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Zobaczy¢ wiecej, niz widac

Dziecko wobec zabawy dramatycznej | widowiska teatralnego™

BMaria Kielar-Turs)

I ytut artykutu zaczerpngtam z wypo-

wiedzi siedmiolatka na temat teatru,
w ktdrej w sposob zwigzly zostala ujeta istota
teatru jako sztuki symbolicznej. Moim zda-
niem, wypowiedZ t¢ mozna odnie$¢ takze
do zabaw dramatycznych, ktorych istota jest
przedstawianie zdarzen za pomoca symbo-
licznych zastepnikow: przedmiotéw zastep-
czych, gestow, czynnosci ,,na niby”. Rozwa-
zania rozpoczn¢ od nakreSlenia kierunku
rozwoju zdolno$ci do symbolizowania, ktora
to zdolno$¢ przejawia si¢ we wezesnym okre-
sie, najwyrazniej w zabawie symbolicznej.
Pojawiajace si¢ nieco pdzniej zabawy drama-
tyczne stanowig przygotowanie do odbioru
widowiska teatralnego. Zabawa jest polem
dla wyprébowywania i rozwijania przez
dziecko zdolnosci do symbolizowania, zdol-
noSci charakteryzujacej cztowieka.

Istota zabawy

W okresie dziecinstwa okazja do zdoby-
wania doS$wiadczenia w zakresie poznawa-
nia, rozumienia, przezywania i warto$ciowa-
nia sg zabawy. Wystepuja w wielu r6znych
formach, a mianowicie jako: zabawy mani-
pulacyjne polegajace na niespecyficznym
(potrzasanie, postukiwanie) lub specyficz-
nym (wkladanie, otwieranie, zamykanie)
manipulowaniu przedmiotami; zabawy kon-
strukcyjne prowadzace do tworzenia kon-
strukcji z materiatow nieustrukturowanych
(patyczki, klocki, szmatki) lub ustrukturo-
wanych (np. klocki lego); zabawy funkcjo-

nalne polegajace na przemieszczaniu przed-
miotéw w przestrzeni (ciagnigcie lub popy-
chanie); zabawy symboliczne wyrazajace si¢
w zastgpowaniu jednych obiektéw innymi;
zabawy dramatyczne polegajace na odgrywa-
niu roli innych 0sob; zabawy receptywne wy-
stepujace w formie obserwowania obiektow
i zdarzen lub ich statycznych czy ruchomych
obrazow. Juz sama r6znorodno$¢ zabaw po-
zwala przewidywac ich wielorakie znaczenie
dla rozwoju dziecka.

Zabawa to dziatania podejmowane dla
przyjemnosci, kreowane dzigki wyobrazni,
na wzOr 1 podobienistwo dziatan realnych,
polegajace na dostosowaniu wiedzy o $wie-
cie do siebie, angazujace sfere uczué dziec-
ka i przebiegajace wedtug regut zapewniaja-
cych ich powtarzalno$¢. W zabawie proces
wazniejszy jest niz cel; wazne jest, by bawic¢
si¢, a nie wytworzy¢ co§ w wyniku zabawy.
Na fakt ten zwracaja uwage same dzieci,
kiedy informuja: Ide si¢ bawi¢ lub pytaja:
Czy moge iS¢ si¢ bawic? Dzieci nie méwia, ze
beda budowaé garaz, rzucac¢ pitka, chowac
si¢ i szukac¢ — ale ze beda bawic si¢. Charak-
terystyczne dla zabawy sa dziatania, ktére
cechuje gietko$¢, ktdrym towarzysza pozy-
tywne emocje i ktore czesto polegaja
na udawaniu. R6znorodnos¢ zabaw nie tyl-
ko wzbogaca doswiadczenie dziecka, ale jest
takze jednym z wyznacznikdéw rozwoju jego
uzdolnien. Zabawa towarzyszy rozwojowi
wielu roznych sfer: jezykowej, poznawczej,
tworczoSci (Smilansky 1968).

* Artykutl stanowi zmieniona wersj¢ rozdzialu pod tym samym tytulem, zamieszczonego w ksiazce: M. Kara-
sifiska, G. Leszczynski, Dziecko i teatr w przestrzeni kultury, t. 1: Teatr w swiecie, Poznan 2007, Centrum Sztu-

ki Dziecka.
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Zabawa pelni w rozwoju dziecka rozma-
ite funkcje, zauwazane przez wielu autorow,
prezentujacych rézne podejscia teoretyczne.
Psychoanalitycy dostrzegali oczyszczajaca,
terapeutyczng funkcj¢ zabawy. Zdaniem
Z.Freuda (1976), symboliczne czynnoSci
zabawowe, zwlaszcza te powtarzane wielo-
krotnie, pelnia funkcje katarktyczna. W za-
bawie dziecko moze da¢ ujScie agresywnym
popedom, odreagowac przykrosci i leki bez
obawy, ze narazi si¢ na negatywne konse-
kwencje, jakie moglyby przynie$¢ podobne
jego zachowania w sytuacjach realnych.
Dziecko powtarza takie zabawy tak diugo,
az oczysci sig, wyzwoli z gnegbigcych je na-
pie¢. Zabawa jest tez okazja do wyrazania
emocji wzgledem osob, ktorych role dziecko
odgrywa. Jak zauwaza pozostajacy pod
wplywem psychoanalizy E. Erikson (1941),
zabawa to arena, na ktorej dziecko w posta-
ci udramatyzowanych sytuacji modelowych
rozgrywa swoje leki i obawy, pragnienia
i nadzieje. Dzieki wielokrotnemu ich powta-
rzaniu dziecko moze ponownie je przezy-
wac, i to w udoskonalonej formie, co prowa-
dzi do ostabienia napi¢¢ i petni funkcje
terapeutyczna.

W zabawie dochodzi do modulowania po-
budzenia u dziecka. Nowa, nieznana sytuacja
pojawiajaca si¢ w zabawie wywotuje wzrost
pobudzenia, ktore stopniowo opada w miar¢
jej opracowywania w toku zabawy. Jest to
mozliwe, bowiem dziecko w zabawie wolne
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Liczba elementéw wiedzy o zabawie w zaleznosci od
wieku (na podstawie wypowiedzi badanych)

jest zaro6wno od presji biologicznych (zaspo-
kajania potrzeb biologicznych), jak i spotecz-
nych (nakazéw dorositych) (Fein 1981).
Wznoszenie si¢ i opadanie pobudzenia w za-
bawie stanowi istotny czynnik zachecajacy
dziecko do wielokrotnego jej powtarzania.

Zabawa pelni funkcje przystosowawcza,
umozliwiajac eksploracje¢ §wiata, a takze wta-
snego dziatania, swoich pomystow i przezy¢.
W zabawie dziecko opracowuje sposoby
dzialania w pewnych sytuacjach, ktére na-
stepnie przenosi na odpowiadajace im sytu-
acje realne. Cwiczenie w rozwiazywaniu pro-
bleméw w zabawie pozwala dziecku uchronic
si¢ przed przykrymi ich konsekwencjami
w realnym S$wiecie (Sutton-Smith 1980).
W zabawie dziecko wytwarza gietkie, pla-
styczne oraz innowacyjne sposoby zachowa-
nia (Bruner 1972); u§wiadamia sobie struktu-
re aktu dziatania (Szuman 1955).

Zdaniem L. S. Wygotskiego (1966; 2002),
w zabawie dochodzi do realizacji zyczen
i pragnien dziecka w Swiecie fikcyjnym. Jest
to pole, na ktérym dokonuje si¢ podstawo-
Wy proces rozwojowy, a mianowicie przej-
Scie od dzialania na rzeczywistych przed-
miotach 1 wykonywania praktycznych
czynnosci do dziatania na przedmiotach my-
§li (wyobrazenia, pojecia) i wykonywania
czynno$ci umystowych. Role transportera
petnia przedmioty zastepcze i czynnoSci
»,na niby”. Ich uzycie pozwala dziecku
na wyprobowywanie dziatafi, analizowanie
ich 1 opracowywanie, a z drugiej strony po-
zwala na dziatanie ,,wyzej od swego codzien-
nego zachowania”; w zabawie dziecko jest
»jakby o glowe wyzsze od samego siebie”.
Wygotski uwaza, ze zabawa stwarza strefe
najblizszego rozwoju dziecka, petni wiec
funkcje wspomagania, stymulowania jego
rozwoju. Zabawa jest takze okazja do zrozu-
mienia réznych rol, ktére dziecko odgrywa
w zabawie, a ktérych nie mogloby poznaé
w inny sposob. Na przyktad jedynie w zaba-
wie moze zrozumieé, co to znaczy by¢ sio-
stra, grajac role siostry.

Zdaniem J. Piageta (1962), zabawa po-
maga dziecku w tworzeniu symboli. Pozwa-
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la odkry¢ element oznaczajacy dla znanego
elementu oznaczanego (obiektu, czynnosci,
zdarzenia). Kazde dziecko tworzy wtasne
elementy oznaczajace w zabawie, dzigki cze-
mu moze przystosowywac rzeczywistos¢
do wtasnego ,,ja”, a nie siebie do rzeczywi-
stodci. Zabawa prowadzi do przeksztatcania
rzeczywisto$ci do wtasnych potrzeb dziecka.
Nawet nasladowanie, z ktdrego zabawa wy-
wodzi si¢, stanowi wlasnag interpretacje
dziecka (Gloton, Clero 1985). W zabawie
dziecko odroznia czynno$¢ (funkcje)
od przedmiotu oraz siebie od innych. Zaba-
wa pomaga dziecku rozumiec rzeczywistosc.

Wprowadzenie zabawy do realnego zycia
pozwala na harmonijny rozw6j osobowosci,
jak zaznaczat Erikson. Brak zabawy w zyciu
jednostki moze prowadzi¢ do usztywnienia
umystu, zaniku poczucia humoru, tak istot-
nego w tworczosci. Z kolei catkowite zanu-
rzenie si¢ w zabawie moze skutkowaé ze-
rwaniem kontaktu z rzeczywisto$cia.

Wyjasniajac istote zabawy, chcialabym
odwotaé si¢ do wypowiedzi samych dzieci.
Na podstawie analiz projektow badan
nad wiedza dzieci dotyczaca wielu r6znych
tematow, J. van Gils (2004) stwierdza, ze dla
dzieci zabawa jest aktywnoscia, ktorag trud-
no opisa¢ bardziej szczegdtowo, bowiem jej
przedmiot jest interpretowany kazdorazowo
przez dzieci (zabawa w lekarza, dom, poli-
cjanta), a cel nie jest jasno okre§lony. Zaba-
wa jest przywilejem, dzieki ktoremu realizu-
je si¢ dziecigce poczucie autonomii. Ide sie
bawi¢ — mOwia dzieci, czyli robi¢ co§, czego
jeszcze nie wiedza, ale co jest wazne dla
nich i co pozostaje poza ukierunkowujacym
wplywem dorostych.

Nasze badania (Cebula 2003) nad wiedza
dzieci o zabawie pokazaly staly, istotny
wzrost zakresu tej wiedzy w przedziale mig-
dzy 4. a 8. rokiem zycia. Fakt ten znalazt od-
zwierciedlenie w wypowiedziach (r = 0,49
dla p < 0,05) i rysunkach dzieci (r = 0,39 dla
p < 0,01). Badane dzieci moéwily o zabawie
w kategoriach dziatania: zabawa, to mozina
si¢ czyms bawic, przebierac (4; 4); dzieci ba-
wig sig, sq wesole; ktos si¢ bawi samochodzi-

Rys. 1. Rysunek Oli (4; 4): Klaudia jest wesofa; ma ska-
kanke i skacze

Rys. 2. Rysunek Jarka (6; 5): Dzieci bawia sie w lekarza.
To jest pani doktor, a to jest to, co potrzebne

" ,\

14 ]
1

v )

" A

Rys. 3. Rysunek Janka (8; 2): Dzieci grajg w pitke
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kami ulubionymi (6; 3); mozna sie z kims ba-
wic zabawkami, ukladac z klockéw, bawic sie
puzzlami, grac¢ w pitke, jezdzi¢ autami, grac
w szachy, bawic si¢ w ganianego (8; 3).

W rysunkach dzieci mtodsze przedsta-
wialy zwykle zabawy ruchowe (rysunek Oli
4; 4), szeSciolatki najczesciej przedstawialy
zabawy w role (rysunek Jarka 6; 5) a oSmio-
latki — r6znego rodzaju gry z regutami (rysu-
nek Janka 8; 2).

Stwierdzono istotng rdéznice iloSciowa
w wiedzy o zabawie miedzy dzie¢mi uczesz-
czajacymi i nieuczeszczajacymi do przed-
szkola. Te pierwsze wiedzialy znacznie wig-
cej o wszystkich skladowych zabawy:
funkcjach, przedmiotach uzywanych w zaba-
wie, czynno$ciach zabawowych, miejscu
oraz rodzajach zabaw (p < 0,05).

Roznice zwigzane z wiekiem i doswiad-
czeniem zaznaczyly si¢ takze w podawanym
przez dzieci skrypcie zabawy w chowanego.
Zaznaczyta si¢ istotna zalezno$¢ migdzy
wiedzga o zabawie w chowanego a wiekiem
(r=10,25 dla p <0,05) i doswiadczeniem,
ktorego wyrazem bylo uczeszczanie
do przedszkola (r = 0,35 dla p < 0,05).
Dzieci starsze i uczeszczajace do przedszko-
la wymienialy wiecej elementdéw skryptu
i podawaly je we wtasciwej kolejnosci.

Mozna powiedzie¢, ze dzigki ¢wiczeniu
sie w zabawie z innymi dzie¢mi i pod kierun-
kiem nauczyciela, wiedza dziecka na temat
tej formy aktywnoSci istotnie powigksza sie,
a takze zostaje zwerbalizowana (pod wply-
wem instrukcji nauczyciela i innych dzieci)
oraz uporzadkowana. Dzigki temu wiedza
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Liczba elementéw wiedzy o zabawie w zaleznosci od
doswiadczenia: uczeszczanie do przedszkola
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Liczba elementéw skryptu ,zabawa w chowanego”
w zaleznosci od doswiadczenia: uczeszczanie do
przedszkola

o0 zabawie staje si¢ czgScig Swiadomej i zwer-
balizowanej reprezentacji poznawczej; staje
si¢ — jakby powiedziala A. Karmiloff-Smith
— wiedzg jawna.

Zabawa dramatyczna

Ze wzgledu na temat rozwazan, skupimy
sie szczegOlnie za zabawach dramatycznych,
zwanych takze zabawami w udawanie, zaba-
wami fikcyjnymi, zabawami w role czy socjo-
dramatycznymi. Pojawienie si¢ zabawy dra-
matycznej w aktywnosci dziecka poprzedzone
jest wystepowaniem wielu form przygotowuja-
cych to wydarzenie rozwojowe. Najwczesniej
pojawia si¢ naSladowanie jako dostosowywa-
nie czynnoSci dziecka do wzoréw zewnetrz-
nych. Tak dochodzi do powstania zabawy na-
Sladowczej, ktora polega na subiektywnym
powtarzaniu proponowanych czynnosci. Wy-
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korzystanie w zabawie naSladowcze] subiek-
tywnych zastepnikdéw symbolicznych pozwala
dziecku dopasowac wiedz¢ o $wiecie do wia-
snych doswiadczen. Tak rodzi si¢ zabawa sym-
boliczna. Jej dalszy rozwdj polega, zdaniem
Piageta (1962), na przechodzeniu od prostego
przenoszenia dziatafi wiasnych lub innych
0sOb na inne obiekty (np. czesanie wlosow
muszelka), przez identyfikowanie jednego
obiektu w drugim (np. pokazywanie biegu ko-
nia przez przebieranie palcami po stole), kie-
dy to gest staje si¢ niezalezny od rekwizytu,
do wytwarzania nowych postaci i catych scen.
W takich zabawach dziecko przemianowujac
przedmioty, tzn. nadajac im nowe znaczenia
oraz grajac role rdéznych osob w zabawie, jest
w stanie zobaczy¢ wiecej, niz widac.

Takie dzialanie dziecka jest mozliwe
dzigki pewnym osiggni¢ciom rozwojowym,
takim jak: zdolno$¢ wyobrazania, pamigé
zdarzenh minionych oraz zdolnos$¢ zastepo-
wania nieobecnych przedmiotow i zjawisk
ich symbolicznymi zast¢pnikami.

Nabywanie kompetencji symbolicznego
ujmowania rzeczywistosci wigze si¢ z opano-
waniem roznych systemOw symbolicznych.
Badania podiuzne, prowadzone przez
Gardnera i Wolfa (Gardner 1983), wykaza-
ty, ze kazdy system opanowywany jest
w okre§lonym czasie: zabawy jezykowe
i symboliczne rozwijaja si¢ w drugim, a ryso-
wanie w trzecim roku zycia. W wieku przed-
szkolnym dziecko poznaje rézne kategorie
symboli: jezykowe, matematyczne, obycza-
jowe (Swieta, zycie towarzyskie), muzyczne,
plastyczne. Poznaje takze jezyk sztuki te-
atralnej, ktory ma syntetyczny charakter
i wymaga znajomosci wielu r6znych koddow.

Dziecko weze$nie przygotowuje sie do dra-
matycznego dialogu. Pierwszy teatr dla dziec-
ka powoluje matka czy opiekunka uzywajac
palcow; mySle tu o zabawach paluszkowych,
takich jak Idzie rak nieborak czy Tu sroczka
kaszke warzyla. (O roli tych zabaw w rozwoju
malego dziecka pisala Wanda Szuman).
J. Cieslikowski (1977) pisal, ze Pierwszym te-
atrem dziecka jest jego cialo [...] a najbardziej
otwartymi na znaczenia sq palce [...] Palec

wskazujgcy jest stale gotow wzigc na siebie kaz-
dg role, kazde znaczenie: pogrozié, pokazac,
wzbudzi¢ uwage, przylozony do ust oznaczac
ciszg... (s. 81). Mozna zatem powiedzie¢, ze
zabawy paluszkowe stanowig rusztowanie dla
wezesnych zabaw w udawanie.

J. Flavell (1993) zwrocit uwage na stop-
niowe nabywanie przez dziecko umiej¢tno-
$ci symbolizowania. Najpierw dziecko zdaje
sobie sprawe, ze jedna rzecz jest symbolem
innej rzeczy (np. krasnoludek jest symbolem
przedszkola), potem ujmuje jedna rzecz
na dwa sposoby: jako przedmiot realny i jed-
noczes$nie jako symbol innego przedmiotu
(banan jako owoc i jako stuchawka telefo-
niczna). Tak dochodzi do operowania przez
dziecko znaczeniem (np. stuzy do prowa-
dzenia rozmowy na odlegto$¢) oderwanym
od przedmiotu (prawdziwy telefon), ale
w realnej sytuacji przy uzyciu realnych za-
stepnikow symbolicznych (banan).

Przedmioty symboliczne w zabawie cha-
rakteryzujg si¢ zatem podwdjng reprezenta-
cja: jako realne obiekty z ich rzeczywistymi
funkcjami (banan do jedzenia, telefon
do prowadzenia rozmowy) oraz jako symbo-
liczne zastgpniki funkcji innych obiektow
(banan jako stuchawka telefoniczna). Zaba-
wa symboliczna wymaga zatem rozumienia
i przejmowania intencji dorostych dotycza-
cej funkcji przedmiotu, odtaczenia intencjo-
nalnego zastosowania od przedmiotu oraz
polaczenia tej odiaczonej funkcji z innym
przedmiotem. Im przedmiot uzyty w zaba-
wie jest blizszy rzeczywistemu, tym latwiej
dziecku bawi¢ si¢ (DeLoache 1995). Nato-
miast niekonwencjonalne uzycie przedmio-
tu (np. tyzeczka jako samochod) dziecko
uwaza za co$ zabawnego.

W toku rozwoju dziecka zwigksza si¢ je-
go wrazliwo$¢ symboliczna, czyli gotowos¢
do znajdywania relacji miedzy przedmiota-
mi tak, by jednymi zastepowac inne. Dzieci
ucza si¢ wynajdywania tych relacji tak, jak
ucza si¢ nowych stow dla nieznanych przed-
miotow.

Z czasem dziecko staje si¢ samo aktorem
i rezyserem spektaklu, jakim jest zabawa
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dramatyczna, zabawa w role. W zabawach
tych dzieci uzywajac symbolicznych zastgp-
nikow i wykonujac czynnosci ,,na niby” od-
twarzaja rozne czynnoS$ci, zdarzenia, sytu-
acje obserwowane w zyciu codziennym.
Zdaniem Wladystawa Dynera (1971), bada-
cza zabaw tematycznych polskich dzieci, sa
to najczesciej zabawy w dom i w lekarza. Za-
bawy tematyczne sg dla dziecka szkota przy-
gotowujaca je do odczytywania scen drama-
tycznych, ktérych autorem jest kto$§ inny.
W ten sposob dziecko zostaje przygotowane
do ujmowania tego, co jest przedstawiane,
lecz nie w kategoriach odtwarzania realnego
Swiata, ale w kategoriach jego symbolizowa-
nia, a wiec moéwienia o nim wigcej, niz zosta-
fo powiedziane wprost w przedstawieniu.

Dziecko wobec teatru

Teatr dla dzieci bliski jest zabawie dra-
matycznej. Musi jednak spetniaé pewne wy-
mogi. W potowie lat osiemdziesiatych za-
czeto przygotowywac spektakle dla dzieci
ponizej 3. roku zycia, a w 2005 roku utwo-
rzono ogdlnoeuropejski projekt Small size,
propagujacy sztuki teatralne dla najmtod-
szych (Rosa 2007). Teatr dla dzieci musi
uwzgledniaé ich wtaSciwosci istotne dla od-
bioru widowiska teatralnego, takie jak ogra-
niczony czas koncentracji, szybkie meczenie
si¢ jedng forma aktywnosci. Tworzac teatr
dla dzieci nalezy, zdaniem R. Frabetti
(2007), poszukiwa¢ dzwieku, gestu, podsta-
wowego znaku, aby przekaz stal si¢ bardziej
komunikatywny. Trzeba wstuchaé si¢ w to,
co dzieje si¢ w duszy publicznosci, bowiem
publicznos¢ dziecigca oddycha wiasnym ryt-
mem. Wloscy tworcy teatru dla malych dzie-
ci proponuja teatr z minimum stéw w narra-
cji, stosowanie efektow dzwigkowych
i delikatnych obrazow, fagodna atmosfere
i wprowadzanie elementow codziennoSci
(np. woda, powietrze, piorko i kamien). Jed-
noczesnie zaznaczaja potrzebe roznorodno-
$ci formy teatru: a wigc teatr cieni, tanca, te-
atr bez stow i teatr oparty na stowie.

Taki teatr proponowal Jan Dorman
(1981), przyjmujac za podstawe umowe

miedzy teatrem a widzem w sprawie regul
gry. Widz moze tylko wowczas zaakcepto-
wac te reguly, gdy sa mu bliskie i nietrudne
do odczytania; takimi sg reguly wywodzace
si¢ z zabaw i gier dziecigcych. Dorman dbat
0 obecno$¢ motywOw zabawowych w teatrze
dla dzieci, a jednocze$nie wzbogacal dzie-
ciecy folklor wiasnymi motywami zaczerp-
nietymi z Brechta, Bioka czy Becketta, czy-
nigc swe widowiska teatrem dla kazdego.

W zabawach, grach i w teatrze wszystko
jest umowne. Mozna zatem zalozy¢, ze
dziecko samo uczestniczac w zabawach dra-
matycznych przygotowuje si¢ do odczytywa-
nia symbolicznych treéci zawartych w wido-
wisku teatralnym. Potwierdzenie tej tezy
przyniosly prowadzone przez nas badania
(Malinowska 2003), w ktorych uczestniczyly
dzieci z klas I (30 uczniow) i III (30
ucznidw) szkot podstawowych w Krakowie.
Do badan wybraliSmy widowisko teatralne
Marionetki z cyklu Opowiesci Arlekina
(1983), w rezyserii Andrzeja Maleszki.

W rozmowie wstepnej zadawano dzie-
ciom pytania stuzace odkryciu ich znajomo-
Sci teatru (Co kojarzy ci si¢ z teatrem? Co to
jest kurtyna? Co to jest marionetka?). Okaza-
fo si¢, ze wigkszo$¢ wybranych do badan
dzieci (ponad 80%) miala kontakt z zywym
teatrem, zwykle w towarzystwie rodzicOw.
Rzadziej przywolywaly teatr ogladany w te-
lewizji; o tej formie kontaktu z teatrem mo-
wito 40% badanych. Z teatrem kojarzyly
dzieci aktordw, lalki, sceng, rzadziej kurtyne,
kostiumy czy rekwizyty, za§ sporadycznie
wspominaly o dekoracjach, maskach czy at-
mosferze w teatrze. Wigkszo$¢ dzieci wie-
dziata, co to jest kurtyna, ale podawane wy-
jaSnienia wskazywaly na rozny poziom
rozumienia tego elementu w teatrze. Oprocz
odpowiedzi o charakterze konkretnym (Za-
stona odsuwa sie, gdy bajka si¢ zaczyna) uzy-
skano takze i takie, ktore wskazywaly na od-
czytanie jej symbolicznego charakteru.
Dzieci zwrdcily uwage na takie funkcje kur-
tyny, jak: oddzielanie widza od czego$ inne-
go, co jest po drugiej stronie (Oddziela nas
od tego, co jest po tamtej stronie — Ala 7,8;
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Oddziela nas, ze my nie jesteSmy na scenie
— Asia 7,5); rozdzielenie dwu réznych $wia-
tow (Oddziela rozne swiaty, rozne bajkowe
swiaty, rozne prawdziwe swiaty — Ala 7,8; Od-
dziela nas od takiego ladnego widoku, ktory
tam jest — Monika 7,6); ponadto kurtyna sta-
nowi takze narzedzie do okreSlania granic
tego innego $wiata (Oznacza poczgtek i ko-
niec — Joasia 7,6).

Zaréwno w rysunkach, jak i wypowie-
dziach dzieci potrafily wyjS¢ poza prosta
konkretyzacje, tzn. przedstawianie postaci
czy zdarzen wystgpujacych w widowisku te-
atralnym. W grupie dziewigciolatkow kon-
kretne przedstawienia wystgpowaly istotnie
rzadziej niz w grupie siedmiolatkow (y° =
= 4,319, p < 0,05), za$ liczba symboliczn;ch
przedstawien wyraZznie wzrastala (y” =
= 4,043, p < 0,04) w poréwnaniu z wynika-
mi grupy siedmiolatkéw. Zwtaszcza starsze
dzieci potrafity odczytaé przestanie sztuki.
Najczedciej odczytywane byly dwa przesta-
nia: przyjazn oraz wyzwolenie. Oto niektore
wypowiedzi badanych dzieci:... glownie tam
byla przyjazn, ze razem z dziewczynkq przy-
jaznili si¢ i byla mowa o przyjazni (Justyn-
ka 9; 3); To przedstawienie bylo o milosci
i przyjazni (Weronika 9; 8). Odczytanie tre-
$ci symbolicznych dzieci przedstawialy takze
w rysunkach (siedmiolatki — 14%, dziewig-
ciolatki — 11,6% rysunkéw), na przyklad:
karmienie buta, spacer, mycie buta.

Komentarz: Narysowalem dziewczynke,
Jak myje duzego buta, a but je pomararicze.
Mysle, ze to jest najwazniejsze, dlatego ze kie-
dy ona dawata jes¢ i jak go myla, to but sie
cieszyl, a pozniej to on nie chcial nikogo juz

Rys. 4. Rysunek Krzysztofa, 10; 1 Narodziny przyjazni

jes¢ i przygniatac. Zmienit si¢ na innego, lep-
szego buta.

Przestanie dotyczace wyzwolenia przed-
stawil m. in. Mateusz, 9; 9: Narysowatem,
jak Pierrot pokonat smoka i juz nie bylo zad-
nej nienawisci buta i nie bylo zadnego zla, tyl-
ko dobro¢ i milos¢. Najwazniejsza jest w zy-
ciu milosc i dobroc.

Rys. 5. Rysunek Mateusza, 9; 9 Ku wolnosci

Dzieci potrafity odczyta¢ wartoSci zawar-
te w widowisku — odwazne dziatanie, do-
broc¢: Trzeba by¢ dobrym, bo inaczej nic sig
nie zmieni, trzeba by¢ odwaznym, aby poma-
gac innym (Joasia 7; 6); Nie trzeba tak si¢
ba¢, bo przeciez jak sig nic nie robi, to si¢ nic
nie dostaje. Zlego ani dobrego nic. Nic sig¢ nie
moze sta¢ nowego (Jan 10). Okazaly sie
wrazliwe na problemy wspoiczesnego $wia-
ta: Trzeba ratowac innych, bo bardzo duzo
dzieci ulega przemocy, tylko nie przez tego dy-
rektora, ale przez rodzicow i innych ludzi
(Kasia 9; 10); Mifos¢ przezwycieza wszystko,
bo na przyklad ten but byt zly i jakqs takq mi-
los¢ poczul, ze go tak nikt nie odrzuca strasz-
nie i Ze nie patrzy si¢ na cztowieka z wyglgdu,
ale na to, co ma w sobie, bo na przyklad tak
naprawde to ten but byt dobry w sercu, ale tak
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wyglgdal ponuro jakby byt takim tobuzem,
chuliganem, a pdZniej sie zmienit przez przy-
jazn, przez milos¢ (Mateusz 9; 9); Zeby nie
wierzy¢ obcym, nie ufa¢ (Monika 7; 9); Nale-
zy kogos traktowac dobrze, zeby potem ktos
traktowat ciebie dobrze, tak zebys ty... zeby
traktowac tak dobrze, jak si¢ samemu chce,
ze on tez dla ciebie bedzie dobry (Asia 7; 5).

To, co odczytaly dzieci, byto wynikiem in-
terpretowania tego, co zobaczyly przez pry-
zmat wlasnych doswiadczen. A ich wrazli-
woS$¢ symboliczna okazala si¢ zr6znicowana.
Potrafily ogladajac przedstawienie zobaczy¢
wiecej, niz byto widac.

Zabawa w przekazie
miedzypokoleniowym

Zabawa jest lustrem, w ktdrym mozna zo-
baczy¢ to wszystko, co znalazio si¢ w miedzy-
pokoleniowym przekazie kulturowym. Bada-
nia nad zmiennoSciag generacyjna zabawy
(Flekkoy 1987, Kielar-Turska 1999) pokaza-
ty, ze poglady na te forme ludzkiej aktywno-
$ci zmienialy si¢ w XX wieku. Zaréwno ko-
biety, ktorych dziecinstwo przypadto na lata
dwudzieste i trzydzieste, jak piecdziesigte
i siedemdziesigte dostrzegaly r6znice miedzy
zabawami ich dziecinstwa i nowymi. Najstar-
sze z badanych uwazaly, ze zabawy dawne
byly rado$niejsze i ciekawsze od wspodicze-
snych: Jeszcze teraz to widze, jak my si¢ bawi-
li w chowanego, co to bylo za chowanie
pod tymi pierzynami! W ciuciubabke! Boze,
jakie to bylo dzieciristwo wesole! A teraz te
male majq zabawki, co ich wcale nie cieszq.
Badane kobiety uwazaly, ze dzieci mialy
wieksza wyobrazni¢, byly weselsze, chcialy
siec bawi¢. Natomiast wspoiczesne zabawy
wymagaja wigkszego wysitku umystowego,
utatwiaja nauke, umozliwiaja indywidualna
aktywno$¢. Ale niosa takze zagrozenia dla
rozwoju: ograniczenie inwencji: Juz ma goto-
we, nie musi wymyslac, jak do tego dojsé, to
jest podstawione po prostu; brak wspotdziata-
nia z rowiesnikami: Potem wyrosng z tego sa-
moluby takie, kazdy ze swoim telewizorem;
wyzwalanie agresywnoSci przez filmy i gry
komputerowe. Zdaniem badanych, wspot-

czesne dzieci sa bardziej wymagajace, jesli
chodzi o warunki zabawy, mniej zaradne
i bardziej uzaleznione od rodzicéw, jesli cho-
dzi o organizowanie zabawy, a jednocze$nie
przyttoczone nadmiarem mozliwoSci.

Na przestrzeni XX wieku zmienialy si¢
rodzaje zabaw, cho¢ pewne z nich (zwlasz-
cza ruchowe) wystgpowaly w kazdym poko-
leniu. Najstarsze badane kobiety najczesciej
wspominaly zabawy ze §piewem (np. Stoi ro-
zyczka w mirtowym wiericu; Mato nas, mato
nas do pieczenia chleba itp.). Mlodsze mowi-
ty przede wszystkim o zabawach tematycz-
nych, przy czym Srednie pokolenie wspomi-
na zabawy oparte na motywach zycia
codziennego: odgrywanie 16l rodzinnych,
zawodowych (ekspedientka, fryzjer, lekarz),
zdarzefi publicznych ($lub, procesja), za$
najmtodsze badane wymienialy zabawy te-
matyczne bedace reprodukowaniem scen
z filmoéw. Badane, ktorych dziecinstwo przy-
padio na lata siedemdziesiate, czesciej niz
starsze badane mowily o zabawach recep-
tywnych, takich jak ogladanie telewizji, stu-
chanie bajek, ogladanie obrazkdow.

Podsumowujac, mozna powiedzieé, ze za-
bawa ulegta z czasem specjalizacji: wymaga
specjalnych umiejetnosci i odpowiednich
Srodkoéw, co powoduje ograniczenie jej do-
stepnosci dla réznych dzieci. Zabawki prze-
mystowe wyparly te wykonywane przez dzie-
ci i dorostych, co przyniosto ograniczenie
pomystowosci dziecka (podporzadkowanie
jego wyobrazni producentom zabawek),
a takze ograniczenie poczucia sprawstwa,
ujawniajace si¢ przy samodzielnym sporza-
dzaniu zabawek. Zabawy ruchowe zostaly
wyparte przez statyczne gry komputerowe, co
moze powodowaé obnizenie sprawnosci fi-
zycznej dziecka. W tych zabawach coraz rza-
dziej uczestnicza dorosli. A to wiasnie zaba-
wa stwarza okazj¢ do spedzania czasu
z dzieckiem i przekazywania dziedzictwa kul-
turowego. Jak pisal F. Znaniecki (1974),
woweczas cala kultura wchodzic bedzie w zZycie
dziecka jako zajmujgca tres¢ zabawowa, bez
tego absolutnego porzgdku dogmatycznego.
Rolg przekaziciela zabaw stanowigcych czgé¢
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dorobku kulturowego przejely srodki maso-
wego przekazu, zwalniajac, a moze nawet za-
stepujac w tej funkcji rodzing. Wspdlne zaba-
wy z dzieckiem sa okazja do ksztattowania
wspolnego pola doswiadczen, wypetnionego
przez wspoélnie Spiewane piosenki, czytane
ksiazeczki, wspdlne zabawy i gry. Od doro-
stych (rodzicéw, nauczycieli) oczekuje sie nie
tylko przekazywania zabaw tradycyjnych
mlodszemu pokoleniu po to, by czyni¢ je
Swiadomym swoich korzeni, ale takze otwar-
toSci na zmiany, ktore dotycza rOwniez zaba-

wy, by uczestniczy¢ razem z dzieckiem w tym,
co wydarza si¢ w globalnej dziecigcej wiosce.
Dziecko musi bowiem zdobywaé do§wiadcze-
nia swego pokolenia. Dobrze, jesli rodzice
beda mu w tym towarzyszy¢, uczac si¢ razem
z nim mig¢dzy innymi nowych sposob6w sym-
bolicznego przedstawiania §wiata. Po to, aby
zobaczy¢ wigcej, niz widacé.

MARIA KIELAR-TURSKA
prof. dr hab., Instytut Psychologii
Uniwersytet Jagiellonski
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