresztg i przez Wincentego
Okonia (1987, s. 28-33) w rozdziale Zabawa a stadia rozwojowe ksigzki Zabawa a rze-
czywistosc. I tak okres dziecinstwa rozpoczyna wiek niemowlecy (do pierwszego roku
zycia), po nim nastepuje wiek poniemowlecy (od roku do trzech lat), a nastepnie
przedszkolny (od trzech do szesciu, siedmiu lat). Kolejne lata wzrastania i rozwoju
dziecka okreslane sg jako okres edukacyjny, w ktérym dziecko rozpoczyna nauke
w szkole - to mlodszy wiek szkolny (od szesciu, siedmiu do 11 lat). Po nim kolej
na wiek dorastania (od szostego, siodmego do 17., 18. roku zycia). Wymieni¢ tez warto
kolejny etap — okres mlodzienczy liczony od 17, 18 do 24 lat. Réwnolegle towarzysza
temu stadia i fazy rozwoju psychicznego: pierwsza — inteligencji sensomotorycznej
(od urodzenia do drugiego roku zycia dziecka); druga - stopniowego rozwoju operacji
konkretnych (do 11. roku zycia); trzecia — ksztaltowania si¢ operacji formalnych (ich
dojrzala postac to 14.-15. rok zycia dziecka). Wyszczegdlnienie to i wyodrebnienie
okresow faz zycia i etapow rozwoju dziecka stabilizuje retoryke odniesient do zabaw
dziecka w kontekstach ich przebiegu w srodowisku wewnetrznym, ale i zewnetrznym,
ktore wszak sg gldwng przestrzenia zainteresowan prezentowanej publikacji.

Stadialna koncepcja ksztattowania tozsamosci

Erik Erikson jako psychoanalityk i psycholog oraz autor stadialnej koncepcji ksztat-
towania sie tozsamosci, a takze terminu ,,tozsamos¢ ego” (ego identity)?, fazowosé

* Koncepcja zostala szczegétowo opisana przez samego autora w ksigzce Dziecifistwo i spoleczeristwo
(Erikson, 1997), ale i miedzy innymi w podreczniku Teorie osobowosci (Campbell, Hall, Lindzey, 2001,
s. 87-110). Koncepcja stadialna Eriksona doczekata si¢ licznych oméwien i byla inspiracja dla grona badaczy
réznych dyscyplin, gléwnie psychologdw, ale i pedagogdw. Kontynuatorem mysli Eriksona stat sie James
Marcia (1966) wywodzacy swoj zamyst z pojecia statusu tozsamosci (identity status paradigm). Koncepcje
Marcii rozwinal z kolei Alan Waterman (1982), proponujac model zmian statusow tozsamosci. Nie sposob
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koncepcji ksztaltowania tozsamosci ego (osobowosci) i zwigzek z wywiedziong z ge-
netyki zasada epigenetyczna podsumowuje nastepujaco: ,,(...) wszystko co sie rozwija,
ma swoje podloze, i z tego podloza wytaniajg sie poszczegolne czesci, przy czym kazda
cze$¢ ma swoj czas szczegdlnej dominacji, dopdki nie wylonig sie wszystkie czesci,
tworzac funkcjonalng cato$¢” (Erikson, 1968, s. 92, za: Campbell, Hall, Lindzey, 2001,
s. 91). Czas trwania kazdego z o$miu stadidow eriksonowskiej koncepcji ksztaltowa-
nia si¢ tozsamosci nie jest okreslony. Gdyby méwic o cezurach czasowych, bedg one
umowne i orientujace jedynie. Kazda faza zostawia jednak swdj §lad, przyczyniajac
sie do uksztaltowania osobowosci czlowieka. ,,Zalozenie, iz w kazdej fazie osiggana
jest jaka$ wartos¢ (dobro), ktdrej nie niwecza zadne kolejne konflikty wewnetrzne
i zmienne - jak sadz¢ — sa pewng projekcja ideologii sukcesu, nalozong na rozwéj
dziecka” (Erikson, 1997, s. 286).

Osig opisu Eriksona jest kategoria ego, o ktdrego silnych stronach badacz pisze
jako o cnotach podstawowych (basic virtues); sa one swoistym apogeum, ,,produktem
finalnym” kryzysow danej fazy. Cnoty Erikson wymienia przy kazdej z osmiu faz roz-
woju spotecznego i ttumaczy, ze ,,(...) bez nich i bez przekazywania ich z pokolenia
na pokolenie, wszystkie inne, bardziej zmienne systemy wartosci tracg swoj charakter
i znaczenie” (Erikson, 1997, s. 287). Kazde ze stadiow ma swoje specyficzne rytualy,
ktore nalezy rozumie¢ jako

(...) zabawowy, a jednak kulturowo uksztaltowany sposob robienia czy do$wiadcza-
nia czego$ w codziennych wzajemnych kontaktach ludzi. Podstawowym celem tych
rytualizacji jest przeksztatcanie dojrzewajacej jednostki w efektywnego i bliskiego
innym czlonka spoteczenstwa (Campbell, Hall, Lindzey, 2001, s. 92).

W swojej koncepcji Erikson wyroéznia: toZsamosé negatywng oraz rozwojowe mo-
ratorium. Oba mechanizmy sg niezwykle istotne w rozwoju czlowieka, a zwlaszcza
»(...) w odniesieniu do czesto paradoksalnych aspektéw dramaturgii adolescencji
oraz wobec rozmaitych przejawow sytuacji kryzysowych w kondycji ludzkiej” (Wit-
kowski, 2009, s. 8). Dla przedstawionego opracowania szczegolne (takze pod wzgle-
dem akcentow stawianych przez samego Eriksona) wydaja si¢ dwie fazy: trzecia oraz
piata. W trzecim psychospotecznym stadium zycia ,,(...) inicjatywa w polaczeniu
z autonomig daje dziecku zdolnos¢ realizowania i planowania zadan oraz ustalania

pominac tez Lecha Witkowskiego (2009), pedagoga i filozofa, ktory jako pierwszy w Polsce w analityczny
sposob zmierzyl sie w pracy Rozwdj i tozsamosé w cyklu zycia z materig koncepcji ego Eriksona i wcigz
jest jej wielkim oredownikiem. Wysoka oceng¢ koncepcji Eriksona wzmacnia opinia Jeana-Baptiste Fagesa
(1979, s. 143, za: Witkowski, 2009, s. 211): ,,(...) dzielo ptodne, wielokierunkowe, o réznych odgatezieniach,
wykonywane z drobiazgowych analiz pojedynczych przypadkéw i §miatych hipotez, ostrosci krytycznej
i oryginalnej intuicji, gestosci refleksji i barokowej swobody, ortodoksyjnej wiernosci i nonkonformizmu”.
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celow” (Campbell, Hall, Lindzey, 2001, s. 94). Nieodzowna dla rozwoju dziecka jest
w tym okresie pelna fantazja (w nasladowaniu rél rodzicoéw chocby), nieskrepowana
zabawa oraz eksperymentowanie z zabawkami. Zabawy fizyczne uzupelniajg te do-
starczajace ,,zastepczej” rzeczywistosci. Stad zabawa jest w tej fazie rytuatem, $cislej:
rytualizacjg dramatyczng i zabawg w odgrywanie rél po prostu. Negatywem tej rytu-
alizacji rzutujacej na przyszios¢ jest rytualizm, czyli odgrywanie roli kogo$ innego,
maska do zakamuflowania prawdziwego oblicza osobowoséci. W tym okresie jako
cnote Erikson wymienia zdecydowanie (purpose), ktore jest ksztaltowane w zabawie
jako podstawowej czynnosci tego okresu zycia dziecka. Zdecydowanie u dziecka jest
»(...) efektem jego zabaw, wypraw i przedsiewzie¢ badawczych, prob i porazek oraz
eksperymentowania zabawkami” (Campbell, Hall, Lindzey, 2001, s. 94). Gorliwos¢
w rozmyslaniu nad celami, ale i fantazjami wywoluje poczucie winy, ktéra z tego
powodu moze dreczy¢ dziecko (Campbell, Hall, Lindzey, 2001, s. 94).

W fazie piatej ksztaltuja si¢ dominanty osobowosci przygotowujace dziecko do
przejscia od dziecinstwa do wieku dojrzatego. To stadium, w ktorym limes jest silnie
znaczgce w kontekscie ksztaltowania calozyciowej osobowosci. Znamienny dla tego
okresu ewoluowania ego jest kryzys tozsamosci (identity crises), pomieszanie toZsa-
mosci (identity confusion) oraz negatywna tozsamosc¢ (negative identity). Za cnotg tej
fazy Erikson uznaje wierno$¢ (fidelity). Dojrzewajaca mtoda osobowo$¢ dazy do po-
znania i zrozumienia siebie i stara si¢ kompletowa¢ warto$ci. Ten ich szczegdlny zbior
Erikson odnosi do wiernosci, ktora jest ugruntowang zdolnoécig do dotrzymywania
podjetych zobowigzan. Wbrew czasem (albo i zgodnie z nimi) réznym sprzecznos-
ciom wynikajacym z kontekstow spotecznych - §rodowiska czy otoczenia. Wiernos¢
»(...) jest fundamentem, na ktérym budowane jest trwale poczucie warto$ci. Przed-
miot wiernosci uzyskuje sie przez «zatwierdzenie» (confirmation) ideologii i prawd,
a takze przez afirmacje towarzyszy” (Campbell, Hall, Lindzey, 2001, s. 97). W niej tez
znaczy¢ zaczyna ideologia. Jest rytualizacjg tego okresu, spajajaca sie w jeden zbior
idei i idealéw; brak integracji i wyobcowanie to pomieszanie tozsamosci.

Najbardziej kreatywnym kontynuatorem mysli Eriksona w zwiazku ze stadialng
koncepcja ksztaltowania tozsamosci stal si¢ James Marcia (1966) znany z podejscia
uwazanego nawet za paradygmat, a wywodzacy swoj zamysl z pojecia statusu tozsa-
mosci (identity status paradigm). W jego teorii statusow tozsamosci eksploracja jako
kryzys i zobowigzania to podstawowe wymiary definiowania jednostki w kontekscie
osiagniecia tozsamosci. Eksploracja spelnia si¢ w aktywnym eksperymentowaniu
i sprawdzaniu siebie i swoich mozliwosci, ale i relacji z innymi. Zobowigzanie jest
podejmowane jako drugi krok po decyzjach w wyniku eksploracji z konsekwencjami
i przyjecia na siebie odpowiedzialno$ci. Marcia uwaza, ze poklosiem bedzie forma
jednego z czterech statusow tozsamosci: (a) osiggnietej, (b) przejetej, (c) rozproszonej
lub (d) moratoryjnej. W przypadku tozsamosci osiagnietej (identity achievement)
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osoba sama decyduje o dalszym postepowaniu i kierunku drogi zyciowej. Kryzys
wspottworzy zobowigzanie — po eksploracji siebie oraz wlasnego umiejscowienia
w otoczeniu oraz wielokrotnych probach podejmowania réznych dzialan. W przy-
padku tozsamosci przejetej (foreclosed identity) kryzys jest nieobecny, a jest tylko
zobowigzanie. Brak jest inicjatywy do samodzielnych dzialan lub okazji do dziatan
wspolnych albo otoczenie hamuje podejmowane proby. Sa za to naciski na podjecie
zobowigzania, co sprzyja ksztaltowaniu tozsamosci lustrzanej, przejetej od innych.
Tozsamo$¢ rozproszona (diffused identity, identity confusion) to stan bez kryzysu albo
z jego obecnoscig. Jednostka eksplorujgca nie ulega silnym naciskom otoczenia i pod
ta presja podejmuje zobowigzanie i odpowiedzialno$¢ za swe losy. Jest osobg niepo-
trafiaca dokonac samodzielnych wybordw i kieruje sie wlasng korzyscig czy chwilowg
satysfakcja. Co gorsza, nie wie, kim jest i kim chce by¢. Moratorium (moratorium
identity) to trwanie w kryzysie i przy niejednoznacznej obecnosci zobowigzania. Co to
znaczy? Czas eksploracji jest dlugi, ale nie daje poczucia gotowosci do decydowania,
a zatem i odpowiedzialno$ci. Pojawia sie wiele alternatyw, ale brakuje zdecydowania,
by wybraé. Kryzys tozsamosci nie daje odpowiedzi na pytanie o siebie (Brzezinska,
Appelt, Zidtkowska 2016, s. 264; Jankowiak, Wojtynkiewicz, 2018, s. 170).

Na osobowos¢ sktadaja sie trzy gtéwne systemy: id, ego i superego, a kazdy ma
wlasne funkcje, wlasciwosci, komponenty, mechanizmy, zasady dziatania czy dynami-
zmy nawykowe, zachowania dajace chwilowe zadowolenie czy zfagodzenie napigcia.
Zachowania sg efektem $cislych interakcji systemow, ich wspoétdziatania. Rozdziele-
nie oddziatywan i proby okreslenia wzajemnych wplywow badacze uznaja za wrecz
niemozliwe (Campbell, Hall, Lindzey, 2001, s. 42).

Id to skumulowany w ludziach osad dziejow ewolucji. ,,(...) jest tym wszystkim, co
zostalo w naszym ustroju ze zdolno$ci reagowania, jakie posiada ameba, oraz impul-
séw malpy czlekoksztaltnej (...) jest tym wszystkim, dzieki czemu jestesmy «zwykty-
mi stworzeniami»” (Erikson, 1997, s. 202). Id to matrix, wrodzona dziedzicznie jakby
macica - z popedami i energig psychiczng, w ktérej dochodzi do ksztaltowania si¢ ego
i superego. Nie bez powodu wigc sam Freud nazwal id ,,(...) «prawdziwg rzeczywisto$cig
psychiczna», bo raz nie posiada on zadnej wiedzy o tym co rzeczywiste i obiektywne,
a dwa jest wewnetrznym $wiatem doznan subiektywnych” (Campbell, Hall, Lindzey,
2001, s. 43). Nietolerowanie nadmiaru energii, odczuwane jako stany przykrego napiecia,
id chce natychmiast roztadowad, przywracajgc staly i niski poziom energii. Ta redukcja
napiecia (zasada przyjemnosci) wigze si¢ z czynnoscig odruchowg — procesami wro-
dzonymi i odruchowymi oraz procesem pierwotnym - reakcja psychiczng polegajaca
na wytworzeniu obrazu przedmiotu, ktéry ma roztadowywa¢ napiecie.

Ego ze swoim umocowaniem w bezosobowej zwierzecej warstwie osobowosci
jest jak centaur w swojej konskiej czesci: ,(...) ego uwaza takie pofaczenie za niebez-
pieczne i narzucone mu, podczas gdy centaur czyni z niego peten uzytek” (Erikson,
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1997, s. 202-203). Ego jako ,wladza wykonawcza osobowosci” odrdznia to, co jest
w stanach subiektywnej rzeczywisto$ci umystu (id), od tego, co stanowi $wiat ze-
wnetrzny; podporzadkowuje sie zasadzie rzeczywistosci — zapobiega roztadowaniu
napiecia do momentu znalezienia obiektu, ktéry umozliwi zaspokojenie potrzeby
(czasowe zawieszenie przyjemnosci). ,Jego zasadnicza rola to godzenie popedowych
wymagan organizmu z warunkami srodowiskowymi, dostosowanie jednych i drugich;
jego nadrzedne cele to utrzymanie Zycia jednostki i zapewnienie reprodukeji gatunku”
(Campbell, Hall, Lindzey, 2001, s. 44).

(...) ego posiada pewne pesymistyczne cechy (...) sume wszelkich zadz, ktére
muszg by¢ przezwyciezone, zanim bedziemy mogli sta¢ si¢ czlowiekiem. (...) jest
»~wewnetrzng instancjg’ powstala, aby strzec owego porzadku wewnatrz jednostki,
od ktdrego zalezy porzadek w $wiecie zewnetrznym. Nie jest ono tozsame z ,,jed-
nostky” ani tez z indywidualnoscia jako taka, jakkolwiek jest dla niej nieodzowne
(Erikson, 1997, s. 203-204).

Superego to instancja moralna osobowosci, reprezentuje tradycyjne wartosci,
ideal spoleczenstwa przekazywane dziecku przez rodzicéw i w ich interpretacji przy
uzyciu nagrdd i kar. Dziecko przyswaja te normy, dokonuje ich introjekcji. Gléwnym
zadaniem superego, obok hamowania impulséw szczegolnie spotecznie potepianych,
jest dazenie do doskonato$ci poprzez wprowadzanie realizmu moralnego (Campbell,
Hall, Lindzey, 2001, s. 45). ,,Najogolniej biorac, mozna uwazac id za biologiczny kom-
ponent osobowosci, ego za komponent psychiczny, superego za komponent spoleczny”
(Campbell, Hall, Lindzey, 2001, s. 45).

Technologie do pary z dziecinstwem

Istotne dla badan otoczenia medialnego wokot dziecka jest samo wskazanie przez
dzieci, na ile interesuja je media i ich tresci edukacyjne, a na ile stuza one jedynie
zabawie. Warto ustali¢, zbadag, jakie sg tego proporcje i jaka jest waga oraz istota tej
réznicy w kontekscie rozwoju dziecka. I kolejne istotne pytanie: warto rozstrzygnac,
czy gra komputerowa jest tekstem w takim samym sensie jak ksigzka czy film. Lan-
sowane czesto i powielane twierdzenie o nieograniczonych mozliwosciach w wybo-
rze i tworzeniu tekstow wydaje si¢ mydlana banka, ktéra, drgajaca barwami, jednak
peka. Interaktywnos$¢ w grach jest pozorna, bo gracz jest wiedziony w okreslonym
kierunku i brnie ustalong trasg, $ciezka, labiryntem, ,,(...) co zapewnia mu jedynie
iluzoryczna satysfakcje z dokonywania wyboréw” (Buckingham, 2008, s. 167). Zatem
wyzwaniem bedzie polaczenie tego, co indywidualne, i tego, co zbiorowe, tego, co jest
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w skali mikro, z tym, co funkcjonuje w skali makro, tak by usytuowac relacje dziecka
z mediami w ,,(...) tekstualnosci ich codziennego zycia i relacji spotecznych: i z tego
wzgledu nalezy wzigé pod uwage szersze sity ekonomiczne i polityczne” (Buckingham,
2008, s. 167). Pozna¢, zbada¢ zakres, dynamike zjawisk charakteryzujgcych rozne
formy konsumpcji mediéw (Buckingham, 2008, s. 167-168).

Z doniesien naukowcow na temat zachowan miodziezy® jedno jest szczegélnie
interesujace: uczenie si¢ i stosowanie technologii cyfrowych oraz urzadzen bedacych
ich no$nikami nie potwierdza optymistycznych teorii, Ze technologie to zbawienie, ze
sg sojusznikiem, a nawet warunkiem sprawniejszego rozwoju umystéw dzieciecych.
Malo tego: pomiary (gléwnie badania deklaratywne) pokazuja, ze ci, ktorzy nie ko-
rzystaja z komputerdw, tabletow czy smartfondw, uzyskuja lepsze wyniki w nauce od
tych wspomagajacych si¢ uzywaniem urzadzen cyfrowych. Nie mozna nad ta wiedza
przechodzi¢ do porzadku, bo ani jedno, ani drugie wcale nie jest pewne. Zwazywszy
na to, jak i w jakim zakresie oraz przez kogo i z jakimi kompetencjami urzadzenia sg
stosowane w dydaktyce szkolnej. Istotne wydaje sie uleganie przyzwyczajeniom do
tradycyjnej metodyki szkolnej, skupiajacej sie na zadaniach z przekazem linearnym.

Technologie medialne, technologie komunikacyjne, technologie informacyjne,
amoze po prostu nowe technologie czy moze... - juz chocby te okreslenia nie wydaja
sie w pelni pasowac do pary z dziecinstwem. Trafne, a przynajmniej poreczne wydaje
sie okreslenie nowe media — nazywajace zjawiska w rozwoju, paczkujace wcigz do-
skonalonymi czy rodzgcymi si¢ technologiami komunikacyjnymi i cyfrowymi. Nowe
media to pojecie na pozdr przeciwstawne wobec mediéw tradycyjnych — na pozér, bo
jedne i drugie pozostaja ze sobg w synergii. Nowe media to kultura i spektrum sztuk
z kompetencjami literackimi - tym, co w mediach jest rdzeniem, komunikacjg pomig-
dzy (Buckingham, 2008, s. 168). David Buckingham (2008) w tekscie o zmieniajacym
sie srodowisku kulturowym dzieci w erze technologii cyfrowej zastanawia si¢ nad
sposobem codziennego uzywania nowych mediéw przez dzieci, ale i koniecznoscig
widzenia i usytuowania tego, jak dzieci uzywajg mediéw w kontekscie nie tylko eko-
nomicznym, lecz takze spotecznym, kulturowym. Warto przyblizy¢ stanowisko tego
brytyjskiego badacza, bo wydaje si¢ ono wazne w rozwazaniach o zmieniajacej si¢
komunikacji z udzialem dzieci.

Zainteresowanie technologiami w mediach - tym, co nowe i zwiastujace postep —
oraz troska o dziecko - to, co od zawsze najcenniejsze — to dominanty wsrdéd naj-
bardziej poruszajacych ludzko$¢ nadziei i obaw. Ich przenikanie sie i relacje, ciggte

* Najwieksze badania prowadzone wérdd nastolatkow to PISA, realizowane sg co trzy lata, poczynajac
od roku 2000. Znaczace sg badania NASK-u zrealizowane w roku 2016 i opublikowane w 2017 czy raport
Mirostawa Filiciaka z zespotem z roku 2010, a takze raport z 2013 roku Janusza Czapinskiego czy badania
prowadzone przez Piotra Francuza z KUL-u.
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klopotanie si¢ tym, jak nowe wplynie na dziecko. Czy nowe media z technologicznym
oprzyrzadowaniem to azyl i wyzwalacz naturalnej spontanicznosci czy kreatywnosci
ku wolno$ci dziecka - sprzymierzeniec rozwoju? Czy moze media to sie¢, w ktorej
dzieci grzezna zwabione i zniewolone urokiem technologicznej mocy? A moze sur-
fuja na fali rewolucji informacyjnej, gdzie nie ma ograniczen wolnoéci? Gdzie sa
hipotezy, ale nie pewniki. Chocby ten, ze media to potega mozliwosci, bo wplywaja
na modelowanie §$wiadomosci dzieci w przekazywaniu wzorcéw i motywowaniu do
ich powielania w codziennym zyciu. Dzieci to znaczaca grupa konsumentéw — im
mlodsza, tym tatwiejsza do upolowania w reklamowg pulapke. Sg wigc celem strate-
gicznego bombardowania na rynku technologii. Widok konsekwencji tego mariazu
w przyszlosci jest wcigz mglisty i nieostry. Naukowe precyzowanie korzysci i strat
trwa. To dzialania doraznie, bo doniesienia z badan ze skromnym finasowaniem beda
zawsze w tyle za kreujacymi nowos$ci podmiotami komercyjnymi. Pozostaje bada¢
i docieka¢ sedna, tak by nowe media i technologie komunikacyjne widzie¢ w szer-
szych kontekstach zmian w kulturze dzieciecej, pedzacej komercjalizacji oraz troski
dorostych o zapewnienie kontroli (Buckingham, 2008, s. 152).

Pobiezny cho¢by oglad wydarzen z historii wynalazkéw czy postepu techniki
i technologii pozwala zauwazy¢, jak nowe media w wielu wypadkach nie wypieraty
dotychczasowych, ale poszerzaly ich oferte. Zakres i powody tego bywaja zwykle trud-
ne do przewidzenia, ale faktem jest, Ze telewizja nie wyparta ksiazki, a stowo pisane -
komunikacji oralnej. Historyczna, dziejowa powtarzalnos¢ spelni sie pewnie takze
w przypadku cyfrowych technologii komunikacyjnych. Typowa dla dzieci tendencja
do robienia wielu rzeczy na raz, faczenia réznych aktywnosci — widziana jako przejaw
pewnej formy ponowoczesnej dystrakcji — jest tez przejawem swoistej manifestacji
dzieci wobec nowych technologii. Znamienne, ze faworyzowana jest konwergencja,
zbieznos¢ w uzywaniu nowych i starych mediéw, a nie odkladanie tego, co bylo, jako
nieuzytecznego. Wiecej, nowe technologie zapozyczajg to, co ,stare’, ale uzyteczne
(Buckingham, 2008, s. 157). ,,Znaczna cze$¢ programow telewizyjnych to produkcje
tez literackie lub odwolujace si¢ do konwencji dramatu (...) internet mocno opiera
sie na druku i konwencjonalnej kulturze literackiej, podobnie jak liczne gry kompu-
terowe” (Buckingham, 2008, s. 159).

»Musimy zobaczy¢ cyfrowe media w kontekscie konwergencji mediow i form kul-
turowych, ktore wczeéniej funkcjonowaly oddzielnie, oraz w kontekscie uwarunkowan
tworzonych przez szersze sily ekonomiczne, spoteczne i polityczne” (Buckingham,
2008, s. 168). Wynika z tego, ze nalezy rozumnie wykorzysta¢ twdrcze, komunikacyjne
i edukacyjne mozliwosci nowych technologii, ale w kontekscie codziennosci dzieci
miec¢ wzglad i na te starsze. Starania powinny zmierza¢ ku takiemu ich uzywaniu, by
staly si¢ kolaboratywnym procesem spolecznym (Buckingham, 2008, s. 169). Innym
od stagnacji i ucieczki w prywatno$¢ i aktywno$¢ zindywidualizowang. Do praktyk
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kolaboratywnych potrzebne sg jednak takie rodzaje sfer publicznych, by dzieci wspdt-
dzialaly z technologiami, a wypracowanymi efektami mogty si¢ jeszcze dzieli¢ z innymi
(Buckingham, 2008, s. 169).

Naiwno$cig byloby zaklada¢, ze sama technologia wyreczy dzieci w nauce i uczy-
ni je sprawnymi zonglerami pomystéw, osobami kreatywnymi zaraz po dotknigciu
ekranu narzedzia komunikacji. Nic bardziej ztudnego. Technologia podana na tacy
niczego nie zalatwi, jedli sie jej nie opanuje i nie rozwinie umiej¢tnosci w jej zglebia-
niu. I to réwnolegle z opanowaniem tradycyjnych obszaréw poznania naukowego,
z kompetencjami literackimi chocby, bo to warunek uzytecznego korzystania z roz-
woju w zwigzku z potencjalem nowych technologii. ,,Musimy odrzuci¢ przesady, ze te
«nowe» i «stare» formy kompetencji literackich stanowig wykluczajace si¢ wzajemnie
alternatywy lub tez, ze «<nowe» kompetencje w oczywisty sposob prowadza do «sta-
rych»” (Buckingham, 2008, s. 169).

Gry i towarzyszaca im swoista kultura obyczajowa i struktura spoteczna uczestni-
koéw, kojarzona z procesem spotecznego budowania, zyskata okreslenie wspdlnoty in-
terpretacyjnej (Buckingham, 2008, s. 166), ktdrej znacznie blizej do wzorca dzieciecych
zabaw niz zachowan kojarzonych z mediami tradycyjnymi, jak chocby ksigzka, ktdra
generuje aktywno$¢ indywidulang. Istotne jest skierowanie uwagi na transparentny
proces spoleczny, jakim sg zakupy na rynku gier komputerowych. Znaczenie tej kul-
tury przejawia si¢ w zaznaczaniu i wyznaczaniu granic miedzy chlopcami a dziewcze-
tami, gdzie swoistym geodeta rysujacym to ,,pomiedzy” jest charakter tresci w grach
i gadzetach - tych chlopiecych i tych dziewczecych. ,,Dzieci w tego typu procesach
konstruuja i definiuja swoja tozsamo$¢, zaréwno konsumencksg, jak i podmiotowa
tozsamos$¢ plciowq” (Buckingham, 2008, s. 166).

Buckingham radzi nie zachtystywac sie skrajnosciamiiw podejsciu badaczy do re-
lacji media - dziecko sugeruje umiar. I cho¢ nie dystansuje si¢ zupeinie od omawianej
kwestii, to jednak z pragmatyczng poprawnoscig naukowg wyraznie artykutuje niepo-
koéj w zwiazku z dwubiegunowoscia, skrajnosciami. Po pierwsze, debata o dziecinstwie
nie moze by¢ prowadzona bez partycypacji dzieci, wszak badanie bez dzieci nie wnosi
przekazu, jak one widza siebie w kontakcie z mediami, jak korzystaja z technologii
(wiedza od dzieci) i co - ich zdaniem - z tego czerpia dla siebie (interpretacja dzieci).
Po drugie, cho¢ coraz wigcej wiadomo o tym, jak dzieci uzywaja nowych mediéw i jak
je postrzegaja, to jednak wcigz mato wiemy na temat spotecznych kontekstéw i kon-
sekwencji uzywania przez dzieci nowych technologii, ale i tworzenia si¢ stosunkow
spolecznych w zwigzku z ich uzywaniem. Nie mozna tez widzie¢ - i tym widokiem da¢
sie zwie$¢ — jedynie obrazu dziecka ,,medialnie kompetentnego”, bo jest on tak samo
nieprawdziwy, zludny jak ten z obliczem dziecigcej niewinnosci i bezradnosci. Taki
zachwyt nad technologiczng wirtuozeria dziecka meandrujacego po swiecie aplikacji.
Tymczasem w kwestiach odwiedzania przez dzieci nieznanych im dotad zakgtkéw
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internetu atwo o przeoczenie, zaniedbanie. Wiele jest bowiem tresci, ktorych dzieci
moga nie rozumie¢ albo niepoprawnie je odczytac i interpretowa¢, a potem przenosic
jako stalg praktyke do swojego zycia.

W bezmiarze internetowych szlakéw tatwo pobladzi¢. Niedostosowanie sie do
kontekstow kulturowych czy spotecznych to wyrazny przejaw braku czujnosci, prze-
oczenia i zaniedbania ze strony dorostych. Niezbedne wydaje si¢ zainteresowanie
badaczy analizg sposobow rozlokowywania przez dzieci nowych mediéw w codzien-
nym uzytkowaniu, bo tego rodzaju perspektywa ,Skutecznie obala zaréwno alar-
mistyczne twierdzenie o zagrozeniu ze strony nowych mediéw, jak i optymistyczng
celebracje dzieci jako «cyberkids»” (Buckingham, 2008, s. 165). Dzieje si¢ tak cho¢by
w przypadku gier komputerowych bedacych rodzajem aktywnosci spotecznej. To
proces — cho¢ niepozbawiony aktywnosci izolowanej (gracz jest samotnikiem), to
jednak w znacznym stopniu jest wspoldzialaniem we wspolnocie uzytkownikow.
~W kontek$cie nawrotéw «moralnej paniki» dotyczacej oddziatywania mediéw na
dzieci ten rodzaj argumentow jest wcigz niezbedny, jakkolwiek moze on sankcjono-
waé pewien rodzaj samozadowolenia” (Buckinghan, 2008, s. 165). Monitorowanie
skutkdw (zagrozen) w kontaktach dziecko — nowe technologie (tresci medialne)
to tylko jedno oblicze problemu, ogladu naukowego, bo dzieci wszak to nie ,,(...)
izolowane jednostki, ktore niezdolne sg oprze¢ si¢ negatywnym wpltywom medioéw”
(Buckinghan, 2008, s. 164).

Dlatego tez wazna jest refleksja nad dzieckiem, dziecinstwem w perspektywie
jego przysztosci.

(...) W $wiecie jutra dzieci beda bowiem placity jeszcze wyzsza ceng za swoj brak
poczucia bezpieczenstwa, kompetencji i sprawstwa — $wiat ten bedzie wymagat
od nich kreatywnego dziatania, mobilnosci, otwartosci na ,,inno$¢”, umiejetnosci
spogladania i oceniania otaczajacego $wiata w sposéb analityczno-syntetyczny,
pozwalajacy na refleksje i autorefleksje (Krauze-Sikorska, Klichowski, 2020, s. 7).

Medioznawca Maciej Mrozowski (2020, s. 596-597) wyrokuje:

(...) niezaleznie od progu inicjacji oraz glebokosci zanurzenia w $wiat cyfrowy
komputer, internet (z)robig swoje, czyli (u)ksztaltuja dyspozycje mentalne mtodego
czlowieka, potrzeby obracajac w pragnienia, motywy w nawyki, uzytkowania w co-
dzienne rutyny, a korzysci w chwilowe przyjemnosci (...) Wszystko to ksztalttuje
egocentryczne relacje spoteczne nastawione na atrakcyjng autoprezentacje, dorazny
sukces towarzyski (akceptacja, popularno$¢) oraz wymiang lajkéw bez zobowigzan
i hejtu bez odpowiedzialnosci, bo to wszystko odbywa si¢ w konwencji zartu, ironi,
kpiny — wiecznej zabawy.
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Takie interakcje moga by¢ uzyteczne, jednakowoz na krétka mete. Podchodzac
do tego odpowiedzialnie i majac przeswiadczenie o koniecznoéci zbudowania trwa-
tych relacji i na dtuzej, sg one tylko dysfunkcjonalng alternatywa z efektem wiezi
stabych i pozornych. Stad konstruujgc wektory zmian (nie)tadu posttradycyjnego
w komunikowaniu, Mrozowski wskazuje na uwiklania aktorow-sieci, ktére miedzy
innymi budujg podmiotowos¢ i tozsamos¢. Zalezy to miedzy innymi od sposobow
uzywania sieci do kontaktéw z bliskimi czy znajomymi ze $wiata realnego i wirtualne-
go — to aktywnos¢ spoleczna. Ponadto odbioru i przetwarzania tresci rozrywkowych
czy edukacyjnych - to z kolei aktywno$¢ kulturalna. W przypadku tej drugiej autor
wymienia cztery style uczestniczenia w sieci: fapczywego pozeracza — niestrudzenie
penetrujacego w poszukiwaniu kolejnych doznan; zapalonego gracza — uciekajacego
w immersyjny $wiat wirtualnych gier, gdzie szuka przygdd bez ryzyka: domorostego
konesera — dobierajacego starannie tresci i analizujacego je po swojemu; tworczego
pasjonata — nie zwazajacego na uznanych tworcow, eksponujacego swoje artystyczne
ambicje (Mrozowski, 2020, s. 437-443).
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Swiat rzeczywistosci symulowanej
Zabawa jako sytuacja wychowujaca
Kluczowe funkcje i cechy zabawy
Jednos¢ zabawy i zabawki
Zabawka i zabawa w enkulturacji

ako pedagog patrze na zabawe z pewnoscia subiektywnie i zakladam inter-

dyscyplinarny kontekst jej ogladu i analizy, tak by tworzy¢ obraz patchwor-

kowy, brikolerski. W tym rozdziale bedzie zatem o istocie zabawy i gry oraz
zabawki — proponuje zaglebi¢ si¢ w wiedze o zabawie i grach oraz zabawkach na
tyle, by dotrze¢ do ich prawdziwej natury. Zabawce dziecka poswiece szczegol-
ng uwage i zestawiajac ja z zabawa, dokonam préoby zdefiniowania oraz omo-
wienia cech czy funkcji zabawy i zabawki - takze znaczenia, jakie ma laczenie
wychowania i socjalizacji przy wprowadzeniu zabawy i zabawek w kulture, co
etnolodzy okre$laja mianem enkulturacji. Chce nadto zmienia¢ krzywdzace dla
dziecka spogladanie na jego zabawy jako na aktywno$¢ mato uzyteczng. Zajme
sie przegladem definicji zabawy oraz ,,przed-zabawg”. Zestawiajac szes¢ odmian
ryzykownej zabawy, wskaze znaczenie zabawy z regulami — réwniez jako sytuacji
wychowujacej. Swoistym podsumowaniem tej czesci rozwazan bedzie omdéwienie
charakterystycznych ujec i klasyfikacji zabaw i gier z uwzglednieniem zabawki.
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Swiat rzeczywistosci symulowanej

W kontekscie dziecinstwa narracja o zabawie (i grach) z przyktadami ich definiowa-
nia to temat wazny i réznie postrzegany. Wielu uczonych a priori przyjmuje zabawe
jako warto$¢ w rozwoju dziecka, nadto — dziecka rozwijajacego zabawe. Stad wiara
w przydatnos¢ dzieciecej zabawy, a nawet jej niezbedno$¢. ,Zabawa jest odpoczynkiem
czynnym (...) realizowanym w dziataniu stanowigcym cel dla siebie samego (...) nasy-
cony wyobraznig, zwigzany z sytuacjami wyimaginowanymi” (Kaminski, 1965, s. 111).

Istota zabawy tkwi nie w tym, ze spelnia pojedyncze pragnienia, lecz w tym, ze
realizuje tez te uogdlnione, nieuprzedmiotowione tendencje afektywne (Wygotski,
1995, 5. 70). ,Zabawa ludzka dzieje si¢ w innej rzeczywistosci, ktérg mozemy nazwac
rzeczywistos$cig zabawy albo po prostu druga rzeczywistoscig” (Okon, 1987, s. 5). Ta
inna rzeczywistos¢ jest §wiatem ,,na niby’; ale to, czy bedzie ona coraz bardziej dojrzata
i bogatsza, zalezy od rodzaju zabawy, a takze od wieku i osobowosci jej beneficjen-
tow. Poczatek wieku przedszkolnego z niezaspokojonymi pragnieniami i bagazem
sktonnosci wezesnego dziecinstwa do natychmiastowego realizowania pragnien oraz
pojawiajaca si¢ wyobraznia - to istna mieszanka emocji, uzytecznie harmonizowana
w czasie zabawy. Bo ta natychmiast realizuje potrzeby, bez jakichkolwiek warunkéow
wstepnych wdrazajac w zycie wymyslane przez dziecko sytuacje fikcyjne (Wygotski,
1995, 5. 70). W wieku przedszkolnym dziecko zyskuje nowa sprawnos¢ polegajaca na
umiejetnoséci oddzielania pola wizualnego od pola sensu. Dziecko stwarza w zabawie
sytuacje¢ ,na niby’, znang i nazywang ,,zabawa w fikcje’, o czym mozna si¢ przekonac,
czytajac chocby prace Charlotte Bithler (1933, s. 161). Zabawa ,,na niby” to przede
wszystkim domena w badaniach Lwa Wygotskiego. Mozna by powiedzie¢, ze sytuacja
»na niby” wyzwala dziecko od uzaleznienia od sytuacji aktualnej, od rzeczywistosci.
Owo zrdédlo uzalezniajace od aktualnej sytuacji w okresie wczesnego dziecinstwa
Wygotski (1995, s. 77) thumaczy jako fenomen afektu i spostrzegania: ,,(...) dziecko
w takiej strukturze $wiadomo$ci nie moze zachowywac si¢ inaczej niz w sposob uza-
lezniony od aktualnej sytuacji, od pola, w ktérym si¢ znajduje”

Dzialania ,,na niby” (wyobrazeniowe) ucza dziecko kierowania si¢ tylko tym,
co widzi, tym, co oddzialuje na nie bezpo$rednio, ale i sensem sytuacji (Wygotski,
1995, s. 77). Spostrzeganie jest tym, co daje bodziec do reakcji ruchowo-afektywne;j.
W przypadku wczesnego dziecinstwa znaczenie tego, co dziecko widzi, jest tak silne,
ze rozdzielenie pola wizualnego od sensu nie jest mozliwe. Rozdzial nastepuje w zaba-
wie wieku przedszkolnego - dzialanie zaczyna pochodzi¢ od mysli, ktéra oddziela si¢
od rzeczy (Wygotski, 1995, s. 79). ,,Kiedy patyk, czyli rzecz, stanowi oparcie dla oddzie-
lenia znaczenia konia od realnego konia, w tym krytycznym momencie w zasadniczy
sposob ulega zmianie jedna z podstawowych struktur psychologicznych okreslajacych
stosunek dziecka do rzeczywistosci” (Wygotski, 1995, s. 79). ,,Dla dziecka stowo «kon»,
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zastosowane w odniesieniu do patyka oznacza «tam jest kon», tzn. w myslach widzi on
rzecz stowem” (Wygotski, 1995, s. 81). Dopiero starsze dzieci i dorosli moga dziala¢
niezaleznie od tego, co widzg.

Rzeczywiste dzialania z patykiem jako koniem to warunek sine qua non przejscia
w strone operowania znaczeniami juz w wieku szkolnym, kiedy zabawa jest elemen-
tem mowy wewnetrznej czy abstrakcyjnego myslenia. Dziecko operuje znaczeniami
oderwanymi od rzeczy, cho¢ nie u§wiadamia sobie, Ze dziata w tym kierunku; tak jak
mowiac, nie dostrzega stow: ,(...) stad pochodzi funkcjonalnos¢ poje¢, tj. rzeczy:
stad stowo jest czescia rzeczy” (Wygotski, 1995, s. 81). ,Dzieci wyrzekaja sie tego, co
im si¢ chce robi¢, poniewaz podporzadkowane sg regulom i rezygnacja z dzialania
zgodnego z bezposrednim impulsem jest w zabawie droga do uzyskania maksimum
przyjemnosci” (Wygotski, 1995, s. 82).

Wygotski (1995, s. 86) podsumowuje to krotko tak:

Zabawa nadaje nowg forme dziecigcym pragnieniom, czyli uczy dziecko pragnac,
odnoszac te pragnienia do fikcyjnego ,,ja” — do roli w grze i jej regul. W zabawie
dziecko dosigga swoich najwyzszych mozliwosci, tych ktore jutro stana. (...) Za-
bawa jest zrodtem rozwoju i stanowi strefe najblizszego rozwoju. Dzialanie w polu
wyobrazeniowym, w obrebie sytuacji ,,na niby”, nieskrepowane zamierzenia, two-
rzenie planéw zyciowych i potrzeb woli — wszystko to powstaje w zabawie i po-
zwala ,wspiac sie na grzbiet fali’, czyniac z niej najwyzszy poziom rozwoju w wieku
przedszkolnym.

Poczatki sytuacji ,,na niby” przypominajg raczej wspomnienia w dziataniu (po
wyjéciu od lekarza dziecko bedzie zagladato lalce do gardta).

Nie nalezy wyobraza¢ sobie zabawy jako dzialalnosci pozbawionej celu, bo jest
ona celowg dzialalnoscig dziecka (...) Cel, jako konieczny element zabawy, okresla
afektywny stosunek dziecka do zabawy (...) Zwykle bieganie bez celu, bez regut
gry, jest nudne i malo interesujace dzieci (Wygotski, 1995, s. 87).

W poczatkach rozwoju zabawy w zyciu dziecka elementy, ktére stanowily w niej
plan drugorzedny i byly poboczne, z czasem, przy osigganiu apogeum jej przydatnosci
w stosunku do odpowiedniego wieku bawigcych si¢, nabierajg znaczenia dominu-
jacego. I odwrotnie: te, ktdre wczesniej byly kluczowe, przestaja znaczy¢ w kontek-
$cie wartosci i atrakcyjnosci gry czy zabawy. Istotg zabawy jest wigc zmieniajacy si¢
dynamicznie w réznych okresach zycia stosunek pomiedzy polem sensu - sytuacjg
»w mysli” i sytuacja ,,na niby” — a tym, co jest otaczajaca rzeczywistoscia (Wygotski,
1995, s. 88).
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Sama juz sytuacja ,,na niby” ma reguly postepowania. ,,(...) tam, gdzie dziecko
nie postepuje zgodnie z regutami, gdzie w specyficzny sposdb nie ustosunkowuje si¢
do regul, tam w ogéle nie moze by¢ mowy o zabawie” (Wygotski, 1995, s. 73). Co cie-
kawe, to, co w zyciu dziecka jest zwykle dla niego niezauwazalne, w zabawie nabiera
znamion reguly. Znakomicie ilustruje to eksperyment z udzialem dwdch sidstr, ktore
bawigc sie w rzeczywisto$¢, bawily sie ,,w siostry” (zob. Wygotski, 1995, s. 73). Rola
odgrywana przez dziecko z uzyciem przedmiotéw zmieniajgcych znaczenie - to przy-
jecie a priori regul; dziecko, cho¢ jest w zabawie ,,na niby” wolne, to jest to wolnos¢
pozorna, iluzoryczna (Wygotski, 1995, s. 74).

W wieku przedszkolnym w dziataniach dziecka zaczyna dominowa¢ sens. Dziecko
pragnie i realizuje pragnienia, zabarwiajgc przezyciami rzeczywisto$¢ — stad wystar-
czaja mu tylko trzy szczeble drabinki z placu zabaw, by w kilka chwil by¢ na ksi¢zycu.

Wyobrazenia, uéwiadamianie i wola to procesy wewnetrzne w zewnetrznym dzia-
taniu. Najwazniejszy w zabawie jest ruch w polu sensu - polu abstrakcyjnym, ale
ruch konkretny, pozbawiony logiki, afektywny. Ruch w polu sensu odbywa sie¢
w taki sam sposob jak w rzeczywistym, co jest podstawa genetyczng sprzecznosci
zabawy (Wygotski, 1995, s. 84).

Co wiecej, jest najwazniejszym czynnikiem rozwoju dziecka, bo w nim dziatanie
podporzadkowuje si¢ sensom, w rzeczywisto$ci za$ jest odwrotnie; tworzy si¢ ne-
gatyw codziennych zachowan dziecka (Wygotski, 1995, s. 85).

Zabawa jako sytuacja wychowujaca

Wincenty Okon (1987) zwraca uwage na walory zabawy i sygnalizuje niedosyt w jej
wykorzystaniu do celéw wychowawczych. Ma ona wszak warto$ci prewencyjne, od-
dzialuje na umysl, uczucia, wole dzieci, ale i wybiega naprzeciw troskom, w pore je
pacyfikujac. Bo zabawa to swego rodzaju kontakt cztowieka z otaczajacg go rzeczy-
wistoscig w kolejnych okresach jego zycia. To miedzy innymi sposdb przezywania
rzeczywistosci — czerpania z tego rownowagi, harmonii miedzy jednostka a §wiatem,
ale w atmosferze przyjemnosci. Okon (1987, s. 5) proponuje patrze¢ na zabawe dzieci,
zwlaszcza w wieku przedszkolnym, jak na wielostronng aktywno$¢. Bo ten okres to
wszak ,wiek zabawy”. Wowczas zabawa zastepuje dziecku to, co charakterystyczne
bedzie dla pdzniejszych etapdw zycia — uczenie sie¢, prace i dziatalnos¢ spoleczna -
oczywiscie wplywajac na rozwdj dyspozycji dziecka. Zabawe nalezy traktowac bar-
dzo serio - jako stan duszy, i na pewno bez zbednej jej infantylizacji oraz zwazajac
na jej znaczenie w rozwijaniu wyobrazni. Ta wszak wspomaga efektywne nauczanie
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dziecka nie tylko w mlodszym wieku szkolnym, gdzie uczenie si¢ nie jest wylacznie
wynikiem pracy intelektu, ale intelektu i wyobrazni (Waloszek, 2006, s. 334). Zabawa
»Daje podstawe do poznawania siebie jako jednostki w zbiorowosci i jednoczesnie
podporzadkowuje potrzeby osobiste zadaniom wspdlnotowo waznym” (Waloszek,
2006, 5. 335)”. ,,(...) to, co nazywamy zabawg, jest zewnetrznym przejawem wrodzonej
potrzeby, jest wigc stanem umystu, a nie tylko przejawem fizycznosci dziecka i nie
nalezy utozsamiac jej z Zadng z zewnetrznych jego czynnosci” (Dewey, 2005, s. 108).
Przy tej okazji nalezy powotac sie na socjologa Bogustawa Sutkowskiego (1984, s. 82)
i etnologa Ryszarda Kantora (1998, s. 32), ktorzy aktywno$¢ zabawowa dziecka zgodnie
okreslaja jako droge do ¢wiczenia przyszlych zyciowych zadan, droge do socjalizacji
dziecka. Doswiadczen potrzebnych do integracji spolecznej dostarczaja dziecku spot-
kania na boisku szkolnym podczas przerw, ale i na podwérku, gdzie dziecko moze
pozna, co to przychylnos¢ czy odrzucenie.

Dziecko chce si¢ bawi¢ w okreslonej (wybranej najlepiej przez siebie) przestrzeni
i miejscu, ale i dogodnym czasie. Nie zawsze tak jest, co oznacza, ze dzieci nie chcg sie
bawi¢, bo im kto$ t¢ przestrzen, miejsce organizuje, a czas wyznacza. Warunkiem, by
miejsce zabaw moglo zosta¢ uznane przez dziecko, jest jego odrebnoé¢ oraz ograniczo-
no$¢ przestrzenna i czasowa, a takze odpowiednie przedmioty oraz rekwizyty w niej
obecne. Te wymienione elementy wcale nie muszg w realnej formie istnie¢ napraw-
de. To warunki i wyposazenie fikcyjnego miejsca i czasu zabawy, w ramach ktdrych
wszystko staje sie¢ w pewnym momencie i do pewnego miejsca umowne. Wystarczy
podworko z trzepakiem czy szkolne podworko ze zdezelowang bramka. I wcale nie
lepszy bedzie nowoczesny plac zabaw. Najlepsza inspiracja do wymyslania i kreowania
beda miejsca, ktore dzieci wezma we wladanie. Wszystko bedzie si¢ tam dziato ,,na
niby” - kij moze by¢ karabinem, a drabinki - schodami do statku kosmicznego albo
rejami zaglowca, konary krzaka - dzunglg amazonska.

(...) wazne jest zrozumienie tego, iz zabawka moze stac si¢ kazdy przedmiot tzn. iz
bogactwo i zréznicowanie tematéw, form zabaw dziecka wcale nie zalezg jedynie
od tego, ile miejsca ma ono do dyspozycji i jakie mu si¢ oferuje zabawki. Wazne
jest, by w ogdle byto to jakie$ miejsce, a w nim dostepne rézne i to jak najbardziej
rézne przedmioty, o pozwolenie uzycia ktérych nie trzeba zawsze dorostego prosi¢
(na przyklad tak czeste u dzieci pytania o to, czy wolno sie bawi¢ woda, piaskiem,
kamieniami, szkietkami itp.) (Brzezinska, 2000, s. 108).

Zabawa i to, co si¢ w niej dzieje, jest zwykle sytuacja z tworzacg si¢ na biezaco
tre$cia. Z calym tez fadunkiem emocji towarzyszacych i wywotanych napigciem, ktore
wigze si¢ z niepewno$cia, czy realizowany pomyst badz inicjatywa na pewno uda si¢
zgodnie z zamyslem. ,,(...) to, co dziecko w koncu osiaga, ma dla niego tym wiekszg
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wage, im wiecej przeszkod udato mu si¢ pokonac po drodze” (Brzezinska, 2000, s. 108).
Takie zachowanie i reakcja to ,,genialna forma samoobrony” (zob. Jansson, 1978, 5. 9)
dziecka, to zdolno$¢ do balansowania miedzy poczuciem bezpieczenstwa i zagrozenia
utratg i odzyskiwaniem kontroli (Brzezinska, 2000, s. 109).

Zabawa ma swoje tad, kolejno$¢, wymyslony porzadek - to $wiaty tworzone i sta-
nowione regutami przez bawiace si¢ dzieci. Stowem: zabawa ma normy. Taki $wiat
trwa na tyle, na ile zostanie wymyslony i na ile starczy zapatu do zycia w nim. To $wiat
chroniony i zamkniety. Jest tylko dla dzieci. Doroéli nie s3 w nim mile widziani, nie
maja do niego dostepu, bo moga tylko wszystko popsuc. A ci ze wspotbawigcych sie,
ktdrzy nie beda respektowac przyjetego ,,porzadku wymyslania” i nie bedg akcepto-
wali tego, co jest ,,na niby’, zostang wykluczeni albo sami si¢ wycofaja (Brzezinska,
2000, s. 109).

Lekcewazacy nieco stosunek do zabawy byt powszechny w spoleczenstwach prze-
mystowo-kapitalistycznych, gdzie kluczowy byl zysk z pracy, a nie myslenie o nie-
wlasciwym spedzaniu czasu i jego ,,stracie” — na zabawy chocby. Z takim podej$ciem
nie zgadzal sie Jean Paul Sartre (1946), upominajgc sie o filozoficzne i powazne trak-
towanie zabawy, ale — co istotne - takze sportu, uznajac istote obu tych aktywnosci
w kontekscie ludzkiej egzystencji (Liponski, 2002, s. 242). Podobne poglady gtosit
Eugene Fink, przyjmujac za swoim rodakiem Friedrichem Schillerem, Ze o pelnej
wartosci czlowieka swiadczy to, ze sie bawi. Twierdzil, ze zabawa jest Zyciowym fak-
tem, kazdy zna jg subiektywnie i mieéci sie ona w ontologicznej perspektywie ludzkiej
egzystencji, bo jest symbolicznym aktem, w ktérym zycie ludzkie samo si¢ interpretuje
(Fink, 1988, s. 145-157). David Roochnik (1975, s. 36-44) z kolei pisze o znaczeniu
play stance, koncepcji postawy zabawowej, ktorg stawia wyzej od playful attitude,
nastawienia do zabawy.

Postawa siega poza intelekt do cial i ducha i staje si¢ sposobem wyrazania istnienia
$wiata. Cenne u Roochnika jest to, ze jako filozof egzystencjonalny stawia rozumo-
wanie o zabawie ponad tlumienie jej — poprzez analize sktadnikéw pojedynczych,
jej elementéw — co znamionuje badaczy dyscyplin szczegdtowych. Tymczasem
zabawa stanowi zjawisko holistyczne i calo§ciowo trzeba ja widzie¢ szeroko. Ona
powoduje calkowite zaangazowanie ciata i umystu, ksztattujac system glebokich
wartosci w toku zabawy rzutujacy na caloksztalt zycia (Liponski, 2002, s. 243).

W przekroju dziejowym byly to dzialania najbardziej podporzadkowane prze-
trwaniu - zdobywaniu pozywienia, ochronie przed dzikimi zwierzetami. W etno-
logicznych opisach codziennosci przodkéw dominuja czynnosci powtarzajace si¢
w rytmie od wschodu do zachodu. To prozaiczne czynnosci dnia — zréznicowane
ze wzgledu na ple¢ czy wiek cztonkéw grupy badz spotecznosci. Sg tez zachowania
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typu okolicznosciowego, obyczaje. Doroslym staje si¢ ten, ktérego spoteczno$¢ uzna
za takiego. To moment przejécia, inicjacji ku powaznemu, odpowiedzialnemu zyciu.
Mlodzieniec moze samodzielnie lub z innymi polowac i stara¢ sie o zone. Dorosla
dziewczyna moze wyj$¢ za maz i urodzi¢ dziecko, by zgodnie z kolejg rzeczy zajmowac
sie nim, nosi¢ ze sobg ,,przyklejone” do plecéw lub piersi. Kiedy dziecko juz zacznie
chodzi¢ i dorasta¢, wraz z innymi dzie¢mi z grupy zacznie chwyta¢ za narzedzia,
ktérymi postuguja sie dorosli. Razem z nimi bedzie wykonywac¢ rézne czynnosci,
pracujac tak jak oni, uczac si¢ poprzez podpatrywanie. Trudno jednak zaktadac¢, ze
dzieci zdawaly sobie z tego sprawe. Mozna natomiast zatozy¢, ze dla dzieci byly to
czynnosci techniczne, ktére mozna by uzna¢ za bawienie sig, a najtrafniej okresli¢ je
»przed-zabawg”. Dopiero kiedy dzieci podpatrywaly dorostych, a nie mialy obowiazku
pracy, ich czynnosci nabieraly innego znaczenia - byly zabawa, ktéra wypelnialy tres-
cig, jako$cig, co upowaznialo do nazwania tych zabaw czynnosciami nasladowczymi,
odgrywaniem rol. Wtedy tez w czynnosciach zabawowych dzieci dominowal motyw
czynnosci warunkujgcych utrzymanie sie przy zyciu. Mozna zalozy¢, ze bawigc sie
pomniejszonymi narzedziami, dzieci wlaczaja si¢ niejako w prace, niejako ja wyko-
nujg - bo starajg si¢ by¢ tak zwinne i tak silne jak starsi. Nasladujac ich, ¢wiczac w ten
sposob, przysposabiaja si¢ do pracy. A o tym, ze dzieci uwaznie podpatrujg dorostych,
$wiadczy fakt, ze chetnie nasladuja kogo$ niezdarnego i wybuchaja przy tym $mie-
chem. Do tych zachowan bedzie okazja nawigza¢ w koficowej czesci rozdzialu

Kluczowe funkcje i cechy zabawy

Zabawa wydaje si¢ niedoceniana, potrzebne sg zrozumienie i analiza nadajace jej status
autonomicznej sfery zycia ludzkiego. Jest ona wszak elementem ,,(...) ekspresji kultury
danego ludu, zawiera si¢ w niej i z jej pomocg wyraza jego charakter, witalizm, jest
warunkiem jego zdrowia psychicznego i fizycznego. Chocby z tych racji zastuguje na
glebsze zajecie sie nig...” (Liponski, 2002, s. 224). To nic nowego, bo to samo postu-
lowal ponad sto lat temu Eugeniusz Piasecki (1916, s. 117): ,,Gdy z terenu spostrzezen
i dociekan przejdziemy na pole reform spolecznych, podniesienie poziomu naszych
rozrywek, dostrojenie ich do waznego celu, jaki im same przyroda nakreélifa - staje
sie jednym z naczelnych postulatéw narodowych” Piasecki wierzyl, ze ludzie oduczg
sie spogladania na zabawe przez ramieg, jak na aktywnos$¢ malo uzyteczng w zyciu.
,Ot6z nie oduczyli$my si¢ (...) wciaz wiekszo$¢ srodowiska naukowego tak na nig
spoglada, «przez ramie», jak na nizszg kategori¢ aspiracji ludzkich” (Liponski, 2002,
s. 225). Tymczasem zabawg dziecko rozpoczyna (samo)rozwoj umystowy, spoteczny
i kulturowy, bo jest spontaniczne, aktywne w swej ciekawosci i zmierza do kontaktow
z tym, co wokol niego jest rzeczywistoscig (Okon, 1987, s. 60).
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O zabawie mozna méwic jako o czynnosci, ktdra dziecko kieruje zasadniczo na
siebie i samo jg kontempluje. Mozna méwic o niej jako o aktywnosci podjetej sponta-
nicznie i bezinteresownie — to bowiem determinanty charakteryzujace cechy zabawy,
$wiadczgce o jej autotelicznosci, ktora trwa w swym charakterze, ,,(...) dopdki cieszy
go [dziecko — MS], traktowanie siebie jako przyczyny wlasnej aktywnos$ci” (Piaget,
1967, s. 147-150). Przytaczajac argumenty za zabawg, Danuta Waloszek (2006, s. 363)
pisze, ze:

(...) zabawa sama w sobie jest sytuacja wychowujaca, edukujaca (Arystoteles), ze
w niej dziecko uczy sie calym soba (Kwintylian), ze doswiadczenia zdobyte w zaba-
wie przekladajg sie na cale zycie (Vives), ze jest najskuteczniejszg metodg nauczania
(Sniadecki), ujawnia wnetrze duszy dziecka (Frobel), jest wolnoscig (Uszyniski)
i przysposabia do przysztych rol (Claparéde).

Bez watpienia zabawa jest waznym komponentem wychowania, w przedszkolu czy
w aktywno$ci zewnetrznej na podwdrku chocby. Tak jest od czasu ,odkrycia zabawy”
przez Friedricha Frobla (Okon, 1987, s. 31). Sprawa osiagania pelni radosci z zabawy
nieco sie komplikuje w wieku edukacyjnym, kiedy dziecko przekracza prog szkoty.
Liczne obowigzki i nakazy od nauczycieli, ale i zajgcia dodatkowe zlecane przez (nad)
opiekunczych rodzicéw powoduja, ze na zabawe nie ma czasu. W tym kontekscie
warto wspomniec o szkole godzacej prace uczniéw z zabawa. W Szkole Powszechnej
w Mikolowie (1935-1939) jej tworca, Aleksander Kaminski (Okon, 1987, s. 32, zob.
tez: Kaminski, 1965), uwazal, iz ,,R6zne formy wysitku zyskujg na wydajnosci, jesli
wywodzg si¢ z tego samego Zrddla co zabawa - z zainteresowan - oraz jesli prze-
$wietlone sa atmosferg szeroko pojetej zabawy”. ,,(...) dziecko stanowi wiec niejako
ewolucyjng wiez miedzy cztowiekiem wspoélczesnym a poprzedzajacymi go stadiami
rozwoju kultury” (Okon, 1987, s. 58).

Wielu badaczy skupia si¢ na odmiennych elementach jg konstytuujacych. Genezy
dziecigcych zabaw dopatrujg si¢ u kultur fowiecko-zbierackich czy tez w istnieniu
aktywnosci, ktdra zastepuje dziecku uczenie sie, prace i aktywno$¢ spoteczng. Kon-
centrujg sie na zabawie, kiedy dziecko rozpoczyna samorozwdj umystowy, spoteczny
i kulturowy; jest wowczas spontaniczne, aktywne w swej ciekawosci i zmierza do kon-
taktow z tym, co wokdt niego rzeczywiste (Okon, 1987, s. 60). ,,(...) zabawa, znacznie
wyrazniej niz inne formy dzialalnosci czlowieka, ulega przeobrazeniom w réznych
fazach zycia ludzkiego” (Okon, 1987, s. 29).

Wygotski twierdzi, ze zabawa jest najistotniejsza od trzeciego do szdstego, siodme-
go roku zycia dziecka. Ide¢ t¢ rozwijali i opisywali Efim Arkin (1950), a takze Maria
Tyszkowa (1977). Ta ostatnia pisze miedzy innymi tak: ,,(...) zabawa stanowi wyraz
tendencji do poznania i przeksztalcenia otaczajacej rzeczywisto$ci przedmiotowej
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i spotecznej za pomoca dostepnych dziecku srodkéw i whasciwych jego wiekowi form
aktywnosci” (Tyszkowa, 1977, s. 96). Przytaczajac argumenty spdjne z pogladami
Arkina i korzystajac z jego tekstu, Tyszkowa opowiada sie za ogromnym znaczeniem
zabawy dla dziecka, bo: (a) zaspokaja istotne potrzeby rozwojowe dziecka, a przede
wszystkim potrzebe poznawania i przeksztalcania rzeczywistosci otaczajacej poprzez
wlasng aktywnos¢; (b) rozszerza zakres orientacji dziecka w waznych obszarach swiata
przyrody, przedmiotdw i zycia spolecznego, a takze uczy dziecko rozumie¢ rzeczy-
wisto$¢ 1 odrozniaé rzeczywisto$¢ obiektywna od fikeji; (c) ksztaltuje zdolnos¢ do
podporzadkowania swojej aktywnosci i impulsywnych dazen zewnetrznych wyma-
ganiom roli i prawidlom; (d) rozwija i ksztaltuje psychologiczng strukture ztozonych
form dziatania, a takze zdolno$¢ do podejmowania i wykonywania zadan; (e) sprzyja
rozwojowi myslenia przyczynowo-skutkowego i innych funkcji psychomotorycznych;
(f) zabawa, szczegolnie zespotowa, ma duze znaczenie uspoleczniajace (Tyszkowa,
1977,5.96-97). Mozna wyszczegdlni¢ determinanty swoistej konwergencji dynamiki
i struktury rozwoju dziecka oraz dynamiki i struktury (w tym procesie) samej zabawy;,
zwazywszy na przenikajgce sie znaczenie: (a) formy, (b) funkeji, (c) sensu, (d) zna-
czenia dla rozwoju (Brzezinska, 2000, s. 102). I stad wybodr tych wlasnie kryteriow do
dalszych rozwazan o zabawie dziecka; nadto kryteria te wydaja si¢ kluczowe w kon-
tekscie zabawowej aktywnosci dziecka na podwoérku i na placach zabaw. ,,Mimo ze
zabawa zajmuje do§¢ wazne miejsce w zyciu dorostych, jednak szczegolne prawa do
zabawy majg dzieci” (Okon, 1950b, s. 5).

Dziecko integruje si¢ spofecznie, ten stan zharmonizowania ma charakter kultu-
rowy, badz komunikacyjnie, co ma dla dziecka znaczenie normatywne i funkcjonalne.
Znacznie wiecej okazji do budowania spotecznej sfery zycia pojawia si¢ u dziecka
bawigcego sig, kiedy osigga wiek 5-7 lat, na przelomie przedszkola i szkoly. Odtwa-
rza wowczas w zabawie znang mu rzeczywisto$¢, ktorej doswiadcza miedzy innymi
w kontaktach ze $rodkami masowego komunikowania. Z budowang przez dziecko
tozsamoscig spoleczng wigza sie dwie funkcje: integrujaca — sprowadzajaca aktywno$é
dziecka do celow wspolnych z innymi, spelnianie instynktu faczenia si¢ (charakte-
rystyczna dla wieku przedszkolnego dziecka) oraz dezintegrujaca — poszukiwanie
odrebnosci w grupie z niuansowaniem réznic miedzy tym, co osobiste, a tym, co
grupowe. Co istotne, w tym podziale nie pojawia si¢ funkcja intelektualna zabawy,
bo - zdaniem Waloszek (2006, s. 337) — zabawa nie poddaje si¢ intelektualizacji. Do
analizy integracji poprzez zabawe proponowane sg trzy kategorie: potlatch/potlacz,
antytetycznos¢ i antagonistycznosé (zob. Waloszek, 2006, s. 341-343). Zabawe okre-
$laja jej wlasciwosci, rozumiane jako ukryte swoisto$ci zjawiska zabawy: wzniostosé,
pieknos¢, dobitnosé, prawdziwos¢ i autentycznosc, potega, powaga i nie-powaga (zob.
Waloszek, 2006, s. 349-352), podstawowymi pierwiastkami albo atrybutami zabawy
sq za$: wyobraznia, ruch i emocje (zob. Waloszek, 2006, s. 352-356).
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Idac za narracja Katarzyny Kabacinskiej-Luczak i Anny Wojewody (2020), mozna
by przyjaé, ze wsrod funkeji zabawy - tych najpopularniejszych i z réznych dziedzin
nauki — wymieni¢ nalezy autoteliczng (ludyczng), kulturotwdrcza, przygotowawczg
(socjalizacyjng, instrumentalna), kompensacyjng (wyréwnawczg), terapeutyczng oraz
ksztalcagcg. W zabawie dziecko zanurza si¢ w beztrosce i radosci, czerpie przyjemnosé¢
(funkcja autoteliczna), a przy okazji niejako uczy sig, jak zy¢ w dorostym i odpowie-
dzialnym zyciu (przygotowawcza), w czasoprzestrzeni swojego $wiata — na podworku
na przykiad. Ma okazje wywolywania réznych uczué¢ niemozliwych i ¢wiczenia kunsztu
ich przezywania (kompensacyjna). Wreszcie poznaje siebie, swoje mozliwosci, ksztal-
tuje zmysty czy motoryke (ksztalcaca). Pojawia si¢ tu tez: funkcja pominigta w opisie,
realizujaca si¢ w dzialaniach zwlaszcza psychologow (terapeutyczna), a w koncu ta spi-
najaca bodaj wszystkie, gorujaca nad pozostatymi temporalnie i horyzontalnie, obecna
w réznych konfiguracjach - od dziafan intuicyjnych do $wiadomie zabawowych, od
ludéw pierwotnych do cywilizacji ponowoczesnej (kulturowa).

Wszystkie przywotane funkcje dopelniajg si¢, przenikajg wzajemnie, oddziatujgc
na rozwoj dziecka; poprzez jej wieloaspektowos¢ i wielofunkcyjnosé wskazujg na wage
zabawy, bo cho¢ jako termin i sfowo semantycznie wydaje sie lekka, to jako atrybut
dziecinstwa — swoje wazy (Kabacinska-Luczak, Wojewoda, 2020, s. 69). Zwracajac uwage
na funkcje przygotowawcza, nazywang tez zamiennie instrumentalng czy socjalizacyjna,
mowi¢ mozna chocby za Janem Amosem Komenskim (1935, s. 169), ze zabawy una-
oczniaja w bawigcych sie powazne strony zycia i dzieci do nich urabiajg. Roger Caillois
(1973, s. 61) uswiadamia z kolei, iz nasladowanie dorostych lezy w naturze dziecka, ze
sprawia mu to przyjemnos¢, co wpisuje czynnosci zabawowe w kontekst spotecznego
rozwoju dziecka. Okon zdejmuje z zabawy cigzaca na niej opinie, ze jest czynnoscia
bezmyslng i powtarzang bez jakiego$ glebszego sensu. Pisze, ze zabawa ksztalci i przy-
gotowuje dzieci do zycia biologicznego i spotecznego, ,(...) moze wplywac¢ na rozwdj
dziecka w silniejszym stopniu niz jakie$ inne czynnosci stosowane umyslnie i ze $wia-
domoscig cech lub pod przymusem” (Okon, 1987, s. 59).

Dzieci majg potrzebe, a by¢ moze i koniecznoé¢, tworzenia wlasnych réwnole-
glych ,,rzeczywistosci”. I w tym przejawia sie funkcja wyréwnawcza zabawy. Dzieci
wyalienowane ze §wiata dorostych rekompensuja ten brak, tworzac wlasny swiat. Stad
w zabawie rdznica pogladéw pomiedzy bawigcymi sig, czego podlozem jest wielo$¢
potrzeb i przezy¢. Tradycyjna zabawa pelni rowniez funkcje oczyszczajaca, bo po-
zwala w sposob kontrolowany — poprzez ustalone reguly - ,,roztadowa¢” nie tylko
nagromadzong w dziecku energie, ale i napiecia calego dnia (Cieslicka, Stankiewicz,
Muszkieta, 2017, s. 15).

Zabawa pelni miedzy innymi funkcje przygotowawcza, jedna z podstawowych
funkcji zyciowych. Nie bez powodu w zabawie doszukiwano si¢ niegdys$ elementow
przygotowujacych do przyszlego zycia w spotecznosci dorostych, zabawy okazywaly sie
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takze przydatne w walce o przetrwanie. Te jej funkcje dobrze ilustruja zycie i zabawy
dzieci ludéw zbieracko-towieckich. Funkcja przygotowawcza nie jest jedyna, ktora
spelnia zabawa podejmowana przez dzieci spontanicznie, zwlaszcza w poczgtkowych
okresach zycia. Funkcje zabawy nalezy wiec rozpatrywaé w znacznie szerszym niz
tylko biologiczny wymiarze, tak w kategoriach psychicznego, spofecznego, jak réwniez
kulturowego rozwoju dziecka. Czynnik biologiczny jest w takim ujeciu uzupelnieniem
waznym, ale mimo wszystko drugoplanowym, a na pewno nie moze by¢ jedyny.

Funkcje zabawy nalezy widzie¢ z perspektywy zmian, jakie dokonuja sie w rozwoju
dziecka. Elizabeth Hurlock (1961) wyréznia nastepujace funkcje zabawy: (a) ksztal-
cacy, (b) wychowawczg, (c) terapeutyczng, (d) projekcyjng. Poprzez zabawe dziecko
ksztaltuje nie tylko sprawno$¢ fizyczna, ale i zmysty, wzbogaca wiedze o tym, co wo-
koto niego, ale i dowiaduje si¢ wiele o sobie i swoich mozliwos$ciach, ktére poznaje
i ktore uczy sie wykorzystywac - to funkcja ksztalcaca zabawy. Co do funkcji wycho-
wawczej: w zabawie grupowej bawiacy si¢ ucza sie zasad postgpowania w rozmaitych
sytuacjach i kontekstach z innymi uczestnikami zabawy. Funkcja terapeutyczna, ktorg
nazywa¢ mozna tez korekcyjng, to mozliwo$¢ ujawniania napiec i emocji, okazja do
wyrazania uczu¢ w sytuacjach bezpiecznych, bez koniecznosci ich ukrywania - ttu-
mienia leku chocby. Funkcja projekcyjna to z kolei poznawanie dziecka (ono samo
tez si¢ wiele o sobie dowiaduje), jego atutow i stabych stron, co pozwala dostrzec,
w jakich sytuacjach i rolach dziecko wypada najkorzystniej i gdzie czuje si¢ najlepie;j.
Dziecko najczesciej bawi sie spontanicznie, a w co si¢ bawi, to juz kwestia jego intuicji
i pomystowosci. Efektem tych zamystow sg zwykle rados¢, zadowolenie, satysfakcja.
To korzysci osiagane, cho¢ nieuswiadamiane.

Warta szczegolnej uwagi jest funkcja terapeutyczna zabawy. Przytoczony w dalszej
czedci fragment to zreferowane przez Anne Brzezinska poglady Donalda Winnicotta
(2011). Otéz moéwiac o psychoterapii, nalezy widzie¢ zachodzace na siebie obszary
bawienia sie, osobne dla pacjenta i terapeuty. ,, Dotyczy wiec dwojga ludzi bawiacych
sie razem. (...) w przypadku, gdy bawienie si¢ nie jest mozliwe, dzialanie terapeuty
ukierunkowane jest na to, by pacjent mogt przejs¢ ze strony niezdolnosci do stanu
zdolnosci bawienia si¢” (Brzezinska, 2000, s. 113). Watek ten, cho¢ istotny, nie be-
dzie tu rozwijany. Raz: jest zbyt wazny na skrétowe i pobiezne potraktowanie; dwa:
jest poboczy w stosunku do nurtu prezentowanej narracji. A ze zabawa i jej miejsce
w dzialaniach leczniczych sg wazne, $wiadczy fakt dostrzegania zjawiska w literaturze
(zob. Czub, 1995).

Wspolczesnie zabawa powinna pelni¢ nastepujace funkcje: (a) ksztalcacg - co
pozwala na opanowanie podstawowych form ruchu i umiej¢tnosci, rozwijanie zdol-
no$ci motorycznych, przy jednoczesnym wykorzystywaniu utylitarnych czynnosci
ruchowych, (b) poznawczg - jej realizacja umozliwia zdobywanie wiedzy z réznych
dziedzin zycia (przyroda, sztuka, nauka), integrowanie i wykorzystywanie ich w szkole
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i w roznych okolicznos$ciach zyciowych, (c) socjalng (inaczej prospoteczng) - jej rola
jest przysposabianie do pelnienia réznych funkcji spolecznych - przewodzenie w gru-
pie, umiejetnos¢ podporzadkowania sie, wspolpraca w zespole, (d) wychowawczg —
poprzez modelowe sytuacje wychowawcze ksztalci si¢ w dziecku postawy moralne
i cechy charakteru niezbedne do prowadzenia aktywnego i tworczego zycia spotecz-
nego (kontrolowanie negatywnych emocji, ksztaltowanie zaufania do partnera i do
samego siebie, ksztaltowanie odwagi i lojalnosci), (e) hedonistyczng — obejmuje odpo-
czynek i przyjemnos¢ z zabawy, co jest niezbednym warunkiem odprezenia po czasem
meczacych fizycznie i psychicznie obowigzkach (koniecznosciach) dnia codziennego.
W zabawie dziecko odbiera rézne bodzce stymulujgce. Wzmacnia organizm miedzy
innymi poprzez wywolang ruchem lateralizacje widkien migsniowych (Cieslicka,
Stankiewicz, Muszkieta, 2017, s. 15).

Zabawa kompensuje, wyréwnuje braki zwyklego zycia, pozwala odpoczywac,
ale i oczyszcza¢ si¢ — to najlepiej oddaje okreslenie katharsis, rozumiane jako reduk-
cja zlych mysli i odczué, pokonywanie i ¢wiczenie w pokonywaniu stanéw trudnych
emocjonalnie. Istot¢ oczyszczania wyjasnia wielu teoretykéw zabaw (zob. np. Brze-
zinska, 2000, s. 111; Okon, 1987, s. 56). Poprzez oczyszczenie w zabawie uczucia
zaczynaja traci¢ wladcza moc - dziecko uczy si¢ je wyraza¢, a przez to uwalnia si¢ od
ich dreczacej sity.

Ryszard Zigzio (1997) dzieli zabawy po swojemu i wedlug naczelnej zasady funk-
cjonalnej wymienia: (a) konstrukcyjne, (b) lokomocyjne, (c) dzwiekowe, (d) mor-
ficzne. Warto zwréci¢ cho¢by uwage na zabawy lokomocyjne proste, wérdd ktérych
autor wyroznia: taczane — walce, kule, obrecze, kota, bieguny, stozki; wirujace — baki,
$migi, $migla, karuzele, latawce, hustawki, skakanki; miotajace - rurki, dmuchawki,
proce, tuki, strzelby, balasty, wyrzutnie, skakanki; rzutowe — harpuny, lassa, wedki,
dzidy, oszczepy, bumerangi, frisbee; ciagnione — plozy, sanki oraz ptywajace - 16dki,
tratwy, a takze morficzne zlozone antropopochodne - lalki, krasnale, pajace, arlekiny,
androidy, roboty, cyklopy.

Hurlock (1961, s. 367), kondensujac wymieniane przez wielu réznych badaczy
i teoretykdw wartosci zabawy, zestawia piec - z jej perspektywy — najbardziej istotnych
dla dziecka. Wedle opinii badaczki zabawy: (a) przyczyniaja si¢ do lepszego rozwoju
fizycznego, (b) poznawania $wiata, (c) umozliwiaja dokonywanie prob wtasnych umie-
jetno$ci i wykrywania wtasnych zdolnosci, co jest wazne w komforcie swiadomosci
nieponoszenia konsekwencji za swoje czyny, bo dziecko nie w pelni ponosi odpowie-
dzialno$¢ za swoje dzialania, (d) sprzyjaja pozbywaniu si¢ nagromadzonej energii,
czasem tlumionej przez dorostych, opiekundéw czy nauczycieli w szkole, (e) stwarzaja
okazje do poruszania si¢ w $wiecie fikcji, przez to dziecko uczy si¢ odrézniac to, co
rzeczywiste, od tego, co wymyslone i to, co jest naprawde, od tego, co jest w zabawie
»ha niby”.
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Szczegdlnie wazne w prowadzonej tu narracji wydaja si¢ kontakty spoteczne.
Podczas zabawy dziecko uczy si¢ rozumie¢ cudze argumenty czy stany emocjonalne
innych, uczy si¢ nawigzywania kontaktéw, ale — co rownie wazne - takze ich podtrzy-
mywania. Stad istotna bedzie analiza funkcji zabawy, ktorej dokonal Arkin, popierajac
to, co glosil Wygotski, ze zabawa jest najistotniejsza forma aktywnosci dziecka dla
jego rozwoju psychofizycznego. Koncentrujac si¢ na socjopedagogicznym wymiarze
zabawy w edukacji wczesnoszkolnej dziecka, nalezy zauwazy¢, ze ,,Iraktowanie zaba-
wy jako cechy natury cztowieka, a nie tylko checi wyzycia si¢ czy zapewnienia czasu
oczekiwania na czynnos$ci wazne w ocenie dorostych, otwiera szerokie mozliwosci
rzeczywistego, a nie pozorowanego upodmiotowienia edukacji” (Waloszek, 2006,
s. 334). Warto przywola¢ opini¢ Winnicotta (1976, s. 42 i nast.; 2011), ktory twierdzi,
ze zabawa jest nie§wiadoma, ze dziecko bawi si¢ po to - i nie stawia sobie Zadnych
celow - by rozszerzac krag doswiadczen, dla przyjemnosci, nawigzywania kontaktow
spotecznych, wyrazania thumionych emocji.

Dzieci na$ladujg dziatania 0sdb z najblizszego otoczenia, gléwnie czynnosci doro-
stych (ta cecha to nasladownictwo). W nasladownictwie jako jednej z podstawowych
cech zabawy Hurlock (1961) upatruje podobienstwa zabaw dzieci wywodzacych si¢
z okre$lonego $rodowiska i tam sie wychowujacych. Cechg zabawy jest odmienny niz
w nauce charakter jej celu, ktérym jest odprezenie, przyjemno$¢. Jest nie tylko charakte-
rystyczna dla zabawy, ale jest przy tym zjawiskiem kluczowym, konstytuujacym zabawe.
Wida¢ to wéwczas, kiedy motywem zabawy dziecka jest w istocie przezycie tego, co
wkolo niego rzeczywiste (to bezinteresowno$¢). Dzieciece zabawy ,,na niby” cechuje
skrywany cel aktywnosci, nadajacy jej aure tajemniczosci, ale i prywatnosci, autonomii;
s3 to dzialania ukrywane przed innymi réwiesnikami, ale i wraz z nimi, gtéwnie jednak
przed dorostymi (to sytuacja wyobrazeniowa) (Brzezinska, 2000, s. 106).

Brzezinska (2000, s. 106) dokonuje dookreslenia cech zabawy. Bierze przy tym
pod uwage niektore juz wcze$niej wymieniane: bezinteresowno$¢ — zabawa (ponie-
kad) niczemu nie stuzy, fikcyjnos¢ - zabawa niby ,,na niby”, ale i nieuwypuklong
wczeéniej dobrowolnos¢ — czyli aktywnos$¢ spontaniczng i podejmowang bez przy-
musu, a nawet zachet dorostych. Jako pierwszg wezmy swobode w zabawie. Dorosli
wydaja dziecku polecenie, zeby teraz wiasnie si¢ pobawilo, z tymi, a nie innymi
kolezankami, i akurat w berka; albo Zeby koniecznie bawilo si¢ teraz samodzielnie,
krecac sie na karuzeli. Tak (bezwiednie albo, co gorsza, w dobrej wierze) rozkazujacy
dorosty kladzie tame zaspokajaniu przez dziecko jego potrzeb — udzialu w aktyw-
nosci swobodnej; tamie zasad¢ swobodnej zabawy (Brzezinska, 2000, s. 106-107).
»Stad tak wielkie znaczenie ma dobre zrozumienie przez dorostego koniecznosci
zostawienia dziecku swobody co do tego: gdzie, kiedy, jak, z kim i czym ma si¢
bawi¢” (Brzezinska, 2000, s. 108). Johan Huizinga (1985, s. 20) pisze o tym tak:
»(...) nakazana zabawa nie jest juz zabawg”
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Bezinteresowno$¢ to kolejna wazna cecha przypisywana zabawie. Tu uzywa-
nie tego okreslenia ma uwypukla¢ niebezposrednie korzysci ptynace z faktu, iz
dziecko bawi si¢ po prostu. Brzeziniska (2000, s. 107) do bezinteresownosci jako
cechy dodaje wyjasnienie w postaci zwrotoéw: (a) kierowanych przez rodzicéw do
dzieci (,tyle czasu tracisz na te zabawy, lepiej si¢ ucz...”), (b) kierowanych przez
rodzicéw do nauczycielek (,,dlaczego oni ciggle si¢ bawig, niech wreszcie zaczng
si¢ uczy¢ czytag, liczy¢...”), (c) obecnych w wypowiedziach samych nauczycieli
(»zakonczylismy zajecia — mozecie si¢ troche pobawi¢, odpoczaé, robi¢, na co macie
ochote”), (d) dzieci do dorostych (,,czy wolno sie bawi¢?”). Wypowiedzi te $wiadcza
0 opacznym pojmowaniu bezinteresownej aktywnosci w zabawie. Wydaje sie, ze
wymienione osoby rozumiejg wprost stowa Cailloisa (1973, s. 306), ktory pisze, ze
zabawa jest zajeciem absolutnie bezproduktywnym, a dzieci, uczestniczac w niej,
tylko trwonig czas i energie.

Jednosc¢ zabawy i zabawki

Dlaczego zabawka? Patyk i hustawka — nic prostszego w swojej zwyczajnosci. I —
wydaje si¢ — nic bardziej oczywistego wsréd przedmiotéw przestrzeni dziecinstwa.
W galerii kultowych zabawek w Muzeum Zabawy w Rochester w stanie Nowy Jork
eksponujg hula-hoop, warcaby i konia na biegunach oraz zwykly patyk. Ten ostatni
historycy uznali za najstarszg zabawke $wiata, bo bawig si¢ nig i ludzie, i zwierzeta
(Mazur, 2019). Wygral z hustawka, ktorg w XVI wieku Leonardo da Vinci narysowat
i opisal w zbiorze pism i notatek zwanym Kodeksem Leicester. Zabawki maja zna-
czenie szczegolne w rozwoju dziecka, zwlaszcza na etapie przechodzenia dziecka do
abstrakcyjnego myslenia i pamieci logicznej. Ten czas w dalszym rozwoju dziecka
polega na oddzieleniu znaczenia przedmiotu od samego przedmiotu (Hejmanowski,
2000, s. 125). O zabawie i zabawkach jako atrybutach dziecinstwa mowi sie¢ i pisze
nierozlgcznie; osobno za to si¢ je definiuje — w zaleznosci od kontekstu historycznego,
etnograficznego, kulturowego, ale i postrzegania psychologicznego, pedagogicznego
i socjologicznego. Sens roztaczania tej kontaminacji jest zabiegiem naukowej prag-
matyki, nadaje przejrzystoéci systematycznemu ogladowi. W kulturze rozumianej
jako strukturalna calo$¢ zabawka i zabawa majg okreslone funkcje — czesto zbiezne,
sprzyjajac jej trwatosci (Kantor, 1998, s. 29).

Dziecko, ale i dorosty, pojedyncza osoba, ale i cale spoteczenstwo w kontekscie
zabawki i zabawy funkcjonuje w dwoch plaszczyznach - rzeczywistej, zwyklej (rze-
czywistos¢ codzienna) oraz iluzji zabawowej (druga rzeczywistos¢). Te okreslenia
stuzg Kantorowi do wskazania pozytku z ich komplementarnosci w realizowaniu
sie czlowieka, ludzi, spoteczenstw, kultu; harmonijnego przenoszenia sie z jednej
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plaszczyzny na druga - z regularnoscia akceptowang w danej kulturze: ,,(...) kto si¢
tylko bawi - Zle konczy (...) kto nie bawi si¢ wcale — konczy réwnie zle” (Kantor,
1998, s. 31). Dowodow na te prosta teze w dziejach ludzkosci jest az nadto. Wystar-
czy zajrze¢ do opracowan i badan naukowych o pracoholizmie czy cyberwypaleniu
(Galanciak, Siwicki, 2018). Historia tez dostarcza przykladow, kiedy kultury gloryfiku-
jace jedna z tych skrajnosci podupadaly. Nie stworzyly odpowiednich mechanizmoéw
taczacych realizm z odpowiednio kontrolowanym ludyzmem. Sens i meritum tych
mechanizméw polegaja na umiejetnym pacyfikowaniu konfliktéw spotecznych po-
przez przeniesienie ich z plaszczyzny realnej na ludyczng (Kantor, 1998, s. 32). Stad
zabawa (zbiorowa) w czasie $§wigt jednoczacych zbiorowos¢ (cho¢ samo $wieto nie jest
zabawg) w atmosferze swobody sprzyja socjalizacji (szerzej: enkulturacji) i pacyfiko-
waniu konfliktéw (Kantor, 1998, s. 33). Wyjasnia to podejscie do klasyfikacji zabawy
Cailloisa. Konflikty moga by¢ rozwigzywane w trakcie rywalizacji wprowadzonej do
zabawy (agon), mozliwe jest wowczas bycie kim$ innym (mimicra) oraz znalezienie
spelnienia tego, czego nie da $wiat realny (alea), wyladowanie sie¢ w zachowaniach
nieprzyjetych za normy w rzeczywistosci zwyklej (ilinx). Przyklady tych ostatnich to
chocby sporty ekstremalne. W przypadku zabaw dzieci ilinx to krecenie si¢ na karuzeli
czy hustanie, ale i patrzenie na rozkrecanego i wirujacego baka (Kantor, 1998, s. 32).

Zabawki nie nalezy rozpatrywaé w separacji od historii rozwoju zycia dziecka
ijego roli w spoleczenstwie. Teza, ze wspolczesne zabawki i tamte prymitywne sa do
siebie podobne i tylko inaczej wygladaja, jest tylko czesciowo wlasciwa. Zabawki poja-
wiajg si¢ w zyciu dziecka i podobnie jak ono zmieniajg sie w wraz z nim - historycznie
w zaleznosci od uwarunkowan spotecznych (Elkonin, 1984, s. 49).

Zamyst jednolitego zdefiniowania zabawki jest skazany na niepowodzenie, co
uniemozliwiaja przerdézne perspektywy ekologdw, historykéw wychowania, socjolo-
gow, pedagogdéw czy psychologdw, ale takze zakres pojmowania zabawki jako takiej
(zob. Marchewa-Pichlinska, 1987, s. 7). Zabawke w znaczeniu waskim, lapidarnie,
ale i najprecyzyjniej okresla stownik - jest to ,,przedmiot stuzacy dziecku do zaba-
wy” (SJP PWN b.d.). Réwnie zwigzta jest w formie definicja prawna, zgodnie z ktdrg
zabawka to ,,(...) wyrdb zaprojektowany lub przeznaczony do zabawy (...) ktéry ze
wzgledu na swoje cechy charakterystyczne lub wyglad moze by¢ uzyty do zabawy
przez dzieci w wieku ponizej 14 lat” (Kabacinska-Luczak, Wojewoda, 2020, s. 75).
Archaiczne, ale pelne uroku brzmienie maja okreslenia dawniejszych leksykografow:
»zabaweczki’, ,,rzecz drobna umysélnie dla zabawy dzieci robiona”, ,,przedmiot do
zabawiania dzieci, cacko, zabaweczka” (Kabaciniska-Luczak, Wojewoda, 2020, s. 75).

W znaczeniu waskim etnografia widzi zabawke dos¢ wszechstronnie, bo jako

(...) przedmiot materialny specjalnie wykonany do celéw zabawowych, ktdry zawie-
ra w sobie tresci kulturowe wlasciwej dla niego epoki lub epok minionych z zakresu
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kultury materialnej, duchowej lub spolecznej i przekazuje je w sposéb budzacy
okreslone postawy ludyczne, a za ich posrednictwem ksztaltuje rozwéj fizyczny,
psychiczny lub emocjonalny (Kabacinska-Luczak, Wojewoda 2020, s. 76).

W znaczeniu szerszym wszystkie przedmioty ,,Staja si¢ zabawkami wtedy, gdy
dziecko odnajdzie ukryte w nich mozliwosci zabawy, wydobedzie czy «uruchomi» ich
funkcje ludyczng” (Bujak, 1988, s. 13, za: Kabacinska-Luczak, Wojewoda, 2020, s. 76).
Pedagogiczne i waskie spojrzenie na zabawke jest nastepujace: ,,(...) przedmiot (lub
zestaw przedmiotéw) wykonany w celu pobudzenia zabawowej aktywnosci dziecka
(ruchowej, umyslowej czy emocjonalnej), stwarzajacy sposobnos¢ do poszerzania
doswiadczen, gry wyobrazni i stopniowania rzeczywistos$ci” (Dunin-Wasowicz, 1977,
s. 240). Szersze wydaje si¢ spojrzenie psychologow:

(...) zabawka to taki przedmiot, za pomocg ktérego dziecko moze realizowac swoje
wizje, pomysly, moze oderwac si¢ od codziennosci, od realnego czasu i miejsca.
Z tego punktu widzenia zabawkg moze sta¢ si¢ kazdy z przedmiotdw otaczajacych
dziecko. Taki przedmiot-rekwizyt zaczyna bowiem by¢ zabawka dopiero dzieki
wyobrazni i dzialaniom dziecka (Brzezinska i in., 2011, s. 14).

Zabawka jest przedmiotem zabawowym. Zgodnie bowiem z koncepcja Jozefa
Kozieleckiego - cel i wolna w wyborze motywacja konstytuujg dzialanie i jego forme
(Ziezio, 1997, s. 17), przedmiotem zabawowym bedzie kazdy obiekt materialny, ale
i substancja czy zjawisko wlaczone do dzialan bawigcego si¢. Na szczegdtowej liscie
przedmiotow zabawowych — wedlug naczelnej zasady funkcjonalnej — znajduja sie: (a)
zjawiska naturalne - optyczne, dzwigkowe, dotykowe, wechowe, smakowe, réwnowagi,
(b) substancje nieorganiczne — naturalne stale (kamien, 16d), sypkie, plynne, lotne
i przetworzone, (c) substancje i przedmioty pochodzenia organicznego - roslinnego,
zwierzecego i ludzkiego. Sprzet zabawowy — wedltug naczelnej zasady funkcjonalnej -
to: akcesoria gier — naturalne oraz wytworzone (baczki, pole gier, boiska, lokale),
akcesoria sportowe — ruchome (odskocznie czy trampoliny), stacjonarne (boiska,
baseny, lodowiska), rekwizyty, media — podstawowe (audialne, wizualne, audiowizu-
alne) i cybernetyczne (komputery, media, hipermedia)'.

Niektore przedmioty zabawowe wykreowane przez bawiacego sie posiadajg
wzglednie state przeznaczenie stricte zabawowe, ale zyskujg miano zabawki rozu-
mianej jako

! Szczegdtowy podzial takze na aktywnosci preludyczne, ludyczne oraz postludyczne zob. Ziezio
(1997, s. 19-24).
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(...) przedmiot materialny specjalnie wykonany do celéw zabawowych, ktdry zawie-
ra w sobie tresci kulturowe wiasciwej dla niego epoki lub epok minionych z zakresu
kultury materialnej, duchowej lub spolecznej i przekazuje je w sposéb budzacy
okreslone postawy ludyczne, a za ich pos$rednictwem, ksztaltuje rozwdj fizyczny,
psychiczny lub emocjonalny (Zigzio, 1997, s. 10).

Wigkszos¢ wszechobecnych na $wiecie zabawek to zwykle kompozycja tych
dawnych i prostych wywodzacych sie z czterech kategorii: konstrukcyjnych, loko-
mocyjnych dzwigkowych czy morficznych (Ziezio, 1997, s. 17). Ze wzgledu na cel
wykorzystania przedmioty przyjmuja nazwy akcesoridw zabawowych, a te stale
przypisane do okreslonych form zabawowych moga by¢ atrybutami zabawowymi
(stroj czarnoksieznika, maska itp.). Wiekszos¢ to ,(...) skomplikowane kompozycje
funkcjonalne, nieustannie modyfikowane inicjatywami konstruktoréw zabawek lub
kreatoréw zabaw” (Ziezio, 1997, s. 11).

Funkcje zabawki sg na ogol zbiezne z funkcjami zabawy. Trafne wydaje sie zesta-
wienie dwdch: ludycznej i ksztalcgcej, bo gléwnie za ich sprawg ksztaltuje sie rozwdj
psychiki dziecka (Brzezinska i in., 2011, s. 14), a ktore wedlug Jana Bujaka (1988,
s. 25, za: Kabacinska-tuczak, Wojewoda, 2020, s. 77) zawieraja cechy wszystkich
pozostalych. Stymulujg postawe ludyczng, czyli che¢ do zabawy, ale daja tez przekaz
tresci kulturowych w sobie zawartych. S tez i zabawki pelnigce funkcje wychowawcza
czy terapeutyczng oraz socjalizacyjna. O tej wychowawczej Maria Dunin-Wasowicz
(1977, s. 24; 1972) niezwykle sugestywnie pisze, ze

(...) powinna ksztalci¢ sprawnosci ruchowe i zmyslowe bawigcego sie dziecka
i bogaci¢ jego zycie emocjonalne, przygotowujac do czynnego udzialu w zyciu spo-
tecznym; rozwija¢ wyobraznie i tworczg inicjatywe, ksztalci¢ przysztych artystow,
aktywnych odbiorcéw sztuki, badaczy i racjonalizatoréw.

Zabawka i zabawa w enkulturacji

Chcac klasyfikowa¢ zabawki, wypada sugerowac si¢ typem zabawy i miejsca, gdzie
dziecko ja (i w niej sie) realizuje. Warto mie¢ na uwadze kluczowe stwierdzenie Bujaka
i Plichowskiej (1982, s. 19), ze ,,nie ma zabawki bez zabawy”. Sfowem: zabawka to
pochodna zabawy i jej funkcji, wypadkowa aktywnosci i zamystu dziecka w nadaniu
przedmiotowi czy zjawisku znaczenia zabawki. Wychodzac z tego zalozenia, mozna
przyjmowac klasyfikacje etnologéw, pedagogow, psychologéw. Pedagogika wskazuje
na zabawki ruchowe, tematyczne, konstrukcyjne czy dydaktyczne. Przy ruchowych
pedagodzy wymienig: hulajnoge, deskorolke, wrotki, rower. Psycholodzy zaproponuja
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zabawki naturalne oraz te wlasciwe, celowo wyprodukowane. Podzial bedzie wigc
nastepujacy: zabawki wlasciwe, zabawki odkrywane oraz stworzone przez dziecko
(Brzeziniska i in., 2011, s. 15).

Jakie powinny by¢ zabawki? Otz najlepsza zabawka dla dziecka z punktu wi-
dzenia jego potrzeb rozwojowych, taka, by wlasciwie spetniala swoje zadanie, jest
zabawka niebedgca — zwykle pomniejszong - replika rzeczywistego obiektu, bo taka

(...) nie stymuluje jego wyobrazni, nie zmusza do poszukiwan i tworzenia sobie
samemu ,,zabawki” potrzebnej w zabawie, (...) jest to sytuacja swoiscie zamknieta,
z zewnatrz ,nadana’, sytuacja taka wymusza na dziecku raczej odgrywanie, odtwa-
rzanie czynnoéci i dzialan ,,zawartych” w tych wszystkich przedmiotach. Dziecko,
bawigc si¢ gotowymi zabawkami, dostosowuje do nich wszystkie swoje dziatania.
Nasladujac czynnosci innych ludzi w podobnych sytuacjach, pole dziatania jego
wlasnej wyobrazni zostaje znacznie zawezone. (...) Bardziej stymulujaca rozwoj
umystowy i spoleczny dziecka jest sytuacja, w ktorej ono samo wpada na pomyst za-
bawy i zaczyna tworzy¢ ,,zabawki” z réznych przedmiotéw je otaczajacych (patykow,
lisci, pudetek, garnkéw, szmatek, drewnianych lyzek, skrawkow papieru, réznego
rodzaju klockow itp.) 1 swoje pomysty wyjasnia lub tylko ujawnia, prezentuje innym
dzieciom lub dorostym (Brzezinska, 2000, s. 116).

Zabawki i zabawy, cho¢ kojarzone z dzieckiem i dziecinstwem, towarzyszg czlo-
wiekowi przez cale zycie. Sg istotne w rozwoju jednostkowym, ale i spolecznym. Za-
bawy maja zwykle charakter zyskujacy spolecznie pozytywny wydzwigk, ale bywaja
tez aspoteczne i przez to dysfunkcyjne. ,,Moga niszczy¢ wiezi grupowe, pobudzacd
i rozwija¢ konflikty” (Kantor, 1998, s. 30). Robienie krzywdy innym, niszczenie,
dewastowanie ,,dla zabawy” to zachowania quasi-zabawowe, niezyskujgce aprobaty,
ale tez raczej marginalne. Jesli przyja¢ zalozenia wysokiej funkcjonalnosci zabawy
i zabawki, nie mozna jednak tej funkcji pomijaé. Wiecej, trzeba ja uzna¢ za wskaznik
w procesach socjalizacji czy, szerzej, enkulturacji, bo to wypetnia dopiero spektrum
ogladu (Kantor, 1998, s. 30). Enkulturacja to pojecie uzywane przez etnologéw i ma-
jace zastosowanie do ludzi - faczy wychowanie i socjalizacje i wprowadza w kulture
(Kantor, 1998, s. 30).

Kantor (1998, s. 30) - opowiadajacy si¢ za nadawaniem zabawom i zabawkom
znaczenia heurystycznego, ale i praktycznego - z przekonaniem wskazuje na funk-
cjonalnos¢ zabaw i zabawek w procesie socjalizacji (jednostka i grupa) oraz sanacji
konfliktéw wewnatrzgrupowych - w zbiorowosciach réznych kulturowo. ,,Funkcjo-
nalnos$¢ zabawy oznacza pojawianie si¢ takich spolecznych skutkéw bawienia sie
(jednostkowego, a zwlaszcza spolecznego), ktore kulturows strukture spajaja, umac-
niajg, nadajg jej ciaglto$¢” (Kantor, 1998, s. 29). Enkulturacja odnoszona do pokolen
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realizuje cel integracyjny, okresla sposoby i przebieg wrastania czlowieka w kulture
danej grupy (Kantor, 1998, s. 30; zob. tez Encyklopedia Dziecinstwa, b.d.). Spotecz-
na i kulturowa praktyka, gdyby odnies¢ sie do zachowan ludycznych we wspdlno-
tach, $wiadomie, ale czesto tez intuicyjnie, przeciwstawia si¢ procesom akulturacji
i desocjalizacji (Kantor, 1998, s. 31). Warto zwrdci¢ uwage na tego konsekwencje,
na ,przeludycznienie kultury”, o ktérym Kantor (1998, s. 33) malo optymistycznie
wyrokuje, Ze ,,(...) nie ma znaczacych waloréw socjalizacyjnych i pacyfikacyjnych”
Stopien ,nasycenia ludyzmem” - jego charakterystyka — jest zalezny od form moty-
wacji w danej kulturze. Jest wiec motywacja homeostatyczna badz heterostatyczna,
akty ochronne, tradycyjne polegajace na aktywnosci ¢wiczeniowej badz tez przewaga
aktow dystrakcyjnych, z aktywnoscig kreatorskg, tworcza. ,,(...) czymze jest bowiem
kultura, jesli nie systemem wytwordéw aktow transgresyjnych podejmowanych przez
jednostki i zbiorowosci” (Kozielecki, 1987, s. 311-316). Margaret Mead (2000) rdz-
nicuje kultury i réwniez potwierdza takie myslenie. O tych heterogenicznych wyraza
sie jako o bardziej elastycznych, dynamicznych i otwartych na rézne odstepstwa od
regul czy uznawanych rol.

(...) zabawy nie tylko tacza ludzi, lecz takze spontanicznie wpajaja poczucie porzad-
ku i dyscypliny. Ich znaczenie w réznych dziedzinach, jak jezyk, nauka, sztuka bylo
niewatpliwie ogromne. Poprawieniu warunkéw ekonomicznych, z ktérymi faczy
sie zwiekszona ilo§¢ czasu, towarzyszy réwniez kulturalny postep. Konserwatywny
trend moze natomiast latwo przerodzi¢ sie w krepujacy kaftan bezpieczenstwa
i doprowadzi¢ do kulturalnej stagnacji (Zigzio, 1997, s. 12).

Zigzio (1997, s. 12-13) proponuje zdefiniowanie kultury ludycznej jako aktyw-
nosci kreatywnej, ujetej w system autoteliczny, motywowanej tak wewnetrznie, jak
zewnetrznie, ,,(...) operacjonalizowanej w kolejnosci aktami transgresyjnymi i ochron-
nymi tworzacymi wzglednie trwaly system relacji z innymi rodzajami aktywnosci
spotecznej i kulturowej”. Rozumienie $wiadomosci ludycznej warto dostrzega¢ bowiem
z dwdch poziomow. Pierwotnego, z przejawami aktywnosci rytualnej i magicznej,
aktywnosci zabawowej intuicyjnej i $wiadomej oraz drugiego, dajacego dowody na
wtorne natozenie si¢ aktéw ludycznych na inne formy kulturowych zjawisk — na przy-
kitad religijne czy estetyczne (Ziezio, 1997, s. 6). Istnieje wiele ré6znorodnych zabaw,
ktore w zamysle albo przypadkiem tez socjalizuja. Te wlasnie posiadajg zwykle reguty,
sg zachowaniami rytualnymi i stuzg ttumieniu tych agresywnych - zagrazajacych
najbardziej tadowi spotecznemu (Kantor, 1998, s. 32-33).

Wartos$ciowe jest zatem tworzenie warunkéw (poprzez chociazby zaniechanie
»z my$la o dziecku” budowania przestrzeni pelnej ,,skonczonych” zabawek), w ktorych
dziecko mogtoby mie¢ szanse na tworzenie wlasnych zabawek. Wlasnymi ,,oczami
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wyobrazni” i samodzielnie, bo tworzac $wiat ,,na niby”, bedzie najbardziej zadowolone
i szczgsliwe. Mowi o tym teoria czesci swobodnych Simona Nicholsona®.

Okon (1987), wnikajac w ksztalcace, poznawcze i wychowawcze wartosci zabawy,
widzi w jej procesie formowanie si¢ osobowosci dziecka. Wiedze o poczatkach kla-
syfikowania zabaw proponuje czerpac z prac Eugeniusza Piaseckiego® czy Stanistawa
Karpowicza.

Pora wiec na dokonanie przegladu najbardziej charakterystycznych czy znaczacych
z puntu widzenia dziecinstwa klasyfikacji zabaw oraz gier. Piasecki, systematyzujac za-
bawy i gry, zwraca uwage na role instynktéw. Piszac o ,,igraszkach” dzieci, najprostszych
zabawach ruchowych, ma na mysli instynkt manipulacyjny. Wymienia ponadto - oparte
na innych instynktach - zabawy dramatyczne (nasladowcze), walki zabawowe, zabawy
i gry poscigowe, sporty zawodnicze, korowody oraz tance (Okon, 1987, s. 127). Kar-
powicz dokonal podzialu zabawy na proste zabawy ruchowe, zabawy umyslowe oraz
zabawy i gry ruchowe. Te ostatnie zblizajg jego poglady do pogladéw Henryka Jordana,
bo w praktyce polegaja na tworzeniu specjalnych placow do gier i zabaw na wolnym
powietrzu (Okon, 1987, s. 129). Piasecki widzial zabawe jako priorytet w budowaniu
tozsamosci narodu. Z kolei Stefan Baley (1946, s. 191) uwazal, iz dzieci traktujg zabawe
serio i wkladaja w nig wiele pomystowosci — widzial w tym rodzaj pracy, pracy tworczej,
bo dziecko, bawigc sie, samodzielnie tworzy co$ oryginalnego. Natomiast Stefan Szu-
man (1985) widzial w zabawie zwigzki z elementami twérczosci, ale takze jej spoteczny
charakter oraz przydatnos¢ we wszechstronnym rozwoju dziecka.

Piasecki jest autorem ksigzki Zabawy i gry ruchowe dzieci i mtodziezy (1916),
w ktorej czerpie ze zrodet dziejowych i ludoznawczych, gléwnie - z rodzimej tradycji
ustnej. Obok czgsci poswieconej teorii monografia zawiera t¢ zasadniczg z opisami
zabaw i gier; opatrzona jest rysunkami oraz ,,23 melodyami”. Piasecki idzie tokiem
myéli Karla Groosa zaczerpnietych z jego Spiele der Menschen i omawia zabawy i gry
w aspekcie: historii i etnografii, fizjologii, biologii, psychologii. Ale i punktu widzenia
spolecznego, wychowawczego oraz zdrowotnego — co jest szczegdlnie istotne z per-
spektywy prowadzonej tu narracji i wartoéci ruchowej aktywnosci dziecka podczas
zabaw na podworku. Warto wiec przyblizy¢ stanowisko Piaseckiego. Ot6z wyrdznia
on zabawy improwizowane, w ktérych ,,(...) obmyslaniu wyobraznia dzieci jest nie-
wyczerpalna oraz te w postaci mniej wigcej ustalonej i przekazanej przez tradycje”
(Piasecki, 1916, s. VII). ,,Sa one waznym (u ludéw pierwotnych jedynem) sposobem
przechodzenia z pokolenia na pokolenie przedmiotowego bogactwa kultury danego

2 Pisze o tym obszernie w artykule ,,Slad ognia na metalu” z etykietg teorii czgsci swobodnych Simona
Nicholsona (Siwicki, 2020).

* Autorytet w zakresie kultury fizycznej — miedzynarodowy ekspert higieny Ligi Naroddw, profesor
medycyny i zalozyciel pierwszej w Polsce uczeni sportowej (obecnie Akademia Wychowania Fizycznego
w Poznaniu im. Eugeniusza Piaseckiego).
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narodu” (Piasecki, 1916, s. XI). Dodaje tez i swodj stosunek do roli rodzicéw i wycho-
wawcow w tych kwestiach: ,Wkraczanie niezgrabnej reki dorostych w ten misterny
$wiatek zabaw dzieciecych stworzonych, lub przerobionych przez umyst mtodociany
na wlasny uzytek, musi by¢ bardzo ostrozne i pows$ciagliwe” (Piasecki, 1916, s. XI).
Sceptycyzm Piaseckiego odnosi si¢ do nieprzepartej checi — tu sugestia i skierowa-
nie uwagi do Frobla i jego uczniéw - nadmiernego ingerowania i angazowania si¢
w ,tworzenie’, ,konstruowanie” i wymyslanie (za dzieci) najbardziej ,,pouczajacych”
zabaw (Piasecki, 1916, s. XI).

Co do spojrzenia na zabawe z puntu widzenia jej waloréw zdrowotnych, Piasecki
uznaje gry i zabawy ruchowe przede wszystkim za

(...) potezny czynnik wywabiajacy mtodziez pod gole niebo, jedyne miejsce, wilas-
ciwe dla wiekszosci rozrywek (...) Wybitna za$ przyjemnos¢, jaka gry sprawiaja
mlodziezy, jest powodem, dla ktérego s one najulubienszg postacig ¢wiczen cie-
lesnych i najlepsza droga do rozbudzenia zamilowania do ruchu w ogéle (Piasecki,
1916, s. XII).

Z innego tekstu autorstwa Piaseckiego (1911, s. 116-117) wynika, jak nowocze$nie
myslal on o roli i znaczeniu zabawy w zdrowym, wypetnionym ruchem i aktywnoscia
fizycznag rozwoju cztowieka: ,,Jesli zabawa dopiero okazuje nam calego czlowieka -
poznamy wiec warto$¢ jego, widzac, czem i jak sie lubi bawi¢”

Szuman neguje interpretowanie zabawy jako zjawiska biologicznego. Akcentuje
za to jej zwigzek z czynnikami rozwoju psychicznego w ontogenezie (natywistyczny,
$rodowiskowy, nauczania i wychowania, aktywnosci wlasnej) i wskazuje na ich po-
wigzanie z nig w tresci, funkcji i charakterze. Wedlug Szumana zabawa to aktywnos¢
psychofizyczna (a) zalezna w swojej genezie i ksztaltowaniu si¢ od czynnikéw rozwoju
psychicznego, (b) ktora jest specyficznie dziecieca, bo podtrzymuje zainteresowania
zabawowe dziecka, (c) i w wyniku ktorej dziecko ksztaltuje swoj intelekt, umiejetnosci,
sprawnos¢ oraz postawe spoleczng (Okon, 1987, s. 134).

Groos na podstawie obserwacji wlasnych (wéréd zwierzat) dokonal podziatu za-
baw bez jakiej$ konkretnej perspektywy. Relacjonuje on czynnosci wychwycone z za-
chowan zwierzat, wymieniajac zabawy jako eksperymentowanie ze zmiang miejsca
(chodzenie, latanie, ptywanie czy skoki), lowieckie, bojowe, zabawy polegajace na bu-
dowaniu, opiekunicze, nasladowcze, spoteczne oraz milosne. Zabawy ludzi Groos dzieli
na eksperymentowanie zabawowe oraz popedowe czynnosci zabawowe. Te pierwsze
zawierajg zachowania i czynnosci zwigzane z funkcjonowaniem, te drugie zas ekspo-
nuja tresci nawigzujace do naturalnych popedéw czlowieka. A zatem, zabawowe eks-
perymentowanie wedtug Groosa to aktywnos¢ ludyczna narzadéw czuciowych (dotyk,
smak, stuch, wzrok), ale i ¢wiczenia narzagdéw ruchowych czy zabawy z przedmiotami
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(konstrukceyjne, destrukcyjne z rzucaniem i fapaniem). Istotng czes$¢ stanowig u Grossa
zabawy zwigzane z ¢wiczeniami psychiki: eksperymentowanie przy udziale intelek-
tu (pamieé, fantazja, uwaga, rozsadek), ale tez eksperymentowanie z udzialem uczué
(przykros¢ cielesna, duchowa, zaskoczenie, obawa) oraz eksperymentowanie w zwigzku
z wolg. Wsrdd zabaw, gdzie dominujg czynnosci popedowe, Groos wskazuje zabawy
bojowe (walka — ,,wspdétzawodnictwo cielesne i duchowe”, zabawy fowieckie, niszczy-
cielskie), zabawy milosne, nasladowcze i spoteczne (Okon, 1987, s. 148).

Wiele w tej klasyfikacji mankamentéw czy niekonsekwencji. Wezmy choc¢by sam
termin ,eksperymentowanie”. Nijak sie ma do meritum zabawy, ktdra jest czynnoscig,
gdzie z zasady niczego si¢ specjalnie nie udowadnia poprzez wywolanie sytuacji w celu
eksperymentalnego jej sprawdzenia. Gdy jednak patrzy si¢ na to okreslenie z obecnego
punktu widzenia, to eksperymentowanie wynikajace z przyjmowania pewnych kreacji
w kontaktach (podczas zabawy, na podworku) ma swoje uzasadnienie.

Wydaje sie, ze klasyfikacje Groosa przyjat Edouard Claparede, dzielagc zabawy
na odnoszace sie do zdolnosci ogolnych oraz te ¢wiczgce funkeje specjalne. Nie ma
w jego klasyfikacji wiele nowego — moze poza tym, zZe w miejsce zabaw milosnych po-
jawia si¢ okre$lenie ,,zabawy rodzinne” (Okon, 1987, s. 149). Claparede dzieli zabawy
na sensoryczne oraz ¢wiczace funkcje specjalne. Te pierwsze odbywaja sie poprzez
doswiadczanie zmystowe (Swistawki, trabki, kolatki, baki, kalejdoskopy), a sa nimi
zabawy motoryczne, rozwijajace koordynacje ruchows, site czy refleks, zabawy psycho-
logiczne umystowe (poréwnywanie, kojarzenie, rozumowanie, dziatanie wyobrazni)
oraz psychologiczne wzruszeniowe (sprawianie sobie bolu, wywolywanie grozy), ale
i zabawy rozwijajace uczucia estetyczne. Te drugie to zapasy cielesne, ale i umystowe,
wsrod ktérych Claparede wymienia gry hazardowe i komizm, zabawy lowieckie, jak
gonitwa, gra w chowanego, chwytanie much i innych owadéw, kolekcjonerstwo, zaba-
wy towarzyskie (kolezenstwo, przechadzki, sporty zbiorowe), zabawy rodzinne - na
przykltad w ojca i matke, w lalki, w urzadzanie mieszkania oraz nasladowcze.

Interesujacy wydaje si¢ podziat dokonany przez Biihler (1933) w ksiazce Dziecie-
ctwo i mtodo$¢: geneza swiadomosci. Autorka dzieli zabawy na: funkcjonalne, w fikcje,
receptywne oraz konstruktywne. A zatem zabawy funkcjonalne to: poruszanie czlon-
kéw, wstawanie, pelzanie, chodzenie na palcach, skakanie, §lizganie si¢, gaworzenie,
chwytanie, nakrecanie bakow, toczenie kota, jazda na koniu z biegunami i inne. Zaba-
wy w fikcje z kolei to: palenie papieroséw, karmienie i glaskanie zabawek, rozmawianie
z innymi, odnoszenie sie do lalek i do stworzen jak do towarzyszy zabaw, postugiwanie
sie sitkiem jako wiadrem, granie roli ciotki, ojca, kominiarza, listonosza, nauczyciela,
udawanie konia, psa, Czerwonego Kapturka itp. Zabawy receptywne to: ogladanie
obrazkow, przygladanie si¢ czynnos$ciom rysowania, budowania i lepienia przez do-
rostych, przystuchiwanie sie bajkom, wierszykom, piosenkom, chodzenie do kina i do
teatru. Znane skadinad zabawy konstrukcyjne to: budowanie z klockdw, rysowanie,
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pisanie, budowanie z piasku, z gliny, opowiadanie, $piew, robienie wycinanek, ukta-
danie obrazkow, bawienie sie kalkomanig, robienie tancuszkéw, puszczanie baniek
mydlanych, rzucanie cieni na $ciane itp.

Klasyfikacji zabaw mozna dokona¢ ze wzgledu na okreslone kryterium. Kabaciniska-
-Luczak 1 Wojewoda (2020) przywolujg podzial zabaw dokonany przez Cailloisa we-
dlug kategorii wspotzawodnictwa (agon), przypadku (alea), nasladowania (mimicra)
oraz oszolomienia (ilinx). Autorki uznaly tez za reprezentatywny i trafny (ich zdaniem
najbardziej popularny) podziat Petra Antonovi¢a Rudika, ktéry rozréznia zabawy: kon-
strukcyjne, tematyczne, ruchowe i dydaktyczne. Probe klasyfikacji zabaw i zabawek
podejmuje takze Ziezio (1997, s. 5-27). Siega on do funkcjonalizmu — uznanego za
paradygmat w antropologii, ktérego zalozeniem jest, Ze nawet najmniejsze zjawisko kul-
turowe ma funkcje i jest ona wazna dla catego systemu spolecznego. Inspirujac si¢ teorig
funkcjonalng Bronistawa Malinowskiego oraz mysla Alfreda Reginalde Radcliffe-Browa,
Zigzio (1997, s. 5) prezentuje wlasng, naczelng zasade funkcjonalng w zachowaniach
ludycznych. Wskazuje on, ze ,,(...) aktywno$¢ ludyczna podporzadkowana jest (...)
permanentnej edukacji spolecznej (...) tworzeniu badz wspottworzeniu struktur instytu-
cjonalnych wiedzy i zabawy”. Przy czym formy kultury spoleczenstw pierwotnych tworzga
rytualy, mity czy obyczaje, w ktorych zabawa jest cze¢scia integralng (Zigzio, 1997, s. 6).

Ziezio (1997) poddaje krytyce podzial zabaw dokonany przez Szumana, ktory
adaptujac zamyst Biihler, zaproponowat zabawy: ruchowe, funkcjonalne i manipu-
lacyjne, tematyczne, konstrukcyjne, kolektywne. Rownie krytycznie traktuje podziat
Rudika na zabawy: konstrukcyjne, tworcze, dydaktyczne i ruchowe. Zdaniem Zigzia
(1997, 5. 9) bowiem

(...) zabawy manipulacyjne to réwniez zabawy konstrukcyjne i tematyczne,
a wszystkie razem wziete sg najczesciej kolektywne (...) podziat radzieckiego pe-
dagoga (...) nie przynosi stawy jego autorowi, poniewaz zabawy dydaktyczne to
przewaznie réwnoczeénie konstrukcyjne i ruchowe, a zabawy tworcze to zarazem
dydaktyczne i konstrukeyjne.

Kolejna klasyfikacja polegajaca na wyborze czynnikéw nadajacych zabawom pe-
wien charakter, rys, to zestawienie w grupy konstruowane wedle logiki przechodze-
nia jednego typu zabaw w kolejny. Takg genetyczng klasyfikacje probowat tworzy¢
Jean Chéteau (1968), wyrdzniajac zabawy: funkcjonalne — wczesnego dziecinstwa,
symboliczne — przed trzecim rokiem Zycia dziecka, bohaterskie — poczatek szkoty
podstawowej, spoleczne — pod koniec okresu dziecinstwa (Okon, 1987, s. 158). Da-
niel Elkonin (1984) wymienia zas: (a) zabawy nasladowcze, (b) dramatyczne zabawy
ruchowe z prostym tematem, (c) zabawy tematyczne z prostymi prawidlami, (d) gry
sportowe i gry ¢wiczenia.
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Elkonin nie byt zwolennikiem wywodzenia genezy zabawy ze Zrédet biologicznych
czy historycznych. Formutujac poczatki pochodzenia zabawy oraz rozwoj jej réznych
form, siegal do badan antropologicznych, by dowodzi¢, iz nawet w najwczesniejszych
etapach rozwoju spotecznego nie ujawniono $ladéw typowych zabawek; zabawek czy
jakiejkolwiek czynnosci dzieci dajacej si¢ zaobserwowac, ktorej mozna by przypisaé
cechy manipulacyjne, zdradzajace symptomy zabawy. Wéréd ludéw zbieracko-towie-
ckich dominowaty prymitywne narzedzia, jak cho¢by kije do wydtubywania z ziemi
jadalnych bulw czy korzeni albo stragcania owocow z drzew. Postugiwali sie nimi wszy-
scy cztonkowie grupy, wiec nie mozna zaktada¢ osobnych dziatan dzieci, ktdre zreszty
dos¢ wezesnie odrywaly sie od rodzicow, zakladajac wlasne rodziny (Elkonin, 1966,
s.24-25). Z czasem plemiona zaczely doskonali¢ narzedzia i ze wzgledu na ich stopien
zaawansowania - choc¢ to z naszego punktu widzenia brzmi nieco trywialnie — stawaty
sie zbyt skomplikowane, za duze albo niebezpieczne, by mogly uzywac ich dzieci. A ze
pewnie chcialy, dostawaty miniatury harpuna czy tuku. I tak pojawily si¢ pierwsze
przedmioty do zabaw — na przyklad w polowanie i nasladowanie starszych - zabaw
z odgrywaniem rol, zabaw tematycznych. Maly harpun i tuk stawaty si¢ zabawkami.

Elkonin uwazal, ze zabawa dzieci nie ma nic wspodlnego z zabawami zwierzat,
do czego sktaniali si¢ w swoich teoriach niektérzy badacze i zwolennicy biologizmu.
Chateau (1979, s. 389) chocby, ktory w zabawie szukal Zrédet natury: ,,(...) u pewnych
wyzszych zwierzat mozna znalez¢ zabawy typu badawczego. Mozna takze natrafi¢
u malp na $lady zabaw iluzyjnych, zabaw rytmicznych czy nawet zabaw konstruk-
cyjnych, zabawy naszych dzieci sa kontynuacjg zabaw zwierzecych”. Elkonin (1984)
z kolei wskazywal na starania cztowieka w dokonujgcym si¢ postepie i rozwoju, a po-
jawienie si¢ zabawy wiazal z praca: ,,(...) zabawa jest z natury dziatalnoscig spoleczna,
spoleczna jest rowniez ze wzgledu na swoje pochodzenie i spoleczna ze wzgledu na
swoja tres¢”.

Chateau i Elkonin to przyklad teoretycznej dwoisto$ci we wskazywaniu zrédet za-
bawy i zabawek. Dlatego tez, stwierdza Okon (1987, s. 17), prawda jest gdzie$ posrodku,
miedzy tymi dwoma skrajnymi stanowiskami. Mozna wigc poczatkéw zabawy - jako
formy juz rozwinietej — dopatrywac sie w czynnosciach dziecka wypelnionych trescig
codziennego Zycia, ktorej impuls istnienia w spoleczenstwach pierwotnych czy Zyciu
ludéw towiecko-zbierackich ,,(...) stanowi praca warunkujaca moznos¢ utrzymania
sie przy zyciu” (Okon, 1987, s. 189).

Koncepcje postawy zabawowej rozwingl Drew Hyland (1980, s. 87-99), dodajac
do niej znaczenie stosunku do tych, z ktérymi sie bawimy czy gramy, ale i do sprzetu
uzywanego w zabawie, znaczenie czasu i przestrzeni, a takze sposobu bycia i $wiata
rzeczywistego. Ten odmienny stosunek jest o tyle wazny, ze ma szanse przelozy¢ si¢
i przejawia¢ rdwniez w sytuacjach, gdy nie oddajemy si¢ zabawie. Wojciech Lipon-
ski (2002) pisze niezwykle krytycznie i emocjonalnie o traktowaniu zabawy przez
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srodowiska naukowe jako elementu wiedzy o czlowieku. Jako przyktad nielicznych ba-
daczy traktujacych zabawe nie tylko incydentalnie wymienia Bolestawa Sutkowskiego
i rozdzial w jednym z tomoéw serii ,,Encyklopedia Kultury Polskiej XX Wieku” (1991)
jego autorstwa. ,Sposob w jaki, okrada sie u nas pedagogike, wychowanie fizyczne
i sport, ale takze zwigzang z nimi psychologie¢ i socjologi¢ z antropologicznych wy-
miaréw zabawy, budzi najzwyczajniej przerazenie” (Liponski 2002, s. 223). Liponski
proponuje traktowac zabawe z troska, taka jak ta o cztowieka, jako - jak pisal o niej
Piasecki (1911, . 116-117)

(...) spontaniczng czynno$¢ ludzky o charakterze ludycznym i jednoczesnie krea-
tywnym, wykonywang w oderwaniu od gléwnego nurtu zycia i jego celow praktycz-
nych, w ktorej czlowiek uczestniczy dla niej samej, z zamiarem osiggnigcia standw
emocjonalnej satysfakeji, jak uczucie radosci lub zadowolenia, wyposazona we
wlasny system wartosci, inicjowana, przeprowadzana i przerywang dobrowolnie,
bez intencji wyrzadzania szkody lub krzywdy innym jej uczestnikom, potaczona
z elementami rozwijajacymi osobowo$¢ czlowieka.

W dyskursie o genezie dziecinstwa i zabawy, a zwlaszcza przy poszukiwaniach
zrodet jednego i drugiego, a tak naprawde obu razem, istotna wydaje si¢ wypowiedz
Sergiusza Hessena (1977, s. 255), ktory pisal migdzy innymi:

Wychowanie cztowieka jest podrdza (...) Jest to podrdz w kraju ducha, w $wiecie
kultury ludzkiej (...) obejmujac granicznie nie tylko cate pokolenie obecne (...) lecz
i ludzko$¢ dawng, a nawet przyszta. Obcowanie z ludzkoscig dawng i obcowanie
z terazniejsza jest zatem przyrodzonym warunkiem wedrowki ksztalcace;.

A zatem proponuje cofna¢ sie do by¢ moze zamierzchtych juz czasow, by ta we-
drowka dopetnié brikolerska calos¢ podjetej tu narracji o dziecinstwie i zabawie.
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Rozpziat 5

WYJATKOWOSC ZABAWY

Odmiany ryzykownej zabawy
Zabawa w rozwoju inteligencg;ji
Zabawa wedtug porzadku i tadu

Swobodna zabawa nieustrukturyzowana

tym rozdziale postaram si¢ opowiedzie¢ na pytanie, co takiego szczegol-
Wnego jest w zabawie, ze tak potrafi skupi¢ uwage dziecka. Stad wyimki

z perspektywy psychologii rozwojowej, bo zabawa towarzyszy czlowie-
kowi przez cale zycie; w rdznych okresach ma inny charakter, odmienne sg jej cele
i zadania. Stad spojrzenie, jak zabawa zmienia si¢, dojrzewa, ewoluuje w formie
i tresci wraz z cztowiekiem. Odniose si¢ do znaczenia i roli zabawy w rozwoju
inteligencji. Przyjrze sie, jak w okresie dorastania dziecko eksponuje i eksploruje
w zabawie rézne obrazy siebie i jak to sie ma do tak zwanych selféw. Jak owo eksplo-
rowanie r6l stuzy budowanej sile ego. Zwrdce uwage na znaczenie zabaw ruchowych
w aktywnosci podwoérkowej, bo to taka scena dell’arte, z pelnig improwizacji, zabaw-
nymi gagami i zrecznosciowymi sztuczkami. Bedzie o przedmiotach przejsciowych
i teorii przyjemnosci funkcjonalnej w dzialaniach odkrywczych dziecka. Bedzie
takze o motywach przezwyciezania zasady przyjemnosci i uleganiu porzadkowi
rzeczywistosci, a to w nawigzaniu do teorii psychoanalitycznej. Omoéwig stadialng
koncepcje ksztaltowania tozsamosci w kontekscie rozwoju ego dziecka. Zwrdce
uwage na silng potrzebe¢ odkrywania $wiata przez dziecko i uzasadnie, dlaczego
najlepiej stuzy temu zabawa swobodna. Podam argumenty za uwolnieniem dzie-
cka i dziecinstwa od wszystkiego, co wprowadza w jego zycie przymus. Réwniez
przymus chodzenia do szkoly.
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Odmiany ryzykownej zabawy

Psycholodzy méwig o ogromnym znaczeniu zabawy, bo ona najbardziej odpowiada
psychofizycznej strukturze czlowieka w okresie dziecinstwa. Miedzy innymi dlatego, ze
zaspokaja potrzebe poznawania i przeksztalcania rzeczywistosci, rozszerza orientacje
w istotnych obszarach przyrody, przedmiotow, a takze aspektéw zycia spotecznego.
Uczy odrézniaé rzeczywistos¢ od fikeji, podporzadkowywaé impulsywne dazenia do
zewnetrznych regul i r6l odgrywanych w zabawie, ksztaltuje zdolnos¢ do podejmo-
wania i wykonywania zadan, wspomaga rozwoj myslenia przyczynowo-skutkowego
czy funkcji motorycznych, no i jako zabawa w formie zespofowej ma nieocenione
znaczenie uspoleczniajace (Tyszkowa, 1977, s. 96-97).

Wielu piszacych o rozwoju dziecka i roli zabawy w tym procesie widzi to tak: ,,(...)
u mlodszych dzieci dominuja zabawy calkowicie swobodne, spontaniczne, determino-
wane szeroko rozumianym motywem uzyskania przyjemnosci. (...) u dzieci starszych
dominujg zabawy rzadzone regulami, przepisami” (Brzezinska, 2000, s. 118). Maria
Tyszkowa dopowie, ze dzieci trzyletnie absorbuje zabawa konstrukcyjna, ruchowa oraz
tematyczna, te do szdstego roku zycia wybiorg zas zajecia umystowe i te o charakterze
dydaktycznym (Brzezinska, 2000, s. 118).

Tyszkowa w ksigzce Aktywnos¢ i dziatalnos¢ dzieci i mtodziezy (1977) wymienia
zabawe (obok nauki i pracy) jako jedng z trzech najwazniejszych form dzialalnosci
czlowieka. Wskazuje na dominujgce znaczenie zabawy dla okresu dziecinstwa, kiedy
dziecko poswieca jej najwiecej czasu. Motywem podejmowania zabawy jest ,,(...)
osiagniecie praktycznie waznych rezultatéw, a nie samo dzialanie (tj. przyjemnos¢
funkcjonalna), lecz przezycie pewnych waznych dla dziecka stron rzeczywistosci (...)
moze by¢ ujmowana jako czynnos$¢ poznawcza o swoistym charakterze” (Tyszkowa,
1977, s. 43-44).

Tyszkowa zwraca uwage miedzy innymi na znaczenie zabaw ruchowych w aktyw-
noéci dzieci — zwlaszcza w wieku przedszkolnym, wsrod ktérych wymienia zabawy
ruchowe z tematem (np. ,w kotka i myszke”), gdzie najwazniejszy jest ruch wyzna-
czony tematem i przepisami zabawy, a bawienie si¢ odbywa sie poprzez wykonywa-
nie rol czy powtarzanie tekstu, melodii nadajgcej rytm bawiacym sie. Zabawy te sa
elementem dziecigcego folkloru, stad sg ogdlnie znane, bo przekazywane z pokolenia
na pokolenie. Tyszkowa wskazuje takze na zabawy z prawidlami, w ktérych celem jest
wygrana we wspotzawodnictwie, na przyklad gra w klasy czy w gume, w ktorych nie
sam temat zabawy jest najwazniejszy, lecz cel - by osiagna¢ wynik po zaangazowaniu
sie w czynnos¢ zabawowg (Tyszkowa, 1977, s. 93). Zabawy ruchowe zmieniajg si¢
z wiekiem dziecka - te powyzej pieciu lat bez klopotu podporzadkowuja si¢ regutom
zabawy i nie potrzebuja do tego wsparcia w formie odgrywania rél. Stopniowemu
wygasaniu ulega zainteresowanie dzieci zabawami z tematem czy w role — dziecku
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zaczyna sprawiac satysfakcje zabawa z przepisami, zblizajaca do sytuacji rzeczywistych,
a takze tych o charakterze sportowym (Tyszkowa, 1977, s. 94).

Warto zwréci¢ uwage na charakterystyczne dla Tyszkowej (1977, s. 43-44, 96)
okreslenie aktywnoéci jako ,,czynnosci poznawczej o swoistym charakterze’, co zauwa-
za i Anna Brzezifiska (2000, s. 113), twierdzac, ze zabawa to ,,(...) wyraz tendencji do
poznania i przeksztalcenia otaczajacej rzeczywistosci przedmiotowej i spolecznej za
pomoca dostepnych dziecku srodkéw i wlasciwych jego wiekowi form” Idac dalej za
Brzezinska (2000, s. 114), stwierdzi¢ nalezy, ze ,(...) dzigki zabawie i w toku zabawy
ksztaltuje sie u dziecka zdolno$¢ do dziatan intencjonalnych w réznych sferach jego
aktywnosci zaréwno w odniesieniu do $wiata ludzi, jak i $wiata przedmiotéw”.

Zabawy ruchowe to swoista podwdrkowa scena dell’arte, z pelnig improwizacji,
zabawnymi gagami i zrecznosciowymi sztuczkami, najchetniej w grupie, z innymi
dzie¢mi. Jak wynika z charakterystyki dokonanej przez Romana Trze$niowskiego
(1995), autorytetu z zakresu nauk o kulturze fizycznej, zabawy ruchowe ksztaltu-
ja cechy motoryczne - sile, szybkos¢, wytrzymalo$¢ i moc; w swoim charakterze
sprzyjaja stymulacji rozwoju dziecka, adaptacji do wysilku, ale i uczg radzenia sobie
z trudnymi wyzwaniami. Przyjmujac réznorodno$¢ form ludycznych zaleznych od
wielu czynnikdw - réwniez por roku, wieku, plci, uzywanych akcesoriéw — mozna
zgodzi¢ sie z teza, iz najprostsze formy aktywnosci ludycznej stuza uzyskiwaniu
sprawnosci ruchowej (motorycznej) i s3 adekwatne do faz rozwojowych cztowieka
(Kabzinska, 1997). Zabawy konstrukcyjne pojawiaja si¢ na réznych etapach rozwoju
dziecka i cho¢ ewoluuja, to w klasyfikacjach zabaw biorg przewage nad innymi, bo
z natury sg dla dziecka nieodzowne juz od wieku niemowlecego, gdy dominuje ra-
do$¢ z chwytania i rzucania czymkolwiek, co trafi do matej raczki. Pézniej dziecko
zajmie si¢ tworzeniem wlasnych zabawek, zacznie nadawac jakiemus przedmiotowi
czy zjawisku zabawowe znaczenie; nastepnie zainteresuje je wznoszenie przeréznych
budowli i konstrukeji. Przedmioty przejsciowe (pachngca mamga bluzka) zamienig
sie w przedmioty posredniczace (patyk bedzie rumakiem). Najpierw o tresci zabawy
i zabawce zdecyduje przypadek czy intuicja, nastepnie celowe dzialania zmierzajace
do zatozonego efektu. Podlegajace konwergencji zabawy konstrukcyjne i ruchowe sa
dzialaniami niewymuszonymi, inspirowanymi przez dziecko, przez nie wybierane
i wedle jego uznania realizowane. Co innego, kiedy dziecko korzysta z propozycji
zabawy i dolaczonych do niej zabawek. Mowa wowczas o zabawie dydaktycznej,
o ktdrej Halina Mystkowska (1977, s. 32) napisze, ze zabawy takie uczg ,,(...) pra-
cowaé wytrwale, az do osiggniecia wyniku”.

Zabawa odgrywa wazng role w przechodzeniu od stanu tak zwanego uczenia
si¢ spontanicznego, wedtug wlasnego programu(por. Wygotski, 1971, s. 517), do
uczenia sie reaktywnego pod kierunkiem doroslego, a potem - swoim wiasnym. To
zabawa sprawia, ze pod koniec etapu wieku przedszkolnego dziecko jest gotowe do
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samodzielnego, odpowiedzialnego dzialania. I dlatego jest wazna, bo dzigki aktywnosci
dziecka w zabawie transformacja jest szybsza i skuteczniejsza. Odpowiedzi, dlaczego
tak sie dzieje, Brzezinska szuka w zdolnosci dziecka do tworzenia sytuacji wyobrazo-
nej, ktora jest jedng z kluczowych cech zabawy. Przydatna przy analizie okaze sie tu
argumentacja przemawiajgca za znaczeniem dwdch symboli dziecinstwa: konia na
biegunach oraz patyka — zabawek dziecka uznanych za najwazniejsze w dziejach. Nie
bez powodu. Do trzeciego roku zycia zabawy dziecka maja charakter manipulacyjny.
Dziecko bawi si¢ samotnie. Jest zaabsorbowane. Dotykajac, patrzac i stuchajac tego
wszystkiego, co wpadnie mu w rece, oko i ucho. Bada $wiat przedmiotéw bez jakich-
kolwiek regul - spontanicznie (Hurlock, 1961, s. 374). Dopiero okolo trzeciego roku
zycia wszystko sie zmienia. Pojawiaja si¢ zabawy spelniajgce warunek iluzyjnosci.
To milowy krok w rozwoju dziecka, ktére zaczyna zdawac sobie sprawe z tego, co
rzeczywiste, a co jest ,na niby”.

Co wiecej, przewarto$ciowaniu ulega czynnik inicjujacy dzialania - zanika moty-
wacja wynikajaca z wlasnosci przedmiotdw, ktdrymi dziecko manipulowalo z pelnym
oddaniem i uwagg; teraz zaczyna widzie¢, stysze¢ i czu¢ inaczej — dziatanie inicjowane
jest roznymi impulsami, ktére nie zalezg bezposrednio od tego, co dziecko widzi, styszy
i czuje dotykiem. Li$¢ nie jest juz tylko lisciem, lecz talerzem pelnym smakowitych
kaskow, wiaderko jest nie tylko wiaderkiem, bo jest skrzynig pelng skarbow. Lopatka -
nie tylko fopatka do piasku, ale koparka do wydobywania skarbow. To wedlug Lwa
Wygotskiego (1978, s. 545) niezwykle istotny moment w zyciu dziecka, to oddzielanie
sie pola wizualnego od pola znaczeniowego. Oderwanie, oddzielenie idei — znaczenia
od zmystowo dostrzegalnych cech obiektu — odbywa si¢ w sytuacji zabawy, gdzie co$
zaczyna si¢ dziac za sprawg dziecka i jego percepcji ,,na niby”.

Jesli dziecko umie wykorzysta¢ w zabawie patyk jako lunete, jako konia czy strzy-
kawke, to oznacza, ze zaczyna nastepowac u niego owo odrywanie znaczenia od
zespolu cech zewnetrznych okreslajacych przedmiot. Dla mtodszego dziecka ,,za-
bawa” uda sie wtedy, gdy bedzie ono miato ,,prawdziwego” konia na biegunach,
potem wystarczy jedynie glowa na patyku, a potem sam patyk jest koniem. Dzie-
cko, majac idee konia ,,w gltowie”, bedzie prawidowo wykonywalo odpowiednie
ruchy, np. w zabawie w wojne¢ dysponujac jedynie patykiem, a czasem i on okaze
sie niepotrzebny. U mlodszego dziecka natomiast cata sekwencja ruchow i okrzy-
kéw zostanie uruchomiona dopiero wtedy, gdy dostrzeze ono i dosiadzie konia na
biegunach lub glowy konskiej na patyku. Ow przedmiot, ktéry zaczyna zastepo-
wac obiekt wlasciwy i stale go jeszcze przypomina, cho¢ fizycznie jest coraz mniej
podobny, okresla Wygotski mianem przedmiotu posredniczacego. (...) Bez owego
przedmiotu posredniczacego dziecko nie umialoby oddzieli¢ idei, znaczenia danego
obiektu (pojecia) od konkretnego obiektu (Brzezinska, 2000, s. 115).
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Dominujacy nad percepcyjnym aspekt semantyczny determinuje zachowanie
dziecka réwniez w wyobrazonej sytuacji zabawy, w ktérej pomyst (mysl) poprzedza
dzialanie. To tak zwany paradoks zabawy (okreslenie Wygotskiego) — dzialanie o ode-
rwanym znaczeniu w sytuacji przestrzeni zabawy na podwdrku chocby (Brzezinska,
2000, s. 117). Nastepuje zmiana kolejnosci myslenia i dzialania w zaleznosci od tego,
w jakim okresie rozwoju znajduje si¢ dziecko: w okresie do trzech i w okresie od trzech
do szesciu lat, kiedy pojawia si¢ przedmiot posredniczacy.

U dziecka w wieku od trzech do szesciu lat dominuja dwie funkcje zabawy: ksztal-
caca i wychowawcza. Edukacja jest wiec podstawowym czynnikiem warunkujgcym
rozwdj wszystkich sfer osobowosci dziecka. Teze¢ o paradoksalnosci zabawy mozna
powiazac z terapeutyczng funkcja zabawy i balansowaniem dziecka miedzy tym, co dla
niego stwarza zagrozenie i czego si¢ boi (chce si¢ bac), a tym, co bedzie juz bezpieczne
(satysfakcja z pokonania sytuacji trudnej). Dzieje si¢ tak dzigki zdobywanej podczas
zabawy umiejetno$ci wywolywania i opanowywania strachu. Mozna wigc mowi¢
tu tez o zasadzie paradoksu najwigkszego oporu (Wygotski, 1978), bo taka sytuacja
w zabawie daje dziecku — paradoksalnie — przyjemnos¢ (Brzezinska, 2000, s. 117).

Wystarczy siegnac do jakiegokolwiek podrecznika psychologii rozwojowej, by
potwierdzi¢ fakt, ze dzieci rodzg sie z instynktem podejmowania ryzyka - robia
to, czego sie boja, by pokona¢ strach. Zeby przetrwaé trudy zycia, dzieci powinny
angazowac sie tez w ryzykowna zabawe. Jesli nie bede tego robily, strach moze prze-
rodzi¢ sie w fobie (Rosin, 2014). ,,(...) widzimy dziecko wspinajace sie na drzewo,
a pierwsza rzeczg, o ktérej myslimy, jest to, jak moga spas¢ i zosta¢ okaleczone na
cale zycie, kiedy réwnie fatwo mozemy powiedzie¢ «Spdjrz, jak dobrze wspina sig¢
na drzewo!»” (Rosin, 2014).

Hanna Rosin (2014) przywoluje rozwazania Ellen Sandseter, norweskiej pro-
fesorki, ktora jest autorka artykutu Children’s Risky Play From an Evolutionary Per-
spective: The Anti-Phobic Effects of Thrilling Experiences [Ryzykowne zabawy dzieci
z perspektywy ewolucyjnej: antyfobiczne efekty ekscytujacych doswiadczen] (2011).
Dla Sandseter ryzykowne zabawy — wspinanie sie po wysokich drzewach, postugiwanie
sie niebezpiecznymi narzedziami, szybka jazda rowerem, samodzielne odkrywanie -
moga dac istotne korzysci. Wigkszos¢ dzieci ma naturalny instynkt do ryzykowne;
zabawy. Sandseter wskazuje na ujemna korelacje u dzieci w wieku do dziewiatego roku
zycia miedzy liczba doznan separacyjnych a poziomem leku separacyjnego w wieku
18 lat. Autorka dowodzi, ze ,,(...) liczba do$wiadczen zwiazanych z separacjg przed
osiggnigciem wieku dziewieciu lat koreluje negatywnie z objawami leku przed sepa-
racja w wieku 18 lat, sugerujac efekt «zaszczepienia»” (Rosin, 2014).

Szes¢ rodzajow ryzykownej zabawy wedlug Sandseter to: (a) odkrywanie wysoko-
$ci lub uzyskanie ,,ptasiej perspektywy”, wystarczajaco wysokiej, by wywola¢ uczucie
strachu, (b) obstuga niebezpiecznych narzedzi - uzywanie ostrych nozyczek lub nozy,
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badz mlotkow, ktére wydaja si¢ nieporeczne, ale z czasem dzieci uczg si¢ ich uzywania,
(c) znajdowanie sie w poblizu miejsc i sytuacji niebezpiecznych - zabawa w poblizu
ogromnych zbiornikéw wodnych lub w poblizu ognia, tak by dzieci byly swiadome
niebezpieczenstwa i to bezposrednio je dotyczacego, (d) ostra zabawa — zapasy, bojki -
dzigki czemu dzieci ucza si¢ negocjowac agresje i wspolprace, (e) predkos¢ — jazda
na rowerze lub jazda na nartach w tempie, ktére wydaje sie zbyt szybkie, (f) samo-
dzielne odkrywanie, co znaczy, ze si¢ zostalo samemu, bo wéwczas tylko moga wziaé
odpowiedzialno$¢ na siebie i mie¢ $wiadomos¢ konsekwencji dzialan i ponoszenia
odpowiedzialno$ci za swoje czyny i to jest dla dziecka niezwykle ekscytujgce.

Zabawa w zyciu dziecka nie wypelnia jakiej$ jednej okreslonej, zamknietej, izolo-
wanej funkcji. Nie moze wiec ona by¢ wcisnigta w waskie ramki jednej formuly.
Zabawa jest dla dziecka i praca, i my$leniem, i twdrczoscia, i realizmem, i fantazja,
i odpoczynkiem, i Zrédlem rado$ci. Zabawa daje dziecku te pelnie zycia, ktorej
ono potrzebuje. Stad zatem wyplywa ogromne znaczenie wychowawcze zabawy
(Arkin, 1950, s. 39).

Zabawa a rozwdj dziecka - to wzajemne powiazania (relacje, reakcje czy ekspery-
menty), zwlaszcza w okresie, kiedy wkracza ono w wiek pomiedzy drugim a trzecim ro-
kiem zycia i dociera do dziewiatego czy dziesigtego. Nastepujace wowczas zyciowe fakty
determinuje tak struktura, jak dynamika funkeji psychicznych, osobowoéciowych oraz
relacji z otoczeniem. To czas intensywnych i widocznych zmian podczas zabaw, ktore
stajg si¢ rozne nie tyle w formie - czyli w tym, jakie zabawy dziecko wybiera (w co si¢
bawi), ile przede wszystkim w tresci — zmianie ulegaja funkcje zabawy i jej sens, a takze
znaczenie dla rozwoju dziecka. Co wazne, zabawa jako zlozona forma dziatalnosci - tak
samo jak dziecko, wspdlnie z nim, towarzyszac mu - realizuje si¢ jako proces dynamicz-
ny i tez podlega rozwojowi (Brzeziniska, 2000, s. 101-102).

Esencja zabawy jest regula, ktora staje sie afektem i zmienia si¢ w namietnosé; jest
krolestwem dowolnosci i swobody. Reguta zwycieza, kiedy jest najsilniejsza i nadaje
nowa formutle dzieciecym pragnieniom. Wypelnianie reguly to warunek osiggania
przyjemnosci; uczy, jak ja osiagaé, odnoszac sie do fikcyjnego JA w kontekscie gry.

W zabawie dziecko dosiega swoich najwyzszych mozliwoséci. Tych, ktére juz jutro
stang sie dla niego normalnym poziomem dzialania, jego moralnoscig (...) Dlacze-
go dziecko nie robi tego, na co bezposrednio ma ochote? Poniewaz przestrzeganie
regul w kazdej zabawie napelnia dziecko wiekszg rozkosza niz dzialanie w zgodzie
z bezposrednim impulsem. Méwiac inaczej, stowami Spinozy: ,,afekt moze zosta¢
wywolany tylko przez jeszcze silniejszy afekt”. W zabawie powstaje wigc sytuacja
(...) podwojnego planu afektywnego (Wygotski, 1995, s. 82-83).
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Petnig rozkoszy jest dla dziecka powstrzymanie si¢ od startu — chwile wycze-
kiwania w emocjonalnym napieciu, ze zaraz nastapi sygnal i wyscig ruszy. Regula
zwycieza, bo jest impulsem silniejszym. Staje si¢ wyznacznikiem wewnetrznego sa-
moograniczenia i kontroli - zgodnie z mysla Jeana Piageta. Dziecko jest zadowolone
z zabawy w lekarza, cho¢ dostajac zastrzyk, boi sie, a nawet ptacze. Inny przyktad to
zabawa w ,,czarnoksieznika” opisana przez Karla Groosa. Dziecko ucieka, zeby nie
dac¢ sie ztapac i zamkna¢, ale musi tez odczarowywac kolege. Zmaga si¢ z konfliktem
miedzy regula zabawy — nie da¢ si¢ zamkna¢ - a tym, co natychmiast chciatoby zro-
bi¢ - pomoc koledze.

Przywolany przez Wygotskiego Piaget (1967) zdaje sie odpowiada¢ na pytanie:
»Co wigc takiego istotnego tkwi w regultach zabawy?”. Jego praca o rozwoju regut mo-
ralnych wskazuje dwa zrédla rozwoju regul u dziecka. Jedno to reguly przyjmowane
jako bezposredni przekaz od dorostych, drugie to reguly przyjmowane jako pochod-
ne relacji dziecka z dorostymi oraz z innymi dzie¢mi - reguly ustalone przez samo
dziecko. Sg to reguly samozarzadzania i samookreslania, co Piaget nazywa realizmem
moralnym (Wygotski, 1995, s. 76).

Zabawa w rozwoju inteligencg;ji

Piaget widzial role zabawy jako czynnik w rozwoju myslenia oraz inteligencji. Jako
autor gnostycznej (poznawczej) teorii zabawy skupial si¢ na roli zabawy w asymilo-
waniu przez dziecko (bawiace si¢) przedmiotow $wiata zewnetrznego — przyswaja-
nych w wyniku poznawania bezpo$redniego albo poprzez symbolike je wyobrazajaca.
W trakcie zabawy dochodzi do przetworzenia tego, co bawigcy sie pozna i wiaczy do
schematdw postepowania. Wlaczy, ale nie podda akomodacji, przeksztalceniu. Jesli
tak sie stanie, bedzie to juz nasladownictwo, nieprzynalezace wedle Piageta do zabawy.
Co wigc wigze proces asymilacji jako przyswajania w zabawie oraz akomodacji jako
przeksztalcania w nasladownictwie? Inteligencja — odpowie Piaget. To on nasladow-
nictwo i zabawe oraz marzenia senne zaliczyt do czynnosci, ktére przyczyniaja si¢ do
rozwoju dziecka, wspomagajac wytwarzanie symboli. Zabawa dziecka w wieku od
trzech do sze$ciu, siedmiu lat obfituje w symbole, ale nie tylko, co pozwolito Piagetowi
na wyodrebnienie oprdcz zabawy symbolicznej takze zabawy ¢wiczenia oraz zabawy
z regulami; to trzy wielkie typy struktur (Piaget, 1959, s. 116-117).

Zabawa ¢wiczenie polega na tym, ze zabawa dziecka ulega transformacji i za-
bawy zdominowane schematami zachowan odruchowych nabieraja cech ¢wiczen
funkcjonalnych. Trwa to zwykle do drugiego roku zycia (pierwsze stadium rozwoju
inteligencji). Piaget wymienia w tym okresie nastepujace kategorie zabaw: (a) ¢wicze-
nia proste — przyjemnosci dostarcza umiejetne wykonanie czynnosci, (b) kombinacja

183



184

Rozdziat 5. WYJATKOWOSC ZABAWY

bez celu - opanowane czynnoéci i dzialania pojawiaja si¢ w nowych konfiguracjach,
(c) destrukcja przedmiotéw — manifestowanie ciekawosci (instynktownej), (d) kom-
binacje celowe — progresja trudnosci w wykonywanych czynnos$ciach, (e) ¢wiczenie
mys$lenia — forma przejsciowa miedzy formami sensomotorycznymi a werbalnymi
(Piaget, 1959, s. 125).

Zabawa symboliczna nie pojawia si¢ u dzieci ponizej drugiego roku zycia. Piaget
wyrdznia w jej rozwoju trzy zasadnicze fazy, ktore dzieli jeszcze z iScie aptekarska
dokladnoscia na kolejne szczegdtowe — jak zauwaza Wincenty Okon (1987, s. 94).
Zatem w pierwszej (dziecko od dwoch do czterech lat) pojawia si¢ projekcja sche-
matéw symbolicznych na nowe przedmioty. To przejscie od zabawy ¢wiczenia do
symbolicznej, w ktorej pojawiaja si¢ tez schematy nasladowcze z prosta asymilacija
jednego przedmiotu z drugim. W fazie drugiej (dziecko od czterech do siedmiu lat)
Piaget wyroznia trzy cechy zabawy symbolicznej: porzadek w jej budowie, doktadnos¢
nasladowania oraz symbolike kolektywu, co nalezy rozumiec jako zréznicowanie rol
oraz ich przyswajanie. Tu tez nastepuje kulminacja zainteresowan dziecka zabawami
symbolicznymi, a jednocze$nie ich zanik — na korzys$¢ zabaw z regutami. W trze-
ciej za$ (siedem, osiem lat do dwunastego roku zycia) zaczynaja dominowac zabawy
z regutami.

Implikacjg reprezentacji nieobecnego przedmiotu jest symbol, ktory stanowi po-
réwnanie pomiedzy konkretnym elementem a jego reprezentacja fikcyjng (asymilacja
deformujaca). Wytaczajac imaginacje, w tej zabawie liczniejsze sg elementy zmystowe
czy ruchowe podporzadkowane symbolice.

Zabawy z regulami pojawiajg si¢ nawet po ukonczeniu czwartego roku zycia
dziecka i towarzysza cztowiekowi przez cale zycie - to zdecydowanie wyrédzniajaca
cecha zabawy dzieciecej z perspektywy jej calozyciowego znaczenia. Regula zastepuje
wigc symbol, jak wezesniej symbol zastapil ¢wiczenie proste. To sytuacja sprzyjajaca
tworzeniu si¢ i regulowaniu stosunkéw spotecznych. Reguly przekazane w zabawie
sg kreowaniem rzeczywistosci spolecznej z udzialem pokolen, te spontaniczne sg za$
dorazne. Stowem: reguta wedlug Piageta to prawidlowos$¢ narzucona (przez grupe),
a jej nieprzestrzeganie uwazane jest za btad (Okon, 1987, s. 96).

Piaget - jako tworca teorii rozwoju psychicznego czlowieka — prezentowane w niej
reguty wywodzil z poznania, ktére widziat jako czynnosci w ich caloksztalcie. Poznanie
przedmiotu to raz — oddzialywanie na niego, a dwa — to jego przeksztatcanie w celu
poznania. To zmienia potozenie ruchéw czy wtasnosci przedmiotu — dla poznania jego
charakteru, a takze wzbogaca przedmiot w nowe wlasciwosci oraz relacje - zachowujac
poprzednie (wlasnosci i relacje) i wzbogacajac je. Istotny z punktu widzenia osiag-
niecia adaptacji jednostki do otoczenia jako procesu przystosowania si¢ jest wedlug
Piageta stan rownowagi pomiedzy asymilacja i akomodacja. Oba rodzaje czynnosci
to Zzrédla poznania naukowego. Ich charakter z inteligencjg jako wytworem ludzkiej
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aktywnosci obfitujacej w operacje o zmiennym charakterze to réwniez istota teorii
zabawy (Okon, 1987, s. 90). ,,(...) organizm przeksztalca si¢ pod wplywem $rodowiska,
a rezultatem tej zmiennosci jest wzrastajgca wymiana miedzy srodowiskiem a organi-
zmem, sprzyjajaca jego konserwacji” (Piaget, 1967, s. 15). Koncepcja poznawcza Pia-
geta zasadza si¢ na widzeniu zabawy jako zjawiska, ktdre wspomaga dziecko (w wieku
od trzech do sze$ciu, siedmiu lat) w wytworzeniu symboli. W zabawie symboliczne;
pojawia sie, nabiera znaczenia i ewoluuje wraz z wiekiem dziecka funkcja semiotyczna.
Dziecko nadaje znaczenia przedmiotom - kij z glowa konia to prawdziwy rumak. Ale
z czasem zabawa symboliczna oparta na asymilacji deformujacej zaczyna przebiegaé
wedle regul ustalanych przez uczestnikéw w grupie lub regul ustalonych jeszcze przez
poprzednie pokolenia i w miare potrzeb zmodyfikowanych.

Donalda Winnicotta jako psychologa praktyka zajmowata psychoanaliza dzieci.
Uczony ten znany jest miedzy innymi z postulatywnej oraz niezwykle praktycznej
i komunikatywnej narracji naukowej, ale chyba najbardziej z okreslenia przedmiot
przejsciowy. Dotykajac jakiego$ przedmiotu, dziecko wchodzi niejako w jego posia-
danie. Jest to jego pierwsze w zyciu odkrycie - juz nie wlasny palec, ssany kciuk, ale
co$, co jest dowodem zaczynajacego si¢ zwiazku ze $§wiatem, co zaczyna budowac
w dziecku pamiec o rzeczach.

(...) ta ostatnia moze z kolei stuzy¢ odnawianiu zwigzku z owg rzecza, ktéra, jesli
chodzi o mnie, nazywam przedmiotem przejsciowym. Sam ten przedmiot nie jest
naturalnie przej$ciowy, a symbolizuje tylko przejscie dziecka ze stanu zespolenia
z matka do stanu, w ktérym wchodzi ono z nig w kontakt, ale juz jako oddzielna
i wyodrebniona osoba (Winnicott, 1976, s. 43-44).

Przedmioty przej$ciowe — wedlug Winnicotta (1976),,dziwne przedmioty” - sa
niezwykle wazne. Dziecko nie chce zabawki innej niz stary podarty kocyk, bo on daje
mu poczucie bezpieczenstwa, przypomina (réwniez zapachem) kontakt z matka. Jest
czyms$ dobrze znanym i stwarza okazje do prob poznawania otoczenia w oddaleniu od
obiektu znanego. Majac podarty kocyk przy osobie, dziecko czuje i wie, ze ma obok
siebie co$, co daje (dawalo) mu bezpieczenstwo. I tak bedzie jeszcze dlugo. Réwniez
w dorostym zyciu. Dziecko obdarza ktéras z rzeczy szczegdlnym zainteresowaniem,
przywigzuje sie, nadaje jej swoja symbolike, nazywa — odpowiednio w formie wyrazu
do okresu rozwoju. ,Zabawka poddawana jest najrézniejszym manipulacjom i dzie-
cko obdarza ja jaka$ pierwotng odmiang mifosci, w ktdrej czuta pieszczota miesza si¢
z niszczycielskimi atakami” (Winnicott, 1976, s. 44).

Znamienny jest przyklad chlopca zainteresowanego kocykiem z welny, przed-
miotem przej$ciowym w kontekscie odkrywania §wiata, tworzenia struktur, zapa-
mietywania, nadawania przez dziecko znaczen i wagi temu przedmiotowi . ,Zanim
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skonczyl rok, bawit sie wyciaganiem i ukladaniem réznokolorowych nitek wyciag-
nietych z kocyka. Od tego czasu stale zajmowaly go kolor i faktura welny, gdy dordst,
stal si¢ specjalista od barwnikéw w fabryce tkanin” (Winnicott, 1976, s. 45). Brudny;,
poobrywany i dziurawy od drazenia palcem mi$ - jest zawsze obok. Nie wolno go
praé, wyrzuci¢ ani tym bardziej podarowa¢ innemu dziecku. ,,(...) przedmiotéw tych
nie zrodzila jego wyobraznia. Lecz dostarcza ich otoczenie (...) Dla zaczynajacej si¢
rozwijac istoty ludzkiej otaczajacy $wiat moze nabiera¢ sensu wylacznie wtedy, gdy
jest on przez nig w réwnej mierze stwarzany, co odkrywany” (Winnicott, 1976, s. 45).

Tych przedmiotéw przejsciowych bedzie wiecej, w kolejnych okresach rozwoju
dziecka i wraz ze zmieniajgcymi sie jego potrzebami. Przedmiotami przej$ciowymi
stang si¢ niektore zabawki. Co warte uwagi, a o czym pisze Winnicott, przedmiot
przejéciowy jest swoistg strefa posrednig miedzy tym, co dziecko spotyka i chce po-
znawal w $wiecie zewnetrznym, a matka, ktora musi by¢, nawet nie tu i teraz fizycznie,
ale zawsze — niejako na drugim planie. Ten czas nieobecnosci nie moze by¢ dlugi,
bo gdy matki nie bedzie, a jej zapach ,wywietrzeje” z zabawki przejsciowej, dziecko
zboczy z prawidlowej drogi rozwoju. Ukradnie zabawke innemu dziecku. Nie trudno
dostrzec takie zachowania na podworku czy placu zabaw, nawet podczas zabaw dzieci
w réznym wieku.

Jesli nieobecnos¢ matki przekracza pewng okreslong granice czasows, to wowczas
obraz wewnetrzny sie zaciera. Jednoczes$nie opisywane tu zjawiska przejsciowe
traca swoj sens i dziecko traci zdolnoé¢ postugiwania si¢ nimi (...) kiedy starsze
dziecko czuje si¢ opuszczone i traci zdolnos$¢ do zabawy, do obdarzania uczuciem
i pokazywania uczu¢ (Winnicott, 1976, s. 46-47).

Woéweczas to pojawiajg si¢ symptomy niepokojace — natretne czynnosci erotycz-
ne czy kradzieze. To zachowania, ktore nalezy postrzega¢ jako proby poszukiwania
przedmiotu przejSciowego w zwigzku z wygaszeniem wewnetrznego obrazu matki.
Te fakty dowodza wagi przedmiotéw przejsciowych — ktére Winnicott postrzega jako
pierwszy symbol w Zyciu dziecka. ,Dla wszystkich dzieci zabawa jest wprost zyciowa
koniecznoscig (...) zdolnos¢ do zabawy jest oznaka zdrowia” (Winnicott, 1976, s. 47).
Co istotne, to wlasnie przedmioty przej$ciowe sa punktem wyjscia do pelnej zdolnosci
do zabawy. Pierwsza wersja zabawy jest zwigzek dziecka — w wieku poniemowlecym -
z przedmiotem przejsciowym (Winnicott, 1976, s. 47). Z czasem przedmioty te sg
zastepowane ,,(...) przez caly zespot zjawisk wypelniajacych krdlestwo dziecigcych
zabaw, a takze przez dzialalnos¢ i zainteresowania kulturalne” (Winnicott, 1976, s. 47).
Zanim to si¢ jednak stanie, dziecko bawi si¢ przedmiotem, ktéry dorostemu wydaje sie
dziwaczny, ale dla dziecka jest tak wazny, ze po latach wie ono, gdzie lezy — najczesciej
w szufladzie z dziecinstwa. To wazne i nie nalezy tych zachowan bagatelizowa¢, a na
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pewno nie hamowac¢ czy krytykowac. ,,(...) od zainteresowania, jakim go dziecko
obdarzy, zalezy jego przyszle zainteresowanie lalkami, czy innymi zabawkami i zwie-
rzetami” (Winnicott, 1976, s. 48).

Zabawa wedtug porzadku i tadu

Brzezinska' szuka w zabawie cech, ktdre sg dla niej charakterystyczne, tylko dla niej
wlasciwe i odrdzniajg ja od innych form aktywnosci zyciowych dziecka. Powoluje sie
miedzy innymi na Johana Huizinge (1985, s. 28), ktdry kladzie akcent na zabawe jako
miedzy innymi czynnos$¢ swobodna, bezinteresowng i przebiegajaca wedle porzadku
i fadu. Z kolei biorac pod uwage to, co pisata Hurlock (1961), Brzezinska wskazuje
na element przyjemnosci podczas zabawy, ktora jako aktywnos¢ jest podejmowana
dobrowolnie. To zreszta uwypukla rowniez Piaget, dla ktorego zabawa to reakcje po-
wtarzane wylacznie dla przyjemnosci funkcjonalnej. Bruno Bettelheim za czynno$ci
zabawowe uznaje dzialania, w ktorych nie ma regul poza tymi, ktére bawigcy si¢ sami
sobie okresla, i bawiac sie, nie bedg zmierza¢ do jakiegos rezultatu, ktéry niczym
marker zaznaczy koniec (Brzezinska, 2000, s. 103).

U Hurlock, upatrujacej w zabawie przyjemnosci, wida¢ inspiracje teoria przy-
jemnosci funkcjonalnej Karola Biihlera, szczegélowo poddane analizie przez Char-
lotte Biithler w dziele Dzieciectwo i mtodos¢: geneza swiadomosci (1933). Karol Bithler
wskazywal miedzy innymi na ¢wiczenie funkeji i powigzanie tego faktu z duzym
odczuwaniem przyjemnosci, co traktowal jako silng motywacj¢ (naped, motor) do
powtarzania czynnosci funkcjonalnych. To przekonanie, iz w zabawie dla sensu
rozwoju dziecka znaczenie ma nie tyle tres¢, ile akt ¢wiczenia sam w sobie i - co
wazne — towarzyszacy mu ruch fizyczny. Uczenie si¢ pokonywania trudnosci w za-
bawie — cho¢ w kontekscie czerpania przyjemnosci brzmi to dziwnie — dla osiagnie¢
poznawczych, dziatan odkrywczych ma wymiar odczuwania przyjemnosci (Brze-
zinska, 2000, s. 104-105).

Brzezinska przytacza fragment tekstu Eriksona stanowiacy synteze roli zabawy
w zyciu czlowieka - z uwzglednieniem okresu, kiedy jest si¢ dzieckiem, jak sie dorasta,
a takze etapu dorostego Zycia - i jej znaczenia w rozwoju osobniczym.

' Brzezinska (2000; Brzezinska, Burtowy, 1985) dokonuje analizy fenomenu zabawy, odnoszac si¢ do
tre$ci wypowiedzianych w roku 1933 przez Lwa S. Wygotskiego podczas jego stynnego wyktadu w Lenin-
gradzkim Instytucie Pedagogicznym im. A. Hercena. Badaczka w tekécie Aktywnos¢ zabawowa i jej znaczenie
dla rozwoju dziecka (2000) przytacza rOwniez inne ujecia i podejscia analizujace zabawy: Hurlock (1961),
Tyszkowej (1977), Daniela B. Elkonina (1984) czy Donalda W. Winnicotta (1976; 1995). W swoich analizach
zauwaza (i poleca) tekst Tomasza Czuba (1995) Proces bawienia si¢ i jego wlasciwosci terapeutyczne, a takze
Erika H. Eriksona (1995) Zabawa i aktualnosé.
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Czlowiek dorosty byt kiedys dzieckiem i nastolatkiem. Nigdy juz nie bedzie jednym
ani drugim - nigdy tez nie pozbedzie si¢ dziedzictwa tych wczeéniejszych okre-
sow zycia. (...) prawdziwa dorosto$¢ wymaga na kazdym poziomie przywolania
dzieciecej sklonnoséci do bawienia sie i mlodzieniczego dowcipu. (...) cztowiek
dorosty musi pozostaé, wychodzac poza dzialania o charakterze czystej zabawy
i zartu, zdolnym do zabawy w obrebie swoich najwazniejszych spraw i musi po-
zosta¢ otwartym na wszelkie okazje odnawiania i zwigkszania zakresu mozliwosci
swobodnego dziatania dla siebie i dla otaczajacych go ludzi. Bez wzgledu na to,
co lezy u podstaw specyficznej ,dorostej” zdolnosci do zabawy, zdolno$¢ ta musi
rozwija¢ sie na kazdym etapie i poprzez kazdy etap zycia dorostego, gdyz etapy te
zachodzg tylko dzigki takiemu odnawianiu (Erikson, 1995, s. 261).

Dla teorii zabawy — w cato$ciowej koncepcji Zycia psychicznego i osobowosci
czlowieka - szczegdlnie istotne jest stopniowe przezwyciezanie zasady przyjem-
nosci i uleganie porzadkowi rzeczywisto$ci. Zasade przyjemnosci, w teorii psy-
choanalitycznej, ktorej tworcg jest Sigmund Freud?, reguluje proces psychiczny
wywolany przez nieprzyjemne napigcia, tak by ostatecznie, zmniejszajac napiecie,
wytworzy¢ pozadang przyjemnos$¢. Tej z kolei w zabawie przeciwstawiajg si¢ inne
sily, by przyjemnos¢ nie stala si¢ efektem koncowym. Jedna z tych sit w drodze od
nieprzyjemnego do przyjemnego jest rzeczywistos¢. To dlatego ,,(...) moze nasta-
pi¢ odsuniecie zaspokojenia potrzeby przyjemnosci lub rezygnacja z niektérych
mozliwosci tego zaspokojenia czy nawet czasowe tolerowanie przykroéci na drodze
do przyjemnosci” (Okon, 1987, s. 76). Freud, uznajac zabawe za wielkie kulturowe
osiagnigcie, uwazal, iz dzieci wprowadzaja do niej fakty i zdarzenia, ktére sa dla
nich szczegélnie znaczace, silne, ale i nieprzyjemne. Zabawa stuzy oswojeniu tego
wrazenia. Dziecko jest decydentem, postepuje tak, jakby bylo juz duze, doroste.
Znamienne, ze doznajgc przykrosci, dziecko ,nosi” w sobie nieprzyjemne sytuacje,
a by odreagowa¢, przywraca je w zabawie, projektujac je na innych (na przyktad
robi zastrzyki, ktore sprawiajg bol). Freud zwraca tez uwage na zjawisko powtarza-
nia czynno$ci zabawowych, ktore uwazat za istote popedow. Jego zdaniem zabawa
stuzy redukcji napie¢, a to zmniejszanie dokonuje si¢ poprzez wielokrotne nawet
powtarzanie sytuacji przykrej z nadawaniem jej nowej symboliki az nastapi oczysz-
czenie, katharsis i uzyskanie przyjemnosci (zabawa dostarcza przyjemnosci). Nie
zawsze i nie w kazdej zabawie tak si¢ dzieje, ale prawdopodobienstwo znacznie si¢

? Sigmund Freud (1856-1939), twérca psychoanalizy, w swojej psychologii glebi uznawat dziatanie
nieswiadomosci i pod$wiadomosci, mechanizméw motywacji i kontaktow emocjonalnych za skutek roz-
woju i funkcjonowania osobowosci. Zdaniem tego austriackiego neurologa i psychiatry to libido - poped
seksualny — odzywajacy si¢ z poziomu nieswiadomosci jest czynnikiem motywujacym w dazeniu do przy-
jemnosci, a zderzajac si¢ z poczuciem realizmu, pobudza konflikty, ktdre z kolei reguluje nadjazn (superego).
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zwieksza, jesli dziecko samorzutnie podejmuje dziatalnos¢ zabawowsq. Wowczas do
zabawy wiacza to, co chce w niej ,,przerobic”, powtdrzy¢ i osltabi¢, zmieni¢ to, co
niemile, w przyjemne (Okon, 1987, s. 78). Wskazane tu poglady na zabawe Freuda
powstawaly przy badaniu mechanizmdw psychiki cztowieka. Znaczace byto jednak
to, ze w jego teorii pojawil sie czynnik spoteczny. Zostata ona wzbogacona o rze-
czywistos¢ $wiata realnego (spolecznego) oraz akcenty interakcji z nim czlowieka.
To bylo co$ wigcej niz dominujace wéwczas zapatrywanie si¢ na rozwoj od strony
czysto biologicznej (Okon, 1987, s. 78).

Okon (1987, s. 78), idac za rozumowaniem i myslg Freuda, zauwaza, ze ,(...)
zabawa stuzy redukcji napie¢, jakie przezywa dziecko, redukcja owa dokonuje si¢
poprzez powtarzanie sytuacji przykrej i nadawanie jej symboliki. Samo za$ powta-
rzanie trwa dotad, az wytraci si¢ z niej to, co bylo przykre, az nastapi oczyszczenie”.
Zabawa to okazja do ekspresji popedow czy agresji, ktére w sytuacjach innych niz
swobodna zabawa na podworku musza by¢ przez dziecko tlumione. Z czasem tego
typu zachowania przeobrazg si¢ w inng forme ekspresji, bedg zastepowane zartami
i dowcipnymi opowiesciami albo bedg zawieraly silnie emocjonalny fadunek prze-
niesiony do wypowiedzi artystyczne;j.

(...) zabawa staje sie czynnikiem sprzyjajacym pokonywaniu trudnosci, ktérych
zrodtem jest mato jeszcze rozwiniety organizm i zfozony system wymagan spotecz-
nych (...) w zabawie ma miejsce ,wielokrotne powtarzanie przeszlosci’, ktory to
czynnik, podobnie jak u Freuda, ma sprzyja¢ wygaszaniu napie¢ (Okon, 1987, s. 82).

Réwniez Alfred Adler przypisywal zabawie funkcje¢ oczyszczajacg — zanikanie za-
sady przyjemnosci poprzez podporzadkowanie si¢ zasadzie rzeczywistosci. Dowodzit,
iz dziecko, zmieniajac w zabawie rzeczywisto$¢, na wlasne Zyczenie zaspokaja poped
do wladzy. Tym samym czyni co$, co w rzeczywisto$ci jest jeszcze (albo wcale) nie-
osiggalne, a poprzez zabawe zaspokajane, bo uwalnia od tych potrzeb albo je ostabia
(Okon, 1987, s. 79-80).

W odréznieniu od Freuda i Adlera Erikson (1971, s. 265) mniej interesowal si¢
rozwojem psychoseksualnym czlowieka, swoje myslenie mocujac na tym, ze (a) osobo-
wos¢ cztowieka rozwija sie fazowo i tam zaznacza si¢ gotowos¢ rozwijajacej si¢ osoby
do wchodzenia w poszerzajacy sie krag spoleczny - jego postrzeganie i uktadanie
wzajemnych stosunkow, (b) spoleczenstwo jest raczej otwarte na to, by sprostaé potrze-
bie wzajemnych stosunkéw i dobiera¢ kolejnos¢ ich ukladania. Co istotne, w kazdej
fazie czlowiek w wyniku interakcji pomiedzy swoimi potrzebami a uwarunkowania-
mi $rodowiska zmaga sie z konfliktami, niepokojami czy poczuciem winy. Erikson
zwraca uwage na poczucie identyfikacji - na osobowe JA, co wiaze si¢ z przezywaniem
siebie, podlega kontynuacji i jest odpowiednim dzialaniem. Identyfikacja jako proces
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przebiega w trzech stadiach: (a) dziecko jako egocentryk skupia si¢ na sobie i swoim
ciele; (b) wytwarza wlasny mikrokosmos i wchodzi w interakcje z otoczeniem - ludzmi
i przedmiotami; (c) wkracza w makrokosmos i sfere wspolng z dorostymi. Erikson wy-
mienia osiem faz zycia cztowieka, przypisujac kazdej odpowiadajacy kryzys spoleczny.
Trzeciej, ktérg nazwal wiekiem zabawy, przypisuje rol¢ najwazniejszg, wymieniajac
przy niej kryzys poczucia winy. Kazda faza jest jednak na swoj sposéb istotna i spelnia
wazne funkcje w rozwoju tak ontogentycznym, jak filogenetycznym. Rozwdj czlowieka
dokonuje si¢ poprzez rozwigzywanie konfliktow, a zabawa jest ku temu najlepszym
miejscem (Erikson, 1971). Dlatego tez dzieci tak chetnie odgrywaja role — zwlaszcza
tych osob, od ktorych doznaly przykrosci, aby negatywne do$wiadczenia moc prze-
nie$¢ na uczestnikow zabawy — osoby z podworka czy tez na przedmioty lub zabawki.
To sposdb uwalniania napig¢é. Przeciwienstwa czy napigcia dziecko w zabawie potrafi
wyréwnac, co wprowadza harmonie z czynnikami biologicznymi czy spotecznymi.
Erikson, podobnie jak Freud, uznajac wage czynnika wielokrotnego powtarzania
czynnosci, ktory stuzy wygaszaniu napie¢, dodaje kolejny czynnik stymulujacy rozwoj:
~tworcze samoodnawianie si¢”, co znaczy, ze dziecko, aktywizujgc w zabawie nabyte
juz zdolnosci jako harmonizujgcg si¢ calo$¢, moze rozwijac sie oraz i$¢ ku przyszlosci
(Okon, 1987, s. 82). A zatem zabawa jest dobrodziejstwem, ktére wyzwala spod pre-
sji przezy¢, ktére bywaja nierozwigzywalne, zalegaja w realnym zyciu. I w tym tkwi
odpowiedz na pytanie, dlaczego wlasnie nieprzyjemne przezycia trafiaja do zabawy
dziecka (jako swoisty emocjonalny surowiec do przetworzenia). Zabawa jest bowiem
formga asymilacji trudnych przezy¢

(...) strawng dzigki ich rozdrobnieniu i powtarzaniu w nastroju zabawowym. W ten
sposob pasywne przezywanie wlasnych klopotdw przeksztalca si¢ w aktywna dzia-
talnos¢ ludyczna, szczegdlnie cenng w wieku dziecigcym, kiedy niedostepne sg inne
sposoby przezwyciezania wlasnych trudnosci (Okon, 1987, s. 83).

Zabawa jest krokiem w drodze do sublimacji — kontruje z kolei Lili E. Peller (1981,
s. 100), bo dziecko dokonuje w niej prob kompensacji leku i niepokoju ku osiagnieciu
przyjemnosci przy znikomym ryzyku niebezpieczenstw i naprawiania skutkéw dzia-
tania. Nie jest wigc bezposrednig manifestacjg zasady przyjemnosci.

Dociekania i spostrzezenia psychoanalitykéw wywodzacych swoje teorie gtownie
od Freuda s3 o tyle cenne (cho¢ zarzuca si¢ im zbytnie i natretne wrecz seksualizowa-
nie), ze wynikaja z obserwacji faktow i klinicznego spojrzenia na te fakty. Z pewnoscia
znalazly one miejsce w teorii zabawy stosowanej w celach terapeutycznych autorstwa
Anny Freud (1927), cérki Sigmunta Freuda, ktérej naukowe przestanie mozna spro-
wadzi¢ do lapidarnego uproszczenia, ze dziecko oddajace si¢ swobodnej zabawie sigga
po to, czym chce sie bawi¢, i samo obmysla wlasng zabawe.



SWOBODNA ZABAWA NIEUSTRUKTURYZOWANA

Swobodna zabawa nieustrukturyzowana

Peter Gray (2015) przywoluje wspolczesne systemy edukacji niezaleznej i ruch edu-
kacji domowej. Uzywa przykladu szkoty w Sudbury Valley w USA, ktora jego zda-
niem przypomina relacje, reakcje i kreacje rowiesnicze dzieci i dzieci z dorostymi
w spolecznosci towiecko-zbierackiej. O placowce tej opowiada w kontekscie wynikow
badan antropologéw i psychologéw na temat praktyk wychowawczych wsréd plemion
towiecko-zbierackich, a zwlaszcza roli swobodnej zabawy, ktdrg uwaza za kluczowa
w rozwoju dziecka. Dlatego tez z gorliwoscig, ale i staranno$cig badacza dowodzi
w swojej narracji, jak silna jest dziecieca potrzeba odkrywania swiata w atmosferze
swobodnej zabawy. Grey nie pyta, czy swobodna zabawa stuzy zdobywaniu wiedzy.
On a priori zaklada, ze tak jest!

W najlepszym okresie na uczenie si¢ nowych rzeczy dzieci zostajg pozbawione
wolnosci, dzigki ktorej moglyby zdobywaé wiedze i umiejetnosci, wykorzystujac
wlasne, naturalne metody. W imie¢ bezpieczenstwa odebraliémy im czas wolny
i swobode, ktérych potrzebujg, Zeby rozwija¢ zrozumienie, odwage i pewnosc¢ siebie.
Bez nich nie beda w stanie stawi¢ czola niebezpieczenstwom i wyzwaniom zycia
(Gray, 2015, s. 33).

Gray (2015, s. 17) - ktory jest psychologiem ewolucyjnym, zajmujacym sie¢ ba-
daniem rozwoju dziecka z perspektywy teorii ewolucji — wyrokuje: ,,(...) wypuscimy
w $wiat pokolenie, ktdre nie bedzie potrafilo samodzielnie radzi¢ sobie w zyciu”. Powdd
podstawowy to szkody wywolane ograniczaniem dziecigcej radosci, thumieniem bio-
logicznych predyspozycji do samodzielnej nauki, swobody dziatania w bezpiecznym
otoczeniu i do zdobywania pewnosci siebie. Dzieci, owszem, poprosza rodzicéw o po-
mog, ale tylko wowczas, gdy beda czego$ naprawde potrzebowad, z czyms$ sobie nie
radzac. Dziecku w naturalnej edukacji przeszkadzajg narzucone lekcje, zadania, testy,
wystawiane oceny, podzial na klasy wedlug wieku, metody ksztalcenia i wychowania
oparte na przymusie (Gray, 2015, s. 16).

Na podstawie badan przywolywanych, ale i wlasnych Gray doszed! do przeko-
nania o glebokim sensie oraz potrzebie uwolnienia dzieci od przymusowej edukacji
(szkoty klasycznej). Realizowa¢ to, co rozsagdne i uzyteczne (uczenie sie jako takie),
nalezy w warunkach osrodkéw miejskich, w ktorych dzieci ,,(...) wykorzystywatyby
swoje zdolno$ci do samoksztalcenia, nie tracgc jednoczesnie radosci dziecinstwa”
(Gray, 2015, s. 10). Czlowiek rodzi si¢ z ogromnym pragnieniem uczenia sie. Ma to
zaprogramowane w genach. To instynkt zdobywania wiedzy i umiejetnosci z otaczaja-
cego $wiata — fizycznego i spotecznego. Cztery, pie¢ lat Zycia uptywa na przyswajaniu
nieprawdopodobnie wielu czynnosci oraz informacji. Wszystko nowe, zwykle trudne
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do zrozumienia. Raczkowa¢, chodzi¢, biega¢, skakac. Poznac jezyk otoczenia i w ro-
zumieniu poszczegdlnych, stéw, zdan wyrazaé pragnienia czy wole. Napedem dziecka
do nauki jest naturalna che¢ do zabawy i ciekawo$¢. Dziatania niczym i przez niko-
go nienarzucane. Ten pelen radosci, ekscytacji, entuzjazmu i zapalu proces trwatby
pewnie nieprzerwanie do schytkowych lat zycia gdyby nie dtawiacy dziecigc finezje
przezy¢ i emocji obowiazek szkolny. Dziecko przymuszane przekonuje sie¢ wowczas
przede wszystkim, ,,(...) Ze uczenie si¢ to praca, ktérej nalezy unika¢” (Gray, 2015, s. 9).
Praca to obowigzek, zabawa to przyjemnos¢. By¢ pod presja testu czy moze zdobywac
wiedze i umiejetno$ci w uzytecznym celu? Punkty z egzaminu i wstep na uniwersytet,
a moze celne trafienie z tuku i upolowanie wytropionej wiewidrki?

Niezliczonej liczby lekcji udziela cztowiekowi samo zycie, nie dostajemy ich na
zawolanie, w warunkach stworzonych sztucznie od dzwonka do dzwonka, w czasie
trzech, a czasem czterech (chocby Japonia) kwadranséw lekcji w klasie szkolnej (Gray,
2015, s. 11). Zwrdéémy uwage na to, ze samodzielne uczenie si¢ to instynkt, ktory
jest konsekwencjg mechanizmu naturalnej selekcji. Instynkt, ktory zostal pobawiony
warunkow, by dzieci mogly z niego korzysta¢ (Gray, 2015, s. 34).

Szkota i jej Srodowisko tlumig w dzieciach instynkt. Wkracza do doméw rodzin-
nych, pacyfikujac zadaniami i poleceniami rodzicéw, ingerujac w rodzinny mir. Do-
rosli wyznaczajg cele i pokazujg jedynie stuszny (ich zdaniem) kierunek. Dziewczeta
i chlopcy pozbawieni mozliwosci ksztattowania pewnosci siebie czy odpowiedzialnosci
wypalaja sie emocjonalnie, czego przykladow az w nadmiarze dostarczajg psycholodzy,
diagnozujac wcale nie odosobnione przypadki wypalenia i cyberwypalenia dzieciecego
(Gray, 2015, s. 34; zob. Galanciak, Siwicki, 2018).

Dzieci potrzebuja miejsc, gdzie bedg sobg. Srodowisk, w ktérych dostang szanse
poznawania §wiata w atmosferze swobodnej zabawy, gdzie instynkt bedzie swoistym
stymulatorem. Wsréd rowiesnikow, ale najlepiej zréznicowanych wiekowo, ktorzy
dostarcza pomystow, inspiracji, ale i okazji do opieki. Poprzez naturalnie przebiegajace
i tworzgce sie reakcje na relacje powstang samorzutne kreacje — jako wynik ekspery-
mentowania pomagajacy wybra¢ zyciowe kierunki, wlasng $ciezke (Gray, 2015, s. 34).
W imig jakich wartosci warto poswigca¢ dziecigca wolnos¢, zwlaszcza ze - jak na
ironie - lepiej beda si¢ uczy¢ w warunkach pozwalajacych korzystac z wlasnych wro-
dzonych metod? Swoboda jest warunkiem rozwoju, zrozumienia, odwagi i pewnosci
siebie, by w przyszlosci stawi¢ czota, da¢ odpdr licznym wszak i nieprzewidzianym
wyzwaniom dorostego i skomplikowanego zycia.

Gray pisze o so$nie, ktdra rosta w jego ogrodzie i pieciolatkowi wydawala si¢
ogromna. Nie byl najzreczniejszy, wiec tym bardziej wchodzenie po gateziach, ku
jej czubkowi, bylo wyzwaniem - ale i sposobem na wyrabianie pewnosci siebie, pro-
centujace zdecydowaniem i szacunkiem do siebie w dorostym zyciu. Autor pisze tez
o mieszkajacej po sgsiedzku Roby Lov, ktdrej obecnosé w zyciu Petera byta wielce
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znaczaca: ,,(...) byla starsza, madrzejsza i odwazniejsza niz ja (...) stala si¢ dla mnie
fantastycznym nauczycielem” (Gray, 2015, s. 11). Roby nauczyla Petera jazdy rowerem:
»10 byty dwa kolka, dzieki ktérym w wieku pieciu lat poznalem wolnos¢” (Gray, 2015,
s. 23). Data mu tez pierwsza lekcje o odchodzeniu najblizszych, opowiadajac o $mierci
dziadka. Peter zderzyt si¢ wowczas z nieporadng proba pocieszania drugiej osoby,
ktora stracita kogos bliskiego: ,,(...) z czasem zrozumialem, ze to si¢ nigdy nie udaje.
Jedyne co mozna zrobi¢, to by¢ obok jak przyjaciel i pozwoli¢, zeby czas ukoit bol”
(Gray, 2015, s. 14). Gray opowiada o dziecinstwie z innymi dzie¢mi, bez dorostych -
co podkresla, pelnym przygod. Jest jednym z wielu zalujacych, ze wspoltczesnie dzieci
nie majg takiej swobody jak on niegdys. Tak jak Hilary Clinton, byla pierwsza dama
i sekretarz stanu USA, ktdrej wspomnienia przytacza:

Mieliémy dobrze zorganizowang spolecznos¢ dzieci i bawili$my sie kazdego dnia
po szkole, w kazdy weekend, latem czesto od $witu do zmroku, kiedy rodzice wotali
nas wreszcie do domu. (...) Wszystkie nasze zabawy mialy zlozone reguly, usta-
lane podczas dtugich negocjacji. (...) ByliSmy niezalezni, dawano nam mnéstwo
swobody. W dzisiejszych czasach nie mozna sobie tego nawet wyobrazi¢. To jedna
z najwigkszych strat dla spoteczenstwa (Gray, 2015, s. 14).

Dzieci powinny spedza¢ jak najwigcej czasu na swobodnej zabawie, bez kurateli
dorostych. Chlopcy kopiacy pilke pod nadzorem trenera i z rodzicami zachwycajacymi
sie tym, co robig? Nie o to chodzi. Sita bywania na dworze tkwi w swobodnej zabawie
nieustrukturyzowanej - jak ja klasyfikuje Gray. Chodzi wszak o reguly okreslane
przez same dzieci, ktore decyduja, jak, z kim i na jakich zasadach beda sie bawic.
»Swobodna zabawa to dla dzieci okazja, zeby nauczy¢ si¢ samodzielnego naktadania
ram na swoje zachowania” (Gray, 2015, s. 17). ,,Zadne zabawki ani zajecia dodatkowe,
zadne wspaniale chwile (quality time) spedzone w rodzinnym gronie nie wynagrodzg
dziecku odebranej wolnosci. To, czego dzieci ucza sie same w swobodnej zabawie, nie
moze zosta¢ im przekazane w inny sposob” (Gray, 2015, s. 15).

Swobodna zabawa zdaje si¢ by¢ determinowana dwojako. Cho¢ dzieci przestaly
by¢ wykorzystywane jako sita robocza, to jednak kontrola dorostych spowodowata
ograniczenia w ich swobodnej aktywnosci. Od czaséw, kiedy z dzieci zdjeto koniecz-
no$¢ pracy zarobkowej, dostaly one tak zwany czas wolny, ktory rodzice skrzetnie
zagospodarowali im na edukacje. Czas ten bywa wypelniany obowigzkami w szkole
i poza nig, dodatkowymi zajeciami. Do tego dochodzi jeszcze odrabianie lekcji zada-
nych w szkole czy ¢wiczenia zadane podczas zaje¢ dodatkowych — instrument, jezyk
i tym podobne. Nie ma wigc czasu - i mozliwosci — na zabawe, zwlaszcza swobodna
poza domem, na podworku, w warunkach natury i jeszcze bez rodzicéw. Za duzo
tych warunkéw do spetnienia? Malo kto chce glo$no przyznad, ze to, co dzieci robig
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z wlasnej woli, to strata czasu, bo wlasciwe dziatanie to wykonywanie zadan zleca-
nych i ocenianych przez dorostych. Kurator o$wiaty w Atlancie neguje sens zabawy
swobodnej w czasie potgodzinnej przerwy. Jego zdaniem to nic nierobienie i lepiej
zaja¢ dzieci tym, co da im nowe umiejetnosci — nauka tanca chocby czy gimnastyka
(Gray, 2015, s. 19).

O skutecznosci wolnej zabawy jako podstawie rozwoju kontroli nad impulsami
i emocjami pisal Wygotski, ktérego zdaniem tak wypracowane w zabawie umiejet-
nosci przenikaja na inne aktywnosci w zyciu dziecka i w konsekwencji — dorostego
czlowieka. Stad mozna twierdzi¢, ze dzieci dzieki udzielonej wolnoéci, réwniez pod-
czas zabawy, potrafig wykazywac si¢ umiejetnoscig samokontroli (Gray, 2015, s. 58).

Idzmy dalej - do lasu, poza miasto, wyjdzmy z budynku szkolnego. O tym moéwi
outdoor education, strategia w uczeniu sie dla zréwnowazonego rozwoju’. Niby nic
nowego, a jednak. Ten zainicjowany przez ONZ proces jest wycelowany w zmiane
w edukacji, tak by nauczyciel partycypowat w procesie edukacji, doswiadczal i uczyt sie
razem z podopiecznymi, a nie jedynie transmitowat wiedze. Aby byt uczestnikiem i to-
warzyszem wyprawy w teren. To wazne cho¢by w kontekscie zaburzen wynikajgcych
z braku dostatecznego kontaktu z naturg (Lewandowska, 2017, s. 165-166). Nadzieje
na realizacje tego ambitnego zamiaru daje podpis zlozony przez Polske wraz ze wszyst-
kimi krajami czlonkowskimi ONZ pod Agendg na rzecz zréwnowazonego rozwoju.
To nie tylko deklaracja, ale i zobowiazanie do realizowania 17 celéw, sposrod ktorych
dwa sg szczegdlne w kontekscie rozwazan o podworkach i bywaniu dziecka w prze-
strzeni spolecznej. Punkt 11 méwi, by czyni¢ miasta i osiedla ludzkie bezpiecznymi,
stabilnymi, zréwnowazonymi oraz sprzyjajacymi wlaczeniu spotecznemu, punkt 14
traktuje za$ o tym, by chroni¢ morza, zasoby morskie oraz wykorzystywac je w sposob
zrownowazony. Dokumenty, podpisy nie maja by¢ moze wielkiej sily sprawczej, bo to
tylko stowa na papierze, ale trzeba wierzy¢, ze rozbudzg inicjatywe powaga instytucji
oraz postuzg wyrabianiu nawykow. Jesli jednak nauczyciel ze swoistego nakazu, a ro-
dzic jako osoba partycypujgca w procesie wychowania wespot wyprowadzg dziecko
poza szkole i poza pokoj, zabiorg do lasu i nad rzeke, jezioro czy morze, nad ,wodne
podwdrko” - to jest duza szansa na powodzenie, na renesans podworka jako zjawiska
wspomagajacego rozwdj fizyczny i psychiczny dziecka.

Edukacja lesna, outdoor education czy survival to niektore strategie realizacji
edukacji ,w przyrodzie”, wybrane z tych, ktore najefektywniej stuzg dzietu zblize-
nia dziecka do natury. Wskazanie tych wlasnie to skrot pragmatyczny dokonany dla
jasnosci wywodu. Inne strategie, wybrane z racji ukazania mozliwych wigzi dziecka
z przyroda poprzez zabawe i w atmosferze pozytywnej przygody, omawiane s3 przez

? Cele zrownowazonego rozwoju zawiera tekst dokumentu: Przeksztalcamy nasz swiat: Agenda na
rzecz zrownowazonego rozwoju 2030 (ONZ, 2015).
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Agnieszke Kruszwicka, Jozefe Balachowicz i Anne Klichowska w rozdziale Jak dziecko
poznaje przyrode (2020, s. 139-155).

Obok $rodowiska uczenia w klasie, zdominowanego nauczaniem transmisyjnym,
edukacja ,,(...) w przyrodzie to drugie srodowisko uczenia si¢. Jest ono zrédtem zdo-
bywania do$wiadczen w roznych porzadkach rzeczywistosci i rekonstruowania wiedzy
w tym $rodowisku i z tym $rodowiskiem” (Kruszwicka, Batachowicz, Klichowska,
2020, s. 139). To doswiadczenia z codziennosci (poza szkolg) na poziomie zmystow,
umystu i w wymiarze praktycznym (Kruszwicka, Balachowicz, Klichowska, 2020,
s. 140). Jest to wazne w zwigzku z alienacja dziecka z szeroko pojmowanej natury,
definiowanej przez Richarda Louva (2014, s. 25) jako deficyt przyrody, ktorego nie-
zaspokajanie prowadzi¢ moze do licznych trudnosci w poznawaniu otoczenia wszyst-
kimi zmystami. Stad zdecydowane stanowisko, ze ksztalcenie i wychowanie dziecka
powinno odbywac si¢ w naturze, bo to istotna plaszczyzna oscylacji warto$ci wycho-
wawczych. Intelektualng inspiracja ku temu sg klasyczne koncepcje pedagogiczne oraz
mysli czy idee pedagogiczne wywodzgce swa madros¢ z otaczajgcej czlowieka natury.
Latwo wylowi¢ atuty dzialan edukacyjnych w naturze, choc¢by takie, ze (a) doswiad-
czenia dzieci sg naturalne, dzieci nie uzyskujg ich w toku symulacji realnych dziatan
w klasie, (b) dzieci wychodzg poza strefe komfortu (szkole), gdzie jest co prawda bez-
piecznie, ale nijak ma si¢ to do realiéw prawdziwego Zycia w naturze, (c) w kontakcie
z przyroda dzieci zachowuja si¢ spontanicznie, wchodza w role odkrywcdw, nie kryja
zainteresowan, (d) opiekunowie im towarzyszg, ale nie sg liderami, nie decydujg, a co
najwyzej stuzg rada, (e) dzieci wchodza w relacje miedzy soba, z opiekunami (moga
uczestniczy¢ w zabawie), a takze srodowiskiem (Kruszwicka, Balachowicz, Klichow-
ska, 2020, s. 141).

O sensie edukowania dziecka w przyrodzie przekonuja wyniki badan naukowych.
Przytacza je Michatl Klichowski (2017), dodajac do nich zamyst edukowania poza klasa
w $rodowisku przyrody z wykorzystaniem nowych technologii, wnoszac dodatkowo
autorskg koncepcje cyberparku (Klichowski, Patricio, 2017; Kruszwicka, Klichowski,
2019). Taki sposob nauczania to synergia tego, co dla dziecka kluczowe: dodanie do
przebywania ,,w przyrodzie” nowych technologii pozwala na uzyskanie zainteresowa-
nia naukg (poprawa efektywnosci nauczania). Ten sposéb nauczania ze zwrotem ku
naturalnym kontekstom uczenia si¢, cho¢ przekonujacy i dla dziecka pozyteczny, nie
wydaje sie by¢ chetnie wdrazany przez szkoly mimo oczywistych waloréw srodowi-
ska naturalnego, ktére kompensuje braki zwigzane u dziecka z deficytem natury, ale
i deficytem uwagi, a wszystko w zwigzku z niewychodzeniem dziecka na podwdrko.
Zrédto oporu nie tkwi w dzieciach, ale w dorostych. To oni musza stworzy¢ mozli-
wosci techniczne i organizacyjne, inspirowac i podpowiada¢, wspierac i — na pewno
dla dobra dziecka i ze wzgledu na bezpieczenstwo — nie zakazywa¢ mu wychodzenia
na dwor czy szkolne podworko w czasie przerw.
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Autorem bestsellera Walden, czyli zZycie w lesie jest Henry David Thoreau (2019),
jeden z transcendentalistow amerykanskiego renesansu romantycznego dziewietna-
stego stulecia. Jego ksigzka opublikowana w 1854 roku to efekt pobytu w lesie nad
jeziorem, gdzie zbudowat dom i zyt przez dwa lata i dwa miesigce. Swoimi pogladami,
tworczoscig i postawa Thoreau wlaczal si¢ w renesans umystowy dziewigtnastowiecz-
nej Ameryki, wypierajacy purytanizm, a propagujacy miedzy innymi zasade polegania
na sobie. ,Nie méwilbym tyle o sobie, gdybym kogo$ innego znat réwnie dobrze”
(Thoreau, 2019, s. 29).

Ruch, naturalny, prosty ruch, najlepiej na $wiezym powietrzu. Nasladowanie stylu
zycia naszych jaskiniowych przodkéw to jeden z najlepszych sposoboéw na zmniejsze-
nie leku i depresji. Stephen Ilardi, psycholog kliniczny z Kansas, proponuje miedzy
innymi wystawianie si¢ na dzialanie promieni stonecznych, ¢wiczenia, unikanie obse-
syjnego rozmyslania, wysypianie si¢ i kontakty towarzyskie. Wystarczy przez tydzien
spedzac o potowe mniej czasu z telefonem, w internecie i mediach spotecznosciowych,
a ,(...) wiecej niz prawdopodobne, ze pod koniec tygodnia bedziecie sie czu¢ szczes-
liwsi” (Twenge, 2019, s. 338).
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czace i powszechnie uznawane, ale i te nieco zapomniane i traktowane jako
alo juz istotne. Pomine z kolei te nasycone przestaniami politycznymi, uj-
mujace zabawe jako element przygotowania obywatela do pracy dla narodu. Spojrze
na dwa paradoksy zabawy oraz omoéwie jej dialektyczny charakter. Odnoszac si¢
do natury zabawy, poloze akcent na odgrywanie przez dziecko rol, ale i znacze-
nie postugiwania si¢ urojeniem. Zwazajac na instynktowne zachowania dziecka
w zabawie oraz jej ducha, podejme probe wykazania spojnosci zabawy z kultura.
Elementy te pojawig sie przy omawianiu teorii zabawy. Tych klasycznych, ale i wie-
lu wspolczesnych, w obu przypadkach bowiem wystepuja elementy niezmienne.
To dowodzi, ze to, co w teorii, przelozy si¢ na praktyke i choc¢by dlatego legitymizuje
sens przywolywania i méwienia o nich.

R:dzial ten poswiecam koncepcjom i teoriom zabawy. Przywolam te zna-
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Postrzeganie zabawy - ekstrakt

Nie ma jednej definicji zabawy, spdjnej ze wszystkimi ujeciami — czy to historycznym,
etnograficznym i kulturowym, czy to pedagogicznym, czy psychologicznym - piszg
Katarzyna Kabacinska-Luczak i Anna Wojewoda (2020, s. 64-65). Idac za tokiem
przekonujacego wyktadu przywolanych autorek, rozwazmy definicje stownikowa.
Stanowi ona swoisty ekstrakt z kluczowych perspektyw postrzegania zabawy, bo to

(...) wszelkie czynnos$ci bawigce, cieszace kogos, pozwalajace przyjemnie spedzié
czas (u dzieci sprzyjajace rozwojowi psychicznemu, pozwalajace poznawad rze-
czywistos¢), ktérych podstawowym motywem jest przyjemno$¢ zwigzana z ich
wykonywaniem, uczestnictwem w nich (Szymczak, 1998, s. 824).

Starsi leksykografowie definiuja rownie krétko, dla nich zabawa to ,(...) uprzyjem-
nianie czasu, rozrywka, krotochwila; zebranie towarzyskie, wieczor, bal” (Karlowicz,
Krynski, Niedzwiecki, 1927, s. 16). Interesujaca jest definicja etnograficzna podana
przez Ryszarda Zigzig¢ (1997, s. 9), ktory proponuje za zabawe uznawac ,,(...) kazdy
akt kreacyjny motywowany zewngtrznie i wewnetrznie operacjonalizowany kolejnymi
dzialaniami transgresyjnymi i ochronnymi, inspirowany potrzebami hedonistyczny-
mi”. Wérdd definicji stricte pedagogicznych wskaza¢ mozna choc¢by te Wincentego
Okonia (1987, s. 110): ,,(...) zabawa jest zjawiskiem spolecznym, powstaje pod wpty-
wem otoczenia. Zabawa integruje nauczanie i wychowanie oraz procesy poznawcze,
przezywania i dzialania uczacych si¢” I jeszcze fragment definicji kulturowej, gdzie
jest o rado$ci i napieciu w zwigzku z odmienno$cig towarzyszacg zabawie: ,,(...) zaba-
wa jest dobrowolng czynnoscia lub zajeciem, dokonywanym w pewnych ustalonych
granicach czasu i przestrzeni wedlug dobrowolnie przyjetych, lecz bezwarunkowo
obowiazujacych regul” (Huizinga, 1985, s. 55-56).

Z punktu widzenia aktywnosci fizycznej dziecka w zabawie symptomatyczne
sa dwie definicje zabawy z Dictionary of the Sport and Exercise Sciences, ktdry jest
poswiecony definiowaniu i opisywaniu tego wszystkiego, co ma zwigzek z ruchem
fizycznym. Wedle tego zrodla zabawa to: (a) swobodna, nieustrukturyzowana aktyw-
noé¢ fizyczna, dobrowolnie inicjowana, dobrowolnie kontynuowana i dobrowolnie
przerywana, (b) nieniosgce konsekwencji (zyciowych) zachowanie o wlasnej struktu-
rze wewnetrznej. Uczestnik bierze udzial w zabawie, by doswiadczy¢ aktu tworczego
lub transformacji (Anshel, 1991, s. 114).

Zabawa to jedna z kluczowych aktywnosci cztowieka, to dzialanie swobodne odby-
wajace sie w okreslonym - bywa, ze fikcyjnym — miejscu oraz czasie, wedle okreslonych
regul. Mozna tez krétko, jak pisal Wiadystaw Tatarkiewicz (1972, s. 35): ,,Zabawa to
kazda czynnos$¢ majaca cel swdj w sobie”. Rownie lapidarnie mozna by okresli¢ zabawe,
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przywolujac stowa Lwa Wygotskiego (1978, s. 551): ,,(...) dziecko nie bawi si¢ dlatego,
ze jest dzieckiem, ale bawi si¢ dlatego, by sta¢ sie dorostym” Anna Brzezinska (2000,
s. 110), parafrazujac ten wazny cytat z Lwa Wygotskiego, wypowiada si¢ nastepujgco:
»(...) zabawa nie moze by¢ traktowana ani jedynie jako atrybut dziecinstwa, ani jako
jedyna istotna w tym okresie zycia forma aktywnos$ci”. Badaczka znaczenie zabawy
proponuje rozumie¢ kulturowo - tak jak Johan Huizinga (1985, s. 22), ktory widzi
zabawe jako aktywno$¢ uzupelniajaca i upickszajaca zycie — chocby z tego powodu
wydaje sie ona w zyciu niezbedna ,,(...) dla spoleczenstwa z uwagi na zawarty w niej
sens, ze wzgledu na swoje znaczenie, na warto$¢ wyrazu i z uwagi na zwiazki duchowe
i spoteczne, ktore tworzg: stowem, jako funkcja kulturalna”

Nietatwo o jednolitg definicj¢ zabawy, ta zalezy bowiem od szkoty czy dyscypliny,
jaka reprezentuje badacz. Stad rozne typy definicji i podej$¢ do zabawy - ktos uwypu-
kla, przyktadowo, aspekty instynktowne, biologiczne i na tym tle dostrzega znaczace
aspekty zabawy z punktu widzenia psychologicznego czy spotecznego albo filozofii.
Wezmy fragmenty definicji autorstwa Howarda Slushera (1967, s. 181), ktéry uwaza
zabawe za ,,(...) aktywno$¢, w ktorej czlowiek angazuje si¢ osobiscie w zadania niepro-
dukcyjne, nie szukajac okreslonego ani bezposredniego efektu z wyjatkiem rozwoju
swego ja~. Brian Sutton-Smith (1979, s. 234) z kolei uwaza, ze:

Zabawa jest rekreacja lub jakakolwiek czynnoscig wykonywang dla rozrywki, obej-
muje wszystko od zabawy zabawkami do uczestnictwa w sporcie. (...) Zabawa jest
zwykle odrézniana od innych rodzajéow ludzkiego zachowania przez fakt, ze uczest-
nicy zabawy kontroluja to, co robig. W zabawie ludzie narzucajg sobie raczej wlasne
oczekiwania i fantazje (...) niz podporzadkowuja sie¢ wymogom zewnetrznego
$wiata (...) Jest to mniej prawdziwe w odniesieniu do igrzysk i sportéw, w ktorych
tradycje grupowe cze$ciowo dyskutuja okolicznosci gry.

Eugen Fink (1988, s. 145) o zabawie pisze tak: ,,(...) jest zyciowym impulsem z wlas-
nym systemem wartosci i sfera aktywnosci, w ktdrej uczestniczy si¢ dla niej samej”.
Kennet L. Schmitz (1988, s. 29) twierdzi zas, ze: ,,(...) réznorodnos¢ zabawy przedstawia
ogromng trudnos¢ w jej zrozumieniu. Jej rzeczywista jednolitos¢ jest problematyczna’”.

Definiowanie zabawy jako ogolnego zjawiska w zyciu ludzi i zwierzat jest i bedzie
rozlegle i nie w pelni satysfakcjonujace - ze stratg dla jej wielostronnosci. Stad to ukie-
runkowanie czgstkowe, obierajace w definiowaniu czynnik dominujacy, najwazniejszy.
W przypadku pedagoga tg najistotniejsza perspektywa jest wychowanie dzieci. Wediug
Okonia (1987, s. 44) zabawa jest

(...) dzialaniem wykonywanym dla wlasnej przyjemnosci, a opartym na udziale
wyobrazni, tworzacej nowa rzeczywistoé¢. Cho¢ dzialaniem tym rzadza reguty,
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ktérych tres¢ pochodzi gtéwnie z zycia spolecznego, ma ono charakter tworczy
i prowadzi do samodzielnego poznawania i przeksztalcania rzeczywisto$ci.

Okon wyprowadza te definicje w bardziej globalnym znaczeniu - jak sam pod-
kresla - niz przywolani przez niego John Dewey i Siergiej Rubinsztejn. Dewey (1933,
s. 108) jako pierwszy spojrzat na zabawe z perspektywy globalnej: ,,Jest swobodna
gra, laczna gra wszystkich wladz dziecka, jego mysli i ruchéw fizycznych, przez ktora
dziecko ucielesnia, w formie sprawiajacej mu zadowolenie, swe wlasne wyobrazenia
i zainteresowania”. Dla Rubinsztejna (1962, s. 785-786) z kolei zabawa to

(...) pierwsza szkota mysli i woli polegajaca na dziataniu oraz nierozerwalnym
zwigzku pomiedzy interaktywnym poznawaniem (...) w zabawie ksztalci sie wyob-
raznie, ktéra zawiera w sobie zaréwno oderwanie od rzeczywistosci, jak i wnikniecie
w nig (...) w zabawie jak w ognisku soczewki, zbiegaja sie, pojawiajg i ksztaltujg
wszystkie strony zycia psychicznego jednostki.

Jak tatwo dostrzec, Dewey i Rubinsztejn pomineli zupelnie kwestie regut, jakimi
rzadzi si¢ zabawa, oraz jej wazny element, jaka jest tworczo$¢ oraz jej znaczenie dla
rozwoju dzieci.

Catherine Garvey (1990, s. 4-5) z Harvard University przedstawia zestawienie
czynnikow wskazujacych na to, czym jest zabawa w istocie, a co bywa dostrzegane
i eksponowane przez wiekszos¢ teoretykdw systematyzujgcych ja w formie podejsé
czy teorii. Zabawa (a) jest czynno$cia niosaca przyjemnos$¢ i zadowolenie, (b) nie ma
celow zewnetrznych, a motywacje s3 wewnetrzne i nie stuzg innym przeznaczeniom,
(c) jest spontaniczna i dobrowolna, (d) uczestnik angazuje si¢ w nig aktywnie, (e) ma
okreslony, systematyczny stosunek do tego, co nie jest zabawa, czyli rzeczywisto$ci
pozazabawowej — zabawa taczy sie z kreatywnoscia, rozwigzywaniem problemow,
opanowaniem jezyka, rozwojem funkcji spolecznych i z wielu innymi zjawiskami
sfery kognitywnej i spoteczne;.

Dialektyczny charakter zabawy

Wygotski (1995, s. 81) stworzyl teori¢ rozwoju psychiki ludzkiej warunkowanej przez
procesy historyczno-spoteczne. Glebokie wniknigcie w pole wyobrazni psychiki
dziecka pozwolilo badaczowi sformutowa¢ dwa paradoksy zabawy. Ot6z wyobraz-
nia dziecka jest polem fikcyjnych realizacji Zyczen i pragnien niedajacych si¢ zisci¢
w rzeczywistosci. Zabawa to sytuacja sprzyjajaca dziecku w jego potrzebach rozwo-
jowych, zwlaszcza w okresie wieku przedszkolnego, kiedy pojawiaja si¢ tendencje
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do zaspokajania - koniecznie natychmiastowego — zyczen wynikajacych z potrzeb
dziecka. Zabawa jest takze spetnieniem uogélnionych afektéw. Cho¢ to nieswiadome
dzialanie dziecka, to jednak motywy kreujgce zabawe sg prawdziwe, podczas niej
dziecko pozoruje rézne sytuacje, stwarza fikcje, dzieki ktorym odrywa sie od tego,
co jest rzeczywiste. Operowanie oderwanym znaczeniem w realnej sytuacji to pierw-
szy paradoks zabawy. Drugi zas$ to dzialanie dziecka po linii najmniejszego oporu —
dziecko czerpie przyjemnos¢ z tego, ze robi to, co chce. Wyzwaniem jest natomiast
doswiadczanie prawidel zabawy i godzenie si¢ na nie. To rezygnacja z dzialan zaba-
wowych w zwigzku z bezposrednim bodZcem jest paradoksalnie okazjg uzyskania
maksymalnej przyjemnosci. Regula ta to wazny skladnik zabaw - tak tematycznych,
jak ruchowych; to Zrédlo wewnetrznego samoograniczania, ale i przestrzegania regut
w zabawie - dlatego jest zrodtem przyjemnosci. Jedli reguly sa samostanowione, tym
bardziej wiodg dziecko ku osobistemu rozwojowi. Réwniez moralnemu. Wygotski
stwierdza takze, ze dziecko w zabawie jest o gtowe wyzsze, co oznacza, ze w tym, ze
sie bawi, probuje dokonywac swoistego przerastania siebie, skoku wzwyz ponad po-
ziom swego zwyklego zachowania. Dotyczy to dzieci w wieku przedszkolnym (wieku
zabawy, bo te ponizej trzeciego roku Zycia nie odrdzniajg jeszcze tego, co jest fikcja,
od tego, co jest prawda). Na pewno sa to poczatki, namiastki zabawy, bo tak napraw-
de wszystko, co czynig — manipulujac przedmiotami i poznajac $wiat wokoto, robia
na serio i na powaznie. Wrdca do takich zabaw w pézniejszym wieku - szkolnym,
dorostym. To prawidlowos$¢ do zauwazenia i wyjas$nienia, bo dlaczego sie tak dzieje,
Wygotski nie wyjasnial, cho¢ i tak tresci jego wyktadu - podane pdzniej do druku -
zachwycily. Spotkaly sie tez z uwagami krytycznymi, co ciekawe, ze strony jego roda-
kow. Czgsciowo zasadne, a czesciowo chybione argumenty podawali Rubinsztejn czy
Daniel Elkonin. Ten pierwszy nie dostrzegl u Wygotskiego — wyjasniajacego chocby
owo przejécie z sytuacji realnej w zabawie do fikcyjnej, ktore okreslat jako echo psy-
choanalitycznej teorii zabawy — genezy zabawy. Ten drugi teorie swojego nauczyciela
nazywal hipotezg, mimo ze uznawal je za wielkie osiagniecie. I cho¢ sam nie dostar-
czyl argumentow krytycznych bezposrednio, to zawarl je w swojej teorii i stynnej
pracy Psychologia zabawy (Elkonin, 1984), ktérej tytul zapowiada rozprawienie si¢
z zabawa w perspektywie rozwoju psychicznego dziecka i praw, ktore zabawg rzadza.
Tymczasem publikacja, owszem, zawiera genez¢ zabawy, ale rozwazania konczg si¢
na wieku przedszkolnym. Nie ma w tej ksigzce zabawy dorostego, zabawy dziecka
w szkole i po zakoniczeniu nauki ani zabawy dziecka jako takiego - od szkoly do czasu,
kiedy zacznie prace i stosowne dla tego okresu zycia gry i zabawy (Rubinsztejn, 1962,
s. 784). Elkonin pochodzenia zabawy upatruje w historii zabaw w role oraz w zaba-
wie tematycznej, ktora go najbardziej absorbuje i ktdrej nadaje szczegélne znaczenie.
Jej tez po$wigca najwiecej uwagi, piszac o zrodlach i poczatkach zabawy jako takiej
(tematycznej zwlaszcza) w rozwoju spolecznym dziecka.
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Dziecinstwo jest naznaczone zabawa do poczatkdéw wieku wezesnoszkolnego,
z rola przedmiotéw, otoczenia i srodowiska réwiesniczego. Na podstawie badan et-
nograficznych Elkonin przyjmuje, ze w spoteczenstwach prymitywnych dzieci biorg
bezposredni udzial w pracach na réwni z dorostymi — nie mozna méwi¢, ze si¢ bawia.
Zmiana nastepuje dopiero po zwolnieniu dzieci z obowigzku wspdlnej pracy; wowczas
tez w zyciu spotecznym dziecko staje si¢ podmiotem, kim$ odr¢bnym, wydluza si¢
czas, ktory ma wylacznie dla siebie, na swoje zajecia, zabawy, ktore w swojej tresci sa
socjalne, bo taka jest natura zabaw oraz ich pochodzenie, ze ,,(...) rodzg je warunki
zycia dziecka w spoleczenstwie” (Elkonin, 1984, s. 40).

Te spostrzezenia neguja z kolei twierdzenia teoretykéw wskazujacych na zrédta
zabawy w role tkwigce — ich zdaniem - w wewnetrznych instynktach dziecka czy w jego
popedach. Wiec geneza zabawy w role, zabaw tematycznych zdaje si¢ jasno umocowywac
jej nature. Zabawa jest organicznie zwiazana z historig zmieniajacego si¢ miejsca dziecka
w spoleczenstwie. Elkonin w rozumowaniu na temat pochodzenia zabaw tematycznych
zwraca uwage na zachowanie dziecka w jego kontaktach z dorostymi. Odnosnie do okre-
su manipulowania rzeczami Elkonin przywoluje okreélenie ,,zabawy przedmiotowej’,
stuzacej przenoszeniu znaczen, ktore jest dwufazowe, bo raz - kiedy dziecko opanuje
juz czesanie, to bedzie czesac lalke, grzywe konika na biegunach, a dwa — grzebieniem
moze z czasem stac si¢ linijka — przedmiot zastepczy. To przejawy zachowan zabawo-
wych dziecka, pierwsze zabawy. Z czasem powstaja struktury zlozone, az do tak zwanej
emancypacji od dorostego. To oznacza, ze dorosly jest najpierw dla dziecka wzorcem do
dzialania, nastepnie dazy ono do samodzielnosci, zmienia si¢ i nie postepuje juz ,,nie
jak dorosly”, ale ,tak jak dorosty” (Okon, 1987, s. 115).

Elkonin przyjat schemat rozwoju zabawy Piotra A. Rudika (1948) - czyli od:
(a) zabaw nietematycznych do tematycznych, (b) szeregu niepowigzanych ze soba
epizodéw do planowo rozwijajacego si¢ tematu, (c) odzwierciedlenia wlasnych spraw
i spraw otoczenia do zdarzen z zycia spolecznego, (d) grup o malym sktadzie do coraz
bardziej licznych, (e) grup nietrwalych do coraz bardziej ustabilizowanych - wypel-
niajac go psychologicznymi tre§ciami.

W przeprowadzonych badaniach eksperymentalnych Elkonin usifowat dowies¢,
ze ,,(...) decydujacym skfadnikiem zabawy jest podjecie sie przez dziecko jakiejkol-
wiek roli (...) gdy dziecko zaczyna grac rolg, jego dzialanie staje si¢ zabawg” (Okon,
1987, 5. 116). Jest to teza zbyt uogolniajgca. Tak uwaza Okon (1987, s. 116), piszac, ze
juz w zalozeniu wyklucza istnienie zabawy bez roli. Podobnie mozna by potraktowa¢
kolejne stwierdzenie Elkonina o tym, Ze zabawa powstaje przy udziale i z pomocg 0séb
dorostych i ze nie jest spontaniczna. Takie wnioskowanie wyjasnia fakt, ze Elkonin

(...) zamknal calg psychologie zabawy na obszarze wieku przedszkolnego (...) [co]
pozostaje w niezgodzie nie tylko z licznymi teoretykami zabawy Zachodu, lecz takze
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z wieloma autorami radzieckimi (...) [zabawa jest] wprawdzie najbardziej waznym
czynnikiem rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym, ale takze jest nieodzownym
skladnikiem Zycia mlodziezy i dorostych (Okon, 1987, s. 120).

Elkonin pomniejsza zakres zabaw do tych z rolami, ktdre sg wazne, ale nie jedyne
i nie wylacznie one s3 motywem podejmowania czynnoséci zabawowych w dziecin-
stwie. To wskazuje na swego rodzaju niedookreslenie celu jego ksiazki.

Odgrywana rola pelni w zabawie funkcje motywacyjna, ale i samokontroli (dziecko
odgrywa role wartownika lepiej, jesli nikt go nie obserwuje) (Elkonin, 1984, s. 370-371;
Okon, 1987, s. 117). Dlatego obok teorii genezy zabawy, kwestii spotecznego charak-
teru zabaw czy zabawie w role — co bylo dominujacg troskg autora — Elkonin pisze
wiele o wplywie zabawy na rozwdj psychiczny dziecka. Co do motywacji — dziecko,
odkrywajac dla siebie nowy $wiat, $wiat zycia dorostych, uéwiadamia sobie ,,(...) whas-
ne ograniczone miejsce w tym $wiecie, a tym samym zdradza che¢ bycia dorostym i te
potrzeby realizuje w zabawie” (Okon, 1987, s. 118). Normy wyznaczane, przestrzegane,
objawiane, ale i skrywane, a podpatrzone przez dziecko sg odtwarzane w zabawie; sg
przyczynkiem rozpoznawania stosunkow miedzyludzkich, stanowia zasady moralne.
Stad zabawa w role ma reguly i dlatego jest nie do przecenienia, bo — zdaniem Elkoni-
na — jest szkolg moralnosci w dziataniu (Okon, 1987, s. 118). Czynnosci zabawowe staja
sie umyslowymi o charakterze ogolnym, co nalezy rozumie¢ tak, ze przedmiot, potem
przedmiot zastepczy zyskujg w zaawansowanych stadiach zabawy tematycznej — ktora
staje si¢ znakiem rzeczy. Zabawa stuzy przezwyciezaniu tego, co w dziecku jest ,,poznaw-
czym egocentryzmemn”. Decentracja spelnia si¢ poprzez wspdlng dziatalnos¢, to swoista
praktyka koordynacji punktéw widzenia dotyczaca przedmiotéw bez konieczno$ci ma-
nipulowania nimi czy tez przejecie punktu widzenia roli, jakg inne osoby (poczatkowo
dorodli, potem dzieci) spelniaja w zabawie (Okon, 1987, s. 118).

Zabawa ,,(...) dokonuje autentycznej rewolucji w stosunku dziecka do $wiata,
w tym takze i w przejsciu od «scentralizowanego» myslenia do «zdecentralizowane-
go». Odgrywa ona progresywna role w rozwoju calej osobowosci dziecka, wlaczajac
przejscie jego myslenia na nowy, bardziej wysoki poziom” (Elkonin, 1984, s. 171).

»Zabawa jako funkcja zastepcza postugujaca sie urojeniem” - tak tytutuje podroz-
dzial w swojej ksigzce Edouard Claparéde (1936) i w ten sposéb zapowiada wyktad
swojej teorii. A te wywodzi sie z checi calo$ciowego ujmowania zabawy jako zjawiska
widzianego z réznych perspektyw, ale spojnie. Claparede bazuje na poczuciu niedostat-
ku, jakie wzbudza w nim oglad spraw dziecka i zabawy jedynie w (zbyt waskim) ujeciu
podluznym - pod katem jego przyszlosci — oraz poprzecznym - ze wzgledu na to, co
go obecnie zajmuje. To, co w Zyciu dziecka ludyczne, mialo si¢ bowiem sprowadza¢
do jego doskonalenia w przygotowaniach do wyzwan Zycia, zaspokajania aktualnych
potrzeb ciala i duszy oraz dazen ku doraznemu zadowoleniu. Teleologicznie rzecz

203



204

Rozdziat 6. KONCEPCJE | TEORIE ZABAWY

ujmujac, bawiacy sie nie dostrzega, nie zastanawia si¢ nad tym, ze bawigc si¢, zaspokaja
potrzeby dorazne i przyszle. Z punktu widzenia fizjologii czy psychologii to przejaw
rozwijania ,woli zycia”. To taki nieznany, nieuswiadamiany motyw — nieznane (nie-
uswiadamiane) dla bawiacych czynnosci zabawowe.

Cho¢ Claparede (1936, s. 508-509) zgadza sie co do tego, Ze uczestnicy wyznaczaja
w zabawie cel i daza do niego z zapalem, to jednak z naciskiem przekonuje, iz

(...) zabawa w stosunku do zaje¢ powaznych przedstawia te ceche, ze zawiera cel
sam w sobie (...) Ale cele te s urojone, wyznaczamy je sobie dowolnie (...) nie
majg innej racji bytu, jak tylko podtrzymywanie dzialalnosci, dostarczanie jej od-
powiedniego bodzca: wykonywa si¢ czyn nie dla osiggniecia celu, przeciwnie, cel
zostaje wyznaczony po to, aby da¢ sposobnos¢ do czynu, jest tylko pretekstem do
rozwinigcia dziatalno$ci.

To dlatego dziecko z takg samg przyjemnoscia i werwa zaréwno buduje, jak i burzy
zamek z niematym trudem ulepiony z piasku. Gromadzi rézne przedmioty, a potem,
kiedy juz kolekcja jest pelna, nie bardzo wie, co z nig zrobi¢. W kazdym z tych przy-
padkéw swobodne dazenie do celu to cecha dziatan ludycznych, to dziedzina zabawy,
ktdra jest rajem ,jak gdyby” (Claparede, 1936, s. 509).

Kazde dziecko (ale i dorosly) oddaje si¢ namigtnie mysleniu i dziataniu na jawie,
by na niby budowac¢ i przerzuca¢ wiadukty nad drogami i mosty nad rwacymi po-
tokami po zwyczajnej letniej ulewie na podworku. To taka ,,$wiadoma samouluda,
samooszukiwanie”. Jest to stan umystu dobrze uswiadomiony, wywolany dobrowolnie,
to rodzaj rozdwojenia, dzigki czemu ,,(...) jazn znajduje przyjemnos¢ w komedyji,
granej przed samym sobg” (Claparede, 1936, s. 509).

I kolejne pytanie: po co jazn tak chetnie poddaje sie urojeniom? Po co ucieka od
rzeczywisto$ci w fantazje, swiat wymyslony? Najpro$ciej mozna by odpowiedziec,
ze rzeczywisto$¢ to malo, a zabawa daje wiele mozliwoséci samorealizacji, stuzy roz-
wojowi, daje dziecku szansg ,,(...) pojscia po chwilowej linii najwi¢kszego swojego
zainteresowania, w tych wypadkach, gdy tego nie moze dokonac¢ za posrednictwem
zaje¢ powaznych (...) zabawa jest wiec namiastka, zastepstwem dziatalnosci powazne;j”
(Claparede, 1936, s. 504-509). Po to zastepstwo dziecko siega, kiedy, po pierwsze, nie
jest jeszcze zdolne do zaje¢ powaznych, a po drugie, gdy ograniczajg to warunki na
spelnienie sie w czynach powaznych. Ucieczka pod wplywem urojenia to stwarzanie
sobie warunkéw odpowiadajacych réznym potrzebom, taka zastepcza ich realizacja.
»(...) podobnie jak wezbrane wody potoku nie moga zwyciezy¢ przeszkody, torujg
sobie boczne ujécie na los szczgscia, tak samo potok impulséw, pozadan i zaintereso-
wan, stanowigcy naszg jazn, szuka ujscia w urojeniu, zabawie, gdy rzeczywisto$¢ nie
zapewnia mu wolnych drég” (Claparede, 1936, s. 510).
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Dziecko bawi si¢ i zaspokaja potrzeby terazniejsze, przygotowujac si¢ w ten sposob
do przyszlosci. Zabawa jest przyjemna, bo zaspokaja potrzeby, bo pozwala dziecku
czynic to, co je rozwija. A jedno i drugie to przyjemnos¢, co zdaniem Claparede’a jest
prawdag tak oczywista, jak znang i nie ma w tym nic tajemniczego. To moze zabawa
jest jednak zwyczajnym archetypicznym zachowaniem, instynktem? Mozna by, idac
za Claparedeem, powiedzie¢, ze zabawa jest impulsem instynktownym. Zabawa jest
jego zdaniem spokrewniona z instynktem, ale w tym znaczeniu, ,,(...) Ze polega row-
niez na wyzwoleniu pod wplywem podniety wewnetrznej lub zewnetrznej nabytych
czynno$ci” (Claparéde, 1936, s. 511).

Claparéde przyznaje, ze cho¢ raczej niepozadane jest mieszanie si¢ osoby dorostej
do zabaw dzieci, to jednak ingerencja ta ma sens przy zalozeniu, ze dorosty odpowied-
nio sie z niej wywiaze. Jesli nie narzuci dzieciom celu, ale wspomoze w jego znalezie-
niu, tak by dzieci samodzielnie juz do niego dazyly. Chodzi wiec bardziej o pobudzenie
niz narzucenie woli, stymulacje, impuls (Claparede, 1936, s. 530). Nie mozna jednak
zgodzi¢ si¢ z argumentacja — do ktorej probuje przekonywa¢ Claparede - ze dorosty,
pomagajac dzieciom ustali¢ zasady zabawy, uchroni je od sprzeczek i pewnej straty
czasu w zwigzku z nimi. Tu autor sie myli, bo wszak negocjowanie regut zabawy to
przeciez jeden z elementéw budowania relacji i waznej roli spolecznej zabawy.

Badacz widzi w tym jednak sens, sugerujac to nastepujacym pytaniem: ,,(...) czy nie
jest rzecza pedagogji pilniejsze zajecie si¢ organizacja zabaw zbiorowych” (Claparede,
1936, s. 530). Mysli o pewnym minimum, kiedy dzieci nie potrafig si¢ porozumie¢, same
nie potrafig si¢ zorganizowa¢ — wowczas moze wesprze¢ je kto§ dorosly, pod warunkiem
ze ,,(...) umie odpowiednio zabra¢ sie do rzeczy” (Claparede, 1936, s. 530). Ale to zaklo-
ca myslenie o zabawie, ktdra jest wszak dzialalno$cig samorzutng i swobodng dziecka.
Niemniej na pewno bezdyskusyjne jest to, Ze dzieciom nalezy dostarczy¢ przestrzeni,
»(...) gdzie moglyby swobodnie biega¢, bez obawy, ze przejada je tramwaje i samochody
i gdzie znalazly pewne elementy, niezbedne do zabawy (piasek, wode, wzgorki, drzewa,
za ktorymi moglyby sie ukrywac itd.). Pafistwa niezbyt troszczyly si¢ wowczas o tereny
do zabaw” (Clapareéde, 1936, s. 531). Przyktadem takiego panstwa byta Francja, gdzie
zamiast poprawia¢ warunki i wspiera¢ rozwoj zabaw dziecigcych na $wiezym powietrzu
w miejskich parkach, nakazywano straznikom pilnowanie tadu i porzadku. Nie wolno
bylo niczego niszczy¢; dzieciom nakazywano, by chodzily grzecznie w dwuszeregu,
a najlepiej nie wychodzily poza przydomowe podworka (Claparede, 1936, s. 531). Z za-
bawg dziecko zwigzane jest nieodfgcznie niemal od urodzenia, nasladownictwo zaczyna
mu towarzyszy¢ i znaczy¢ w jego rozwoju osobniczym — wlaczajac si¢ do repertuaru
zachowan i reakeji — po przezyciu kilku miesiecy.

Rozwoj psychologiczny nie odbywa sie sam przez sig, to znaczy nie jest po prostu
wynikiem rozwoju wrodzonych sil, ktére noworodek otrzymat w spadku. Dziecko
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musi rozwija¢ si¢ samo. Owe narzedzia, ktéremi sie w celu dokonania tego dziela
postuguje instynktownie, to: zabawa i nasladownictwo (Claparéde, 1936, s. 488).

Okon (2007, s. 478) konstruuje teori¢ zabawy, ktora widzial jako dzialanie prze-
zywane w sferze fikcji. W Nowym stowniku pedagogicznym ttumaczy zabawe jako
»(...) swoisty rodzaj kontaktu czlowieka z jego rzeczywistoscig w réznych okresach
zycia, jako taki sposéb przezywania $wiata rzeczywistego, ktdry nie tylko dostarcza
przyjemnosci, lecz takze zapewnia réwnowage i harmonie¢ miedzy czlowiekiem a jego
$wiatem” (Okon, 1987, s. 6). Zdaniem tego badacza ,,(...) zabawa nie odgrywa jeszcze
tej roli w wychowaniu i ksztaltowaniu dzieci i mlodziezy oraz w wolnym czasie oséb
dorostych, jaka ze wzgledu na swoje walory mogtaby i powinna odgrywa¢” (Okon,
1987, s. 6). Warto by ja wykorzysta¢ w celu zapobiegania trudnosciom wychowaw-
czym, oddziatywania na umysl, uczucia i wole dziecka, ale i w celach terapeutycznych.
By sie tak stato, musi by¢ mozliwie dobrze poznana. I traktowana z nalezyta powaga.
Cho¢ paradoksalnie moze by¢ uwazana za zaprzeczenie powagi. Sergiusz Hessen,
dojrzaly i wytrwany pedagog, filozof, twérca systemu pedagogiki kultury (szukat drog
ksztaltowania osobowosci poprzez wykorzystanie dobr kultury) oraz przewodnik
wielu naukowcéw, mial powiedzie¢ Okoniowi, ze przedmiot jego dysertacji, ktéra
traktowata o zabawie, nie uskrzydlil mu piéra'.

Zdaniem Okonia trudno$¢ powaznego pisania o zabawie — a pisanie wszak zaba-
w3 nie jest — polega na tym, by odda¢ nastréj zabawy i jej ducha ,,na niby”. Sztuka jest
podpatrzenie i wierne oddanie tego, co w zabawie i za jej sprawg sie dzieje; tego, co
rozgrywa si¢ w innej rzeczywisto$ci niz ta codzienna. Zabawa wszak dzieje sie w drugiej
rzeczywistosci (Okon, 1987, s. 6). Musi to by¢ rzeczywistos¢ ,,na niby” u dziecka (ale
i dorostego). Dziecko buduje mosty z klockéw nad rzekami oraz wiadukty nad drogami,
a dorosli wtapiaja si¢ w przekaz prezentowanej na scenie czy na ekranie gry lub dzieta
w galerii. Odptywaja od codziennosci chetnie w $wiat drugiej rzeczywistosci, wyimagi-
nowanej, znakomicie przy tym wiedzac, ze to bezpieczne, bo znajg droge powrotng. Ale
i te przez jakis$ czas widzg jakby mniej realnie, jakby za mgla. Jesli uznad, ze to, co dzieje
sie w codziennej rzeczywistosci, w zyciu potocznym, przeklada si¢ na zmiany w rzeczy-
wisto$ci zabawowej, to zaleznos¢ te determinujg wiek i osobowos¢, ale i rodzaj zabawy.

Im bardziej dojrzata i bogatsza w doznania jest ta osobowos¢, tym bardziej ztozony
i ciekawszy jest Ow fikcyjny $wiat zabawy, im bardziej realistyczna, tym tre$¢ drugiej
rzeczywisto$ci w silniejszym pozostaje zwiazku z pierwsza, a im wiecej jest skfonna
do fantazji, tym bardziej odlegla (Okon, 1987, s. 5).

! Okon obronil prace doktorska: ,,Zabawa a rzeczywisto$¢” na Uniwersytecie Lodzkim w roku 1948.
Recenzentami dysertacji byli: Hessen, Maria Librachowa i Bogdan Suchodolski.
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Zaleznos¢ ta - relacja miedzy tym, co realne, a tym, co wymyslone, stworzone,
zmyslone, konstruowane w wyobrazni, tym, co ,na niby” i w duchu zabawy - byla,
jest i wydaje si¢ wciaz by¢ watkiem nie do konca rozwiklanym. Stad wcigz warta roz-
wazan jest zajmujgca filozoféw dialektyka zabawy. Warta cho¢by (zwtaszcza) dlatego,
ze w zwigzku z dzieckiem i jego wielostronng aktywno$cig zabawa pojawia si¢ jako
dzialalnos¢ zastepujaca, ale i ¢wiczenie wstepne do uczenia sig, pracy oraz dzialalnosci
spolecznej. Dlatego tez Okon jako badacz koncentrowal si¢ na dialektyce jako teorii
rozwoju polegajacego na transmisji od zmian ilosciowych do jakosciowych.

Stad zestawienie filozofii Hessena, Jeana Chateau oraz Finka, ktdre taczy to, co
w zabawie stanowi skrajnos¢ (przeciwienstwo), a proba pogodzenia (syntezy) tych per-
spektyw stanowi ciekawe wyzwanie lokujace si¢ na kontinuum ,,(...) od abstrakcyjnej
idei wolnosci do czysto zyciowych konfliktow czy samej rzeczywistosci bytu konfron-
towanej z iluzja zabawowg” (Okon, 1987, s. 216). Hessen (a nie Sutton-Smith - autor
Die Dialektik des Spiels z roku 1978) zobaczyl w zabawie jej dialektyczny charakter,
wywodzac swoje myslenie od dialektyki Georga Wilhelma Friedricha Hegla i walki
przeciwienstw. Hessen w swojej pedagogice zmierza do syntezy (kurs ku rozwojowi)
poprzez zestawienie ze sobg tezy i antytezy. Zabawe Hessen widzial jako czynnoé¢
anomiczng z celem w sobie, bez prawa ani mysli jg kierujacej. Na jej drugim biegunie
stawial dzialalno$¢ heteronomiczng, podporzadkowang celom zewnetrznym. Przy-
wolana kategoria tworczosci jest u Hessena synteza obu rodzajow dzialalnosci; wiaze
w zabawie idee celu oraz wolno$ci. Nie ma w niej celu wyodrebnionego, wiec fantazja
dominuje nad rzeczywisto$cig. W twdrczosci czynno$¢ z celem stanowig harmonie
i manifestuja niezalezno$¢ ducha jednostki (Okon, 1987, s. 215). Co do wolnosci — we-
dlug Hessena wolnosci pozytywnej — konstytuuje ja tworczo$¢ i autonomia, wiernoéé
nadanemu sobie prawu. ,Wolnosci te osigga czlowiek na drodze przezwyci¢zania
w swym indywidulanym rozwoju anomii i heteronomii” (Okon, 1987, s. 215). Jako
ze zabawa dla wielu autoréw to czynnos¢ wolna, bezcelowa czy spontaniczna, mozna
mowic o jej ,,pedzie do przodu’, réwniez o dzianiu si¢ w zabawie, ale w zabawie z pew-
nymi regutami. To przeciwienistwo: wolnos¢ versus reguly, co charakteryzuje zreszta
dialektyke: ,,(...) w zabawie chodzi o ksztaltowanie si¢ osoby przez «pewien rodzaj
dialektyki w swoistym tu i tam miedzy funkgcja i strukturg»” (Okon, 1987, s. 215).
Zwolennikiem takiego spojrzenia na zabawe i na przejawiajace sie w niej konflikty byt
Chateau. Z kolei inny rodzaj przeciwienstw widziat Fink (1960, s. 64): ,,(...) wszystko,
co bawiacy sie robi w zabawie, przebiega w osobistej «réwnoczesnosci» na dwu po-
ziomach, jest rzeczywistym zachowaniem si¢ czlowieka «realnego $wiata», zarazem
jest opartym na roli dziataniem w «nierealnym $wiecie pozoru» (Schein-Welt)”. Z koli
pogladom Suttona-Smitha przypisuje si¢ sens antropologiczny, bo badacz ten traktuje
zabawe jako raz - sprzyjajaca przejmowaniu wzoréw i réznych sposobéw zachowan
wlasciwych dla okreslonego spoteczenstwa, a dwa — przezwyciezajacg tak zyciowe,
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jak rozwojowe konflikty cztowieka. Dlatego tez zabawa to dzialanie na gruncie, gdzie
dochodzi do konfrontacji z konfliktami, a te nie s3 mozliwe do przezwyciezenia w co-
dziennym zyciu. Jest to mozliwe tylko i wylacznie w warunkach zabawy. Zabawa
stwarza dialektyczng strukture (przegrywa si¢ w zabawie bez konsekwencji zycio-
wych); oto jeden z dowoddw na ,,cykliczny charakter zabaw” - obrazujacy dynamizm
w syntetyzowaniu przeciwienstw realnego zycia: ,,(...) w szczegolnosci w strukturze
zabaw wystepuja przeciwienstwa miedzy porzadkiem i nieporzadkiem (order and
disorder), zblizaniem i unikaniem (approach and avoidance), sukcesem i niepowo-
dzeniem” (Sutton-Smith, 1978, s. 43). ,,Zabawy sa po to, aby konfliktom odbiera¢ ich
ksztalty. Zabawy nie tylko socjalizuja, gdy co$ odzwierciedlaja: one socjalizujg przez
przeksztalcenie (mirroring and inverting)” (Sutton-Smith, 1978, s. 68).

Dialektyka przeciwienstw bedzie z calg pewnoscig bodzcem do wyselekcjono-
wania do rozwazan dwdch podstawowych funkcji zabawy: przygotowawczej oraz
wyréwnawczej. Funkcja przygotowawcza, czyli uczenie si¢ dziecka tego wszystkiego,
co bedzie mu przydatne i potrzebne w kolejnych latach zycia, poprzez gry i zabawy.
To przygotowanie do szkoly, studidw, pracy, aktywnosci spotecznej czy kulturalnej.
Funkcja wyréwnawcza sprowadza si¢ do dzialan zabawowych ,,na niby”, w $wiecie
kreowanym, $wiecie wyobrazni stworzonym na czas zabawy. Dostarcza, jak to zabawa,
przyjemnosci, ale jednoczesnie pozwala na dzialania, ktorych dziecko nie moze zreali-
zowacé w rzeczywistosci’. Pogodzenie przeciwienstw: fikcji i rzeczywisto$ci wydaje sie
niedorzeczne, ale nie w sytuacji zabawy. Najbardziej realne jest to, co nierzeczywiste
i odwrotnie. To kluczowe syntetyzowanie, bo $wiat ,,na niby” paradoksalnie wpro-
wadza dziecko w $wiat tego, co prawdziwe. Z tym ze zabawy z natury niedorzeczne
wraz z ich samouluda muszg by¢ przez dzieci wlasciwie rozumiane - co oznacza, ze
juz w domysle - a na pewno po ich zakonczeniu - demaskowane jako wymyslane.
Uklad przeciwny i nieutrzymanie tego warunku pozbawia zabawe ,,na niby” jej sen-
su, nie bedzie ona woéwczas dzialaniem wzmacniajacym poczucie realno$ci. Wazne,
by odbieganie w utude nie bylo zbyt odlegte od $wiata otaczajacych dziecko realiow,
tak by skomplikowanie tresci tego, co wytworzy ono ,na niby”, byto adekwatne do
aktualnego poziomu rozwojowego dziecka. Tak by wymyslalo, ale i rozumiato to,
co wymysla. Czasem pomocna wydaje si¢ w tym tworczos¢ literacka i odpowiednio
dobrane dla dziecka lektury. Grzebigc patykiem w piasku, dziecko rysuje co$, co za-
czyna by¢ podobne do tego, co zna. Odkrywa swoja twoérczos¢. W wierszu czy prozie
pojawia si¢ $wiat stworzony przez autora, to jego tworczo$¢, $wiat ,,na niby”, zwykle

? Ta funkcja ma znaczenie w zabawach w okresie dziecinstwa, ale i w zyciu dorostym, kiedy zabawa
zmienia znaczenie i tre§¢. Zabawa bywa gra jako odmienny rodzaj dzialalnosci w stosunku do monotonne;j
rzeczywistosci, rutynowych dziatan dnia codziennego, wypelniania obowigzkoéw zawodowych czy domo-
wych (Okon, 1987, s. 225-226).
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postawiony - tak jak w przypadku twdrczosci Kornieja Czukowskiego (1962) przywo-
tanego przez Okonia - ,,do géry nogami”. Swiat, ktéry zdaniem krytykow (pedagogéw
tez) zbyt odbiega od rzeczywistosci, by percepcja dziecka byla w stanie pogodzi¢
dialektyczne przeciwienstwa rzeczywistosci i fikcji, pozwalajac na krok w kierunku
rozwoju (Okon, 1987, s. 224). ,,(...) kazde odstapienie w zabawie od normy utwierdza
dzieci w normie, kazde odwrdcenie od rzeczywistosci jest tym mocniejszym zblize-
niem do niej” (Okon, 1987, s. 224).

Koncentrujac si¢ na dialektyce jako teorii rozwoju, nalezy przywota¢ kategorie
zmian jakosci oraz jakosci w zabawie. Zabawa bedzie zajmujgca, kiedy paradoksal-
nie bedzie wymagala od dziecka doskonalenia (wspomagajac tym samym jego roz-
wdj), gdy dostarczy czego$ nowego — podniet czy trudnosci, wyzwalajac stawanie
wobec wyzwan. ,,Z chwila wzglednie doskonatego opanowania jakichs postaci zabawy
zmniejsza sie sita atrakcyjna i zazwyczaj osobnik zastepuje je innymi, w ktérych do-
chodzi stopniowo do coraz wiekszej doskonatosci” (Okon, 1987, s. 220). Jesli z jakichs$
przyczyn zadania stawiane w zabawie (sobie przez uzgodnienie jej przebiegu) stajg
sie zbyt wymagajgce czy nawet nastepuje jej zmiana na inng, dochodzi wéwczas do
zahamowania ,wewnetrznej dynamiki rozwojowe;j” (Okon, 1987, s. 221). Stwarzanie
nowych mozliwosci stanowi o rozwoju, znamionuje dynamike zabawy. To naturalne
i wlasciwe, jesli dziecko, opanowujac jedng umiejetnos¢, przechodzi do kolejnej, poko-
nujac jedna trudnos¢, chee wigkszego wyzwania i szuka kolejnej w zabawie. Zmienia
rekwizyty i siega po nowe, szuka wiekszej grupy kompanéw do wspdlnej zabawy, ale
i wiekszej trudnosci zabawy - to przeobrazenia w obrebie zmian ilo§ciowych zabawy.
Réwnolegle, wraz z rozwojem osobowym pojawiaja si¢ nowe wymagania jako$ciowe
wobec zabawy i nastepuje zmiana jej formy i tresci. Zabawa niezaspokajajaca potrzeb
nie wystarcza, co wymusza jej porzucenie albo zmiane w jej strukturze i tresci. To
wydarzenie istotne i jako takie wyodrebnione zostalo w teorii zabawy jako moment
krytyczny (Okon, 1987, s. 224).

Spoéjnosc zabawy z kultura

Dobrowolne i z elementem niepewnosci, te bezproduktywne, ujete w normy oraz
fikcje - to czynnosci, ktére wedtug Rogera Cailloisa (1973, s. 306) pozwalajg definio-
wac zabawe. Uczony ten dokonat podziatu zabaw i gier na grupy, biorgc pod uwage
elementy w nich przewazajace: wspdlzawodnictwo, przypadek, nasladownictwo czy
oszolomienie, ktére okreslit odpowiednio jako: agon, alea, mimicra i ilinx (Caillois,
1973, 5. 308-309). Autor ten nie odnosi zabaw i gier do konkretnego wieku cztowieka.
Pisze ogdlnie, wskazujac przy tym, ze charakterystyka dotyczy na przyklad dzieci albo
dorostych. Kazda z dominant ma swoja uzasadniong kulturowo nazwe. I juz nawet
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z pobieznego semantycznego ogladu mozna si¢ zorientowac¢ co do zamystu francu-
skiego pisarza i socjologa. Agon to gry, w ktorych tre$¢ i sens wiaza si¢ z walkami
i rywalizacja, a o triumfie, sukcesie, wygranej decyduja umiejetnoéci. Alea za§ w swoim
charakterze ma przypadek, a o wyniku decyduje $lepy los. Mimicra to $wiadome na-
$ladowanie, udawanie albo odgrywanie kogos dla zabawy, a nie dla jakiegos niecnego
celu - szpieg udaje kogos innego, stosuje maskowanie, co nie jest bynajmniej zabawg.
Ilinx to wywolywany w zabawie stan oszolomienia — moéwigc kolokwialnie, to taki
zabawowy zawrdt glowy. Podzial Cailloisa i teraz, w $wiecie ponowoczesnym moze
znakomicie stuzy¢ réznym naukowym analizom i odniesieniom, szukaniu inspiracji do
metaforycznych refleksji czy konstruowania struktur. Wskazdéwki te stuzg gtebszemu
z pewnoscia rozumieniu zabawy i gier.

Myslenie Cailloisa biegnie ku przestaniom Huizingi, bo naprowadza na zwigz-
ki zabaw z kulturg. Badacz buduje w ten sposéb pomosty miedzy zabawg a kulturg
(Okon, 1987, s. 157). Klasyfikacja Cailloisa daje jednak niewiele, gdy przylozy¢ ja do
zabaw dziecka w wieku przedszkolnym. Z kolei jest juz przydatna w przypadku dziecka
w okresie wczesnoszkolnym, kiedy zaczynaja dominowac zabawy z regulami, a wiec
na etapie, gdy pojawia si¢ gra, notabene towarzyszac od tego czasu czlowiekowi do
ostatnich lat Zycia (paradoksalnie nawet na fozu $mierci toczy sie gra o Zycie). Caillois
zZwraca uwage na powinowactwo miedzy gra i zabawa a pewna tajemniczoscig, ktora:
»(...) nie moze stanowi¢ poczatku lub znaku przeistoczenia czy nawiedzenia” (Caillois,
1973, 5. 299). Tajemnica w grze i zabawie jest element transparentnym, wystawiaja-
cym si¢ na widok publiczny. Skryto$¢ wiec, tajemniczo$¢ to elementy zabawy. Ale
owo skrywanie nie jest jej sensem, spelnieniem, czyms, co te dzialalnos¢ konstytuuje.
Zdaniem Cailloisa (1973, s. 300) wplyw gier hazardowych na zycie czlowieka nale-
zy uznac za istotny, a pomijanie ich przy definiowaniu daje do zrozumienia, ze gra
nigdy nie ma znaczenia — zwlaszcza ekonomicznego. Fakt, s gry, w ktorych chodzi
o pienigdze, dochod, ktdrych skutkiem (zatozonym jako ewentualnos¢) jest dotkliwa
strata — przegrana albo dorazny zysk — wygrana. ,,(...) nie zmienia to jednak faktu,
ze gra, nawet jesli si¢ gra o pienigdze, jest absolutnie zajeciem bezproduktywnym”
(Caillois, 1973, s. 300).

Natomiast faktem jest, Ze ,(...) w grze nastepuje przemieszczenie wlasnosci, nie
dochodzi jednak do wytworzenia jakichkolwiek dobr” (Caillois, 1973, s. 300). I tym
gra rozni sie od sztuki czy pracy. Sztuki, bo nie powstaje nic, co bytoby trwalym
dzietem (arcydzietem). Pracy, bo bokser w ringu czy aktor na scenie grajg, by uzyska¢
nagrode, uznanie, oklaski, ale i gaze za wystep. Nie sg wigc graczami (cho¢ paradok-
salnie uczestnicza w grze), ale ludzmi pracy (Caillois, 1973, s. 301). Nie ma natomiast
watpliwosci co do definiowania gry jako dziatania swobodnego i dobrowolnego, ktére
stuzy rozrywece i jest okazja do czerpania przyjemnosci. Wszak gra pod przymusem to
mitrega, od ktérej kazdy chcialby si¢ jak najrychlej wyzwoli¢. Chodzi o udziat wlasnej
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i nieprzymuszonej woli. Caillois przywoluje ciekawe spojrzenie Paula Veleryego (Ca-
illois, 1973, s. 301), ktdrego zdaniem z zabawg mamy do czynienia wtedy, gdy ,,znu-
dzenie kltadzie kres temu, co zapoczatkowala ochota”.

Zasada w grze i zabawie jest to, ze odbywa si¢ w okre$lonej przestrzeni i czasie.
»Nie liczy si¢ w grze nic, co dzieje si¢ poza zakres§long «idealng» granicg” (Caillois,
1973, s. 302). Przeciez kara, upomnienie, strata punktow czeka tych, ktérzy wyjda
poza wyznaczony plac do gry i zabawy albo posla tam pitke czy ringo. Granice te
to taki ,(...) $wiat zastrzezony, zamkniety, pozostajacy pod ochrong” (Caillois,
1973, 5. 302).

Interesujgco przedstawia sie interpretacja Cailloisa (1973, s. 302), w ktorej uzywa
on dos¢ zaskakujacego (ale pelnego sensu) opisu zachowania osoby, ktéra probuje
obejs$¢ przepisy, oszukac: ,(...) nawet ten, kto oszukuje i narusza zasady - udaje,
ze ich nie przestrzega (...) Oszukujacy nie kwestionuje zasad; naduzywa jedynie
lojalnosci wobec graczy”. Jesli kto§ wygrywa bez wysitku (na przyktad zabawy spraw-
no$ciowe), a wszyscy wciaz z nim przegrywaja, zabawa traci dynamike, przestaje
by¢ atrakcyjna. I pewnie rychlo zostaje zamieniona na inng. Rzecz w tym, ze zabawa
jest dlatego intrygujaca, ze zawiera ryzyko (trafie czy spudluje?). Ten element nie-
pewnosci sprawia, ze do konca zabawy nikt nie wie, jaki bedzie wynik rozgrywki
(Caillois, 1973, s. 303).

Wiele zabaw i gier z pozoru odbywa si¢ bez regut. Cho¢ i te w pewnym mo-
mencie zyskujg reguly, bo poczucie ,tak jakby” pelni funkcje reguly, ktérg tworzg
grajacy w role. Stad tez gry i zabawy nie sg dzialaniem jednocze$nie ujetym w re-
guly i fikcyjnym, ,,(...) sa raczej albo ujete w reguly albo fikcyjne” (Caillois, 1973,
s. 305). Hazard jako gra rozbudzajaca wyobraznie i spelniajaca oczekiwania gtéwnie
dorostych, dajaca im rados$¢ wydaje sie by¢ coraz blizej dzieci. Kwestia ta nie jest juz
jednoznacznie niewarta rozwazania, bo nie dotyczy tylko dorostych, a to w zwigzku
z globalizacja, komercjalizacja, kulturg konsumpcji oraz powszechnym dostepem do
urzagdzen z platformami gier oraz internetu z jego przepastnym zasobem rozrywek,
w tym gier — réwniez hazardowych.

Jesliby popatrze¢ na dzieci z podworka, to czyz inicjujac zabawy, maja one

(...) ochote bawic¢ sie tak wlasnie (chocby to byta gra czy zabawa meczaca i wymaga-
jaca wytezonej uwagi), by dzieki temu rozerwac sie i zapomnie¢ o swoich troskach,
to znaczy wylaczy¢ sie z zycia powszedniego. W szczegolnosci uczestnicy musza
dysponowacé pelng swoboda odejscia, gdy tylko maja dosy¢: ,,Nie gram wiecej”
(Caillois, 1973, s. 301-303).

Caillois pewnie wiele by jeszcze o tym napisal, gdyby zyt w czasach gier i zabaw osa-
dzonych w $rodowisku globalnym z wirtualnymi placami zabaw.
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Kiedy zabawa nie jest gra?

Ttumaczac ksigzke Zywiot i fad Rogera Cailloisa (1973), Anna Tatarkiewicz miata
kiopot z trafnym przetozeniem termindw ,,zabawa” i ,gra’, wszak we francuskim jeu
oznacza jedno i drugie, podobnie jak niemieckie Spiel. Dla jasnosci przekazu w kwe-
stiach gier i zabaw omawianych i komentowanych w ksigzce przyjeta — co okazalo
sie przekonujace - iz ,,(...) jezyk polski w klasyfikacji tej dziedziny zycia ludzkiego
zastosowal swoiste kryteria, odrézniajace zdecydowanie to, co jest zabawa, to znaczy
wpolzawodnictwem «na niby», od tego, co jest grg, to jest walkg «na niby»” (Caillois,
1973, s. 297).

Wojciech Liponski (2002, s. 226), filtrujac swoj przekaz o zabawie przez ,,(...) sito
anglojezycznej refleksji naukowej”, postuguje si¢ okresleniem play, ktére nie odpowiada
polskiej nazwie ,,zabawa’, bo zawiera rozszerzenie semantyczne na element, jakim jest
gra. Angielskie play - znaczeniowo rzeczownikowe i czasownikowe — jest uniwersalne
przez to, ze stanowi nazwe obiektu i czynno$ci, oznacza i zabawe, i gre oraz bawienie
sie i granie. To taka polska zabawa, ale i gra (matematycznie: play = zabawa + gra), co
znajduje zastosowanie jako pojecie uzyteczne w antropologii kulturowej, ale i pedago-
gice. To pojedyncze, ale dwuznaczeniowe play ma tez odpowiedniki w portugalskim
jogo czy niemieckim Spiel. W spoleczenistwach funkcjonuja dwa podejscia do zabawy:
playful attitude — nastawienie zabawowe oraz playful orientation — zorientowanie na
zabawe. To ostatnie ma zwigzek réwniez ze sportem, ktdry w znaczeniu angielskiego
play jest wspolzawodnictwem, ale i dziatalno$cig, ktdrej towarzyszy przyjemnosé —
jako cecha konstytutywna aktywnosci zabawowe;j. Te dwa skrajne, ale komplementarne
(przeciwne, ale dopelniajace si¢) ujecia sg charakterystyczne dla zachodniego podejscia
do zabawy (Liponski, 2002, s. 225).

Pojawia si¢ zatem dylemat, ktory polega na tym, czy o zabawie pisac¢ jako o zabawie
i grach facznie, czy po prostu o zabawie, majac na wzgledzie tez gry, ktdre pojawiajg
sie na pewnym etapie rozwoju dziecka i sg konsekwencja rozwoju zabawy. Czy sugero-
wac si¢ angielskim play, czy okresleniami z innych jezykow, ktore kryja semantyczng
réznorodnos¢? Jesli kazda gra jest zabawg, a nie kazda zabawa jest gra, to uzasadnione
wydaje si¢ rozdzielenie gry od zabawy. Zabawa zawsze bedzie zabawg, ale nie zawsze
bedzie to gra. Cho¢ oczywiscie jest to twierdzenie dyskusyjne, bo tatwo o argumenty
je zbijajace. Wszystko zalezy od sposobu widzenia potrzeby podejmowania gry przez
dziecko czy dorostego: czy to w celu radosnej rywalizacji w grze w dwa ognie, czy to
pokerowej rozgrywki w kasynie. Gra realizuje si¢ w zabawie, grajac, mozna si¢ bawic.
Nalezy wiec przyjac, ze ,(...) zakres pojecia zabawy jest zatem szerszy od pojecia gry”
(Okon, 1987, s. 160).

Wydaje sig, ze najtrafniej roznicuja zabawe i gre nastepujace warunki: po pierwsze —
wynik, po drugie - reguty dziatania, po trzecie — teren walki, a po czwarte — ograniczona
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iluzja. Gry maja pewne cechy, ktorych nie ma w klasycznych zabawach dziecka - tych
tematycznych i konstrukcyjnych. To podstawowa réznica; ale tez nie zawsze. Po kolei
jednak. W wyniku ewolucji zabawy znaczenia nabiera jej wynik i to on zaczyna sta-
nowi¢ cel aktywnoéci zabawowej. Osiagniecie przyjemnosci z racji uzyskania wyniku
ma jednak zwigzek z efektem w zabawie — takze konstrukcyjnej, takze prowadzonej na
temat. Jesli w zabawie reguly staja si¢ jawne i s3 w miare precyzyjne, to taka dzialalno$¢
przygotowuje do gier zespolowych, ale tez do zachowania spolecznego (wspétdziatanie,
ustepstwa, zrozumienie i tym podobne). Kto predzej, kto wyzej, ale przy tym ze stosow-
nym - taktownym (albo i nie) okazywaniem radosci czy niezadowolenia jako dodatku
do zwyciestwa czy porazki. Gry odbywaja si¢ zwykle na wyznaczonym miejscu, kojarza
sie z terenem walki, ktdra — gdy spelnione sa pewne warunki — uszlachetnia. Uczestnik
walki, zwlaszcza jesli jest to wspélzawodnictwo zespotéw, a nie pojedynek ,,jeden na
jeden” z calym bagazem obaw i zagrozenia, stara si¢ dac z siebie wiele, a na pewno to, co
potrafi najlepiej, stara sie by¢ przydatny, stara sie ¢wiczy¢ na okolicznos¢ udziatu w zaba-
wie i konkretnej grze. W grze bowiem ma okazje pokazac¢ swoje atuty. Chce postepowac
lojalnie, stosujac sie do warunkow gry. W grze jest niewielki margines na fantazjowanie,
na fikcje, na myslenie i czynnosci ,na niby”. Granie znamionuje ograniczona iluzja:
»(...) zapedy w dziedzing wyobrazni sa hamowane licznymi i w miare rozwoju dziecka
bardziej dokladnymi regutami, ktorych swiadome przekroczenie powoduje ostateczng
likwidacje sfery zabawowe;j” (Okon, 1987, s. 163).

Danuta Waloszek (2006, s. 357) za stuszne uznaje rozdzielenie gry od zabawy -
jesli rozwazac ja w aspekcie wieku, doswiadczenia czy celu bawiacej sie i grajacej
osoby. W istocie gra to ,,uprawianie agon”. Udowadnianie przewagi w pedzie do
wspolzawodnictwa.

Gra jest rodzajem aktywnosci ludycznej opartej na regutach, ustalonych prawach,
o powtarzalnej organizacji, niezaleznie od intencji graczy toczy sie wedtug ustalone-
go rytuatu, porzadku, lokowana jest na pograniczu sfery bezinteresownej przyjem-
noéci, ktora jest cechg zabawy i sfery powagi zycia. Uwzglednia stale, powtarzalne
akceptowane reguly (Waloszek, 2006, s. 358).

Waloszek wyrdznia — ze wzgledu na powszechno$¢: gry ruchowe i muzyczne,
gry umyslowe czy gry logiczne, gry dydaktyczne, gry symulacyjne, gry strategiczne
i gry estetyczne oraz gry powodujace jednoznaczne zachowanie drugiej strony - czyli
przeciwnika. ,Gra ruchowa dla dziecka to nie jest rzucanie woreczkiem do kosza (...)
Nie jest gra podskakiwanie z nogi na noge (...) To przejawy zabawy ruchem wiasnego
ciata i z ruchem” (Waloszek, 2006, s. 360).

Co wazne, zabawa czy gra odpowiednio dobrana i przekazana stuzy szczegélnemu
poznaniu $wiata.
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Naczelna idea jest przekaza¢ nauczycielowi, a w konsekwencji i dziecku w formie
odpowiednio dobranej zabawy sportowej, przestanie innej kultury z precyzyjna
i szczegdlnie podkreslong informacja, z jakiego kraju i z jakiej czedci $wiata dana za-
bawa pochodzi. Dobor gier zas$ jest taki, by poprzez zabawe transmitowaé do umystu
dziecka odpowiednig wiedzeg. (...) jak za pomocg zwyklej zabawy mozna nauczy¢
dziecko, i nie tylko dziecko, zrozumienia innej kultury poprzez pozornie niefrasob-
liwa gre, doswiadczenie ludyczne innych spolecznosci (Liponiski, 2002, s. 223-224).

Przykladem stosowania tego przestania w praktyce jest park gier i zabaw réznych
narodow Jorna Mollera z Gerlev w Danii. Natomiast przyklad mozliwosci inspirowa-
nia nauczycieli do dzialan z poglebiong wiedza co do antropologicznej i kulturowe;
perspektywy zabawy daje podrecznik dla nauczycieli Charlesa Buchera i Evelyn M.
Reade Physical Education and Health in the Elementary School (1971).

Dla zabaw i gier oraz ich znaczenia w rozwoju czlowieka a takze kulturze szcze-
gllnie istotne byly dwa wyklady. Oba zostaty wygloszone w roku 1933 i wybrzmiaty
w odleglych od siebie o tysigce kilometréw miejscach. Réwnie waznych, bo w Lenin-
gradzkim Instytucie Pedagogicznym im. A. Hercena oraz na Uniwersytecie w Lejdzie.
W Zwiazku Radzieckim Wygotski wyglosit wyklad ,,Zabawa i jej rola w rozwoju psy-
chologicznym czlowieka”. W Holandii Huizinga za temat rozprawy obral ,Granice
zabawy i powagi w kulturze’, ktéry rozwinal w Homo ludens, inspirujac tym dzielem
wielu badaczy. Badawcze dokonania i przemyslenia obu prelegentéw z czasem staty
sie kanonami przywolywanymi i powielanymi w wielu analizach, teoretycznych nar-
racjach przedstawicieli wielu nauk. W przypadku Wygotskiego — gléwnie pedagogdw
czy psychologéw; w przypadku Huizingi - pedagogow, psychologéw, socjologow, ale
i wielu innych. Waga ich stéw o zabawie i grach to tresci bezsprzecznie wazne — mean-
drujace w nauce paralelnie i swoim meritum zaspokajajace humanistyczne przelomy
paradygmatycznej dwoistosci. ,Wschodni” Wygotski i ,,zachodni” Huizinga - dwa
polityczne $wiaty, dwie gospodarcze i spoteczne rzeczywistodci... Tu i tam zabawa
byta jednak tak samo wazna.

Instynkt ducha zabawy

»Zabawa nie da si¢ negowa¢. Negowaé mozna wszystkie niemal abstrakcje: prawo,
piekno, prawde, dobro, ducha, Boga! Powage mozna negowaé, zabawy nie mozna”
(Huizinga, 1985, s. 14). Huizinga (1985, s. 13-14) pyta:

(...) coz stanowi w istocie dowcip zabawy? Dlaczego niemowle skwirzy z rado-
$ci? Dlaczego gracz zatraca si¢ w swojej namietnosci, dlaczego walka zwodnicza
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doprowadza ttumy do szalenstwa? (...) Intensywnosci zabawy nie wyjasnia Zadna
analiza biologiczna, a wlasnie na tej intensywnosci, na tej wtadzy przyprawiania
o szalenstwo polega istota, w niej tkwi najpierwotniejsza jej wlasciwo$¢. (...) Natura
(...) mogtaby przeciez obdarzy¢ swoje dzieci wszelkimi pozytecznymi funkcja-
mi, jak roztadowanie nadmiaru energii, odprezenie po wysitku, przygotowanie
do wymogéw zycia i wyréwnanie za to, co nie zostalo urzeczywistnione, réwniez
i w postaci czysto mechanicznych ¢wiczen i reakeji. Ale data nam wtasnie zabawe
wraz z jej napieciem, jej radoscia, jej przyjemnoscia.

Wiec jesli rozpatrywac ja z punktu widzenia globalnego, zabawa stanowi zbytecz-
ny nadmiar superabundas. Dopiero kiedy poznamy jej ducha - zrozumiemy jej sens,
mimo ze ,,Egzystencja zabawy potwierdza nieustannie, i to w sensie najwyzszym, po-
nadlogiczny charakter naszej sytuacji w kosmosie” (Huizinga, 1985, s. 15). Nawet jesli
aktywna ozywiajaca zabawe ,,(...) nazwiemy duchem, wéwczas powiemy zbyt wiele;
jesli nazwiemy ja instynktem, to nie powiemy nic” (Huizinga, 1985, s. 12). A mimo to,
a moze dlatego ,,Bawimy si¢: wiemy, ze si¢ bawimy, a wiec jesteSmy czyms wiecej niz
jedynie rozumnymi istotami, poniewaz zabawa nie jest rozumna” (Huizinga, 1985, s. 15).

Doprecyzowanie biologicznej funkeji w definicji zabawy na podstawie jej pocho-
dzenia i podloza uda sig, kiedy na zabawe spojrzy si¢ jak na wyzbywanie si¢ nadmiaru
sity zywotnej czy wrodzone postuszenstwo popedowi nasladowczemu w zaspokajaniu
potrzeb, odprezaniu si¢ lub przygotowaniach do powaznej dzialalnosci zyciowej. Albo
tez — jak na ¢wiczenie w samoopanowaniu i realizacji wrodzonej potrzeby zdobywa-
nia w jej trakcie umiejetnosci lub tez podejmowaniu wspoélzawodnictwa z innymi.
Biologiczna funkcja zabawy stuzy roztadowaniu szkodliwych popedéw lub tez jest
sposobem zaspokajania przy pomocy fikeji tych pragnien, ktdrych nie da si¢ spelni¢
w realnym zyciu, a co miatoby utrzymywac w kondycji osobowo$¢ bawigcego si¢. Na
wszystko zgoda, mozna zakladac¢, ze zabawa stuzy celowi biologicznemu, ale to bedzie
wyjasnienie tylko cze$ciowe (Huizinga, 1985, s. 12-13). Zdaniem Huizingi (1985)
nalezy wigc przyja¢, ze zabawa to co$ wigcej niz zaspokajanie czysto biologicznych
czy fizjologicznych potrzeb, bo wykracza poza te granice. Sens jej funkeji siega dalej,
wykracza poza ped utrzymania sie przy zyciu, a kazda cos znaczy. ,,Jakkolwiek bysmy
to oceniali, zawsze ujawni si¢ pewien niematerialny element samej istotnej zabawy;,
poniewaz zabawa ma sens” (Huizinga, 1985, s. 12).

Zabawa nie jest ,,zwyklym” czy ,wlasciwym” zZyciem. Jest raczej wkraczaniem z ta-
kiego zycia w sfere tymczasowej aktywnosci w swoistych tendencjach. Juz male
dziecko wie doktadnie, ze ,,tylko tak udaje’, ze to ,,tylko dla zabawy” (...) W owym
»tylko” zabawy tkwi $wiadomo$¢ niejakiej nizszoéci, czucie ,,zabawy” wobec tego,
co jest ,traktowane serio’, poczucie, ktére wydaje sie by¢ pierwotne. (...) Wszyscy
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badacze kfada nacisk na bezinteresowny charakter zabawy. To cos, co nie jest ,,zwy-
czajnym zyciem’, znajduje sie poza procesem bezposredniego zaspokajania koniecz-
nosci zadz, a nawet proces ten przerywa (Huizinga, 1985, s. 21-22).

Huizinga, ograniczajac swoje kulturowe osadzenie rozwazan o spolecznej naturze
zabawy, szkicuje kilka gléwnych jej cech. A zatem przyjrzyjmy sie im po kolei.
Po pierwsze: zabawa jest wolnoscig, swobodnym dziataniem.

Nakazana zabawa nie jest juz zabawa. Co najwyzej moze by¢ poleconym odtwo-
rzeniem zabawy (...) Dziecko i zwierze bawig sie, poniewaz znajdujg w tym przy-
jemno$¢ i wlasnie na tym polega swoboda (Huizinga, 1985, s. 20).

Zabawa nie jest konieczno$cig. Mozna z niej swobodnie zrezygnowac¢, nie po-
dejmowac jej. Jej inicjowanie wynika z potrzeby przyjemnosci i ,czasu wolnego”, bo
wtedy jest ku temu najbardziej dogodna pora. Zabawy mozna nie tylko zaniecha¢, ale
i w kazdym momencie jg przerwac. Nie jest bynajmniej zadaniem, koniecznoscig — czy
to moralng, czy fizyczng (Huizinga, 1985, s. 20-21).

Po drugie: zabawa to intermezzo codziennosci. Glgboko w duszy dziecka tkwi
przekonanie, ze bawigc sig, ,,tylko tak udaje” albo robi co$ ,tylko dla zabawy”, co nie
oznacza, ze nie jest to co§ waznego (powaznego). ,Zabawa przeksztalca si¢ w powage,
powaga za$ w zabawe” (Huizinga, 1985, s. 21). Na krétko wigc znika gleboki wszak
sens owego ,tylko” Zabawa — sama w sobie — to zajecie bezinteresowne, czynnos¢
tymczasowa, rozumiana tez jako zajecie celujace w okres przeznaczony na odpoczynek
(relaks) i realizowane dla odpoczynku. Zabawa staje si¢ akompaniamentem, czescia
zycia, ktore upigksza, uzupelnia, wcigz powracajac i na nowo dajac przyjemnosc.
Wazna jest i nieodzowna dla kazdego dziecka, ale i dorostych; tworzy zwigzki ducho-
we i spoleczne; stuzy kulturze. W tym jednak nie zatraca si¢ bezinteresownos¢, ,(...)
poniewaz cele, ktorym stuzy, same znajduja si¢ poza granicami bezposrednio mate-
rialnych intereséw badz tez indywidualnego zaspokojenia Zyciowych koniecznos$ci”
(Huizinga, 1985, s. 22-23). Wyjatkowos¢ zabawy i jej urok polega tez na nadawanej
jej aurze tajemniczo$ci - dzieci na podwdrku graja w ,tajemnice’, bo to dazenie do
czasowego zapominania o tym, co niesie proza zycia, o tym, co zwyklte (Huizinga,
1985, s. 27).

Po trzecie: zabawa ma swoje miejsce i przestrzen. Zabawa rdzni sie od tego, co w zy-
ciu dziecka typowe, zwyczajne i codzienne; réwniez i tym, ze ma swoje miejsce i czas
trwania — to jej odrebno$¢ z zawartym w jej przebiegu sensem. Wazna jej ceche stanowi
kulturowy format. Jesli sie zacznie i rozegra cho¢ fragment, to pozostajac w pamieci ,,(...)
jako twor duchowy lub duchowy skarb jest przekazywana i w kazdej chwili moze zosta¢
powtérzona” (Huizinga, 1985, s. 23). Powtarzalnos¢ to niezwykle istotna cecha zabawy.
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Element swoistego refrenu, watku czy kanwy. Ograniczenie w czasie, ale i przestrzeni —
wytyczonej fizycznie, ale i jako materia wymyslona. To obszar wydzielony, w ktérym
zabawa przez swoja wlasciwos$¢ tworzy wlasny porzadek, tad. ,Najdrobniejsze od niego
odstgpienie psuje zabawe, odbiera jej charakter i czyni ja bezwarto$ciows” (Huizinga,
1985, 5. 24). Zabawa przejawia skfonno$¢ meandrowania ku pieknu. ,,Urzeka czyli: ocza-
rowuje (...) pelna jest rytmu i harmonii” (Huizinga, 1985, s. 24).

Kolejna cecha zabawy — obok tadu czy pigkna - to napigcie. To ono wystawia
gracza na probe — chce dazy¢ do wygranej, ale musi poruszac si¢ w granicach regut,
opanowujac czesto emocje. ,,(...) 6w element napiecia odgrywa nawet szczeg6lnie
wazng u niej role. Napiecie oznacza niepewnos¢, szanse. Jest dazeniem do odprezenia.
Gdy istnieje napigcie, co$ powinno si¢ «udaé»” (Huizinga, 1985, s. 25). Reasumujac,
Huizinga (1985, s. 28) proponuje

(...) nazwa¢ zabawe czynno$cig swobodna, ktéra odczuwa si¢ jako ,,nie tak po-
myslang” i pozostajaca poza zwyklym zyciem, a ktéra mimo to moze catkowicie
zaabsorbowac¢ grajacego; czynnoscig, z ktora nie faczy si¢ Zaden interes materialny,
przez ktéra zadnej nie mozna osiggnaé korzysci, ktéra dokonuje si¢ w obrebie wtas-
nego okreslonego czasu i wlasnej, okreslonej przestrzeni; czynnoscia przebiegajaca
w pewnym porzadku wedlug okreslonych regul i powolujaca do zycia zwigzki
spoleczne, ktore ze swej strony chetnie otaczaja si¢ tajemnicg lub przy pomocy
przebrania uwydatniaja swoja inno$¢ wobec zwyczajnego $wiata.

Krytycznie do definicji zabawy Huizingi ustosunkowuje sie Caillois (1973, s. 293)
i dostrzega w niej, ale i w calym przestaniu zawartym w ksigzce Homo ludens — ,wy-
bitnej skadinad pracy” - ,,zaskakujgce luki” I jeszcze opinia Mieczystawa Porebskiego
(1973, 5. 5) ze wstepu do wydania polskiego Zywiotu i fadu Rogera Cailloisa. ,,(...) czy
tajemnice gry - ilinktycznego zawrotu gtowy, zmieniajacej maski mimesis, idgcego
w zawody z najlepszymi agonu, prowokujacego przypadku hazardu - nie jatrzyly
pomimo czy moze wbrew zbyt chyba ustatkowanej, uczonej rozprawie Huizingi”.

Tomasz Czub (1995, s. 270) proponuje rozdzielne postugiwanie sie okresleniami
»zabawa” i ,bawienie si¢”, bo jego zdaniem ,Bawienie si¢ ma si¢ tak do zabawy, jak
proces tworzenia do sztuki”. Stad zabawe proponuje rozpatrywac jako plaszczyzne ba-
wienia sie, ktora niekoniecznie pojawi sie w postaci znanej zabawy, bo i w sztuce efekt
tworczy nie zawsze materializuje sie w obrebie konkretnej jej dziedziny. Takie wyodreb-
nienie bawienia i zabawy sprzyja ponadto kojarzeniu dziatan z dziecinstwa jako tych,
ktore przybieraja nowe formy w kolejnych fazach zycia i majg znaczenie w rozwoju
psychicznym. Istotne wigc tez wydaje sie zdefiniowanie tego, co nalezy rozumie¢ jako
~bawienie si¢” poprzez okreslenie kryteriow tego zjawiska. Majac na wzgledzie prze-
mys$lenia Donalda Winnicotta (1995) w tej kwestii, Czub (1995, s. 271-273) wymienia
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cztery kryteria: (a) bawienie si¢ zawsze zwigzane jest z dziataniem przebiegajacym na
zewnatrz i dostepnym obserwacji innych ludzi, (b) trudno jest odszuka¢ zewnetrzne
kryteria wartos$ci, dla ktorych bawiacy sie podejmuje dzialanie, (c) w trakcie dziata-
nia bawigcy sie potrafi odrdéznia¢ $wiat w znaczeniu ,,rzeczywisty’, (d) bawienie sie
powoduje rodzaj pobudzenia, ekscytacji, ktdra jest postrzegana przez bawiagcego si¢
jako przyjemna i jest przyczynkiem do radosci, zadowolenia.

Teorie zabawy w retrospektywie

Claparéde zajmowal si¢ psychologiag rozwojowa i eksperymentalng. Byl przedstawicie-
lem funkcjonalizmu w psychologii i twdrcg ,wychowania funkcjonalnego’, nawigzu-
jacego do naturalnych zainteresowan ucznia, pobudzania jego aktywnosci i rozwoju
jego indywidualnych zdolnosci. ,,Szkota na miare dziecka” - haslo to stalo si¢ jednym
z podstawowych przestan Claparede’a wéréd zwolennikéw nurtu nowego wychowania.
Byl zalozycielem Instytutu J.-J. Rousseau w Genewie choc¢by dlatego, ze postulowat
podporzadkowanie wychowania prawom psychicznego rozwoju dziecka. Od roku
1904 byt profesorem i kierownikiem laboratorium psychologii eksperymentalnej
Uniwersytetu w Genewie. Do jego najwazniejszych dziet nalezy Psychologia dziecka
i pedagogika eksperymentalna z roku 1905, przettumaczona i wydana w Polsce po raz
pierwszy w roku 1927 (Encyklopedia PWN, b.d.). ,Ruchy nie majace zadnej bezpo-
$redniej korzysci na celu stanowig zabawe” — to bodaj najbardziej lapidarne zdanie
napisane o zabawie przez Claparede’a. Oczywiscie jest ich znacznie wiecej i padajg
w réznych kontekstach, jednak kazde celuje w sedno — rozwoj dziecka i znaczacg
w nim role zabawy z jej funkcja zastepcza. Podobnego zdania o wartosci narracji
naukowej Szwajcara jest Okon (1950b, s. 12), ktéry pisze o badaczu, ze ,(...) dal naj-
pelniejsze ujecie krytyczne znanych teorii zabawy”. A zatem nie pozostaje nic innego,
jak dokona¢ przegladu teorii zabawy wedlug Claparéde’a.

Czym jest zabawa, Claparéde (1936) wyjasnial juz grubo ponad sto lat temu, do-
konujac przegladu znaczacych teoretycznych rozwazan i uje¢ oraz teorii: wytchnienia,
nadmiaru energii, atawizmu, ¢wiczenia przygotowawczego, katartycznej oraz formu-
tujac swoja opinie co do zastepczej funkcji zabawy postugujacej si¢ urojeniem, a takze
wtornej funkeji zabawy czy zabaw dorostych. Odnosil si¢ tez do réznych kategorii
zabaw, zabawek i gier ksztalcacych oraz pobudzania do zabawy. Teoria wytchnienia
zdaniem Claparedea jest niejasna i niepelna, wzbudza kontrowersje, co wyjasnia (albo
i nie) zadanie prostego pytania o to, dlaczego to niby zmeczenie ma sklania¢ dziecko
do zabawy. Po jakiej pracy dzieci (igrajace od rana do wieczora az do utraty tchu)
mialyby mie¢ potrzebe wypoczynku? Teorii nadmiaru energii, ktérej autorstwo nalezy
przypisac poecie i filozofowi Friedrichowi Schillerowi, a jej rozwiniecie Herbertowi
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Spencerowi, nie mozna uznac za dostatecznie wyjasniajacg, bo nadmiar energii sprzyja
zabawie. A dzieci zasypiajace nad zabawkami? - pyta Claparede. Sg bardzo zmeczone,
a wciaz sie bawig, nie majgc wszak nadmiaru energii.

Teoria atawizmu gloszona przez Granville’a Stanleya Halla od roku 1902 zasadza
sie na teorii prawa biogenetycznego autorstwa niemieckiego biologa i filozofa Ernsta
Haeckla, wedlug ktérego zabawa to szczatkowe zachowanie przesztych pokolen, ktore
przetrwaly, a rozwoj dziecka to skrot powtorzonej ewolucji rasy. Stanley Hall twierdzit
najpierw, ze zabawa ¢wiczy wiele funkeji atawistycznych, a to po to, by sie ich pozby¢,
bo sg zbedne. To bylo pierwotne rozumowanie badacza, ktdre nastepnie zmodyfikowat,
by stwierdzi¢, ze ¢wiczenie danej funkcji nie miatoby stuzy¢ jej wyzbyciu si¢ przez
ostabienie, lecz pozwala¢, by przejsciowo wplywalo na rozwdj réznych innych funkcji
(Claparede, 1936, s. 489). Stanley Hall uzyt przykladu kijanki - poruszajac ogonem,
traci go, rusza nim, by predzej odpadt. Pézniej jednak zmodyfikowat swoje rozumowa-
nie: kijanka po to porusza ogonem, by pobudzi¢ wzrastanie ndg. To argumentowanie
wydaje sie malo przekonujace i cho¢

(...) koncepcja ciekawa (...) zdaje si¢ niezupelnie zgadzajaca si¢ z rzeczywisto$cia;
nie jest jasne, dlaczego ¢wiczenie tak ciggle jak zabawa, miatoby ostabia¢ a nie
wzmacniaé czynnosci, ktdre sg jej trescia: czy dziewczynki, ktore bawig sie lalkami
s3 potem gorszemi matkami od tych, ktdre tg gra gardzily? (Claparede, 1936, s. 490).

Teoria ¢wiczenia przygotowawczego zostala sformutowana w roku 1896, a jej autor
Karl Groos - niemiecki filozof i psycholog - pisal o tym w ksigzce Die Spiele der Tiere
[Gry zwierzat], w ktorej sugerowal, iz zabawa jest przygotowaniem do przysztego zycia,
jest do niego ,wstepnym strojeniem”. Groos uznal, ze teoria wytchnienia czy nadmiaru
energii sa zbyt ubogie, by nimi thumaczy¢ fenomen zabawy. Swoje rozumowanie skie-
rowal na poglebienie zjawisk biologicznych zwigzanych z zabawg, odchodzac od sfery
zjawisk psychologicznych. Jako obserwator biolog ,,(...) stojacy na tem stanowisku,
zatem samem zostaje naprowadzony na badanie réznych objawdw nie tylko u czlowieka”
(Claparede, 1936, s. 491). Patrzenie z perspektywy biologicznej na czynnosci zabawo-
we daje od razu oglad, jak sa one rézne: ,,(...) istnieje prawie tylez rodzajow zabaw, co
instynktoéw: zabawy w walke, polowanie, zabawy erotyczne” (Claparede, 1936, s. 492).

To pozwala wnioskowad, ze zabawy to okazja do ¢wiczenia sie w przygotowaniach
do powaznych zadan zyciowych, ktére muszg by¢ ponadto uzupelniane innymi czyn-
no$ciami. ,(...) dzielnym pianista moze by¢ tylko ten, kto ¢wiczyt gamy, tak samo
dzielnym dorostym mozna byg¢, jesli uprzednio bylo si¢ mlodym” (Claparede, 1936,
s. 492). Groos, ktory swoje spostrzezenia wyniost gldwnie z obserwacji zwierzat, wy-
jasnia, iz zwierze bawi sie nie dlatego, ze jest miode, lecz dlatego jest mtode, iz odczuwa
potrzebe zabawy (Claparede, 1936, s. 493).
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Groos nie byl pierwszym, ktory podpatrywat zabawe zwierzat i interpretowat ja
z perspektywy biologicznej jako pozyteczng oraz istotng w rozwoju dziecka, bo stuzaca
przygotowaniu do dalszego zycia. Wielu przed nim ,,przeczuwato” te funkcje zabawy.
Choc¢by Friedrich Frobel, do ktorego ogrodkéw bedzie okazja jeszcze nawigzaé w innej
cze$ci tego opracowania. Zwigzek miedzy pogladami Groosa i Frobla opisal Henry
Murray w roku 1914 (Claparede, 1936, s. 493).

A co sadzil o teoretyzowaniu i spostrzezeniach Groosa sam Claparede (1936,
s.493), ktéry napisal, iz teoria ma ,,zasadnicza doniostos¢ dla pedologji i pedagogiki™?
Groos wybiega w przyszlo$¢, co na przyklad odréznia go od Stanleya Halla, ktory
dowody na warto$¢ zabawy czerpie z przeszlosci i z nig wigze zachowania i rozwdj
dziecka. Claparede nie wyklucza, Ze Groos nie neguje czesciowo doskonalenia in-
stynktow z przesztosci, rozumiejac instynkty jako czynnos$ci wykonywane niejako na
Slepo - tak jak u zwierzat, cho¢ zauwaza, ze jest ich u dziecka niewiele. ,,(...) zabawa
dziecka wprawia zatem w ruch nie instynkty, lecz czynnosci motoryczne lub zmysto-
we” (Claparede, 1936, s. 495).

Dlaczego dziecko chetnie poluje, rzuca kamieniami, jakby walczyto? James Apple-
ton wskazuje na atawizm. Claparede (1936, s. 495) twierdzi zas, iz ,,(...) dziecko nie
ma w sobie instynktow ku myslistwu czy koczowaniu, ma natomiast «instynktowne
apetyty», apetyty wrazen, pozadania przedmiotdw, ruchu, tego co nowe, nieznane”.
Ow apetyt wyzwala reakcje, ktore s podobne do tych dziatari i zachowati dorostego
czlowieka (pierwotnego), a ich zakres zalezy od $rodowiska, w ktérym dziecko zyje
i bawi sie, srodowiska upodobniajacego sie do tego ludow fowiecko-zbierackich (wolna
przestrzen, obozownictwo), ale i srodowiska wspolczesnej cywilizacji, sSrodowiska
globalnego. Dochodzi do swoistej konwergencji, nakladania si¢ obu srodowisk albo
ich zderzenia, co powoduje, ze zachowania dziecka mozna odbierac ,,(...) jakoby po-
wtarzalo przeszlos¢ i uprzedzalo ontogenicznag przysztos¢” (Claparede, 1936, s. 496).

Teoria Groosa, ale i spojrzenie psycho-fizjologiczne cho¢by, méwiace o tym, ze
wldkna nerwowe sg naladowane energig, a tadunek ten (jako nadmiar energii ) bywa
wywolywany przy kazdej najblizszej okazji — w zabawie, nalezy mimo wszystko uzu-
pelnic¢ tez o inne, ktore sg spdjne z teorig zabawy jako ¢wiczenia przygotowawczego, bo
uwzgledniajg czynniki rozwoju dziecka, jego ekspansji osobowosci, co uzasadnia po-
taczenie ich w genetyczno-funkcjonalng koncepcje zabawy (Claparede, 1936, s. 497).

Zabawa moze by¢ podnietg wzrastania, co zdaniem Harveya Carra stuzy roz-
wojowi narzagdow oraz systemu nerwowego wedle prawidla, ze ,,czynnos¢ stwarza
narzad’, a co wida¢ w przypadku rozrostu migéni podczas ¢wiczen fizycznych. Mato
tego, zabawa utrwala nowo pozyskane nawyki, co ilustruje przyklad ¢wiczen wirtuoza
wprawiajacego sie do gry miedzy koncertami, tak by ,,nie zardzewie¢”. Nalezy jednak
rozrézni¢ ¢wiczenie sie w jakiej$ czynnosci ku jej doskonaleniu, co zabawa nie jest, od
rozwijania nowych uzdolnien. Czym innym jest wiec dazenie do automatyzacji, czym
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innym za$ - plastyczne ¢wiczenie pewnej czynnosci jako zwigkszenie doskonatosci
w panowaniu nad samym sobg i $wiatem zewnetrznym. I w tym drugim wariancie
mozna mowic o grze, ktora wedtug Groosa jest zabawg przysposabiajaca do radzenia
sobie w przysztym zyciu (Claparede, 1936, s. 498-500). Zreszta, jak twierdzi Carr,
»(...) istota czynno$ci ludycznej nie polega na nabywaniu okreslonego przystoso-
wania, ale — tendencji do ogdlnej zmiennosci, reakcyj instynktownych nawykow”
(Claparede, 1936, s. 501).

Inaczej widzi to, co dotyczy zabawy Konrad Lange - twdrca teorii uzupelnienia,
w ktorej funkcjg zabawy jest wyzwalanie tendencji wewnetrznych dziecka wowczas,
kiedy takiej okazji nie dajg warunki zycia. ,,Zabawa bylaby tedy zastepstwem rze-
czywisto$ci: dawalaby zwierzeciu, dziecku, czlowiekowi to, czego rzeczywisto$¢ mu
odmawia” (Claparede, 1936, s. 501). Réznica miedzy tym, co glosi Groos, a tym, co
uwaza Lange, polega na tym, ze zabawa miafa u Groosa rol¢ dodatkows, a u Langego -
uzupelniajacy; zadaniem zabawy nie byloby odnawianie istniejacych juz funkcji, ale
pobudzanie do wyksztalcania nowych, ktorych zycie realne nie proponuje. Claparede
uwaza, ze jest to raczej zaspokajanie nagtych potrzeb i proponuje funkeje te okresli¢
jako wyréwnujacg, a nie uzupetniajacg, jak chce Lange. I w tym wyréwnywaniu brakow
zycia codziennego — ktdre przywracaloby podczas zabawy réwnowage psychiczng —
widzi Clapareéde znaczace dopelnienie teorii Groosa, ktére w ten sposéb zbliza ja do
teorii katartycznej Carra.

W teorii katartycznej oczyszczajgcej zabawie przypadajg zadania oczyszczania
dziecka od sktfonnosci antyspotecznych, instynktéw zgubnych - od czasu do czasu,
w bijatyce podwdrkowej chocby, dziecko wyzbywa si¢ instynktu walki, a to z kolei go
zaspokaja. Carr twierdzi, ze zabawa nie unicestwia w dziecku sklonnosci zgubnych,
ale tylko je odpowiednio ukierunkowuje. Brak jednak u Carra precyzji w konceptua-
lizacji owego oczyszczania, co dopowiada Claparéde, idac za tokiem myslenia Groosa,
ktéry uznal przebiegi oczyszczajace za niezbedne dla instynktu walki wywotlujacego
tez gwaltowne instynkty plciowe.

Gdy dziecko bije si¢ na zarty z towarzyszami, nie pozbywa si¢ ostatecznie swoje-
go instynktu walki, ktéry musi zachowaé na wypadek samoobrony, ale wyzbywa
sie chwilowo i w sposéb nieszkodliwy swoich tendencyj napastniczych, ktére ten
instynkt w niem wytwarza i ktore stanowi¢ mogly zawade w zyciu spotecznem
dopoki nieunikniona walka nie databy im ujécia na dobre (Claparede, 1936, s. 504).

Interesujacy jest przypis w cytowanej tu ksigzce Claparéde’a (1936), w ktérym
autor zamieszcza dopowiedzenie uzasadniajace glebie tej tezy. Mianowicie: nakla-
nianie dzieci do zabawy w Zolnierzy nie oczyszcza ich z instynktéw wojowniczych,
co wiecej, widok wojny, jej grozy i skutkéw zniecheca dzieci do zabawy w zolnierzy,
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co zauwazono w przypadku wojny 1914 roku. Wojna az nadto zaspokaja u dziecka
sklonnosci do walki — wnioskuje Claparéde (1936, s. 504). Ujscie sklonnosciom, in-
stynktom walki dajg znakomicie zabawy (mozna by je okresla¢ jako bezinwazyjne)
z przeciwnikiem urojonym, ,,(...) ktore nie stawiajg wspotzawodnikow przeciwko
sobie, a rownolegle do siebie (...) nie ciagaja jednak przeciwnikéw w bezposrednie
zapasy” (Claparede, 1936, s. 504-505). Znakomitym na to przykladem moze by¢ po-
dworkowa zabawa w zdobywanie wyimaginowanej twierdzy, na dachu garazu albo
szczycie murowanego $mietnika. Co do tendencji piciowych - katarsja wsrod dzieci
(w odpowiednim wieku rézna) stanowi swoisty wentyl bezpieczenstwa, daje oka-
zje do poznawania si¢. Katarsja jest spojna z teorig ¢wiczenia przygotowawczego,
a oczyszczenie jest szczegolnie uzyteczne w zabawach o charakterze dynamicznym
(gwaltownym); jest ich warunkiem sine qua non, bo gdyby go zabraklo, to dziecko
nie byloby przysposobione do ewentualnych rzeczywistych konfliktéw w dorostym
zyciu. Jest pozyteczna dopoty, dopoki nie ,,(...) niweczy weztdw kolezenstwa wérod
chwilowych przeciwnikéw” (Claparede, 1936, s. 504-505).

Klasyczne i wspotczesne teorie zabawy

Istnieje wiele teorii zabawy, tak jak i wiele jej koncepcji, réznych w zaleznosci od spe-
cyfiki poszczegolnych nauk szczegélowych. ,, Klopot z wieloma teoriami zabawy polega
na ich tendencji do intelektualizacji” (Wygotski, 1995, s. 68). Pedagogike absorbujg
wyjasnienia typu biologicznego, wyprowadzane z instynktéw. Emocjonalno-behawio-
ralne ujecie zabawy ludzkiej to model, w ktérym uwzgledniane s3 uwarunkowania
pozabiologiczne pozwalajace przyjac orientacje symboliczne. To wyjasnienie zajmujace
psychologie. Filozofowie orientuja uwage na jej elementarne miejsce w egzystencji, co
budzi niedosyt, bo traktowanie zabawy jako czynnosci zasadniczo prostej, izolowanej,
w ktdrej upatruje si¢ sensu zycia (radosci), thumi i tak ponadto posepna rzeczywisto$é
(Liponski, 2002, s. 244-245). Dlatego tez o wlasciwe miejsce zabawy, nie tylko w fi-
lozofii i filozoficznej koncepcji Zycia cztowieka, upominali si¢ miedzy innymi Fink,
David L. Roochnik czy Drew A. Hyland. Znane i wazne jest ujecie kulturowe zabawy
Huizingi czy socjologiczno-kulturowe Cailloisa. Sposréd przedstawionych teorii za-
bawy najblizsza podejmowanym tu rozwazaniom jest ta opisujgca strukture zabawy
dialektycznie, w ktorej Sutton-Smith stawia tez¢ o tym, ze zabawa sprzyja nabywaniu
wzordw i sposobdw zycia oraz stuzy przezwyci¢zaniu konfliktéw rozwojowych i zy-
ciowych czlowieka. Bliska jest tym rozwazaniom takze teoria oczyszczajaca, katar-
tyczna Carra. Liponski zwraca uwage na dokonania zachodnich badaczy zajmujacych
sie ludyczng strong kultury: dzialalnos¢ Towarzystwa Studiéw Antropologicznych
nad Zabawg (The Association for the Anthropological Study of Play, TAASP) czy na
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dzial poswiecony filozoficznym teoriom zabawy The Nature of Sport, Play and Game
w antologii tekstow z filozofii sportu Williama J. Morgana i Klausa Meiera Philosophic
Inquary in Sport (1988). Warte uwagi sa rozwazania po$wiecone aspektom ludycznosci
znaczgcych autoréw i teoretykdw zabawy takich jak: Sutton-Smith, Susanna Miller,
Kenneth L. Schmitz, Hyland czy Mihaly Csikszentimihalyi. Na przyklad Bernard Suits
byt inicjatorem dyskusji i trwajacej dwa lata debaty nad istota, definicjg i rola zabawy
w zyciu spofecznosci ludzkich opublikowanej w ,,Journal of the Philosophy of Sport”
(Liponski, 2002, s. 222).

Teorie zabawy - rozumiane jako wszelkie koncepcje, samodzielne lub wywodzace
sie z teorii ogolniejszych, nakierowujace na zrozumienie, wyjasnienie i poddajgce
usystematyzowaniu calo$¢ wiedzy zwigzanej z ludycznymi aspektami zycia czlowie-
ka - nalezy postrzega¢ dychotomicznie. W literaturze anglosaskiej dzielone sa one
na classical theories of play (klasyczne teorie zabawy) oraz modern theories of play
(wspolczesne teorie zabawy). Klasyczne to pie¢ historycznie najstarszych teorii za-
bawy czlowieka, gdzie czynnikiem akcentujgcym ich perspektywe jest nieSwiadome
postepowanie cztowieka. Sg to zatem teorie o autoramencie biologicznym - pomija-
jace kulturowe aspekty zabawy, ktdre zyskaly uznanie w pdzniejszych systematykach
i narracjach (Liponski, 2002, s. 229). Rozpatrywanie modern theories of play utatwia
podzial na te formulowane przed druga wojna $wiatowa i po niej. Takiego podziatu
dokonata Karolyn E. Thomas, wyszczegolniajac recent theories of play (najnowsze te-
orie zabawy), ktdre siegaja swoim rodowodem czasu sprzed drugiej wojny $wiatowej,
i modern theories of play, wspdlczesne, liczone od roku 1945 (Liponski, 2002, s. 229).

Teorie klasyczne

Surplus energy theory of play nalezy do najstarszych systematycznych teorii zabawy
i podawana jest z nazwy jako teoria nadmiaru lub nadwyzki energii, ale tez jako teo-
ria Spencera-Schillera, ktdrg pozniej podejmowali i rozwijali Groos i — wspotczesnie
Joseph Levy (1978). Schiller, niemiecki dramaturg i poeta, ale takze teoretyk estetyki,
oraz Spencer, brytyjski socjolog i filozof, wywodzili blizniacze twierdzenia co do in-
telektualnych podstaw teorii zabawy, a te zasadzali na przekonaniu, ze w cztowieku
tkwi natura zwierzeca znajdujaca ujscie w pracy, a nadmiar energii zyciowej pozytkuje
sie w zabawie. Groos sklaniat sie do uznania, ze zwierze wykonuje prace wtedy, kiedy
zaistnieje taka potrzeba, a bawi si¢, kiedy motyw ten ksztaltuje nadwyzka energii.
Levy proponowal kierunkowanie nadmiaru energii za pomocg uwarunkowan ze-
wnetrznych, czyli kanalizowanie aktywnosci na boiska i place (pewnie zabaw), gdzie
realizowano by kulturowe wzorce zabawy, tak by ksztaltowa¢ zachowania i postawy
spolecznie uzytecznie (Liponski, 2002, s. 230). Teoria nadmiaru energii poddana
krytyce pozwala wylowi¢ jej podstawowy mankament, a mianowicie fakt, ze nie ma
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naukowych podstaw, by twierdzi¢, iz nagromadzona i niewydatkowana energia znaj-
dzie upust wlasnie w zabawie. Poza tym psychologia nie méwi o magazynowaniu
energii, pedagogika zas - ze zabawa niekoniecznie musi by¢ instynktownym sposo-
bem wyzbycia sie jej nadmiaru. I jeszcze jedno: cztowiek oddaje sie zabawie wiasnie
wowczas, gdy nie ma juz sily (pracowad, uczy¢ si¢) (Liponski, 2002, s. 230-231).

Instinct theory of play - instynktowna teoria zabawy - jest blizniacza do tej o nad-
miarze i pozytkowaniu nadwyzki energii. Nie bez powodu jest tez znana jako teoria
Groosa, bo pod koniec XIX wieku jej podstawe stanowilo twierdzenie, ze u cztowieka
tak jak u zwierzecia i na zasadzie naturalnego instynktu pojawia sie potrzeba zabawy.
O instynkcie zabawy wywodzonym z natury zaczeto mowic wiecej w zwigzku z odkry-
ciem kodu genetycznego, ktéry wnosi wiele w kwestii zachowan instynktownych - tych
zabawowych takze. Posunglo to instynktowng teori¢ zabawy na nowe tory. Neoin-
stynktowna teorie zabawy formulowali Robert Ardrey, autor Territorial Imperative
[Terytorialny nakaz zewnetrzny] z roku 1966 czy Desmond Morris, autor Naked Ape
[Matpy obnazonej] z roku 1967 (Liponski, 2002, s. 231). Mozna by poddawac krytyce
to, ze w instynktownej, ale i neoinstynktownej teorii zabawy nie dostrzega sie znacze-
nia socjalizacji czy pedagogizacji w aktywno$ci zabawowej cztowieka.

Preparation theory of play nazywana jest najczesciej teorig przygotowania do zycia.
W jej zalozeniach zabawa przygotowuje (dziecko) do dorostosci poprzez kumulowanie
zdobywanego doswiadczenia, co nalezy rozumie¢ jako eksperymentowanie poprzez
aktywnos¢ zabawowa doskonalgcg zmysty. Groos widzial zabawe jako sposobnosé¢
zaspokojenia dziedzicznego niedoboru w zdobywaniu i doskonaleniu przydatnych
czynnosci zyciowych. Teoria ta ,,(...) wspiera np. pedagogiczne podejscie do zabawy,
w tym m.in. sportu jako sposobu «utwardzania ludzi» — toughening people up i adap-
towania ich do brutalnej rzeczywistosci, gdzie rzadzi darwinowska zasada przezycia
najlepiej przystosowanych (survival of the fittes)” (Liponski, 2002, s. 231).

Evolutionary theory of play, czyli rekapitulacyjna teoria zabawy, cze$ciej nazywa-
na jest ewolucyjng. Jej twércy, Stanley Hall i Luther Halsey Gullic, zakladali, ze fazy
rozwoju spolecznego w dziejach czlowieka taczy dziecko poprzez zabawe. Ta wszak
zmienia si¢ w miare jak dziecko dojrzewa. Zachodzi proces nieuswiadamianego na-
$ladownictwa do$wiadczen ludzkosci. Znaczy to, ze kazdy czltowiek, zwykle nieco
odmiennie, rekapituluje czy powtarza kazde ze stadiéw ewolucji. Wspélzawodnictwo
w zabawach ruchowych, biegowych, jak wyscigi, czy rzutnych, jak trafianie do celu,
to naturalne echa instynktu mysliwskiego.

To, ze kazda jednostka ludzka rekapituluje historie gatunku poprzez sporty, stalo
sie wazne dla prawidlowego rozwoju fizycznego, moralnego i nerwowego. Ztozo-
ne zachowania ruchowe staly sie ,,refleksyjne” przez repetycje. Bogata aktywnos¢
fizyczna w dziecinstwie nie tylko rozwijata mieénie, lecz takze pobudzala wzrost
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centréw nerwowych rdzenia kregowego i mézgu. Ukierunkowane zachowania
ruchowe staly sie takze pierwotnym czynnikiem w ksztaltowaniu ,,reflekséw” mo-
ralnych (Liponski, 2002, s. 222-233).

Istotny wplyw na rozwoj tej teorii mial William Forbush, znany z opublikowane;j
na poczatku minionego wieku ksigzki The Boy Problem [Problem chlopca], w ktorej
pisze o tym, ze kazde dziecko po swojemu powtarza histori¢ gatunku ludzkiego od
dzikosci po cywilizacje (Liponski, 2002, s. 233).

Podstawy relaxation theory of play, relaksacyjnej teorii zabawy, stworzyt Moritz
Lazarus, ktory twierdzil, ze czas zabawy, podobnie jak czas snu, stuzy regeneracji sit
fizycznych i psychicznych, a to dzigki uwolnieniu tak ciata, jak i umystu od napigé¢. Ak-
tywno$¢ (motoryczna i psychiczna) powoduje zmeczenie, a zabawa, najlepiej ruchowa,
dostarcza od$wiezajacego relaksu. Teoria ta ttumaczy relaksowanie si¢ po zmeczeniu
praca. Nie przystaje wigc do analiz zabawy dzieciecej, w ktérych motywem jej pod-
jecia nie jest bynajmniej zmeczenie. Przeciwnie, to w trakcie zabawy paradoksalnie
dziecko potrafi si¢ solidnie zmeczy¢. I stad nawet zasng¢ nad zabawkami (Liponski,
2002, s. 223-224).

Teorie najnowsze, generalization theories of play — generalizacyjne teorie zabawy
oraz compensation theories of play — kompensacyjne teorie zabawy, mimo swoich
odmiennodci, a nawet przeciwienstw sag wobec siebie komplementarne. Rozumieja
zabawe jako czynnos$¢ oderwang (eskapistyczna, izolujacg) od przykrych i stresujgcych
sytuacji codziennosci, a réwnoczesnie zakladajg, ze zabawa stuzy réwnowazeniu fru-
stracji. Teorie te ttumacza role zabawy w sytuacjach frustracji emocjonalnej dorostych
(praca). Poreczne moze by¢ ttumaczenie kompensacji jako rozczarowania profesjo-
nalnego (instruktor nauki jazdy startujacy w automobilowych rajdach terenowych).
Niestuszne wydaje si¢ niedocenianie obu teorii w przypadku zabawy dzieci z uwagi
na odmienny rodzaj frustracji i fakt, ze zabawa dzieci nie ma zwigzku z obowigzkiem,
czyms, co koniecznie (Liponski, 2002, s. 235).

Psychoanalytic theory of play — psychologiczna teoria zabawy — to domena badaw-
czych dokonan Siegmunda Freuda w zakresie pod$wiadomych mechanizméw moty-
wacyjnych ludzkiej egzystencji — waznych w okresie dziecinstwa, kiedy motywacje si¢
ksztaltuja. Glownym impulsem zabawy jest u dzieci co prawda reguta przyjemnosci,
ale nie tylko — rownie istotne sg tez doznania niemajgce charakteru przyjemnych.
»(...) dziecko odrdznia zabawe od rzeczywistosci, tworzgc wlasny $wiat, w ktorym
moze decydowa¢ o wydarzeniach lub zmienia¢ ich bieg w taki sposob, by czerpa¢
z tego wylacznie przyjemnos$¢” (Alderman, 1974, s. 34, za: Liponski, 2002, s. 236).

Developmental theory of play — rozwojowa teoria zabawy — zaktada, ze zabawa staje
sie bardziej ztozona (rosnie poziom jej skomplikowania) wraz z rozwojem czlowieka,
okresla sposoby i reguly jej przejawiania sie. Jej przedstawicielem byt Jean Piaget.
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Uwazal on miedzy innymi, ze stadiom rozwoju kognitywnego czlowieka odpowiadaja
rézne zabawy; poczatek zabaw strukturyzowanych (to te z regutami) zwiastuje koniec
zabawowej spontanicznosci dziecka i pojawienie sie czasu $wiadomej socjalizacji jako
konstytutywnej cechy zabawy dorostych (Liponski, 2002, s. 236-237).

Learning theory of play — edukacyjna teoria zabawy - moéwi o umiejetnosci pozna-
wania i przyswajania tego, co otacza dziecko, i stuzy akwizycji wiedzy. Sutton-Smith
doszed! do wniosku, ze ,,(...) wzorce kulturowe, wychowawcze typowe dla danego
spoleczenstwa maja decydujacy wplyw na to, jak dany osobnik, szczegolnie dziecko,
uczy sie bawi¢ i nastepnie w jaki sposob realizuje zabawe w toku zycia” (Liponski,
2002, 5. 237).

Self-expression theory of play — autoekspresyjna teoria zabawy, nazywana tez te-
orig sposobu wyrazania osobowosci - zaklada, ze podczas aktywnosci zabawowej
wyrazana jest autoekspresja. Teoria ta kojarzona jest z Amerykaninem Georgem Her-
bertem Meadem, ktéry uznal zabawe za gléwna forme osobistej ekspresji dziecka
realizujgcej sie w trakcie zabawy w role — dziecko czerpie ze wzorcow, ale i ksztaltuje
wlasng oryginalno$¢. Podstawy teorii stworzyli Elmer D. Mitchell i Bernard S. Mason,
podajac je w ksigzce Theory of Play z roku 1948. Czlowiek realizuje si¢ w dzialaniu,
aktywno$¢ jest za$ jego pierwsza i naczelng cecha; jej typ zalezny jest od sprawnosci
fizycznej organizmu oraz od skfonnosci psychicznych. Zatem zabawa objawia si¢ da-
zeniem kazdego, by swoja osobowo$¢ eksponowaé w zgodzie z umiejetnosciami czy
predyspozycjami i potencjatem (Liponski, 2002, s. 238). Wedtug Mitchella i Masona
na indywidualno$¢ w ekspresji maja wplyw nastepujace czynniki: zwyczaje i nawyki
oraz srodowisko fizyczne i spoteczne (Liponski, 2002, s. 238).

Recreation theory of play, rekreacyjna teoria zabawy, kontynuuje zalozenie relak-
sacyjnej teorii zabawy, ttumaczy zabawe jako srodek do poszukiwania odnowy sit
fizycznych i psychicznych organizmu.

Catharsis theory of play — katartyczna teoria zabawy — mowi o oczyszczaniu z nad-
miaru nagromadzonych emocji, gtéwnie agresji, i mozliwoéci swoistego ich zreseto-
wania podczas zabawy. Zwolennikom tej teorii, Karlowi Mennigerowi i Konradowi
Lorenzowi, sprzeciwial si¢ swoimi badaniami Leonard Berkowitz, twierdzac, ze agresja
wywola kolejng agresje, co ilustruje sytuacja rywalizacji w sporcie traktowanym jako
rodzaj zabawy, gdzie rywalizacja wywoluje napiecia i nie stuzy ich niwelowaniu czy
pacyfikowaniu, a wrecz przeciwnie — zwieksza poziom agresji (Liponiski, 2002, s. 238).

Teorie wspotczesne

Arousal-seeking theory of play — stymulacyjna teoria zabawy — dotyczy szukania
i prowokowania silnych przezy¢ w sytuacjach ekstremalnie niebezpiecznych. Jest tez
jednym z wariantéw behawioralnej teorii poznawania wiedzy. Owo poszukiwanie
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mocnych wrazen, szczegélnych przezy¢ czego$ trudnego, niebezpiecznego i ryzykow-
nego tlumaczy che¢ wyrwania sie¢ z monotonii i wyréznienia si¢ czyms wyjatkowym
wsrod innych i uzyskania przez to szczegdlnego miejsca, pozycji.

Competence theory of play — kompetencyjna albo tez kompetencyjno-efektualna
teoria zabawy — ma korzenie w teorii poszukiwania stymulacji. Ten akcent jednak
polozony jest nie na ryzyko i przezycie emocjonalne, ale na uzyskanie satysfakcji
z doskonalosci w ryzykownej aktywnosci w wykreowanych, czesto trudnych, sytua-
cjach (Liponski, 2002, s. 240).

Social-contact theory of play — spoteczno-kontaktowa teoria zabawy — zaklada, ze
podstawowym czynnikiem ksztaltujacym sposob bawienia si¢ i wywolujacym okazje
do zabawy jest spoteczno$¢ (Srodowisko czlowieka) i jej kultura.

Ethological theory of play - etologiczna teoria zabawy — wywodzi si¢ z nauki nad
formowaniem charakteru czlowieka, ale i zachowan zwierzat. Etologia widzi zabawe
jako aktywno$¢ poprzedzajaca i przygotowujaca uspolecznienie cztowieka. Caroline
Loizos o czynno$ciach zabawowych pisze, Ze s3 oderwaniem od codziennej motywacji
pozazabawowej (Liponski, 2002, s. 240).
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Rozpziatr 7

TYPY, ZALETY | WADY
PODWOREK

Co dla dzieci znaczy podwoérko?
Podworka tradycyjne

n”

Podworko jako ,miejsce magiczne
Miedzy trzepakiem a komputerem

tym rozdziale sprobuje¢ odpowiedzie¢ na pytanie, czym dla dziecka jest
Wpodwérko. Zajrze na podworka tradycyjne i wymienie ich odmiany. Do-

konam (krytycznego) zestawienia wad i zalet ,,podworek z trzepakami”
oraz ,podworek komputerowych” — jak zwyklo sie je przeciwstawiac. Bronigc tezy,
ze podworko, ale i jego metaforyczne odmiany wciaz sg dla wspdtczesnego dziecka
ostatnim bastionem swobody i niezaleznosci, zderz¢ opinie o znaczeniu podwdrka
dawniej i obecnie. Sprawdze, czy w obu przypadkach znacza tyle samo - dla réznych
pokolen - i czy owo postrzeganie réznicuje rodzaj odwiedzanego podworka, kiedy
w dzieciecym pokoju najmltodszego pokolenia dominuje jedno okno z wirtualnym
$wiatem. Mam nadzieje, ze w tym pomoze mi spojrzenie retrospektywne i opinie
dzieci z konca lat dziewiec¢dziesigtych minionego wieku oraz wypowiedzi obecnych
studentow, ktorych zapytatem o ich podworko z dziecinstwa. Tak chce dowiesé, ze
podworko - jakiekolwiek by byto - to dla dziecinstwa przestrzen wcigz podstawowa
i ,miejsce magiczne”.
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Co dla dzieci znaczy podworko?

W latach dziewiecdziesigtych ubieglego stulecia studenci pedagogiki Uniwersytetu
Warszawskiego przeprowadzili w Wegrowie badania z udzialem mieszkajgcych tam
dzieci. Studenci pytali, co robig po wyjsciu ze szkoty, ktdre miejsca najchetniej odwie-
dzajg oraz ile czasu spedzaja na podworku. Dzieci opowiadaly, ze podworko jest wich
zyciu niezwykle istotne. Jego wybor - jako miejsca kontaktu z réwiesnikami - wygry-
wal z przebywaniem ,,gdzie indziej” - na przyktad na rynku, gdzie dzieci chodzily na
lody. Znamienne wéwczas byto méwienie: ,,poszedtem do chtopakow”, ,,bawitam sie
z kolezankg’, ,latatam z dziewczynami”. Nikogo nie dziwito, Ze dzieci s3 na podworku.
Dorostych tez specjalnie nie zajmowalo, jakie zycie si¢ tam toczy. A i same dzieci na
pytanie, co robig na podworku, wyrazaty zdziwienie takim stawianiem sprawy, bo
przeciez kazdy wie, co si¢ robi na podworku.

Badania codziennosci dzieci w Wegrowie z zastosowaniem analiz taksonomicz-
nych pozwolity na wyznaczenie czterech wymiaréw dziecinstwa: codziennosci po-
dworkowej — wymiaru najsilniejszego i najbardziej skupionego, szkolnej i tej w kregu
rodziny oraz codziennosci zwigzanej z kulturg dziecigcq — wymiaru najstabszego i naj-
bardziej rozproszonego (Smolinska-Theiss, 1993, s. 179). Znamienne, ze podworkowy
wymiar codziennosci w malym miescie lat dziewigédziesigtych ubieglego stulecia juz
wtedy stanowil najbardziej zaniedbany i najmniej rozpoznany obszar doswiadczen
dzieciecych.

Przegladajac literature pedagogiczna, mozna odnie$¢ wrazenie, iz polskie dzie-
ci przede wszystkich uczg sig, ciesza si¢ Zyciem rodzinnym, uczestnicza w zaje-
ciach pozalekcyjnych i pozaszkolnych, czytaja, rysuja, tworza dziecigca poezje.
Najtrudniej dostrzec, iz polskie dzieci bawig sie takze na podworkach, placach,
w réznych zamknietych i odkrytych przestrzeniach, gdzie nie s kontrolowane
przez dorosltych. Temat ten zniknal niemalze z pola zainteresowan pedagogiki
(Smolinska-Theiss, 1993, s. 158-159; wyrdzn. - MS).

Czytanie wnioskow z badan w Wegrowie daje poczucie wiary i buduje optymizm;
daje argumenty za podwodrkami, przekonuje, ze ich roli nie mozna bagatelizowa¢ czy
pomija¢, daje dowdd, jakie sg dla dziecka wazne - jako element zycia i rozwoju, jako
mocny $lad w codzienno$ci. I miejsce zabawy. ,,Jesli przyjmiemy, Ze jest to naturalna
forma aktywnosci, to znaczy, ze naturalne jest poszukiwanie mozliwosci jej realizacji”
(Ferenz, 1998, s. 18). Nalezy wigc stwarza¢ warunki albo wykorzystywac te istniejace,
by dziecko mogto bezpiecznie zaspokaja¢ swoje naturalne potrzeby, stymulujace jego
rozwdj podczas zabawy. Najlepiej, jesli bedzie robilo to tez i poza domem, w $ro-
dowisku lokalnej spotecznosci w przestrzeni i miejscu przeznaczonym do zabawy.
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Odpowiednie jest ku temu podwdrku, ktore jest najlepszym placem do zabaw wsréd
réwiesnikow (Ferenz, 1998, s. 18). Podworko wszak to miejsce swobodnej zabawy
dziecka, cho¢ ograniczone pewnymi normami spotecznych zachowan. Zabawy, ktdra
wyzwala prawdziwe i skrywane zachowania dziecka, bywa, ze rdwniez antyspoleczne.
To efekt kompensowania rozmaitych przymuséw w domu czy w szkole - tam, gdzie
s dorodli, a przy nich nie wszystko wypada i czg¢sto czego$ nie wolno. Na podwor-
ku mozna sobie pozwoli¢ na znacznie wigcej (Ferenz, 1998, s. 22). Podwoérko to dla
dziecka miejsce, gdzie przebywaja dzieci — wazne by nie byto miejscem do zabawy
bezposrednio wskazanym przez rodzicéw. Wyjscie ,na dwor” to tez pierwsze odwazne
wejscie dziecka w pozadomowy $wiat spoteczny. Przez to, ze nowy - jest czasem obcy
i niezrozumiaty, ale na pewno intrygujacy. ,Podwdrko, tak jak inny teren zabaw, to
swoiste terytorium, na ktérym trzeba rozpoznac obszary niebezpieczne i ryzykowne,
trzeba wyznaczy¢ w nim wlasny obszar swoich o obcych ludzi” (Ferenz, 1998, s. 19).
To takie diagnozowanie i oswajanie otoczenia, wybieranie kompanéw do zabawy;,
dla ktorych z czasem wychodzi si¢ na dwor. Bywanie na podworku daje mozliwosé¢
samooceny, rowiesnicy sg dla siebie lustrem, dostarczajac wzajemnych informacji.
Czasem jest to powdd do satysfakeji (Jestem najsprawniejszy w grupie!), czasem — po-
kory, kiedy przyktadowo réwiesnicy albo troche starsi na manifestowane zachowania
egocentryczne zareaguja ostro, a nawet brutalnie i dojdzie do rekoczynéw. Bywanie na
podwérku wérdd innych dzieci, swoboda i zabawy niekontrolowane przez rodzicow
wyzwalajg aktywnosci. Stad ,,(...) w zabawach pozadomowych dominuje ruch i emo-
cjonalnos¢. Mniej wazny jest intelekt” (Ferenz, 1998, s. 20). Dzieci nie sg oceniane,
maja tez szanse wykazania sie tym, co potrafig najlepiej, bo same decyduja o wybo-
rze zabawy. Przebywajac na podworku, dziecko zaspokaja codzienny gtdd zabawy
(Ferenz, 1998, s. 20). W bilansie dnia to tez wazna aktywno$¢ fizyczna, wynikajaca
z potrzeby ruchu, ale i potrzeby wykrzyczenia sie dziecka, bo to tez naturalna potrzeba
ekspresji. Stad najlepiej by bylo, by miejsce takie znajdowalo si¢ jak najblizej domu:
»Po pierwsze, ze wzgleddéw czasowych; po drugie, poczucie bezpieczenistwa dziecka
i rodzicoéw (s poblizu); po trzecie oswojonej przestrzeni i znajomych réowiesnikow”
(Ferenz, 1998, s. 20).

Statystycznie w polowie lat dziewie¢dziesiatych XX wieku dziecko przeznaczalo
na podworkows zabawe z rowiesnikami okofo dwdch godzin dziennie. W tym samym
okresie na telewizje przypadalo 1,4 godziny, na nauke szkolng zas — do 20 godzin
tygodniowo w przypadku dzieci w mtodszym wieku szkolnym i do 25 godzin w przy-
padku dzieci w starszym wieku szkolnym. Obserwacje z tamtego okresu poczynione
we Wroctawiu pozwolily wskaza¢ wiele tendencji zwigzanych z przebywaniem dzieci
i ich sposobow zachowania na podwdrkach i to bez wzgledu na to, czy dotyczyto
to dzielnicy duzego miasta czy malej miejscowosci. Oto spostrzezenia: (a) w zaba-
wach swobodnych czesto pojawialy sie zachowania oraz zwroty wyniesione z domu
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rodzinnego, (b) w zabawach tematycznych przewodnictwo nalezalo zwykle do dzieci
sprawniejszych intelektualnie; one potrafily proponowa¢ co$ atrakcyjniejszego, (c)
zachowania o charakterze aspotecznym narzucone dzieciom mlodszym nie zyskiwaly
ich aprobaty i zabawa szybko si¢ wtedy konczyta.

Czas trwania zabawy pokrywa si¢ z mozliwosciami koncentracji odpowiadajacej
okreslonej grupie wiekowej. Zabawy dzieci w mlodszym wieku szkolnym trwajg wiec
10-15 minut, zabawy dzieci w starszym wieku szkolnym zas — okoto 20 minut. Za-
uwazalna jest prawidlowo$¢, ze wykorzystywanie sprzetu zgodnie z tym, do czego jest
przeznaczony, bedzie tym wieksze, im dzieci s3 mtodsze. Identycznie majg sie sprawy
z umownoscig regul zabawy. Warto zwrdci¢ uwage na sytuacje, w ktdrej podworka
czy place bedace miejscem zabaw dzieci nie majg wyznaczonych i widocznych granic.
Tak bywa, kiedy juz na etapie ich planowania czy projektowania nikt nie zadba o wy-
znaczenie stref dla poszczegdlnych grup wiekowych i dobér odpowiednich urzadzen
albo plac jest zbyt maly na liczbe dzieci chetnych do korzystania z niego. W takiej
sytuacji moze dochodzi¢ do konfliktéw miedzy grupami:

(...) starsze dzieci zajmuja sprzet przeznaczony dla mlodszych oraz niejedno-
znaczny w formach wykorzystania dla dzieci starszych, ktére nie tylko potrze-
buja ¢wiczen sifowych, ale i niebanalnych miejsc do siadania w celach spotkan
towarzyskich. Dla dzieci najmiodszych i §rednich nieoceniona wprost jest trawa
(Ferenz, 1998, s. 21).

Jolanta Zwiernik (2009a, s. 419) wskazuje na istote wiedzy koniunktywnej, kon-
stytuujacej sie podczas podworkowych kontaktéw i przekazywania komunikatow
w formie werbalnej czy w formie gestéw, podczas uzgadniania regut wspdlnej zaba-
wy. Brak trafnego odczytania intencji to czesto powdd zakonczenia zabawy. Udzial
we wspolnej zabawie, gdzie zachodzi uzgadnianie jej formuly, powoduje, ze dziecko
nabywa wiedze¢ osobista, proceduralng.

Dzieci aranzujg przestrzen do zabawy, uzgadniajac gdzie, w co i czym beda si¢
bawi¢, nadaja zastanym przedmiotom i urzadzeniom nowe znaczenia. W ten spo-
soOb teren, jaki zawlaszczaja lub maja do dyspozycji uczestnicy zabawy, podlega
procesowi oswojenia, w rezultacie ktorego fragment przestrzeni publicznej, jaka
stanowi podworko, staje si¢ przestrzenia prywatng bawigcych sie dzieci (Zwiernik,
2009a, s. 419).

Opieka dorostych na podwérkach wydaje si¢ bezdyskusyjnie potrzebna w przy-
padku dzieci w wieku poniemowlecym i przedszkolnym. Dla dzieci piecio- czy sze$-
cioletnich wystarczajacy jest nadzor dyskretny (,,podwoérko bez rodzicéw”). Negowany
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jest natomiast catkowity brak dorostych i ich kontroli, a to ze wzgledu na eskalacje
emocji w trakcie zabaw czy sporéw w zwigzku z wkraczaniem na terytorium dzieci
innych wiekowo. ,,Potrzeba poréwnania si¢ i dominacji na zawsze ma granice, a kom-
pleksy rodzinne i szkolne bywaja roztadowywane poprzez agresje wobec tych, na
ktorych jest to w danej chwili mozliwe” (Ferenz, 1998, s. 22). Z tym watkiem wigze
si¢ tez tolerancja podwdrkowa, ktéra dotyczy dzieci o rdznej sprawnosci fizycznej
czy intelektualnej — sfowem: niepetnosprawnych w kontakcie z innymi dzie¢mi. I tu
warto zwrdci¢ uwage na brak u§wiadomienia, ze ,,(...) zagrozeniem dla dzieci nie jest
spotkanie niepelnosprawnego fizycznie réwiesnika, lecz takiego, ktorego defektoéw
rozwojowych nie wida¢” (Ferenz, 1998, s. 22). Niebezpieczenstwa na placach zabaw dla
dzieci beda i nie zawsze maja swoje przyczyny w zle zaplanowanym miejscu zabawy,
jego lokalizacji czy wadliwym sprzecie. ,,Nie znaczy to jednak, ze na podwdrko nie
powinno si¢ wychodzi¢” (Ferenz, 1998, s. 22).

Podworka tradycyjne

Jolanta Zwiernik (2009a) podejmuje probe klasyfikowania podwérek pod katem
ich specyfiki i odniesien pedagogicznych; wskazuje podworka jako place i tereny
miedzy budynkami: (a) podworka studnie, (b) tereny przy domu jednorodzin-
nym, (c) w blokowiskach duzych miast, w osiedlach zamknietych, (d) usytuowane
w poblizu domdéw o zabudowie szeregowej, (e¢) w domach jednorodzinnych na
obrzezach miast.

Pierwsze z wymienionych podworek stwarza najlepsze warunki do kontaktéw
sasiedzkich i tych najbardziej interesujacych z punktu widzenia prezentowane-
go wyktadu - kontaktéw i relacji rowiesniczych. Podwérka studnie to dla wielu
i mite wspomnienie, i mroczny sen z odleglej przesztosci. Charakterystyczna dla
tych podworek jest ciasnota i specyficzny poglos dobywajacy si¢ z otwieranych
czy uchylanych okien. Odgtosy domowych kiétni, wiszace w oknach pranie, op-
arta o parapet kobieta, dla ktérej okno to widok na §wiat. Smietnik, jaka$ lawka,
klepisko pozbawione jakiejkolwiek zieleni z kepkami pozdétklej, wydeptanej trawy
i gdzieniegdzie chwastem wychylajacym si¢ spod kamienia. Czasem drzewko, jakas
mirabelka, ktora pamieta jeszcze czas sprzed wojny, a ktéra w wyobrazni dzieci siega
az do samego nieba (zob. Terlikowska, 2019). Trzepak, jaka$ beczka na deszczowke
ustawiona pod rynng, czasem rozwalajaca si¢ karoseria auta, bywa, ze i kapliczka.
Wazna byla brama, zamykana na noc, stanowigca granice miedzy mieszkancami
a innymi - tymi z ulicy lub sasiedniej kamienicy. Chlopcy z naszego podwérka — jak
w piosence, ktorych wiele. To byt ich teren, absolutnie prywatny, gdzie rodzity sie
prawa, jak chocby te praskie, niepisane.
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Nasz dom tatwo poznaé. Na dachu sterczy antena telewizyjna, a na odrapanej bra-
mie jest wiele réznych stéw napisanych kolorowg kredg. (...) Dziwny dom. Nikt
z nikim nie rozmawia, a wszyscy wszystko o sobie wiedza. Ze Picuta bije zoneg, jak
sie upije. Ze Drabikowa gotuje rosét na baraniej giczy. Ze Stachu$ dostal premie za
oszczednos¢ paliwa. Ze Kroélikowska sprzedata w komisie kradzione buty. Ze ich
dziecko wybito sobie z¢by i ma w dziasle rope, a Lichort ma w woreczku zdélcio-
wym kamienie albo nawet raka. O mnie tez pewnie wiedzg wiecej, niz ja sama...
(Ablewicz, 1963, s. 7).

Na takich podworkach, gdzie wokot mieszkaly wielodzietne i kilkupokoleniowe
rodziny, istnialy unikatowe w swojej specyfice, bo autentyczne grupy podworkowe.
Najczgsciej organizujgce si¢ spontanicznie, ale bywalo tez, ze z udziatem ktdéregos
z sgsiadow, ktory mial w sobie zamitowanie do dziatalno$ci spolecznikowskiej i robit
to najczesciej sam z siebie. Bywali to ludzie po studiach wyzszych, inteligenci, co
potwierdza przyklad dzialalno$ci emerytowanego radcy prawnego z cytowanej wczes-
niej reporterskiej relacji Hanny Ablewicz, opisujacej zycie i przemiany na podwdrku
w kamienicy przy ulicy Strusiej.

Pan radca uczyl baki gra¢ na harmonijce ustnej, $piewac piosenki i deklamowa¢
wierszyki. Po pél roku Strusia nie przypominala Strusiej. Mieszkalismy dalej w sta-
rych, ale wesotych domach. Przed bramami wyrosly rabatki z zielong trawa, na
podworzach bawily sie grzecznie dzieciaki. Dziadek przepytywat szkolniakow z ra-
chunkéw i fizyki, marszczac nos na widok wyplamionych spodenek i fartuszkow.
(...) Skonczyly si¢ wrzaski na schodach, uganiania na podworzu. (...) ZaczeliSmy
sie wszyscy sobie klania¢ (Ablewicz, 1963, s. 7-8).

Takie podwodrka mozna oglada¢ na starych zdjeciach, cho¢ wiele z nich zachowalo
sie jeszcze w niezmienionej formie. Tkwig w zapomnieniu. Najczesciej to miejsca,
gdzie zyja ludzie tak zwanego marginesu spotecznego i skad mlodzi czmychajg, jak
tylko mogg. Pokazuje to miedzy innymi film Rezerwat, ktorego akcje rezyser Lukasz
Palkowski (2007) umiescil na warszawskiej Pradze, a zbitka rozmaitych perspektyw
postrzegania $wiata przez réznych - takze wiekowo - mieszkancéw kamienicy prze-
tacza sie wlasnie przez podworko studnie.

Przykladem podwoérkowej solidarnosci dzieci jest ich walka o wlasne podwor-
ko. W pewnym miescie na teren jednego z podwdrek wjechata koparka - dzieci
stanely przed nia murem z wywieszonymi transparentami, przez kilka godzin
skandujac hasta i domagajac si¢ pozostawienia im miejsca zabaw. O ich determi-
nacji napisala miejscowa prasa, a prezydent miasta odstapil od budowy (Zwiernik,
2009a, s. 413).
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Fot. 1. Brama od ul. Brzeskiej prowadzgca na jedno z podwdrek, stoteczna Praga, lata 2004-2021. Zrédto:
materialy wlasne Stowarzyszenia GPAS.
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Fot. 2. Podwérko studnia, stoleczna Praga, lata 2004-2021. Zrédlo: materialy wlasne Stowarzyszenia GPAS.
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Fot. 3. Klasyczna brama do podwdrka studni, stoleczna Praga, lata 2004-2021. Zrédto: materialy wlasne
Stowarzyszenia GPAS.
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Fot. 4. Dziewczyna w oknie z widokiem na podwdrko (nieistniejgce juz) przy. ul. Stalowej, stoteczna Praga.
Zrédlo: materialy wlasne Stowarzyszenia GPAS.
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Fot. 5. Podwdrko (nieistniejgce juz) miedzy ul. Stalowg a ul. Strzeleckg, stoteczna Praga, lata 2004-2021.
Zrédlo: materialy wlasne Stowarzyszenia GPAS.

Gdyby zestawia¢ podworkowe skrajnosci, to taka w stosunku do podworek studni
sa skrawki trawnika na posesji domku jednorodzinnego, najczgsciej wyposazone przez
rodzicéw w zabawki. Dzieci, w zalezno$ci od wieku, dostajg minipiaskownice z akceso-
riami — wiaderkiem, topatka i tym podobnymi. Z czasem przybedzie hustawka; dobrze,
jesli podwieszona na galezi drzewa, a obok jeszcze lina z weztami na konicu do ,,malpich
zabaw”. Co bardziej pomystowy i tesknigcy za swoim dziecinstwem tata zbuduje dzie-
cku domek na drzewie albo postawi na skraju ogrodu, wérdd leszczyn cos w rodzaju
szalasu, domku, altanki. Czesciej jednak dzieci dostaja gotowe plastikowe zestawy —
zjezdzalnia, jaka$ drabinka czy imitacja patacu. Latem trafia sie pompowany basen
albo trampolina do skakania otoczona siatka. Dzieci bawig same w tej ich przydomowej
przestrzeni prywatnej, bo dzieci mieszkajace po sgsiedzku maja wlasny ogrodowy plac
zabaw. Rzadko bawig si¢ razem, bo wlasciciele prywatnych, jednorodzinnych doméw,
zbyt cenig sobie prywatno$¢ i wolg nie wpuszczaé intruzéw na swoj pieczolowicie pie-
legnowany trawnik, szczelnie ostoniety rzedami iglakéw. I jesli nawet dziecko dostanie
pozwolenie, by zaprosi¢ rowiesnikow na swoj teren, to wowczas i tak beda mie¢ obok
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wspierajacych zabawe rodzicow, realizujacych w swoim mniemaniu obowigzek opieki,
zawsze gotowych, by wstawic si¢ za swoim dzieckiem. Tak wiec ttumig oni w zarodku
naturalng potrzebe dominacji w zabawie, kreowania, narzucania regul zabawy czy eks-
peryment6w zaborczego postepowania. Dzieci sg w ten sposdb ,,(...) zamkniete — realnie
i psychologicznie — w swej prywatnej przestrzeni domowej” (Zwiernik, 2009a, s. 414).

Przeciwienstwem dla podworka studni sg takze tereny wokét domow o zabudo-
wie szeregowej potozonych w obrebie miasta czy na jego obrzezach, budowane na
nieuzytkach podobnie jak lokowane tam domy jednorodzinne. To lokalizacje coraz
bardziej powszechne; takie domy powstaja w zwigzku z potrzebami mieszkaniowymi
siegajacych po kredyty mlodych ludzi - inwestujacych w terazniejszo$¢ i doczesne
realizowanie komfortu. Wyzwalaja sie zwykle z blokowiska i ciasnych mieszkan na
osiedlach i z malymi dzie¢mi przeprowadzaja si¢ na niezagospodarowane jeszcze tere-
ny. Dzieci szukaja miejsc do zabawy na ulicach - bo czesto ze wzgledu na oszczednos¢
terenu wokot posesji nie stawia sie ptotéw. Ow brak ogrodzenia ma wielkie znaczenie
w tamaniu barier - nie ma wyznaczonych granic, wigc jest zacheta do odwiedzenia
kolezanki czy kolegi sgsiada. Nie trzeba specjalnego zezwolenia czy zaproszenia. To
wazne doswiadczenie dla dzieci, ktore poprzez takie osmielanie otwieraja si¢ i spon-
tanicznie nawigzuja kontakty tak z innymi dzie¢mi, jak z osobami starszymi z sasiedz-
twa. Na podworku, ktére wyznacza ulica, toczg si¢ procesy socjalizacyjne w duzej
mierze podobne do tych wystepujacych na podworku studni. Nie ma co prawda kla-
sycznej studni, terenu podworka z okalajacymi go fasadami kamienicy, jest natomiast
przestrzen ciggnaca sie wzdtuz ulicy z przyjaznym widokiem najwyzej pietrowych
domow z ukwieconymi balkonami. Takie sgsiedztwo i wspdlna ulica tworzg wiez i sg
naturalnym asumptem do tworzenia si¢ podwdrkowych grup heterogenicznych, gdzie
starsi s przywodcami, a mlodsi probuja dostac si¢ do grupy.

Ulica na osiedlu domkéw jednorodzinnych czy szeregowych ma cos z podworka
osiedla zamknietego czy podworka blokowiska. Dzieci nie sg skazane na tych sa-
mych kompandéw zabawy, kolezanki i kolegéw z podworka i kamienicy, ale tak jak
w przypadku blokowiska moga spotyka¢ nowe osoby i zawiera¢ nowe znajomosci.
Osiedla za miastem, szeregowe czy w zabudowie jednorodzinnej, ale z ulica, sa dzi$
tym dobrem wychowawczym, ktérym kiedys byto podworko studnia. Najgorzej wy-
padaja wiec zagrodzone i odizolowane ogrodki w domkach jednorodzinnych, gdzie
dzieci sg odcigte od innych i nie maja podwoérka (Zwiernik, 2009a, s. 417). Z kolei nie
metropolia, ale malte miasto jest tym typem miejscowosci, ktory najbardziej sprzyja
zyciu podwdrkowemu. Na jego obraz znaczacy wplyw maja status spoteczny rodziny
i wyksztalcenie rodzicow (Zwiernik, 2009a, s. 417).

W $rodku klasyfikacji podworkowych skrajnosci, czyli pomiedzy podwérkiem
studnig a prywatnym podwodrkiem w domku jednorodzinnym, sytuuja sie po-
dworka w blokowiskach duzych miast. Blokowiska tworzg krajobraz wspoélczesnych
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miast — niewazne, czy to metropolia, czy male powiatowe miasteczko. W blokach
i na blokowych osiedlach mieszka niebagatelna, bo wielomilionowa grupa Polakéw.
Przestrzen pozadomowa dziecka na podworku w blokowisku zaczyna sie juz na klatce
schodowej, a wiekszego znaczenia nabiera po jej opuszczeniu i wyjéciu na plac przed
domem. Czesto dzieci przesiadujg na schodach miedzy pigtrami.

Klatki schodowe sg jak przedluzenie ciasnego mieszkania — najlepsze miejsce na
dtugie, wieczorne dyskusje, przerywane raz po raz odktanianiem sie sasiadom pro-
wadzacym psy na spacer lub wymykajacym sie na papierosa. Wspdlna przestrzen
monitorowania zza wizjeréw, wentyl bezpieczenstwa, zwlaszcza odkad przy wejsciu
zamontowano domofon (Chomagtowska, 2018, s. 33).

Z klatki prowadzi zwykle prosta droga na chodnik i na osiedlowy plac zabaw -
obok parkujacych samochodéw, tawek okupowanych przez nianki i mamy z wézkami,
placu dla pséw - dobrze, jesli wytyczonego (Zwiernik, 2009a, s. 414). Dzieci szukaja
prywatnosci, miejsc w przestrzeni publicznej, ktore moglyby sta¢ si¢ ich miejscami,
a potem, naznaczajac je swoja prywatnoscia, tworza miejsca przeciwko dorostym.

Krzaki, przejscia podziemne, szkolne toalety, ostatnie pietra klatek schodowych,
$mietniki, piwnice to nieliczne kryjowki pozwalajace da¢ upust budzacym sie natu-
ralnym instynktom, z dala od wécibskich oczu. A te woké! podworka sa wszedzie.
Za firankami, na deptaku, w osiedlowym sklepie. Na tych podworkach charakte-
rystyczne sg i wiejskie kumoszki, zony, matki czy babcie, ktére gdyby nie awans
spoleczny, dalej siedzialyby na wsi i tak jak tu pytlowalyby na taweczkach w cieniu
drzew ostaniajacych je od kurzu u drogi i §ledzily trasy sasiadéw przemieszczajg-
cych sie oplotkami. Same za mtodu moglyby w potrzebie da¢ nura w las lub zyto;
nastolatki z bloku, uwiezione w dojrzewajacych ciatach i przestrzeni osiedla, nie
majg latwego zadania. Ich pierwsze uniesienia sg ukradkowe, szybkie, z rodzicami
za $ciang i rodzenstwem doskonalgcym sie w roli szpiegéw. Chyba, ze w darze
przypadnie mieszkanie kogos, kogo rodzice pracuja dluzej i nadmiernie ufaja po-
tomkowi, zagubionemu w p6t drogi miedzy dziecinstwem a odstraszajaca powaga
dorostoécig (Chomatowska, 2018, s. 28-29).

Dla reportazystki Beaty Chomatowskiej (2018) bloki i ich matle §wiaty sta-
ty sie przyczynkiem do pokazania, jakie uczucia wigzg autorke i jej bohateréow
z blokowiskami.

Podworkowa hierarchia chwieje sie w posadach. Spryt i sita mie$ni muszg ustgpi¢
innej przewadze, przybierajacej juz nie tylko posta¢ walkmana czy wiezy stereo, lecz
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takze magnetowidu - szcze$liwi posiadacze tych sprzetdw bija rekordy popularnosci
i rozdzielaja taski miedzy gorzej uposazonych (...) Podwoérkowa madros¢ bywa
skuteczniejsza niz przestrogi rodzicow (Chomatowska, 2018, s. 28, 32).

Podwdrkowa rzeczywisto$¢ i dziecinstwo stanowia tez motyw wypowiedzi litera-
ckich. I cho¢ opis stuzy najczesciej jako nosnik albo tlo gtéwnego przestania narracji
ksigzki, to jednak dla brikolera — dokonujacego ogladu badanego zjawiska z kazdej,
nieprzewidzianej nawet perspektywy — niesie ze soba niezwykle cenne poznawczo
tresci. Jak chocby te zawarte we fragmencie opowiadania Patrycji Pustkowiak (2019,
s. 95) #mitlosé:

(...) poszlam sie pohusta¢ na hustawce nieopodal domu, na dopiero co oddanym
przez dewelopera, swiezutkim osiedlu, na ktérym bylo duzo hustawek, ale z racji
pogody i rodzinnego charakteru $wiat raczej mato dzieci. W zasadzie nie bylo tam
zadnego. Tylko ujebane w blocie gnaty hustawek i innych karuzeli, szczerzacych
sie do mnie zwierzecymi gtowami. (...) Hus$talam sie¢ na hustawce, a z kazdym
kolejnym wyrzutem ndg do przodu zblizatam si¢ do okna mojego domu, ktérego
juz nie bylo. Zagladatam w jego czarne okno.

Na podworkach w osiedlach zamknietych nie ma ,,(...) zarosli, w ktérych mozna
sie chowa¢, gorki do zjezdzania na sankach, drzewa, na ktére mozna wejs¢. Sg «urzg-
dzenia do zabawy» — stabilne, jednoznacznie okreslone, a przez to dla dzieci mato
atrakcyjne” (Zwiernik, 2009a, s. 415). Potwierdzeniem takich potrzeb byl chocby
telewizyjny news z Poznania, ktory obiegt wiele stacji telewizyjnych i anten radiowych:
podczas ataku zimy na usypang ze $niegu osiedlowa gorke, niczym do mrowiska,
zbiegty sie dzieci z rodzicami, by cho¢ troche skorzysta¢ ze $niegowej zjezdzalni.

Na takim podwdrku wszystko jest transparentne, bo przeciez dzieciom juz na
etapie planowania osiedla wyznacza si¢ czes¢ (skapej zwykle) powierzchni na plac
zabaw i wyposaza w klasyczne zestawy (piaskownica, hustawka i tym podobne).
Dzieci bawig si¢ na oczach spieszacych do swoich mieszkan anonimowych zwykle
sasiadow, meandrujg po chodnikach na hulajnogach, pokrzykuja, ,,glosujg”. Szaleja
po trawnikach, rozjezdzajac je rowerami, tworzga blotniste crossowisko. Kopia pitke
po zywoplotach. Korci ich czasem, by si¢ tam schowa¢, bo szukajg zakamarkow, kry-
jowek, ktorych jest jak na lekarstwo, a te, ktore moglyby za nie stuzy¢, sa pod okiem
wécibskiej kamery — nagrywane i wyswietlane w pomieszczeniu ochrony. Ochroniarze
szybko wykurzajg dzieciaki z miejsc, ktdre nie s dla nich. Dzieci wciaz stuchajg zaka-
26w, zeby nie krzycze¢, nie rusza¢. Od niecierpliwych sgsiadow zwykle, bo tatus czy
mamusia chetnie dolaczaja do kopania pitki na skrawku trawnika. I tyle tego w sferze
kontaktow spotecznych (Zwiernik, 2009a, s. 415).
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Fot. 6. Betonowy (i nieuzywany zwykle) stot do tenisa stolowego na osiedlu przy ulicy Radiowej, Bemowo,
Warszawa, 2020. Zrédlo: zbiory prywatne autora.
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Fot. 7. Widok z placu zabaw na mural (od najmtodszych lat dzieci wiedzg, Ze ich dumg jest Legia), na osiedlu
przy ulicy Radiowej, Bemowo, Warszawa, 2020. Zrédlo: zbiory prywatne autora.
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Fot. 8. Betonowe boisko i kosz z tablicg do koszykowki (urzqdzenia, z ktérych prawie nikt juz nie korzysta)
Bemowo, Warszawa, 2020. Zrodto: zbiory prywatne autora.
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Fot. 9. Atrybuty podwérka — murek i trzepak na osiedlu przy ulicy Radiowej, Bemowo, Warszawa, 2020.
Zrédto: zbiory prywatne autora.
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Fot. 10. Mis pozostawiony przy hustawkach (z ktérych zwykle rzadko korzystajq dzieci) na osiedlu przy ulicy
Radiowej, Bemowo, Warszawa, 2020. Zrédlo: zbiory prywatne autora.

Im bardziej spoteczenistwo nowozytne odrzuca réznice migdzy tym, co prywatne
i tym, co publiczne, miedzy tym, co moze si¢ rozwija¢ tylko w ukryciu, a tym,
co potrzebuje ukazania si¢ wszystkim w pelnym $wietle $wiata publicznego, im
bardziej wprowadza ono miedzy to, co prywatne i to, co publiczne sfere socjalna,
gdzie prywatne staje si¢ publiczne i na odwrét, tym trudniejsza staje si¢ sytuacja
dziecka, ktére z natury swej, aby moc dorastaé w spokoju, potrzebuje bezpiecznego
zacisza (Zwiernik, 2009a, s. 416).

Zdaniem Zwiernik te niby-podworkowe miejsca na osiedlach zamknietych nie spet-
niaja oczekiwan dzieci. I czesto stojg puste, bo ciekawszym i bardziej atrakcyjnym dla
dzieci i rodzicéw miejscem sg place zabaw w galeriach handlowych. Rytual rodzinnych
zakupow i przyzwyczajenie do wychodzenia ,,do ludzi” po radoé¢ dla oka, gdzie ciepto,
wesolo, bo gra muzyka i wszystkim udziela si¢ dobry humor. Dzieci sg pozostawiane
z animatorem, ktory zajmie si¢ nimi na jakis$ czas, odcigzajac rodzica. Uktad kuszacy,
bo wygodny i korzystny dla wszystkich. Alternatywa przestrzeni oferowanej dzieciom
(one same jej nie wybierajg, nie partycypuja w jej wyposazaniu) i namiastkg podworka
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sa specjalne centra zabawy o réznych nazwach, na przyklad Bajkolandia. Mozna tam
urzadzi¢ urodziny czy inne uroczystosci z dowolnej okazji. Rodzice spokojnie wypija
kawe, zjedzg ciastko. Mogg poczytad, od czasu do czasu dajac dziecku sygnat, ze ciesza sie
z tego, jak ono doskonale si¢ bawi i radzi sobie z przerdznymi podskokami, wyskokami,
przewrotami. Dla dzieci nie jest to jednak miejsce wspolne. Zwykle bawig sie w towarzy-
stwie przypadkowych kolezanek i kolegow. Zwykle w réznym, cho¢ zblizonym wieku.
Zwykle nie ma wérdd nich typowej podworkowej starszyzny czy tych najmtodszych -
biegajacych za nieco starszymi i szukajacych aprobaty. Na takim placu zabaw nie tworza
sie wiec naturalne wiezi i hierarchie jak te powstajace na podwérkach studniach, a nawet
podwdrkach blokowiskowych. Koniecznos¢ zycia w natychmiastowosci, ktorej symbo-
lem jest triada: fast food, fast sex, fast car (Melosik, 1995, s. 71-72), dotyczy tez kontaktow
spolecznych dzieci, ktére majg charakter tymczasowy, powierzchowny i coraz czeéciej
anonimowy (Zwiernik, 2009a, s. 416). Takie warunki raczej nie stuza przystosowywaniu
sie do zycia, do przysztych rol i dorostych zadan.

Piszac ten tekst, fotografowatem ,,moje” obecne podwdrko, a zatem z perspektywy
osoby dorostej i brikolera. Mieszkam na zamknietym, strzezonym osiedlu. Zdjecia zrobi-
fem w okresie pandemicznych wakacji, na przetomie lipca i sierpnia 2021 roku. Osiedle
Akropol przy ulicy Hery 25 na stofecznym Bemowie ma osiem lat - sklada sie z czterech
tworzacych uklad litery ,,” budynkéw z garazami podziemnymi; miedzy blokami sg
trawniki i sporo drzew, krzewo6w, iglakéw, nasadzen roslin bulwiastych. Wsréd nich
plac zabaw dla najmlodszych, gdzie widywatem gléwnie dzieci w wieku od roku do
trzech lat — w piaskownicy i pod opieka matki lub ojca. Reszta dzieci — oceniam na wiek
wezesnoszkolny — buszowata po calym osiedlu. Dominujgce zabawy to jazda na rolkach,
rowerach oraz ,w wojn¢” — to gtéwnie chlopcy. W policjantéw i wojsko - bo styszalem
wielokrotnie ,,za mna!”, ,tapa¢ zlodzieja!”. Dziewczeta organizowaly sobie rysowanie na
chodnikach. Chlopak - z wygladu licealista, przychodzit czasem z deska. Coraz rzadziej,
bo po kilku minutach toskot uderzenia o betonowe ptyty powodowal zniecierpliwienie
mieszkancow — chtopak byl przeganiany na pobliski skatepark. Wyraznie nie znajdujac
tu swojego miejsca, ,odpuscit” i pojawial si¢ rzadziej. Mlodsi na trawnikach grali w pitke;
gléwnie strzelali do bramki — wyznaczonej migdzy krawedziami kwietnikéw. Bram-
karz miat zwykle rekawice bramkarskie, strzelajacy — ,,prawdziwe” korki czy koszulke
z napisem ,Ronaldo” albo ,,Lewandowski”. Pilka byla markowa. Dzieci zachowywaly
sie bardzo glto$no — co ttumacze efektem zagubienia, bo nie bardzo potrafity lub wie-
dzialy, w co si¢ bawié. Czesto gromadzily si¢ intuicyjnie przy murku lub na tawce przy
$mietniku - tu koszu na $mieci. Chetnie bywaly wsrdod wybujatych juz na kilka metréow
cisow, tworzacych taki niby las. Nic tez nie robity sobie z tabliczek: ,,Zakaz gry w pitke
nozng. ,Zakaz wchodzenia” dotyczyl daszkéw, nie widziatem jednak, by dzieci na nie
wchodzity; mysle, ze to mialo zwigzek z kategorycznym zakazem rodzicéw. Zabawki
zostawialy zwykle, gdzie popadto lub pod blokiem.
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Fot. 11. Osiedle zamknigte strzezone przy ul. Hery 25 ABCD, Bemowo, Warszawa 2021. Zrédlo: zbiory
prywatne autora.
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Fot. 12. Zakaz wchodzenia dotyczqgcy daszkow. Osiedle zamkniegte strzezone przy ul. Hery 25 ABCD, Bemowo,
Warszawa 2021. Zrédlo: zbiory prywatne autora.
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Fot. 13. Plac zabaw dla najmlodszych. Osiedle zamknigte strzezone przy ul. Hery 25 ABCD, Bemowo, War-
szawa 2021. Zrédlo: zbiory prywatne autora.
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Fot. 14. Zabawki ustawione ,jak pod sznurek” przez czteroletniego sgsiada (rzadkos¢). Osiedle zamkniete
strzezone przy ul. Hery 25 ABCD, Bemowo, Warszawa 2021. Zrédlo: zbiory prywatne autora.

Fot. 15. Dzieci pod opiekg dorostych przed frontem blokéw. Osiedle zamkniete strzezone przy ul. Hery 25
ABCD, Bemowo, Warszawa 2021. Zrodlo: zbiory prywatne autora.



254 || Rozdziat7. TYPY, ZALETY | WADY PODWOREK

Fot. 16. Murek wsrod zieleni na skraju osiedla zawsze wzbudza zainteresowanie. Osiedle zamkniete strzezone
przy ul. Hery 25 ABCD, Bemowo, Warszawa 2021. Zrédlo: zbiory prywatne autora.
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Fot. 17. Lawka przy smietniku, miejsce narad i uzgodnien. Osiedle zamknigte strzezone przy ul. Hery 25
ABCD, Bemowo, Warszawa 2021. Zrédto: zbiory prywatne autora.
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Podworko jako ,miejsce magiczne”

Malgorzata Prokosz (2011) wskazuje na istotno$¢ podwodrka w procesie socjalizacji
i podejmuje probe wyartykutowania argumentow ,,za”, pytajac jego uzytkownikdow
o opinie oraz oczekiwania. Autorka pisze, jak powinno wyglada¢ podwdrko dziecig-
cych marzen jako ,,miejsce magiczne”. Proponowana struktura jest wynikiem analizy
odpowiedzi na pytania skierowane do dzieci i dorostych w ramach badan przepro-
wadzonych w pigciu dzielnicach Wroclawia. Badaczka uwaza, ze do prawidtowej
socjalizacji dziecka niezbedna jest nie tylko rodzina, przedszkole czy szkota, ale i ,,(...)
przestrzen, w ktorej dziecko moze «prébowaé» nowych rol, zawieraé przyjaznie na
gruncie z mniejszym wplywem dorostych — wéréd rowiesnikéw. Jednoczesnie prze-
strzen ta powinna by¢ juz oswojona i w miare bliska. Takg przestrzeniag moze by¢
podworko” (Prokosz, 2011, s. 8).

Zdaniem Prokosz (2011, s. 15) ,,(...) wielu mieszkaficéw nie utozsamia sie ze
swoim podworkiem, jest ono czyms obok, mniej znaczacym niz np. adres zamiesz-
kania, niejako «ziemig niczyjg». Zmiana sposobu myslenia z «niczyjej» lub «czyjej$»
na «moje» ma tu znaczenie ogromne’. Badaczka uwaza, ze zaprzepaszczona zostala
mozliwo$¢ pierwotnej socjalizacji — tak najmlodszych, jak i starszych mieszkancow
osiedli. Stad brak utozsamiania si¢ z okreslonym kregiem spolecznym, ktore przeja-
wia si¢ minimalnym zainteresowaniem bywaniem na podworku. Nie wszystko jed-
nak stracone i wiez te mozna (a nawet trzeba) odbudowa¢. Rozwigzaniem moze by¢
odpowiednia oferta ulokowania i wyposazenia podworka. Stworzenia w przestrzeni
podworka ,,miejsca magicznego”, miejsca marzen, zaspokajajacego potrzeby dzieci
w réznym wieku, ale i dorostych - ich rodzicéw, bab¢ i dziadkow.

Odpowiedz dajg wyniki badan celowo-losowych przeprowadzonych przez Pro-
kosz w roku 2007 wspélnie ze studentkami, ktore jako ankieterki zadawaty osobom
deklarujacym przebywanie na podwérku pytania o to: (a) co chcialyby mie¢ w swoim
podwdrkowym otoczeniu, (b) jakie warunki powinny zosta¢ spetnione, aby o kawatku
ziemi, czyli ich podwdrku, mozna byto powiedzie¢, ze jest to ,,moje miejsce magiczne”.
W przeprowadzonym badaniu wzigli udzial przedstawiciele grup zréznicowanych wie-
kowo: dzieci (78), matki (33) i babcie (16), mlodsze dziewczeta (16) i mlodsi chiopcy
(21), czyli dzieci w wieku 12-14 lat, dziewczeta starsze (14) i chlopcy starsi (19), czyli
mlodziez w wieku 15-19 lat. Wszyscy zadeklarowali, Ze sa uzytkownikami podworek
w pieciu najwiekszych dzielnicach Wroctawia.

Dzieci mowily o sprzecie i urzadzeniach do zabawy, chodzito im o to, zeby
wszystko bylo sprawne i si¢ nie psulo. Poza tym zyczyly sobie, by do piaskownicy
nie wchodzily psy i Zeby bylo jeszcze ,,co$ do skakania” Dziewczynki oczekiwaly
domku czy altanki, Zeby mozna bylo schowa¢ si¢ w niej przed deszczem, i zeby
byto zielono. Chlopcy podkreslali potrzebe boiska do pitki noznej i koszykowki.
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W wypowiedziach pojawil sie tez watek wody i utwardzonej trasy wokdt podworka
do jezdzenia rowerem. Byly to postulaty, ktére krazyly wokot tego, by bylo: ,(...)
milo, przyjemnie, czysto, ciekawie, zeby mozna bylo spokojnie sie bawi¢” (Prokosz,
2011, s. 12-13). Okazuje si¢, ze wazniejszym sprzetem od karuzeli byta dla pytanych
dzieci przeplotnia i domek - altanka i woda ,,(...) w jakiejkolwiek innej postaci niz
katuze” (Prokosz, 2011, s. 12-13).

Odmienne spojrzenie prezentowaly dzieci starsze, te w wieku 12-14 lat. Dla nich
podworko to miejsce spotkan towarzyskich. Dziewczeta powtarzaly, ze przydalaby sie
altanka i to spowita winoro$lg, zeby mozna bylo siegna¢ po owoce i zerwac je, by co$
zje$¢. Zadne tawki do siedzenia, ale pociete drewniane bale. Hustawki to lina z opo-
ng na jej koncu, najlepiej gdyby byto drzewo i taka hustawka wisiala na ktorejs jego
galezi. Jesli nie ma drzewa, to moze by¢ cokolwiek innego do wspinaczki, zeby tylko
rodzice nie krzyczeli, Ze si¢ spadnie. Sugerowano potrzebe goérki do zbiegania latem,
ale i do zjezdzania na sankach zima. A wokot niej powinien by¢ teren do jezdzenia
na rowerach i rolkach. Starsi (15-19-latkowie) méwili o potrzebie zieleni, by mozna
byto usias¢ na trawie. Mowili tez o miejscu, gdzie mogliby sie spotka¢ w kilka oséb,
najlepiej, jak to okreslali, ,gdzie§ wyzej”, co mozna interpretowac jako wyraz potrze-
by autonomii, skrycia si¢ przed wzrokiem innych (przestrzen przeciwko dorostym),
posiadania miejsca na swoje tajemnice i poczucia wolnosci jako czego$ nadrzednego.

Opinie bab¢ o podworku zdecydowanie wyrazaty ich troske o to, by bylo to miej-
sce bezpieczne, gdzie one - siedzgc na wygodnych tawkach - moglyby obserwowa¢
powierzone im pod opieke wnuki. Matki z kolei zwracaty uwage na spoteczne aspekty
podworka. Méwily o drewnianej altanie i urzadzeniach z drewna (bo sg bezpieczniej-
sze ich zdaniem niz metalowe). Zgtaszaly potrzebe budowy czegos w rodzaju fontanny.
»Dla dzieci spedzajacych wakacje w miescie bylaby to namiastka morza czy rzeki,
poza tym na podworku byloby wigcej chlodu” (Prokosz, 2011, s. 14). Oprécz tego
»(...) ma by¢ zielono, cicho, spokojnie i wygodnie. Sprzet na podwoérku jest potrzeb-
ny w minimalnym stopniu, powinno by¢ duzo trawy i krzew6w oraz drzew - blizej
natury” (Prokosz, 2011, s. 14).

W zaleznosci od wieku badanych inne bylo postrzeganie ,,miejsca magicznego”
i oczekiwania z nim zwigzane. Odmiennie wiec nalezaloby je planowac, projektowa¢
i zagospodarowac. Wydaje sie, ze godzac oczekiwania czy interesy wszystkich (co nie
jest fatwe), przestrzen miedzy blokami czy w starej kamienicy - tak zwanej studni -
mozna zagospodarowaé nastepujaco: ,,(...) w jednym koncu kilka faweczek i miejsce
na grill, mozna tu takze ustawi¢ stolik, aby tatusiowie i dziadkowie mogli mie¢ swojej
miejsce” (Prokosz, 2011, s. 16). To wazne. Jak wynika bowiem z pobieznej nawet
obserwacji etnograficznej, ale i z badan Prokosz (2011), mezczyzna na podwdrku to
raczej rzadko$¢ — wychodza na nie, by wytrzepa¢ dywan czy umy¢ samochod. Moze
wiec propozycja zaimprowizowania im miejsca na grilla z faweczka i stolikiem bylaby
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impulsem do wlaczenia ich w zycie podwdrkowej spotecznosci, w ktérym dominujaca
role odgrywaja matki, babcie i bawigce sie mtodsze i starsze dzieci: ,,(...) placyki zabaw
dla dzieci (tu hustawki, karuzele, przeplotnia i maly domek - altanka) - otoczony
faweczkami dla mam i bab¢, na $rodku fontanna (lub basenik) i ogrodzona piaskow-
nica” (Prokosz, 2011, s. 16).

Altanka wydaje si¢ czym$ niezwykle waznym, bo dzieci lubig sie schowac - to takie
miejsce bez dorostych. ,,(...) plac dla mlodziezy - z urzadzeniami do wspinania si¢
i siedzenia oraz wigkszy domek - altana. Moga tu tez by¢ hustawki na linach czy inne
urzgdzenia sprawno$ciowe, odpowiednio wieksze niz dla mtodszych” (Prokosz, 2011,
s. 16). Wokot nieodlacznych elementow tradycyjnych podworek, takich jak trzepak
i $mietnik, nalezaloby posadzi¢ pnacza, ale i pamigta¢ o wyznaczeniu utwardzonej
$ciezki — dostatecznie szerokiej, co czyniloby ja uzyteczng na dwa sposoby: taki po-
dworkowy trakt bylby droga dla jezdzacych rowerami, rolkami i hulajnogami, ale tez
droga dla karetek i dogodnym dojazdem dla $§mieciarek.

Urozmaicanie podwodrka posadzeniem krzewéw i drzewek miatoby na celu
oznaczenie poszczegélnych jego czesci, co wskazuje na dgzenie do uzyskania pew-
nej autonomii przez poszczegélne grupy wiekowe i zwigzanej z tym realizacji ich
okreslonych potrzeb. Czego innego chcg osoby doroste - mamy i babcie oraz ojco-
wie i dziadkowie, jeszcze inne sg potrzeby dzieci mlodszych, a jeszcze inne - dzie-
ci starszych. Takie otoczenie rokuje, by wszystkie grupy mialy okazje do spotkan
i wzajemnych relacji, co zaspokoitoby kluczowe miedzy innymi potrzeby psychiczne:
bezpieczenstwa, indywidualnego rozwoju fizycznego, ale i kontaktow spotecznych,
»(...) odbudowujac poczucie tozsamosci z najblizszym terytorium, uswiadamiajac
sobie, ze co$ jest «nasze» , a nie «czyje$». A o «nasze» zawsze bardziej dbamy i sta-
ramy si¢ przechowywac dla swoich nastepcow” (Prokosz, 2011, s. 17). Stad mozna
mie¢ nadzieje, ze z dzieci majacych takie podwdrka w przysztosci wyrosng osoby,
ktérym zalezy na innych. ,,Bo doswiadczyly «swojego» i «<wspolnego» na «naszym»
podworku” (Prokosz, 2011, s. 17).

Przedstawione propozycje wynikaja z postawionego przez autorke pytania o to,
czy miejskie podworka rozumiane jako place zabaw proponujg dzieciom i mlodzie-
zy jakakolwiek oferte i czy ich wyposazenie pozostaje w zgodzie z ich potrzebami
socjalizacyjnymi.

Autorka wyréznita wsréd badanych dwie grupy: ta pierwsza nie jest zaintereso-
wana podworkiem, bo nie ma tam dla niej odpowiedniej oferty, a ,,(...) przebywanie
niemalze na «ulicy» jest postrzegane jako niebezpieczne, gdyz wiaze sie z wieloma
zagrozeniami” (Prokosz, 2011, s. 12). Mlodzi bywaja wiec z przyjaciétmi w domu lub
w pubach. Ci z drugiej grupy spedzaja czas na podworku, ale tylko z koniecznosci, bo
nie bardzo maja gdzie (i pewnie za co) p6j$¢. Stad okupuja urzadzenia podworka i tu
realizujg sie towarzysko (Prokosz, 2011, s. 12; zob. takze Prokosz, 2010, s. 142-144).
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Istnienie podwoérka jako miejsca, terenu, terytorium, jest faktem bezsprzecznym.
Jednakze spelnia funkcje socjalizacyjne jedynie wzgledem dzieci. Stad tez pojawito
sie w literaturze przedmiotu nowe pojecie: ,,place zabaw”. Sugeruje ono, ze w najbliz-
szym otoczeniu dziecko bedzie mialo mozliwo$¢ rozwijania swoich umiejetnosci,
zainteresowan czy kontaktéw interpersonalnych w formach zabawowych (Prokosz,
2011, s. 12).

Na osiedlach, migdzy blokami powstaja place zabaw zaplanowane i stworzone
przez dorostych, bez partycypacji dzieci. ,,(...) sa zrobione z plastiku, majg miekka
powierzchnie i — zdaniem niektorych - sa nudne i nieszczegdlnie ciekawe z punktu
widzenia dzieci” (Rosin, 2014). Sa za to bezpieczne! Te argumentacje tatwo jednak
zanegowac, bo takie bezpieczenstwo to kolejny dowdd na hamowanie w dzieciach
ich naturalnej potrzeby ,,(...) eksplorowania i uczenia si¢ poprzez podejmowanie
samodzielnych decyzji” (Rosin, 2014). To ograniczanie im prawa do szczgéliwego
dziecinstwa.

O dziecinstwie na podwdrkach pisze Lukasz Pilip (2019). Widzac je z perspektywy
reportera, odkrywa to, co dla dziecka byto wazne; to, co prawdziwe, a z perspektywy
lat - nie zawsze cudowne czy beztroskie. Tak jest w relacji Marcina (42 lata) ze Star-
gardu pod Szczecinem, w reportazu Latajgce pastuchy:

Wychowalo mnie podwdrko. Byly na nim: szkota, bloki w litere L, spozywczak, dra-
binki, piaskownice, krzaczory, w ktérych sie chowatem. No i rusztowania, bo ciagle re-
montowano osiedle. Wtazilem po nich na dachy. (...) Po podworku latatem z kluczem
na szyi. Towarzyszyta mi Dalia, moja bokserka. Albo ojciec ja znalazl, albo wygrat
w karty. (...) Gdy gralismy z kumplami w noge, robila za stupek. (...) Dziewczyny nas
omijaly. Graly w gume? Kradliémy gume. Rysowaly kreda? Zwijalismy krede. Staly
na klatce schodowej? Przepedzalismy je do mieszkan. Grzeczni chlopcy dostawali
w gebe. (...) Gralismy w puszki. (...) Ich poszukiwania konczyly sie zawsze tak samo:
najglupszego albo najgrubszego wrzucaliémy do kontenera ze $mieciami. Jesli brykal,
zamykalismy klape (...) Z puszek robiliémy wieze (...) Zbile$ wieze? Biegle$ po kij.
(...) Zabawa konczyla si¢ awanturami. Bo jeden nie zdazyl przebiec linii, bo drugi
oszukiwatl. (...) Spory rozwigzywali$my mordobiciem (...) Gdy potem wracatem do
domu, starzy na widok rozcie¢ i sttuczen mowili: ,,Co chwile jestes szyty. Nie masz
innych zabaw?”. Ale woleli, Zebym latal na podworku, niz siedzial w domu. Pamietam
moze ze dwa domowe szlabany - chyba byly bardziej dla nich nie do wytrzymania,
bo szybko mnie wyganiali (Pilip, 2019, s. 177-178).

Studenci Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie
studiujacy pedagogike w zakresie edukacji zdalnej i grafiki komputerowej na studiach
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drugiego stopnia zostali poproszeni o refleksje na temat ich podworka z dziecinstwa.
Pisali w skupieniu i nie bardzo mieli ochote przerywaé. Komunikowanie si¢ z prze-
szto$cig i wspomnienia z przetomu XX i XXI wieku sprawialy im rados¢ i satysfakcje.
To pewnie ostatnie pokolenie ,,tamtego” podwdrka, podworka z trzepakiem, cho¢
w pelni zaangazowane w gry i zabawy na podworku komputerowym.

Kwitla grusza z z6tknacymi owocami. Obok stala dwuosobowa hustawka: pomalo-
wana w teczowe paseczki. Ach, jaka ona byla piekna! A jak cudownie byto wysiady-
wac na niej godzinami, nastuchujac ¢wierkania wrébli siedzacych na wiszacych nad
ulicg kablach. Szum drzew, $§wist wiatru, co rusz na kwiatku siadat cytrynowy mo-
tylek... Sielankowe podworko (Julia Selbirak, Mrozy koto Minska Mazowieckiego).

Trzepak bardzo czesto stuzyl jako bramka. Smietnik byt §wietnym polgczeniem,
poniewaz pilka wracata do kopigcego i nie trzeba bylo po nig tak czesto biegac.
»Boisko” byto wybetonowane, a dookola szare bloki, z ktérych dochodzily rézne
krzyki, typowe dla Pruszkowa. Na trawie znajdowala si¢ hustawka. Czesto skaka-
lismy kto dalej, liczac przy tym liczbe rozhustan. Dzi$ to miejsce stuzy za parking.
Miejsce niby to samo, lecz zupelnie inne (Maksym Jaskulski, Pruszkow).

Byl tam wielki dab, na ktérym stworzylismy baze, a wchodzilo si¢ nan po linie
i przy oparciu o siatke odgradzajaca teren od firmy Security. Na plocie rosty wino-
grona, ktére byly pyszne. W piwnicy mieszkaty potdzikie koty, z ktorymi lubitam
sie gania¢. Brakuje mi tego miejsca i tego spokojnego $wiata, ktdry miat tyle do
zaoferowania. Bardzo bym chciata powrdci¢ do tamtych lat, lub po prostu znalezé
podobny azyl (Marta Bocian, Warszawa).

Nie mogtam si¢ doczekad, by na nie wyjs¢ i szale¢ do upadtego. Zabawy w cho-
wanego, berka, figurki, a nawet wyscigi rowerowe. Nie pamietam, zebym kiedy-
kolwiek bawita si¢ tam sama. W piaskownicy spedzitam wiele godzin, bawiac sie
w cukiernie lub restauracje, gotujac dla restauracyjnych gosci. Miatam hustawke,
drabinke, zjezdzalnie... Byto to miejsce zawarcia nowych przyjazni, romanséw
czy ich zakonczenia, miejsce szaleficzej zabawy i jednocze$nie intymnych spotkan,
przeréznych rozmow. Najtrudniejszy i najsmutniejszy moment dnia nadchodzit po
zmroku, gdy mamy wolaly, ze czas do domu. Wszyscy negocjowali, ale kiedy juz
i to nie dziatalo, wracali$my smutni do domu, krzyczac na pozegnanie ,,do jutra”
A jutro na podwdrku nadchodzito (Matylda Przybylska, Zielonka).

Cate dnie spedzalam na dworze, bawigc si¢ z rowiesnikami. Jedynym ,,$rodkiem
kontroli” bylo dzwonienie domofonem co pét godziny i zglaszanie, ze nic mi si¢ nie
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stalo, Ze jestem cala i zdrowa. Podwdrko obok mojego domu sktadalo si¢ z traw-
nikéw, chodnikéw, skwerkow, placu zabaw i (najciekawszego z miejsc) plytkiego
dotu z roztozystymi drzewami na granicach, ktére tworzyly prowizoryczny dach.
Wriasnie tam wymyslalo si¢ najlepsze zabawy — w dom, w policjantdw, szpiegow,
tajemny klub, szkole, sklep i wiele, wiele innych. Kazde drzewo bylo uksztaltowane
w taki sposéb, ze mozna bylo wygodnie usia$¢ w jego konarach. To wlasnie one
byly naszymi domami, biurami, bazami. Potrafilismy godzinami tam przesiadywac,
spiskowa¢, wymysla¢ niestworzone historie (Weronika Bilska, Warszawa).

Miedzy trzepakiem a komputerem

Progresywny rozwdj dziecka jako osoby poznajacej $wiat w trakcie jego rozwoju
poznawczo-emocjonalnego i spolecznego zachodzi w rozmaitych doswiadczeniach,
ktore muszg by¢ powiazane z procesem jego socjalizacji i personalizacji. Co wazne,
w my$l wspolczesnej pedagogiki dziecka istotne sg egzystencje dziecka w dwdch
nierozerwalnie powigzanych ze sobg $wiatach: edukacyjnym i spolecznym (Krauze-
-Sikorska, Klichowski, 2020, s. 8).

Autorzy Pedagogiki dziecka (Krauze-Sikorska, Klichowska, 2020) powoluja si¢ na prace
Hartmuta Griesego (2001) oraz Jozefa Kozielskiego (1987). Ten pierwszy wyjasnia, ze
proces socjalizacji wigze sie z autosocjalizacjg, ktorej przebieg (istotny wszak dla tej
odbywajacej si¢ na podwdrku z trzepakiem, jak i tym komputerowym) obejmuje trzy
fazy - (a) przypisanie wlasnego znaczenia rzeczom i sobie samemu, (b) kierowanie
sie wlasng logika w dzialaniu, (c) samodzielne wyznaczanie celéw, wlasne dzialanie.
Proces personalizacji wyjasniany przez Kozielskiego zaktada, ze dziecko poszukuje dla
siebie czego$ szczegdlnego, wlasnej indywidualno$ci i stwarza siebie wedlug wlasnego
zamystu (szerzej zob. Modrzewski i in., 2020, s. 282).

Zatem jesli przyja¢ dziecinstwo rowniez za kategorie wieku spolecznego, to w jej
przebiegu dziecko powinno mie¢ warunki, by ujawni¢ i realizowac gotowos¢ do roz-
nych aktywnosci, wyposazac si¢ w kompetencje, edukowac si¢ ku petnieniu rél spo-
tecznych. Stad w procesie socjalizacji powinny pojawia¢ sie kulturowe wzory zachowan
(komunikacyjne, poznawcze, lokomocyjne i czynno$ciowe, percepcyjne, ekspresywne,
interakcyjne autoidentyfikacyjne (Modrzewski i in., 2020, s. 270-271). Okazja ku temu
moze by¢ podworko - i cho¢ nie zawsze z placem zabaw, ale zawsze bedace miejscem
spotkan do zabawy. Ale jest inne podwoérko i miejsce zabaw dzieci, o ktérym mozna
mowic juz od konca XX wieku, bo wtedy stalo si¢ zjawiskiem, a po kilkunastu latach
codziennoscig w krajobrazie dziecinstwa. ,Nowy plac zabaw nazywa si¢ komputer” —
napisal Thomas Feibel w pracy Zabdjca w dziecinnym pokoju (2006, s. 27), ksigzce
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wydanej na poczatku XXI wieku. ,,Dzieci juz dawno zaakceptowaly komputer z jego
réznorodnymi mozliwo$ciami jako stalg czes¢ swiata zabaw, w ktérym codziennie
przebywajg” (Feibel, 2006, s. 27).

Magdalena Ruszel (2014) tradycyjne podworko proponuje nazywaé ,,podwor-
kiem z trzepakami”. Autorka pisze o realnej rzeczywistosci, w ktorej zyje i porusza
sie dziecko.

To miejsce interakeji dzieci i rodzicéw zamieszkujacych okoliczne bloki/domy. Na
tej przestrzeni dziecko uczy si¢ pod okiem opiekunéw zasad wchodzenia w relacje
z innymi dzie¢mi, ostrozno$ci w stosunku do nowych, nieznanych osob dorostych,
podtrzymywania kolezenstwa, zasad wspotpracy w grupie osob wspolnie bawia-
cych si¢ oraz nowych form zabawy i rekreacji. Uczy si¢ takze dzielenia wspdlna
przestrzenia, ,,miejsce, w ktérym sie bawie, nie jest tylko moje, hustawka, z ktorej
korzystam, nie jest na moja wylacznos¢ — musze sie liczy¢ z tym, ze inni tez moga
chcie¢ si¢ husta¢ w tym samym czasie co ja. Na podworku z trzepakami kazdy jest
znany, jesli nie od razu, to po jakims czasie, a jego tozsamo$¢ jest prawdziwa i tatwa
do zweryfikowania. Zaufanie dziecka do takiej osoby, stopien jej lubienia opiera si¢
na przestankach ptynacych z wlasnego, codziennego, namacalnego doswiadczenia
bycia z nig (Ruszel, 2014, s. 161).

Ruszel uzywa okreslenia ,,podwdérko komputerowe” — tak nazywa rzeczywistos¢
wirtualng, w ktdrej dziecko spotyka si¢ z innymi osobami. Jest bardzo waska prze-
strzenig w sensie fizycznym - ogranicza si¢ do miejsca, w ktorym dziecko siedzi przed
komputerem. Ale jego przestrzen jest nieograniczona. W tym paradoks. ,,Podworko
z trzepakiem” jest realng rzeczywistoscia, w ktorej zyje i porusza si¢ dziecko. To miejsce
interakeji z rowiesnikami i dorostymi zamieszkujacymi okoliczne bloki czy domy (Ru-
szel, 2014, s. 161). ,Coraz czeéciej dzieci nieswiadomie stajg sie «wiezniami» podwdrka
komputerowego, uzalezniajgc si¢ od przebywania w nim” (Ruszel, 2014, s. 166). Ruszel
(2014, s. 166) pisze o wielkiej sile uwodzenia ,,podworek z komputerem’, bo bez nakazu
aresztowania zamykaja mlodego cztowieka w czterech $cianach - w pokoju z widokiem
na ekran komputera. Usadzaja w bezruchu. To ,,demokratyczne wiezienie” - jak kazde
odosobnienie wyplyca: minimalizuje okazje do wykazywania sie zrecznoscia, ogra-
nicza realne przebywanie w zespole, niszczy wytrwato$¢ i konsekwencje w osiaganiu
demokratycznego celu, przeszkadza w rozréznianiu dobra od zla, panowaniu nad
sobg, prowadzac do zaniku komunikacji werbalnej i niewerbalnej. Uzaleznia od emocji
pochodzacych z ,,podworka komputerowego”. Internet bowiem jako wszechwiadne
medium uporczywie dekoncentruje i, co gorsza, anektuje ,,(...) intelektualna tradycje
samotnej pracy wymagajacej petnej koncentracji na jednym zadaniu - czyli etyke, kto-
rg narzucata nam ksigzka. Stowem zwigzali$émy los z zonglerem” (Carr, 2013, s. 143).
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Warto pokusic si¢ o zestawienie tego, co korzystne na podworku tradycyjnym
zwanym przez Ruszel ,,podworkiem z trzepakami’, z tym, co cechuje — w duzej mierze
negatywnie — ,,podwdrko komputerowe”. Jest to o tyle cenne, ze autorka dokonuje
oceny z perspektywy psychologicznej. Autorka zestawienia podkresla, ze ,,podworko
komputerowe” moze by¢ madrze i z pozytkiem dla rozwoju dziecka wykorzystane jako
dodatkowa (a nie gléwna) stymulacja jego proceséw poznawczych, wiedzy o $wiecie
oraz pomoc w zdobywaniu wiedzy (Ruszel, 2014, s. 166).

Gdyby jednak poréwnac to zestawienie do wizji proponowanej przez Jozefa Koziel-
skiego, nalezaloby stwierdzi¢, ze zawiera stwierdzenia spektakularne, niedostatecznie
uporzadkowane i nie w pelni uzasadnione (Kozielski, 1987, s. 13). Dostrzegam zatem
w intencjach Ruszel intuicje istotne, ale i te budzace pewne watpliwosci. W zestawieniu
trudno nie dostrzec subtelnych czasem réznic, ale i analogii pomig¢dzy podwdrkiem
»Z trzepakami” i ,,podwoérkiem komputerowym” Mimo pewnych niejasnosci przytaczam
rozwazania psycholozki z niewielkimi jedynie skrétami. Odnoszac si¢ zas do atutéw
»podworka z trzepakiem” czy mankamentéw ,,podwoérek komputerowych”, sprobuje
to skomplikowanie wizji autorki pragmatycznie uporzadkowa¢. Biorgc pod uwage roz-
ne ujmowanie i klasyfikowanie wzoréw aktywnosci dziecka, patrze na jego socjalizacje
jako aktywno$¢ zabawowa w sferze edukacyjnej (bo wszak si¢ uczy i wychowuje), ale
i spoleczng. Koncentrujac si¢ na tej drugiej, wyznaczam jej dwie subkategorie: fizyczna
(biologiczng) oraz psychiczng (emocjonalng). W kazdej z nich mozna by oczywiscie
zastosowac i rozszerzenia znaczen. I tak mowigc o sferze fizycznej, mam na mysli tak
fizyczny, jak biologiczny rozwoj dziecka - jako holistyczny rozwoj ciala. W tej psychicznej
chodzi o przerdzne aktywnosci, w tym emocjonalng czy duchowg oraz intelektualng, ale
i sensoryczng oraz recepcyjng. Z zestawienia Ruszel wylawiam dostrzezone analogie mig-
dzy podworkami (z trzepakami i komputerowym) i tworze z nich grupe ,,cech wspolnych”

Atuty ,podworka z trzepakami”

psychiczne

o W kontakcie twarza w twarz, bezposrednie rozpoznawanie emocji drugiej osoby.

o Uczenie si¢ w realnym do$wiadczeniu, czym sa przyjazn i kolezenstwo.

e Bezposrednia obserwacja zachowania innych uczy w danej sytuacji, jak sie za-
chowag, jak podejs¢ do drugiego cztowieka, jak zakomunikowa¢ mu, co sie mysli
i czego sie pragnie, co si¢ podoba, a co sprawia przykros¢.

o Bezposrednie rozladowanie emocji w kiétniach, przezwiskach, niekiedy w bojkach,
co uczy, jak reagowa¢, gdy inni nie rozumieja, ranig, traktujg niesprawiedliwie.

o Poruszanie si¢ w realnej przestrzeni i pod okiem dorostych daje poczucie bezpie-
czenstwa, bo przestrzen jest bezpieczna i niezagrazajaca.

e Po zakonczeniu zabawy podworkowej fatwiej jest przej$¢ do innych czynnosci, swoich
obowigzkéw, bo powr6t do ,,podworka z trzepakami” nie jest w zasiegu reki dziecka.
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Poczucie przynaleznosci do realnej grupy kolezensko-rowiesniczej, a co za tym
idzie - poczucie swojej tozsamosci w namacalnej przestrzeni.

Dziecko dostaje informacje zwrotne. Jego poczucie wlasnej wartosci nie opiera
sie gtéwnie na ilosci zdobytych punktéw, jak ma to miejsce podczas gier i zabaw
na podwoérku internetowym, tylko na jakosci tworzonych relacji, umiejetnosci
potrzebnych do tego.

Dziecko uswiadamia sobie, ze ma prawo odmoéwic zabawy, gdy nie czuje si¢ z kims
w niej dobrze, tatwiej jest mu dostrzec negatywne zachowania innych, co jest
trudniejsze w przypadku podworka internetowego, gdzie czesto zto wystepuje
pod pozorem dobra, przyjemnosci, gratyfikacji, sprawiedliwosci.

Uczenie si¢ zaufania do drugiego czlowieka na podstawie realnych, psychicznych
przestanek i do§wiadczen.

Wspdlne podworkowe kontakty z réwiesnikami pomagaja przeciwdziala¢ zjawisku
tak zwanych cierpien duchowych dziecka. Cierpienia duchowe to

(...) sytuacja negatywnych skutkéw w sferze duchowej cztowieka spowodowana
brakiem wgladu w przyczyny wlasnych i cudzych zachowan, emocji oraz sytuacja
braku rozumienia proceséw psychicznych bioracych w nich udzial, podtrzymu-
jacych niekorzystne samopoczucie psychiczno-duchowe na danym etapie zycia
czlowieka. Ta sytuacja, ktérej doswiadcza cztowiek, to brak adekwatnej integracji
pomiedzy bodzcami plyngcymi z zewnatrz, wlasnymi reakcjami emocjonalno-
-duchowymi na nie a wlaciwym rozumieniem ich na poziomie duchowym (Ruszel,
2014, s. 318).

Kontakty podwdérkowe ucza wgladu w siebie, w zachowania innych, dostarczajg bez-
cennej wiedzy i kompetencji spolecznych. Wzmacniaja w niepowodzeniach, ki6t-
niach - gdyz uczg dziecko, jak reagowa¢ na konflikty, jak sobie w nich radzi¢, u kogo
szuka¢ pomocy, wsparcia, by moc dalej istnie¢ w rzeczywistosci podworkowe;.

fizyczne

Bodzce wzrokowe z naturalnego $rodowiska przyrodniczego sg znane dziecku
i bezpieczne. Dziecko nie jest zalewane ich nadmiarem w niekontrolowany i nie-
przewidywalny dla rodzica sposdb.

Mozliwos¢ dotlenienia.

Gimnastyka catego cialta, wzrost sprawnosci ruchowych u dziecka.

(...) do podstawowych sprawnosci ruchowych wywodzacych sie z ruchéw swobod-
nych i podstawno-lokomocyjnych w wieku przedszkolnym nalezg takie czynnosci
motoryczne jak: chdd, bieg, skoki, wspinanie si¢ i inne formy przystosowania sie
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do warunkdéw terenu, wyrazaja si¢ w pokonywaniu réznych przeszkdd: rowow,
whiesien itp. (Przetacznikowa, 1982, s. 423, za: Ruszel, 2014, s. 163-164).

Jest to wiec nieocenione przygotowanie dziecka do obowigzku codzienno-
$ci szkolnej, do przebywania przez kilka godzin dziennie w gronie réwiesnikow
w przedszkolu, szkole.

Mozliwos¢ wykorzystania dodatkowych sprzetéw do rekreacji. Zaleznie od pory roku:
rower, rolki, hulajnoga, deskorolka, skakanka, koo hula-hoop, sanki, lyzwy oraz koce
do siedzenia na trawie i zabawki przyniesione z wlasnego domu.

Aktywny odpoczynek, odreagowanie stresow i napiec.

Wzmocnienie odpornosci fizyczne;.

Eksploracja przestrzeni biologicznej. Poznawanie nowych gatunkéw roslin do-
strzeganie zjawisk w przyrodzie (Ruszel, 2014, s. 163-164).

Mankamenty ,,Podwérka komputerowego”

psychiczne

Zubozenie jezyka.

Problemy w komunikacji werbalnej i niewerbalne;j.

Drazliwo$¢, zachowania opozycyjno-buntownicze jako protest przed odchodze-
niem od komputera.

Ztudne przekonanie, ze w sposob aktywny kreuje sie ,,prawdziwg’ rzeczywistos¢
w wirtualnym $wiecie.

Kumulowanie emocji negatywnych w przypadku porazki. Wirtualny $wiat nie
poda madrych uzasadnien, wyjasnien na temat przyczyn i skutkéw zwigzanych
z wirtualng rzeczywistoscig. Rodzi si¢ ,,pustka poznawcza” natadowana podczas
gry/zabawy emocjami domagajacymi si¢ odreagowania po odejsciu od komputera.
Zamykanie sie w sobie, w swoim $wiecie, koncentracja na tym, co sie dzieje, co
moze si¢ dzia¢ w wirtualnym podworku.

Gl6d kontaktéw wirtualnych wypierajacy potrzebe bezposrednich kontaktéw
z réwiesnikami.

Zubozenie w dziecku umiejetnosci interpersonalnych.

Uzaleznienie od emocji pochodzacych z podwdrka komputerowego.
Niewrazliwo$¢ na potrzeby osob z najblizszego srodowiska.

Koncentracja na sobie - osiggniecie celu wyznaczonego przez gre.
Przekraczanie granic i zasad, ktére obowigzuja w realnym $wiecie, skoro mozna
te zasady przekracza¢ na podworku komputerowym.

Zacieranie granic pomiedzy rzeczywisto$cig a $wiatem wirtualnym. To, co jest na
podwérku komputerowym, wydaje sie dziecku by¢ rzeczywisto$cig powszechna,
normalng (Ruszel, 2014, s. 165).
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fizyczne
o Brak kontaktow twarza w twarz. Partnerem jest ekran, niedostarczajacy informacji
zwrotnych na reakcje podczas gry czy zabawy'.

Cechy wspélne
e Uczenie si¢ przestrzegania zasad wspdlnych zabaw i gier.

Charakterystyczne dla dzieci w mtodszym wieku szkolnym sg zabawy oparte
na pewnych zasadach (prawidlach, przepisach) - gry. Przepisy te reguluja uktad
i podzial sit bawigcych sie grup dzieciecych. W czasie zabawy dzieci dzielg si¢ na
»partie” walczace ze soba, wspdlzawodniczace lub wzajemnie siebie wspierajace.
Kazde dziecko w takiej zabawie ma swojg ,,pozycj¢’, uzgodniong z pozycja in-
nych uczestnikéw zabawy. Tego rodzaju zabawy zespolowe maja zwykle charakter
wspotzawodnictwa, rywalizacji. Zabawe scala i kieruje nig silna emocja spoteczna
oraz wyrazne, niewzruszone reguly zachowania sie w toku gry. Zespolowe zabawy
ruchowe, uprawiane przez dzieci w tym okresie Zycia, przeradzaja sie w nastepnym
okresie — dorastania — w sport, uprawiany grupowo i indywidualnie (Woloszynowa,
1982, s. 546-547, za: Ruszel, 2014, s. 163).

o Uczenie si¢ rozwigzywania konfliktow, napie¢, ktétni.

e Poznawanie si¢ i poglebianie relacji kolezensko-przyjacielskich.

e Naturalne i niewymuszone wchodzenie w relacje kolezenskie. Jak dziecko ma
ochote, to bawi sie, z kim chce i jak dlugo chce.

Ciekawe, ale i zaskakujace dane przynosi tekst Backyard Benefits? A Cross-Sec-
tional Study of Yardsize and Greenness and Children’s Physical Activity and Outdoor
Play [Korzysci z podworka? Przekrojowe badanie wielkosci i zieleni podworka oraz
aktywnosci fizycznej dzieci i zabawy na $wiezym powietrzu] opublikowany w pre-
stizowym czasopi$mie naukowym BMC Public Health (Oakley i in., 2021). Grupa
badaczy zapytala rodzicéw (z duzych aglomeracji) migdzy innymi o to, ile godzin
i minut dziennie ich dziecko przeznacza na zabawe na $§wiezym powietrzu (poza
szkola). Powigzania miedzy wielkoscig podworka i zielenig oraz aktywnoscig fizyczna
i zabawga byly minimalne; dowodza, ze rozmiary podworek nie majg zwigzku z aktyw-
noscig fizyczng bawiacych sie dzieci, lecz z czasem spedzonym na zabawie na §wiezym
powietrzu (to ten deklarowany przez rodzicéw). Uznano jednak, Ze naturalne $rodo-
wisko zapewnia dzieciom bardziej interesujaca zréznicowang i pomystowa zabawe.

! Autorka nie wymienia wielogodzinnego siedzenia przed ekranem, zwykle w bezruchu. To kwalifikuje
sie do przywolania mankamentéw zwigzanych z modelem sedenteryjnego trybu zycia.
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»(...) charakterystyka podworka nie wydaje sie mie¢ wigkszego wplywu na aktywnos¢
fizyczng dzieci” (Oakley i in., 2021). Stad mozna wnioskowa¢, iz intensywne zagesz-
czanie miast i zmniejszanie rozmiaru podworek nie spowoduje, ze ,,(...) aktywnos¢
fizyczna dzieci moze nie ucierpiec (...) Jednak wyniki te muszg zosta¢ potwierdzone
wigkszymi badaniami” (Oakley i in., 2021).

Uzyteczno$ci przebywania (i zabaw) na otwartej przestrzeni przyszkolnych pla-
cOw zabaw (dzieci w wieku wczesnoszkolnym) dowodzg badania przeprowadzone
w Sydney (Dowdell, Gray, Malone, 2011). Badacze prowadzili obserwacje, pytali dzieci
i nauczycieli, by okresli¢ zalezno$ci miedzy naturg i jej wpltywem na zabawe dzieci,
poznawali tez zachowania spoteczne dzieci w ich $rodowisku zabawy na $wiezym po-
wietrzu, gdzie zwykle przebywaja. Dzieci, wybiegajac na przedszkolny plac zabaw po
zorganizowanych zajeciach w sali, cho¢ dostawaly kolejne zadania w zorganizowanych
zajeciach, miaty wrazenie swobody od nauki. ,Wydawalo sig, ze jest postrzegany jako
przerwa” (Dowdell, Gray, Malone, 2011, s. 33). I cho¢ brzmi to banalnie, bo wniosek
z badan jest banalnie oczywisty, warto si¢ nad nim zastanowic.

Ludzie potrzebuja kontaktu z naturg dla swojego dobrego samopoczucia (...) male
dzieci stajg si¢ coraz bardziej oddzielone od $wiata przyrody (...) Nalezy zatem
wspiera¢ pomystowa zabawe dzieci, rozwéj pozytywnych relacji (...) zapewnic¢
dzieciom dostep do srodowiska naturalnego i nauczycieli, ktérzy wspierajg dzieci
w rozwijaniu relacji z naturg (Dowdell, Gray, Malone, 2011, s. 24).

Zabawa na tradycyjnym podworku przegrywa z komercyjnymi potrzebami tempa
zycia, $cistych harmonogramoéw, presji osiagniec i rozwoju technologii (Ruszel, 2014,
s. 162-166). W tym kontekscie warto zwrdci¢ uwage na znaczenie gier i zabaw — tych
podworkowych, ktérych nie powinien wyprze¢ zaden postep spoleczny czy technolo-
giczny, bo sg niezwykle istotne w harmonijnym rozwoju dziecka. Stuzg wszak kreatyw-
noséci w tworzeniu i mnozeniu ich odmian, tworczej improwizacji, otwieraja dziecko
na rzeczywiste zdarzenia i daja szans¢ zetknigcia si¢ z przeré6znymi emocjami - ich
poznawania i przezywania, zdobywania doswiadczen, dajg umiejetnos¢ reagowania
na sytuacje wynikajace z podwoérkowych konfliktéw czy zdarzen. Tradycyjne zabawy
tematyczne, ktorych uczestnicy odgrywaja role kierowcy, kosmonauty, strazaka, ale
i konstrukcyjne - stawianie szalaséw czy budowanie igloo ze $niegu, zrecznosciowe —
berek, skakanka, gra w klasy, wspinanie po trzepaku, grupowe — gra w pomidora czy
w nasladowanie, ruchowe — w chowanego albo podchody, intelektualne - z uzyciem
gier planszowych (Ruszel, 2014, s. 160) — ten podzial wydaje si¢ ciggle aktualny. Przy
klasyfikowaniu zabaw zaréwno podworkowych, jak i tych toczacych sie w domu z uzy-
ciem komputera czy smartfona. Oczywiscie inne sa obecnie techniczne warunki zabawy
i jej tresci, a podstawowa roznica miedzy tymi ,,dawnymi” i ,,nowymi” polega na tym,
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ze dawne, tradycyjne w odrdéznieniu od nowych i technologicznie zaawansowanych
odbywaja si¢ w otwartych przestrzeniach, a uczestnicy kontaktuja sie twarza w twarza
i niemal kazda ma zwigzek z ruchem fizycznym. Latwo$¢ dostepu do wirtualnej zabawy;,
jej atrakcyjnos¢ powoduje, ze nastepuje zmierzch zabaw tradycyjnych — niewgtpliwie
warto$ciowych, ale nie mozna tez negowa¢ pozytku ptynacego z tych odbywajacych si¢
za szklanym ekranem smartfona. Smartfon w sam sobie to zabawka i plac zabaw jedno-
czesnie. Wirtualny plac zabaw, jak tytutuje swa ksiazke Mirostaw Filiciak (2006). Bywa
jednak, ze rodzice nie zabraniajg dziecku zabawy poza domem, ale wowczas ich dzieciom
trudno znalez¢ towarzystwo do zabawy, bo inne dzieci nie majg takiego przyzwolenia
i bawig si¢ w domu. Najchetniej na ,komputerowym podwodrku” czy na wirtualnym
placu zabaw. Oba jednak nie zastgpig kontaktéw z rowiesnikami twarzg w twarz: ,,(...)
swobodna zabawa bez nadzoru dorostych to przewidziany przez nature sposob, w jaki
dzieci uczg si¢, ze nie sg bezradne” (Gray, 2015, s. 31).

Na podworku dzieci podswiadomie stawiajg czola ryzyku — wspinaja si¢ na prze-
plotni, kreca sie na karuzeli czy bujaja na hustawce albo - lepiej — na podwieszonej do
galezi drzewa zwyklej linie. Gromadzg umiejetnosci, uczg sie panowania nad swoim
cialem, ale takze nad lekami. W rozmowach i dzialaniach z réwiesnikami (nie znaczy
réwnolatkami, lecz dzie¢mi w réznym wieku) ucza si¢: (a) negocjowad, (b) sprawiac
innym przyjemnos¢, (c) kontrolowa¢ gniew w sytuacjach spornych, (d) wykrywac to,
co najlepiej potrafig zrobi¢, (e) poznawa¢ wlasne preferencje zabawy, konfrontujac
je z innymi dzie¢mi. I nie ma przy tym dorostych (Gray, 2015, s. 31). Co ciekawe,
w kontaktach na podworku dzialaja cho¢by ,,mechanizmy lustrzane”, ktére pozwalajg
na ,odbicie” w umysle obserwatora wewnetrznego stanu osoby obserwowanej (Kacz-
marzyk, 2017, s. 91). Dostrzegajac kogo$ zanoszacego si¢ Smiechem i widzac powdd
rozbawienia, pewnie sami zaczniemy si¢ wlacza¢ w ten festiwal radosci. Jakze wazna
jest w tym kontekscie obecnos¢ przy dziecku opiekuna, rodzica czy rowiesnika. Inter-
net jest pelen ,,$miejacych” sie pséw, kotow, koni czy owiec. U ludzkiego obserwatora
obrazy te wywoluja wesolo$¢, chociaz wiemy, ze czgsto dany grymas ma z naszym
usmiechem jedynie przypadkowy zwigzek. Mechanizmy lustrzane majg tez znaczenie
w procesie motywacji, a to tez posrednio wplywa na nauczanie i wychowanie. Nie
istnieje bowiem nic bardziej zabdjczego dla zainteresowan przyrodniczych pieciolatka
niz obrzydzenie na twarzy opiekuna. ,,Dziecko z lustrzanym wstretem odrzuca wijace
sie stworzonko i gwaltownie wstaje. Mechanizmy lustrzane dziecka reagujg na wyraz
twarzy opiekuna i nagle w jego umysle pojawia si¢ wstret (...) Niedawne odkrycie staje
sie mniej ciekawe niz jeszcze chwile wezesniej” (Kaczmarzyk, 2017, s. 93).

Mozg moze si¢ zrelaksowaé — mowi o tym teoria regeneracji — jesli da mu sie szan-
s¢ wyciszenia, co z kolei powoduje, ze zmysly sie wyostrzajg. Najlepszym sposobem
bedzie skorzystanie z podwdrka tradycyjnego czy innych miejsc na tak zwanym lonie
natury. Tam wszak ludzie wykazujg si¢ wieksza wrazliwoscia, lepsza pamiecig i ogolnie
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wyzszym poziomem poznania (Carr, 2013, s. 266). ,,Nie trzeba wtedy zmusza¢ pamieci
roboczej do przetwarzania strumienia czynnikéw rozpraszajacych. Wynikajacy z tego
stan kontemplacji wzmacnia zdolno$¢ czlowieka do kontrolowania wlasnego umystu”
(Carr, 2013, 5. 266).

Zamiast go pozostawia¢ w niewietrzonym pokoju, wyprowadzajcie go codziennie
na lake. Tam niechaj biega, niech bawi, niech przewraca chocby sto razy na dzien,
nauczy go to predzej podnosic¢ sie. Niechaj uczy sie wszelkich zwrotéw sprzyjaja-
cych zywym poruszeniom ciala, niechaj uczy si¢ w kazdej postawie przyjmowac
potozenie pewne i wygodne; niechaj umie skaka¢ na odlegto$¢, na wysoko$¢, dra-
pac si¢ na drzewa, przelazi¢ przez plot; niechaj umie zawsze znalez¢ rGwnowage
(Rousseau, 1955, s. 160).

Czytanie Jean-Jacquesa Rousseau wprowadza w dobry nastroj. Niesie przestania
i nadziej¢ na zmiane. Czuje si¢ zwigzek pomiedzy odleglymi czasami sprzed rewolucji
francuskiej i codzienno$cig dziecka z zapiséw w dokumentach o zréwnowazonym
rozwoju. Samodzielne rozumienie bajek La Fontainea to miat by¢ dla Emila wazny
trening do trafnej interpretacji faktow (Legowicz, 1955, s. XLIII). Rousseau pisze, iz
rozwoj umystu musi i§¢ w parze z fizycznym przez $wiadomy powr6t do natury, bo
ta zawsze bedzie najlepszym nauczycielem (Legowicz, 1955, s. XXX).

Rousseau rozrywat zastone, ktdrg wstydliwie okrywano niedole dziecka, czynil to
gwaltownie i bezlitoénie, prawda, Ze nie zawsze trafnie i szczesliwie, ale nawet pomyltki
oraz bledy w tym, co proponowal, mialy historyczne znaczenie dla przyspieszenia
schylku klas zaniedbujacych samobojczo wlasne potomstwo, byleby tylko méc do dna
wychyli¢ kielich swego egoistycznie przyjemnego zycia (Legowicz, 1955, s. XLIX).

Publikacja Emila - byl rok 1762 - poruszyla sumieniem Francji,

(...) zmuszajac wszystkich do glebszego zastanowienia si¢ nad sprawa pozornie
starg i znana, a rOwnoczes$nie bezgranicznie wowczas obcg i daleka: nad dzieckiem,
ktore w perspektywie zasad wylozonych w Emilu wkraczalo w nowa epoke rozwoju
i praw czlowieka podejmujacego walke o swe wyzwolenie i petne ludzkie szczescie
(Legowicz, 1955, s. XLVIII).

Emil byl namigtnie czytany, bylo tam co$ dla kazdego. Rousseau poruszal sumie-
nia, a na pewno dazyt i inspirowal do zmiany (Legowicz, 1955, s. XLIX). Namawial
do korzystania z dobrodziejstw tak i natury oraz klimatu i krajobrazu sielskiego wsi,
bo ,Miasta sg otchtanig dla rodu ludzkiego” (Rousseau, 1955, s. 42).






Rozpziat 8

RACJONALNOSC PODWORKA

Rola i znaczenie podwoérka
Podwdrkowy animator i wychowawca
(Z)rozumienie pedagogiki podwérkowej
Podwérko, ulica, streetworking

O wychowawczym znaczeniu podworek

tym rozdziale podejme probe okreslenia cezury czasowej pojawienia
Wsiq podworka w kregu zainteresowan pedagogiki. Napisze o motywach

zainteresowania pedagogdéw podworkiem jako przestrzeniag wazng
dla dziecka i jego rozwoju oraz o symptomach i okresach szczegolnego zainte-
resowania dziecka podworkiem, ktdre dla przedstawicieli tej dyscypliny s3 wciaz
jedynie kontekstem, a najwyzej zjawiskiem w pedagogice. Wspomne o pedago-
gice ulicy i streetworkingu jako tematyce kojarzonej i czgsto utozsamianej z po-
dwoérkiem. Omoéwie uwarunkowania z lat pig¢dziesigtych i ich wplyw na okres lat
sze$¢dziesigtych i siedemdziesiatych, kiedy pojawit sie rodzimy zamyst pedagogiki
podwdrkowej Towarzystwa Przyjaciét Dzieci rozumianej jako dziatanie spoteczno-
-wychowawcze i opiekuncze wobec dzieci na osiedlach. Zwrdce uwage na znaczenie
edukacji spolecznej, role animatoréw dzieciecej zabawy na podwoérkach, role doro-
stych w wigzaniu mlodego pokolenia z miejscem zamieszkania, ze srodowiskiem,
a takze polityczny ich wymiar. Rozwaze, jak utozsamiac socjalizacje z procesami
enkulturacji i wychowania oraz przywotam Pedagogike podwérkowg pod redakcja
Ireny Chmielenskiej (1963), a w niej poglady autorki oraz literackie relacje Jerzego
Andrzejewskiego czy Hanny Ablewicz z okolopeerelowskiej rzeczywisto$ci podwo-
rek z tamtych lat. Wspomne wielkie nieporozumienie pedagogiczno-spoleczne —
przykfad urzedniczego absurdu, ktéry wkroczyt do lokalnej spotecznosci: otwarcie
boiska zamykanego na ktédke. W ramach puenty gltos oddam literatkom i ich wi-
zjom podworkowego dziecinstwa.
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Rola i znaczenie podworka

Nietatwo i tatwo nada¢ cezure czasowg zjawiskom, ktore legitymizowaly pojawienie
sie podworka w kregu zainteresowan pedagogiki. Latwo, bo to przelom wiekéw zapo-
czatkowal stulecie dziecka - to Ellen Key (1928) i pedagogiczne spojrzenie na potrzeby
dziecka. Ale tez migracje do miast za pracg i tworzenie dzieciom przestrzeni do zabaw
wsrod rozlicznych osiedli robotniczych. Podworko stato si¢ wazne dla dorostych,
a przy okazji — cho¢ brzmi to paradoksalnie - dla dzieci. Wedlug prawidet historio-
grafii proby wyznaczenia w miare precyzyjnej daty to brniecie w naukowa jalowo$¢.
A wiec gdzie$ na poczatku lat sze$¢dziesigtych pedagog niczym oracz, a potem siewca
wkraczal na ugér, by go uzyzniac... Poetyka rodem z czaséw poststalinowskich. Byly
to wszak realia topniejacej na szczescie ideologicznej dominacji, a w wyniku odwilzy
politycznej — przekierowania uwagi na dzieci. Na dziecinstwo oraz rodzing i jej warun-
ki mieszkaniowe cho¢by, co zrodzito powstawanie réznych konfiguracji sasiedztwa:
sasiedzi z tego samego bloku, ale innej klatki, ci z tej samej ulicy, ale innego bloku,
z tego samego osiedla, ale z innej ulicy. I nowa wspolnotowo$é wokot przestrzeni,
ktora jednoczyta sasiadow starszych i mtodszych. ,Rychto tez apetyt takiej zachlannej
pedagogiki zwrdcil si¢ w strong podwdrka” (Smolinska-Theiss, 1993, s. 159).

Tradycje szeroko rozumianej pedagogiki podwdérkowej siegaja roku 1928 i maja
zwigzek z dzialajacym wowczas Towarzystwem Przyjaciot Dzieci Ulicy, ktore zainicjo-
walo tworzenie ognisk wychowawczych dla dzieci egzystujacych na ulicach z powodéw
rodzinnych. Organizacjg i prowadzeniem ognisk zajmowat si¢ Kazimierz Lisiecki,
ktdrego przestaniem w pracy byto eliminowanie wszystkiego, co moglo kojarzy¢ si¢
dziecku z instytucjg. Dzieciom, ktére nie mogly wréci¢ do domu lub go po prostu
nie mialy, ogniska dawaty mozliwo$¢ przenocowania. Wszystkie moglty odwiedzac
to miejsce w ciggu dnia, dostajac posilek oraz miejsce do nauki, pomoce naukowe,
ale i rozrywke czy sprzet sportowy. Lisiecki dbal o rodzinng atmosfere i dostosowat
program ognisk do potrzeb, ale tez mozliwosci dzieci, a wychowywat przez prace:
wdrazal do samorzadnosci (Bielecka, 1999, s. 76-177).

Symptomy i okresy szczegolnego zainteresowania formami pedagogiki podwor-
kowej mozna odnies¢ do drugiej potowy lat dwudziestych, okresu powojennego i lat
sze$¢dziesigtych oraz siedemdziesigtych — swoistej klasyki podworkowej przypadajacej
na czasy do transformacji ustrojowej i lat schytku XX wieku. Wowczas to pojawit sie
konkurencyjny dla podwérka internet, nastgpilo zachwianie miedzy rzeczywistoscig
realng i wirtualng oraz tworzenie metaforycznych form podwdrka i specyficznej dla
nich nadbudowy wychowawczej oraz pedagogiki podworkowej utozsamianej z peda-
gogika ulicy i streetworkingiem.

Byl poczatek lat szes¢dziesigtych ubiegltego stulecia. Dzieciaki wybiegaly na dwor,
mlode matki z wozkami przycupniete na faweczkach patrzyly, jak ich pociechy lepig



ROLA | ZNACZENIE PODWORKA

babki z piasku, starsze dzieci uganialy si¢ za pitka lub okupowaly trzepak, $mietnik,
hustawki, przeplotnie ustawiane przez dorostych. Starsza mlodziez po zapadnieciu
zmroku zwykle popalala i wypijata owocowe wino. Pierwsze pelne emocji usciski
i pocatunki — w ziejacych chtodem i wilgocig piwnicach, klatkach schodowych na
ostatnim pigtrze, kiedy gasto §wiatlo. Nowe osiedla to intensywny rozwoj rzeczywi-
sto$ci podworkowej. Teren byl co prawda wiekszy niz w klasycznym podworku studni,
ale i beneficjentow przypadajacych na jeden metr kwadratowy bylo niepomiernie
wigcej. Grunt dla pedagogiki wydawat si¢ podatny, a wladze przyklaskiwaty nauko-
wemu zainteresowaniu. W mysl popularnych wowczas hasel, ze mlodziez z partiag i ze
mlodziez przyszloscig narodu...

Tubg informacyjng byty famy prasy czy glosniki radiowe — gtéwne sity propagandy
medialnej tamtych czaséw. Wowczas przede wszystkim stuchano radia, bo telewizja
dopiero wychodzita z wieku oseska i z racji dojrzewania niewiele jeszcze mogla. Prasa
wiegc i radio tworzyly wspolny front propagandowego odzialywania. Dziennikarze
inspirowali i namawiali do organizowania sie na podwdrkach i tak animowali Zycie
dzieci na podwdrkowym placu oraz miedzy sasiadami, w ten sposob wspierajac po-
dazajaca za znakami czasu pedagogike. Dziatalno$¢ na podworkach i wokot nich byta
pozyteczna i chwalebna, cho¢ szyta na potrzeby pryncypialnych w swych zapatrywa-
niach politykéw partyjnych. Mimo to byla uzyteczna.

Lata piecdziesiate, a potem szes¢dziesiate i siedemdziesigte zdominowat projekt
pedagogiki podwdrkowej Towarzystwa Przyjacidt Dzieci, rozumianej jako ,(...) dzia-
tanie spoteczno-wychowawcze i opiekuncze zwigzane z najmlodszymi mieszkanca-
mi doméw oraz osiedli” (Bielecka, 1999, s. 177). Propozycja trafita na dobry grunt
i cieszyla si¢ duzym zainteresowaniem, wyzwalala spontaniczne reakcje i dzialania
tak dzieci, jak i doroslych; miata charakter srodowiskowy i koncentrowata si¢ na
organizowaniu czasu wolnego jako rozszerzeniu oddziatywan domu rodzinnego.
Zalozenia pedagogiki podworkowej odnosily sie do pedagogiki spotecznej, uznajacej
proces wychowawczy za ,,(...) skrzyzowanie wzajemnych oddzialywan jednostki na
$rodowisko i srodowiska na jednostke” (Bielecka, 1999, s. 177). Celowano, by dzieci
i mlodziez przy udziale opiekunéw spotecznych i oséb wywodzacych sie z tego sa-
mego bloku czy blokéw przylegajacych do podwoérka organizowali si¢ w samorzady
podworkowe. Dzieki samorzadnej i spolecznej tworczosci dzieci z podworka tworzyla
sie plaszczyzna sprzyjajaca budzeniu i uaktywnianiu wartosci tkwigcych w dzieciach.

U schytku XX wieku pojawili sie zwolennicy programu Krajowego Komitetu
Wychowania Resocjalizujacego pod nazwa ,Wychowawca podworkowy w systemie
wychowania $rodowiskowego’, ktory pod wieloma wzgledami mozna uznac za zbiezny
z pedagogika podworkows i - zdaniem naukowcow zajmujacych si¢ ta tematyka — be-
dacy jej egzemplifikacjg (Bielecka, 1999). Program zakladal, ze pedagog podworkowy
animuje prace z dzie¢mi i mtodziezg, organizujac im czas wolny w formach sensownej
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rozrywki i zabawy, a jednoczesnie jest Iacznikiem miedzy mlodzieza a srodowisko-
wym ogniskiem wychowawczym (Bielecka, 1999, s. 177). Zjawiskiem interesujacym
z punktu widzenia pedagogicznego staly sie struktury powstajgcych na podworkach
grup zorganizowanych w tak zwane paczki. Naturalna grupa réwiesnicza powstala
z oddolnych inicjatyw i checi do zabawy, ale i z inspiracji dorostych - dziatacze sa-
morzadowi i harcerscy widzieli tak zjednoczong mlodziez jako obiekt swoich oddzia-
tywan. ,,Grupy réwiesnicze mialy sprzega¢ dziatania dzieci z przyjmowanymi celami
wychowawczymi i poddawac je systematycznej, cho¢ dyskretnej kontroli dorostych”
(Smolinska-Theiss, 1993, s. 160).

Zjawisko zycia podworkowego bylo spdjne z koncepcjg stworzonego na potrzeby
tamtych czaséw wychowania integralnego. Konceptualizujac ramy teoretyczne i prze-
stania wychowawcze, szfo ono $ladem tendencji w pedagogice lat szes¢dziesiatych
i siedemdziesiatych, ktére dazyty do rozszerzenia wachlarza oddziatywan, zwlaszcza
instytucjonalnych, na dziecko, uwazano bowiem, ze sposobem na wlasciwe wychowy-
wanie mlodego pokolenia sg dzialania skupione w dobrze zorganizowanych i wlasciwie
funkcjonujgcych placéwkach. Reformowano szkoly i starano si¢ zacheca¢ do korzy-
stania z oferty placowek pozaszkolnych; powstawaly osiedlowe przedszkola, domy
kultury, $wietlice srodowiskowe, modelarnie — by dzieci mialy z domu jak najblizej, by
rodzice mogli zaja¢ sie pracg czy odpoczynkiem po pracy. Rychlo jednak zamyst ten
zweryfikowano, zawracajac z przyjetej drogi, bo pedagogiczne tendencje nowoczesne;j
Europy i §wiata powatpiewaly w instytucjonalizowanie wychowania. Szkota nie byla
(i wcigz nie jest) najszczesliwszym miejscem dla dziecka; wskazywano na wlasciwsze:
wolng przestrzen publiczng. Toczyla si¢ na niej ,,Swoista edukacja spoleczna, ktdra
umacniajac ludzka podmiotowos¢, wigzala mlode pokolenia z miejscem zamieszka-
nia, z szerszym $rodowiskiem, z narodem, krajem” (Smolinska-Theiss, 1993, s. 161).

Byt czas, ze pedagogika podworkowa, stuzac najmlodszym, zabiegata o sensowne
zorganizowanie ich dnia codziennego w czg$ci poswieconej zabawie i odpoczynkowi
poza domem rodzinnym, ale i przed domem jako budynkiem. Dzialania podworkowe
ze wzgledu na powierzchnie placéw na nie przeznaczonych i ich lokalny charakter
skupiaty si¢ wokot matych spotecznosci mieszkancéw, do ktérych nieformalnie na-
lezato podwérko.

Wychowywanie na podworku byto skutkiem poszukiwan réznych $rodowisk
wymagajacych interwencji czy pomocy stalej, dlatego interesujacych dla pedagogiki
z punktu widzenia dobrze pojmowanego interesu wychowawczego. Sprzymierzenicem
pedagogicznych dzialan wychowawczych na podwérkach, do ktdérego bardziej przysta-
je pojecie ruchu spotecznego niz pedagogiki podworkowej, bylo Towarzystwo Przyjaciot
Dzieci, ale i wlaczajace si¢ w sprawy podwodrkowe harcerstwo. To, co bylo kluczowe
w aktywnosci spotecznikow na rzecz lokalnych spolecznosci, to przejaw ich troski o in-
spirujacy wplyw na rzecz integrowania srodowiska, ku wspélnym, najdrobniejszym
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nawet dzialaniom. To niewatpliwy atut tego zjawiska. Byl to ruch spotecznikowski
unikatowy ze wzgledu na niebywaly powojenny entuzjazm napedzajacy dziafania.
Zjawisko to, jak sie pozniej okazalo, w takiej formie i wydaniu z lat szes¢dziesigtych
juz sie nie powtdrzyto. Wspodlczes$nie pedagogika dziata jakby z dystansem i nie za-
wlaszcza podworek gwoli zakuséw naukowo-badawczych. Sg one jedynie w polu
zainteresowania pedagogéw zajmujacych si¢ dziecinstwem, stanowiac kontekst dla
ich naukowych dociekan. Bez watpienia wychowanie podwoérkowe miato swoj czas
i w identycznej formie juz nie wréci. Przynajmniej nie w klasycznej formie komitetow
blokowych i samorzadéw podworkowych, $wietlic czy baz. Cho¢ ten ostatni watek
wecale nie przebrzmial i wraca w formie outdoor education czy jako element pedagogiki
przygody, a takze w kontekstach pedagogiki czasu wolnego.

Zwolennicy pedagogiki podwoérkowej chcieli jedynie sensownie wypelni¢ dzie-
ciom czas wolny, nauczy¢ ich tego, co pozyteczne w kontakcie z naturg, umozliwiajac
korzystanie z placow zabaw nazywanych czgsto ,,ogrédkami jordanowskimi”. Jak
kazda idea wdrazana bezrozumnie - i ta bywata wypaczana. Pedagogika podwor-
kowa wraz z wygasaniem jej przystosowalnosci do realiow rzeczywisto$ci, w prak-
tyce i teorii poniechana przez subdyscypliny pedagogiczne wiodla swéj Zywot na
uboczu. Pedagogika przestata instytucjonalnie interesowa¢ si¢ podwoérkami, ale
nie przebywajacymi na nich dzie¢mi. Podwoérko pozostalo jako istotny fragment
dziecinstwa i jako takie — z dzieckiem w piaskownicy - nie moglo nie obchodzi¢
pedagogiki. Podworko jest wszak synonimem szczeécia i zabawy, beztroskich, cza-
sem urwisowatych zachowan, miejscem waznym, bo z mozaika relacji i reakcji oraz
roznorakich eksperymentow.

Pedagogika podwdrkowa jako niczym nieustrukturyzowana efemeryda formalnie
nie stworzyla twardych zapiséw, prawidel czy ram teoretycznych, ale jako zjawisko
wychowawcze zafunkcjonowata i wybrzmiata - z takg sila, na jaka wowczas mogta
liczy¢. ,Podworko od tego czasu stalo si¢ dla pedagogéw jedynie kontekstem. Terenem
dziatania grupy rowiesniczej lub obszarem, na ktérym umiejscawialy sie rozne formy
zorganizowanego czasu wolnego” (Smolinska-Theiss, 1993, s. 160). Z perspektywy
poczatku XXI wieku taczenie pedagogiki z dzialaniami wokét spolecznosci podwor-
kowej moze budzi¢ zdziwienie, a nawet bunt wobec nieuprawnionego wplatania do
pedagogiki podworka, tak trywialnego w swojej istocie miejsca — klepiska z wydep-
tang trawg i dotami po kamieniach lub szczerzacymi sie kawatkami cegly dziurawki
i pretéw zbrojeniowych. Jednak cel, jaki przyswiecat Chmielenskiej, twérczyni lobby
podwdrkowego w pedagogice, i jej starania na rzecz legitymizowania naukowego
ujmowania podworka i wprowadzenia go do pedagogiki byty w tamtych uwarunko-
waniach w pelni uzasadnione. Idea byla moze nieco politycznie nadeta, ale dzialania
na rzecz dziecka wymagaly silnego sygnalu, by staly si¢ zauwazalne, stad i powazna
nazwa: pedagogika podwérkowa.
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Z caly odpowiedzialnosécig mozna stwierdzi¢, ze pedagogika podwoérkowa nie
jest subdyscypling pedagogiki spotecznej. Takie jej okreslanie jest na wyrost i stanowi
pewne naukowe naduzycie. Co innego samo podwoérko jako zjawisko oraz to wszystko,
co ma z nim zwigzek i tworzy sie w wyniku réznych synergii i przecinania sie¢ relacji
oraz znaczen. W tym kontekscie podwdrko jako plac przed domem z dzie¢mi oraz
dorostymi, a takze z dzialaniami spotecznikéw jak najbardziej jest terenem zaintere-
sowan pedagogiki spolecznej. Proby definiowania nalezy wiec rozumie¢ jako dzialania
intencjonalne i dazace do stworzenia minimalnego cho¢ aparatu pojeciowego niezbed-
nego przy postugiwaniu si¢ wiedzg etnopedagogiczng z zakresu obserwacji zjawisk. To
takze che¢ silniejszego wyartykulowania znaczenia podwdrka jako takiego wraz z jego
modyfikacjami i metaforami, ktdre ksztaltujg je jako nowe podworka wspdlczesnego
dziecinstwa, a stuza dzieciom i mtodziezy w ulepszaniu ich poziomu zycia.

Idea to poglad, wyobrazenie, pomyst, pojecie ukierunkowujace dane dzialanie,
natomiast idea wychowawcza to koncepcja czy rozwigzanie, ktore wyznaczajg kierunek
refleksji i dzialalnosci edukacyjnej (Winiarski, 1999, s. 102-103). Jesli przymierzy¢
do takiego definiowania pedagogike podwodrkows, to nazywanie jej ideg wychowania
podwérkowego, nie naduzywajac tego, co w pedagogice fundamentalne, wydaje si¢
chyba najblizsze zamystowi tworcow tego ruchu spotecznego.

Podwérkowy animator i wychowawca

Osiedle spelnia funkcje nie tylko mieszkaniowa, ale i ekonomiczng, integracyjng
oraz wychowawczg; roznicuje je atmosfera spoteczna. Osiedla to miejsca, do ktorych
sie wraca. Czy to po pracy, czy po szkole. Na osiedlu albo w jego poblizu mieszkan-
cy szukaja pracy, tam wysylaja dzieci do przedszkola czy szkoly, korzystaja ze skle-
pow, restauracji, baréw czy punktéow ustugowych. Tworzg sie zréznicowane wiezi
sasiedzkie, ale i wiezi z osiedlem jako takim. Jako$¢ wychowawcza determinuje sktad
mieszkancow — czy sg oni z tego samego miasta, czy moze naptywowi — chocby ze
wsi, ich wyuczone zawody, poziom wyksztalcenia czy wykonywana praca. Istotna jest
jakos¢ zarzadzania osiedlem, zalezna gtéwnie od formy organizacyjnej (na przyktad
wspolnota mieszkaniowa), a takze rodzaj urzadzen do zabawy czy rekreacji, placowek
kulturalnych i sportowych. Sa to czynniki stanowigce o potencjale wychowawczym
osiedla, ktore bedzie przyjazne, jesli wszystkie funkcje wychowawcze bedg realizowane
wlasciwie i z rozmachem. Bedzie sSrodowiskiem antywychowawczym, jedli zabraknie
spolecznej atmosfery wychowawczej wokot trzech czynnikéw: pochodzenia miesz-
kancow, ich inteligencji oraz wyksztalcenia (Misiak, 1999, s. 165-166).

Warto$ciag prymarng w animacji jest aktywizacja, ktérej charakter nie jest wy-
znaczony a priori, lecz powinien by¢ okredlany przez animowanych. Ten szczegot
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konstytuuje animacje jako kategorie socjalizacyjng i kulturowg oraz wyréznia spo-
$réd innych typow praktyk srodowiskowych, w przypadku ktérych ich rodzaj jest
wiadomy przed przystapieniem do ich realizacji. Animacje znamionuje $wiadoma
improwizacja, animacja sama w sobie nie jest bowiem tworcza, cho¢ wyzwala twor-
cze dziatania - czy to w sferze integracyjnej, czy sportowej (Nycz, 1999, s. 15-16).
Cho¢ geneza zawodu animatora sigga okresu przeksztalcen spoleczenstwa przemy-
stowego i postprzemystowego, to jednak najbardziej podatny grunt animacja zyskata
w spoleczenstwach wspoélczesnych, ktére znamionuje migdzy innymi anonimowosc¢,
zagubienie, wyalienowanie. I cho¢ animacja nie jest dzialalno$cig stricte ustugowa,
a tym bardziej komercyjng, pobudzanie, zache¢ta, dodawanie sit do dziatania potrze-
bujagcym - grupom czy osobom indywidualnym - zyskuje na znaczeniu. Najwigk-
sze ma w spofeczenstwach demokratycznych, gdzie spontanicznos¢ w tworzeniu
sie grup obywatelskich jest markerem demokracji. Purytanskie podejscie do regut
animacji i pryncypialnej zasady pobudzania jako naczelnego zadania w zawodzie
animatora nie zacheca, by animacje taczy¢ z pedagogika i podwdrkiem. Nie byloby
jednak wcale naduzyciem nazywanie animacyjnymi zorganizowanych, ale stymu-
lowanych zaje¢ wychowawcy podwdrkowego, bo w jego dziataniach jest miejsce
réwniez i na zachecanie do samodzielnego decydowania, projektowania i realizacji
dziatan - kiedy dzieci tego oczekuja i chcg wspolpracowad. Takie dziatania nie tylko
wpisuja si¢ w definicje animacji, ale i obejmuja partycypacje, ktora stanowi kurs na
socjalizacje do obywatelsko$ci. Animatora mozna postrzega¢ jako organizatora,
lidera, instruktora czy doradce (Nycz, 1999, s. 16). Animatorem jest wiec tez wy-
chowawca podworkowy, ktéry wszak nie dyryguje wychowankiem czy grupa, ale
umiejetnie pobudza ich wlasng aktywno$¢. Mozna odwrdci¢ sytuacje i powiedzied,
ze wychowawca podwdérkowy winien mie¢ réwniez ,,co§” z animatora. To ,,co$” to
specyfika jego dziatania — pobudzanie do aktywnosci, jej wspieranie, ale przy ini-
cjatywie wychodzacej od grupy. ,,Przeksztalcanie srodowiska spolecznego sitami
samego $rodowiska w imie¢ idealu” Heleny Radlinskiej i jej zasady pracy socjalnej
i kulturalnej sa bliskie animacji, podobnie jak organizowanie spotecznosci lokalne;j
Aleksandra Kaminskiego. I cho¢ animacja nie ma z zalozenia wzordéw postepowania,
to jednak tworzy je — w trakcie dzialania.

Dzialania wychowawcoéw podwodrkowych, animatoréw nie sg praca socjalng sensu
stricto, bo nie jest to celowa i zorganizowana pomoc spoleczenstwa swoim niewydol-
nym ekonomicznie, spotecznie lub fizycznie cztonkom (Szmagalski, 1999, s. 202-203).
Cho¢ funkcja pracy spolecznej zalezy miedzy innymi od wptywu sit politycznych, to
pedagogika podwdrkowa okresu migedzywojnia czy od poczatku lat szes¢dziesigtych
minionego stulecia skonstruowana i lansowana przez Towarzystwo Przyjaciét Dzieci
miala znamiona pracy socjalnej, bo byla to praca spoleczna pojmowana w mysl fun-
damentalnych przestan Radlinskiej (Theiss, 1997).
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»Gdy niesie si¢ pomoc, trzeba pamieta¢, by nie uzalezni¢ od niej wspomaganego” -
pisze Jozef Gorniewicz (1999, s. 349). Do tego potrzebna jest migdzy innymi wyobraz-
nia spoleczna — umiejetnos¢ wazna choéby z pragmatycznego punktu widzenia, ,,(...)
bo wyobraznia jednostki karmi sie efektami dziatania wyobrazni innych” (Gérniewicz,
1999, s. 349). Umiejetnie i z finezjg niesiona pomoc, ale i umiejetnos¢ okreslania granic
swojej interwencji, czyli postugiwanie si¢ wyobraznia spoteczng, wydaje si¢ spojne
z taktem pedagogicznym czy umiarem pedagoga. To pierwsze znaczy wszak tyle co
umiejetnos¢ zachowania sie wychowawcy wobec wychowankéw w sposéb opano-
wany, $wiadczgcy zarazem o stawianiu im wysokich wymagan przy réwnoczesnym
okazywaniu maksimum szacunku. Takie zachowanie wzmacnia autorytet i zwigksza
mozliwo$¢ oddzialywania na wychowankoéw (Okon, 2007, s. 415). Umiar pedagoga
za$ jest to rozumna powsciagliwos¢ wobec ekstremalnych czasem form aktywno-
$ci fizycznej czlowieka z maksymalng troska o jego harmonijny i zdrowy rozwdj.
Tak okre$lany umiar to parafraza definicji umiaru pedagoga, ktdra skonstruowatem
w stosunku do pedagoga wychowania fizycznego i sportu w tekscie Trawersowanie
Heraklesa. Eskapistyczne wizje aktywnosci fizycznej a umiar pedagoga (Siwicki, 2017b,
s. 54). Obok wyobrazni spoltecznej czy taktu uwazam umiar za istotny réwniez dla
wychowawcy podwdrkowego.

(Z)rozumienie pedagogiki podwoérkowej

Wedlug Elzbiety Bieleckiej (1999) termin pedagogika podwérkowa dotyczy praktyki
wychowawczej o charakterze spontanicznym prowadzonej w naturalnym srodowisku
dziecka - domu rodzinnym, podwoérku i w grupie réwiesnicze;j. ,,Ideg pedagogiki po-
dworkowej jest dziatalno$¢ proaktywna, profilaktyczna, opiekuncza, a nawet resocjali-
zacyjna nakierowana na dzieci - z zaburzong socjalizacjg, zaniedbane wychowawczo,
zagrozone sieroctwem i niedostosowaniem spolecznym” (Bielecka, 1999, s. 176). Tak
szerokie rozumienie pedagogiki podworkowej znacznie wykracza poza lapidarne
pojecie socjalizacji, wkracza bowiem w obszary socjalizacji powtdrnej (resocjalizacja).
Socjalizacja jest spontanicznym wrastaniem w grupy spoleczne, migdzy innymi grupy
podworkowe, z ukierunkowanym dziataniem w celu uzyskania efektu uspotecznienia,
a wychowanie zawiera sie w szerszym jej rozumieniu, ale nie jest z socjalizacjg toz-
same. Wkraczanie z wychowaniem w zakres dzialan socjalizacyjnych byloby celowo
zorganizowanym ksztaltowaniem osobowosci dziecka wedle przyjetego idealu wy-
chowawczego (Nikitorowicz, 1999, s. 271). Jesli utozsamia¢ socjalizacje z procesami
enkulturacji i wychowania, nalezy wyodrebnic¢ proces socjalizacyjno-wychowawczy
z: (a) podmiotem socjalizacji, (b) jej istota, (c) charakterem, (d) etapami oraz (e) cza-
sem trwania. Socjalizacja trwa cale zycie i odbywa si¢ w grupie rodzinno-familijnej,
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instytucjonalnej, kulturowej, dokonuje si¢ przez media oraz w globalnej rzeczywi-
sto$ci. Istotne dla socjalizacji w okresie dziecinstwa, na podworku i poza rodzing, sg
interakcje w grupach naturalnych, réwiesniczych. To czas i miejsce, by uczy¢ sie przy-
stosowania do spotecznych oczekiwan, okres wyboru postaw i zachowan z zastanego
wzorca kulturowego. To wreszcie poznawanie i uczenie si¢ poprzez liczne sytuacje
z napotykanymi: (a) zwycigstwem badz porazka, (b) nagroda lub karg. Kiedy zapad-
na one w pamied, zostang gleboko zinternalizowane, bedg asumptem do stosowania
wewnetrznych nagréd (Nikitorowicz, 1999, s. 271).

Dzieci, ktdre sprawiajg trudnosci, nie mozna uznawac za nieprzystosowane spo-
tecznie; inaczej, jesli dziecko nie chce przestrzegaé zasad postepowania czy norm
obowigzujacych wérdd ogétu rowiesnikow. Klasyfikujac typy niedostosowania spo-
tecznego, Andrzej Jaczewski wyrdznia agresywne jego formy z przewaga aktywnosci,
pobudzenia i wyraznymi objawami agresji oraz formy ,wylaczeniowe”, takie jak bier-
nos¢, izolacja, nieche¢ do przebywania w grupie. Z badan wynika, ze ich przyczyna
moga by¢ cechy psychofizyczne, ale i w pewnym stopniu pochodzenie spoteczne
(Rejzner, 1999, s. 156-157). W przypadku wystepowania zaburzen w socjalizacji -
w zalezno$ci od zasad postepowania, oczekiwan i potrzeb dziecka oraz w kontekscie
ukierunkowania na przekazywane tresci czy wzory osobowe, podejmowane dziatania
beda dawa¢ efekty pozadane, ale nalezy zaklada¢ takze wplyw negatywny. Wowczas
nalezy mowic o zaburzonej socjalizacji, w zwigzku z ktéra podejmowane sg zwykle
dzialania resocjalizacyjne (Nikitorowicz, 1999, s. 271-272).

Reasumujgc: socjalizacja to proces zmian, rozwdj cztowieka w ciagu zycia ,(...)
bedacy rezultatem wchodzenia w interakcje z innymi ludzmi, uczenia si¢ kultury grup,
rol wlasnych w tych grupach, zdobywanie dojrzaloséci i kompetencji spolecznych,
stawania si¢ podmiotem zdolnym do spolecznego funkcjonowania” (Nikitorowicz,
1999, s. 271).

Rozumienie pedagogiki podwdrkowej w szerokim spektrum i nieodnoszenie jej
wylgcznie do dzialan wychowawczych na rzecz dzieci na podwdrkach zawiera sie
cho¢by w tlumaczeniach niemieckich terminéw Padagogik fiir Strassenkindes jako
»pedagogika dzieci ulicy” czy Soziale Padagogische Arbeit mit Strassenkindern jako
»spoleczna praca edukacyjna z dzie¢mi ulicy” albo angielskiego children supportive
community education jako ,,dzieci wspomagane edukacja spoteczng’.

Przyjmujac wiec okreslenie pedagogiki podworkowej jako idee pedagogiczna,
zwalniam si¢ niejako z obowigzku ponownego odnoszenia si¢ do sedna tego zjawiska
i jego rozumienia zgodnego z rozumowaniem wczesniej przytoczonym. I dlatego po-
stuguje si¢ terminami pedagogika podwérkowa oraz wychowawca podwérkowy z peina
$wiadomoscia, iz nie jest to zabieg zmierzajacy ku usankcjonowaniu obu poje¢ w pe-
dagogice. Okreslenia te rozumiem jako odmienne od pedagogiki ulicy i streetworkin-
gu, ktdre sg watkami pobocznymi moich rozwazan, wobec czego ograniczam sie do
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wskazania ich rozumienia i sposobu rozrézniania. Pedagogike ulicy Bielecka (2014,
s. 221) uznaje za ide¢ adresowang do grupy dzieci i mlodziezy, ktora nie chce korzy-
sta¢ z placowek wsparcia dziennego badz ma duze trudnosci z dostosowaniem si¢ do
zasad panujacych w tych miejscach.

Co do streetworkingu i 0sob pracujacych na rzecz mtodziezy i mlodziezy doroslej
na ulicy, okreslanych tez jako outreach workerzy, animatorzy srodowiskowi czy edu-
katorzy ulicy, przyjmuje za Bielecka okreslenie pedagodzy ulicy, ktérych odbiorcami sg
miodzi ludzie pozbawieni opieki ze strony dorostych, osoby uzaleznione od substancji
psychoaktywnych, $§wiadczace ustugi seksualne oraz osoby bezdomne. Obszar ich
pracy — odrdzniajacy specyfike dzialania pedagoga ulicy od wychowawcy podworko-
wego — to miejsca szczegdlne; to rowniez podwdrko, ale gtéwnie ulica, brama, klatka
schodowa, piwnica, strych, pustostan, park, dworzec kolejowy, kafejka internetowa
czy haldy wegla (Bielecka, 2014, s. 221).

Okreslenia pedagogika podwdrkowa, pedagogika ulicy, streetworking uzywane
s3 zamiennie - i to nie tylko przez praktykéw, lecz takze w literaturze przedmiotu.
Prébe uporzadkowania kluczowych pojeé zwigzanych z pracg sSrodowiskowg na rzecz
dzieci i mlodziezy przebywajacej w przestrzeni miejskiej podejmuje Bielecka (2014),
ktdra dostrzega trudno$¢ w okreslaniu samego wychowawcy srodowiskowego, ktory
raz jest wychowawca podwdrkowym, raz wychowawca ulicy albo jeszcze streetwor-
kerem. A kazdego z osobna réznicuja cele i zadania, przygotowanie merytoryczne,
kompetencje i metodyka pracy, wreszcie miejsce pracy oraz adresaci jego dzialan.

Autorka podejmuje si¢ doprecyzowania pedagogiki podwdrkowej. Przywotuje
tez kwestie profilaktyki, ktora ma szczegdlne znaczenie w kontekscie idei pedagogiki
podworkowej skierowanej do dzieci i mlodziezy, realizowanej przez wychowawcow
podworkowych w ramach profilaktyki uniwersalnej. Jak zauwaza Bielecka, zawdd
pedagoga podworkowego, pedagoga ulicy czy streetworkera formalnie nie istnieje.
Jedyna wykladnia tych kwestii znajduje si¢ w Ustawie z dnia 9 czerwca 2011 r. o wspie-
raniu rodziny i systemie pieczy zastepczej, w ktdrej ustawodawca dopuszcza w art. 24
prowadzenie placowki wsparcia dziennego, rowniez pracy podworkowej, ktére ma
realizowa¢ wychowawca dzialan animacyjnych i socjoterapeutycznych. Trudno z tak
niejasno i niejednoznacznie sformulowanego zapisu wyinterpretowac, ze to ustawo-
we okreslenie wychowawcy uprawnia do uzywania okre$lenia pedagog podworkowy
(Bielecka, 2014, s. 219-232).

Jak dowodzi praktyka, sposrdd tych, na ktorych natrafia wychowawca podwor-
ka czy ulicy pracujacy w srodowisku, nietatwo wybra¢ tych, na ktorych chce skupi¢
uwage i aktywnos¢ wychowawczg. Nierzadko tego typu ktopot ma streetworker, ktory
z zalozenia kieruje swoje dziatania do dzieci i mlodziezy pochodzacych ze srodowisk
zagrozonych. Tymczasem sama osoba streetworkera i jego animatorskie dzialania
wzbudzajg réwniez zainteresowanie dzieci z rodzin funkcyjnych, ktore jesli tylko
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»uwolnia si¢” od rodzicow, trafiajg do piwnic i innych miejsc tajemnych, gdzie zwy-
kli bywac i egzystowac ich rowiesnicy z zaniedbanych domoéw. To przenikanie jest
zjawiskiem wymagajacym pedagogicznej uwagi i troski, co zauwaza Bielecka (2014).

Jaka jest roznica miedzy pedagogika podwdrkows, pedagogika ulicy i streewor-
kingiem? Do kogo s3 adresowane poszczegolne dziatania, jakie sg ich zalozenia i czym
charakteryzuje si¢ osoba wychowawcy?

Podworko, ulica, streetworking

W przewodniku metodologicznym Dziecko na ulicy (Cueft, 2006) proponowany jest
dialektyczny stosunek do percepcji dziecka: z jednej strony postrzeganie go jako osobe
posiadajaca okreslone umiejetnosci, a z drugiej — otwarto$¢ na to, czego jeszcze nie
zna i nie umie. Pedagog jako posrednik wskaze droge (metodologie dzialania) poprzez
stworzenie warunkéw do odkrywania ,(...) odmiennych niz wzorzec ulicy wzorcoéw
spotecznych i nadanie im pozytywnego spolecznego wymiaru” (Cueft, 2006, s. 67).
Ale tez poprzez proponowanie réznych form aktywnosci, podczas realizacji ktérych
bedzie okazja do rozméw o sprawach dziecka, do dyskusji o zyciu i nowych doswiad-
czeniach (Cueff, 2006, s. 67). I tu pojawia sie streetworker, pedagog ulicy, animator
uliczny czy podwérkowy, pedagog podworkowy. Mniejsza o nazwe, liczy si¢ przestanie.
A zatem przyjmijmy, Ze streetwork to praca na ulicy. Istnieja jednak rozne do tego
podejscia i okreslenia. Bielecka (2010, s. 16) pisze o streetworkingu spotecznym,
pracy $rodowiskowej, dzialaniach ulicznych, animacji ulicznej, edukacji uliczne;j.
Réznorodnos¢ nazewnictwa nalezy wigzac i odnosi¢ do kraju i specyfiki regionalne;
ilokalnej. W Polsce akcentuje si¢ aspekt edukacyjny, zatem ksztalcenie, wychowanie
i opieke. Warto przyjrze¢ si¢ analizie pojecia, ktora prezentuje Maciej Bernasiewicz
(2012, s. 377), skupiajac sie na dwoch formulach streetworkingu: (a) ulicznej pracy
socjalnej, polegajacej na doraznej i ograniczonej w czasie pomocy o charakterze po-
radnictwa i przekazu niezbednych informacji; (b) dlugoterminowej pracy z zamknieta
grupa (maksymalnie 15 os6b), ktérg mozna nazwaé wychowawczg czy edukacyjna,
w $rodowisku ulicy. Obie sytuacje dotyczg streetworkera, a nie pedagoga ulicy. Inne
stanowisko prezentuje Jolanta Sokotowska (2014), piszac o ulicy ujmowanej jako prze-
strzen zycia dzieci, ale i pracy socjalnej. Autorka proponuje réznicowa¢ streetworking
i pedagogike ulicy, nie uzywa¢ tych okreélen zamiennie, a przynajmniej zna¢ zakres
dzialan streetworkera i pedagoga ulicy.

Pedagog ulicy tylko na pewnych etapach swojej pracy jest streetworkerem. Wtedy,
gdy musi chodzi¢ i wynajdywac¢ dzieci na ulicy, organizowa¢ dla nich konkretng
pomoc i wsparcie srodowiska lokalnego, jego praca ma bardziej charakter pracy
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socjalnej. Udziela wsparcia dziecku, ale tez organizuje wsparcie dla dziecka, wyko-
rzystujac w tym celu takie instytucje dzialajace w srodowisku lokalnym jak: stuz-
by zdrowia, szkota. Wie, kto moze pomdc dziecku, z jakimi inicjatywami moze
probowacd wspolpracowaé w dalszych etapach, kiedy streetworker zaczyna bywaé
w domach swoich podopiecznych, zabiera¢ je poza dzielnice, jego praca nabiera
charakteru wychowawczego. Jest nie tylko tacznikiem pomiedzy dzieckiem a in-
stytucjami, wypelnieniem luki w systemie opieki, ale takze staje si¢ pedagogiem
ulicy (Sokotowska, 2014, s. 121).

Bernasiewicz, Bielecka czy Sokotowska podejmujg teoretyczne jedynie rozwazania
naukowe niepoparte badaniami i analizg zjawiska. Dlatego wazne jest w tej kwestii
takze stanowisko praktykow. Co istotne, dla nich owe réznicowanie nie ma wigkszego
znaczenia, bo zamiennie uzywaja obu okreslen. Potwierdza to stanowisko Tomasza
Szczepanskiego', pioniera dziatan na rzecz dzieci na ulicy i formy streetworkingu
wedlug koncepcji francuskiej?. Potwierdza to deklaracja na stronie internetowej Grupy
Pedagogiki i Animacji Spotecznej Praga-Péinoc:

Jeste$my streetworkerami — pedagogami ulicy. Docieramy do dzieci spedzajacych
wiekszos¢ czasu wolnego ,,na ulicy”. Sg to dzieci zaniedbane wychowawczo, czesto
pozostawione samym sobie i przez to silniej narazone na rozne zagrozenia czyhajace
na nich na ulicach i podwoérkach (GPAS Praga b.d.)’.

Streetworkerzy z czasem staja si¢ dos¢ bliskimi osobami dla dzieci, ktorym te moga
zwierzy¢ si¢ ze swoich probleméw i liczy¢ na wsparcie. Zaufanie to otwiera droge do
kolejnego aspektu pracy pedagogéw ulicy, bo pozwala im dziata¢ w sferach kryzysow
oraz roznych deficytéw dzieci i ich rodzin. Pedagodzy ulicy kontaktujg si¢ i podejmuja

! Tomasz Szczepanski — koordynator dziatart w ramach streetworkingu - pedagogiki ulicy, prezes
Grupy Pedagogiki i Animacji Spotecznej Praga-Potnoc.

* Tematyka ta byta inspiracja do pracy magisterskiej, ktérg Szczepanski napisal w Akademii Pedago-
giki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Autor przedstawil unikatowg typologie dzieci na
ulicy, ktora byta wynikiem jego wieloletniej pracy i doswiadczen, a takze profesjonalnej znajomosci tema-
tyki dzieci na ulicy. (zob. tez Cueff, 2006, s. 29-32). To przekaz merytoryczny i prawdziwy w odrdznieniu
od licznych gloszonych i powielanych wcigz w Polsce idei, gdzie ,,(...) raczej upamietnia si¢ niz realizuje
filozoficzne idee Janusza Korczaka” (Cueff, 2006, s. 150).

* Grupa Pedagogiki i Animacji Spolecznej Praga-Péinoc (GPAS) dziata na warszawskiej Pradze-
-Pélnoc, a od kilku lat réwniez na Woli. To jedna z pierwszych grup w Polsce pracujaca metoda streetwor-
kingu, adresujgca dziatania do dzieci wychowujacych sie na ulicy. Zostali zainspirowani i poczatkowo
wspierani byli przez francuskich pedagogdw ulicy (http://www.gpas.infini.fr). Byli inicjatorami powstania
Ogdlnopolskiej Sieci Organizacji Streetworkerskich - OSOS. Nawigzali wspdtprace z miedzynarodows sieciag
streetworkerska Dynamo International (http://www.travailderue.org) skupiajaca platformy streetworkerskie
z 50 panstw z czterech kontynentéw (GPAS Praga, b.d.).
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wspolprace ze szkotami, kuratorami sgdowymi, pedagogami, psychologami i innymi
osobami, instytucjami i organizacjami majacymi wplyw na losy dzieci lub $wiadczacy-
mi specjalistyczng pomoc dziecku i rodzinie. W ramach pracy z grupa streetworkerzy
realizujg tez z dzie¢mi ich autorskie przedsiewzigcia twdrcze, czyli projekty, ktdre
stanowig element wzmacniania poczucia wtasnej wartosci, zadowolenia i poczucia
sukcesu, rozwoju kreatywnosci, wyobrazni oraz nauki ré6znych nowych umiejetnosci
zwiazanych z technikg wykonania podjetego wyzwania. Projekty dzieciece realizowa-
ne s3 zazwyczaj po dluzszym czasie znajomosci streetworkera z grupa dzieci, nawet
po roku lub dwoch latach wspdlnych zajeé, gdy grupa wzajemnie sie juz zintegruje,
»dotrze” i przejdzie przez wiele nietatwych i wymagajacych momentow, kryzysow,
wzlotow i upadkéw. ,,Codzienna praca pedagoga ulicznego ma zwiazek z czterema
przestrzeniami edukacyjnymi dziecka, tj. ulica, na ktorej dziecko jest; szkota, w ktdrej
dziecko przebywa; instytucjami, od ktorych dzieci si¢ oddalajg” (Szczepanski, 2005,
s. 109). ,Chodzi wigc o to, by pobudzi¢, zacheci¢ dziecko do konstruktywnego dziala-
nia umozliwiajacego jego zmiane (...) zainspirowanie jakims$ pomystem, zajeciem ale
takze czuwaniem pedagoga i pomoc dziecku w realizacji tego pomystu, gdy napotka
ono na problemy” (Szczepanski, 2005, s. 108).

Specjalisci ze $wietlic, ognisk, poradni czy kluboéw zrozumieli, ze mlodziez omija
te miejsca — i nie szuka u nich pomocy, bo nie potrafi jej w ogéle szuka¢. Zrozumieli,
ze trzeba wyjs$¢ do dzieci, by je rozmaitymi dzialaniami zjedna¢, zachecié i tak dopro-
wadzi¢ do swoich placéwek. Stad animacja staje si¢ podstawowa forma pracy pedagoga
na ulicy, ktorych nazywa sie tez animatorami (Szczepanski, 2005, s. 108)*. Na stronie
internetowej GPAS uzyto tez okreslenia pedagogika podworkowa, bo tak animatorzy
podworkowi czy ulicy, streetworkerzy i pedagodzy ulicy nazywaja swoje dziatania.
Ich zatem zdaniem pedagogika podwdrkowa: (a) jest forma dziatan srodowiskowych
o charakterze profilaktycznym, realizowang zazwyczaj przez pare animatorow — wy-
chowawcdw podworkowych tam, gdzie gromadzg sie dzieci; animujg oni ich czas wol-
ny szczegdlnie poprzez aktywno$¢ sportowa oraz przerdzne gry i zabawy podworkowe,
z uzyciem réznych przydatnych gadzetéw, np. chust animacyjnych; (b) ma charakter
sezonowy i realizowana jest zwlaszcza podczas wakacji szkolnych; animatorzy ba-
wig si¢ z dzie¢mi, ktdre po prostu spedzaja czas na dworze i majg che¢ przylaczenia
sie do proponowanych zabaw; (c) powinna by¢ realizowana na osiedlach, gdzie wy-
stepuja problemy spoleczne, gdzie sporo dzieci nie wyjezdza na wypoczynek letni
i duzo czasu spedza na podworkach, co bez wsparcia osob dorostych moze sprzyjaé

* Streetworking. Teoria i praktyka pod redakcja Bieleckiej to numer specjalny (nr 4) ,,Pedagogiki
Spotecznej” z roku 2005 - mylacy moze by¢ brak tytutu czasopisma na okladce. Tam tez znalazt sie artykut
Szczepanskiego Przestrzenie dziatania pedagoga ulicznego (s. 106-112) czy Agnieszki Walendzik Streetwork
jako forma pracy socjalnej (s. 35-44).
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ich demoralizacji; (d) ma za zadanie ogranicza¢ podejmowanie przez dzieci zacho-
wan ryzykownych; dajac dzieciom mozliwo$¢ spedzania czasu w sposob atrakcyjny,
zorganizowany przez zyczliwych i petnych energii dorostych, ktérzy wspdlnie z nimi
mogg tez podejmowac rézne rodzaje dzialan lokalnych, np. zatozenie wspolnego po-
dwdrkowego ogrodka, organizacje piknikow, zawodow sportowych, warsztatow itp.

Zabraniajac dzieciom uzywania ich normalnego jezyka, odbiera si¢ im dostep do
mygéli. Tymczasem mysélenie jest mysleniem o wlasnym zZyciu i tworzeniem naszej
wlasnej jego wizji (...) Rola pedagoga ulicy bedzie zatem polegala na tworzeniu
warunkow sprzyjajacych wyrazaniu myéli (...) Wazne jest, aby nada¢ stowom dzieci
okreslony statuts: statuts stow, ktére zostana wystuchane, ale przede wszystkim
ustyszane i zrozumiane, stéw, z ktorymi sie zgodzimy, lub z ktérymi bedziemy pole-
mizowat, stow, ktérymi dziecko bedzie dzieli¢ si¢ z otoczeniem (Cueff, 2006, s. 151).

Realizowanie takiej strategii to wynik doswiadczania teorii spolecznego rozwoju
dziecka Lwa Wygotskiego, w ramach ktorej rozwdj dziecka to wynik zdobywanych
umiejetnosci, ale i przyswajanie nowych kompetencji w procesie spolecznym, re-
alizujacym si¢ w jego najblizszym otoczeniu. I w tym streetworkerzy widzg swoje
pedagogiczne postannictwo - sg obok dziecka w stosownych momentach jego roz-
woju, by wypelnia¢ przestrzen ,,nieobecnych dorostych” - nieobecnych w strefie ich
najblizszego rozwoju’.

(...) w kontakcie z ulicg dziecko wyksztalca umiejetnos¢ przetrwania i okreslone -
niekiedy w pelni §wiadome zachowania (etnometody); jednoczesnie owa umiejet-
no$¢ nie pozwala mu odej$¢ od ,,natychmiastowo$ci” niezbednej do przetrwania
(...) Pedagog ulicy powinien — uwzgledniajac ,,natychmiastowo$¢” postrzegana jako
umiejetnos¢, nie zas zachowanie patologiczne — stworzy¢ warunki dla wyksztatcenia
u dziecka zdolnosci do myslenia pojeciowego uwolnionego od aspektu doraznej
chwili i natychmiastowosci” (Cueft, 2006, s. 67).

»Streetworkerzy pracuja tam, gdzie moga spotka¢ swoich potencjalnych odbior-
cow. Miejscem ich pracy sa najczeéciej: ulice, place, dworce kolejowe, podworka, parki,
salony gier, puby, bary, dyskoteki, kluby mtodziezowe, duze plenerowe imprezy mto-
dziezowe” (Walendzik, 2005, s. 37). Walendzik (2005, s. 35) odwoluje sie do budowy

> ,SNR - strefa najblizszego rozwoju - to rozstep pomiedzy tym, co dziecko jest w stanie osiagna¢
bez pomocy, a tym, co moze osiggnac przy pomocy osoby posiadajacej wigksza wiedze (...) Poprzez wy-
korzystanie posiadanej przez dziecko wiedzy mozna w ten sposob prowadzi¢ je ku dalszym osiggnieciom”
(Schafter, 2005, s. 226).
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stowotworczej wyrazu i wyjasnia, ze streetwork — w polaczeniu z uzywanym czgsto
obok stowem outreach (out — ‘na zewnatrz, reach — ‘docieral’) - to

(...) praca uliczna (socjalna praca uliczna, metoda dotarcia z zewnatrz) to metoda
pracy socjalnej polegajaca na tym, Ze dzialania socjalne realizowane sg poza miej-
scem funkcjonowania tradycyjnych instytucji pomocowych. Pracownik uliczny
(streetworker) dociera do swoich podopiecznych w miejscach, w ktérych przeby-
Wwaja najczesciej.

Wspolczesnie dzialajacy pedagodzy ulicy, tak jak Korczak, odchodza od nor-
matywnie zorientowanej pedagogiki. ,,(...) pedagog stara si¢ zastosowa¢ zabiegi
korygujace i kompensujace (czyli wyréwnujace braki srodowiskowe), najczesciej re-
socjalizujace” (Michel, 2012, s. 127). Osoby pracujace dzisiaj z dzie¢mi na ulicy nie
zmierzaja do odigczenia dziecka od $rodowiska, przeciwnie - chcg na to srodowisko
oddzialywa¢. Z definicji streetworkerzy nie daza do zamkniecia sie w formie zinsty-
tucjonalizowanej (Michel, 2012, s. 127-139).

Anita Gulczynska w ksiazce ,,Chlopaki z dzielnicy” (2013) zaprezentowala badania
z perspektywy (wlasnego) podworka w jednym z tddzkich osiedli. Jako sasiadka (ale
i badaczka) przygladata si¢ z wlasnego okna codziennosci mlodszych mieszkancow,
obserwowala ich, przechodzac obok pobliskiej bramy czy przejscidwek®. Autentycz-
no$¢ tej zapisanej wiedzy etnograficznej pokazuje juz pierwszy akapit ksigzki: rozmo-
wie autorki przystuchiwal si¢ nastoletni chlopiec, ktérego widywala w sasiedztwie,
zwlaszcza w bramie polozonej na wprost okien jej mieszkania. ,,D: ...O ja! ...ale Pani
zapier...la po tym angielsku — wyrazil zachwyt nad mojg angielszczyzng. AG: Jak
chcesz tak zapier...la¢, to wpadnij do mnie, to si¢ nauczysz - odpowiedziatam” (Gul-
czynska, 2013, s. 9). Byly tez inne obrazki z podwoérkowej codziennosci:

(...) kroczacy chwiejnym krokiem sasiad, ublizajaca sobie w drodze do domu para
malzenska, pijany sasiad dyskutujacy z zong czy partnerka stojaca w oknie na te-
mat warunkow wpuszczenia go do domu, czy béjka sasiedzka, nie wydaja sie by¢
obrazami zaburzajacymi monotonie (Gulczynska, 2013, s. 48).

Autorka wprowadza kategorie sasiedztwa i odnosi ja do podworek (sgsiedzkich),
ktore ,(...) swoim ksztaltem przypominaja albo zaciemnione, betonowe korytarze
przecinane bramami wewnetrznymi albo mniejsze badz wigksze powierzchnie, oparte

¢ Przej$cidwkami autorka nazywa: ,,(...) wewnetrzne szlaki komunikacyjne w sgsiedztwie, ktérymi
mozna porusza¢ si¢ pomiedzy gléwnymi ulicami, bez kontaktu z otoczeniem na zewnatrz sasiedztwa”
(Gulczynska, 2013, s. 47).
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na konturze blizszym kwadratowi, w duzej czesci zaanektowane ma miejsca parkin-
gowe” (Gulczynska, 2013, s. 45). Podworka te to obszar kamienic tworzacych ukiad
architektoniczny wraz z ulicami i z wychodzacymi na ulice bramami, ktore sg ,,(...)
obszarem granicznym pomiedzy ulicami a podwoérkami, miejscami trudno dostep-
nymi osobom z zewnatrz” (Gulczynska, 2013, s. 45).

Wysokos¢ budynkéw i mala powierzchnia podworek sprzyjaja rezonansowi —
co nie sprzyja z kolei ciszy, zwlaszcza przy gto$nych zabawach dzieci. Przywotane
podworka z tédzkiej dzielnicy nie maja placow zabaw, trafia si¢ zniszczona czasem
piaskownica, samotne drzewo, fawka czy trzepak. ,,(...) miejsca spotkan najmlodszych
mieszkancow, ktérych ciekawos¢ i pragnienie bardziej niezaleznych zabaw z réwies-
nikami z czasem oddala ich od piaskownic, jak i od uwagi opiekunéw” (Gulczynska,
2013, s. 46). Halas, przeklenstwa uzywane przez dzieci napotykaja brak akceptacji sa-
siedzkiej (zwlaszcza doroslych). Pojawiajg si¢ rozmaite przejawy perswazji: ,Imponu-
jaca postura sasiada nieparlamentarnie wyrazajacego niezgode na hatas, zastraszanie
rodzicéw konsekwencjami finansowymi, reakcja administracji lokalnej wprowadza-
jacej zakazy dostepu” (Gulczyniska, 2013, s. 79). Tego typu ingerencje powoduja, ze
dzieci tracg chec¢ do dzialania (no bo po co namalowali kontury bramki na drzwiach
garazu i powiesili kosz wlasnej konstrukeji?). Wycofuja sie w miejsca, z ktérych ich
nie przegonia, gdzie ich nie skarca, w okolice bramy, ktéra ,,(...) jest nie wyborem, ale
koniecznoscig” (Gulczynska, 2013, s. 79). To przejawy sprzecznosci oczekiwan w sto-
sunku do sposobdw uzytkowania wspdlnej przestrzeni podworka. A przebywajgce na
podworku dzieci chcg mie¢ i szukajg swoich miejsc na wylaczne posiadanie. ,,Bramy
to najbardziej wysuniete na zewnatrz przyczotki sasiedztwa” (Gulczynska, 2013, s. 61).

Autorka pisze o przestrzeni podworka i rozgrywajacej si¢ na nim codziennosci
pozarodzinnej i pozaszkolnej najmtodszych - dzieci w wieku przedszkolnym - to te
pod opieka ktdregos z rodzicow, ale i starszych dzieci, juz samodzielnych. Podworka,
ktérego nikt administracyjnie nie dzieli, nie réznicuje powierzchni pomiedzy uzyt-
kownikow w réznym wieku - podzial jednak istnieje i ma charakter nieformalny,
umowny, zwyczajowy (Gulczynska, 2013, s. 53).

Podworkowa przestrzen, w ktdrej bawia si¢ dzieci, jest ograniczona nie tylko
administracyjnie, ale tez symbolicznie. Podworka s3 domeng dzieci, bo bramy to
juz miejsca zaanektowane przez mlodziez, a ta graniczno$¢ to nie tylko kategoria
architektoniczna, ale i spoleczna. Partycypacja podworkowa dzieci przebiega wedlug
Gulczynskiej w dwoch etapach — wspdlnych zabaw pod opieka (ktdéregos z rodzicow,
babci, ciotki...) oraz dzialan w grupie podworkowej juz za pozwoleniem i przy apro-
bacie rodzica czy opiekuna ufnego w bezpieczenstwo dziecka przebywajacego w prze-
strzeni zamknietej. Grupa sklada si¢ z dzieci zblizonych wiekowo, gtéwnie chtopcow,
ktorych wezesniej pofaczyta piaskownica i zamieszkiwanie po sasiedzku, wokot tego
samego podworka. Autorka wyrdznia dwa etapy dzialania w grupie — grasowanie
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oraz poszukiwanie miejsc na wlasnos¢. Przy grasowaniu wskazuje na zabawe pelna
eksperymentowania w nawigzywaniu relacji i nauki z nast¢pujacych i wywotanych
reakcji, na manifestowana aktywno$¢ poznawczg — materialng (niszczenie tynku przez
obijanie pitka §cian), ale i spoleczng (negocjowanie z sasiadami, poznawanie reakeji
i zachowan). To takie rozpoznawanie, co mozna, a czego lepiej nie robi¢, by w kolej-
nym etapie wskazywac juz miejsca wstepnie oswojone, upatrzone, by przejac je we
wladanie, mie¢ juz na wlasno$¢. Moze by¢ to daszek, przestrzen przy $mietniku obok
trzepaka albo murek - ,,mureczek” z podworka autorki, z widokiem na ulice, a wiec
znakomicie nadajacy si¢ do obserwacji okolicy (Gulczynska, 2013, s. 68).

Okreslenie dzieci ulicy autorka prébuje przystosowac do kryterium ulicy, ktora
widzi jako przestrzen przebywania obserwowang z perspektywy sasiedztwa badane;j
grupy chlopcow. W literaturze napotyka jednak brak doprecyzowania terminu, stad -
uznajac go za wcigz niejasny — dzieci ulicy widzi jako te, ktére s niejako skazane na
to miejsce ze wzgledu na sytuacje w domu - pochodzg z zaburzonej funkcjonalnie
rodziny. Ulica za$ to miejsce zycia, codziennosci, zdobywania doswiadczen, ale i po-
zywienia czy pieniedzy rowniez poprzez dzialania spolecznie naganne - kradzieze,
rozboje (Gulczyniska, 2013, s. 27). Malgorzata Michel (2016, s. 118) o ulicy w miescie
pisze, ze przestrzen jest konieczna, bo ,(...) nadaje zjawiskom spolecznym i zdarze-
niom specyficznego charakteru, stad jej tak wazna rola w refleksji nad Zyciem miasta,
w interpretacji zycia miejskiego i miejskich studiow”.

Pochodzenie dzieci na ulicy nie jest cechg rdznicujaca, czesto bowiem sg to dzieci
z ,dobrych doméw”. Przyczyna jest likwidacja wielu placowek o charakterze kultu-
ralnym i sportowym, zapewniajacych dzieciom aktywne spedzanie czasu wolnego.
Te istniejace za$ przyjmuja dzieci ,,zagrozone marginalizacja’, a ,,dzieci z dobrych
domoéw” sg odrzucane jako niewywodzace si¢ z kregdéw tradycyjnie pojmowanej pa-
tologii. ,,Sq niejako zestane na ulice i uruchamiajg taktyki oswajania, zawtaszczania
i negocjowania przestrzeni wykluczonych jako miejsc zdobytych, przeznaczonych
na swoje posiadanie” (Michel, 2016, s. 120). Powodem sg nieobecni rodzice, co nie
zawsze wigze si¢ z ich zapracowaniem, a moze to by¢ nieobecno$¢ przejawiajaca si¢
chtodem emocjonalnym czy stylem zycia rodzica. Paradoksem jest, ze to nie rodzi-
ce zapracowani sg nieobecni w zyciu dziecka, ale ci niepracujacy. ,,Dziecko nie ma
mozliwosci zaspokojenia swoich podstawowych potrzeb w naturalnie najblizszym
otoczeniu i szuka sobie srodowisk zastepczych, w ktdrych potrzeby te zaspokoi¢ bedzie
w stanie” (Michel, 2016, s. 121).

Odnoénie do dzieci ulicy Barbara Adamczyk proponuje przyja¢ dwa okreslenia:
przestrzen bliska 1 przestrzen dalsza, by roznicowaé odlegto$¢ przebywania dzieci od
miejsca ich zamieszkania. Przestrze# bliska to podworko, tawki osiedlowe, klatki scho-
dowe, piwnice, bramy, trzepaki, place zabaw - to te miejsca, gdzie najczesciej przebywaja
jej mlodzi uzytkownicy. To ,,(...) terytorium znajdujace sie w bliskim sgsiedztwie domu
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dzieci ulicy” (Adamczyk, 2016, s. 221). W piwnicach maja zwykle swoje ,,kryjowki”. To
jednak wiedza dotyczaca specyficznej grupy stanowiacej cze$¢ (mniejsza czy wigkszg —
to zalezy od dzielnicy) uzytkownikéw podworek, to dzieci pozbawione ,,(...) opieki ze
strony rodzicow czy innych dorostych, wiele czasu spedza[ja] na podworkach swoich
blokéw czy kamienic” (Adamczyk, 2016, s. 222). Przestrzeri dalsza to miejsca oddalone
od miejsca zamieszkania: ulice, boiska, parki, dworce, pustostany, centra handlowe, place
targowe, Smietniki i wysypiska $mieci, mosty, parkingi oraz porty i plaze (Adamczyk,
2016, s. 227-228). Cho¢ obiektem badan byly dzieci ulicy, to ich przebywanie na ulicy
jako przestrzeni bliskiej wydaje sie bardzo zbiezne z przebywaniem na podwoérku jako
takim, na ktorym przebywaja i bawig sie wszystkie dzieci - te bez nadanego przez ich
status okreslenia dzieci ulicy. Tu wszystkie sg na ulicy albo z ulicy i nie wszystkie podle-
gaja potrzebie ingerencji streetworkera czy pedagoga ulicy. Stad uzytecznos¢ tego watku
w mojej pracy, gdyz jako narrator brikoler dostrzegam widoczng paralele, a przynajmniej
szersza perspektywe spojrzenia na podworko jako takie. To bowiem znacznie rozszerza
jego wieloaspektowe pojmowanie.

»Zycie dzieci ulicy poza domem jest twardg i wymagajaca rzeczywistoscia, utozong
w powtarzajacy si¢ codziennie ten sam schemat funkcjonowania” (Adamczyk, 2016,
s. 13). Zasadne powinno by¢ zatem pytanie: ,,Po co dzieciom ulica?”, jeszcze bardziej
uzasadnione zas: ,,Dlaczego ja wybieraja?”. Tak tez — prowokujaco — stawia kwestie
Szczepanski (2004, s. 21), dla ktorego to stowo klucz, a za nim...

(...) kryje sie cale otoczenie dziecka, przestrzen, czyli ogot miejsc, w ktdrych prze-
bywa lub moze przebywac¢ dziecko, i na ktére moze oddzialywaé w sposdb destruk-
tywny i konstruktywny. Moga to by¢ zatem dostownie ulice, ale i: podwérka, bramy,
klatki schodowe, blokowiska, piwnice, strychy, opuszczone budynki, dworce kole-
jowe, hatdy wegla, torowiska, bunkry, stare fabryki, a nawet kanaly cieptownicze.

Ulica jest alternatywa dla domu rodzinnego, ktérego nie ma naprawde, ktory
istnieje tylko w pewnym sensie materialnym (Szczepanski, 2005, s. 107).

»Dzieci przezywaja swoje dziecinstwo i mtodo$¢ na ulicy, niezaleznie w jakich wa-
runkach nastepuje ich wzrost, nic nie tracg ze swojej dziecigcej tozsamosci. W kazdym
dziecku ulicy tkwi dziecko i mtody czlowiek” (Adamczyk, 2016, s. 14). Zasadne zatem
wydaje sie pytanie o sposdb, w jaki dzieci ulicy oddajg si¢ rozrywkom, oraz o to, jakie
zabawy wybieraja. Ot6z wsrdd tych pozytywnych sg zabawy i gry uliczne, pitka nozna,
przebywanie w kafejkach internetowych i salonach gier, ogladanie filméw. Te negatyw-
ne to zabawy niebezpieczne - chodzenie po drzewach, dachach, murach, przeskaki-
wanie muréw czy ogrodzen jako forma rywalizacji, zabawy w starych opuszczonych
domach; dokuczanie przechodniom - zaczepianie, wyzywanie ludzi, wysmiewanie
0s6b starszych, nekanie sklepikarzy, szukanie zaczepek z pijakami, prowokowanie
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stuzb mundurowych patrolujacych miasto; wreszcie: imprezy réwiesnicze - picie
alkoholu i narkotyki (Adamczyk, 2016, s. 312— 313).

Trudno jest poda¢ jedng, w pelni oddajaca sens definicje dotyczaca ,,dzieci ulicy”
Problem ten w literaturze przedmiotu definiowany jest réznie. ,,Dzieci ulicy” sa
wszedzie, zardwno w krajach wysokorozwinigtych, jak i tych biednych lub dopie-
ro rozwijajacych sie. Inaczej definiuje si¢ ,,dzieci z ulic” z Rio de Janeiro, Berlina,
Nowego Jorku, inaczej z ulic i kanatéw cieptowniczych Moskwy czy Bukaresztu,
a inaczej polskie ,,dzieci ulicy” (Szczepanski, 2005, s. 107).

Wedlug definicji proponowanej przez Fundacje Krdla Belgii Roi Baudouina na
potrzeby programu Street Children / Children in the Streets ,,dzieci ulicy” to osoby
ponizej osiemnastego roku zycia, ktore pracujg i mieszkaja na ulicy w okolicy opusz-
czonych budynkéw czy na terenach poprzemystowych (Szczepanski, 2004, s. 14). Inng
definicje podaje raport Niezaleznej Komisji do Miedzynarodowych Spraw Ludno$ci:

Dziecko ulicy to jakikolwiek nieletni, dla ktérego ulica (w najszerszym tego stowa
znaczeniu, wlaczajac niezajete budynki i nieuzytki) stala si¢ miejscem zamieszkania,
i ktéry pozostaje bez odpowiedniej opieki. Tam mato rozumiane jest pojecie tych
dzieci, ze dla wielu okreélnie ,,dzieci ulicy’, tylko kojarzy sie z mtodzieza bez opieki.
Dla innych, sg one, w najlepszym przypadku, dokuczliwym utrapieniem, dzie¢mi,
ktére powinny zosta¢ zamkniete dla ich wlasnego dobra, gdy wpadng w ktopoty
(Szczepanski, 2004, s. 15).

Przekonujacy jest zapis w Leksykonie poje¢ pedagogiki ulicy, ktéry powstal podczas
trwajacego rok szkolenia (przelom 2002/2003), a byl adresowany do kandydatéw na pe-
dagogow ulicznych i streetworkeréw. Zapisy te sa szczegdlnie cenne, bo autorstwa osob
praktykujacych dziatania z dzie¢mi na ulicy. W leksykonie ,,dzieci ulicy” sg okreslane jako

(...) dzieci w wieku 3-18 lat, uwazajace ulice za srodowisko najbardziej mu sprzy-
jajace. Pozostaja poza istniejacym systemem opieki i wychowania. Na ulicy zaspo-
kajaja swoje potrzeby, famig normy i zasady spoteczne, czesto wchodza w konflikt
z prawem. Narazone s na niebezpieczenstwa. Maja stabe wigzi z rodzing, srodo-
wiskiem i szkola, ktdra nie spelnia potrzeb dziecka. Utrzymuja si¢ z prostytucji,
kradziezy, zbierania ztomu, mycia szyb. Uzywaja substancji psychoaktywnych
(Szczepanski, 2004, s. 15).

Przytoczmy fragment z wprowadzenia do Dziecka na ulicy, przewodnika meto-
dologicznego, w ktéorym Daniel Cueft (2006, s. 10) pisze:
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Nieprzypadkowo przewodnik nosi tytul Dziecko na ulicy - nie Dziecko ulicy. Wy-
bierajac pierwsze z tych okreslen, chcieliémy juz na poczatku zaznaczy¢, ze dzieci,
o ktérych méwimy, nie sg dzie¢mi Zyjacymi na ulicy, bez wigzi spolecznych, ro-
dzinnych i wychowawczych; przeciwnie, wiezi te istniejg i powinnismy dolozy¢
staran, aby je zrozumie¢. Od innych dzieci, zyjacych w rodzinach lepiej sytuowa-
nych, odréznia dzieci fakt przebywania na ulicy. Ulica przestaje by¢ przestrzenia
bez istotnego znaczenia, stajac sie przestrzenig wazng dla samego dziecka i dla
jego przysztoéci, jak rowniez dla spoleczenstwa, ktore z niepokojem patrzy na to
niezrozumiate dla niego zjawisko.

W zakresie pedagogiki podwodrkowej wychowawca podwoérkowy inicjuje kon-
takt z dzie¢mi i mtodziezg przebywajaca w czasie wolnym na placu zabaw lub
podworku. Bywa, ze sie nudzg, nie majac pomystéw lub mozliwoséci na bezpieczng
zabawe — to moze inspirowa¢ do wymyslania ,,glupot”, zachowan ryzykownych.
Wychowawca podwdrkowy staje temu zagrozeniu na drodze i proponuje swoje
zabawy, podsuwa pomysly, daje impuls do dziatania — aktywnie organizuje czas
wolny dzieci. Nawigzuje kontakt z grupg i odkrywa silne strony jej uczestnikow,
ksztattuje w nich pozadane zachowania i postawy. Stara si¢ ich sobie zjednywac,
przekonywa¢ do swoich dziatan, ale i do otwartej przestrzeni podworka, probuje
dzialan wspoélnych, integrujacych spotecznosci lokalne. Jesli zbiorowos¢ zastana —
dzieci — stanowi rozpoznawalng nieformalng grupe podwoérkowsy, prébuje sie je
zintegrowad oraz tworzy¢ okazje, by dzieci wymagajace pomocy instytucjonalne;
trafialy na przykltad do $wietlicy terapeutycznej. W okreslonym $rodowisku moze
pracowac nawet kilku wychowawcéw podwdrkowych, ktorzy umawiajg si¢ z dziec-
mi na konkretny dzien i godzine. Sg osobami kompetentnymi, bo to warunek po-
wodzenia dziatan. Angazowanie si¢ w tego typu dzialalnos¢ i podejmowanie sie roli
wychowawcy podwdrkowego to wyzwanie, ale i znakomita praktyka dla studentow
kierunkéw pedagogicznych, juz czgsciowo merytorycznie przygotowanych do tego
typu dzialan, ale bedacych na poczatku rozwoju zawodowego, co tez daje im oka-
zje do praktykowania i zbierania do§wiadczen (Bielecka, 2014, s. 221). Jeéli jest to
dziatanie w zwigzku z realizowanym lokalnie programem ,Wychowawca podwor-
kowy”, to tym lepiej, bo wéwczas wychowawca wspoélpracuje z wykwalifikowanym
psychologiem czy pedagogiem, ktérzy jako koordynatorzy dziatan w srodowisku
wspomagaja wychowawcow, ale i dzieci objete dzialaniem - zwlaszcza te, ktore
wymagaja diagnozy czy interwencji specjalisty.
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Fot. 18. Chlopcy podczas zabawy na podwérku studni, stoleczna Praga, lata 2004-2021. Zrédto: materialy
wlasne Stowarzyszenia GPAS.

Fot. 19. Perspektywa na ul. Brzeskg, stoteczna Praga, lata 2004-2021. Zrédlo: materialy wlasne Stowarzy-
szenia GPAS.
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Fot. 20. Szkota mobilna na boisku przy ul. Srodkowej 3, stoteczna Praga, lata 2004-2021. Zrédto: materialy
wlasne Stowarzyszenia GPAS.

Fot. 21. Malowanie muralu na Scianie budynku przy ul. Inzynierskiej 3, stoleczna Praga, lata 2004-2021.
Zrédlo: materiaty wlasne Stowarzyszenia GPAS.
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Fot. 22. Animacje podwérkowe, stoleczna Praga, lata 2004-2021. Zrédlo: materiaty wlasne Stowarzyszenia
GPAS.
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Fot. 23. Animacje podwérkowe na podwérku przy ul. Zaokopowej, stoleczna Praga, lata 2004-2021. Zrédlo:
materialy wlasne Stowarzyszenia GPAS.
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Fot. 24. Projekt rewitalizacji podwdrka przy ul. Zamoyskiego 25, stoteczna Praga, lata 2004-2021. Zrédto:

materialy wlasne Stowarzyszenia GPAS.

Fot. 25. Projekt rewitalizacji podwdrka przy ul. Zamoyskiego 25, stoleczna Praga, lata 2004-2021. Zrédto:

materialy wlasne Stowarzyszenia GPAS.
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Fot. 26. Uczestniczki zaje¢ podczas wyprowadzania pséw ze schroniska w Falenicy, lata 2004-2021. Zrédlo:
materialy wlasne Stowarzyszenia GPAS.

Fot. 27. Warsztat architektoniczny, stoleczna Praga, lata 2004-2021. Zr6édto: materialy wlasne Stowarzy-
szenia GPAS.
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Fot. 29. Warsztaty kulinarne w restauracji Mojo Picon, stoleczna Praga, lata 2004-2021. Zrédlo: materialy
wlasne Stowarzyszenia GPAS.



298 || Rozdziat8. RACJONALNOSC PODWORKA

Fot. 30. Warsztaty kamieniarsko-ceramiczne prowadzone przez Jacka Andrzejewskiego na ul. Brzeskiej,
stoleczna Praga, lata 2004-2021. Zrédlo: materialy wlasne Stowarzyszenia GPAS.

Fot. 31. Przy ul. Malej, stoleczna Praga, lata 2004-2021. Zrédlo: materialy wlasne Stowarzyszenia GPAS.
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O wychowawczym znaczeniu podworek

Ksiagzke Pedagogika podwérkowa z roku 1963 pod redakejg Ireny Chmielenskiej, wyda-
ng przez Towarzystwo Przyjaciot Dzieci, zaczyna przestanie do czytelnikow: ,Dedyku-
jemy te prace kazdemu, bowiem kazdy moze by¢ przyjacielem dziecka” (Chmielenska,
1963). Byla to pierwsza i jedyna jak do tej pory ksiazka tak w pelni deklaratywna
w tytule co do zapowiadanych tresci — wychowawczego znaczenia podworek i korzysci
plynacych z nich dla dzieci i dorostych. I dlatego warto pos$wigci¢ jej wigcej uwagi.

Ksigzka traktuje o pozornie bezbarwnych latach szes¢dziesigtych w Polsce. O co-
dzienno$ci. O podworkach i podwdrzach, z ktérych wspétautorzy zaczerpneli inspi-
racje do formulowania przestan wychowawczych. Cho¢ tresci meandrujg wokol idei
niesionych duchem, retoryka i poprawnoscia polityczng tamtych czaséw, jej busola
jest pedagogiczna — nakierowuje na wychowanie. Podwdrkowos¢ jest w tej ksiazce
klimatyczna, prawdziwa.

Autorzy monitorujg, opisujg i analizujg, wazg wartosci dziecinstwa na podwor-
kach. Namawiaja do wychodzenia na dwor, do réwiesnikéw, do organizowania si¢ do
wspolnej zabawy i dzialan pozytecznych. Place przed domami, na ktérych toczy si¢
zycie najmiodszych mieszkancow, stanowig tto dla pedagogiki podworkowej, zjawiska,
o ktérym Chmielenska (1963, s. 17) pisze z nadzieja i przekonaniem: ,,Dla wielu uszu
brzmi to jeszcze wzgardliwie — niedaleki juz czas, kiedy «brzmie¢ bedzie dumnie»”.

Ksigzka — pelna wskazan i przestan wychowawczych - nie roéci sobie jednak prawa
do budowania pedagogiki podwdrkowej jako odrebnej pedagogiki, jest jedynie zaso-
bem impulséw dla praktyki pedagogiczne;j. ,Jest orientacja mysli na dziecko” (Sliwer-
ski, 2007, s. 10). Jakze bliska jest temu, co o pedagogice spotecznej méwita Radlinska,
zdaniem ktérej powinna by¢ to dyscyplina: ,Zaangazowana w proces przebudowy
spotecznej i wykraczajac[a] poza obszar tradycyjnego stosunku wychowawczego typu
nauczyciel-uczen” (Theiss, 1997, s. 10).

Chmielenska postuguje si¢ cytatami z Korczaka o nowym pokoleniu, ktéremu
trzeba stworzy¢ warunki do dorastania (Chmieleniska, 1963, s. 34) oraz z Tadeusza
Kotarbinskiego o wczesnym stwarzaniu dziecku warunkéw do rozwoju (Chmielenska,
1963, s. 31). Jest i Antoni Makarenko gloszacy potrzebe prostej pracy ku doskona-
tosci na przysztos¢ (Chmielenska, 1963, s. 54) czy Wlodzimierz Majakowski pisza-
cy o socjalizmie zrzeszonych swobodnie do niego ludzi (Chmielenska, 1963, s. 70).
Narracja okraszona jest fragmentami listow spolecznikow podworka. Jozef Wach,
Przewodniczacy Komitetu Blokowego nr 179 Warszawa-Srédmiescie tak relacjonowat
rzeczywisto$¢ zastang na jego podworzu:

Chtopcy w wieku 14-16 lat opanowali fawki na podworkach i grali bezkarnie na
nich w karty, palili papierosy, a nawet pili wodke, przepedzajac ,,smarkaczy” dos¢
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czesto nawet kopniakiem. Zapaleni amatorzy jazdy na rowerach jezdzili bezkarnie
po alejkach, chodnikach i trawnikach, rozbijajac i tratujac mlodsze dzieci (Chmie-
lenska, 1963, s. 10-11).

Sa tez teksty Hanny Ablewicz — sprawozdanie z podwdrkowej rzeczywistosci w re-
portazu z 1958 roku - i Jerzego Andrzejewskiego — narracja literacka w opowiadaniu
osnutym woké! typowej sytuacji z podworka z roku 1960. To teksty napisane w okresie
paczkowania ruchéw spolecznych na podworkach, w okresie swoistej postalinowskiej
polskiej wiosny. Spéjrzmy na ich fragmenty.

Okna jednego pokoju wychodza na podwdrze, ktore caly rok jest jednym wielkim
$mietnikiem. Okna drugiego patrza na fabryke gwozdzi z wysokim czerwonym
kominem. Oba krajobrazy nastrajaja mnie na nutke smutng, prawie zlosliwg. Komu
chciatoby sie tu zajrze¢? Komu - zapytac, jak sie tu zyje? (...) Pewnie, ze wolatabym
mieszkaé w centrum. W takim nowoczesnym bloku, rézowym albo pomaranczo-
wym, z balkonami w czarno-zielone paseczki, windg i zsypem na $mieci, z duzymi
oknami i parkietowg podloga (Ablewicz, 1963, s. 6-8).

Wiagnie miodzi futbolisci zebrali sie swoim zwyczajem pod moim oknem. (...)
i mecz mial sie za chwile zacza¢ (...) Chlopcy - méwita ta kobieta — czy mogliby-
$cie si¢ zabawi¢ troche dalej, m6j maz jest niezdrow i bardzo mecza go hatasy (...)
Chlopcy (...) spojrzeli po sobie troche jakby zdziwieni. Michal glosem takze zwy-
czajnym powiedzial: ,,Podawaj Andrzej!” (...) ija juz wiedzialem, ze zaraz buchnie
we mnie wrzask, krzyk, wycie, ryk, wszystko razem i jeszcze wigcej. Tak sie tez
stalo (...) do tego dnia niejednokrotnie nositem si¢ z zamiarem, aby porozmawiaé
przyjacielsko z chlopcami, ze zdotam we wiasciwy sposob trafi¢ do ich rozsadku
i dobrej woli (Andrzejewski, 1963, s. 14-15).

Chmielenska (1963, s. 34) okresla poczatki pedagogiki podworkowej na czas zaraz
po pierwszej wojnie $wiatowej i stwierdza: ,,(...) pod wplywem i naciskiem organi-
zacji robotniczych wszystkie niemal wieksze kraje kapitalistyczne zmuszone zostaly
do polityki interwencyjnej w dziedzinie budownictwa mieszkaniowego dla warstw
ekonomicznie stabszych”. Ta potrzeba zrodzita wykoncypowanie robotniczego osiedla
spoldzielczego, na ktorym w trosce o dobrosgsiedzkie stosunki i dbato$¢ o budynki
oraz ich otoczenie za potrzebne uznano animowanie dzialan o charakterze spotecznym
i wychowawczym. Mieszkania byly male, wiec uznano, ze urzadzenie placu miedzy
blokami, stworzenie warunkéw zachecajacych do przebywania na podworkach zre-
kompensuje dzieciom i dorostym ciasnote mieszkan. Wachlarz propozycji miat bardzo
rozny zakres: od zwyczajnych - urzgdzenia wspdlnie z mieszkancami najchetniej
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zielonego skweru z klombem - po zaawansowane - umieszczanie miedzy blokami,
by mieszkancy mieli blisko, placéwek opiekunczo-wychowawczych typu przedszko-
le, poradnia lekarska, szkota czy osiedlowy dom kultury, w ktérym dziatalyby kota
zainteresowan, teatrzyk czy modelarnia.

W okresie dwudziestolecia miedzywojennego funkcjonowaly rozmaite formy
opieki i wychowania dzieci w takich spoéldzielczych i robotniczych osiedlach mieszka-
niowych. W ZSRR w potowie lat trzydziestych, gdzie panowaty na ogét trudne warunki
mieszkaniowe, rozwigzaniem bylo proponowanie odrabiania lekcji poza ciasnym
mieszkaniem czy organizowanie podworek pod pozorem zachety do spedzania czasu
wolnego na powietrzu i pod opieka higienistki. W jezyku propagandy tamtych czasow
pedagogika podwodrkowa miata wiec ,,dobre pochodzenie socjalistyczne’, zrodzily ja
potrzeby lokalne dostrzezone ,,(...) czujnym okiem ludzi, ktérzy byli zwolennikami
ustroju sprawiedliwosci spolecznej i ktorzy podjeli sie te potrzeby w miare mozliwosci
zaspokaja¢” (Chmielenska, 1963, s. 35).

Pierwsze lata powojenne w Polsce to odbudowa kraju i Zycia osobistego w niemal
kazdej rodzinie. Nie stawalo sil na umacnianie wigzi sgsiedzkiej tym bardziej, ze wciaz
rwaly te wieZ olbrzymie ruchy migracyjne. Rychto tez zabraklo klimatu dla samorodne;
aktywnosci spotecznej. Dzia¢ sie moglo tylko to, co bylo zarzadzone z gory. Zwyczaja-
mi stalinowskimi gaszono wszelkie inicjatywy, ludzie musieli milcze¢ z pokora. Jezeli
rodzila si¢ jaka$ forma aktywnosci i zorganizowania zycia na podworku, byla ona
zazwyczaj traktowana nieufnie. Mogla co najwyzej istnie¢ jako szerzej nieujawniana.
Tak bylo z podwoérkowymi zespolami artystycznymi, kotami PCK czy komitetami
dzieciecymi, ktére powstawaly sporadycznie. Ozywienie nastgpilo po odwilzy roku
1956. Nastal czas przyjazny, gdy bez obawy o konsekwencje mozna bylo zacza¢ so-
bie i dzieciom stwarza¢ warunki odpowiadajace potrzebom i marzeniom. ,,Na tym
wlasnie tle rozwijac si¢ zaczyna zjawisko, ktore pozwolitam sobie nazwaé pedagogika
podworkows” (Chmielenska, 1963, s. 17).

Wirod tych, ktérzy samozwanczo pojawiali sie na podworkach, byli samorzutni
spotecznicy. Osoby te z wilasnej inicjatywy zjednywaly dzieci, ktore wybiegaly na
podworka... A dzieci pojawialo sie coraz wiecej:

(...) ot, jaki$ mieszkaniec domu zainteresuje si¢ zabawami dzieci i raz czy drugi
co$ podsunie, pogodzi zwasnionych, opowie cos ciekawego. Niby nic - ale u dzieci
powstaje przeciez poczucie spolecznego zaplecza. Sg juz nie tylko obiektem ,,prze-
ganiania” dozorcy i pokrzykiwania mieszkancow z okien ich domow, ale sg takze
przedmiotem czyjej$ sympatii, czyjego$ zainteresowania (Chmielenska, 1963, s. 17).

Ludzie wyzwolili z siebie ttumiong przez lata potrzebe wspolnej budowy osiedla
w celu polepszenia sobie standardu Zycia; garneli sie do wspolnotowych dziatan przy
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zagospodarowywaniu przydomowego terenu, ich nowych mieszkan w wielopietrowych
budynkach. Taki blok to bylo cos.

Wiadomo, Ze wszyscy nie moga mieszkaé przy asfaltowych nawierzchniach. Ze
wszyscy nie moga sie us$miecha¢d, rozmawiajac o Sartrze i muzyce konkretnej. Ale
wszyscy majg prawo marzy¢. Owija¢ swoje glowy szalikami dzierganymi zludze-
niem, wnosi¢ do swych pokoi ksztalty wyobrazen, ktére nalezy chowa¢ do szafy,
azeby sie nie pokruszyly (Chmielenska, 1963, s. 7-8).

Spontanicznos¢ do dziatania wigzata si¢ z rado$cig swobody po chiodzie i mrokach
stalinowskiej wszechwladzy celujgcej we wszystko, co mogto w najmniejszym stopniu
zblizy¢ ludzi i wyzwala¢ ich inicjatywy.

Chcemy urzadzac réznorodne wycieczki turystyczne i turystyczno-krajoznawcze,
wczasy sobotnio-niedzielne, a w miare zdobywania funduszéw - obozowiska, wcza-
sowiska, campingi, stale o$rodki wypoczynku na wolnym powietrzu itp. — planowat
Jozef Wach, Przewodniczacy Komitetu Blokowego nr 179 Warszawa-Srédmiescie
(Chmielenska, 1963, s. 11).

Polacy w tamtych czasach nie chcieli wiele, marzyli o sprawach prozaicznych:

Zeby ludzie sie nie wyzywali. Zeby pozyczali sobie z usmiechem pét szklanki soli.
Zeby byt w kamienicy telefon, z ktérego mozna by skorzystaé. Zeby byto czysto
i jasno, cicho i zyczliwie. Zeby na parterze wisiat spis lokatoréw, bez ztogliwych
dopiskéw i bledéw ortograficznych (Ablewicz, 1963, s. 6).

Jaka wigc miafa by¢ ta pedagogika podwdrkowa? Chmielenska optymistycznie wyro-
kowata o jej losach, wskazujac, iz bedg one zalezaly od tego, jak rychlo dopracowana
zostanie sztuka zgodnej wspdlpracy lokalnych samorzadow z wtadza. Widziata w tym
zadanie z zakresu ksztaltowania wyzszych form spotecznego wspoélzycia i przekony-
wala, ze warto, wszak dzieci i mlodziez wymagajg znacznie wigcej uwagi i troski do-
rostych, niz otrzymuja. Chmielenska uwazala, ze spoleczenstwo musi si¢ sta¢ znaczne
bardziej aktywne pedagogicznie.

Idzie i o to, by na miejsce ,walki pokoler”, zamiast bezradnej nienawisci z jednej
strony, a upartego lekcewazenia z drugiej — co tak dramatycznie przedstawil Jerzy
Andrzejewski — pojawila si¢ wzajemna sympatia (...) Idzie o to, by dzieci rosty
w atmosferze zrozumienia i zyczliwo$ci, w poczuciu bezpieczefistwa. Dopiero wow-
czas kazde dziecko bedzie mogto wzrasta¢ tak, jak tego chciata Komisja Edukacji
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Narodowej: zeby ,,i jemu byto dobrze, a z nim byto dobrze” (Chmielenska, 1963,
s. 79-80).

Inspirowano dzieci, by organizowaly si¢ w samorzady gtéwnie dla wtasnej roz-
rywki i zabawy, by pozytecznie i sensownie spedzaly czas wolny. Byly tez dzialania
samorzadowe znacznie powazniejsze — z przestaniem i zadaniami nielatwymi, jak
opieka nad samotnymi osobami chorymi czy niedoleznymi ze swojej okolicy i po-
dworka, ale i wykraczajacymi poza podwoérkowa codziennos¢, jak chocby kontakty
z pensjonariuszami domow opieki, opieka nad grobami ofiar wojennych, pomnikami.
W programach samorzagdéw podwdrkowych najczesciej zapisywano jednak zada-
nia polegajace na utrzymaniu porzadku i fadu na podwoérku czy klatce schodowe;.
Czlonkowie wspdlnoty mieli mie¢ oko na mlodsze dzieci, opiekowac si¢ nimi, ale tez
organizowac sobie i innym gry, zabawy — a to wszystko najlepiej we wlasnej $wietlicy,
w zagospodarowanym pomieszczeniu, ktére mialo by¢ baza podwoérkowej wspolnoty.
»Do $wiadomo$ci dzieci docierajg nie znane im przedtem prawdy, zaczynaja budzi¢ sie
nie znane dawniej dazenia, nowe drogi staja otworem przed dziecieca pomystowoscia”
(Chmielenska, 1963, s. 25).

Szczegolowe i najczesciej pojawiajace si¢ zapisy zadan podworkowej wspdlnoty to
wedtug wyboru Chmielenskiej: opieka nad czystoscig podworka i klatek schodowych
oraz zielenig przydomowaq wraz z zazielenianiem i ukwiecaniem podwoérek; walka
z pisaniem na $cianach i ogélnie z ,,niszczycielstwem”; udzial w przygotowaniu terenu
i urzadzen do zabaw dla siebie i dla malcéw; opieka nad sprzetem, ale i bawienie si¢
z mlodszymi - to ostatnie zadanie mialo by¢ gtéwnie dla dziewczat; stworzenie bazy,
czyli zdobycie miejsca na urzadzenie $wietlicy i gospodarowanie nig; organizowanie
czasu wolnego wszystkim czlonkom wspélnoty podwoérka — inspirowanie i prowadze-
nie zaje¢ o charakterze artystycznym, technicznym, zabaw i gier sportowych, zawodoéw,
konkurséw, wspdlne stuchanie muzyki z ptyt, wyswietlanie filméw, wypozyczanie ksia-
zek, ale i wychodzenie poza teren podworka, na wycieczki (Chmielenska, 1963, s. 19).

Najwyzsza forma zorganizowania si¢ dzieci na podworku i, co podkreslata Chmie-
leniska, réwniez najwazniejszg formg pedagogiki podwoérkowej byt samorzad dziecigcy
nazywany roznie: dzieciecym komitetem blokowym czy domowym, druzyna podwoérko-
wa lub zespolem, klubem. Idea organizowania si¢ dzieci w samorzadne zespoty podwor-
kowe wynikala z przekonania o niedostatecznym oddziatywaniu wychowawczym na
dzieci, kiedy te znajduja si¢ poza domem i poza szkola, a sa na podworku. Do glebszych
motywow zaktadania samorzadu nalezala che¢ wzbudzenia wérdd dzieci checi do dbania
o0 otoczenie, a przez to osiagniecia poprawy w ich zachowaniach, co miato oddziatywa¢
takze na ich rodzicéw. Obok wychowania spolecznego inicjatywie przyswiecala che¢
dostarczenia dzieciom przyjemnego i zarazem pozytecznego odpoczynku. Wszystko
po to, by wzbogacac zycie dziecka (Chmielenska, 1963, s. 18-19). Nie kazdemu na
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przyktad przyszloby na mysl, Ze mozna dla wlasnej przyjemnosci sadzi¢ kwiaty, a nawet
je podlewa¢ — zamiast depta¢, ,,(...) ze mozna razem zebra¢ makulature i zlom, by je
sprzedac i kupi¢ pitke — dla wszystkich” (Chmielenska, 1963, s. 25).

Przy organizowaniu dzieciom czasu na ich podwoérkach dbano o to, by nie za-
pominaly o wyszukaniu i wskazaniu miejsc, gdzie najchetniej by sie spotykaly; nie
tylko pod gotym niebem, kiedy aura sprzyja, ale i w okresie jesiennych stot czy dtu-
gich zimowych wieczoréw. Plac zabaw w takiej sytuacji nie wystarczal. Nie wszedzie
mozna zimg zjezdza¢ na sankach, czy znalez¢ miejsce na $lizgawke. Gtéwnie dlatego,
ze dzieci z natury lubig przesiadywac gdzies w kryjowce, bo to taki psychiczny, arche-
typiczny zew, potrzeba bezpieczenstwa, bycia w przestrzeni bez baczenia dorostych,
bez rodzicow, ale gléwnie przeciw rodzicom. Dlatego tez dzieci przy pozyskiwaniu
takich miejsc wykazujg si¢ wielka aktywnoscia, co Chmielenska (1963, s. 21) widzi
jako pewne zjawisko i nazywa ,,bazotropizmem” Dzieciaki przeciez

Znaja dokladnie wszelkie zakamarki domu i okolicy. Wyszperaja to nieuzytkowana
piwnice lub pralnie, to schron TOPLu, to jaki$ zakamarek na strychu, komorke
pod schodami, bude na podwoérzu. (...) Byleby mialo sufit, pod ktérym mozna si¢
zebra¢ i naradzi¢, oraz $ciany, ktore mozna wediug wlasnych pomystéw wlasno-
recznie pomalowac i ozdobi¢ w desenie i napisy ,,Bratniak’, ,Wtoczykije”, ,Teksas”
itp. (Chmielenska, 1963, s. 21).

Powodzenia pracy wychowawczej komitetu blokowego na podworku upatrywano
w wielkosci terenu, na ktérym dzialal (Chmieleniska, 1963, s. 24). Byly to wowczas in-
tegrujace, bo niewielkie przestrzenie otoczone budynkami mieszkalnymi i pojedyncze
podworka studnie (Chmielenska, 1963, s. 24). Wiedziano, ze pedagogicznie trudne
byly blokowiska, osiedla luzno stojacych wysokich doméw, ktdre sprzyjaly rozprasza-
niu sie dzieci. Taka zabudowa juz nawet wizualnie nie stwarzata kameralnosci, blok
taki nie ogniskuje swoimi brylami jakiego$ obszaru i nie tworzy wyspy ztozonej z kilku
zblizonych do siebie budowli. Budynki sg rozproszone, rozstrzelone. Dzieci ida sie
bawi¢, oddalajac si¢ od okien czy klatki schodowej, co jest wazne w przypadku tych
mlodszych - niespelna dziesi¢cioletnich, ktére powinny by¢ w zasiegu wzroku i glosu
matki (Chmielenska, 1963, s. 23). Co innego male podwérka - z punktu widzenia
pracy wychowawczej jak najbardziej sensowne, one stwarzaly warunki do spokojne;j
pracy wychowawczej (Chmielenska, 1963, s. 23). ,,Pojecie «my», «nasze», spoleczna
inicjatywa, gotowos¢ podjecia wspolnych zadan — powstaje tatwiej w mniejszym ze-
spole ludzkim. Wéwczas gdy ludzie znaja si¢, widzg swoje potrzeby «jak na dioni»,
moze by¢ mowa o bezposredniej wiezi sasiedzkiej” (Chmielenska, 1963, s. 24).

Wielkie znaczenie przypisywano wowczas osobom, ktére spontanicznie, cze-
sto podejmujgc prace z mtodziezg, stawaly sie dzialaczami spotecznymi. A déwczesni
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pietnasto- czy siedemnastolatkowie potrzebowali, by kto$ ich zorganizowat, by pod-
dawat ich ,wartosciowej mysli” (Chmielenska, 1963, s. 21).

Bywa, ze kto$ opowiadaniem basni czy zdarzen prawdziwych zajmuje sie przez
czas dluzszy, na przyktad przez cale wakacje. Bywa, ze kto$ zainteresuje si¢ trwalej
podworkowa druzyng pilkarska i pomoze jej, a kto$ inny - raz tylko jeden - przy-
gotuje dzieci do wystepu artystycznego (Chmielenska, 1963, s. 17).

Bywalo, ze poza szkolg dla mtodego czlowieka jedynym $rodowiskiem byt czesto
toksyczny, bo pozbawiony autorytetu dom rodzinny. Wychodzit wiec stamtad na
ulice. A tam tez patologie. Chyba ze przed domem byto podwdrko i zorganizowana
w komitet grupa réwiesnikow. Spolecznos¢ podworkowa wspomagana jeszcze osoba
z wewnetrzng potrzeba pomagania dzieciom. A nie brakowalo wéwczas i mlodych
potrzebujacych wsparcia, i tych starszych, co mogli ta pomoca stuzy¢, robiac to czesto
bez zbednej ideologii. Byli to raczej organizatorzy niz pedagodzy, osoby, ktore posia-
daty niewyeksploatowane poktady uczucia i potrzeb opiekunczych.

Dziatacze po pewnym czasie uzyskuja wyraznie wyniki (...) Obyczaje podworkowe
fagodniejg. Dzieci mniej si¢ kldca, wiec i matki mniej maja okazji do sporéw. Dzieci
przestaja niszczy¢ urzadzenia domowe, klatki schodowe itp. Maleje zatem baza
awantur sgsiedzkich. Zreszta doroéli zaczynaja troche liczy¢ sie z opinig wlasnych
dzieci, ktérym niekulturalne ,wystepy” rodzicéw przynosza wstyd wobec zorga-
nizowanej grupy kolegdéw (Chmielenska, 1963, s. 33).

Byly takze przypadki urzedniczego traktowania przygotowywania dzieciom
placéw zabaw. Jeden z nich urzadzono na specyficznych warunkach: niby wszystko
zrobiono jak nalezy, bo ogrodzono wieksza cze§¢ podworza, obsiano trawg, wyty-
czono alejki, ustawiono przyrzady gimnastyczne. Poza ogrodzeniem pozostawiono
zaledwie skrawki brudnej ziemi, a na nich $mietniki i trzepaki. Do tak pomyslane;
placowki wychowawczej przydzielono etatowg wychowawczyni¢. Obowigzana do
42 godzin pracy tygodniowo o 16.00 zamykata placéwke, a kiedy dzieci wracaty
ze szkoly, nie mialy si¢ gdzie podziaé. Poradzily sobie jednak, zniszczyly ogrodze-
nie. Kto$ poszed! po rozum do gtowy i przekazal plac pod opieke mieszkancow.
~Wkroczenie w samo centrum lokalnej, naturalnej spolecznosci z wyobcowang
z tej spotecznosci placowka - to wielkie nieporozumienie pedagogiczno-spoteczne”
(Chmielenska, 1963, s. 36).

A dzieciom wystarczy czasem jedno drzewo na podwdrku... Takie Drzewo do
samego nieba, jak w ksigzce Marii Terlikowskiej (2019). To opowies¢ z lat siedemdzie-
sigtych o wysokim drzewie, wokdt ktdrego toczy sie zycie dzieci z kamienicy.
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Bardzo kochamy nasze drzewo. Bo co by$my bez niego zrobili. (...) To jest dzungla
pelna dzikich zwierzat. To Szklana Géra. To jest cudowne miejsce, z ktérego widaé
wszystko. (...) Na drzewo wdrapujemy si¢ po tawce. Trzeba stana¢ na poreczy,
oprze¢ sie brzuchem o pien i chwyci¢ rekami za najnizszy konar. Kazde dziecko
z podwérka pamieta dzien, kiedy po raz pierwszy udata mu sie ta sztuka. (...)
Moze dlatego staramy si¢ bardzo szybko rosna¢. Potem trzeba podciagna¢ sie na
rekach tak, zeby stopami zahaczy¢ o galaz. Potem przekrecic sie — i usig$¢ na gatezi,
z nogami w powietrzu, z glowa wérdd zielonych lici. A tam zaczyna si¢ przygoda
(Terlikowska, 2019, s. 3-4).

Ijeszcze jeden cytat z ksiazki Terlikowskiej, ktory przekonuje, jak wazne dla dzieci
jest ,ich” drzewo: ,Na nowych osiedlach dzieci majg hustawki, karuzele i mnoéstwo
miejsca do biegania. A my mamy ciasne podworko, przez ktére ciagle przejezdza jakas
ciezaréwka. Tylko drzewo jest nasze” (Terlikowska, 2019, s. 3). O podworku z drze-
wem pisze Olga Tokarczuk. Nie byla wtedy noblistka, ale dziewczynka odwiedzajaca
dziadkow, gdzie bylo tez i podworko. Tak opisywala usychanie urodziwej lipy, ktdra
rosta obok posesji jej dziadkow:

Ciete w plastry kawatki pnia przypominaly grube organiczne plyty gramofonowe,
a ktorych miatam wtedy kilka i godzinami odtwarzatam je na gramofonie Bambino.
To wtedy — gdy wodzitam palcem po nagle odstonietych wnetrznoéciach lipowego
pnia — przyszed mi do glowy pomyst: drzewa nagrywaja czas, kazdy krag to infor-
macje, glosy, obrazy. Odkrywczyni, ktérg miatam zostaé w przysztosci, zapewne
wymysli urzadzenie do ich odtwarzania: drzewofon. Wreszcie bedziemy w stanie
postucha¢ drzew i tego, co majg nam do powiedzenia (Robinski, 2019a, s. 20).

O swoich podwoérkowych przezyciach z dziecinstwa — dziewczynki odkrywajacej
bezmiar kaluzy - pisata i Wislawa Szymborska (2010, s. 344):

Dobrze z dziecinstwa pamietam ten lek.
Omijam katuze,

Zwlaszcza te $wieze, po deszczu.

Ktoras z nich przeciez mogla nie mie¢ dna,
Cho¢ wygladata jak inne.

Stapne i nagle zapadne si¢ cala,

zaczne wzlatywaé w dol i jeszcze glebiej w dot,
w kierunku chmur odbitych a moze i dale;j.
Dopiero pdzniej przyszlo zrozumienie:

nie wszystkie zle przygody



O WYCHOWAWCZYM ZNACZENIU PODWOREK

mieszcza sie w regulach $wiata
i nawet gdyby chcialy,
nie moga si¢ zdarzy¢.

Poetka pisze, zeby si¢ zatrzymacd, pomysle¢, usémiechngé... Wzig¢ gleboki oddech.
»(...) W jezyku poezji kaze stowo sie wazy, nic juz zwyczajne i normalne nie jest. Zaden
kamien i zadna nad nim chmura. Zaden dzien i zadna po nim noc. A nade wszystko
zadne niczyje na tym $wiecie istnienie. Wyglada na to, ze poeci beda mieli zawsze
duzo do roboty” (Szymborska, 1996).
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Rozpziat 9

ROZNORODNOSC DZIECIECYCH
PLACOW ZABAW

Rytm ,zyciowy” placu zabaw

Cechy dobrego placu zabaw
Ogrodowe przestrzenie zabaw
Naturalny i przygodowy plac zabaw
Interaktywny i cyfrowy plac zabaw

Przedstawie przyczynek do ich historii, ale wiecej uwagi poswiece architek-

tom i wskazaniu na ogromny sens ich pracy w planowaniu dla dzieci; to, co
proponuja, uznaje za niezwykle wazne. Rozwazg, jak place zabaw, jako cze¢s¢ parku
albo zagospodarowanego podworka, stuza wszechstronnemu rozwojowi bywajacych
na nich dzieci w réznym wieku i jak tak stanowiona przestrzen stwarza warunki ku
stymulacji do interakeji towarzyszacych réznym aktywnosciom dziecka. Wskaze na
aktywnos¢ rozumiang jako eksplorowanie, do§wiadczanie i poznawanie, mierzenie
sie z zadaniem, budowanie czy kooperacja z rzeczami i poznawanym w takiej prze-
strzeni §wiatem. Poszukam odpowiedzi na pytanie, dlaczego place zabaw niszczeja
nieodwiedzane i popadaja w zapomnienie i sprawdze, czy przypadkiem nie dlatego,
ze s3 czasem antytezami tych tradycyjnych i przyjaznych dziecku. Bo dlaczego inne
potrafig zy¢ radosnym rytmem? Podejme probe wylonienia cech dobrego placu za-
baw. Moze takiego, ktdry przypomina ogrdd z tajemniczymi dotkami pelnymi wody,
kamieni i bfota? Dowiode, ze w takim wlasnie miejscu dzieci przezywaja przygode;
w otoczeniu zieleni, nawet wowczas, kiedy urzadzenia placu zabaw imituja jedynie
nature. Sprawdze, czy jest to okazja do zaspokojenia deficytu obcowania z natura,
ktory generuje siedzenie przy lekcjach w szkole i domu i innych rozlicznych obo-
wigzkach wypelnianych przy ekranie komputera. Robie to z przekonaniem, ze tak
jest, bo dzieci najchetniej bawig sie tam, gdzie majg ku temu stosowne warunki.

T en rozdzial po$wiecam réznorodnosci miejsc i przestrzeni dziecigcej zabawy.



310

Rozdziat 9. ROZNORODNOSC DZIECIECYCH PLACOW ZABAW

Rytm ,zyciowy” placu zabaw

Istniejace i zakladane obecnie na $wiecie place przeznaczone do zabaw dla dzieci wy-
gladaja podobnie. Z reguly bowiem powtarzajg te same zamysly ich twércéw bedace
wynikiem cho¢ niesatysfakcjonujacego, to mimo wszystko najbardziej optymalnego
modelu przestrzeni zabaw dla dzieci (Czalczynska-Podolska, 2010a, s. 74). Ale widoczna
jestirdéznorodno$¢ (nie znaczy obfitos¢) w pomystach na zagospodarowywanie podwor-
kowych zwykle, ale i potozonych na pobliskich zabudowaniom mieszkalnym skwerach
oraz w parkach placéw przeznaczonych do zabawy dla dzieci. Uklad przestrzenny cha-
rakteryzujacy profil placu zabaw oraz zamyst w jego projektowaniu to pewna dwoisto$¢
dostrzegalna w jego grubo ponad stuletniej tradycji i ewolucji. Sg to dwa kierunki mysle-
nia o placu zabaw, szukania zlotego srodka w potgczeniu przestrzeni tak (a) bezpiecznej,
jak (b) swobodnej. Po pierwsze: bezpieczenstwo, czyli tendencja do tworzenia przestrzeni
wydzielonej i ograniczonej — na przyktad ogrodzeniem, a nawet zamknigtej i przez to
w pelni odizolowanej i kontrolowanej — czesto przez obecnoé¢ dorostych. Po drugie:
dawanie dzieciom swobody, z rozsadkiem wychowawczym ze strony rodzicéw podpo-
wiadajgcym, ze jedyng granica w mysleniu dziecka jest jego wyobraznia, ktorg nalezy
wyzwoli¢, pobudzi¢ do niczym niehamowanej kreatywnosci. Stad plac zabaw powinien
by¢ przestrzenia otwarta i niekontrolowang — no moze jedynie nadzorowana, taka bez
rodzicow, ale i przeciwko rodzicom. Z dylematem: bezpieczenstwo — swoboda zmagaja sie
projektanci placéw zabaw od grubo ponad wieku'. Efektem swoistego kompromisu jest
model wspotczesnego placu zabaw przyjety jako swoisty paradygmat przestrzeni zabaw
dzieci, z tym ze jedynie w USA stal sie on osrodkiem zycia spolecznego, przestrzenia
i miejscem wspdlnym, przestrzenig integrujaca lokalng spotecznos¢, scalajac sie z funk-
cjami osiedla, parku, stanowiac jedno$¢ architektoniczng. We wspolczesnym modelu
amerykanskiego placu zabaw mozna odnalez¢ te wazne i warte powielania elementy
(Czalczynska-Podolska, 2010a, s. 73-74). W USA place zabaw to miejsca integracji nie
tylko rodzin, ale wrecz calych lokalnych spotecznodci, ,,(...) to coraz czesciej przestrzenie
spoteczne dzialajace jak zywe magnesy, przyciagajace ludzi w réznym wieku, o réznym
wyksztalceniu, statusie materialnym i narodowosci, zapewniajace cze¢sto catodzienng

! Od czasu pierwszego europejskiego miejsca do zabaw z ustawionymi hustawkami, ktéry zorga-
nizowano w 1849 roku w parku w Manchesterze. Nie byl on w zamyséle przeznaczony dla dzieci i ich
zabaw, ale baczac na solidne urzgdzenia tam zamontowane, chociazby z tego wzgledu adresowany byt do
wszystkich, wiec i dorostych. Plac urzadzony wytacznie z mysla o dzieciach to rok 1977 i Birmingham.
W latach osiemdziesigtych XIX wieku w Stanach Zjednoczonych potrzeba i rozwoj placéw zabaw wynikaty
z zaadaptowania i zasymilowania dzieci imigrantéw do warunkéw amerykanskich. Place zabaw i zabawa
jako forma integracji byty ku temu znakomite. Istotne, Ze wéwczas, zgodnie z zamystem, place te stuzyly nie
tylko zabawie, ale i edukacji. Wspomniana wczesniej tendencja do zapewniania bezpieczenstwa i wolnosci
uwidoczniata si¢ w realizowanych projektach placéw zabaw tak w Europie, jak i w Stanach Zjednoczonych.
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rozrywke i edukacje calym rodzinom” (Czatczynska-Podolska, 2010a, s. 81). Amerykanski
plac zabaw to najczesciej centralny element parku, jego serce (Czalczynska-Podolska,
20104, s. 81). W Stanach Zjednoczonych juz od wczesnych lat sze§¢dziesigtych za sprawa
architekta Paula Friedberga, autora rewolucyjnych dzialan w zakresie filozofii ksztaltowa-
nia przestrzeni miejskich, pojawialy sie tez proby ,,oswajania” przestrzeni wokoét placow
zabaw, nawet scalania z nimi okolicznej architektury. Wprowadzano do

(...) teoretycznie nieprzyjaznej dla dziecka przestrzeni funkcje zabawy. Miejskie
place i skwery nabieraly innego znaczenia, sposob ich interpretacji ulegat diame-
tralnej zmianie, za$ plac zabaw stawat si¢ nieodlaczng czescig tkanki miejskiej,
jak gdyby stanowit jej integralny fragment od zawsze, przetamujac schematyzm
i standaryzacje (Czalczynska-Podolska, 2010a, s. 78).

Place zabaw z konca XIX i poczatku minionego XX wieku to niewielkie placyki
najczesciej w ksztalcie czworokata z przyrzadami gimnastycznymi, tak jak wspotczesnie
terenowe silownie lokalizowane w duzych miastach na skrawkach terenu — na trawia-
stym skwerze w grupie drzew czy krzewéw, w parkach lub na ich obrzezach. Te z prze-
fomu minionych dwdch wiekéw najchetniej lokalizowano i urzadzano przy placéwkach
o$wiatowych - nie zawsze uwzgledniano tereny zielone, najcze¢sciej bowiem umieszczano
je przy szkotach. Byly wyrazem zainteresowania dzie¢mi - gléwnie ich rozwojem fizycz-
nym. Znakomicie spetniajac swoje zadanie, stanowily swoisty prototyp pdzniejszych
szkolnych podworek z urzagdzeniami do rekreacji i boisk do gier i zabaw o charakterze
sportowym, odgrywajac takze inspirujaca role przy powstawaniu publicznych placéw
zabaw?. Poczynajac od przelomu XIX i XX wieku, architekei krajobrazu wciaz daza do
poprawy jakosci zabawy poprzez odpowiednie zaprojektowanie obrazu przestrzeni placu
zabaw, ktory spelniatby potrzeby rozwojowe dziecka, i proponuja rézne jego koncepcje’.
Zwazaja, ze co innego stanowi o atrakcyjnosci przestrzeni zaprojektowanej i urzadzonej
dla osoby dorostej, a co innego jest istotne z punktu widzenia wykorzystania réznych

? Nie do przecenienia w genezie placow zabaw jest tradycja boisk turnerskich, zaktadanych przez
Friedricha Ludwiga J.Ch. Jahna (pierwsze powstalo w roku 1812). Nie sposéb nie dostrzec podobienstwa
tych boisk - stuzacych propagowaniu tezyzny - do wspélczesnej ich hybrydy, jaka jest instalowanie urza-
dzen rodem z sitowni na wydzielonej przestrzeni parku, skweru. To takie wspoltczesne boiska turnerskie dla
wszystkich, ale gléwnie - jak wynika z eksperymentéw etnograficznych polegajacych na obserwacji, kto sie
tam zatrzymuje — dorostych, ktorzy ¢wiczeniami urozmaicajg spacer z kijkami nordic walking na przyktad.

* ,(...) od rozwiazan pozbawionych urzadzen, poprzez promujace wylacznie elementy naturalne,
az po stanowigce odrebny biegun poszukiwan elektroniczne place zabaw. Abstrakcyjne elementy prze-
ciwstawiane s3 elementom wzorowanym na rzeczywistosci (...) proponowane s rozwigzania, w ktérych
natura stanowi antyteze elementoéw sztucznych, playscapes — przestrzenie, w ktoérych wszystkie elementy
stanowig jedna, integralng calos¢ i place zabaw oswajajace ulice — formy rzezbiarskie urozmaicajgce miejski
krajobraz” (Czalczynska-Podolska, 2010b, s. 46).
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elementéw placu na potrzeby zabawy dzieci. A dzieci interesuje gtéwnie atrakcyjnos¢
uzytkowa. Im wiecej da ona mozliwosci zabawy, tym wigksza bedzie jego wartos¢. Jakie
wiec $rodki przestrzenne stymulujg okreslony rodzaj zabawy? Lub odwrotnie: jakie
elementy wyposazenia placu zabaw bylyby pozadane do jakich zabaw? Gdyby bra¢ pod
uwage zabawy o charakterze funkcjonalnym i manipulacyjnym, to nalezatoby zwrdci¢
uwage na to, co wazne dla dziecka - na przykiad w wieku poniemowlecym: ukladanie,
wyjmowanie i wkladanie jednego elementu w drugi, poruszanie $rubg, toczenie kuli
w rynnie, przesuwanie i obracanie klocéw. To proste przyklady elementéw placu stymu-
lujgce zabawy manipulacyjne. Tak dziecko podejmuje proby poznania wszystkiego, co
mu wpadnie w rece i znajdzie sie w zasiegu wzroku, zaczyna wiec testowaé przedmioty,
uzywac ich po rozpoznaniu jako narzedzia w zabawie®.

Typowos¢ wyposazenia placow zabaw z lat czterdziestych minionego stulecia
polegata na tym, Ze stawiano na nich drewniane hustawki, drabinki czy réwnowaznie -
wciaz wedle wzorcow boisk turnerskich, ktére z czasem wymieniano na metalowe - bo
trwalsze i odporniejsze na zniszczenie. Konstruowano je z réznej grubosci rur i rurek.
Tak robili Amerykanie, nie inaczej robiono w Europie, gdzie roéwniez starano sie za-
pewnia¢ dzieciom bezpieczenstwo zabawy mig¢dzy konstrukcjami metalowymi, usta-
wianymi na wyasfaltowanych placach pozbawionych zieleni. Nie byto tam krzewéw,
trawy czy drzew. Place zabaw urzadzano z myslg o dzieciach, tymczasem metalowe
konstrukeje i twarda nawierzchnia staly sie powodem czgstych wypadkéw, cho¢ w za-
mystach takie place zabaw mialy zapewnia¢ wlasnie bezpieczenstwo (Czalczynska-
-Podolska, 20104, s. 75). Starajac si¢ polozy¢ temu kres, miejscami zabaw dla dzieci
w latach siedemdziesiatych probowano zainteresowaé projektantéw. I kiedy ruszyla
karuzela pomystoéw realizowanych przez producentéw urzadzen wyposazenia placow
zabaw, pojawily sie¢ w réznych miejscach na $wiecie, niczym si¢ od siebie w zasadzie
nie réznigc (Czalczynska-Podolska, 2010a, s. 76).

Znaczacy i, co istotne, diametralnie odbiegajacy od powszechnego i lansowanego
standardu urzadzania i wygladu placéw (do) zabaw byl zamyst Carla Theodora Serensena
z lat trzydziestych ubieglego wieku. Pomyst zrodzit si¢ z obserwacji etnograficznej, bo
dunski architekt krajobrazu, widzac, jak dzieci chetnie bawia si¢ na budowanym wlasnie
placu zabaw i z zapalem uczestnicza w jego urzadzaniu, uznal, ze takie sg ich potrzeby,
ze dopiero to jest dla dzieci przygoda. Stad koncepcja przygodowych placéw zabaw —
powstata w roku 1931 - ktére Serensen nazywat dzunglami dla dzieci, junk playgrounds,
by dzieci mogty wymysla¢ i budowa¢ wedtug wlasnych koncepcji. Serensen wyszed!

* ,Niestety wiekszo$¢ polskich placéw zabaw wyposazona gléwnie w zjezdzalnie i drabinki zacheca
jedynie do zabaw ruchowych. Réwnie popularny element — hustawki — promuje zabawy jedynie réwno-
legle (...) co przeklada si¢ na niewielki potencjal przecigtnego placu zabaw jako przestrzeni stymulujacej
zréznicowane formy zabaw” (Czalczynska-Podolska, 2010b, s. 46).
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naprzeciw podmiotowemu traktowaniu potrzeb dziecka i, dajgc mu wyzwalajaca kreatyw-
no$¢ i rozwoj wolnosci, dal mu takze mozliwos¢ partycypacji. Pierwszy przygodowy plac
zabaw powstal w 1943 roku w Emdrup i szybko zyskal powszechne uznanie takze poza
Danig® - najpierw w Anglii, za sprawg propagatorskich dziatan Lady Allen of Hurtwood.

Potrzeba miejsc, w ktorych dzieci moga wspdtuczestniczy¢ w naturalnych formach
zabawy, indywidualnie i w grupie, jest zagadnieniem, ktéremu nalezy nada¢ wysoki
priorytet. (...) Powinny$my zaklada¢ place zabaw ze zuzytymi materiatami w do-
godnych duzych miejscach, gdzie dzieci moglyby bawic¢ si¢ starymi samochodami,
pudlami i drewnianymi belkami (Allen, 1975, s. 8).

Dunski przygodowy plac zabaw uznawany byl za antyteze tego tradycyjnego i stan-
dardowego. ,Realizowal potrzebe dzieci do swobody i wolnosci, dzieci dostawaty
materialy do budowy, a nie gotowe urzadzenia, mogly wiec rozwija¢ pomystowos¢”
(Czalczynska-Podolska, 20104, s. 76).

Holender Aldo Van Eyck (w latach 1947-1978 byl autorem 730 projektéw placow
zabaw) dokonywal préb zintegrowania placow zabaw z przestrzenig miasta, tak by
miasto kojarzylo sie¢ takze z zabawg. W Amsterdamie proponowal montowanie po-
jedynczych nawet urzadzen do zabawy w réznych miejscach - cho¢by na chodniku.
Bo beton i metal nieodtgcznie dominujacy w miescie mial poprzez eksponowanie
funkcji zabawy nieco oswoi¢ miejska surowo$¢. To nieco filozoficzne ostabianie suro-
wosci betonowych i stalowych konstrukeji doméw nie byto pozbawione sensu. Byto to
dzieto integracji dziecka z miejscem jego Zycia. Zamyst ozywienia miejskich placéw
zabaw i skwerdw, spowodowanie, by miasta staly si¢ wraz z nimi, albo i dzieki nim,
bardziej przyjazne, wdrazat w swoich projektach Isamu Noguchi, architekt krajobrazu
i rzezbiarz. Artysta ten zaskakiwal spiralnymi formami, jego prace mialy dostarcza¢
bodzcéw do zabaw kreatywnych, a place jako cato$¢ w swoim ksztalcie i charakterze
mialy stanowi¢ element naturalnego srodowiska, a przynajmniej sie do niego upo-
dabnia¢ (Czalczynska-Podolska, 2010a, s. 78).

Wszelkie tego typu starania polegajace na integrowaniu placow zabaw z otoczeniem,
tak by stanowily jego czes¢ i zyskiwaly takze jego charakter, przegrywaly jednak ze
sztampg: placami zabaw z katalogu - tanszymi po prostu. Trend ten, oslabiajacy i wy-
gaszajacy w sposob oczywisty zamawianie i inspirowanie indywidualnych projektow,
zbiegt si¢ z potrzeba i presja, by poprawia¢ jakos¢ placow zabaw, to znaczy poprawiaé

> Wedlug orientacyjnych szacunkéw w Europie obecnie istnieje ponad tysigc przygodowych pla-
cow zabaw. Najwiecej w Niemczech, bo okolo 400, reszta w Danii, Szwajcarii, Francji, Holandii i Anglii,
w Japonii, dwa w Stanach Zjednoczonych: w Kalifornii w Berkeley i Huntigton Beach (zob. Adventure
Playgrounds, b.d.).
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bezpieczenstwo przebywajacych i bawigcych sie¢ na nich dzieci. Coraz bardziej po-
dobne do siebie place zabaw zyskaty kolorowe i lepsze materialy, z ktorych z tatwoscia
wykonywano rozbudowane systemy konstrukcyjne. Tylko pozornie wspolczesny plac
zabaw zyskal nowy wizerunek, bo gdyby sie przyjrze¢, to te ,,(...) dobrze znane z tra-
dycyjnego placu zabaw urzadzenia zostaly jedynie rozbudowane i wykonane z nowych
materiatéw (...) na ogot pojedyncze elementy ustawiano na pustym placu, bez zwigzku
z otoczeniem, nadal tworzac cisle wydzielone, zamkniete przestrzenie” (Czalczynska-
-Podolska, 2010a, s. 79). Przyktadem s3 produkty firmy KOMPAN - modutowe i te-
matyczne, w jednej kolorystyce, realizowane masowo, ktére wyznaczyty wszechobecny
standard przestrzeni zabawy dla dzieci w Europie. Nie znaczy to, ze lokowanie urzadzen
w przestrzeniach w sposéb schematyczny nie budzito niepokojacej frustracji wsréd
ludzi z kregoéw czujacych odpowiedzialno$é za rozwdj dzieci. Kontrowano to propozy-
cjami placow zabaw z elementami natury: nature lub natural playgrounds — co mialo
wskazywa¢ na powrdt i nawigzanie do idei przygodowego placu zabaw czy ogrodow
dziatkowych dla dzieci (ogrody motyli, ogrody jadalnie czy miejskie farmy dla dzieci).
Ojcem koncepcji placow zabaw dla dzieci ksztattowanych tematycznie jako przestrzenie
ogrodowe o okreslonym zamysle dydaktycznym byt niemiecki pediatra Daniel Gottlob
Moritz Schreber, ktéry przekonywal, zZe warunki, w jakich zyja (bawia si¢) dzieci, maja
bezposrednie przetozenie na ich rozwdj i zdrowie.

Gra wyobrazni w pofaczeniu z zabawg w tak zwane role to istota dzieciecych zabaw
tematycznych, nazywanych tez dramatycznymi. Dzieci poznajg otoczenie, eksploru-
ja teren, a inspiracjg ku temu jest jego faktura czy kolor nawierzchni placu zabawy
(Czalczynska-Podolska, 2010b, s. 47). Dzieci uzywajg do zabawy tak statycznych, jak
dynamicznych elementéw wyposazenia placu zabaw. Te pierwsze to miejsca o wy-
raznych granicach, czyli na przyktad domki czy platformy umieszczone na pewnej
wysokosci, ale i kryjowki — cho¢by w kepie bzow. Te drugie to $cianki wspinaczkowe
czy drabinki. Podstawg dobrze zagospodarowanej przestrzeni placu zabaw, by sty-
mulowala do zabaw o charakterze konstrukcyjnym, jest wiec prostota i elastycznosé
elementéw wyposazenia. Piasek, woda, glina, drewno, kamienie, urzadzenia ogrodni-
cze czy budowlane - szpadel, grabie, taczka, kielnia, kartony, skrzynki. Zabawa takimi
elementami rozwija zdolnosci sensoryczne i motoryczne dziecka, jego wyobraznie
przestrzenng, ale i zmyst estetyki. Uczy tez wspdlpracy w grupie — ma wigc pozytywny
aspekt spoteczny (Czalczynska-Podolska, 2010b, s. 48).

Dzieciom w réznym wieku nalezy tez przypisa¢ okreslony rodzaj zabaw oraz ich
miejsc, charakterystyczny w zwigzku z ich rozwojowymi potrzebami psychicznymi i fi-
zycznymi. W wieku niemowlecym dominujg zabawy sensoryczne, funkcjonalne, mani-
pulacyjne i pierwsze zabawy symboliczne, w przedszkolnym - tematyczne, konstrukcyjne
i ruchowe, w mtodszym wieku szkolnym zas$ — konstrukcyjne, tematyczne i zabawy z regu-
tami. Te trzy grupy wiekowe sg najbardziej zwigzane z zabawami w przestrzeniach placéw
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zabaw, mimo wszystko kontrolowanych, wytyczonych krzewami zywoplotu czy ogro-
dzeniem z bramka, ale i kontrola zasiegu wzroku rodzicéw. Dalsze okresy zycia dziecka
mozna co prawda wigza¢ z okreslonymi potrzebami zabaw, ale plac zabaw jest w stanie
zaspokajac je juz w znacznie mniejszym zakresie. Stad propozycje zaje¢ pozaszkolnych
na przystaniach, w lesnych parkach wspinaczkowych czy wodnych przystaniach.

Z punktu widzenia pedagogiki plac zabaw powinien pelni¢ funkcje zwigzane z re-
lacjami z innymi bawigcymi si¢, przezywanymi reakcjami oraz eksperymentowaniem
i kreacjami. Stad przestrzen placu zabaw powinna by¢ tak zagospodarowana elementami
wyposazenia, by zachecaly one dzieci do réznorodnych zabaw - samotnych i wspdlnych,
w druzynie, zabaw z regutami. Ze wzgledu na réznice wiekowe, te zwigzane z okre-
sem rozwoju czy plcia, sprawnoscia fizyczng (czy niepelnosprawnoscia), ale i zrézni-
cowaniem etnicznym czy kulturowym, plac zabaw powinien zaspokaja¢ zréznicowane
potrzeby dzieci, a nawet oczekiwania ich rodzicéw. Dlatego tez korzystne wydaje sie
tworzenie w nich stref stuzacych zabawom o okreslonych profilach: tematycznych, kon-
strukcyjnych, grupowych czy ruchowych. Warto tworzy¢ ,,(...) przestrzen cechujaca sie
ciggloscia i logikg zdarzen, pozwalajaca na ptynne przechodzenie z zabawy do zabawy”
(Czalczynska-Podolska, 2010b, s. 52). Zabawa na placu zabaw jest zdecydowanie ko-
rzystniejsza niz czas spedzony w sali zabaw w pomieszczeniu. Daje mozliwo$¢ interakeji
z elementami natury oraz poczucie swobody i wolnosci. Elementy przestrzenne placu
zabaw powinny dawa¢ dzieciom mozliwos¢ zabawy stosownej do ich zamiaréw czy
potrzeb rozwojowych. Dlatego tez dzieci w okresie poniemowlecym powinny dostaé
przestrzen, w ktorej segment placu zabaw adresowany do dwu- i trzylatkéw powinien
by¢ najblizszy rzeczywistosci, odpowiada¢ wystrojem i nastrojem temu, co prawdziwe
irealne, stowem - naturalne. Ma to zwiazek z dominujacg w wieku poniemowlecym ce-
cha poznawania wszystkiego, co wokdl, i to wszystkimi zmystami, a takze rozwojem cech
motorycznych. Stad najlepszy jest cieply i przyjazny w dotyku piasek jako swoista wyspa,
jako pole piaskowe w otoczeniu roslin, ktore pachng. W zasiegu powinny znajdowac sie
hustawki, bujawki (formy rzezbiarskie zwierzat), ale i niewysokie konstrukcje do wspina-
nia - dajace okazj¢ do wejscia na nie, pokonania takiej przeszkody, co bedzie dla dziecka
zrédtem satysfakcji. Male domki, ale i nieskomplikowane, proste zabawki mobilne, typu
wiaderko z grabkami czy lopatka, ktdre w trakcie zabawy bedg poddawane czynnosciom
manualnym, manipulacji (Czalczynska-Podolska, 2010b, s. 50). Okres przedszkolny
to czas, kiedy dominujg zabawy o charakterze dramatycznym - w réznych wariantach
modyfikowane przez uczestnikéw, zabawy manipulacyjne przechodza za$ na dalszy plan
i sa zastepowane przez te o charakterze konstrukcyjnym. Dzieci w tym okresie zycia
potrzebuja coraz wigcej swobody, tak by mogly przeorganizowac przestrzen, w ktdrej
przebywaja, i jesli dostaja taka mozliwos¢, potrafig czerpac z niej inspiracje do zabawy
i mie¢ w tym przyjemnos¢. Wazne, by uwzgledniac rozne potrzeby tej grupy wiekowej,
bo - ogodlnie rzecz biorac - trzylatki potrzebujg wigkszej niz jeszcze niedawno (wiek
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poniemowlecy) przestrzeni, bo muszg si¢ wybiega¢ podczas zabaw - gléwnie tych o cha-
rakterze ruchowym. Dzieci o rok starsze czesto zmieniajg rodzaj zabawy, przechodzac
plynnie z jednej do drugiej, a piecio- i szeSciolatki sg najbardziej zainteresowane tym,
by ich miejsce zabaw miato jak najwiecej zabawek, a sceneria wokolo odpowiadata ich
potrzebie ,wymyslania’, czyli czerpania inspiracji z tresci elementéw segmentu placu
zabaw. Do tego dzieci potrzebuja migdzy innymi roslin, wody, wiec jedli ich plac zabaw
bedzie ulokowany w miejscu i z zamyslem nadajagcym mu charakteru ogrodowego -
tym lepiej. Umozliwi si¢ w ten sposob stymulowanie wyobrazni i dziatan kreacyjnych
w zwigzku z impulsem, jakim bedzie otaczajaca i podana do zabawy natura.

Rozwiniete u dzieci w mlodszym wieku szkolnym umiejetno$ci manualne dajg
mozliwosci i wyzwalajg potrzebe budowania, tworzenia czy konstruowania. Dzieci daza
do uzyskania efektu, jesli robia co$ w kooperacji, zabawa konstrukcyjna staje sie okazja
do nawigzania przyjazni. Stad przestrzen zabawy musi mie¢ formute otwarta, niedo-
konczong i w ten sposdb stymulujacg dzieci do ksztaltowania jej wedle ich wlasnego
pomystu, samodzielnej kreacji. Znakomicie stuzy temu przestrzen zabaw profilowana,
zagospodarowana tematycznie, propozycja programu dydaktycznego, ktoéry ma towa-
rzyszy¢ zabawie - stad ogrody motyli czy farmy dziecigce, ale i ogrody konstrukcyjne.
Wraz z dorastaniem dzieci w wieku szkolnym (starszym) zaczynajg manifestowac swoja
indywidualno$¢ poprzez kierowanie zainteresowan na nietypowe, wyrézniajace je przez
to formy zachowan i aktywnosci. Dobrze w tym wieku mie¢ swoja ,,paczke” i znaczy¢
w niej. Zabawa (dzieci si¢ bawig — powie kazdy nastolatek) ma wowczas forme spotkan
W przestrzeni zewnetrznej, a miejsce temu sprzyjajace powinno mie¢ elementy nieba-
nalnej architektury - najlepiej, jesli przestrzen taka jest zorganizowana wedlug potrzeb
ewentualnych beneficjentéw, z ich partycypacja w urzadzaniu oddzielonej od innych
dzieci strefy, tak by stwarzata warunki do zabaw im odpowiadajacych (Czaltczynska-
-Podolska, 2010b, s. 51-52). Abstrakcyjne formy rzezbiarskie (imitujgce pofaldowa-
ny teren metalowe konstrukcje) i miejsca o niezdefiniowanym charakterze (labirynty
z blokéw kamiennych réznej wielkosci) i okreslonych granicach, elementy symboliczne
podkreslajace przynaleznos¢ do grupy - to ma postuzy¢ ich zabawom tematycznym;
zabawie z regulami za$ potrzebna jest wolna przestrzen, tak by mozna bylo realizowa¢
elementy gier i zabaw zespotowych i sportowych - tablica z koszem chocby.

Cechy dobrego placu zabaw

Tymczasem sg place, na ktérych jest pusto. Nie ma na nich dzieci. Nikt tam si¢ nie bawi.
Taka sytuacja najczesciej moze mie¢ zwigzek z tym, ze w okolicach nie ma po prostu
dzieci, bo na osiedlu czy dzielnicy domkéw jednorodzinnych rotacja pokoleniowa ule-
gla stagnacji, mieszkancy to raczej seniorzy, a dzieci wyprowadzily sie, zatozyly swoje
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rodziny i mieszkaja gdzie indziej. Plac zabaw moze tez by¢ zbyt maly i przez to niecie-
kawy, zapowiadajacy nudng zabawe, a do takiej nie sposéb zwabi¢ dziecko, zwlaszcza
kiedy w niedalekiej okolicy jest bardziej interesujgce miejsce zabaw. Bywa, ze niekto-
rym mieszkancom - zwykle sg to starsze sasiadki czy sgsiedzi — nie w smak radosne
i gtosne zabawy dzieci. To ich irytuje, przeszkadza im. Przeganiaja wiec halasujacych,
pokrzykuja, gania za cokolwiek. Powodem, dla ktérego plac zabaw jest omijany, moze
by¢ klopot z dotarciem do niego, bo trzeba pokonac niebezpieczng i ruchliwg ulice albo
jest to miejsce nieostoniete od wiatru i storica, gdzie jesienia wieje dokuczliwie, a latem —
nadmiernie przygrzewa. Wazne, by zna¢ te przyczyny. Bywa, ze trzeba poczekaé nawet
20 lat, by w okolicznych domach czy blokach pojawily si¢ mamy z maluchami i zaczely
sie kolejne etapy uzytkowania placu zabaw (Beltzig, 2001, s. 154-156).

Male powierzchnie wygospodarowane na place zabaw nie sa rozwigzaniem. Z cza-
sem znikajg lub zmieniaja si¢ w zaniedbany nieuzytek, popadajg w ruine w wyniku
nadmiernej eksploatacji. Sa nieatrakcyjne i niebezpieczne. Rozwigzaniem byloby
zrezygnowanie z budowania placu zabaw jako podworkowego getta i wyznaczenie
miejsca do zabaw dla dzieci na nieuzytkach polaczonych ciggami pieszymi, §ciezkami
dla rowerdw czy rolek — miedzy blokami i osiedlami. Giinter Beltzig® zwraca uwage
na rytm funkcjonowania miejskiego placu zabaw ukladajacy si¢ w kilka powtarzaja-
cych sie faz’. Schemat ten jest bardziej dynamiczny w duzych miastach, gdzie szybsza
jest rotacja starszych i mlodych mieszkancow, a plac zabaw wykorzystywany bywa
w sposob bardziej zréznicowany. Ciagle jednak réwnoczesnie, o réznych porach dnia
pojawiaja si¢ na nim matki z maluchami, dzieci nieco starsze, jak wrocg z przedszkola

¢ Od roku 1995 organizowano we Wroctawiu seminaria po$wiecone placom zabaw. Spotkania pod
patronatem wiadz Wroclawia byly wyrazem troski i dostrzegania w ten sposob potrzeb najmlodszych. Ich
poklosiem byly publikacje, miedzy innymi ksigzka Ksigga placow zabaw (2001) napisana i bogato ilustro-
wana grafikami przez Giintera Beltziga; bedaca rodzajem podrecznika. Recenzowana przez Marka Kosmale
(2001, s. 8-9) jest jedna z nielicznych, w ktorych tematyka placow zabaw polaczona jest z zabawa i zapotrze-
bowaniem na nig dzieci w r6znym wieku. Wéréd pierwszych podrecznikéw, ktore ukazaly sie na $wiecie
i traktowaly o placach zabaw (Kosmala, 2001, s. 8), byla ksigzka wydana w Polsce: Ogrody jordanowskie
autorstwa Heleny Sliwowskiej i Kazimierza Wedrowskiego z roku 1937. Na kolejne polskie publikacje trzeba
bylo czeka¢ do potowy lat siedemdziesigtych ubiegtego wieku, kiedy to ukazaly sie Terenowe urzgdzenia
rekreacyjne dla dzieci (Piatkowska, Scholtz, Wirszylo, 1976), Rekreacja na osiedlu (Jarosinski, 1977) oraz
Tereny otwarte w srodowisku mieszkalnym (Bozenkowska, Gorynski, 1979).

7 Najpierw na nowo pobudowanym osiedlu i $wiezo oddanym do uzytku placu zabaw pojawiaja sie
matki z malymi dzie¢mi, czesto jeszcze w wézkach. Po pieciu latach matki, juz mniej licznie, przychodza na
plac zabaw z juz wigkszymi dzie¢mi, ale sg tez matki z maluchami. ,,Po dziesieciu latach plac zabaw zdecydo-
wanie ozywia sie: znikaja mamy i male dzieci, pojawiaja si¢ papierosy i butelki po piwie. Po pietnastu latach
z dzieci wyrastajg «podrostki». Ale ciagle jeszcze to «ich» podworko, nawet jedli mieszkaricy zyczyliby sobie,
aby korzystaly z niego dzieci do dwunastego roku zycia. Urzadzenia zabawowe s3 konsekwentnie niszczone,
nikt nie pielegnuje terenu zabaw, stopniowo zmienia si¢ on w «plame na honorze». Po dwudziestu latach
plac zabaw zostaje wyremontowany, ale w okolicy nie ma juz dzieci. Zanim domy i mieszkania ponownie
zapelnia si¢ mlodymi rodzinami z dzie¢mi, minie kolejnych 20 lat” (Beltzig, 2001, s. 38-41).
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czy szkoly, ale i seniorzy, o zmierzchu za$ — grupy podworkowej starszyzny (prawie
juz osiemnastolatkéw i juz pelnoletnich). Schemat ten nie dotyczy placéw zabaw
adresowanych i nalezagcych do konkretnych grup uzytkownikéw — na podworkach
szkolnych, przy przedszkolnych ogrodach (Beltzig, 2001, s. 41).

To doroéli wyznaczaja dzieciom przestrzenie i miejsca zabaw, bo to oni chca tam
widzie¢ dzieci, bo dla nich s3 to miejsca dla dzieci bezpieczne; to place zabaw wskaza-
ne, projektowane i budowane przez dorostych. Dorodli rzadko pytaja dzieci o zdanie
i wyznaczaja im miejsce do zabaw zblizone do warunkdw, jakie nostalgicznie pamie-
tajg ze swoich przydomowych podwdrek studni czy pobliskich placow budowy, gdzie
najlepsze do zabawy byly pozostatosci po budowie. Tymczasem ponad 90% wszystkich
placoéw nie zaspokaja w pelni potrzeb zabawowych dzieci — pisze Marek Kosmala
(2008), architekt krajobrazu zajmujacy si¢ projektowaniem przestrzeni zielonych i eks-
pert w tematyce placéw zabaw, propagator organizowania ich jak najblizej natury.
Stad jego zdecydowanie co do koniecznosci zmiany i odrzucenia tego, co obecnie
dominujgce, i nawotywanie do powrotu do ogroddw zabaw z przeszto$ci. Do czasow,
kiedy dzieci bawily sie same, zanim dorosli zaczeli wyznaczaé miejsca zabaw na spe-
cjalnych placach. Kosmala zauwaza, ze historia placow zabaw zatoczyla kotlo i po stu
latach z okladem - gdyby powstanie placow zabaw liczy¢ od lat siedemdziesiatych czy
osiemdziesigtych dziewigtnastego wieku, czyli budowania tych pierwszych?, ,,(...) dos¢
powszechne sg nawolywania do umieszczania zabawy dzieci na fonie natury, posréd
drzew i kwiatéw, w miejscach naturalnych i nieurzadzonych” (Kosmala, 2014, s. 11).

Kosmala (2008, s. 47) sformutowat dekalog cech dobrze zaprojektowanego i po-
tencjalnie dobrze funkcjonujacego placu zabaw:

1) Jest wasciwie zlokalizowany z zachowaniem odpowiednich przepiséw, a dotarcie
do niego nie wymaga przekraczania niebezpiecznych ulic, toréw tramwajowych itp.

2) Jest dostosowany do potrzeb uzytkownikéw.

3) Jest wyposazony w bezpieczne, atrakcyjne i wszechstronnie rozwijajace dzieci
urzadzenia do zabaw, ktore majg certyfikaty zgodnosci z normami.

4) Ma odpowiednie nawierzchnie dostosowane do rodzaju aktywnosci oraz amor-
tyzujace ewentualne upadki dzieci z urzadzen.

5) Jest wyposazony w dodatkowy sprzet: tawki, stoliki do przewijania niemowlat,
altany, kosze na $mieci, o$wietlenie.

6) Jest ogrodzony — w miejscach, gdzie jest to konieczne.

7) Jest zaopatrzony w tablice informacyjna i regulamin porzadkowy.

# Po napisie na kamieniu znajdujacym si¢ w Golden Gate Park, gdzie widnieje rok 1877, mozna sadzi¢,
ze kolebka placow zabaw jest San Francisco. W roku 1877 powstal jednak publiczny plac w Birmingham,
ktory mozna tez uznac za plac zabaw. I jeszcze Norymberga i rok 1876 - to komunalny plac zabaw dla dzieci.
Co do USA, to niektore zrodta wskazujg na Boston i rok 1885, gdzie odnotowano powstanie pierwszego
nadzorowanego placu zabaw (Kosmala, 2014, s. 10).
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8) Jest systematycznie kontrolowany, a udokumentowane informacje na ten temat
znajduja sie w dzienniku placu zabaw.
9) Jest czysty i regularnie sprzatany.
10) Piasek w piaskownicach i na polu piaskowym jest regularnie wymieniany (Kos-

mala, 2008, s. 47).

Autor przytoczonego dekalogu o sile przyciagania ,,naturalnych placow zabaw”
przekonal si¢ pod koniec lat osiemdziesiatych, prowadzac badania osiedlowych placow
zabaw. Jeden z nich obserwowal na warszawskim Ursynowie. Przez wigkszo$¢ dnia
plac stal pustawy i czekal z kilkunastoma standardowymi urzadzeniami do zabawy.
Tymczasem obok grupa chlopcdw bawita sie w najlepsze.

Bylo ich czterech, a potem pigciu. Na oko mogli mie¢ nie wiecej niz 7-9 lat. Zaszyli sie
w gestwine dereniowych zarosli. Swoj raczej niewyszukany ,,fort” sklecili z galezi oraz
materialéw posciaganych z pobliskiego $mietnika, zgromadzili jakies pudta, kartony,
skrzynki po owocach, torby foliowe. Stale co$§ dodawali i zmieniali. Zajeci sobg nie
zwracali uwagi na otoczenie. Bawili si¢ juz od paru godzin. Zblizala sie pora kolacji.
Z pobliskich okien daly si¢ stysze¢ coraz bardziej natarczywe nawolywania matek do
powrotu do domu. ,Zaraz, zaraz, jeszcze troch¢” — odpowiadali (Kosmala, 2014, s. 6).

Wtedy tez badacz uswiadomit sobie, ze prawdziwa zabawa toczy sie nie w miejscu
wskazanym do zabawy przez dorostych, ale w miejscu wybranym przez chtopcow.
Chlopcy musieli si¢ niezle staraé, by nie dosta¢ bury za to, co robig — tamali krzewy,
robili batagan i mogli sobie zrobi¢ krzywde. Tymczasem bawili si¢ doskonale, mimo
ze nie korzystali z gotowych urzadzen do zabawy. Do szczescia wystarczal im kawa-
tek przestrzeni z krzewami. Tak jak niegdy$ wystarczal dzieciom opuszczony sad,
gdzie mozna bylo konstruowac fortece, pali¢ ogien, rozwleka¢ porzucone opony czy
stare kuchenki gazowe, no i obserwowac teren, wspinajgc si¢ na drzewa. ,Naturalny
plac zabaw to miejsce przeznaczone do zabawy, w ktéorym wykorzystuje si¢ naturalne
uksztaltowanie terenu, lokalng roslinno$¢ oraz stosuje sie materiaty naturalne” (Kos-
mala, 2014, s. 6). Bo te, cho¢ pewnie nie robig (na dorostych) imponujacego wrazenia
jak wyposazone nowoczesnie place zabaw z ich bajeczng kolorystyka i nowoczesnymi
konstrukcjami, to zapewniajg dzieciom ,,(...) mozliwo$¢ nieskrepowanej i swobodnej
zabawy oraz sposobno$¢ przeksztalcania srodowiska” (Kosmala, 2014, s. 6).

Stopniowy powr6t do naturalnych przestrzeni zabaw zmierza ku koncepcji przy-
godowych placow zabaw jako antytezy placu zabaw tradycyjnego z tendencja do
wprowadzania don zaawansowanych technologii. Przyktadem takiego kierunku jest
imagination playground, plac zabaw konstrukcyjny, a moze, lepiej, plac zabaw dla wy-
obrazni. Jego atut to przestrzen kreatywna, inspirujaca dzieci do wyrazania ekspresji,
pelna elementow tatwych do zmontowania i ustawienia wedlug wlasnego pomystu.
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Fot. 32. Skatepark wlasnego pomystu i wykonania przy drodze w miejscowosci Piaski na Mierzei Wislanej,
2018. Zrédto: zbiory prywatne autora.

Fot. 33. Piaskownica wykonana przez sqsiadéw na podwérku przy ul. Jagielloriskiej, Zatorze, Olsztyn, 2021.
Zrédlo: zbiory prywatne Wtadystawa Katarzynskiego.
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Fot. 34. Placyk do gry w klasy przed dworcem w Helsingborgu, Szwecja, 2018. Zrédlo: zbiory prywatne autora.
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Fot. 35. Naturalna gérka do zjezdzania i zabawy powstata ze zwaléw uprzgtnietego Sniegu na parkingu przed
centrum handlowym, Bemowo, Warszawa, 2020. Zrédto: zbiory prywatne autora.
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Fot. 36. Miejsce zabaw za domkiem jednorodzinnym (polgczone z przestrzenig okolicy), Rzeszéw. Zrédto:
zbiory prywatne Joanny Smyty.
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Fot. 37. Autor (trzeci od lewej) pod lipg na podworku z widokiem na jezioro i park, ul. Asnyka 12, Ketrzyn,
1963. Zrédlo: zbiory prywatne autora.

Ogrodowe przestrzenie zabaw

W gestwinie miasta pierwszenstwo nalezy si¢ temu, co naturalne, zwyczajne - ziemi,
piaskowi, zwirowi, kamieniom narzutowym, drzewom, krzewom, kwiatom, oczkom
wodnym. To zdanie ludzi nie tylko z racji zawodu zajmujacych sie dzieckiem, dzie-
cinstwem, zabawami i placami zabaw. Profesorka i dziennikarka Ellen Ruppel Shell
(1994, za: Kosmala, 2014, s. 7) z Bostonu pisze tak: ,,Zapomnij o hustawkach, wazkach
i betonowych zétwiach, aby osiagna¢ sukces, plac zabaw nalezy wyposazy¢ w kilka
blotnistych dotkéw. Dzieciaki nie potrzebuja sprzetu do zabaw, one potrzebuja moz-
liwosci (szans) do zabawy”. To, co jest najlepsze — bo naturalne - dla dziecka ma trzy
cechy: (a) nieskonczong réznorodnos¢, (b) nie jest stworzone przez dorostych, (c) daje
wrazenie ponadczasowosci — krajobrazy, drzewa, rzeki znane sg dzieciom z bajek,
legend i mitéw (Kosmala, 2014, s. 7). Ludzi genetycznie dotyczy zjawisko biofilii, po-
zytywnego reagowania na nature. Stad chetniej i dluzej dzieci bawig si¢ w naturalnym
srodowisku, bo ono oddziatuje pozytywnie — na koncentracje¢, uspokaja i wywotuje
poczucie zadowolenia. Instynktowne reagowanie na to, co naturalne, wynika cho¢by
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z faktu, ze niemal caly dzien dzieci spedzaja w przedszkolu, szkole, w domu, na licz-
nych zajeciach dodatkowych czy w samochodzie — wozone przez rodzicéw z miejsca
na miejsce. Tymczasem potrzebuja kontaktow ze $wiatem przyrody, najlepiej w swo-
bodnej zabawie. Nie do$wiadczaja tego tak naprawde — nawet na placu zabaw, ,,(...)
w gaszczu standardowych urzadzen do zabawy ustawionych na tartanowej nawierzch-
ni” (Kosmala, 2014, s. 8). Maja wiec braki w kontaktach z natura, to ,deficyt przyrody”,
jak okreslit to zjawisko Richard Louv w ksiazce Ostatnie dziecko lasu (2014). Za ten
deficyt odpowiadajg dorosli, rodzice, ktérzy ,,dla dobra” dziecka, po to, by zapewni¢
mu lepszy start w Zycie, ograniczajg mu wyjscia na dwor, bo lepiej zrobi¢ w zamian co$
pozytecznego. Tym samym ukierunkowujg aktywnos¢ dziecka w strone wirtualnego
podworka — tego za ekranem smartfona czy komputera. Powigkszaja w ten sposéb
narastajacy i kumulujacy sie w dziecku deficyt przyrody. Grzeczny spacer obok doro-
stego w parku... ,Dziecka to nie zach¢ca. One musza wszystko sprawdzi¢ naocznie.
Wiszystkiego dotkna¢ i doswiadczy¢. Pragna wspinac sie po drzewach, budowa¢ sza-
tasy, chowac sie w gestwinie krzewéw” (Kosmala, 2014, s. 8). Srodowisko naturalne
stymuluje i wycisza, by potem wspomodc procesy uczenia si¢ dzieki skuteczniejszej
koncentracji, samodyscyplinie, wigkszej wyobrazni i kreatywnosci, a takze lepszym
mozliwo$ciom zglebiania umiejetnosci jezykowych (Kosmala, 2014, s. 9).

Wazne sg drzewa. Bez nich nie ma zabawy. Na drzewach wszak buduje si¢ domki,
a nawet czyta w kojacym szumie lisci (Kosmala, 2014, s. 13). Drzewa byty niezwykle
wazne dla Henryka Jordana, ktéry zanim otworzyt swoj park w 1889 roku, na niemal
dziewigciu hektarach posadzil ich sto tysiecy. Przedsiewziecie Jordana obszarowo
i co do rozmachu bylo wowczas najwieksze i najodwazniejsze na $wiecie. Nijak do
tego mialy si¢ skrawki terenu z kilkoma zabawkami. Réznorodno$¢ aktywnosci byta
niewspolmierna, bo dzieci mogly sie bawi¢, uczy¢, odpoczywa, ale i rozwijac tezyzne
fizyczna, nawet napic¢ si¢ mleka. Mogly majsterkowa¢, uprawia¢ warzywa i pielegnowac
kwiaty, gra¢ w futbol, ale i powiostowa¢ na tddce, strzela¢ z tuku, ¢wiczy¢ na drazku
czy stucha¢ o wielkich Polakach (Kosmala, 2014, s. 11).

Zbigniew Kosiewicz (2009) pisze o zielonej sali, ktorej pierwowzoru doszukuje
sie miedzy innymi w ogrédkach jordanowskich wtasnie, ktére powstaly z inspiracji
tworzonych w dziewigtnastowiecznych Stanach Zjednczonych placéw gier i zabaw.
W takim znaczeniu nalezy je rozumie¢ jako miejsce aktywnosci rekreacyjnej, ktére
moze by¢ dzieciecym placem zabaw. ,,Jest to najbardziej rozpowszechniony typ zielo-
nej sali: wystepujacy w parkach, zadrzewionych terenach miejskich, na podworkach,
miedzy blokami osiedli mieszkaniowych, w przedszkolach. Ich istnienie zapoczat-
kowaty w Polsce ogrédki jordanowskie” (Kosiewicz, 2009, s. 435). Kosiewicz zielong
sale przedstawia w ujeciu rekreacyjnym jako miejsce, plac znajdujacy sie w miejscu
pobytu dzieci, plac zabaw czy chociazby $ciezka zdrowia czynne caly rok. Zielone sale
z ich funkcjami i celami moga wiec by¢ w pewnym zakresie przydatne przy analizie
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podworek oraz ich wspolczesnych mutacji, ale i stanowi¢ odniesienie przy rozpozna-
waniu wspolczesnych ekstensji i metafor klasycznych podworek. Zwazywszy na szero-
ko rozumiane funkcje zielonej sali, mozna by je odnie$¢ do podworka i rozpatrywac
jego znaczenie w kontekscie autotelicznym.

»O ile przyjazniej brzmi «ogréd zabaw», za ktora to parg stow moze kry¢ sie
autentyczny «tajemniczy» ogréd zapewniajacy cien drzew, mnogos¢ réznobarwnych
kwiatow i ptasiag muzyke, okreslang wspolczesnie mianem relaksacyjnej” (Gajdek,
2016, s. 54). Stad plac zabaw, z do$¢ prostg przestrzenig, plaskim klepiskiem z reszt-
kami pozotklej, zadeptanej i wysuszonej storicem trawy, kikutami Zzywoptotu — zywego
tylko z nazwy. A flora wzbogaca swoimi walorami wnetrze krajobrazu, podnosi jego
estetyke, kolorystyke, zapewnia edukacje ekologiczng poprzez poznawanie, a poza
tym uatrakcyjnia zabawa. ,, Krzewy moga by¢ miejscem kryjowek i narad, drzewa
stuza do wspinaczek i dostarczaja takiego materiatu jak kasztany, zoledzie, owoce
jarzebiny. Trawnik i faka, to obszar zaje¢ ruchowych, gier i zabaw zespotowych oraz
wylegiwania si¢ w letnie stoneczne dni” (Gajek, 2016, s. 55-56). To taka zielona en-
klawa, gdzie i halas miejski stabiej dociera, i zanieczyszczenie powietrza jakby mnie;j
dokuczliwe. A jak jeszcze ktos pomysli o oczku wodnym czy niewielkiej fontannie. ..
Woda poprawia miejski klimat, a poza tym ,,(...) dzieci kochaja wodg i bloto, ktore
sa dla nich nieustanng inspiracjg do tworzenia nowych rzeczy i radosci plynacej z ta-
plania si¢” (Gajdek, 2016, s. 70).

Naturalny i przygodowy plac zabaw

Rozwoj terendéw zabaw dla dzieci balansuje migdzy naturg i kulturg, co pozwala
wyszczegolnic jego trzy gléwne nurty: (a) naturalny, (b) sztuczny i (c) posredni.
Ten pierwszy to miejsce zorganizowane w otoczeniu przyrodniczym - lesie, parku
krajobrazowym - to warunki sprzyjajace poznawaniu przyrody, ale i tereny miej-
skie nasladujgce naturalne srodowisko przyrodnicze. Te o charakterze sztucznym
lokowane na przyktad w centrach handlowych i centrach rozrywek charakteryzuja
si¢ tym, co majg w nazwie, a wiec dominacja elementéw wyposazenia z plastiku
i tworzyw sztucznych. Moga tez by¢ lokowane w przestrzeniach zewnetrznych, ale
wowczas mozna je odréznic po tym, ze nie maja naturalnej roslinnosci. Place zabaw
o charakterze posrednim majg jednocze$nie cechy placu naturalnego i sztucznego.
To miejsca pewnego kompromisu mi¢dzy elementami naturalnymi a kulturowymi
(Gajdek, 2016, s. 82). Majac na uwadze ten podzial i pomijajac to, co w placach
zabaw powtarzalne czy katalogowe, warto wskazac to, co w zamystach architek-
tow nieszablonowe i wynika z ich kreatywno$ci tworczej. W nurcie wspotczesnych
zamyslow dominujg place zabaw przygodowe (adventure playgrounds), naturalne



NATURALNY | PRZYGODOWY PLAC ZABAW

(natural playgrounds), ogrody do$wiadczen czy interaktywne place zabaw. Przy-
godowy, ,,$smieciowy” plac zabaw (junk playground) to idea wspomnianego juz
Serensena, ktora na gruncie brytyjskim zaszczepiona zostata przez Lady Allen of
Hurtwood. Smieciowy plac zabaw to rupieciarnia, ale piekna rupieciarnia, bo dajgca
radoé¢ dzieciom. Smieciowy plac zabaw budzit i nadal budzi - cho¢ w mniejszym
zakresie — niepokoj dorostych o bezpieczenstwo dzieci, ale i o to, czy na pewno od-
powiednie i pozyteczne to miejsce dla dzieci z tak zwanych dobrych doméw. Mniej
niepokojéw wywoluje z kolei plac zabaw przygodowy i cho¢ nie jest juz nazywany
$mieciowym, ma co$ z tamtego, gdzie byto mndstwo ,,skarbéw”, réznosci do niczego
niby nieprzydatnych, ale jakze ciekawych dla dzieci: a to stara szoferka ciezarowki,
a to skrzynie, a to deski czy pustaki z budowy.

(...) kompozycje przygodowych placéw zabaw tworza dzieci; to one wytyczaja
$ciezki, budujg obiekty i urzadzenia. Moga namacalnie i samodzielnie zmierzy¢ sie
z problemem komponowania przestrzeni i dostosowania jej do potrzeb uzytkowni-
kow. Takie nieograniczone dzialanie twdrcze jest prawdziwg pouczajaca przygoda
(Gajdek, 2016, s. 91).

Warto jednak zauwazy¢, ze przygodowe place zabaw nie sg zaliczane do natu-
ralnych terenéw zabawy, bo s3 oderwane od $wiata przyrody. Mimo to od poczatku
(Dania, rok 1943) cieszg si¢ popularnoscia, zwtaszcza w krajach Europy Zachodniej.

Place zabaw, na ktorych z kolei dominuje przyroda - to ich podstawowy atut —
nazywane s naturalnymi i wérdd tych sa klasyfikowane. Sa naturalne, bo pozwalajg
na swobodne obcowanie z feerig zapachéw, réznorodnoscia kolorystyczng roslin,
$wiergotem ptakéw, widokiem motyli. Dzieci poznajg przyrode przez dotykanie, wa-
chanie, a jesli nawet co$ zniszcza, podepcza trawe, ztamig galaz, to przeciez nic ztego,
bo drobne psoty to u dzieci zachowanie normalne. I tylko woéwczas pickno wokoto
bedzie picknem, kiedy bedg sie moglty nim cieszy¢ i z niego korzystac.

W ogrodach do$wiadczen z kolei zabawa aczy sie z edukacja. W poszczegdlnych
strefach ogrodu poprowadzone sa alejki z przyrzadami do eksperymentéw fizycznych
czy chemicznych. Zamyst tego typu parku zrodzit si¢ w 1924 w Norymberdze, bo tam
zaprezentowano jego prototypowa koncepcje. Dopiero — w tym samym miejscu -
w roku 1946 doczekat sie realizacji: powstato Pole Doswiadczen Zmystowych. W Pol-
sce odpowiednikiem parku stanowigcego realizacje tej idei jest Ogréd Doswiadczen
im. Stanistawa Lema w Krakowie, ktory oferuje dokonywanie eksperymentdw oraz
obserwacje uzyskanych efektow na 60 stanowiskach. Ogrod odrdznia si¢ od typowych
miejskich placow zabaw dla dzieci réwniez ze wzgledu na dbalos¢ o zréznicowanie
jego kompozycji czy obecnos¢ interaktywnych urzadzen typu kamienne cymbaly czy
akustyczny telegraf (Gajdek, 2016, s. 93-95).
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Jeszcze inne miejsce do zabawy dla dzieci to interaktywne place zabaw, wykorzy-
stujace najnowsze technologie i stanowigce rodzaj wystawy zlozonej z interaktywnych
instalacji multimedialnych. Dzieci moga generowac obrazy na wielkich ekranach. To
rodzaj laboratorium, gdzie mozna tez eksperymentowac i wybra¢ jakas gre. I tak sie
bawi¢ (Gajdek, 2016, s. 96-97).

Poczucie pedanterii sprawia, ze dorosli wyznaczajg dzieciom miejsca zabaw; orga-
nizujg takie miejsca, by plac zabaw zdobit okolice. To wyznaczony nakazem przepisow
skrawek terenu z gotowym, kupionym od producenta placem zabaw. To taki niby-wyraz
troski i poczucia odpowiedzialno$ci. Poczucia, ze takie place sg niezbedne. Tylko ze
W Zyciu zintegrowanym z naturg nie trzeba wyznacza¢ placow zabaw, bo poprzez to po-
ukladanie zniszczeniu ulegajg pierwotnie zakorzenione struktury ludzkich wasciwosci.
Dzieci lepiej integrowatyby sie z tym, co wokolo nich, bawigc sie wszedzie - bez rygoréw,
nakazoéw, narzucania. Bez placow zabaw, ktdre sg ,,protezami kalekiego spoleczenstwa”
Ale ze te place zabaw juz s, to jedyne, co mozna zrobic, to jak najlepiej owe protezy do-
pasowad. Tak by stuzyly dzieciom z pozytkiem — w zaleznosci od ich wieku i adekwatnych
do etapdw rozwoju potrzeb (Beltzig, 2001, s. 10-11). Jedli plac zabaw to $wiat zastep-
czy, a dzieci zmuszone s3 na nim wlasnie zaspokaja¢ swoje naturalne potrzeby ruchu
w swobodnej zabawie, to rolg dorostych niech bedzie troska o to, by nie czuly si¢ na nim
niczym biate myszki w klatce (Beltzig, 2001, s. 11). Place zabaw nie zawsze s3 jednak dla
dzieci, bo dorosli, budujac je i urzadzajac (w trosce i z milosci do dzieci), tak naprawde
sygnalizuja odsuwanie dziecka i jego zabawy od siebie. To wychodzenie dziecka na plac
zabaw jest podobne do jego ,wchodzenia” do wirtualnego placu zabaw. Rodzic méwi
»pobaw si¢”, ale mysli ,,mam cie z glowy”. Skrajnos¢ to z kolei rodzice nadopiekuniczy,
krazacy nad bawigcym sie dzieckiem niczym helikoptery (Beltzig, 2001, s. 12). Tymcza-
sem idealnym placem zabaw bedzie dla dziecka miejsce przypominajace dzungle. Dzieci
kochajg wszak dzikie tereny i takie pelne tajemnic miejsca sg dla nich pigkne. To przesta-
nie do projektantéw chocby, ktdrzy powinni pozostawaé w swoich twérczych zapedach
wstrzemiezliwi w kwestii zabierania dzieciom przestrzeni niezagospodarowanych na ich
»piekne” projekty pelne plastiku i ,,picknych” urzadzen. To miejsca uporzadkowane wedle
przekonania, ze wie si¢ lepiej (od dziecka). Stad wskazanie, by projektowa¢ nie znad deski
kreslarskiej, ale z obserwacji i najlepiej z uwzglednieniem glosu dzieci (partycypacja).
»Zeby sie bawi¢, trzeba by¢ wolnym w podejmowaniu samodzielnych decyzji. (...)
Zabawa pod dyktando doroslych jest terapig zajeciows. (...) Doro$li rzadko bawia sie
z dziemiiraczej (...) jedynie je zabawiajg” (Beltzig, 2001, s. 17).

Kazdy cztowiek ma potrzebe tworzenia i decydowania o tym, co si¢ wokot niego
dzieje - w przypadku dziecka na placu zabaw jest to niemozliwe. Nawet na tych pla-
cach zabaw, ktdre — wydawaloby si¢ — najbardziej odpowiadajg oczekiwaniom dziecka:
tworczych czy przygodowych, bo i one stanowia jedynie imitacje tej mozliwosci, a to
z prostej przyczyny: wszystko odbywa sie pod opieka (mocniej: kontrolg) dorostych
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(Beltzig, 2001, s. 20). ,,To niedorzeczne, Ze zabrania si¢ dzieciom zabawek wojennych
i broni, poniewaz codziennie widza przemoc w telewizji, w kinie, w gazetach, doswiad-
czajg jej w najblizszym otoczeniu, wiec powinny umie¢ takze wyrazi¢ ja w zabawie,
aby sie z nig upora¢” (Beltzig, 2001, s. 19). Beltzig (2001, s. 81-83) wymienia korzysci,
jakie zyskuje dziecko z aktywnosci na placu zabaw. Przebywajac na nim i korzystajac
z urzadzen i obecnosci innych dzieci, ¢wiczy cialo — wzmacnia migénie, doskonali
zdolno$ci manualne i lokomocyjne - ale i zmysly - angazuje dotyk, stuch, wzrok, wech
oraz uczy sie zachowan spolecznych — wspotzyjac w grupie i okazujac uczucia. Nie jest
to systematycznie uporzagdkowane zestawienie funkcji, jakie spelnia plac zabaw - tu
odsylam do funkcji zabawy w ogéle, o czym bylo w czesci drugiej tej ksigzki.

Hanna Rosin w artykule The Overprotected Kid [Dziecko na wyrost zabezpie-
czone] (2014) opisuje miedzy innymi to, co zastala na przygodowym placu zabaw
w péinocnej Walii: dzieci kotyszace si¢ nad potokiem z postrzepiong ling, odbijajace
sie od starych materacy, a nawet rozpalajace ogniki w blaszanych bebnach. Plac, cho¢
mial wowczas tylko dwa lata, wygladal jakby pochodzil sprzed dziesiecioleci. Chocby
zablocona skarpa obsuwajgca si¢ w kierunku strumienia z dokonujacg zywota wybla-
ki plastikowg todzia...

W centrum placu zabaw dominuje wysoki stos opon (...) ktos rozpalil ogien w bla-
szanym bebnie w kacie (...) poniewaz dzieci tutaj uwielbiaja rozpala¢ ogien (...) kilku
chlopcéw robi szalone koziolki na stosie brudnych materacéw, co stanowi $wietng
trampoline. Na drugim konicu placu zabaw kilkanascie mtodszych dzieci wpada i wy-
chodzi z duzych konstrukcji sktadajacych sie z drewnianych palet ulozonych jedna
na drugiej. Od czasu do czasu grupa przewraca kilka palet — dla zabawy lub w celu
zbudowania nowego rodzaju zjezdzalni, fortu lub nieznanej konstrukgji. (...) Nie
ma jasnych koloréw ani czegokolwiek innego, co nalezatoby do zwyktego krajobrazu
placu zabaw: brak blyszczacej metalowej zjezdzalni zwieniczonej czerwong kierownica
lub kétkiem; zo6ttej hustawki z centralnym balastem, aby nikt nie spadt (...) Istnieje
jednak postrzepiona hustawka linowa, ktéra przenosi ci¢ nad potok i zostawia po
drugiej stronie, jesli potrafisz tego dokona¢ (inaczej wyladujesz w potoku) (...) za-
bawki dla dzieci (malutki wypchany ston, brudny Kubu$ Puchatek) sg ignorowane,
jedna pokryta plotem, druga siedzi za zielonym plastikowym krzestem (Rosin, 2014).

Interaktywny i cyfrowy plac zabaw

Zaprezentowany przez Rosin plac zabaw to teren zywcem skopiowany z dawnych
opuszczonych dzialek czy zlomowisk, tu dzieci moga znalez¢ swdj azyl, tu beda same
i bedg robily to, co im przyjdzie do glowy. , Dzieciaki staczajg tam opony z gorki,
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hustajg sie na linach, niekiedy ladujac w strumyku, i rozpalaja ogient w metalowych
beczkach” (Twenge, 2019, s. 188; szerzej zob. Rosin, 2014). I nikt niczego nie za-
brania, nie gdera, nie zrzedzi: Uwazaj, bo si¢ pobrudzisz, zlamiesz noge, skaleczysz...
Nawet jak dziecko nieporadnie pituje deske. Bez nadgorliwosci, bo nadopiekunczo$¢
rodzicéw i ich bezustanne krazenie wokol dzieci wywoluje ,,(...) bezradno$¢, ponie-
waz nie uczg si¢ one samodzielnego rozwigzywania probleméw” (Marano, 2008, za:
Twenge, 2019, s. 188). Ugrzecznione dziecinstwo — bez siniakdw, zadrapan, uwag
w dzienniczku — nie jest wlasciwg recepta na zdrowy rozwoj’.

Geneza placu zabaw opisanego przez Rosin (2014) siega w Wielkiej Brytanii lat
czterdziestych minionego wieku i wigze sie z dziatalno$cig na rzecz dzieci Lady Allen
of Hurtwood, ktdra jako architekt krajobrazu nie godzita si¢ z powszechnym wizerun-
kiem asfaltowanych placow zabaw. Wedle jej zamystu place miaty skladac sie z réznych
elementow, tak by dzieci mogly nimi manipulowa¢ i wcigz tworzy¢ nowe konstrukeje
wedle wlasnej inwencji. To mial by¢ tez sposéb na swobodng i wolng atmosfere tego
miejsca, w ktorej dzieci powinny stawia¢ czota réznym trudnym wyzwaniom, mie-
dzy innymi podejmowac ryzyko, mie¢ szans¢ samodzielnego zmierzenia si¢ z nim,
a potem satysfakcje z pokonania niebezpieczenstwa, ale i doznanie emocji zwigzanych
z porazka czy trudno$ciami w pokonaniu przeszkody.

Takim placem opiekuja si¢ specjalnie wyszkoleni pracownicy, sg czujni, obser-
wujg dzieci, dogladaja ich, co jeden z nich nazywa ,blagkaniem si¢ z zamiarem”. Nie
zatrzymujg zapedow dzieci i z tatwo$cig wymieniajg zalety ptynace choéby z placowych
pozardw jako okazji do eksperymentowania i lekcji — przezywania ewolucyjnej prze-
sztosci czy poznawania wlasciwosci ognia i podejmowania ryzyka w zwiazku z jego
rozniecaniem (Rosin, 2014).

Opisywane przez Rosin (2014) miejsce zabaw dzieci jest przeciwienstwem amery-
kanskich placéw zabaw budowanych zgodnie z przepisami bezpieczenstwa, w wyniku
czego s3 dla dzieci tak nudne, Ze te musza wymysli¢ sobie bardziej zabawne (i niebez-
pieczne) sposoby korzystania z postawionego im do dyspozycji placowego sprzetu.
Autorka przekonuje, ze obsesja na punkcie bezpieczenstwa pozbawila dziecinstwo
niezaleznosci, podejmowania ryzyka i odkrywania. Co wiecej, statystyki wskazuja, ze
ta tendencja do obserwowania i zarzadzania dzie¢mi wcale nie uczynila dziecinstwa
bezpieczniejszym.

° Pisze o tym w A nation of wimps [Kraj migczakéw] Hara Estroff Marano (2008, cyt. za: Twenge,
2019, s. 188): ,Dzieci muszg si¢ nauczy¢, ze czasami trzeba si¢ poczu¢ zle. Uczymy si¢ na drodze zdoby-
wania do$wiadczen, a najwiecej uczymy sie z tych negatywnych”. Lenore Skenazy (2010) we Free-Range
kids [Dzieci z wolnego wybiegu] pisze o obsesji na punkcie bezpieczenstwa, ktéra jest gtownym hamulcem
rozwoju kreatywnosci i niezaleznosci dzieci.
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Amerykanscy rodzice i opiekunowie aktywnie angazuja si¢ w zabawy dzieci — na
hustawkach, drabinkach lub zjezdzalni (...) z przyszykowanymi rekami, gotowi,
by ztapa¢ spadajace dziecko lub zapobiec zadrapaniu (...) Sam rozktad placéw za-
baw w Stanach jest tak bezpieczny i pozbawiony jakiejkolwiek kreatywnej zabawy,
ze dla wielu dzieci sg one nudne jak flaki. Asfalt i zwirek zastgpiono guma i synte-
tycznym podlozem zaprojektowanym tak, aby amortyzowalto upadki. Drewniane
konstrukcje zostaty wyparte przez kolorowe plastiki. Praktycznie wszystko, w czym
moglaby ugrzezna¢ glowa lub co mogloby przytrzasnaé palec, zostalo wyrzucone
(Lythcott-Haims, 2018, s. 40).

W $wiecie dostatku i zaawansowanych technologii mamy poczucie, ze potrafimy
zadbac o to, aby zZadne dziecko w zaden sposob nie zostalo skrzywdzone. Wierzymy,
ze jesteSmy w stanie wszystko kontrolowac” (Lythcott-Haims, 2018, s. 20).

Amerykanie sg tak przesadnie nadopiekunczy, dlatego ze dla nich nawet plac
zabaw to siedlisko potencjalnych kataklizméw. Dlatego tez tkwia przy swoich dzie-
ciach niczym kwoki nad kurczetami, gotowi komentowa¢ ich zachowania, pouczac,
podpowiadac i oczywiscie chwali¢. To takie pobudzanie przez komentowanie. Pojmujg
swoja rodzicielska role jako dbatos¢ o to, by dziecko nigdy nie doswiadczyto nawet
najmniejszego bolu. Tymczasem Julie Lythcott-Haims (2018, s. 431) postuluje: ,,Po-
rzu¢ stado przylepionych do swoich dzieci rodzicéw. Wspieraj samodzielno$¢, a nie
zaleznos¢”

Pisarka Suzanne Lucas przeprowadzila sie ze swoimi dzie¢mi z Filadelfii do Szwaj-
carii i nie mogta si¢ nadziwi¢ réznicom w zachowaniu na placu zabaw. Kiedy po raz
pierwszy poszla na szwajcarski plac zabaw ze swoja pieciolatka, byla zachwycona
jego wyposazeniem, wérod ktorego byly nawet tyrolki rozwieszone miedzy drzewa-
mi oraz deski, gwozdzie i mtotki do budowania domkéw na drzewie. Susanne Lucas
caly czas byla przy swojej corce i umierata z przerazenia, patrzac, jak jej dziecko
bawilo si¢ tym niezmiernie niebezpiecznym sprzetem. Kiedy rozejrzala si¢ dookota
siebie, zobaczyla, ze jest jedynym rodzicem w poblizu. A inni nawet nie siedzieli
na pobliskich fawkach, czytajac ksigzki. Ona byta JEDYNYM rodzicem na placu
zabaw (Lythcott-Haims, 2018, s. 40).

Skad u rodzicéw strach (przynajmniej w Stanach Zjednoczonych), mata tole-
rancja na wychodzenie dzieci z domu czy strach przed obrazeniami na placu zabaw?
Rosin (2014) wskazuje na lata siedemdziesigte minionego wieku i eskalacj¢ strachu
w zwigzku z dwoma medialnymi zdarzeniami z udzialem dzieci. Pierwszy przykltad
to powazne urazy gtowy dziecka po wypadku na placu zabaw, drugi - wyjscie dziecka
do szkoly w Nowym Jorku, jego zaginiecie i podejrzenia zabdjstwa.
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Inna odmiana miejsca zabaw dla dzieci - promowana juz nie tylko w USA - to
idea interaktywnego placu zabaw, gdzie ,,(...) dzwigk, faktura, a nawet zapach maja
zacheca¢ do kreatywnych form zabawy, stymulujgc rozne zmysly (...) to czesto prze-
strzenie magiczne, spektakularne lunaparki ze $ciezka tematyczng i starannie wyrezy-
serowang scenerig” (Czalczynska-Podolska, 2010a, s. 82). Elektroniczne place zabaw
to propozycja probujaca nadazac i przynajmniej nawigzywac do zainteresowan dzieci
iich ,naturalnego” srodowiska, jakim jest powszechno$¢ nowych technologii, a takze
przesyt nimi w zwigzku z globalizacja. Sa to jednak realizacje autorskie i nieliczne, co
moze wskazywac na to, ze sg drogie albo po prostu zbyt mato konkurencyjne w sto-
sunku do oferty wirtualnego placu zabaw. Sg glosy, ze taki plac zabaw moze stanowi¢
Slepy zaulek. ,,Powtarzalno$¢ i swego rodzaju przewidywalnos¢, koncepcja gtéwnie
zabawy indywidualnej (kojarzacej si¢ ze $wiatem gier komputerowych) i praktycznie
brak mozliwosci integracji tych rozwiazan sugeruje, ze nie tedy droga” (Czalczynska-
-Podolska, 2010a, s. 82).

Na pewno place zabaw powinny mie¢ w sobie element autentyczno$ci, a te
pozbawione zieleni, piasku czy nawet wody takie nie s3. Muszg by¢ postrzegane
jako miejsce atrakcyjne (réznorodno$¢ form aktywnosci i zapewnienia zabawy
wysokiej jakosci - tematycznej, kreatywnej i konstrukcyjnej). Jako przestrzen
sprzyjajaca dziecku, ale i wszystkim z okolicznych posesji czy blokow z sasiedz-
twa bez wzgledu na wiek, spelniajagca funkcje integracji i rekreacji sasiedzkiej.
Taki plac zabaw wydaje si¢ najblizszy przestrzeni podworka z jego najbardziej
pozytywnymi konotacjami.

(...) zmiany w sposobie ksztaltowania placéw zabaw sa konieczne chociazby dla-
tego, ze zmieniajg sie (...) uwarunkowania dotyczace korzystania z wolnego czasu.
(...) Place zabaw na pewno wiec nie bedg traci¢ na znaczeniu. Model europej-
ski musi jednak ewoluowaé w kierunku bardziej otwartej formuly z programem
uwzgledniajacym cate rodziny (Czalczynska-Podolska, 2010a, s. 84).

W tym kontekscie korzystne spolecznie moze by¢ tworzenie ,,krajobrazéw zaba-
wy” (Czalczynska-Podolska, 2010a, s. 85). To specjalnie projektowane przestrzenie
z materialami czy strukturami spéjnymi z charakterem otoczenia, gdzie standardowe
urzadzenia do zabawy bedg tylko jednym z komponentéw wyposazenia.

Tak projektowane przestrzenie (na place), dobrze osadzone w krajobrazie i kon-
tekscie miejsca, dajace mozliwo$¢ zabaw kreatywnych, konstrukcyjnych, tematycz-
nych, z uwzglednieniem funkeji integracyjnej miejsca, maja potencjal przestrzeni
wszechstronnie stymulujgcej rozwoj dziecka, jednoczesnie stanowiac kolejny etap
ewolucji placu zabaw (Czalczynska-Podolska, 20104, s. 85).



INTERAKTYWNY | CYFROWY PLAC ZABAW

Taki zamyst wydaje si¢ przydatny w nakresleniu modelowego hybrydowego ,,kra-
jobrazu zabawy” — podworka wspoélczesnego dziecinstwa — by odpowiadal potrzebom
dzieci, ale i wypelnial wazne w ich rozwoju osobowym (psychicznym i fizycznym)
funkcje (na przyklad kompensacyjng). Place zabaw to metafory podwdrka, miejsca
wspdlnego - z pelnig atmosfery do tworczej zabawy i odpoczynku wérdd innych dzieci
(szerzej zob. Czalczynska-Podolska, 2010a, 2010b).

W miescie niezbedne sa wolne przestrzenie, zielen. Stad akcje z sadzeniem drzew,
dbato$¢ o kazde, bo tylko tak moloch moze ozy¢. To potrzeba, by miedzy blokowiska
tchng¢ zycie (Beltzig, 2001, s. 24). Kto zatem (i jak) moze o to — o place zabaw tez - za-
dbac? Beltzig (2001) wymienia miedzy innymi samych mieszkancow, ale i architektow
krajobrazu, urzednikéw miejskich zarzadzajacych terenami zielonymi, projektan-
tow, architektow czy ogrodnikow, a wreszcie i pedagogéw, pracownikéw socjalnych,
socjologow i wolontariuszy, producentdéw oraz sprzedawcow urzadzen do zabawy.
Jednym z pomysléw na uatrakcyjnienie miejskich przestrzeni zielonych jest dodanie
do nich cyfrowego wymiaru, stworzenie hybrydy. Takie przekonwertowanie miejsc
naturalnych - poprzez wzbogacenie ich o wymiar cyfrowy — ma na celu rozbudzenie
w mieszkancach miast, osiedli aktywnosci, zachecenie do wyjscia z domu, by zerwa¢
z fizyczng stagnacja - sedenteryjnym trybem bycia (Kruszwicka, Klichowski, 2019).
To zaskakujace polaczenie zaczyna si¢ logicznie krystalizowa¢ z widocznym sensem,
jesli przyltozy sie do tego miare celu, jakim jest stymulowanie aktywnosci w otwartej
przestrzeni. Sedno zamystu takiego parku to ,(...) zaawansowana technologiczna
infrastruktura zaimplementowana w jego najpierwotniejszg tkanke” (Kruszwicka,
Klichowski 2019, s. 72). Sila nowosci tego zamystu — ogélnodostepnych przestrzeni
zielonych w aglomeracjach z elementami techniki elektronicznej - jest ich przyjaznos¢,
co ma wyzwala¢ potrzebe ,,(...) podejmowania réznorakich aktywnosci poznawczych
i fizycznych” (Kruszwicka, Klichowski, 2019, s. 72). Plan cyberparku zaspokajajacy po-
trzeby nowoczesnych praktyk pedagogicznych powstal, by zweryfikowaé eksperymen-
talng koncepcje uczenia si¢ w cyberparkach, i byt poklosiem realizowanego w latach
2014-2018 miedzynarodowego projektu (szerzej zob. Kruszwicka, Klichowski, 2019).
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Rozpziat 10

PODWORKA WIRTUALNYCH
JASKINIOWCOW

Rozumienie i sens medium

Online jako epizod w dziejach
Infrastruktura sieciowych spotecznosci
Relacje dziecka z otchtania rzeczy
Specyfika zabawy i grania w sieci

edia to kluczowa kategoria epistemologiczna w tworzeniu porzadkow
M spolecznych. Media to $rodowisko, w ktérym informacja jest domem.

Stad spojrzenie na znaczenie mediéw w kontekscie teorii Marshalla
McLuhana, na role mediéw przedluzajacych zmysly cztowieka. Bedzie o sensie
Derridianskiej chory jako miejsca nieokreslonego, ale i o zaposredniczeniu oraz
przesileniu mediami, skad prosta droga do wiezéw wzajemnych relacji spoleczen-
stwa medialnego i sieciowego. Wyjasni¢ odniesienia Marii Mendel do dzienni-
karstwa w kontekscie chwytania zycia na goraco. Uzasadnig, ze czasy online to
jedynie mikrofragment w dziejach ludzkosci, ze nie sposéb pomija¢ doswiadczen
wielowiekowych dziejow $wiata offline kroczacych wolno, ale dostojnie. Przyjrze
sie, jak te czasy maja si¢ do plynnej nowoczesnosci i kolejnych pokolen szukajg-
cych wiasnego JA. Omoéwie posthumanistyczng refleksje na temat natury zwiazku
czlowieka z rzeczami i technologiami, ale i tradycyjne mozliwosci bycia w kulturze
cyfrowej. Powolam sie na wnioski z badan zwigzanych z kulturg dzieciecg w interne-
cie i przyjrze sie wiesciom z ,,sieciowego podworka” Wychodzac od struktury dzie-
ciecych spolecznosci, podam prosta recepte na szczgsliwe dziecinstwo pomiedzy
offline i online. To bedzie ostatni watek przed zakonczeniem, ktére zatytulowatem
Nowe podwoérka wspétczesnego dziecifistwa. W nim bedzie o nowych, hybrydowych
podworkach, ktére - mam taka nadzieje, beda dla wspélczesnych dzieci synonimem
szczescia — takim jakim dla mojego pokolenia byly te ze Smietnikiem i trzepakiem.
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Rozumienie i sens medium

Rozbudzony i rozpedzony apetyt ku temu, co nowe, rozbudza i rozpedza wyobraznie
i technologie. Kultura wizualna niczym kalejdoskop, ale i blender oczarowuje migotli-
woscig i miesza réznorodnosci. Uwodzi i zwodzi. Odréznienie tego, co jest prawdziwe,
od tego, co jest ,,na niby’, staje si¢ coraz mniej oczywiste, coraz trudniejsze, czasem juz
niemozliwe. To, co prawdziwe, i to, co wykreowane to wszak i tak to samo: $wiaty sztucz-
ne, a ich oddzielanie to zabieg konwencjonalny. A jeszcze do potowy XX wieku medium
pojmowano lub kojarzono z duchami lub ezoterycznymi uzdrowicielami, a korzenie
tego oznaczania si¢gajg teozofii Emanuela Swedenborga i mesmeryzmu. Dopiero lata
sze$¢dziesigte minionego stulecia to media kojarzone z radiem czy telewizjg i okresla-
ne nowoczesnym mianem $rodkéw masowego przekazu, massmediami albo, pozniej,
$rodkami masowej komunikacji. Najprostsza nawet proba przegladu okreslen na to, co
mozna rozumie¢ przez pojecie mediéw to obraz niczym z fotoplastikonu. Oglad spro-
wadza sie do klasycznych $rodkéw komunikacji, technologii oraz srodkéw komunikacji
masowej. A wiec po pierwsze — cialo, glos, ale i pismo. Po drugie - fotografia chocby,
a po trzecie - radio, film czy telewizja, no i internet. Mediami sg tez rozne artefakty
takie jak bron, pieniadze, okulary czy nawet $rodki wentylacji - to Marshall McLuhan.
Sa nimi dobra konsumpcyjne czy ulica, ale i systemy znaczen podporzadkowane ja-
kiemus kodowi - tak Jean Baudrillard. Sg nimi takze réznego rodzaju wehikuty, w tym
powozy, samochody i samoloty - to Paul Virilio. Mogg nimi by¢ réznego autoramentu
substancje, czyli $wiatto, powietrze i woda - tak Fritz Heider - a takze materialne nosniki
informacji - to Niklas Luhman. Obok klasycznych $rodkéw komunikacji masowej role
medioéw przypisuje si¢ instytucjom spolecznym takim jak mito$¢ i sztuka - tak czyni
Harold Innis. Najbardziej techniczne spojrzenie na media jako systemy komputerdéw
réznych generacji przyjal Friedrich Kittler (Mersch, 2010, s. 9). I moze dlatego Hans-
-Georg Gadamer uznal, ze réznorodnos¢ odniesien do tradycji naukowych przy wielosci
i rozproszeniu znaczen sprawia, ze media staja si¢ stowem ze wszech miar ciekawym,
stanowigcym kluczows kategori¢ epistemologiczng w procesie tworzenia porzadkow
spotecznych, rozumieniu poznania czy postrzegania (Mersch, 2010, s. 10). W toku kry-
stalizowania si¢ zjawiska i pojmowania mediéw w koncepcjach teoretycznych dostrzec
mozna trzy nurty, ktére przyczynily sie najbardziej do modelowania pojecia medioéw
i do wylonienia mediéw masowych. Pierwszenstwo nalezy do teorii postrzegania z ro-
dowodem antycznym, nastepne s3 teorie jezyka z rodowodem osiemnastowiecznym,
a na koncu technologie komunikacyjne, ktore pojawily sie¢ w polowie dziewietnastego
stulecia (Mersch, 2010, s. 11).

Zatrzymajmy si¢ przy McLuhanie, ktory jest postacia najbardziej bodaj znana
i przytaczang w publikacjach o mediach. Byt on ,maniakalno-depresyjnym wago-
nikiem w diabelskim mlynie masowej publikacji” - jak napisal o nim Northrop Fry,
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prorokowat anihilacje tego, co drukowane, przez media elektroniczne (Skrzypczak,
1999, s. 324). Stworzyt koncepcje mediéw — myslal o nich jak o przekazniku prze-
dluzajacym zmysty czlowieka. Ta niebywala, niedostrzegalna i przezroczysta moc
daje zdolnos¢ przeksztalcania, modyfikowania zycia i to w skali globalnej. ,,(...) od-
biorca korzysta z przenikajacych si¢ przekaznikéw nie§wiadomie, bezrefleksyjnie.
Tres¢ przekazu jest jednak za staba, by udzwigna¢ dokonanie zmiany stosunkéw spo-
tecznych. Media to srodowisko, za$ informacja jest domem. Medium to przekaznik”
(Skrzypczak, 1999, s. 324). Przekazem jest sam przekaznik, ktéry moze rozpala¢ lub
wyziebia¢ - zalezy to od dominujgcego czynnika (stylu) przekazywania informacji.
McLuhan méwi o mediach zimnych i goracych, ale i kulturach, dla ktorych te ro-
dzaje przekazow sa charakterystyczne. Kultura zimna to taka, ktdra nie znala pisma
(Skrzypczak, 1999, s. 324).

Medium nie znaczy ,,$rodek wiodacy do celu”, bo w tacinie medium to ‘Srodek,
a medius - ‘bedacy pomiedzy’. Jest wiec czyms, co zdecydowanie ,,pozostaje posrodku”,
co posredniczy i umozliwia posrednictwo przekazu.

Media istnieja, poniewaz istnieje odmiennos¢. Pod pojeciem odmiennosci ro-
zumiemy niedostepng ,,inno$¢”, dla zrozumienia ktérej konieczne jest przyjecie
jakiego$ trzeciego punktu odniesienia, pozwalajacego na jej przyswojenie, symbo-
lizacje, zapamigtanie, przekazanie czy komunikacje. Co$, co nie jest ani znakiem,
ani do§wiadczeniem, ani spostrzezeniem, ani reprezentacja, musi najpierw zostaé
przedstawione i wyrazone badz zinterpretowane. W ten sposob media wkraczaja
w przestrzen lezacg ,pomiedzy”, tworzac instancje przekazywania, przedstawiania,
rozpowszechniania, wymiany i powtérzenia (Mersch, 2010, s. 7).

Siegajac do filozofii: medium to pojecie metaxu Arystotelesa, co oznacza, ze kazda
rzecz postrzegana przekazuje co$ osobie postrzegajacej, wiec konieczne jest przyje-
cie, iz istnieje jaki$ trzeci element takiego aktu komunikacji. Miedzy koresponduje
z pozbawiona wlasciwosci przestrzenia lezaca pomiedzy. Bez takiego medium nic nie
bedzie wida¢, bo zeby co$ bylto postrzegane, musi mie¢ swoja medialnos¢, co$, co jest
zrodtem widocznos$ci (Mersch, 2010, s. 17-18).

Siegajac do korzeni pojecia medidw, trafia si¢ na podwdjna konotacje ich teoretycz-
nego pojmowania. Na poczatku byl aspekt materialny i antyczna nauka o aisthesis oraz
teorie postrzegania i przedstawiania. Nowsze teorie nie ogladaja si¢ na te estetyczng
genealogie, rozumiejac media jako nosnik - informacji czy komunikacji. Ajstetyczne
pojmowanie medialnosci to daleka przeszlos¢, bo dominowata do poczatkow XIX wie-
ku. Arystoteles nie miat watpliwosci, Ze co$ takiego istnieje i odgrywa konstytutywna
role, cho¢ nie ma konturéw. Mozna by to odnies¢ do ,.trzeciego rodzaju” Platona opa-
trzonego mianem ,,chora’, co mialo oznacza¢ ,,miejsce nieokreslone’, wymykajace sie
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przyjetym klasyfikacjom, niebedace forma ani materig. Chora zwrdcita jednak uwa-
ge chocby Jacquesa Derridy, ktéry polaczyt ja jako miejsce nieokreslone z mediami
(Mersch, 2010, s. 18; zob. tez Derrida, 1990). I tak medium mozna rozwaza¢ choéby
wedle koncepciji differance Derridy, gdzie ,medium oznacza to, co generuje, a forma
to, co jest wygenerowane’, a element generujacy da si¢ odczytaé tylko posrednio jako
powidok (bo element generujacy na zawsze znika) elementu wygenerowanego (Mersch,
2010, s. 216). ,Media posrednicza, nie bedac przy tym bezposrednio dostepne (...) zaj-
muja «przestrzen» lezaca pomiedzy, przez ktdra co$ sie ujawnia, zostaje przedstawione,
stwarza relacje i uwypukla znaczenia” (Mersch, 2015, s. 217). Warto jeszcze przywolaé
stwierdzenie Derridy o sensie wpisywanym w media i o tym, ze

(...) medialnos¢ nie dotgcza do sensu dopiero wtdrnie i zewnetrznie, ale od poczat-
ku jest dla sensu konstytutywna i wspottworzy sens. W zetknigciu z materialnoscia
medidw sens nie zostaje, jak podawala tradycja ,,splamiony” albo sfatszowany, bez
kontaktu z medium w ogdle nie byloby sensu (Welsch, 2002, s. 463).

Jesli koncentrowa¢ si¢ na ludziach, to jako podmiotach, producentach tekstow
medialnych (znaczacych kulturowo), ale tez ich czytelnikach - bo siggaja do tekstow,
rozumiejg znaczenia kulturowe, ktore beda polaryzowac ,,dla reszty zycia spoteczne-
go” (McQuail, 2012, s. 126). Jesli na rzeczach - czyli tekstach i artefaktach, to na ich
formach symbolicznych oraz ich réznorodnosci znaczen. Jesli za$ bedzie sie bada¢
praktyki wytworcodw czy uzytkownikow produktéw medialnych, to uzyska si¢ wie-
dze¢ o sktadzie i zachowaniu widowni (wybor i sposob uzytkowania medidow zawsze
ksztattowane sg kulturowo na kazdym etapie doswiadczania mediéw (McQuail, 2012,
s. 126). Przywotany Denis McQuail wskazuje na dwa tropy. Jeden to rozszerzenie
wiedzy o pojmowanie kultury za sprawa Jamesa Careya, drugi — stosowanie modelu
oddzialywania mediéw zwlaszcza na dzieci i mlodziez - tu McQuail wskazuje na
Alberta Bandure i jego teorie edukacji spolecznej. Carey za alternatywe dla dominu-
jacej w spoleczenstwie komunikacji uznaje kulture, bo zycie spoleczne to nie tylko
handel i wladza, ale takze ,,(...) wspdlne doswiadczenia estetyczne (...) osobiste war-
tosci i uczucia, pojecia intelektualne — porzadek rytualny” (Carey, 1989, s. 34). Carey
definiuje komunikacje masows jako toczacy sie proces symboliczny z rzeczywistos-
cig tworzong, podtrzymywang, naprawiang i przeksztalcang. Co do kultury - przy
calej ztozonosci zjawiska i trudnosci w jej calosciowym definiowaniu wyrecza sie
fragmentaryzowaniem w definiowaniu i méwi o procesie, ktéry moze oznaczacé jakis
wspolny atrybut grupy ludzi — chocby ich sposoéb zycia, otoczenie fizyczne, zwycza-
je, praktyki. Kultura to takze odniesienia do tekstow czy artefaktow symbolicznych
o ustalonych znaczeniach, nadanych przez podmioty o okreslonych tozsamosciach
kulturowych (McQuail, 2012, s. 126).
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Rewolucja informacyjna wykreowala zjawisko komunikacji zaposredniczonej,
zmediatyzowanej, co z kolei krystalizuje konstrukt mediated society — spoleczenstwa
medialnego, w ktérym spoleczenistwo medialne to tresci, a spoteczenstwo sieciowe to
formy, ktdre sa potaczone w taiicuch i wezly wzajemnych relacji.

Nowa formacja spofeczna, jaka wylania si¢ w rezultacie proceséw ,mediamorfozy’,
czyli nasycenia, a raczej nawet przesycenia spoleczenstwa mediami, wykazuje kilka
znamiennych cech. Przede wszystkim jego dominujaca cechg staje sie niebezpo-
$redni charakter kontaktéw interpersonalnych, w zwiazku z czym media stajg sie
niejako ,,naturalnym” srodowiskiem cztowieka, a wirtualno$¢ jest rbwnoznacz-
na z rzeczywistoscig. Wiodgca rola przypada pod tym wzgledem medium, jakim
jest internet (...) Informacja jako taka, a takze jej produkowanie, przetwarzanie,
przekazywanie, posiadanie i upowszechnianie staje si¢ kluczowym elementem
funkcjonowania spoteczenistwa, stanowi wrecz jego charakterystyke i jadro zycia
spotecznego (Wojniak, 2015, s. 6).

Czy jest w tym wszystkim miejsce dla sporzadzajacego tekst, notatke? Czy jest miej-
sce dla takiego posrednika w mediach? Roch Sulima (2000, s. 7) wskazuje na osobe
(dziennikarza) raportujacego z rzeczywistosci, ktéry sporzadzajac notatke, wchodzi
w role etnologa, antropologa codziennosci: ,,Swiat si¢ po prostu «pisze», tak jak zdarza”
»Notatka prasowa to réwniez pewien typ retorycznosci potocznej, z ktdrej zachlannie
korzystala kiedys$ powies¢, a dzis sztuka masowa, czyli reklama” (Sulima, 2000, s. 11).
Ale to musi by¢ klasyczna notatka, odpowiadajgca na pie¢ pytan: ,kto?”, ,,co?”, ,gdzie?”,
»Kiedy?” i ,dlaczego?”. Wowczas tylko jej informacyjna warto$¢ nie bedzie zwyczajnym
tekstem prasowym, ktdry jest zwykle metaforg codziennosci, zyciem wzietym w cudzy-
stow, jego interpretacjq. Dla badacza rzeczywisto$¢ zinterpretowana, cho¢by wpasowana
w pewne struktury gazety, to ukryta wiedza o waznosci materiatu i tresci w nim zawarte;.
Czy w $wiecie migotliwych ekranéw i technologii — $wiadectw wspotczesnosci — antro-
pologia jest czyms$ tracacym myszka? ,Nie sadz¢ jednak, aby zakorzeniona w kulturze
stowa, w praktykach «pisania kultury», penetrujaca w przestrzeniach wyznaczonych
wcigz przez «dystans piechura» wygladala na przegrang” (Sulima, 2000, s. 8). ,,Kiedy tak
rozpinam tekst pomiedzy waznymi w powstaniu tej ksigzki zdarzeniami, potwierdzam
wlasnie wrazenie, ze wystepuje w niej troche jako reportazystka” (Mendel, 2017, s. 32).
Znakomita pedagog Maria Mendel stawia siebie nie wsrod dziennikarzy, ale reporta-
zystow; to znaczna réznica — definicyjna, ale i pod wzgledem merytorycznej wagi za-
kresu patrzenia na okolomedialng rzeczywistos¢. Co i kto przekonuje badaczke? Mistrz
gatunku Mariusz Szczygiel, chwytajacy zycie na goraco — co jest cecha konstytutywna
rasowego reportera — snujacy refleksje nad faktami, zyciem. Zanim jednak napisze,
studzi 6w gorgcy temat w dtugich frazach myslenia.
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Fot. 38. Bez komentarza..., Kopenhaga, Dania, 2018. Zrédlo: zbiory prywatne autora.
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Fot. 39. Tylem do natury, molo w Sopocie, 2019. Zrédlo: zbiory prywatne autora.
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Online jako epizod w dziejach

Wszyscy jeste$my ,,z dwoch $wiatdw” — tego na co dzien, offline oraz nowego, online,
przybysza jakby spoza ziemi. Ten drugi zacheca i kusi informatycznymi narzedziami,
taktykami i sztuczkami, by sie w nim czu¢ jak u siebie. Lepiej niz u siebie, lepiej niz
w $wiecie rzeczywistym. Te dwa $wiaty umieszczone na dwdch biegunach nie wy-
muszg decyzji, ktory wybra¢, bo istnieje swoisty przymus interakcji i cywilizacyjna
potrzeba nowej kompetencji — umiejetnosci bycia teraz tu i teraz tam. ,,Internet daje
nam zludzenie, Ze jestesmy ludzmi wyjatkowymi i potrafimy zarzadzaé bezlikiem
dzialan w poszukiwaniu sensu zycia” (Bauman, Leoncini, 2018, s. 75). Komputer,
tablet, smartfon to triada nowoczesnosci, a z poprzedzajacym ja telewizorem — nawet
kwartet. Co znaczg dla dziecka nosniki licznych aplikacji, programoéw oraz informa-
cji w synergii z internetem? Dylemat fundamentalny to podporzadkowanie szkoly
internetowi albo odwrotnie — co w wielu kregach stanowi relacje nierozwigzywalna.
Przesztosc¢ to dzis, tylko ze nieco dalej. Stad wirtualni jaskiniowcy — metafora jaskini
Platona o trwalosci tego, co w czlowieku od wiekdw nierozpoznawalne, w kontekscie
nowego. Mariaz z technologiami i konsekwencje zycia offline i online; wspomaganie
zycia technologiami, ale i naturg, bywanie w dwdch $wiatach jednoczesénie ze spraw-
nym traktowaniem ich osobno. Kluczem jest tu wiedza o dzieciecych zabawach na
niby. Technologia to tylko narzedzie. Jesli bedziemy z nig w kontakcie offline, bedzie
tylko niegroznym zjawiskiem, a jej nosnik — ledwie efektownym gadzetem. Ale czy
i wowczas groznym? A moze bardzo przydatnym?

Juz w niedalekiej przyszlosci logowanie do sieci bedzie przezytkiem; wystarcza
soczewki kontaktowe — otworzymy oczy i juz bedziemy online. Malo tego, wszystko,
co nas otacza i na co spojrzymy, nie bedzie juz tylko moje czy twoje, ale kazdego, kto
tez ma otwarte oczy. Spersonalizowane informacje nas osacza. Augmented reality
(AR) - technologia rozszerzonej rzeczywistosci to przysztosé; na razie zestawy do jej
doswiadczania wydajg si¢ jeszcze mato przekonywajace — gogle Microsoftu HoloLens
czy Magic Leap s3 jak nieco designersko ubogie zabawki. W pogoni za najnowszym
rywalizuja Apple, Google, Microsoft czy Facebook. Na razie jednak okulary AR maja
gabaryty wazacego kiedy$ niemal pot kilograma telefonu do rozméw bezprzewo-
dowych, pierwowzoru dzisiejszego smartfona. Rzeczywistos¢ rozszerzona to taki
nieograniczony i wirtualny zbior wszystkiego, co istnieje materialnie, a wiec choéby
samochoddw czy rozmaitych sprzetéw gospodarstwa domowego; strumienie sper-
sonalizowanych informacji z nimi zwigzane bedg wciaz przy nas i z nami. Przestrzen
zostanie odblokowana za pomoca chmury, internetu rzeczy - to koncepcja, wedlug
ktorej przedmioty codziennego uzytku beda mogly sie gromadzi¢, wymieniac ze soba.

To, co nowe, niesie ze sobg ogromne zagrozenia. Informacje o tym, jak reaguje-
my, czy nasze dane psychologiczne w przypadku rozszerzonej rzeczywisto$ci to dane
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niezwykle atrakcyjne dla potencjalnych ztodziei informacji — atrakcyjny kasek dla
tych, co zyja z ich przetwarzania czy odsprzedawania. Firmy, ktore stworzyly smart-
fona i toza kapital na media spolecznosciowe, zarabiajg oraz inwestujg, by pomnaza¢
majatek, ale i dysponowa¢ niebywalg mocg danych oraz informacji - a te wedlug
starej juz zasady: kto ma informacje, ten ma wiladze, kuszg kupcoéw. Rzeczywistos¢
rozszerzona to przyszto$¢, ale zwazywszy na tempo rozwoju technologii, to juz jutro
albo pojutrze (Stern, 2018).

Co powinno by¢ podporzadkowane czemu - ksztalcenie szkolne interneto-
wi czy internet ksztalceniu szkolnemu? - pyta Krystyna Szafraniec (2015, s. 193)
i przywoluje rozwazania pedagoga Marka Federmana. Czy nalezy odrzuci¢ hierar-
chiczny sposdb nauczania oparty na tradycyjnym pisaniu i czytaniu, wyprowadzi¢
ucznidow ze $wiata ksigzki i wkracza¢ z nimi w $wiat internetu, przysposabiajac do
kluczowej umiejetnosci przyszlosci polegajacej na odkrywaniu znaczen pomiedzy
zmieniajacymi si¢ kontekstami? (Szafraniec, 2015, s. 193) Sa dowody, ze wypada
w tych kwestiach zachowa¢ daleko idacy umiar. Internet uzaleznia i rozpowszechnia
niekoniecznie madre i poprawne moralnie tresci; sprzyja siedzagcemu trybowi zycia
i bycia, a wyniki badan dowodza, ze mlodzi, ktorzy czytaja ksiazki, lepiej rozumieja
i wiecej zapamietuja, a takze osiagaja znacznie lepsze rezultaty w nauce od tych
biegajacych miedzy linkami i walczacych w grach na $mier¢ i Zycie — awataréw na
szczgscie (Szafraniec, 2015, s. 193).

Cala wielowiekowa historia ludzko$ci to $wiat offline, czasy online to za$ jedynie
jej mikrofragment. Epizod w dziejach. Ten pierwszy istnial zawsze — wcigz taki sam
z szarzyznami codziennosci, ale i picknem, ktére warto dostrzec i doceni¢. Nic nie
zastapi boskiego smaku cierpkiej, bo przyprawionej chlodem lodowca, zrédlanej
wody po kilku godzinach marszu w gérach. Onegdaj czas mierzono ,,zdrowaskami”;
do zaladowania karabinu na proch wystarczaly dwie. Wspélczesnie nikt nie pyta, ile
kilometréw masz do przebycia, tylko ile czasu to zajmie. Mapa Google precyzyjnie
wyznaczy trase i okresli czas, ktory zdaje si¢ by¢ numerem jeden w zglobalizowanym
$wiecie. ,Plynna nowoczesno$¢ zmienila nasze schematy psychologiczne, a w konse-
kwencji takze kategorie kinestetyczne” (Bauman, Leoncini, 2018, s. 72-73). Thomas
Leoncini podczas wymiany mysli z Zygmuntem Baumanem przyréwnuje internet do
bufetu pelnego smakotykow, przysmakow, na widok ktdrych az cieknie linka (Bau-
man, Leoncini, 2018, s. 81), i dopowiada ze ,Wszystko, co jest w sieci, ma niewatpliwie
jedng szczegdlng uniwersalng ceche¢ — redukuje sfere publiczng na korzys¢ prywatne;j”
(Bauman, Leoncini, 2018, s. 73). Stowa te padaja podczas rozmowy Baumana z Le-
oncinim na temat miodych generacji w ksigzce Plynne pokolenie — ostatnim dziele
po odejsciu Baumana ,,do ptynnej wiecznosci’, jak okreslita to Aleksandra Kania-
-Bauman, zZona twdrcy ponowoczesnoséci. Podobnie mysli o nowej generacji Jacek
Pyzalski (2012), tworzgc réwnie blyskotliwg metafore stotu szwedzkiego z wieloma
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potrawami do wyboru i z ograniczaniem si¢ mlodego czlowieka do wyboru dwodch,
moze trzech znanych potraw.

Dowodzenie, ze media (spotecznosciowe) i korzystanie z komunikacji elektro-
nicznej sa szkodliwe, nie lezy w interesie elektronicznego i medialnego biznesu. Stad
zdecydowane przekonywanie o tym, ze Facebook da ci kontakty i przyjacidl, i ze nie
bedziesz sam. ,,Gdyby to byla prawda, nastolatki spedzajace duzo czasu w mediach
spotecznosciowych powinny czu¢ si¢ mniej samotne, a media te powinny rozwigzywac
problem samotnosci rownie dobrze, jak kontakty towarzyskie w cztery oczy” (Twenge,
2019, s. 93). Dzieci w USA spedzaja na podwoérku mniej czasu niz najbardziej strze-
zeni wiezniowie — 20 procent z nich przed szklanymi ekranami spedza dwa razy tyle
czasu co na zabawie na wolnej przestrzeni (Manthey, 2018). W Japonii funkcjonuje
okreslenie hikikomori - tak nazywani sg mlodzi Japoniczycy, ktorzy zyja z boku, ,,(...)
przekladajac wirtualny $wiat ponad realne wi¢zi miedzyludzkie'. Dwudziestolatek
z Tokio od dawna nie wychodzi z domu. Tkwi przy komputerze; jest owladniety grami
i siecig. Z pokoju wymyka si¢ jedynie w nocy” (Bernardyn, 2019, s. 94). Statystycznie
w Polsce dzieci zaczynajg kontakt z technologiami cyfrowymi, jak maja dziewie¢ lat
i siedem miesiecy, i od tego czasu wolg siedzie¢ w swoim pokoju z komputerem niz
wyj$¢ z domu (NASK, 2017). To przypadki topochronotypu NIETOPERZA? - rodzaju
codziennej aktywnosci w miejscu i czasie — wedlug klasyfikacji proponowanej przez
Mendel (2017).

Dzieci korzystajace codziennie z mediéw spolecznos$ciowych przyznaja, iz czesto
czujg sie samotne, wykluczone i pragna mie¢ prawdziwych (to znaczy: realnych) przy-
jaciol. Jesli czas przeznaczony na media ogranicza kontakty osobiste, to proporcjonal-
nie wzmaga dotkliwo$¢ samotnosci. Wspoéizalezno$¢ miedzy korzystaniem z mediow
a samotnoscia jest taka sama wsrod chlopcow i dziewczynek, 0sob o réznym statusie
spotecznym czy ekonomicznym. Osiemnastoletnia maturzystka z USA: ,,(...) wszyscy
korzystajg ze swoich urzgdzen, ignorujgc si¢ nawzajem. Jestem niezadowolona z zycia,
bo wielu moich przyjaciot jest uzaleznionych od telefondw - sprawiajg wrazenie, jakby
nie chcieli ze mna rozmawia¢, bo siedzg w telefonie” (Twenge, 2019, s. 94).

! Heisei to miedzy innymi rozwdj w izolacji od $wiata, co japonskie media nazywaja ,syndromem
Galapagos”. Heisei — ‘osiaggna¢ spokdj — era ta zakonczyta si¢ 30 kwietnia 2019 roku wraz z abdykacjg cesarza
Akihito, po 31 latach jego rzadéw. Po erze Heisei Japonczycy rozpoczeli nowa: Reiwa — ‘pigkna harmonia’
To zwiastuje liczne zmiany, ale wielu wcigz trwa w swoistym paralizu.

? Autorka pisze o chronotypie — jako wladciwosci wyrazania rozmaitych preferencji - i lokuje go z ba-
dawczym wyczuciem w swoistej subkategorii topochronotypu - KURY, INDYKA, SZPAKA, KANARKA.
Pojecie to nadaje si¢ do okreslania przy analizowaniu dyskursu cech osoby kumulujacej swoja aktywnosé
w okreslonych miejscach (gr. topos) i czasie (gr. chrénos). Z powodzeniem stosowa¢ je mozna w rdzno-
rodnych perspektywach, takze zadajgc pytania: ,,kto?’;, ,,jak?”, ,gdzie?”, , kiedy?”, ,dlaczego?” o korzystanie
ze ,,szklanych podworek” - podwoérkowej rzeczywistosci wirtualnej wspotczesnego dziecinstwa (Mendel,
2017, s. 380-394).
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Rozsadek (zdrowy) to w przypadku miodych wartos¢, ktora moze by¢ niezawodna.
I na nig wypada liczy¢. Uspokojenie i poglad na to, jak media spolecznosciowe ewo-
luuja w percepcji mlodych ludzi, daje przyktad osiemnastolatka, ktory dostal si¢ na
studia i nalezy do tych, ktorzy czytajg ksigzki. Oto watki jego wypowiedzi dotyczace
mediéw spotecznosciowych:

(...) pierwsze konto na Facebooku miatem w wieku trzynastu lat (...) oczywiscie
wszyscy inni je mieli (...) gdy co$ tam wrzucalem, miatem ogromny niepokdj. Sie-
dzialem i od$wiezalem strone, zeby sie upewni¢, czy ktos juz to polubit. (...) Teraz
mdj stosunek do medidw spotecznosciowych wyglada inaczej. Mam zdecydowanie
wiecej pewnosci siebie i dzigki temu mniej si¢ przejmuje tym, co ludzie my$lg na
temat tego, co tam wrzucam. W rezultacie juz prawie nie korzystam z tych stron
(Twenge, 2019, s. 96).

Badania Monitoring The Future mierzace symptomy depresji i jej objawy (po-
czucie beznadziei, brak poczucia sensu czy utrata zainteresowania zyciem) réwniez
wykazujg zaleznos$¢ pomiedzy zyciem nastolatkéw przed ekranem i bez niego. W tym
pierwszym przypadku narazajg si¢ na ryzyko, a w drugim - znacznie je zmniejszaja.
Stowem: zajecia poza ekranem chronig, te przed — szkodzg (Twenge, 2019, s. 95).

(...) wiele wskazuje na to, ze media spotecznosciowe maja najwigkszy wplyw na
zdrowie psychiczne najmltodszych i ze moga one nasili¢ lek w grupie osob podat-
nych, natomiast nastolatki najbardziej spragnione polubien czesto sg tez najbardziej
podatne na zaburzenia zdrowia psychicznego (Twenge, 2019, s. 96).

Nastolatki uprawiajace sport chronione sg przed ryzykiem targniecia si¢ na swoje
zycie, a te patrzace w ekran smartfona ulegaja samotnosci i depresjom, sg podatne na
mys$li samobdjcze (ryzyko wyzsze o 35 procent) — wystarczy, ze dziennie przeznaczajg
na te czynnosci trzy godziny. Granica sg dwie godziny - jesli nastolatek spedza przed
ekranem tyle lub mniej czasu, jest w pewnym sensie bezpieczny. W pewnym sensie,
bo to zalezy od wielu innych czynnikéw i uogélnianie nie jest prawomocne. Ponad
pie¢ godzin z kolei to juz bardzo wysoki poziom ryzyka.

Kluczowy bedzie zatem umiar, niekoniecznie catkowita eliminacja urzgdzen elek-
tronicznych z zycia nastolatkow. (...) Nastolatki, ktore padajg ofiarg cyberprzemocy,
czesto podkreslajg, ze nie ma sposobu, aby uciec swoim przesladowcom — w przeci-
wienstwie do fobuzoéw, jakich spotyka sie w rzeczywistosci. (...) W roku 2015 zabito
sie 0 46 procent wigcej nastolatkéw niz w roku 2007. Wzrost ten zbiega sie w czasie
ze wzrostem popularno$ci nowych mediéw i wydtuzeniem czasu spedzanego przed
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ekranami oraz spadkiem aktywno$ci towarzyskiej w realu (...) Zeby kogo$ zamor-
dowag, nastolatki musza przebywa¢ w swoim towarzystwie, ale zeby naktonic¢ kogo$
do samobdjstwa, wystarczy cyberprzemoc i telefon (Twenge, 2019, s. 97-102).

Mlodziez tworzy pewne myslowe i jezykowe uniwersum, pole znaczen kulturo-
wych. Nieskrepowanie w internecie jest zrodlem wielkiej sily w emanowaniu otwar-
toscig, bo przestrzen ta jest bez dorostych i przeciw dorostym. Czy socjalizowanie
pod wlasnym nadzorem (Szafranska, 2015) jest dysfunkcyjne? Wigcej mamy tu pytan
i domystow niz odpowiedzi i prawd dowiedzionych. Wiecej paradokséw niz aksjo-
matow. Internet otworzyl $wiat, odsylajac w zapomnienie zascianki, wioski zabite
dechami, miejsca, gdzie diabel méwi dobranoc. Wszedzie juz jest sie¢ i faczno$¢ ze
swiatem. W sklepie nie sprzedaje sie juz na zeszyt, bo sklepowa notuje dtugi w stosow-
nej aplikacji w komorce. Otwartos¢ sieci moze by¢ (i pewnie jest) zrodtem inspiracji,
ale i zachety w sprawach dla mtodych waznych oraz tych, na ktérych sie znaja, bo
w realnych okolicznosciach nikt ich nie pyta o zdanie. W sieci nie muszg wi¢c mil-
czeé, moga nawet wykrzycze¢ swoje racje. To lepiej, bo zdrowiej, by werbalizowali
to, co w rzeczywistosci realnej, ale by tak bylo, trzeba przyzwolenia na partycypacje
od najmlodszych lat. Jesli dzialania pozorowane w sferze publicznej przejda do stalej
praktyki, to mlodzi beda stucha¢ mniej chetnie, a z czasem - z niechecia. Beda za to
ulega¢ pokusie ucieczki w wirtualng wolnos¢, ignorujac to, co ich otacza. Czy $wiat stat
sie lepszy przez to, ze sie skurczyl i otworzyl? Dla wielu tak, dla innych nie. Niewiele
dzieci rozpozna gatunek drzewa po lisciach, a jeszcze mniej - po jego pniu i gateziach.
Ten przyklad jako metafora znakomicie charakteryzuje internetowy gaszcz linkow,
w ktérym mlodzi, poznajac $wiat i zdobywajac wiedze, w pospiechu ogladaja liscie,
robig to szybko i powierzchownie. Do galezi i korzeni nie docieraja.

Cyberprzestrzen coraz czesciej staje sie kryjowka, do ktorej internauci uciekaja
przed rzeczywistym $wiatem z jego problemami i konieczno$cia zmudnego bu-
dowania wiezi miedzyludzkich. Przyzwyczajony do szybkiej gratyfikacji w postaci
blyskawicznie nawigzywanych, lecz przez to zwykle powierzchownych zwigzkéw
spotecznych, cztowiek coraz gorzej radzi sobie w przestrzeni realnej. W ekstre-
malnych przypadkach prowadzi to do zakwestionowania wartosci tej ostatniej
i wycofania sie do wirtualnego realis (Galanciak, 2017, s. 26).

To takie ksztaltowanie osobowosci w oderwaniu od tego, co wytworzyta wspol-
nota. Internet jako ,,dysk zewnetrzny” naszej ludzkiej pamigci nie nada jej raczej glebi
kulturowej i wydaje sie, ze JA tworzone od poczatku nie bedzie jakie$ odrebne, auto-
nomiczne. Internet moze stac si¢ przekaznikiem tresci socjalizacyjnych, ale ze z natury
nie jest ,,z krwi i kosci’, jego kreowanie sie na mentora nie ma w sobie prawdziwego
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ludzkiego oblicza. Budowanie JA z odcieciem si¢ od wielopokoleniowej i wiekowej tra-
dycji ludzkosci, bez przesztoéci pelnej ksiag i tresci wazacych, a z eskalacja wezorajszej
zaledwie przeszlosci $wiata wirtualnego i zjawisk nierzeczywistych, zaposredniczo-
nych? To moze i droga. Moze i po pozornie twardym i stabilnym gruncie. Moze i we
wlasciwym kierunku? Innej drogi i innego kierunku nie ma. Trzeba tylko skrzydet,
by ulecie¢ z miejsc, w ktorych grunt pod nogami zacznie si¢ usuwac. Bezpiecznik na
dzi$ to rozsadek i umiar.

Media straszg, a rodzice sg tym $miertelnie przerazeni i wolg trzyma¢ dzieci pod
kloszem opiekunczosci. To przeciez dla nich ,,koza” i brak radosci. Jesli dzieci majg
zapewnione bezpieczenstwo, to dlaczego nie maja ochoty na cho¢ odrobing ryzyka? Bo
ludzie przezwyciezaja leki, kiedy muszg stawia¢ im czota. Nie robig tego, gdy sie przed
nimi kryja. Jesli wszystko jest ciagle w porzadku (jest bezpiecznie), poczucie strachu
nie ustepuje, wcigz tkwi w czlowieku — jest to czes¢ charakterystycznych zachowan
pokolenia iGen. Leczac fobie, konfrontuje si¢ chorg osobe z sytuacja, w ktorej bedzie
sie czego$ bata. Z czasem poczucie stresu zaniknie catkowicie.

Nie brakuje analiz czasu dziecka spedzanego w kontakcie z mediami i tym, co za
szklanym ekranem. Nielatwo natomiast znalez¢ informacje o tym, ile czasu polskie
dziecko spedza na podworku. Skad ten niedobdr wiedzy? Otéz bogaty biznes techno-
logiczny nie bedzie miat korzysci z badan, ktére dowioda wyzszosci podworka czy lasu
nad $liskim ekranem tableta. Z mediami spoteczno$ciowymi jest jak z promieniowa-
niem jadrowym: mozna je wykorzysta¢ w energetyce, w urzadzeniach pacyfikujacych
nowotwory, ale mozna tez wykorzystac je do budowy bomby. Przemyst przejmuje
kontrole nad komunikacjg elektroniczng i ma wladz¢. Banal. Fake newsy czy mowa
nienawisci — to bylo od dawna. Internet i media spotecznosciowe zwigkszyty tylko
zasieg i intensywnos¢ tych zjawisk. To tez banat. Mlodziez méwi, Ze media spotecznos-
ciowe stresuja, ze s3 nieustannie w ich zyciu, nietatwo sie z tego towarzystwa wylaczy¢,
bo czuja presj¢ bycia w nich, boja sie, Ze cos przeocza, ze cos ich ominie. To FOMO -
fear of missing out. Nie chodzi jednak o to, by zrezygnowac z mediow, zabrania¢ - to
nierozsadne - ale zeby zachowa¢ umiar i rozwage. Dywagowanie o oddzialywaniu
mediéw na dziecko w kontekscie zfa apokaliptycznego, swoistego diabla kuszacego, zta
zniewalajacego umysty mlodych, dziatan jarmarcznych, kuglarstwa dostarczajacego
taniej, fatwej i niewiele wartej rozrywki czy marnej wiedzy — ma si¢ nijak do pragma-
tyki pedagogicznej. Dzieciom nalezy sie solidna lekcja obstugi medialnego swiata. Nie
tylko technologii, bo z tym radzg sobie znakomicie i lepiej od dorostych, ale tekstow,
ktére tam sg (Klus-Stanska, 2004b, s. 365).

Nielatwo o badania, ktérych wyniki beda uzasadnia¢ wychodzenie z domu. Chyba
ze siggnie si¢ wstecz, kiedy to Ryszard Wroczynski (1974), znakomity pedagog spo-
teczny, prezentowal badania z przetomu lat pie¢dziesiatych i szes¢dziesigtych na temat
kurczacego sie czasu wolnego dzieci i mtodziezy spedzanego przed ekranami zamiast
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na podworkach. Ot6z rezultatem dwczesnego pojawienia si¢ telewizji (a przeciez nie-
liczni mieli w domu ,,radio z lufcikiem”) bylo znaczne ograniczenie zabaw na swiezym
powietrzu. Dzieci mtodsze oraz starsze niemajace w domu telewizora spedzaty na
podworkach odpowiednio cztery i pot godziny oraz trzy godziny, te zas, w ktérych
domu byt telewizor — od trzech kwadranséw do godziny mniej. Co ciekawe, skracat
sie czas takich zabaw, jak majsterkowanie, haft, kolekcjonerstwo, zabawa lalkami czy
innymi zabawkami. Naukowcy (Fleming, 1963; Komorowska, 1964) odnotowywali
natomiast pozytywny wplyw telewizji w sferze rozbudzania zainteresowan wyciecz-
kami czy udzialem w zajeciach pozaszkolnych i pozalekcyjnych (kota zainteresowan).
Wroczynski (1974, s. 226) stwierdza, ze telewizja stwarza wyjatkowo silne bodzce
rozwojowe, a ujemnym zjawiskom ogladania bez niczyjej kontroli nalezy racjonalnie
przeciwdziala¢, dbajac o organizacje czasu wolnego dzieci i mlodziezy, a takze czujnie
kompensowa¢ ograniczenia w sferze ruchowej i intelektualnej. Wydaje sie, ze kon-
statacje Wroczynskiego pozostaja wcigz aktualne mimo zupelnie innych juz medidw.

Infrastruktura sieciowych spotecznosci

Wspolczesnie doswiadczanie odrzucenia bywa bolesne i wywoluje negatywne emo-
cje — u os6b pomijanych - czy to w czasie komputerowej rozgrywki w sieci, czy to na
podworku podczas zabawy, czy to w szkolnej druzynie sportowej albo harcerskie;.
Nieproponowanie udziatu czy pomijanie w ustalaniu sktadu i powierzaniu zadan
aktywuje te czesci mdzgu, ktore odpowiadajg za bl fizyczny. Stad nie bez powodu
mowi sie o ,zlamanym sercu” czy ,,bolesnych doswiadczeniach” - w starozytnosci
wierzono, iz serce to miejsce wszelkich uczu¢. Jesli wigc mdzgi nastolatkdw reaguja
na spoleczne odrzucenie, to jak maja si¢ do tego esemesy? Dobrze ilustruje to tempo
komunikacji elektronicznej, ale tez rodzaj czy liczba bedacych w uzyciu emotikonow.
Przyktad: czekatem na odpowiedz caly dzien, tworzgc przerdzne teorie o pogniewa-
niu si¢ Kolegi Profesora. Syn, czekajac w napieciu na wiesci od narzeczonej, popadat
w rozpacz i zwatpienie, kiedy zamiast trzech dostal jedna ,,buzke” i to bez serduszka.
Tymczasem okazalo sie, ze Kolega Profesor byt zajety organizowaniem hydraulika do
awarii w domu i odpisal p6Znym wieczorem. Narzeczona syna uczyta si¢ do jesiennej
sesji poprawkowej i nie w glowie jej bylo klikanie ,,buziek”. To odniesienie do medidéw
spoleczno$ciowych, gdzie kazdy ,,(...) chce zobaczy¢ polubienia, a jesli dlugo sie nie
pojawiajg albo gdy sie nie pojawiajg wcale, moze to prowadzi¢ do niepokoju” (Twenge,
2019, s. 103).

Dzieci méwig, ze zdajg sobie sprawe z faktu, iz przynaleznos¢ do roznych grup
w portalach nie zastapi im spotkan z kolezankami i kolegami czy wspolnych wyjsé
na lody, na zakupy, na miasto. Tymczasem, cho¢ chcg kontaktéw twarzg w twarz,
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pozbawiaja si¢ uczu¢ z nimi zwiazanych, bo media spotecznosciowe ich po prostu
nie realizujg. Paradoks iGena?

»Rozmowa w cztery oczy jest o wiele fajniejsza” [Bailey, lat 19]. ,,(...) kiedy napraw-
de z kims jestes, to jest to o wiele bardziej osobiste i czule. Wspomnienia tworzy sie,
zdobywajac wspdlnie jakie§ doswiadczenia. Co$ takiego po prostu si¢ nie zdarza
w telefonie czy komputerze” [Julian, lat 18] (Twenge, 2019, s. 104).

Z do$wiadczeniami spolecznymi jest troche tak jak z gra na instrumencie. Przed-
stawiciele iGena nie majg zbyt wielu okazji, by wzbogacac sie poprzez do$wiadczanie,
»(...) a zatem, gdy nadejdzie pora na «recital», jest bardziej prawdopodobne, ze na
scenie beda zalicza¢ potkniecia i to naprawde w istotnych momentach: podczas roz-
mowy kwalifikacyjnej, na studiach, nawigzujac przyjaznie w liceum lub rywalizujac
o posad¢” (Twenge, 2019, s. 105). Ale tak naprawdeg straca szanse na przezywanie piek-
nych chwil w zyciu. A dzieci majg do tego prawo, i to doro$li sg za to odpowiedzialni.

Czy zanikajgce akty komunikacji osobistej bedg powodem braku kompetencji
spolecznych? Sg dowody, ze mozna sie sugerowac takim scenariuszem na przyszlosé:
obozy bez komoérek czy testy kompetencji z udziatem grupy kontrolnej i badanej —
pierwsza funkcjonowala ,,normalnie”, korzystajac z wszelkich dostepnych technologii,
druga przez pie¢ dni bez telefonéw komoérkowych, internetu czy telewizji. Wniosek:
osoby z grupy pozbawionej czasowo mediow lepiej rozpoznawaly oraz nazywaly emo-
cje na fotografiach prezentujgcych ludzkie twarze (Twenge, 2019, s. 104). Znamienne
jest stwierdzenie jednej trzynastolatki, Ze dzieciom brakuje doswiadczen, ktoére mo-
glyby rozwija¢ w nich umiejetnosci spoteczne, ze czasem czuje sie jak z innej planety,
bo nie wie, jak rozmawia¢ z ludzmi. Obecni nastolatkowie, ale i ci z pokolenia mile-
nialséw, potrafig bez klopotu dopasowa¢ do danej sytuacji emotikon. Gorzej, jezeli
trzeba uczucia wyrazi¢ wyrazem twarzy (Twenge, 2019, s. 104).

Sieciowe spolecznosci tworzg globalng infrastrukture o zréznicowanej skali i nie-
ograniczonym zasiegu. Powstaja wokdt internetu i buszujg w sieci niczym w globalnej
wiosce. Istnieja na portalach spolecznosciowych czy forach, blogach, kanatach. Globali-
zacja spelnia sie ich uczestnictwem w wielowymiarowej komunikacji. Buduja si¢ sieci re-
lacji nowego typu ukierunkowane na kompromis w tworzeniu i podtrzymywaniu relacji
spotecznych (Wojniak, 2015, s. 9). Wigz spoleczna tworzy sie - z racji niematerialnego
charakteru mediéw, na ktérym sie realizuje — w sposdb zaposredniczony tak w swych
tresciach, jak w przedmiocie. Nie moze by¢ jednak traktowana jako trwaly i niezmienny
element spofeczenstwa. Trwalo$¢ czy stabilno$¢ w nawigzywaniu czy utrzymywaniu
kontaktow zalezy od zaangazowania i aktywnosci kazdego z uczestnikow sieciowe;j
wspolnoty. Trwanie spoleczenstwa dzigki komunikacji potwierdzaja rozmaite aktywno-
$ci we wspolnotach nowego typu, gdzie decyzja indywidualna o byciu czy wycofaniu sie
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podejmowana jest w dowolnym momencie. Wspolnota spelnia si¢ — w swym pierwot-
nym znaczeniu poczucia wiezi, ale w nowych warunkach. Kiedys przestrzen miafa inny
wymiar, wymiar forum - byta to przestrzen wokét podwérkowego trzepaka i $mietnika;
obecnie trzepak to klawiatura, gdzie stukajace w nig palce dokonuja ekwilibrystycznych
sztuczek, a komputer, tablet czy smartfon to $mietnik informacji. Nie upada idea wspdl-
noty, cho¢ kwestionowa¢ mozna poglady, wyznawane wartosci, wspdlnote celow czy
dazen. Podlozem indywidualizmu we wspdlnocie staje sie wspotdzialanie i wzajemne
oddziatywanie. Innego znaczenia nabiera wiec definiowanie siebie wobec grupy.

W internecie i w obrebie ktorej$ z jego wspolnot dziecko korzysta z mozliwosci,
jakie stwarza kanal czy serwis — tworzy wlasne tresci, wybiera i realizuje rézne ak-
tywnosci przejawiajgce si¢ w rozmaitych formach autoekspresji. Tym samym wspot-
tworzy nowy wymiar kultury. Kultura kreatywno$ci, nowy typ wspdlnoty to — przy
elastycznosci dziatania i skfonnosci uczestnika kazdego z osobna do dziatalnosci ad
hoc - dzialania swobodne, bo komunikacji nie formalizuje narzucona struktura. To
wszystko wpisuje sie w ,,(...) realia ponowoczesnego spoleczenstwa w jego globalnym
wymiarze” (Wojniak, 2015, s. 10).

Jesli przyja¢, ze nie jest wazny sposob komunikowania si¢ z przyjaciéimi, znajo-
mymi, ale jego skutek — to wszelkie kontakty sg jak najbardziej pozadane. Nastolatki
komunikujgce si¢ za posrednictwem mediéw beda zatem tak samo szczgsliwe; beda
identycznie radzi¢ sobie z samotnoscia czy agresja. Jesli jednak zapytac, czy komuniko-
wanie elektroniczne ma takie same skutki psychiczne czy fizyczne i wptyw na poczucie
szczedcia — pojawiaja sie watpliwosci, bo poczucie szczgécia jest o wiele nizsze u tych,
ktorzy nie komunikujg sie twarza w twarz. Poglad na to daje zwrocenie sie do samych
zainteresowanych z pytaniami o to, (a) jaki jest ich ogdlny poziom szczgscia: jestem
»bardzo szczesliwy’, ,,dos¢ szczesliwy” i ,,niezbyt szczesliwy” oraz (b) ile czasu wolnego
poswigcaja na media ekranowe — spolecznosciowe, czatowanie, czyli formy osiaggalne
dzieki internetowi, a takze (c) ile czasu zostaje im na inne zajecia niezwigzane w jaki-
kolwiek sposob z realnymi kontaktami towarzyskimi, zajeciami fizycznymi oraz tym,
co mozna nazwa¢ mediami drukowanymi, a wiec gazetami czy ksigzkami. Nastolatki
spedzajace czas przed ekranem deklaruja, ze sa nieszczgsliwe. Te korzystajace ze sportu,
mediéw drukowanych, kontaktéw towarzyskich w realu czy wykonujace prace domo-
we, ale i chodzace do ko$ciota deklarowaly poczucie szczescia. Badanie, ktére w latach
2013-2015 zostalo przeprowadzone w USA na trzecioklasistach z gimnazjum, pozwala
przedstawic prostg recepte, jak by¢ szczesliwym: ,,(...) odtdz telefon, wylgcz komputer
lub iPada i zréb cos — cokolwiek, do czego nie potrzebujesz ekranu” (Twenge, 2019, s. 90).

Od kiedy telefon ,,urwal si¢” z kabla i od kiedy mozna go byto zabra¢ na podwérko,
pokolenia dorastajg z telefonem w reku, stacjonuja w smartfonach - ,,najptynniejszym
nie-miejsc[u] na swiecie” (Bauman, Leoncini, 2018, s. 70). Sa online po to chocby,
by korzysta¢ z natychmiastowej izolacji (splendid isolation) — niemozliwej do tak
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rychlego osiagniecia tu i teraz w $wiecie offline. W sieci nie ma ograniczen zwigzanych
z ogradzaniem si¢ (enclosure), ale pelno za tym umownym plotem putapek kuszacych
okazjami do nagannych praktyk — wyrazania wrogo$ci wobec innych, nekania ich
czy wywolywania konfliktéw (Bauman, Leoncini, 2018, s. 80). ,,Czym jest wlasciwie
internet? Osobnym $wiatem czy moze nieodzownym uzupelnieniem naszej tozsamo-
$ci. W wielu przypadkach sie¢ dzialajaca jak witryna ludzkiej tozsamosci pozostawita
ofiar¢ na pastwe losu” (Bauman, Leoncini, 2018, s. 72-73).

Sulima (2007) o telefonie komérkowym pisze jako o busoli codziennosci, ze kon-
struuje on naszg cielesno$¢, stajac sie okiem i uchem, umozliwiajac transmisje danych
online z prywatnos$ci do potegi ttumu (smart mob), a wplywajac skutecznie na innych,
tworzy esemsowe wspoélnoty. Elektroniczna cielesno$¢ smartfona i jego obecnos¢
i niezbednos¢ w codziennosci stanowia, Ze jest on podstawowym, nie tylko modnym
gadzetem, jest rzeczg osobista. Jest kompasem codziennosci i dawno wyprowadzit
czlowieka z domu (telefon stacjonarny zakotwiczal), wyrywajac go z wyznaczonej
przynaleznosci do miejsca i chwili. Stat sie tricksterem umozliwiajagcym wlamywanie
sie w przerdzne $wiaty. Jako kwintesencja czaséw cyfrowych przypomina scyzoryk,
niegdy$ kieszonkowy symbol ery technicznej, scyzoryk o wielu ostrzach, ktéry miat
w kieszeni kazdy mlody chlopak. Teraz smartfon jest tym scyzorykiem - z internetem
i jego wieloscig mozliwosci (Sulima, 2007, s. 199-213).

Internauci w wigkszosci nie korzystaja z internetu po to tylko ,,(...) by wejs¢, ale
zeby wyj$¢, by sie wzmocnié, obudowad, aby zakresli¢ strefe komfortu wylgcznie dla
siebie, tak by utkwi¢, znalez¢ azyl, daleko od chaotycznego i nieuporzadkowanego
prawdziwego zycia i $wiata pelnego wyzwan” (Bauman, Leoncini, 2018, s. 79). Nie
zawsze w realnym S$wiecie da si¢ kontrolowa¢ wszystko, co moze sie podobac. Za to
rzeczywisto$¢ online znakomicie to umozliwia, iluzorycznie zwodzi, ale pozwala by¢
szefem, moze nie tyle dyrygentem, ale osoba decydujaca o rodzaju muzyki: ,,(...) to
poczucie boskiej mocy podobne do tego, ktdre przepelnia dziecko w sklepie ze sto-
dyczami” (Bauman, Leoncini, 2018, s. 79). Rzecz w tym, ile i ktdre cukierki wybierze;
w jakich smakotykach bedzie gustowato. Nihil novi sub sole.

Internet zbliza si¢ do wieku dorostego, lecz poki co pozostaje, podobnie jak jego
najwierniejsi uzytkownicy, nastolatkiem, z calg nieprzewidywalnoscia i zmiennoscig
przypisang do tego niezwyktego okresu zycia. Web 2.0 nastala przeciez dopiero na po-
czatku nowego tysigclecia, by w pierwszych jego latach zaowocowaé Facebookiem,
YouTubem, Nasza Klasg, Twitterem czy Instagramem (Watrdbski, Wolanicka, 2010,
s. 98-100). Mlodzi ludzie mawiaja, ze kogo nie ma dzi$§ w sieci, ten nie istnieje. ,,By¢”
zatem czy tez ,nie by¢”? Ta naiwna moze parafraza szekspirowskiego dylematu, pola-
ryzujaca mozliwe podejscia do problemu koegzystencji w $wiecie urzadzen cyfrowych,
sklania jednak do wypracowania refleksyjnego i zdystansowanego stanowiska, doce-
niajacego mozliwosci nowych technologii, ale i eksponujgcego potencjalne zagrozenia
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(Galanciak, Siwicki, 2018). Wspolczesni zeglarze, uskrzydleni mtodoscia, wybieraja kurs
ku bezkresnej cyberprzestrzeni. Ich horyzont to krawedz ekranu smartfona. Ztowieni
w sied, przenikajg za ekranowg (nie)rzeczywistos¢. W ,elektronicznym akwarium” czujg
sie jak ryby w wodzie (Galanciak, 2017, s. 16). Mlodziez zaczyna przygode z technolo-
giami cyfrowymi w wieku niespetna dziesieciu lat — tak wynika z badan NASK (2017).
Nic bardziej ztudnego - przedszkolaki i jeszcze mlodsze dzieci z upodobaniem wodza
palcem po ekranie tabletu czy smartfona, ktory dostaja do zabawy od rodzicow.

Relacje dziecka z otchtania rzeczy

Warto zatrzymac si¢ przy kwestii medialnosci technologii, ktora nie jest tak po prostu
uzywana, ale jest wcielana i przezywana.

Ludzie wlaczajg jg zaréwno w osobiste, jak i wspolnotowe struktury sensu. Wbu-
dowujg ja w metafory i jezykowe obszary $wiata. W owej optyce technologia jest
»hegocjowalna” — jest pototwartym systemem, ktéry wplywa na zycie spoteczne.
Nie jest to jednak wplyw samoczynny, niekontrolowany czy kierowany jaka$ sila
zewnetrzng, nieznang logika. Technologia ma tu wyraznie ludzki wymiar - poszerza
mozliwosci, oferuje nowe sposoby i formuly realizacji zamierzen, ale czyni to ,,na
ludzka miar¢”, z ludzkim wspétudzialem (Bougsiaa i in., 2016, s. 15-16).

Jak dzieci personalizujg urzadzenia mobilne, jak buduja $wiat w smartfonie, ktéry
jest aktywnym przedmiotem w ich rekach? Jakie sa obawy i nadzieje dorostych co
do technologii oraz ich dzieci tkwigcych w kulturze mobilnej i ja tworzacych, a to
w zwigzku z ,,(...) posthumanistyczng refleksja na temat natury zwiazku czlowieka
z rzeczami i technologiami (...) ale i procesami (...) hybrydyzacji oraz cyborgizacji,
jak tez te bardziej tradycyjne sposoby konceptualizacji zréznicowanych mozliwosci
bycia w kulturze cyfrowej?” (Bougsiaa i in., 2016, s. 19)

Tomasz Nowicki (2016a, s. 33-34) wprowadza w horyzont ludzkiego przekrocze-
nia i scalenia si¢ z tym, co nie-ludzkie i, parafrazujac Friedricha Nitzschego, pisze,
ze jesli bedziemy zbyt dlugo wpatrywali si¢ w ciemno$¢, to ta ciemna otchtan tez
zacznie na nas spogladaé. Wedlug Jacquesa Lacana scena lustrzana, ktéra pierwotnie
stanowila kluczowy zwrot w rozwoju umystu dziecka, ma w swym charakterze konflikt
podwdjnego zwigzku - jest swoistg identyfikacja z widokiem siebie i postrzeganiem
wygladu, a takze z emocjami wigzacymi sie z tym do$wiadczeniem.

Lacan w swojej teorii psychoanalitycznej przypisuje lustru wyjatkowa role uzy-
skiwania przez dziecko pelnego obrazu, ktéry pozwala na wyobrazenie ,,siebie”
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Dziecko, widzac swoje odbicie, przezywa konflikt miedzy pokawatkowanym nie-
zaposéredniczonym widzeniem swojego ciala jako czedci a odbiciem lustrzanym
calosci. W rozwoju dziecka dynamika przezywania tego procesu zostawia trwaly
$lad, finalnie prowadzac do utozsamienia z lustrzanym odbiciem. Faza zwierciadta
tworzy stalg strukture ludzkiej podmiotowos$ci (Nowicki, 20164, s. 34).

Co istotne, ma to zwigzek z doswiadczeniem kontaktéw dziecka z technologiami
komunikacyjnymi i ontologia filmu. Co do filmu i efektu podwojnego zwiazku w roz-
woju dziecka Nowicki - z perspektywy nowych technologii i mediéw mobilnych - pro-
ponuje termin ,,spotkanie z czarnym zwierciadlem”, nie ukrywajac przy tym inspiracji
serialem ,,Black Mirror” proponowanym na platformie Netflix.

Tworcy tego serialu nieprzypadkowo wybieraja tytul symbolizujacy trwoge kontaktu
z otchlanig czerni, z jaka mamy do czynienia, wpatrujac sie w zwierciadla telefonéw,
telewizordw, tabletéw i tym podobnych technologii wykorzystujacych ekran w celu
reprezentacji obrazéw zmieniajacych nasze zycie. Black Mirror zbudowane jest na
brechtowskim poczuciu obcosci i zmian, jakie zachodza w podmiocie postawionym
przed lustrem technologii, w ktérym przegladamy si¢ wczesniej niz tradycyjnym
zwierciadle. Kontakt z ciemnym zwierciadlem stat sie codziennym doswiadczeniem
naszej rzeczywistosci, w ktorej zewszad otaczajg nas ekrany (Nowicki, 20164, s. 34).

Sytuacje dziecka przed czarnym zwierciadtem technologii - jako analogi¢ ekranu
z wy$wietlanym filmem - odnosz¢ do fazy lustra. Dziecko, ogladajac film czy grajac
»na komputerze”, w sposob zaposredniczony buduje

(...) identyfikacje przyczynowa miedzy do$wiadczeniem i dziataniem a skutka-
mi, jakie one powoduja w maszynie. Podmiot transcendentalny przekracza siebie
poprzez identyfikacje z obrazem. A nastepnie lgczy elementy reprezentowanej
rzeczywisto$ci w calo§¢. W czarnym zwierciadle nieraz dochodzi do identyfikacji
z obrazem i tworzenia jednorodnej cato$ci. Tak jak w lustrach, czarne zwierciadta
tworza obraz w ramie, totalny i zamkniety. Realnos¢ kopii, odbicia czy tez reprezen-
tacji jako warunku mozliwoéci oszukania i autorefleksyjnosci podmiotu rodzi sie
w fazie lustra. W teorii Lacana nazywa sie to blednym rozpoznaniem, ktére pozwala
na uznanie za realne tego, co wirtualne. Uznanie w fazie lustra realnosci odbitego,
tworzy wedtug Lacana mechanizm psychologiczny pozwalajacy na przyszte do-
$wiadczenia technologicznych spektakli realnosci (...) Afektywne doswiadczenia
czarnego zwierciadla oraz jego mozliwoéci poszerzenia naszego doswiadczenia
i percepcji prowadzg do autoidentyfikacji z konstruowanymi reprezentacjami (No-
wicki, 2016a, s. 34-36).
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Jesli dziecko catuje na dobranoc ekran tableta, to nasuwa to mysl o swoistej wigzi
emocjonalnej z przedmiotem, rzeczg, czyms nie-ludzkim, ale kieruje tez ku analogii czar-
nego zwierciadla i lustra — to podwojne doswiadczenie, rozdwojenie relacji wobec siebie,
to ,Do$wiadczenie ciata obecnego «tutaj» i podmiotowosci bedacej «gdzie indziej»
staje si¢ idealem wyobrazonego w trakcie relacji z czarnym zwierciadlem, podczas gdy
w fazie lustra podmiot jest «tutaj», a ciato «gdzie indziej»” (Nowicki, 2016a, s. 36-37).

Technologie mobilne jako przedmioty aktywne ,,czuwajg” przy nas. I nie tylko przy
dzieciach, cho¢ przy nich sg obecne szczegolnie i wazne w zwigzku z naiwnym moze,
ale wcigz zadawanym pytaniem o to, czy nie szkodza. Sg obecne przy codziennych
czynnosciach 1 ,,strézujg” nawet podczas snu, ,,(...) sa elastycznie wkomponowane
w nasze gwaltownie «umobilniajace» sie zycie” (Kopciewicz, 2016¢, s. 533). Tech-
nologie przylegaja, oplataja nasze ciala, tworzac co$ na podobienstwo intymnego
zwigzku, ktory okreslany jest jako ,,biohipermedialny” (Kopciewicz, 2016c, s. 533).
To owladniecie (zeby nie powiedzie¢: zauroczenie czy nawet opetanie) tworzy ,,(...)
ludzko-technologiczny kolektyw lub - jesli ktos woli — hybryde i w tej jej wielosci
dos$wiadczamy, przetwarzamy i organizujemy $wiat w inny sposob” (Kopciewicz,
2016c¢, s. 523). Pozostajac w perspektywie biohipermedialnej i niuansujac to, co me-
dia proponuja ze swej dynamicznej struktury, dostrzec mozna ,,(...) «bezszwowy»
zwigzek z internetem, mobilny w przeptywach, w ruchu i zmieniajacych sie przestrze-
niach naszych codziennych aktywnosci” (Kopciewiczc, 2016c, s. 535). To uzasadnia
wyznaczanie kolejnych pdl badawczych i analizy nowych ludzko-technologicznych
asamblazy (Kopciewicz, 2016¢, s. 535). Po to chocby, by z nadziejg dopatrywac si¢
w tym mariazu kulturowego sensu. Tak mysli wielu humanistow. Tymczasem niektérzy
z nich, konczac badania, nie maja dobrych wiesci - stwierdzaja ,,(...) ucieczke szkoty
od prob odpowiedzialnosci za ksztattowanie kompetencji zwiazanych z kulturg mobil-
ng oraz istnienie znacznych dysproporcji kulturowych dzieci w zwiazku z réznicami
technologicznymi” (Kopciewicz, 2016c, s. 536).

Dzieje si¢ tak, mimo ze juz wiele wskazuje na przemiany, jakie dokonujg si¢ w po-
strzeganiu technologii mobilnych, na zmiany stosunku do tych urzadzen oraz ich uzyt-
kowania. Urzadzenia te nie sa juz traktowane jako narzedzia. Méwi si¢ o nich w aurze
ich personalizacji i blisko$ci z nimi. To juz widoczny i wyrazny rodzaj relacji osobistej,
wrecz intymnej: wzajemne dotykanie si¢, przyjemnos¢ ptynaca z obcowania z pigknym
i starannie skomponowanym z ubiorem smartfonem w zlotej obudowie, mienigcej sie
cyrkoniami i ekranem z bajecznie barwnymi aplikacjami - swoistg technobizuterig.

Spoéjrzmy na smartfon z perspektywy rzeczy, odnoszac go do tego co nie-ludzkie,
jak widzi to Maksymilian Chutoranski, piszac o niezaprzeczalnej pozycji refleksji
nad materialnoscig, ale i o braku badan nad edukacyjnymi relacjami miedzy ludzmi
i rzeczami. Problematyzowanie owej refleksji nad materialnoscig nazywane jest ,,peda-
gogika rzeczy” i jest rozumiane jako refleksja nad znaczeniami nadawanymi rzeczom
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w $wiecie spolecznych interakcji, jako badanie ,,rzeczy matych” i ich angazowanie
w przebieg proceséw edukacyjnych. Rozumienie postantropocentryczne to refleksja
nad dynamicznymi relacjami edukacyjnymi w nie (tylko) ludzkich zbiorowosciach
(Chutoranski, Makowska, 2019, s. 13).

Gdyby zniuansowa¢ watek malych rzeczy, nalezaloby mie¢ na uwadze zwigzek
dziecka z zabawka czy dziecka z urzadzeniem mobilnym, jakim jest smartfon. Rze-
czowe réznicowanie co jest, a co nie jest rzecza w kontekscie nadawania znaczen, jest
uzyteczne, ale przy tym wartosciowaniu wymaga zdrowego rozsadku. Lis¢ czy kamien
bedzie tylko lisciem czy kamieniem, dopdki nie nadamy mu znaczenia przedmio-
tu - przenoszac chocby czy uzywajac do kompozycji i wyznaczajgc mu w ten sposob
role. Tak potraktowane rzeczy ,,(...) moga by¢ rozumiane jako noséniki spotecznych
znaczen, elementy socjalizacyjnych srodowisk, technologie wptywajace na zycie czlo-
wieka” (Chutoranski, Makowska, 2019, s. 10).

Kluczowe dla Chutoranskiego jest to, co glosit Bruno Latour o trosce o wspolny
$wiat i edukacje, ktéra ,,(...) powinna podejmowac wysitek badania wszystkiego, co
dzieje si¢ podczas edukacji w $wiecie, a nie jedynie tego, co dzieje sie w jej ramach,
poniewaz trwanie wielu istnienn odmieniane jest na rézne sposoby w kazdym akcie
pedagogicznym!” (Chutoranski, 2020, s. 17). Zaprezentowane twierdzenie Chutoranski
(2020) odnosi do filmu dokumentalnego o Czarnobylu Cornobil’. Hronika vazkih tizniv
[Czarnobyl. Kronika trudnych tygodni] Wtadimira Szewczenki (Sevéenko, 1986), co
wydaje sie zaskakujgce. Z pozoru tylko, bo w tym odwaznym zamysle analogia tak
skierowana jest przede wszystkim narracjg niezwyklg i przez to intrygujaca. Chuto-
ranski w pelnych nadziei zatozeniach pisze o

(...) bycie w rzeczywistosci, jak film - ,,najstraszliwszy film” Wtadimira Szewczenki,
bedacy pierwszym dokumentem katastrofy atomowej w Czarnobylu, na ktérym
radioaktywno$¢ nie tylko zostala nagrana zgodnie ze sztuka reportazu, ale rowniez
odcisnela sie w samej ontologii filmu, powodujgc uszkodzenia ta§my filmowej,
wywolujac zmiany w materialnosci analogowego no$nika i wynikle z tego trzaski,
efekty stroboskopowe (Chutoranski 2020, s. 36).

Film postuzyt Chutoranskiemu do opisania dyskurs posthumanistycznego i jego
pedagogicznych implikacji, ale impulsy dotyczace sprawstwa nie-ludzi w filmie byly
niejako wskazéwka metodologiczng®.

* Chutoranski pisze o sposobie swojego pedagogicznego filozofowania i zamy$le réwnego traktowania
bytow kiebigcych sie w klasach szkolnych czy podworkach, a tworzacych to, co edukacyjnie jest réwnie
powazne jak ksigzki Kanta, Foucaulta, Habermasa, Arendt, a takze Rutkowiak, Czerepaniak-Walczak,
Myslakowskiego, Hessena, Kwiecinskiego czy Szkudlarka (Chutoranski, 2020, s. 36).
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Postep technologiczny i rzeczywisto$¢ wirtualna, ,,dzianie si¢” w sposéb zaposred-
niczony, z niezwykla sugestywnoscia, bo silnymi bodzcami pochtaniajacymi zmysly,
powodujg zacieranie sie granic pomiedzy tym, co prawdziwe, a tym, co wymy$lone,
fikcyjne, umowne. Trudno, by dziecku nie zdarzaly sie w zwiazku z tym trudnosci w roz-
réznianiu obu §wiatow i by bywanie w $wiecie wirtualnej zabawy ,,na niby” nie stawato
sie $wiatem ,,prawdziwym’, bo wygodnym i picknym, uwodzacym, uzalezniajacym,
z pelna gama zagrozen i konsekwencji psychofizycznych z tym zwigzanych. Istotne
wydaje sie tu rozwazenie w tym kontekscie zjawiska nazywanego ,,kosztami podwoj-
nego zadania” (the dual-task cost) (Przybyta, Klichowski, 2018, s. 146-147) w zwigzku
z interferencja poznawczo-merytoryczng (cognitive-motor interference), ktdra oznacza,
ze obszary mézgu odpowiedzialne za kontrole poznawczg (cognitive control) aktywuja
sie podczas zainicjowanego ruchu - tego o charakterze lokomocyjnym i rutynowym
w kontekscie podstawowych czynnosci cztowieka (na przyklad chodzenia). Co najistot-
niejsze — przemieszczanie si¢ to proces bezwiedny tylko pozornie. Nawet automatyczne,
rutynowe czynnosci sg wykonywane pod kontrolg, bo w dziatanie wlgczajq sie systemy
poznawcze. Chodzenie z nozem po domu i rozwazanie waznych kwestii naukowych i ich
glosne artykulowanie wymaga koncentracji na narracji, ale i na lokomocji. To bowiem
warunkuje bezpieczenstwo wlasne i domownikéw. Rzecz jednak w tym, Ze ten trywialny
moze przyktad pozwala wyjasnic, iz sprzezona czynnos$¢ angazujaca poznawczo i mery-
torycznie powoduje, ze oba zadania albo jedno z nich s3 mniej wydajne. W przypadku
uzywania smartfona odbywa sie to kosztem interferencji poznawczo-merytoryczne;.
Przeprowadzitem miniobserwacje etnograficzng dotyczacy positkéw rodzin na waka-
cjach. Dzieci (dwie dziewczynki, ktore wygladaty na trzy-, czteroletnie) siedzialy przy
stole w bezruchu, jakby w zamygleniu. Byly jakby nieobecne. Poruszaly si¢ jak automaty
ponaglane przez rodzicéw - ,wez kartofelek, wez miesko, wez paréweczke, bo ci wy-
stygnie”. Tkwily nad talerzami wpatrzone w ekran smartfona — z widelcem w reku, ktory
wedrowal z kawatkiem kluski koto ucha lub policzka. Oto przykiad kosztéw podwdjnego
zadania - mozg kontroluje calg sytuacje, spowalnia niektdre czynnoéci motoryczne, za-
pewniajac bezpieczenstwo - zwalnia czynno$¢ uzywania widelca, by dziecko trafito nim
do ust i nie zrobilo sobie krzywdy. Koszty podwojnego zadania rosna proporcjonalnie
do wartosci wykonywanego zadania — dziataja w obie strony. Sprobuj wjecha¢ autem do
centrum nieznanego ci duzego miasta, uwazajac na znaki i prowadzac skomplikowang
rozmowe z dzieckiem, ktdre docieka, skad biorg sie dzieci. Zwolnisz na pewno albo
bedziesz nieporadnie kluczyt do puenty wywodu. Klasyczny przyklad zjawiska kosztow
podwojnego zadania to uzywanie smartfona podczas chodzenia. Konsekwencja s coraz
liczniej notowane wypadki (Przybyla, Klichowski, 2018).

Mirostaw Filiciak (2019, s. 136) przywoluje francuskiego badacza kultury Paula
Virilia, ktory oglosil, iz wynalezienie nowej technologii jest wynalezieniem nowego
rodzaju wypadku — w $wiecie bez elektrowni atomowych nie byloby Czarnobyla.
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Media spolecznosciowe czynig nasze zycie tatwiejszym i przyjemniejszym. Pytanie
tylko, czy sta¢ nas na kolejng katastrofe — puentuje wywdd na temat internetu,
ktory z bezprecedensowq skala oddziatywania — w stosunku do mediéw masowych
z przesztoéci, nie jest poddawany regulacji.

A jest sie 0 co martwi¢, cho¢ przeciez

(...) ludzie zawsze funkcjonowali w ,,banikach informacyjnych’, bo na to, jakie
wiadomosci do nas docieraja, wpltyw maja znajomi, rodzina czy preferowane, takze
analogowe media. (...) Nie istnieje ,,czysta” informacja — bo kazdy rodzaj wiedzy
zawiera w sobie element opinii (Filiciak, 2019, s. 134).

~Cyberprzestrzen coraz czg¢sciej staje sie kryjowka, do ktorej internauci uciekaja
przed rzeczywistym $wiatem z jego problemami i koniecznoscig zmudnego budowania
wiezi miedzyludzkich” (Galanciak, 2017, s. 26).

Czy jest sens stawia¢ na umiejetnoéci cyfrowe, skoro przeciez moze dojs¢ do ja-
kiego$ kataklizmu, ktéry zmiecie net z powierzchni ziemi, a my dokonamy skoku
w lata 90. XX wieku, gdy wszystko dzialo sie tylko w realu (...) Poniewaz nie wiemy,
jak bedzie wygladal $wiat za 5, 10 czy 15 lat, najbezpieczniej bedzie stymulowaé
dzieci do uczenia sie... gotowosci do uczenia sig. (...) Co pozwoli im poradzi¢ sobie
z rzeczywisto$cig, w ktorej przyjdzie im zy¢. (...) Jesli dotozymy do tego umiejet-
no$¢ myslenia oraz kompetencje intra- i interpersonalne, mozemy by¢ spokojni,
ze dzieci sobie doskonale poradzg (Staron, 2019, s. 37).

Przemystaw Staron, Nauczyciel Roku 2018 (uczy miedzy innymi filozofii, etyki
i wiedzy o kulturze w liccum w Sopocie), pisze recepte tym rodzicom, ktérzy chca,
by ich dziecko bylo kulturalne w internecie, poruszalo si¢ w sieci madrze i §wiado-
mie, nie klamalo, by nie dalo si¢ ogra¢ przez sieciowych manipulantéw. Zaleca, by
pomagali dziecku: (a) odkrywaé wartosci bycia kulturalnym na co dzien, samemu
dajac przyklad kultury osobistej, (b) pielegnowa¢ madro$¢ i $wiadomos¢, samemu
robigc to razem z nim, (c) docenia¢ wartos$¢ szczerosci i autentycznosci — samemu
dajgc prawdziwy ich przyklad oraz (d) budowac¢ tarcze ochronng przed ignorancja,
nieprawdg i manipulacjg (Staron, 2019, s. 37). Postep techniczny w wielu dziedzinach,
w tym mediach, wywolal w umystach mtodych ludzi $wiadomo$¢ bycia obywatelem
$wiata i wspolodpowiedzialnosci za niego. Szansa zareagowania na to, co si¢ dzieje,
to wspolna wiedza i wspdlne zagrozenie. ,,Telewizja i inne $rodki masowego przeka-
zu dostarczajg jednoczesnie wielu wzorcéw wartych lub niewartych nasladowania”
(Sliwerski, 2007, s. 111).
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Specyfika zabawy i grania w sieci

Czym gry komputerowe roznig sie od swoich poprzedniczek - zabaw z przesziosci?
Przede wszystkim zastosowaniem we wspolczesnej zabawie (grze) posrednictwa me-
dium wlasnie, elektronicznej platformy programowo-sprzetowe;.

(...) gracze nie moga mie¢ zadnych watpliwosci, gdyz zasad wpisanych w aplikacje
nie da si¢ zakwestionowac (...) w tym sensie gry komputerowe sg zwienczeniem
historii rozwoju gier: niepodwazalnos¢ i jednoznacznos¢ zasad oparta na ludzkich
sadach z reguly wyglaszanych przez samych graczy, ktérym przeciez zalezy na
rozstrzygnieciu rozgrywki na swoja korzys¢, zawsze byta problemem (Filiciak,
2006, s. 45-46).

Gry maja zmienny i policzalny rezultat, a gracze wiedza, w co graja - to zagadnie-
nie waloryzacji rezultatu; gracze musza mie¢ wplyw na przebieg gry, a takze posrednio
na wynik; gra toczy sie (cho¢ nie musi) ,,0 co$” - co nalezy rozumie¢ tak, ze konse-
kwencje gry podlegaja negocjacji. Filiciak (2006, s. 45) przytacza stanowisko Jaspera
Juula, by dowie$¢ uniwersalnosci i zbieznosci dziejowej gier tradycyjnych i kompute-
rowych czy sieciowych, ktdre sg ,,(...) zjawiskiem ponadczasowym - zmieniajg reguly
i narzedzia, ale samo zjawisko jest stale obecne w naszej egzystencji. Gry (a) maja
zasady, (b) ich efektem jest zmienny i policzalny rezultat, (c) wynikowi przypisana
jest warto$¢, (d) gracz wklada w gre swoj wysilek, (e) jest przywiazany do wyniku, (f)
konsekwencje gry podlegaja negocjacji (efekt tej samej gry moze (ale nie musi) przez
przyjete zasady wywiera¢ (lub nie) wplyw na $wiat rzeczywisty (Filiciak, 2006, s. 44).

Podstawowg wartoscig roznicujacg gry online w stosunku do gier komputerowych
odbywanych bez posrednictwa sieci jest mozliwos¢ rownoczesnego udziatu kilku
0sob. Bez sieci liczba graczy jest ograniczona — w wypadku komputerdw sg to naj-
cze$ciej dwie, w przypadku konsol cztery osoby (Filiciak, 2006, s. 70).

Na wirtualnym placu gry (sieciowym podworku) koegzystuja tysiace oséb. Co
istotne, w grach pozasieciowych ich uczestnicy maja przed soba wspolny ekran; w sie-
ciowych grach masowych komfort i prywatno$¢ - mimo wieloéci graczy - jest zupelnie
inny, bo kazdy ma swoj ekran. W grach pozasieciowych komunikacja gracza ogranicza
sie do programu gry. W sieciowych plaszczyzna interakeji rozszerza sie o komunika-
cj¢ gracza z innymi jej uczestnikami oraz czesto nie tylko z samym programem, ale
i twoércami oprogramowania.

Warto w tym miejscu wymieni¢ podstawowy podzial gier na plaszczyznie elek-
tronicznej: gry MMPO - massively multiplayer online: masowe gry wieloosobowe, dla
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komputeréw osobistych uruchamiane z ptyt CD; dla komputeréw PC — pobierane
z internetu; dla konsol - bezprzewodowe; telewizja interaktywna.

W tym podziale Filiciak (2006) dostrzega niespéjno$¢ w operowaniu pojeciami,
ale i brak réznic w typie rozrywki i wigzacym sie z gra rodzaju zabawy. Stad porzadkuje
typy gier sieciowych ze wzgledu na: (a) integracje wieloosobowg grupy sieciowej, (b)
technologie, (c) gatunki, (d) przeznaczenie, (e) model biznesowy / sposobu dystrybu-
cji. Interesujgce sg aspekty podzialu uwzgledniajace grupy sieciowe oraz gatunki gier
z odniesieniem do przeznaczenia. Gra wieloosobowa ma dwa typy: oparte na rundach,
gdzie kolejna rozgrywka zaczyna sie od poczatku (,,0d zera”) oraz tak zwane ,,$wiaty
niezalezne” — gry, ktore ewoluuja przez 24 godziny. Wsrdd gatunkéw Filiciak (2006,
s. 74) wymienia gry zreczno$ciowe (akgji), strategiczne, przygodowe, symulacyjne oraz
w role; ze wzgledu na przeznaczenie zas: gry, ktérych program pomaga wyobrazi¢ so-
bie fikcyjne uniwersum (wyimaginowane srodowiska) lub gry do eksperymentowania
($rodowiska laboratoryjne) albo tez rozgrywkowe.

Media oswajajg, inspiruja, pobudzaja aktywnos¢ uzytkownikéw. Za sprawa dy-
namiki mediow wytwarza si¢ swoista kultura uczestnictwa, gdzie gracze stanowia
»konsumencka awangarde epoki cyfrowe;j” (Filiciak, 2006, s. 16). Kojarzenie gier
elektronicznych z kulturg popularng, rozumiang jako ,,niska” (zwlaszcza w Polsce)
ma zrédlo we wplywach szkoly frankfurckiej, w pedagogice znanej przede wszystkim
z nurtu nowego wychowania. Frankfurtczykow kojarzono z wizja kultury popularnej
stuzgcej manipulowaniu ludzmi, ,,(...) bo tworzyli zreb swoich teorii w okresie, gdy
wladz¢ zdobywali nazisci, wykorzystujac media jako tube propagandowq” (Filiciak,
2006, 5. 15-16).

W badaniach nad symulacja komputerowa dominujg dwa rodzaje my$lenia:
narratologia i ludologia. To pierwsze moéwi o uczeniu si¢ poprzez przyjmowanie,
rekonstruowanie i odgrywanie lub opowiadanie historii. Drugie zas — o wchodze-
niu w interakcje z rzeczywisto$cia albo doswiadczaniu ze strukturg narracyjng (lub
bez). ,(...) narratologia i ludologia sg praktycznie i filozoficznie nierozlaczne, a zatem
ich polaczenie moze okazac¢ si¢ idealnym paradygmatem dla przysztych badan nad
symulacja komputerowg” (McManus, Feinstein, 2006, s. 365). Jan Franciszek Jacko
(2016, s. 67-68), rozwazajac przedmiot ludologii, wyjasnia jego przedmiotowe oraz
funkcjonalne znaczenie:

Ot6z w przedmiotowym (rzeczowym) sg nig obiekty stuzace do gry, takie jak
cho¢by szachownica i bierki (figury i pionki) szachowe lub oprogramowanie do
gry na komputerze. W funkcjonalnym: sg to funkcje gry w ujeciu strukturalnym
i przedmiotowym - proces gry i jego uwarunkowania, a zwlaszcza stany psychiczne
bedace zrodlem, elementem lub nastepstwem tego procesu. Z tym rozumieniem
»gry” mamy do czynienia np., gdy mowimy, ze ktos ,,gra w szachy”. Gra w sensie
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sytuacyjnym odnosi do pewnych wydarzen. W tym znaczeniu gra nazwiemy np.
partie szachow.

Okreslenie ludologia pochodzi od tytutu stynnej ksigzki Johana Huizingi Homo
ludens (1985). I cho¢ wciaz jest chetnie uzywane, zostalo wyparte przez groznawstwo
(game studies). Oba oznaczajg systematyczne badanie gier miedzy innymi z perspek-
tywy narratologicznej czy kulturoznawczej, ale i psychologicznej. Zwolennicy nurtu
ludologicznego interpretuja gry wylacznie pod wzgledem formalnym, narratolodzy
za$ dopuszczajg interpretacje gier jako opowiesci. O wadze, znaczeniu i przysztosci
groznawstwa przekonany jest Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, ktory
w 2021 roku przeprowadzit rekrutacje na tak nazwany kierunek studiow pierwszego
stopnia, prowadzony na Wydziale Filologii Polskiej i Klasycznej, adresowany

(...) do 0séb pasjonujacych sie grami wideo, Second Life, wirtualng i rozszerzong
rzeczywistoscia, cyfrowymi technologiami, a takze do 0séb zainteresowanych sze-
roko rozumiang kulturg medialng. Groznawstwo jest kierunkiem studiéw, ktéry
pokazuje, iz wiedza humanistyczna, a szczegélnie literaturoznawcza i filmoznaw-
cza, jest konieczna w opisie i wyjasnianiu §wiata, ktérego granice wyznacza jezyk,
wyobraznia i technologie cyfrowe — méwig tworcy kierunku. (...) Studenci beda
analitykami i krytykami wchodzacymi na rynek gier wideo (...) popularyzatora-
mi specjalistycznej wiedzy i umiejetnosci groznawczych, ale réwniez trenerami,
nauczycielami i animatorami promujacymi gry cyfrowe w zyciu spotecznym i kul-
turalnym (UAM, 2021).

Gry to fakty wypelniajace zycie realne, ale tez obecne w $wiecie wirtualnym. Kon-
wergencja (zob. Jenkins, 2007) obu umownie rozdzielanych §wiatow powoduje, ze
i pojecie gry staje sie uzyteczne nie tylko w przypadku zabawy. Gra staje si¢ potoczna
metaforg zjawisk przenikajacych przez pryzmat mediéw — ktdre sg wszedzie i do
wszystkiego — informuja, reaguja, tworza i umozliwiajg relacje, kreujg. Réznorodnosé¢
i wielo$¢ kategorii gier sprawia niematy ktopot przy ich klasyfikowaniu. Sg wszak gry
akeji, sportowe, zrecznosciowe, bijatyki, symulacyjne, logiczne, strategiczne, towarzy-
skie, strategiczne, przygodowe... Sg wérdd nich gry oparte na wspotzawodnictwie,
przypadku, Slepym trafie, udawaniu kogo$ lub czego$ oraz upojnym oszatamianiu.
Majg ciemne (uzaleznienia), ale i jasne (potencjal edukacyjny) strony. ,Wszystko
$wiadczy o tym, ze w ramach (nie)tadu posttradycyjnego rola gier roénie — wykraczaja
one poza strefe rozrywek czasu wolnego i przenikaja do wszystkich dziedzin zycia,
stajac si¢ modelem nowego typu relacji spolecznych” (Mrozowski, 2020, s. 439). Gry
sieciowe czy spofecznosciowe funkcjonuja w mediach spotecznosciowych, gracze cze-
sto znajg sie osobiscie, a gléwnym motywem uczestnictwa w tej formie kontaktow jest
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(...) mozliwos¢ rozwijania relacji z realnymi znajomymi w fikcyjnym $wiecie, wol-
nym od ograniczen, napiec¢ i codziennych streséw badz urozmaicajagcym monotonie
codziennosci (...) Luznie reguly, tolerancja oraz zyczliwo$¢ i wzajemne zrozumienie
(w $wiecie realnym deficytowe) sg zrodlem wielu satysfakeji, silnie odczuwalnych
nawet przy stabym zaangazowaniu w gre (Mrozowski, 2020, s. 595).

»Historia gier to opowies$¢ o zabieraniu miejsca i jego odzyskiwaniu, o zawlasz-
czaniu i zmienianiu, o radosnym odkrywaniu oraz walce o swoje” (Tyminska, 2020,
s. 16). W $wiecie, w ktorym topnieje przestrzen dla dzieci, a dorosli wciaz jg anek-
tuja, jej brak wypelniajg gry cyfrowe, tworzac przestrzen do rozwoju, ktorej nie daje
miasto (Tyminska, 2020, s. 6). ,Iworzenie przestrzeni w $wiecie gier to nie tylko
projektowanie cyfrowych $wiatéw, ale réwniez poszerzenie srodowiska oséb graja-
cych, zwiekszenie oferty dla chlopcéw i dziewczat” (Tyminska, 2020, s. 13). Zatem
trudno si¢ dziwié, ze dzieci przeniosty podworkowe zabawy do nowej przestrzeni
i dostosowaly je do warunkéw w niej panujacych. ,,Stworzyly nowe formy zabawy;,
ktére rdznig sie od tych w tradycyjnym wydaniu” (Dziekonska, 2020, s. 158). Niestety
$wiat najmlodszych zaweza sie coraz powszechniej do czterech $cian komfortowego
pokoju, a to przestrzen ze skromnym potencjalem odkrywania $wiata. I tu pomoca
stuzy internet oraz przerézne gry (Tyminska, 2020, s. 3). Dziecko zamyka si¢ w po-
koju i otwiera na inne $wiaty - te w ksigzkach, internecie - za ekranami komputera
czy smartfona. To przejaw ,kultury sypialnianej” okreslanej przez Sonie¢ Livingstone
(2007) jako bedroom culture.

»Dzieci juz dawno zaakceptowaly komputer z jego réznorodnymi mozliwosciami
jako stala cz¢s$¢ $wiata zabaw, w ktérym codziennie przebywajg” (Feibel, 2006, s. 27).
Filiciak méwi o dwoistosci gier sieciowych, bo granie i zabawa nie odbywaja si¢ na
klepisku placu przed blokiem, ale na ktorej$ z platform internetowych (raz: nowe
medium), a ponadto w nawigzaniu i z rozwijaniem tego, co funkcjonowato przed
przeprowadzka do sieci (dwa: zabawy i gry tradycyjne). Gra w sieci to fenomen z bo-
gactwem gatunkow, ktdry ,,(...) nie ma odpowiednika w innych, majacych znacznie
dhuzsza tradycje mediach, jak literatura czy film” (Filiciak, 2006, s. 26). Popularno$¢
wieloosobowych gier masowych bierze si¢ stad, ze w odréznieniu od e-sportu (gdzie
liczy si¢ wynik i do niego si¢ dazy) cel nie jest tak naprawde sprecyzowany, a to, ,(...)
co w czasie zabawy dzieje si¢ na ekranie monitoréw graczy, w duzym stopniu zalezy
od ich wiasnej inwencji. Czesto bywa i tak, ze w grze nie dzieje sie zupelnie nic cie-
kawego - czas uptywa graczom po prostu na rozmowach” (Filiciak, 2006, s. 78). Co
ciekawe, okreslen ,,gra” i ,zabawa” dzieci uzywaja zamiennie; oba nakltadaja sie w ich
narracjach; funkcjonujg jako tozsame; ,,(...) mimo ze dana aktywnos$¢ nosi znamiona
zabawy, jej uczestnicy czeéciej postuguja sie okresleniami «gra», «graé» niz «zabawav,
«bawic sie»” (Dziekonska, 2020, s. 159).
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Henry Jenkins (zob. 1998) uwaza, ze naturalnym biegiem rzeczy jest fakt przeista-
czania si¢ zabaw dzieciecych w przekaz literacki oraz nastgpnie w gry i przytacza jako
przyktad Przygody Tomka Sawyera. Literackie fabuty w grach to zjawisko powszech-
ne, co potwierdza najlepiej WiedZmin — cykl ksigzek Andrzeja Sapkowskiego, ktorych
gléwny bohater — najemny lowca potwordw — zainspirowat tworcow gier. I tak powstaly
gry planszowe, karciane, fabularne i na telefon komoérkowy. Jednak gtéwny hit to gra
Wiedzmin i jego kolejne wersje — WiedzZmin 2: Zabojcy krolow, WiedZmin 3: Dziki Gon
oraz najnowsza Wiedzmin 4 (Gryonline.pl, b.d.). ,,Zaprzyjaznij si¢ z uroczymi miesz-
karicami zwierzat i baw si¢ dobrze, tworzac wlasny $wiat...” — taki to napis na stronie
gloéwnej Animal Crossing wita i zacheca do gry nowych uczestnikow. W grze wcielamy
sie w czlowieka mieszkajacego w wiosce wraz z réznorodnymi antropomorficznymi
zwierzetami. Animal Crossing znane jest z symulacji uptywu rzeczywistego czasu w grze,
poprzez wykorzystywanie zegara konsoli. Gra jest réwniez dostepna w wersji na urzg-
dzenia mobilne (Animal Crossing, b.d.). Kolejny fenomen to Pokermon Go. Powstalo
wiele foréw graczy umawiajacych si¢ na wspélne fapanie cyfrowych stworéw. Gracze
tworzg stale zespoly i pisza regulaminy. Aktywny gracz moze wyszukiwac osoby ze swojej
okolicy, dodawac¢ je do znajomych oraz wlacza¢ do wspolnej, przyjacielskiej rozgrywki
(Pokemon-Go.pl, b.d.). Jedna z wielu gatunkéw gier komputerowych sg symulatory. Jak
wskazuje ich nazwa, symulujg one fragment rzeczywisto$ci. Mozliwosci symulacyjne gier
s3 o tyle ciekawsze od filmu czy prezentacji, poniewaz dodaja element interaktywny. To
uczestnik sam zadecyduje o przeprowadzonym eksperymencie. O réznych aspektach
gier (rowniez w naukowym ujeciu) informujg specjalistyczne strony, miedzy innymi
Polskiego Towarzystwa Badania Gier, ktdre zajmuje si¢ zrzeszaniem polskich badaczy
gier komputerowych (PTBG, b.d.), czy choc¢by eksperci inicjatywy NOX (b.d.).

O grach, ktére majg podwoérkowa proweniencje, gdzie formuta ,,nowych” czerpie
zamysl ze ,starych’, ze to w znacznej czesci odstona dawnych popularnych i lubia-
nych - mozna méwic z co najmniej czterech perspektyw. Sg zatem gry z rozszerzong
rzeczywistoscig — to te przygodowe, ktorych przykladem jest Pokemon Go czy Wiedz-
min. Kolejne to gry wojenne, gdzie toczy si¢ rywalizacja avatarow. Nastepne to tak
zwane gry przytulne, gdzie jest Animal Crossing czy Minecraft (b.d.). Ostatnie to ,,gry
bez gry’, gdzie uczestnicy przypatruja sie tym, ktorzy graja. Do kazdej z tych perspek-
tyw mozna odnies¢ zabawy i gry tradycyjne: podchody, zabawe w wojne na patyki
i kije czy budowanie domku na drzewie oraz obserwowanie zabawy podworkowej
starszych dzieci i czerpanie z tego nauki dla siebie.

A zatem ktore podworka sieciowe sg dla dzieci atrakcyjne i na ktdre najchetniej
wychodza (wchodza) i co na nich robig? Odpowiedzi szukata Joanna Dziekonska
(2020), badajac aktywnos¢ dzieci w trzech najpopularniejszych serwisach interneto-
wych (YouTube, Facebook i MovieStarPlanet). Z analizy zebranego materialu wynika,
ze najbardziej popularne (i wybierane) przez dzieci miejsca w internecie (sieciowe
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podwdrka) to w pierwszej kolejnosci YouTube (61,0 procent), potem Facebook (55,7),
Gry.pl (15) oraz MovieStarPlanet (12). Dlaczego? MovieStarPlanet proponuje uczest-
nikowi zabawe w wypromowanie postaci, zrobienie z niej gwiazdy. Wszystko w blasku
fleszy i atmosferze wielkiego §wiata show-businessu. Uczestnicy gry podejmuja liczne
aktywnosci, ktore sa elementem budowania kariery promowanej przez ich postaci.
A zatem sg i zakupy (bizuterii, eleganckich strojow, akcesoriéow do filmowania czy
fotografowania), spotkania na czacie, zabawy ze zwierzetami. Co istotne, uczestnik
moze poszerzac krag znajomych o osoby z roznych szkot. Facebook z kolei ze wzgle-
du na specyfike (spoteczny charakter tego medium) i wiele mozliwosci (informacja,
komunikowanie si¢, rozrywka, edukacja) szczegélnie odpowiada potrzebom dzieci
i stwarza im wiele mozliwo$¢ (Dziekonska, 2020, s. 155). Dzieci bardzo che¢tnie wy-
chodza/wchodza na ,,sieciowe podworko’, ktérym jest serwis Gry.pl, a to dlatego, ze to
miejsce, gdzie moze bawic sie cala rodzina. Co istotne, dzieci od 13. roku Zycia moga
sie bawi¢ na tej platformie, ale pod opieka dorostych (Dziekonska, 2020, s. 155-156).
Badaczka wyrdznila tez ,gatunki” dzieciecego komunikowania si¢ w internecie. Sg
to: (a) tekstowe zabawy i gry publikowane na forach internetowych (przybieraly one
rézne formy: odniesienie, pytanie, zadanie, ciagg powigzan, ,zaczepka’, fanklub, ,zlote
mysli”); (b) »artbooki” - multimedialne obrazy dziecigce (transakcyjne, emocjonalne,
zabawowe, sytuacyjne, okoliczno$ciowe, informacyjne); (c) ,,seki” — utwory audiowi-
zualne w rezyserii dzieci (filmy motywacyjne, ,,minifabularne”, edukacyjne, sytuacyjne,
zabawowe); (d) dziecigce zabawy multimedialne (Dziekonska, 2020, s. 157). Badaczka
konkluduje: ,,(...) wspotczesny e-folklor stanowi przedtuzenie tradycyjnych wylicza-
nek, rymowanek czy «zlotych mysli»” (Dziekonska, 2020, s. 187). Marta Tyminska
z kolei nalega, by nie zamykac¢ dzieciom dostepu do cyfrowej przestrzeni; do swiata
swobody, wybordéw, eksploracji i szczgscia. ,Nasze $wiaty gier sa nieskoniczone. Po-
zwolmy sobie by¢ wedrowcami” (Tyminska, 2020, s. 17).

Wazne stanowisko w kwestii sytuacji rzeczywistej i ,,na niby” zajmuje Szymon
Hejmanowski w tekscie Od zabawy ,na niby” do formowania tozsamosci w kontekscie
rzeczywistosci wirtualnej (2000). Postawil on teze, ze wirtualna rzeczywisto$¢ moze
by¢ przestrzenia sprzyjajaca rozwojowi dziecka pod warunkiem, ze bedzie ono w niej
mogto (a) realizowac sytuacje ,,na niby”, (b) komunikowac si¢ z dorostymi, (c) pozna-
wac rzeczywisto$¢ poprzez jej wierng symulacje. Tymczasem wigkszos¢

(...) tre$ci $wiatdéw wirtualnych rzeczywistosci skonstruowanych jest na podstawie
fantazji autoréw (...) dzigki perfekcyjnej grafice czy efektom dzwiekowym oferuja
one realistyczng i sugestywna rzeczywisto$¢, pozwalajac zrealizowa¢ wlasne impulsy
w sposob bezposredni w oparciu o pole spostrzezeniowe. W tych warunkach roz-
woj zdolnosci do samoograniczania si¢ oraz dowolnego postugiwania si¢ wlasna
wyobraznig stoi pod znakiem zapytania (Hejmanowski, 2000, s. 131).
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Fot. 40. Wielki rozmiar, lalka na nadbrzezu portowym w Kobe, Japonia 2019. Zrédlo: zbiory prywatne autora.
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Fot. 41. Wdrazanie do samodzielnosci, okolice dworca w Kopenhadze, Dania, 2018. Zrédto: zbiory pry-
watne autora.
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Fot. 42. Na podworku, przed blokiem przy ul. Asnyka 12. Moje reporterskie poczgtki — najpierw byt Druh,
potem rosyjska Smiena i NRD-owska Praktica. Fotografuje z pasjg ,od wtedy” do dzis, Ketrzyn, 1965. Zrédlo:
zbiory prywatne autora.
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Fot. 43. Imponujgcy wielkoscig salon gier w Kobe, Japonia, 2019. Zrédlo: zbiory prywatne autora.

Zabawa ,,na niby” wyzwala w dziecku zdolnosci odrézniania sfery wyobrazni od
realnie doswiadczanej rzeczywistosci. Rzecz w tym, Zeby mimo intensywnych bodz-
cow zwigzanych z przezywaniem tresci zabawy, dos§wiadczaniem tego, co ,,na niby”,
dziecko potrafito ptynnie przejs¢ do §wiata realnego. Oddziela¢ jeden od drugiego bez
jakichkolwiek ktopotéw i watpliwosci. One nie moga si¢ zacieraé, przeciwnie — maja
stawac sie bardziej czytelne.

Deficyt zabawy ,,na niby”, np. zwigzany z satysfakcjonujacym realizowaniem przez
dziecko wlasnych afektywnych tendencji w przestrzeni wirtualnej, zdaje sie znacznie
ogranicza¢ owa zdolno$¢ zréznicowania, ktdra jest nieodzownym aspektem (takze
istotnym warunkiem) zjawiska dowolnosci wtasnej wyobrazni dziecka (Hejma-
nowski, 2000, s. 132).

Przestrzen wirtualna daje dziecku okazje do spelniania - i to bezposrednio - jego
wlasnych tendencji afektywnych. Co istotne: natychmiast, ,,od reki’, bez ich odraczania
»ha potem”; kluczowa jest tu relacja bezposrednia, bo oznacza ,,(...) oparcie sie na
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aktualnym usensownionym polu spostrzezeniowym, badz poprzez nieusensowniong
zmystowa symulacje. Zaspokajanie pragnien moze dokonywac sie wiec na podstawie
mechanizméw charakterystycznych dla wezeéniejszych okresow w rozwoju” (Hejma-
nowski, 2000, s. 129-130).

Sytuacje z dziecinstwa — zabaw w sklepowg czy Zolnierza albo strazaka — w ko-
lejnym etapie Zycia, okresie dorastania, stanowia okazj¢ do eksponowania i eksplo-
rowania réznych obrazéw siebie. To tak zwane selfy. Eksplorowanie tych rol daje
szanse ksztattowania ich dojrzalszej formy w spofecznych uwarunkowaniach i stanowi
o charakterze czy sile ego cztowieka. Taka obecnos¢ dorostego i komunikowanie z nim
to budowanie dojrzalszej tozsamosci pychospotecznej wzgledem wlasnie $wiata do-
rostych (Hejnowski, 2000, s. 133-134).

Jezeli wirtualna rzeczywisto$¢ pozbawiona jest tego kluczowego dla prawidlowe-
go przebiegu socjalizacji dziecka wymiaru, to w procesie dorastania pojawiac sie
moga pewne szczeg6lne formy tozsamosci negatywnej bedacej nastepstwem préb
rozpoznawania selféw powstatych poprzez niezweryfikowane w bezposredniej ko-
munikacji z dorostymi sytuacjami czy rolami przezytymi w wirtualnym $wiecie
i jako takich wlaczanych w obreb wlasnej tozsamosci (Hejnowski, 2000, s. 134).



ZAKONCZENIE
NOWE PODWORKA WSPOLCZESNEGO
DZIECINSTWA'

Marina Abramovi¢? zaczyna swoja autobiografie od epizodu z dziecinstwa. Kiedy
byta czteroletnia dziewczynka, wybrata sie z babcig do lasu. Gdy zobaczyly, jak przez
$ciezke pelznie waz, babcia ostrzegla czteroletnig wowczas Marine krzykiem. ,Wtedy
po raz pierwszy w zyciu naprawde odczutam strach (...) Wlasciwie przestraszytam
sie gtosu babci. A waz szybko odpelzt dalej. To niesamowite, jak rodzice i inne osoby
z otoczenia zasiewajg w czltowieku strach. Na poczatku jest si¢ tak niewinnym, nie-
$wiadomym” (Abramovi¢, 2018, s. 9). Abramovic jest jedng z tych, u ktorych przezycia
z dziecinstwa i zachowania dorostych potozyly si¢ cieniem na zyciu - prywatnym
i artystycznym. Zeby zrozumie¢, kim jestesmy i mozemy by¢, potrzebujemy muzyki,
obrazéw, literatury czy filozofii. Potrzebujemy faktow, bo bez nich nie ma zycia, ale
i metafor, bez ktérych zamiera myslenie. Kto z nas w dziecifistwie, ku zgrozie starszych,
nie probowal wlozy¢ tyzeczki, srebrnej, posrebrzanej czy taniej, zwyklej metalowe;
do ognia, do plomyka $wiecy albo nawet do palnika gazowej kuchenki? I potem na-
sze dziecinne przerazenie, gdy spostrzegamy, Ze tego przebarwienia nie da si¢ juz
usunaé, nic nie pomaga, ani ptyn do mycia naczyn, ani gabka, ani $ciereczka, nic...
A za moment do domu wrécg rodzice. Tego odbarwienia nie da sie usunac. I to, co
napawa lekiem dziecko (i moze irytacjg jego rodzicéw), jest moze przywilejem wieku
dojrzalego, przywilejem tych, co zaznali takich momentdw: tego przebarwienia nie
da sie juz usuna¢, spotkania z plomieniem sztuki zostawiajg co$ po sobie (Zagajew-
ski, 2019, s. 108-109). Na co zdecyduje si¢ dziecko, jesli dostanie wybor - tafle wody

' Po raz pierwszy o nowych podworkach — majac na uwadze te tradycyjne oraz te, ktore zyskaly
okreglenia ,podworek komputerowych” czy ,podworek sieciowych’, mowitem i uzylem tego okreélenia,
w Rzeszowie (27 wrzeénia 2018): Atrakcje szklanego ekranu versus ,podworko z trzepakami” podczas
XVI Miedzynarodowej Konferencji Naukowej Edukacja-Technika-Informatyka oraz w Opolu (3 grudnia
2018): Podwérka wspétczesnego dzieciristwa, na Ogolnopolskim Seminarium Podoktorskim Zespotu
Pedagogiki Spotecznej Komitetu Nauk Pedagogicznych.

2 Marina Abramovi¢ to ikona body artu i performance’u - jest supergwiazda $wiata sztuki i od 40 lat
poddaje swoje ciato ekstremalnym do$wiadczeniom, a widzéw/uczestnikow swoich dziet wprowadza w roz-
ne stany emocjonalne. Artystka konsekwentnie redefiniuje to, czym jest i czym moze by¢ sztuka wspotczes-
na, a jej narzedziem jest wasne cialo, ktorego granice i wytrzymalos¢ bezwzglednie testuje (Filmweb, b.d.)
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pomarszczonej radosnie z powiewem porannej bryzy jeziora i wiostowanie fodzia
bujang falami czy mienigcy si¢ migotaniem réznosci, gladki i $liski ekran tableta?
(Louv, 2014, s. 51) Zwyklo sie intuicyjnie sgdzi¢, iz dzieci postawione przed wybo-
rem - elektroniczne czy realne podwdrko — wybiora to pierwsze. Czy jednak nie jest
to pochopne stwierdzenie?

Jesli 99,9 procent ludzkich doswiadczen z ewolucji to czas, kiedy krystalizowaty sie
one w kontaktach osobistych, to jak sie to ma do doswiadczen zaledwie kilku lat - liczac
od 1990 roku, kiedy pojawil sie esemes, i roku 1995, poczatku powszechnego internetu?
Hipertekst i korzystanie z urzadzen sieciowych to kanonada zmiennosci i réznorodno-
$ci przekazu i bodzcédw. Smartfon to atut na teraz i przysztos$¢ — symboliczny zloty rog
z Wesela Wyspianskiego. Nie sposob wiec go nie zauwazaé, zabrania¢ go, bo wowczas
bylby to przejaw braku czujnosci dydaktycznej, a wycofanie si¢ szkoly i stawanie tylem
do wyzwan technologii to wyraz nierozsadku pedagogicznego, zeby nie powiedzie¢:
zacofania. Komputer, tablet, smartfon - triada nowoczesnosci i punkt wyjscia do eska-
lacji ptynnej przysztosci. Przysztosci, ktora kryje sie za krawedziami ekranu kolejnego
urzadzenia cyfrowego. Tyle ze ekran juz niebawem stanie sie przezytkiem, bo wyprze
go jaki$ niewidzialny, wskanowany w sie¢ neuronéw mozgu chip. Futurologia zywcem
ze Stanistawa Lema czy Marca Elsberga? Rzeczywistos$¢ rozszerzona, technologia do
budowania narzedzi nowatorskiej komunikacji. Tworza si¢ nowe oblicza technologicznej
konwergencji - to emblematy odrebnosci, kategoria pomiedzy, zwigkszajaca dystans
miedzy pokoleniami. Wszystko to, co modne i powszechnie uzywane, jest domeng
awangardy mlodego pokolenia. Czy to rozsadne tak bezkrytycznie traktowaé kolejne
wynalazki technologiczne? Uniwersum gadzetow jako swoisty Zwiazek Socjalizacyjnych
Rzeczywistosci Rozszerzonych czeka nieunikniony rozpad. Co bedzie w przysztosci,
to jedynie mgliste przewidywania. Kiedy$ wystarczal nam do szcze$cia skrawek ziemi.
Teraz mamy calg ziemie. I czesto iluzje szczedcia. Technologia to wszak tylko bierne
narzedzie — nic nam nie zrobi, jesli nie wlaczymy komputera lub odlozymy smartfon
(Carr, 2013, s. 11). W rozsadku oraz umiarze wszak sztuka korzystania z wszelkich
dobrodziejstw, a zwlaszcza pokus. I w umiejetnosci widzenia granicy, bo sie¢ to ocean,
a kazde urzadzenie to taki mityczny lewiatan, ktory zaczepiony - zaatakuje z furig i po-
grazy. Tymczasem mlody internauta cierpi na bezsenno$¢ - jak moze by¢ inaczej, wszak
internet nigdy nie $pi. Z gigamoca generuje niewyobrazalng ilo$¢ informacji, przywia-
zujac do siebie tych, ktorzy nie moga bez nich zy¢, a nigdy nie beda w stanie wszystkich
ogarngé. Wszystko to dzieje si¢ przy zaniku odpoczynku i prywatnosci. Wszystko jest
transparentne, robione w pospiechu, ze strachem, ze nie zdaz¢. Wszystkie te zjawiska
sa powodem do cybergrzeszenia (Galanciak, Siwicki, 2018).

Skoro Platon musial siegna¢ po metafore jaskini, zeby przedstawi¢ polozenie czto-
wieka, to znaczy, ze jest ono tak tajemnicze, tak malo przez nas zrozumiane, ze
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nawet najinteligentniej dobrane fakty nie wystarcza, zeby je przyblizy¢, ogarnaé
rozumem. Czy podczas tych dwu i pét tysiaca lat, ktdre nas dzielg od atenskiego
arystokraty, nasza sytuacja ulegta zasadniczej zmianie? Tajemnice wciaz sg twarde
jak najtwardsze rzeczy (Zagajewski, 2019, s. 10).

Sprébujmy cho¢ jedna rozwiklaé, szukajac prawdy o nowych podwoérkach w la-
biryncie cyfrowych pokus.

Place zabaw sg najczesciej skupiskiem urzadzen do zabawy ze skromna oferta w za-
kresie rozwijania réznych form aktywnosci. Wyjatek stanowig place zabaw usytuowane
tak, by wykorzystywacé nature jako ich nieodfgczny, konstytutywny element. Wystarczy
zostawi¢ na skraju podworka drzewo i wokdt niego zainicjowa¢ miejscem zabaw dla
dzieci. Da¢ dzieciom szanse korzystania z tego, co si¢ tam znajdzie i z czego dzieci beda
konstruowa¢, budowac i po swojemu ustanawia¢, po wielokro¢ rekonstruowaé w co-
dziennych zabawach swoja przestrzen zabaw, by miejsce to bylo ich miejscem wspol-
nym, ale i znaczagcym. Warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze przyroda jest prawdziwa i ta
autentycznos¢ wigze ja z cztowiekiem najbardziej. Obcowanie z nig rozwija zmysty, bo
dzieci moga ja obserwowac, badajac roéliny, poznawac ich budowe, eksperymentowac,
co nie ma zwigzku z niszczeniem srodowiska. Moga stucha¢ ptakéw i obserwowac zycie
owadow, krzewy to miejsce znakomite do zabaw przygodowych, to znakomita kryjowka
i schronienie, miejsce narad pelnych fantazji i tajemniczosci. A na drzewa mozna si¢
wspinaé, budowac na ich galeziach gniazda obserwacyjne, leze¢ na co grubszych kona-
rach, stucha¢ ptakéw i rozmysla¢, marzy¢. ,,(...) dzieci tworzg z pedéw roélin miecze,
tuki, gwizdki. Liscie, kwiaty, owoce i nasiona roslin uzywane jako akcesoria zabaw kon-
strukcyjnych i tematycznych. Pragnienie urozmaicenia zabawy jest tak silne, ze dzieci
nie mogg oprzec si¢ pokusie zniszczenia® (Kosmala, 2014, s. 13). Marek Kosmala nie
ma watpliwosci, by obecne miejsca zabaw dzieci nazywa¢ ogrodami. I zeby wygladaty
jak ogrody dla dzieci, jak te z zamystu Henryka Jordana®. Zreszta i do tej pory plac
zabaw czasem ktos$ nazwie ogrodkiem jordanowskim. To pewien przejaw sympatii, ale

*Park Jordana (rok 1889) mial dwanascie boisk zréznicowanych pod wzgledem przeznaczenia oraz
wskazan, czy sa dla dziewczat czy chlopcow. Byt osobny plac do chodzenia na szczudlach, skokéw o tyczce
czy ¢wiczen na przyrzadach. Dziewczeta mialy boisko do zabaw w ksztalcie kota oraz do ¢wiczen gimna-
stycznych — wyposazone w drabinki, pomosty i ktadki. Podobne i osobne mieli chtopcy. Byto boisko do gry
w pilke, do dzieciecych gier i zabaw ruchowych, ale i masowych imprez. Byty tez kort tenisowy, boisko do
krykieta oraz strzelnica, a 0od 1905 roku dodatkowo organizowane byly zajecia z ogrodnictwa czy stolarstwa.
Uczestnicy uzyskiwali tez informacje dendrologiczne (Luczynska, 2002, s. 8, za: Czalczynska-Podolska,
20104, s. 77). Zatozenia parkéw wedtug mysli Henryka Jordana polegaly na ,,(...) zespoleniu troski o rozwdj
fizyczny i zdrowotny z rozwojem psychiczno-intelektualnym i moralnym (Mitkowska, Siewniak, 1998, s.
103, za: Czalczynska-Podolska, 2010a, s. 77). W tworzeniu placéw dla dzieci, gdzie mialy sie rozwija¢ i bawi¢
oraz uczyd¢, a takze w propagowaniu idei organizowania publicznych miejsc zabaw dla dzieci niebagatelng
role odegrali tez inni Polacy. W USA od roku 1885 dziatal Boston Sand Garden uznawany za pierwszy
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i symptom, ktéry powinien zwiastowa¢ powrét do zamystu Jordana w Krakowie czy Wil-
helma Ellisa Raua w Warszawie. Co ciekawe, oprocz ogrodka zabaw dla najmtodszych
w przedszkolu Friedricha Frobla to ogrody Jordana czy Raua lokujg w nazwie zabawe
w warunkach naturalnych w ogrodzie, a nie na placu zabaw. Tylko w Polsce méwito
sie o ogrodzie, w innych jezykach to zawsze jest plac zabaw. We Wloszech campo da
gioco, w Hiszpanii el campo de juegos, we Francji cour de jeu czy wreszcie w Niemczech
to Spielplatz, w Anglii za$ - playground (Kosmala, 2014).

Donald W. Winnicott jako dorosty i psycholog szukat odpowiedzi na pytanie o to,
co takiego utrzymuje dzieci przy zabawie. Dzieci bawig sie wiec dla przyjemnosci
i rozszerzenia kregu do$wiadczen, ale i po to, by wyrazi¢ agresywno$¢, zapanowac
nad lekiem, po to, by nawigza¢ kontakty spoteczne, a takze dla integracji osobowosci
i komunikacji z innymi (Winnicott, 1976, s. 49-53). Stad istotne wydaja sie rozwazania
nad rolg i znaczeniem zabawy w rozwoju fizycznym, psychicznym i spotecznym dzie-
cka, zabawy jako z jednej z trzech - obok nauki i pracy - podstawowych aktywnosci
czlowieka; zabawy jako aktywnosci kluczowej — zwlaszcza w wieku przedszkolnym.
Dziecko i jego zabawa w narracji Lwa Wygotskiego wydaje si¢ wcigz uniwersalna
i uzyteczna. Dlatego widzac potrzebe analizy tych elementdéw, nalezy dostrzega¢ istote
przechodzenia dziecka przez kolejne etapy rozwoju. W kazdym kolejnym bowiem na
powrdt nastepuja nagte zmiany, wobec ktorych niezbedne wydaje si¢ dostrzeganie sen-
su i wyjatkowosci zabawy. Stad podejscie do zabawy, w ramach ktdrego realizuje ona
popedy, potrzeby dziecka, motywy i pobudki sktaniajace do dzialania czy afektywne
dazenia. Stad zabawa jako przyjemno$¢, rozrywka, ale i rekreacja: uprawianie sportu
na zajeciach pozaszkolnych, w klubie sportowym czy na przystani zeglarskiej (wodne
podworka), zajecia modelarskie, teatralne, instrumentalno-wokalne, w harcerstwie
(Brzezinska, 2000, s. 118-119).

Rozwéj miasta, osiedli, cywilizacja az do czaséw smartfona (Sulima, 2007) i cyfro-
wego dziecinstwa (Shapiro, 2020) czyni zto. I cho¢ dorosli probuja nadrabia¢ fundowa-
niem nowoczesnych urzadzen na place zabaw, to jednak odbywa si¢ to zwykle kosztem
uszczknigcia kawatka takiego placu na inne potrzeby, niekoniecznie te dzieci — co
wida¢ zwlaszcza na osiedlach strzezonych. W latach boomu mieszkaniowego zaczal
sie proces odsuwania dziecka od podworka, zaczal kurczy¢ si¢ dostep dla dzieci do
przestrzeni miedzy blokami, zaczeto sie przywlaszczanie tej przestrzeni. Nie w dostow-
nym tego stowa znaczeniu, bo teren byt wszak w dyspozycji dorostych. Dzieci mogty
jedynie czu¢ jego niezbywalnos¢ poprzez zdobywane tam do$wiadczenia; naznaczajgc
podworko swoja obecnoscia, potwierdzajac wlasne prawo do niego i jego rzeczywiste
uzytkowanie (Smolinska-Theiss, 1993, s. 164).

w USA nadzorowany plac do zabaw, a do powstania bostonskich ogrodéw piaskowych przyczynita sie
Maria Zakrzewska, pelnigca funkcje przewodniczacej Boston Women’s Club.
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Dzieciom do planu dnia i tygodnia dodaje si¢ przerézne (modne najczesciej) ak-
tywnosci. A to sportowe — kiedys byl tenis, teraz tackwondo, kendo czy inne wschodnie
sztuki walki; ostatnio wypada mie¢ dziecko w szkolce pitkarskiej znanego futbolisty,
a na wakacje wysta¢ na kurs zeglarski do Mateusza Kusznierewicza. A to muzyczno-
-ruchowe typu nauka gry na gitarze (juz rzadziej), ale na pewno lekcje pianina czy
skrzypiec, taniec towarzyski, a najlepiej balet. Zajecia te to dodatek do i tak licznych
obowigzkow i zadan wyznaczanych w szkole. Jedne i drugie - drugie zwlaszcza — wy-
zwalaja motywacje do rozwoju, ale tez rywalizacji i konkurowania. Nawet niewinne
zajecia w szkolce pilkarskiej to co prawda wdrazanie mlodego czlowieka do sportu
i aktywnosci, ale juz od poczatku ,,chodzenia na pitke” na dziecku cigzy presja, czy
uda mu si¢: wykona¢ zadania techniczne, udowodni¢ zdobytymi i wyéwiczonymi
umiejetnosciami przydatnos¢ do gry w zespole i na okreslonej pozycji, wykaza¢ si¢
trafianiem w bramke — wszystko po to, by zyskac aprobate trenera, kolegéw z druzyny
oraz rodzicéw. I to ostatnie najczesciej wywoluje u dziecka dyskomfort. Zwlaszcza,
kiedy nie ma ochoty na pitke, ale i talentu do pitki (bo przeciez nie musi), a tata
chce, by jego chlopak spelnit jego marzenia o karierze Bonika czy Lewandowskiego.
A przeciez dziecko chce by¢ bohaterem. Tak w szkole, jak w domu, ale i na podworku.
Wsrod réowiesnikow, w oczach nauczyciela czy rodzica. Tymczasem najtatwiej by¢ nim
w sieci. Na sieciowym podworku (Shapiro, 2020).

Przed wiekami cztowiek wspinat sie na drzewo, uciekajac przed drapieznikami.
Teraz znéw chowa sie miedzy konarami tego jedynego czasem na podworku drzewa.
Fascynowal si¢ wynalazkami ognia, prasy drukarskiej czy telefonu, porzucajac je
z czasem jako stare na rzecz bardziej atrakcyjnych technologicznych nowosci. Niektore
jednak towarzyszg mu stale. Smartfon tez kiedy$ pdjdzie pewnie w odstawke; powrdca
wartosci, bo powrdt do korzeni, tego, co naturalne - rozmowy twarza w twarz — nie
zastapi nic. Tak jak surfowania na desce z zaglem po falach oceanu. I kij bedzie wcigz
najwazniejszg zabawka $wiata, podobnie jak kon na biegunach. Bo rzeczy i przed-
mioty majg swojg moc i role do odegrania. Wazne sa relacje dziecka z przedmiotami,
ktdre staja sie zabawkami i ktore wprzegniete w wyobraznig¢ i twdrcze dzialanie na
niby stwarzajg $wiaty magiczne. Dlatego jestem spokojny o losy malego czlowieka, bo
rzeczy go otaczajace wybierze on sam, bo te ostatnie zyskujg na znaczeniu, bo wszak
ich blizsze poznanie to klucz do zrozumienia $wiata. Rowniez i tego, ze smartfon to
przyjaciel, przedmiot spersonalizowany, to rzecz o ludzkim charakterze, ktéra moze
dac wiele, ale i wiele zabra¢. Jak drugi czlowiek.

Znaczenie tego, co nieludzkie, nabiera w erze aktywnych technologii cyfrowych
szczegdlnego znaczenia. Dla dzieci staje si¢ tym drzewem, na ktore beda sie wspi-
nac i tam chroni¢. Spedza¢ tam czas jak dawniej - na podwoérku. Owa hybrydo-
wo$¢: zahaczenie w swoiscie realnym i surfowanie w $wiecie wirtualnym za szklem
smartfona — to umiejetnos¢, ktora staje sie normalnoscia. Wiec i nowe podworka
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wspolczesnego dziecinstwa to przestrzenie hybrydowe z caltym gospodarstwem tego,
co ma konotacje hybrydowosci. Nie ma wigc powrotu do starych podworek, bo sa
nowe. Pewnie nie gorsze, a nawet lepsze. Po prostu inne. Wazne, by dzialo si¢ na nich
to, co wazne: relacje, eksperymenty i dos§wiadczenia. Bo tak jak na starych, tak i na
nowych podwdrkach braki tego byly i sa wyrazne. Techno$wiat ma swoje wymagania
i reguly - czy sie nam one podobajg, czy nie, trzeba im stawi¢ czota. Swiat to jedna
wielka piaskownica i trzeba umie¢ si¢ w niej tez bawi¢; kazdego dnia, zwyklego, bo
tych jest wszak najwiecej. Na podworku, ktére pozostalo dla wspélczesnego dziecka
ostatnim bastionem swobody i niezaleznosci.

Wszystko, co sie rusza i jest kolorowe, a nie wymaga wysitku, jest atrakcyjniejsze.
Siedzenie na wygodnej kanapie przed ekranem, z talerzem kanapek, paczka chipsow
nie wymaga wysitku. Telewizja wedlug Marshalla McLuhana z definicji rozleniwia,
podaje wszystko na tacy, karmi niczym (nad)troskliwa mama: ,,Za tatusia, za mamusie,
za dziadka, za bacig...” (pamigtacie?). Szkola tez przegrywa z nowymi technologiami -
internetem, a smartfonem z pewnoscia. Powodow jest kilka: szkola (i niektorzy na-
uczyciele) nie nadgza za technologia. Szkota staje bokiem albo i tylem do smartfonéw
(cho¢by zakaz ich uzywania we Francji i gtosy w Polsce, by ich zakaza¢). Czesto sg to
sady bezkrytyczne, na wyczucie albo bazujgce na wlasnej interpretacji zjawiska. Nikt
tak naprawde nie powie autorytatywnie, czy szkofa ma by¢ ze smartfonami czy bez.
To zadanie dla badaczy, pedagogow czy pedagogéw medialnych zwlaszcza. Marketing
na ustugach przemystu wie swoje. Powie, ze smartfony nie szkodza, ze wspomagajg
rozwdj — i przytoczy kanonade argumentdw. Pedagog sprzeciwi sie, bo to tradycja, by
w szkole nie bylo technologicznych fajerwerkow, bo tylko rozpraszaja uwage, odciagaja
od wiedzy i nauczyciela. Owszem, wiedza jest najwazniejsza. Odporny na t¢ najnowszg
nauczyciel to wszak pedagogus dinozaurus.

Dziecinstwo w domu przed ekranem, na komputerowym placu zabaw? Dzieci
omija to, co czeka ich poza pokojem, na podworku tradycyjnym, nawet tym grodzo-
nym. Tam sg kontakty twarzg w twarz z réwiesnikami, silny uscisk dloni kolegi, zapach
wilgoci z piwnicy, tajne narady integrujace grupe. Dziecinstwo bez ktétni, czasem
bdjki czy szarpania sie za ubranie, przezywania goryczy kary za nieprzestrzeganie
zasad podczas gry czy zabawy i odczucia na wlasnej skorze karnych stu przysiadow
jako ekwiwalent porazki? W kontakcie niezaposredniczonym latwiej o uczenie sie,
utrwalenie zaufania, poczucie bezpieczenistwa i poglebianie relacji kolezenskich oraz
poznawanie niebezpieczenstw, bo kiedy pozna si¢ bdl - nie tylko zdartego kolana,
ale i ten psychiczny — mozna nauczy¢ si¢ unikania go. Kontakty na zywo i w grupie
w otoczeniu podworkowych zwyczajnych niesamowitosci dostarczajg bezcennej wie-
dzy i kompetencji spolecznych (Ruszel, 2014, s. 164).

Dzieci czujg sie szczedliwe, kiedy maja swobode. Dowodza tego wyniki badan
przeprowadzonych wéréd gimnazjalistow i w szkotach $rednich USA. Uczestnicy
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badania, ktére trwalo od poniedziatku do niedzieli (siedem dni), zostali wyposazeni
w zegarki, ktére w przypadkowych porach od 7.30 do 22.30 sygnalizowaly, ze czas
wypelni¢ kwestionariusz z pytaniami o to, gdzie badany jest aktualnie, co robi, jak
ocenia swoj poziom szczescia — czy jest szczesliwy, czy nie. Okazalo sig, Ze najmniej
szczesliwe byly chwile spedzane w szkole, najbardziej za$ - te podczas konwersacji czy
zabawy z przyjaciétmi. Badani odczuwali szczescie podczas weekendu, ktoére stablo
od niedzielnego popotudnia, a gasto wieczorem. Czas spedzany z rodzicami oscylo-
wal wokot stanéw $redniego poczucia szczgscia (Gray, 2015, s. 33). Juz sama mysl, ze
w poniedziatek czeka szkota, zaczynata wywolywaé pogorszenie nastroju. ,,Nie lubie
tam przebywa¢, szkota mnie unieszczesliwia” — zdawali sie¢ méwi¢ ankietowani.

(...) rozmaite plemiona i narody intuicyjnie traktuja wychowanie i edukacje swoich
dzieci jako $rodek do osiagnigcia odpowiadajacej im tozsamosci u dorostego czto-
wieka. (...) jednak pozostaja one ciagle otoczone przez irracjonalne leki, majace
poczatek we wezesnym dziecinistwie, ktore spoteczenstwa te eksploatowaly na swoj
specyficzny sposéb (Erikson, 1997, s. 18).

Im bardziej dojrzata i bogatsza w doznania jest ta osobowos$¢ [dziecka], tym bar-
dziej ztozony i ciekawszy jest 6w fikcyjny $wiat zabawy, im bardziej realistyczna,
tym tres¢ drugiej rzeczywistosci w silniejszym pozostaje zwigzku z pierwszg, a im
wiecej jest skfonna do fantazji, tym bardziej jest od zwyklej rzeczywisto$ci odlegla
(Okon, 1987, 5. 5).

»Jak bylismy biedni, potrzebowalismy siebie. I wtedy podworko i relacje sasiedz-
kie byly niezbedne. Szklanka cukru, jajko... Jak znéw bedziemy biedni, staniemy si¢
bogatsi” (Buszan, 2018). Nikt tak naprawde nie wie, jakie beda konsekwencje cyfro-
wej ekspansji technologicznej. Jakie myto zaptaci cywilizacja za wirtualne mosty do
kazdego miejsca na $§wiecie i mozliwoéci wnikania do kazdej czesci mdzgu cztowieka.
Sita uwodzenia wobec swego rodzaju bezradnosci dorostego odpowiedzialnego za
przysztos¢ kolejnych pokolen dorostego spoteczenstwa? Jesli to rywalizacja, to z gory
skazana na porazke dorostych, bo mlodziez ma w smartfonach, pod reka przestrzen
bez dorostych i przeciw dorostym. Ma swoje zakamarki, piwnice i strychy — ma rela-
cje z rowiesnikami i, eksperymentujac, tworzy swoje zyciowe kreacje. Samodzielnie.
Obok rodzicéw.

Czy dzialania wychowawcze na podworku i na rzecz dzieci mozna nazywacé ,,peda-
gogika podwodrkowa”? Czy jest to juz film z przeszlosci, czy moze czas na podworkowy
remake albo zupelnie nowy film? Swiat — a wraz z nim dzieci i dziecifistwo - balansuje
na krawedzi mediéw ekranowych, kroczy po cienkiej linii emergencji, gdzie z jedne;j
strony istnieje rzeczywisto$¢ realna — z jej pigknem i wymaganiami, z drugiej za$ - ta
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wirtualna, jeszcze piekniejsza i do tego specjalnie niewymagajaca. Dzieci wciaz si¢ bawig
i wychodzg na podworko. Niby tak jak kiedy$ ich rodzice. Niby, bo wychodza przed dom
na skrawek placu, gdzies miedzy hustawki a boisko, na plac zabaw w galerii handlowej,
do parku linowego czy na zeglarska przystan. Ale wchodzg tez na podworko za szklem
ekranu smartfona. Klasyczne podwdrka nabraly innego wygladu i wychowawczego zna-
czenia. Nie od poczatku gameboye byly szklanym podworkiem - byty to elektroniczne
zabawki wynoszone na podworko - cho¢ juz wyciagaly dzieci z podwdrek, naklaniajac
do siedzenia w pokoju, do korzystania z mediéw ekranowych. Te rozwinety sie w bly-
skawicznym tempie i polaczyly w sie¢, staly sie globalnymi podworkami.

Obecnie odczuwa si¢ wyrazny brak badan i troski o podwdrkowe zycie, o celebre
jego wartosci, o szukanie tego, co w nim cenne, z wizja wykorzystania tej wiedzy do
praktyki pedagogicznej. Wyjasnienia mozna znalez¢ w tekstach literackich czy pub-
licystycznych, w ksigzkach dla dzieci i o dzieciach, wspomnieniach czy biografiach
celebrytow, w gazetach. Posrod saznistych opisow zyciowych peregrynacji, wzlotow
i upadkow trafiajg sie wspomnienia z dziecinistwa i wtedy jest o podworkach i rowies-
nikach - z opisu czuje si¢ zapach $wiezych truskawek, lodéw waniliowych i ciasta
pieczonego przez mame. To zrodla warte poddania analizie, podobnie jak przedmioty
(zabawki) towarzyszace dzieciom.

Przez wieki wychowaniu dzieci towarzyszyly gry i zabawy - z czasem podworko-
we, a postep (réwniez techniczny) dlugo ich nie wypieral, ba, czasem wrecz wspieral,
produkujgc to, co do zabawy i gry na $wiezym powietrzu potrzebne, tak by dzieci
potrafily czerpac z niej rado$¢ (tym wigksza, im bardziej swobodna zabawa), taczac
zabawe z licznymi aktywno$ciami. Znaczenie gier i zabaw jest nie do przecenienia — sg
tym, co splata wiele elementéw korzystnych dla rozwoju fizycznego i emocjonalne-
go dziecka. Przebywanie na podwoérku z innymi osobami (réwiesnikami, starszymi
i mlodszymi dzie¢mi, osobami réznego pochodzenia spolecznego czy etnicznego, tak-
ze dorostymi) to okazja do rozwijania kreatywno$ci, wspotpracy czy ,(...) zdrowego
odreagowywania emocjonalnego, a co najwazniejsze, zdrowego otwierania dziecku
oczu na rzeczywisto$¢, w ktorej zyje” (Ruszel, 2014, s. 166). Jak (u)ksztaltuje si¢ JA
mlodego czlowieka, poddajacego si¢ samodzielnie, pod wtasng kontrola wirtualnej
sferze podpowiedzi z kolezenskiej ,,poradni” podworkowej miedzy krawedziami ekra-
nu smartfona? Internet non stop pisze libretto do zycia. Nowa tre$¢ i nuty do kolej-
nej opery? Wodewilu? Operetki? A moze farsy? Jak si¢ ma ta muzyka do skocznych
i klimatycznych melodii z przesztosci? Ze nie byto wtedy sieci? Ale byly inne media,
ktdre rowniez budzily ambiwalentne uczucia. Globalizacja to wiec nie pierwszy i nie
ostatni awangardowy wynalazek i twor ludzkiego umyslu. Nie ostatnia to partytura
pisana pod $wiat polaczony siecia. Nicholas Carr (2013, s. 11) pisze o technologii, ze
to: ,tylko narzedzie, ktore pozostaje bierne, dopoki nie siegniemy po nie albo dopdki
go nie odlozymy”.



NOWE PODWORKA WSPOLCZESNEGO DZIECINSTWA

Parafrazujac przemyslenia Goffmana, mozna powiedzied, ze ,,(...) ksztaltowanie
spoteczne jednostki zwigzane jest z uczestnictwem aktora w teatrze zycia codzien-
nego i nie moze rozgrywac sie poza rzeczywistoscia zycia grupowego” (Dziubinski,
Jankowski, 2012, s. 10). Tymczasem $wiat dzieci zamyka si¢ w pokoju z ekranem
monitora polaczonego z siecia lub na miedzyblokowym placu zabaw strzezonego
osiedla - zwykle pod kontrolg rodzicéw (Siwicki, 2018a). Kontakty dziecka z rowies-
nikami - te swobodne, bo nie szkolne - bywaja minimalne. Dziecko jest albo samo,
albo w towarzystwie pana od muzyki czy jezyka, albo zaje¢ sportowych. W drodze
z miejsca na miejsce pod opiekg rodzicow, smutnie spogladajac na mijane place
zabaw i halasujacych rado$nie rowiesnikoéw w skate parku czy zima na §lizgawce. To
ogranicza kompetencje emancypacyjne dziecka, bo te ksztaltuja si¢ w warunkach
wolnosci i niezawistosci. A gdzie w tym jego codziennym krzatactwie w zajeciach
obowigzkowych i dodatkowych miejsce na swobodny wybdr dziatan sprzyjajacych
realizacji samodzielnie stanowionych celéw? Tylko w grupie podworkowej dzieci
wypuszczone na swobode zaczynajg organizowac sobie rowniez zabawy, stwarzajac
improwizowane cze¢sto sytuacje wspolnych dziatan czy rozwigzywania sporéw - to
aktywnos¢ podwoérkowych grup stuzaca prawidlowym relacjom, reakcjom i krea-
cjom. Jesli dzieci beda wychowywane w kulturze nadzoru, zamknietej przestrzeni
pokoju czy ogrodzonego placu zabaw, to jak bedg postrzegaly wolno$¢, kiedy wejda
w wiek dorosty? (Louv, 2014, s. 162). Warto zatem dazy¢ do tworzenia autentycznych
przestrzeni dzieciecych. Podworek - cho¢ stylizowanych w formach architekto-
nicznych - ktére beda bliskie tym naturalnym. Z dorostymi lub przeciwko nim, ale
przy pelnej partycypacji dzieci. Bo one wiedza, co dla nich najlepsze. Z wrodzong
i niczym nie zakldcong intuicja.

Nie ma powrotu do starych podwdrek z poczatku drugiej polowy XX wieku.
Nie ma juz tych, gdzie pelno szkaradnych zakamarkéw po budowie, starych drzew
z rachitycznymi konarami niczym z basni, piwnic uderzajacych chlodem i zapachem
wilgoci, kuszacych ciemnymi zakamarkami. Podworek, gdzie stoja trzepaki i stare
$mietniki. Wspolczesne dzieci majg za to place zabaw czy kompleksy boisk - za-
planowane i wykonane przez dorostych. Rzadko wychodzg na takie podwoérko, bo
prawdziwego po prostu nie maja. Idg tam, gdzie ciekawiej, ,wchodzg” wiec na wirtu-
alne podworka z zabawami i grami wypelnionymi nowymi technologiami. Bawig si¢
tym, co znajda za szklem smartfona — zabawki numer jeden na globalnym placu gier
i zabaw. Mozna poda¢ wiele argumentdw za celowoscig refleksji nad korzysciami pty-
nacymi z renesansu tradycyjnych podworek oraz swoistej adaptacji ich zalet na grunt
nowoczesnych podworek - placow zabaw grodzonych w przestrzeni miedzy blokami.
I cho¢ zabudowania typu studnia to juz przeszto$¢, to dla architektow weiaz jest to
wyzwanie. Nawigzujg wiec do starych podworek, by z designerskim sznytem pobudzaé
sentymenty z dziecinstwa, tesknote do miejsca dla wielu naznaczonego wartosciami.
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W efekcie synergii starych, ,tamtych’, klasycznych podworek z trzepakami i tych
globalnych ,,z ekranami” wyzwala si¢ specyficzna aktywno$¢ dzieci. Tworzy sie scena
z widownig — dzie¢mi jako aktorami i dzie¢mi jako widzami - tego, co za ekranami.
W jednej i drugiej roli dzieci wchodzg w relacje miedzy tym, co realne, i tym, co za-
posredniczone, reagujac na to, co spontaniczne. Przestrzen ta, powstala z nalozenia
si¢ i konwergencji podworek za szklem i tych odwiedzanych przez dziecko fizycznie,
tworzy nowe, hybrydowe pole poznawcze z atrybutami miejsca wspdlnego — nowe
podworko wspolczesnego dziecinstwa. Mozna uznac, ze to smartfonlife - podworko
egzystujagce mimo wszystko w zgodzie z przeszto$cia i tradycja — ,tamtymi” podwor-
kami oraz globalng i postmodernistyczng terazniejszo$cia, z nowymi podwdrkami.
Racjg nadrzedng jest wszak widzie¢ wszystkie kolory - tak odpart La Fontaine, popro-
szony o rozstrzygniecie, jak patrze¢ na barwy zatamywania si¢ $wiatla w krysztalowe;
karafce (Wankowicz, 2010, s. 26). I w takim patrzeniu znajduj¢ sedno wylaniajacej
sie nowej kategorii podworka, ktdre spelnia si¢ w codziennosci dziecka. W tym wy-
fania sie efekt brikolerskiego poszukiwania podworkowego nom de guerre. I takie
jest postnowoczesne hybrydowe podworko. Inne, nie gorsze i moze nie lepsze — ale
takie wlasnie w kontekscie paradygmatu cyfrowej mobilnosci i retrotopijnej nostalgii.
Jedyne, co warto robi¢, to dostrzega¢ w tym sens i tak widzie¢ relacj¢ biomedialng
miedzy przedmiotem aktywnym (smartfon) a podmiotem (dziecko); z nadzieja, ze
nowe podworka beda dla wspodlczesnych dzieci - tak jak i dla minionych pokolen -
synonimem szczescia.



CONCLUSION
NEW YARDS OF CONTEMPORARY
CHILDHOOD'

Marina Abramovi¢? begins her autobiography with an episode from her childhood.
When she was four years old, she went to a forest with her grandmother. When they
saw a snake crawling across their path, grandmother screamed to wars Marina. “It was
the first time in my life that I was really scared (...) Actually, it was my grandmother’s
voice that scared me. The snake quickly crawled away. It is amazing how parents and
others sow fear in one. Originally, one is so innocent, so unaware (Abramovi¢, 2018,
p- 9). Abramovi¢ is one of the individuals whose childhood experiences and the be-
haviour of adults cast a shadow over her life - private as well as artistic. To understand
who we are and can be, we need music, pictures, literature and philosophy. We need
facts, because without facts, there is no life, but we also need metaphors, because
without them, thinking decays. Who of us did not try, to the dismay of adults, to put
a silver, silver plated or cheap metal spoon in fire, candle flame or gas cooker burner?
And then our childish horror when we find out that the discolouration cannot be
removed and nothing helps, neither dishwashing liquid, nor a sponge, nor a cloth,
nor anything else... And parents will soon be home. The discolouration cannot be
removed. What fills a child with fear (and perhaps irritates the parents) might be the
privilege of adulthood, the privilege of those who have experienced such moments:
the discolouration cannot be removed, encounters with the flame of art always leave
a trace (Zagajewski, 2019, p. 108-109). What will a child choose - the surface of
a lake, cheerfully wrinkled by a morning breeze and rowing a boat rocked by waves

! For the first time, I talked about and used the term of new yards - considering the traditional ones
and the ones called “computer yards” or “online yards” - in Rzeszow, Poland (27 September 2018): The
attractions of the glass screen vs “a yard with a carpet hanger” at the XVI International Scientific Con-
ference Education-Technology-Computer Science and in Opole, Poland (3 December 2018): The yards
of contemporary childhood at the Polish Post-Doctoral Seminar of the Social Pedagogy Section of the
Committee of Pedagogical Sciences.

2 Marina Abramovic is an icon of body art and performance - she is a superstar of the world of art
and has been experimenting with her body for the last 40 years, triggering different emotional states in the
audiences/participants of her art. She constantly redefines what contemporary art is and could be, her tool
being her own body whose limits and endurance she ruthlessly tests (Filmweb, no data available)
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or the glittering, smooth and slippery tablet screen? (Louv, 2014, p. 51) Intuitively,
one would think that given the choice of an electronic vs real yard, a child would go
for the former. Yet, is it not a too hasty assumption?

If 99.9 of human evolutionary experiences is the time when they formed through
personal contacts, then how does it compare to the experiences of but a few years -
since 1990 when the text message was invented and 1995, when the Internet became
available? Hypertext and the use of network devices is a cannonade of changeability
and diversity of messages and stimuli. The smartphone is an asset for now and for
the future — a symbolic golden horn from Wyspianski’s Wedding. It is impossible not
to notice it and to prohibit it, as it would mean lack of educational vigilance and it
would be unwise, not to say backward, for the school to withdraw and turn its back
on technological challenges. The computer, the tablet, the smartphone are the triad
of modernity and a starting point for the escalation of fluid modernity. A future that
lurks behind the edges of the screen of yet another digital device. But the screen will
soon become outdated and replaced with some invisible chip scanned into the network
of neurons in the brain. Futurology according to Stanistaw Lem or Marc Elsberg? Ex-
tended reality, technology to build tools of innovative communication. Technological
convergence is taking new shapes - these are emblems of distinctiveness, a category in
between that widens the gap between generations. All that is trendy and popularly used
is the domain of the avant-garde of the young generation. Is it wise to unquestioningly
accept new technological inventions? The universe of gadgets being a sort of Union
of Socializing Extended Realities is bound to fall apart. We can only vaguely guess
what the future will bring. A piece of yard used to be enough to make us happy. Now,
we have the entire Earth. And often an illusion of happiness. After all, technology is
but a passive tool - it can do us no harm, if we do not turn off the computer or put
away the smartphone (Carr, 2013, p. 11). The key is to use all the good things and
especially temptations wisely and moderately. And to be able to see the borders, since
the network is an ocean and every device is like a mythical leviathan that, if provoked,
attacks with fury and destroys. Meanwhile, a young Internet user suffers from sleep-
lessness - it could not be otherwise, because the Internet never sleeps. It generates
with giga power an unimaginable amount of information, becoming indispensable to
those who cannot live without it but will never be able to grasp it all. All this causes
extinction of rest and privacy. All is transparent and done in a hurry and in a fear
that I will not have enough time. These phenomena are the reason for cybersinning
(Galanciak, Siwicki, 2018).

If Plato had to use the metaphor of a cave to present the situation of the man, it
means that this situation is so mysterious and we understand it so poorly that even
the most intelligently selected facts are not enough to bring it closer and to grasp
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it with reason. Has our situation significantly changed during the two and a half
millennia after the Athenian aristocrat? The mysteries remain to be as tough as the
toughest things (Zagajewski, 2019, p. 10).

Let us try to solve at least one of them, looking for the truth about new yards in
the labyrinth of digital temptations.

Playgrounds are usually places with a set of playing devices and a limited selec-
tion of facilities to stimulate various forms of activity. One exception are playgrounds
designed in such a way that they use the nature as their inseparable and constitutive
element. It is enough to leave a tree on the verge of a yard and arrange a playing place
for children around it. To give children a chance to use what they find there to design
and construct it in their own way and repeatedly redesign their playing space in their
daily plays to make the place their common and significant place. It is worth noting
the fact that the nature is real and its authenticity brings it close to the man. Being
in the nature develops the senses as children can observe the nature, study plants,
discover their structure and experiment, which has nothing to do with damaging
the environment. They can listen to birds and watch the life of insects; bushes are
a great place for adventure, a wonderful hiding place and asylum, a place of fantastic
and mysterious meetings. Trees can be climbed and watch nests can be built on tree
branches, thicker branches are good to lie on, listen to birds and think and dream. “(...)
children use twigs to make swords, bows or whistles. Leaves, flowers, fruit and seeds
of plants are used as accessories for construction and thematic plays. The desire to
enrich entertainment is so strong that children cannot resist the temptation of damage
(Kosmala, 2014, p. 13). Marek Kosmala is certain that current play places for children
should be called gardens. And they should look like gardens for children, like the ones
planned by Henryk Jordan®. To this day, playgrounds are sometimes referred to as
Jordanian gardens. It is a sign of sympathy as well as a symptom that should foretell

* The Jordan’s Park (1889) had twelve fields of varying purpose and designed differently for boys
and girls. There was a separate field for stilt walking, pole jumping or gym exercises. Girls had a round
playing field and a field for gymnastics with ladders and bridges. Boys had similar, separate fields. There
was a football pitch, a field for activity games for children and one for mass events. There was also a tennis
court, a cricket field and a shooting range and since 1905, there were gardening and carpentry workshops.
The participants also acquired dendrology knowledge (Luczyniska, 2002, p. 8, after: Czatczynska-Podolska,
20104, p. 77). According to Henryk Jordan, the purpose of the parks was to “(...) combine the care for physi-
cal and health development with psychological, intellectual and moral development” (Mitkowska, Siewniak,
1998, p. 103, after: Czalczyniska-Podolska, 2010a, p. 77). Other Poles also contributed significantly to the
creation of playgrounds for children to develop and entertain as well as to promoting the idea of public
places for children to play in. In the USA, since 1885, there has been the Boston Sand Garden, considered
to be the first American supervised playground. Maria Zakrzewska, chair of the Boston Women’s Club
contributed to the creation of the sand gardens in Boston.
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the return to Jordan’s idea in Krakow or Wilhelm Ellis Rau’s in Warsaw. Interestingly,
apart from a play garden for the youngest in Friedrich Frobel’s kindergarten, Jordan’s
and Rau’s gardens are the ones that have in their name the idea of playing in natural
surroundings, in a garden, rather than in a playground. Only in Poland were they
referred to as gardens, whether other languages call them the playground. In Italy,
it is campo da giuoco, in Spain el campo de juegos, in France cour de jeu, in Germany
Spielplatz, and in the UK - playground (Kosmala, 2014).

Donald W. Winnicott, as an adult and psychologist, looked for an answer to the
question of what makes children play. Children play for entertainment and experience
as well as to express their aggressiveness and to overcome their fear, to establish social
contacts and for personality integration and communication with others (Winnicott,
1976, p. 49-53). Thus, reflection on the role and importance of playing in physical,
psychological and social development of a child, on playing as one of the three — along-
side learning and working - fundamental human activities, on playing as a crucial
activity, especially in preschool age, seems relevant. In Lev Vygotsky’s narrative, the
child and playing still seem universal and useful. Thus, being aware of the need to
analyse those elements, it is important to notice the child’s passage through subse-
quent stages of development. In every subsequent stage, sudden changes occur that
make it necessary to note the sense and uniqueness of playing. Thus the approach to
playing as a means to realize the impulses and needs of a child, the motivations and
stimuli for action of affective aspirations. Thus playing as amusement, entertainment
as well as leisure: playing sport in after school classes, in sport club or in yacht park
(water yards), modelling, theatre, instrument playing, singing and scouting activities
(Brzezinska, 2000, p. 118-119).

The development of cities, housing estates, civilization up until the times of the
smartphone (Sulima, 2007) and digital childhood (Shapiro, 2020) makes evil. Even
though adults try to make up by financing modern playground devices, this is usually
at the cost of taking away a piece of a playground to use it for other needs, not neces-
sarily for children - which is especially visible in gated communities. In the years of
the housing boom, the process of removing the child from the yard has started and
children’s access to the space between apartment buildings has been shrinking with
this space being appropriated for other needs. Not in the literal sense of the word, after
all, the area was available to adults. Children could only sense its inalienability through
the experiences gained there; marking the yard with their presence, confirming their
own right to the yard and its actual use (Smolinska-Theiss, 1993, p. 164).

Various (usually trendy) activities are added to children’s daily and weekly plans.
There are sport activities — there used to be tennis, now it is taekwondo, kendo or other
Easter martial arts; recently it has become trendy to send one’s child to a football club
run by a famous footballer and to a summer navigation course offered with Mateusz
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Kusznierewicz. There are also musical and motor activities like playing the guitar (less
popular) and certainly the piano or the violin as well as ballroom dance or preferably
ballet. These extra activities are on top of the other many duties and school work. One
and the other - especially the other - trigger development as well as competition. Even
the innocent football club activities, although they introduce a young person into sport
and activity, exert pressure on a child from the very beginning: will I cope with the
technical tasks, will I prove to be useful in the team and on a specific position with
the skills I have managed to train, will I shoot a goal - all this to be approved by the
coach, team mates and parents. The latter makes a child feel uncomfortable. Especial-
ly if he has no talent for and does not feel like playing football (which he is entitled
to), but the father wants his boy to fulfil his own dream of becoming like Boniek or
Lewandowski. And all the child wants is to be a hero. Both at school, at home and in
the yard. Among peers as well as in the eyes of the teacher and a parent. Meanwhile,
it is easier to be in the web. In the Internet yard (Shapiro, 2020).

Centuries ago, the man climbed trees to run away from predators. Now, the man
once again hides among the branches of what is sometimes the only tree in the yard.
The man used to be fascinated by the invention of fire, the printing press or the phone
only to discard them as outdated when more attractive technological novelties became
available. However, some of them constantly accompany the man. Probably the smart-
phone, too, will one day fall into desuetude; values will be restored, the man will return
to his roots because nothing can replace that which is natural - face-to-face conver-
sation. The same as windsurfing in ocean waves. And the stick will still be the most
important toy in the world, the same as the rocking horse. After all, things and objects
have their power and role to play. A child’s relations with objects that become toys
and, through imagination and creative make-believe activity, create magical worlds are
important. Thus, I do not worry about the future of the young person, because they
will themselves choose the things around them as the latter gain in importance since,
after all, getting to know is the key to understand the world. Also that the smartphone
is a friend, a personal object, a thing with human nature that can give a lot but also
take away a lot. The same as another person.

That which is inhuman acquires new meaning in the era of active digital tech-
nologies. For children, it becomes the tree they will climb on and hide in. They will
spend their time like in the past - in the yard. This hybrid quality: being hooked in
a peculiarly real and surfing in the virtual world behind the smartphone glass - is
a skill that becomes normalcy. Thus new yards of the contemporary childhood are
also hybrid spaces with all that connotes the hybrid quality. So there is no going back
to old yards, because there are new ones. They are not worse and perhaps even better.
They are just different. What matters is that the important things happen there: rela-
tionships, experiments and experiences. The old as well as the new yards significantly
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lacked those. The technoworld has its rules and requirements - like it or not, we have
to face them. The world is one huge sandpit and we need to know how to play in it
every ordinary day, because most our days are ordinary. In the yard that remains the
last bastion of freedom and independence for a contemporary child.

All that moves, is colourful and does not require effort is more attractive. Sitting
on a comfortable couch in front of a screen with a plate of sandwiches and a packet
of crisps is effortless. According to Marshall McLuhan, the TV by definition makes
one lazy, everything is served on a tray, the (over)caring mother feeds the child: “For
daddy, for mummy, for grandpa, for grandma...” (do you remember that?). The school
also loses to new technologies - the Internet and the smartphone for certain. There
are a few reasons: the school (and some teachers) does not keep pace with technology.
The school turns its back on smartphones (they are banned in France and some say
they should be banned in Poland). Often, these judgements are uncritical and based
on one’s own intuition or interpretation of a phenomenon. No one will authoritatively
state whether the school should be with or without smartphones. This is a job for re-
searchers and educations, especially for media educators. Marketing in the service of
industry knows better. It will say that, rather than harm, they stimulate development
- and will provide a cannonade of arguments. The educator will oppose, because of
the tradition that there should be no technological fireworks in school, as they distract
pupils and draw them away from knowledge and teachers. Indeed, knowledge is the
most important. A teacher resistant to the latest knowledge is a pedagogus dinozaurus.

Childhood at home in front of a screen, in a computer playground? Children miss
that which awaits them outside their room, in a traditional yard, be it a gated one.
There are face-to-face contacts with peers, a strong handshake with a friend, the smell
of a damp basement, secret councils that bring a group closer together. Childhood
without quarrelling, fighting, pulling one another by the clothes, living the bitterness
of a punishment for not following the rules of a game and feeling what it is like to do
a hundred sit-ups as an equivalent of failure? In non-mediated contacts, it is easier to
learn, trust, feel safe, strengthen one’s relationships with friends and experience danger,
because if one discovers what pain is — not only the pain of a cut knee but also the
psychological pain - one learns to avoid it. Life and group contacts surrounded by the
ordinary awesomeness of the yard, yield priceless knowledge and social competencies
(Ruszel, 2014, p. 164).

Children feel happy when they have freedom. This is proven by the results of
a study conducted among junior high school and high school students in the USA.
The participants of the study, which lasted from Monday to Sunday (seven days), were
given watches that signalled at random hours between 7.30 and 22.30 that it was time
to fill in a questionnaire asking about where the respondent was at the moment, what
they were doing and how they assessed their level of happiness — whether they were
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happy or not. It turned out that the least happy were the hours spent at school and the
most happy was the time spent talking to or entertaining with friends. The respondents
felt happiness at weekend, which started dropping beginning with Sunday afternoon
to expire in the evening. The time spent with parents oscillated around average state
of happiness (Gray, 2015, p. 33). The very thought that one had to go to school on
Monday worsened one’s mood. “I don’t like to be there, school makes me unhappy”
- the respondents seemed to be saying.

(...) various tribes and nations intuitively treat upbringing and education of their
children as a means to achieve corresponding identity in an adult. (...) however,
they remain constantly surrounded by irrational fears that have their beginning
in early childhood, which the societies exploited in their particular way (Erikson,
1997, p. 18).

The more mature and richer in experiences the [child’s] personality, the more com-
plex and interesting the fictional world of play is, the more realistic, the stronger the
bond between the second and the first reality is, and the more prone to fantasize,
the more distant from the ordinary reality it is (Okon, 1987, p. 5).

When we were poor, we needed one another. Then, the yard and neighbour rela-
tionships were necessary. A glass of sugar, an egg... If we are poor again one day, we
will become richer” (Buszan, 2018). Nobody really knows what the consequences of
digital technological expansion will be. What price will the civilization play for virtual
bridges to any place of the world and for the possibility to penetrate into every part of
human brain. The power of seduction confronted with the hopelessness of an adult
responsible for the future of the next generations of adult society? If it is a competition,
then the adults are doomed to fail, because young people have a space without adults
and against adults at hand in their smartphones. Young people have their nooks and
crannies, their basements and attics — they have relationships with peers and form
their life creations through experiments. Independently. Alongside their parents.

Can educational activities in the yard and for children be called “yard pedagogy”?
Is it a film from the past, or perhaps time has come for yard remake or a completely
new film? The world - and with it, children and childhood - balances on the edge
of screen media, steps on the thin line of emergence, where, on the one hand, there
exists the reality — with all its beauty and demands - and, on the other hand, there is
the virtual, even more beautiful and, what is more, not particularly demanding virtual
reality. Children still play and go out. Apparently the same as their parents used to.
Apparently, because they go out to the patch of a yard, somewhere between a swing
and a pitch, to a playground in a shopping centre, to a rope park or a yacht park. They
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go out behind the screen of their smartphone. Classical yards have changed their ap-
pearance and educational significance. Gameboys were not a glass yard at first - they
were electronic toys taken outside - although they did drag children away from yards,
making them stay in their rooms and use screen media. The latter developed rapidly
and formed a network, becoming global yards.

Currently, there is a visible lack of research into and care for yard life, lack of
celebration of its values of a search for what is precious in it with a vision of using
this knowledge in educational practice. Explanation can be found in literary and
journalistic texts, in books for children and about children, memoirs or biographies
of celebrities and in newspapers. Among lengthy descriptions of life peregrinations,
ups and downs, there are childhood memories that are about yards and peers - such
descriptions smell of fresh strawberries, vanilla ice-cream and mom’s cake. These
sources are worth analysing, the same as objects (toys) that accompany children.

For ages, the upbringing of children was accompanied by games and playing —
sometimes in the yard, and progress (also technological progress) for a long time
supported instead of displacing them, producing what was needed to play in the open
so as to bring joy to children (the bigger the more unconstrained the playing was),
combining entertainment with numerous activities. The importance of games and
playing cannot be overestimated — they combine many elements that stimulate the
physical and emotional development of a child. Being in the yard with others (peers,
older and younger children, persons of different social and ethnic origin as well as
adults) offers an opportunity to develop creativity, cooperation and “(...) healthy emo-
tional reactions and, most importantly, healthy realization of what the world a child
lives in is like” (Ruszel, 2014, p. 166). How will the SELF of a young person who
independently and uncontrolled by others searchers in the virtual reality for hints
from the peer yard “counselling centre” between the edges of the smartphone screen?
The Internet writes the life’s libretto non-stop. New content and notation for another
opera? Vaudeville? Operetta? Or perhaps a farce? How does this music compare to
the lively and soulful melodies of the past? So what that there was no Internet back
then? There were other media that also triggered ambivalent feelings. Globalization is
not the first not the last avant-garde invention and creation of the human mind. It is
not the last musical score written for the world connected through the web. Nicholas
Carr (2013, p. 11) writes about technology that it is: “only a tool that remains passive
until we reach for it or put it away”.

To paraphrase Goftman, “(...) the social formation of an individual is linked to an
actor’s participation in the theatre of daily life and cannot be played outside the reality
of group life” (Dziubinski, Jankowski, 2012, p. 10). Meanwhile, the world of children
is enclosed in a room with a screen of a device connected to the Internet or on the
playground of a gated community - usually controlled by parents (Siwicki, 2018a).
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A child’s contacts with peers — the unrestricted ones outside school - are minimum.
A child is alone or with his or her music, language or sport teacher. On the road from
place to place accompanied by parents and sadly looking at the playgrounds and
cheerful and noisy peers in skate parks and ice rinks in winter that they pass by. This
limits the emancipation competencies of a child which are formed through freedom
and independence. Where in the child’s daily hustle, with all the mandatory and extra
classes, is there time for a free choice of activities to enable the child to achieve the
goals they independently set themselves? Only among their yard group can children,
at last liberated, organize their play, create improvised situations of joint activities
or solve disputes - this is the activity of yard groups that promotes correct relations,
reactions and creations. If children are brought up in a culture of supervision, within
the enclosed space of their room or a gated playground, how will they perceive lib-
erty once they are adults? (Louv, 2014, p. 162). So it is worth creating authentic child
spaces. Yards that — even though designed in architectural forms — will be close to
the natural ones. With adults or against them but with full participation of children.
Children know what is best for them. With their innate and unhindered intuition.
There is no coming back to the old yards of the early second half of the 20™ cen-
tury. Yards with hideous post-construction nooks and crannies, old trees with shaky
fairytale-like branches, cold basements with their damp smell and dark corners are
a thing of the past. Yards with carpet hangers and old trash bins. Instead, contem-
porary children have playgrounds or play fields planned and constructed by adults.
They rarely go out to such a yard because they simply do not have a real one. They
go where it is more interesting, so they “go out” to virtual yards with games full of
new technologies. They play with what they have, what they find on the other side of
the screen of their smartphone - the number one toy in the playground. There are
many arguments for the purposefulness of a reflection on the advantages of the re-
naissance of traditional yards and their adaptation to modern yards - playgrounds in
gated communities. Although well-like architecture is a thing of the past, it still poses
challenges to architects. So, with a designer elegance, they draw inspiration from old
yards to enliven childhood sentiments and longing to a place that is valuable for many.
The synergy of the old classical yards with carpet hangers and the global ones “with
screens” triggers some peculiar activity in children. A stage with the audience - chil-
dren as actors and children as the audience of what is on the other side of the screen
is created. In one and the other role, children interact with what is real and what is
mediated and react to what is spontaneous. The space, formed by the overlapping and
convergence of yards behind the screen with the ones visited by a child physically,
creates a new hybrid cognitive field with the attributes of a common place - the
new yard of contemporary childhood. It may be assumed to be a smartphonelife
- a yard that exists despite all in harmony with the past and tradition - the “then”
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yards and the global post-modern contemporaneity, with new yards. After all, the
superior reason is to see all colours — said La Fontaine when asked how to look of the
colours of light refracted in a crystal carafe (Wankowicz, 2010, p. 26). Looking at the
problem in this way, I see the bottom of the emerging new category of the yard that
is realized in the daily life of the child. This is where the effect of the bricolage search
for the yard nom de guerre emerges. And what the post-modern hybrid yard is like. It
is different, not worse, perhaps not better — but this is what it is like in the context of
the paradigm of digital mobility and retrotopic nostalgia. The one thing that is worth
doing is to see a point in it and to see the biomedial relation between an active object
(the smartphone) and the subject (the child) in this way, hoping that new yards will
be a synonym of happiness, just as they were for the past generations.
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