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Wprowadzenie

Stwierdzenie, ze zabawa jest jedng z wszechobecnych aktywnosci istot ludz-
kich, nie jest niczym nowym. Ludzie jako gatunek, od swoich poczatkéw do dnia
dzisiejszego, byli przedmiotem i podmiotem réznych zmian, ktére uksztattowa-
ly ich styl oraz sposoby zycia. Chociaz ich dzialania r6znity sie w zaleznosci od
historycznego i kulturowego momentu w czasie, zabawa jest jedna z podstawowych
czynnosci, ktore przetrwaty w spotecznosciach na przestrzeni dziejéw. Zabawa jest
gléwna aktywnoscia, charakterystyczng dla okresu dziecinstwa. Dzieci bawiac sie
podchodza do rzeczywisto$ci spontanicznie, naturalnie i dobrowolnie (Lancy, 2014),
a w konsekwencji zaczynaja stanowic czes$¢ konfiguragji kultury spofeczenstwa.

Celem niniejszego artykulu jest zbadanie zwigzkéw miedzy zabawa, kreatyw-
noscig a uczestnictwem dzieci. Aby odpowiednio zbadac¢ te zagadnienia, konieczne
jest najpierw zdefiniowanie kluczowych pojec¢ oraz ustalenie kontekstu teoretycz-
nego. Jak rozumiemy dzieciecg zabawe? Jakie znaczenia zostaly przypisane aktyw-
nosciom zabawowym? W jaki spos6b zabawa i kreatywno$¢ sa ze soba powiazane?
Te pytania stanowig punkt wyjscia do dalszych rozwazan.

Analiza opiera sie na przemysleniach wybitnych teoretykoéw, takich jak: Johan
Huizinga, Donald Woods Winnicott, John Dewey, Jane Addams i Martha Nussbaum.
Badania tych autoréw uzasadniajg ukazanie zabawy dzieciecej jako fundamental-
nego przejawu uczestnictwa spotecznego i kulturowego we wczesnym okresie
rozwoju dzieci (zob. Camas, Jover, 2019). Zabawa nie tylko umozliwia dzieciom
zrozumienie i zaznajomienie sie z kulturowymi aspektami spoteczenstwa, ale tak-
ze zacheca je do aktywnego uczestnictwa w rekreacyjnych aspektach zycia i samo-
poznania. W rezultacie zabawa staje sie dosSwiadczeniem tworzenia, réznicowania
i wzajemnego uznania, wspierajac tym samym swiadomosc siebie i interakcje spo-
teczng poprzez wyrazanie codziennych postaw i zachowan.

Przez pryzmat teoretycznych rozwazan w tym artykule, sprobujemy wykazac,
ze zabawa dziecieca jest nie tylko kluczowym elementem rozwoju indywidualne-
go, ale rowniez istotnym mechanizmem integracji spotecznej i kulturowej, ktory
pozwala na ksztattowanie twérczych i aktywnych uczestnikow spoteczenstwa.

Zabawa w rozwoju dzieci

Pytanie, czym jest zabawa dla dzieci i jaka jest jej rola, stalo sie podstawa do
ztozonych debat w r6znych nurtach epistemologicznych (Camas, 2018). Prawdopo-
dobnie nie istnieje prosta i uniwersalna definicja tego wieloaspektowego i trudne-
go do uchwycenia zjawiska. Ze wzgledu na jego interdyscyplinarny charakter warto
podjac prébe jego konceptualizacji.
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Z uwagi na niejednoznaczno$¢ i zlozono$¢ natury zabawy, badania nad jej kon-
ceptualizacja nigdy nie byty wystarczajace i nadal stanowig wyzwanie dla wspétcze-
snych badaczy. Najwczesniejsze pisma na temat zabawy pochodza ze starozytnej
Gregji, gdzie uwazano ja za integralny aspekt kultury, rozumiany jako polaczenie
sztuki, muzyki i sportu (Wong i Logan, 2016). W czasach Platona (427-347 p.n.e.)
i Arystotelesa (384-322 p.n.e.) aktywnos$¢ zabawowa byta postrzegana jako do-
Swiadczenie zwigzane z przyjemnoscia, wypoczynkiem i rekreacja: sportem, space-
rami, muzyka, teatrem, kolacjami i kapielami. Uczestnictwo w tych zajeciach byto
przywilejem dostepnym jedynie dla os6b o statusie obywatelskim. Praca bylfa czyn-
noscig wykonywang przez niewolnikéw, podczas gdy wypoczynkiem mogli cieszy¢
sie wylacznie obywatele. Istnialy rowniez r6znice miedzy zabawa dzieci a zajeciami
rekreacyjnymi dorostych. Podczas gdy zabawa byla postrzegana jako aktywnos¢
wykonywana przez dzieci przed rozpoczeciem formalnej edukacji, zajecia rekre-
acyjne dorostych byly traktowane z powaga i uznawane za jedne z najwazniejszych
aktywnosci w zyciu publicznym.

Jak wyjasnia D’Angour (2013), stowem uzywanym w jezyku greckim na okresle-
nie zabawy byto paizein, potaczenie paidi (dziecko) i paideia (edukacja lub szkole-
nie), podczas gdy stowem uzywanym na okreslenie wypoczynku lub czasu wolnego
byto skholé, korzen tacinskiego stowa schola, od ktérego pochodzi ,,szkota”. Chociaz
starozytny grecki ideat zabawy rozrézniat zabawe dorostych i dzieci jako czynnosci
powazne i niepowazne, Platon jako pierwszy zauwazyt znaczenie zabawy w rozwo-
ju fizycznym i edukacji dzieci. Rozréznit on trzy kluczowe etapy w rozwoju dziecka:
od urodzenia do trzeciego roku zycia dziecko musiato by¢ chronione i otoczone
opieka; od trzeciego do széstego roku zycia dziecko angazowato sie w zabawe
i stuchato historii oraz opowiesci starannie dobranych przez dorostych; natomiast
miedzy széstym a trzynastym rokiem zycia miodzi rozpoczynali formalne studia
w zakresie poezji, arytmetyki i muzyki (Frost, 2010). Tak wiec do sz6stego roku
zycia dzieci mialy ograniczac sie do zabawy pod nadzorem dorostych. W koncepgji
Platona zabawa byta nierozerwalnie zwigzana z edukacja. Rola zabawy w rozwoju
cztowieka byfa réwniez rozwazana przez Arystotelesa. Tworca szkoty filozoficz-
nej zwanej Liceum (gr. Lykeion) glosit, ze etapy edukacji nalezy dostosowac do faz
rozwoju. Aby wyksztalci¢ charakter i pogode ducha, wczesne lata zycia cztowie-
ka powinny by¢ wypelnione zabawa i aktywnoscig fizyczng. Wedtug Arystotelesa
rekreacja odgrywata kluczowa role w dorostym zyciu, poniewaz, jak powiedzial
w swojej Polityce, wypoczynek jest ,pierwsza zasadg wszystkich naszych dziatan”
(Arystoteles, 1982, s. 978). Jak wskazuje D’Angour (2013), Arystoteles byl pierw-
szym myslicielem, ktéry wprowadzit konfrontacje miedzy zabawa a pracg i nawet,
jesli zabawa dzieci nie byfa przez niego uwazana za tak wartosciowa i powazng
dziatalno$¢ jak rekreacja dorostych, wypoczynek w kazdej z jego form stanowit
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sfere wyzsza niz wszystkie inne ludzkie dziafania. Tak wiec, zaréwno dla Arysto-
telesa, jak i Platona, do pigtego roku zycia aktywnos¢ dziecka polegata na ruchu
i zabawie. Ta przeno$nie binarna walka o legitymizacje byta w centrum wielu debat
na temat dziecinstwa w catej historii i, z kolei, doprowadzita do ogromnych trud-
nosci w rozwazaniu zabawy jako aktywnoS$ci wystarczajaco istotnej, aby jg badac.

Sredniowiecze, ze wzgledu na brak jakiejkolwiek ideologii dotyczacej dziecin-
stwa, byto niewatpliwie jednym z okreséw o najmniejszym historycznym uznaniu
aktywnosci zabawowej. Gdy tylko dzieci uniezaleznily sie od swoich matek, staty
sie doroste. Obecnos$¢ zabawy w instytucjonalnej sferze edukacji zostata po raz
pierwszy podniesiona, juz w renesansie, przez czeskiego filozofa Jana Amosa Ko-
menskiego, Comeniusa (1592-1670), ktory twierdzil, Ze dzieci ponizej piatego
roku zycia powinny bawic¢ sie swobodnie (Wong i Logan 2016).

Jean Jacques Rousseau (1712-1778) w swoim traktacie pedagogicznym Emile
ou de I'education (1964; wyd. pol. 1930, Emil, czyli o wychowaniu) bronit zabawy, wy-
poczynku oraz rozwoju silnych i zdrowych ciat dla naturalnego wzrostu dziecka,
odrzucajac idee daremnosci zabawy i nadajac jej zasadnicza warto$¢ w zyciu nie-
letnich. Dla Rousseau nie ma rozréznienia miedzy praca a zabawa u dziecka, ponie-
waz jego praca polega na zabawie, a z kolei zabawa jest jego praca. Zabawa jest za-
tem naturalng aktywnoscig dziecinstwa. Pod wptywem Rousseau i o§wieceniowych
trendéw, Johann Pestalozzi (1746—1827) zaproponowal pedagogike oparta na idei
yuczenia sie przez dzialanie”, ktéra przejal od Komenskiego. W swojej ksiazce Wie
Gertrud ihre Kinder lehrt (1800), ktora ukazata sie w jezku angielskim pod tytutem
How Gertrude teaches her children (1894), wyjasnil swoje pomysty dotyczace metod
edukacyjnych, ktére powinny by¢ bardziej zabawne i praktyczne niz dydaktyczne
(Frost, 2010). Pestalozzie postrzegal wychowawce jako pelnigcego funkcje podob-
na do ogrodnika, wedfug niego stymulacja i opieka byty podstawowymi elementa-
mi zdrowego i naturalnego rozwoju dzieci. Chociaz kwestia zabawy nie byla jed-
nym z gtownych elementow pedagogiki Pestalozziego, to jego podejscie wywarfo
ogromny wplyw na jednego z jego najbardziej znanych uczniéw: Friedricha Froebla
(1782-1852). Po pewnym okresie spedzonym na nauczaniu w szkole Pestalozziego,
Froebel zdecydowat sie rozpocza¢ wilasny projekt pedagogiczny [0 znamiennym
tytule Kindergarten, z niem. ogréd dzieciecy — przyp. red.], ktéry pézniej znany byt
jako przedszkole.

W tak zwanym przedszkolu zabawa stuzyta celom edukacyjnym i byta nie-
zbednym narzedziem do nauki. Zgodnie z tym, co zalecal jego nauczyciel, rozwéj
dziecka wymagal stworzenia warunkoéw i zapewnienia odpowiedniej opieki, ktéra
doprowadzitaby do jego naturalnego wzrostu. Jednak w przedszkolu edukacja wy-
wodzilta sie z zainteresowan dzieci poprzez manipulacje i eksploracje w zorgani-
zowanej, usystematyzowanej i delikatnie nadzorowanej przez dorostych zabawie.
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Filozofia edukacji Froebla miata gleboki wymiar religijny, co sprawiato, ze jego
rozumienie aktywnosci zabawowej dzieci wykraczato poza rozwdj psychologiczny.
W jego koncepcji potencjal zabawy nie ograniczatl sie jedynie do aspektow psy-
chologicznych, lecz obejmowat réwniez duchowy rozwoj. Poprzez serie starannie
zaplanowanych i zorganizowanych systeméw zabawy, Froebel poddawal mysl, ze
dzieci przechodzg od $wiata natury do $wiata ludzkosci, przechodzac od material-
nego wymiaru rzeczywistosci do jej duchowego wymiaru (Bruno-Jofre i Jover, 2013).
Zabawa ma zatem znaczenie moralne.

Froebel byt pionierem w projektowaniu pierwszych placow zabaw dla dzieci.
Jego koncepcje obejmowaly duze ogrody i przestrzenie naturalne, ktore byly sta-
rannie zaprojektowane i zorganizowane przez dorostych. Te miejsca, stwarzajace
dzieciom mozliwo$¢ zabawy w kontakcie z naturg, mialy na celu wspieranie ich
wszechstronnego rozwoju, zaréwno fizycznego, jak i duchowego. W jego teorii
zabawy dla dzieci istniejq trzy rézne rodzaje zabawy: (1) zabawa symboliczna lub
reprezentacje zwyklego zycia, (2) zabawa tworcza, w ktorej jedynym czynnikiem
ograniczajacym jest material, z ktorym sie bawi, oraz (3) zabawa nasladowcza lub
odtwarzanie tego, czego uczy sie w szkole.

Idee Froebla rozprzestrzenily sie na calym Swiecie, zdobywajac szczegolne
uznanie w miastach Ameryki Poétnocnej, ktore zaczety doswiadczac intensywnych
proceséow industrializacji. Masowe uprzemysfowienie spowodowato znacznag luke
spoteczna, szczegdlnie dotkliwg dla dzieci i kobiet tamtych czasow. W odpowiedzi
na te nierownosci powstaly ruchy takie, jak ruch osadniczy [w krajach kolonialnych
— przyp. red.], progresywizm czy ruch skoncentrowany na dziecku, ktérych celem
byto ochronienie dzieci przed nedza poprzez zapewnienie im dostepu do edukacji.
Jednym z przejawéw dziatania tych ruchéw byfo tworzenie publicznych przestrzeni
do zabawy, ktore umozliwialy jej zorganizowanie. Powstawanie placow zabaw bylo
odpowiedzig na potrzeby edukacyjne i rekreacyjne dzieci, zapewniato im bezpiecz-
ne i inspirujgce miejsca do rozwoju w sytuacji rosngcej urbanizacji i przemysfowej
degradagji. Osoby, takie jak Joseph Lee, Jane Addams, Luther Hasley Gulick i Jacob
Riis wyréznialy sie wsrdd tych, ktérzy podkreslali mozliwosci zabawy ze wzgledu
na jej potencjatl obywatelski i moralny. W tym czasie pojawily sie pierwsze publicz-
ne przestrzenie do zabawy dla dzieci. W szczeg6lnosci Addams wzieta udziat w ru-
chu na rzecz odnowy edukacji obywatelskiej poprzez srodowiska socjalizacyjne,
ktore uksztaitowaly sie na przetomie wiekéw (Jover i Gozalvez, 2024).

Wedtug Addams, nowa konfiguracja priorytetow w ludzkiej dziatalnosci, spo-
wodowana wplywem rozwoju przemystowego, doprowadzila do marginalizacji
aktywnosci rekreacyjnej na rzecz pracy w fabrykach. Rozwéj przemystu sprawif,
ze czas wolny stal sie dostepny jedynie dla os6b posiadajacych odpowiednie
srodki ekonomiczne. W swojej ksiazce The spirit of youth in the city streets (1909)
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Addams podkreslita znaczenie aktywnosci rekreacyjnej w zyciu cztowieka i ostrze-
gla przed powaznymi konsekwencjami, ktére moga wynika¢ z jej braku. Oprécz
krytyki zwigzanej z rekreacja dostepna tylko dla os6b posiadajacych srodki ekono-
miczne, Addams zwrocita uwage na uwarunkowania ubo6stwa, wysokie wskazniki
przestepczosci wsrod nieletnich oraz diugie godziny pracy dzieci. W odpowiedzi
na te problemy, Addams zainicjowata otwarcie publicznych placow zabaw, w tym
pionierska budowe pierwszego publicznego placu zabaw w Chicago, ktory nazwa-
ta ,modelowym placem zabaw”. Wedtug historyka Joe L. Frosta (2010), centrum
spoteczno-kulturalne Hull-House Jane Addams jako pierwsze uzyto tej terminologii
(Rainwater, 1922). Plac zabaw byl nowoczesnym miejscem, wyposazonym w hus-
tawki, zorganizowane przestrzenie zabawowe, gory piasku, klocki, gigantyczne
szczudla oraz obszary, takie jak kryte sale gimnastyczne, place zabaw dla dzieci,
mlodziezy i doroslych. Przestrzen byta nadzorowana przez przedszkolanke oraz
policjanta. Uwazano ze publiczna rekreacja, zorganizowana i nadzorowana przez
dorostych wyksztatconych w zakresie zapobiegania przestepczosci, ubéstwu, nad-
uzyciom i analfabetyzmowi, ma kluczowe znaczenie. Cele edukacyjne placu zabaw
koncentrowaly sie na stwarzaniu mozliwosci dla socjalizacji demokratycznych war-
toSci oraz wspieraniu rozwoju kosmopolitycznego stylu zycia (Camas, 2022, 2023).
Zabawa dziecieca jest wiec zjawiskiem niezwykle ztozonym, obejmujacym r6zne
aspekty zycia spotecznego, kulturowego i psychologicznego. Jest to doswiadczenie,
ktore nie tylko umozliwia dzieciom zrozumienie i zaznajomienie sie z kulturowymi
aspektami spofeczenstwa, ale takze zacheca je do aktywnego uczestnictwa w rekre-
acyjnych aspektach zycia i samopoznania. W rezultacie zabawa staje sie do$wiad-
czeniem tworzenia, réznicowania i wzajemnego uznania, wspierajac tym samym
Swiadomos¢ siebie i interakcje spoteczng poprzez wyrazanie codziennych postaw
i zachowan. Badania teoretyczne i empiryczne nad zabawg dziecieca wskazuja, ze
jest ona nie tylko kluczowym elementem rozwoju indywidualnego, ale réwniez istot-
nym mechanizmem integracji spotecznej i kulturowej, ktéry pozwala na ksztattowa-
nie tworczych i aktywnych uczestnikéw spoteczenstwa. W starozytnej Grecji zabawa
byta zwiazana z rozwojem fizycznym i nie byla postrzegana jako istotna aktywnos$¢
sama w sobie, lecz jako przygotowanie do formalnej edukacji. Ta instrumentalizacja
zabawy doprowadzita do jej instytucjonalizacji i p6zniejszych prob jej profesjona-
lizacji, szczego6lnie w epoce przemystowej, wraz z powstaniem szkot i przestrzeni
publicznych dla dzieci. Cho¢ zabawa jest jednym z kluczowych doswiadczen wpro-
wadzajacych dzieci w kulture, relacja miedzy tymi dwoma aspektami ludzkiej aktyw-
nosci nie musi przebiegac liniowo ani hierarchicznie. Raczej sa one wspétzaleznymi
elementami, ktére wzajemnie sie uzupelniajg. Innymi stowy, zabawa daje mtodym
obywatelom mozliwo$¢ poznawania kultury, a jednoczes$nie angazuje ich w jej
ksztattowanie (Camas, del Prado Martin-Ondarza, Sanchez-Serrano, 2022).
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Jednak w jaki sposob dzieci uczestniczg w ponownym nadawaniu znaczenia
kulturze kazdej spolecznosci? W swojej przetomowej pracy Homo Iludens (1938)
historyk Huizinga (1872-1945) zaproponowat teze, ze ,zabawa jest wcze$niejsza
od kultury”, co oznacza, ze kultura jest odtwarzana przez zabawe. Konceptualna
niejednoznacznos$c¢ tego stwierdzenia wspiera idee, ze zabawa nie tylko przekazu-
je wartos$ci i normy spoteczne, ale takze stanowi pierwszy przejaw uczestnictwa
w scenie kulturowej. Pierwszy krok w poznawaniu samego siebie i rozwijaniu swo-
jej podmiotowosci nie jest wyraznie werbalny, lecz odbywa sie poprzez zabawe. Na
dtugo przed rozpoczeciem nauki jezyka dzieci sa zaangazowane w zabawe. Kiedy
niemowleta wybieraja obiekt i wchodza z nim w interakcje, rozwijaja sie poprzez
zabawe (Rodulfo, 2013). Dzieki uczeniu sie, nabywaniu doswiadczen w zakresie
swojej podmiotowosci dzieci rozwijaja swoja sprawczos¢, czyli zdolnos¢ do dzia-
tania i uczestniczenia w otaczajacym je Srodowisku. Jednak sprawczo$¢ ta nie wy-
stepuje w izolagji, lecz jest osadzona w systemie znaczen kulturowych, artykutujac
ré6zne mozliwosci i rzeczywistosci oraz nawiazujac bezposredni kontakt z ludzka
zabawa. Relacja miedzy zabawg a kulturag w dziecinstwie nie jest juz jedynie od-
zwierciedleniem dziedzictwa kulturowego spotecznosci lub uniwersalnych zdolno-
Sci rasy ludzkiej, lecz raczej przestrzenno-czasowym scenariuszem, w ktorym krzy-
Zuja sie r6zne mozliwe rzeczywistosci, w ktére dzieci sg zaangazowane (Camas,
2018). Zabawa jest zatem wyrazem zaangazowania dzieci w kulture, poniewaz po-
przez dynamike zabawy nadaja jej wlasne znaczenie oraz reinterpretujg zar6wno
Swiat spofeczno-kulturowy, jak i swoje wlasne miejsce w tym $wiecie.

Uczestnictwo dzieci jako doswiadczenie twércze

Kreatywnos¢, podobnie jak zabawa dla dzieci, jest przedmiotem analiz na-
ukowych o duzym zakresie. Od klasycznych teorii, ktére rozpatrujg jg w ramach
parametréow koncepcyjnych procesu, produktu lub osoby (Barron, Harrington,
1981), poprzez wktad Johna D. Mayera (1998), ktory definiuje jg jako zdolnos$¢ do
tworzenia nowych i wartosciowych pomystéw oraz dostrzegania nowych wzorcow
i powigzan, az po wspélczesne ujecia, takie jak koncepcja Kena Robinsona, ktory
okresla kreatywno$¢ jako proces generowania oryginalnych pomystéw o wartosci
(Robinson, Aronica, 2009).

Ze wzgledu na ich bliskie i gtebokie podobienstwa, wielu autoréw poswiecito
wiele wysitku na zrozumienie wzajemnych powiazan miedzy zabawa a kreatyw-
noscig. Obecne badania opierajg sie gtéwnie na odkryciach ,gigantow rozwoju
cztowieka” (Linaza, 2013), ktorzy juz w ubieglym wieku przywigzywali duzg wage
do wyobrazni, a zwlaszcza symbolicznej zabawy w rozwoju dziecka (Esquivias,
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1997). Przyktadem tego sa wspolczesne badania Gordona Burghardta (2014),
ktory podkresla istotng role zabawy jako waznego czynnika dzieciecej kreatywno-
$ci i wyobrazni (Hansen, 2023).

Filozofka Martha Nussbaum (2010) podkre$la istotny zwiazek miedzy tworczym
doswiadczeniem, zabawg a kulturg demokratyczng. Podobnie jak sztuka i poezja,
zabawa odstania przed nami fakt, ze inni ludzie istniejg i ze musimy na nich pole-
gac; uczy nas, ze Swiat nie konczy sie na nas samych. Zabawa rozwija umiejetnos¢
wczuwania sie w perspektywe innych, konfrontowania naszych z nimi interesow
bez postrzegania ich jako zagrozen, co jest kluczowe dla funkcjonowania kultury
demokratycznej. Nussbaum, uzasadniajac te idee, odwoluje sie do mysli brytyjskie-
go pediatry i psychoanalityka Winnicotta oraz pragmatycznego filozofa Deweya.
Dla Winnicotta zabawa odbywa sie w przestrzeni transakcyjnej, ktorg okresla row-
niez jako strefe posrednig miedzy bytem a niebytem, wewnetrzng rzeczywistoscig
psychiczng a §wiatem zewnetrznym. Jest to obszar, ktéremu wedtug niego, psycho-
logia poswiecita zbyt mato uwagi i ktéry uznaje za sfere kultury, charakteryzujaca
sie ,uniwersalnos$cig i nieskonczong réznorodnoscig” (Winnicott, 1971, s. XVII).
Zabawa, w jego ujeciu, jest procesem przechodzenia od iluzji do rozczarowania,
od identyfikacji ze $wiatem do akceptacji rzeczywistosci, a takze konstytuowania
jazni jako odrebnej jednostki. W dorostym zyciu ta posrednia przestrzen, w ktorej
jazn oddziela sie i taczy z innymi, jest zajmowana przez sztuke, religie, zycie wy-
obrazeniowe lub twdérczo$¢ naukowa. W dziecinstwie jest to przestrzen zabawy,
gdzie rzeczywistos¢ faczy sie z wyobraznig. Zabawa staje sie zatem podstawowym
doswiadczeniem tworzenia, réznicowania, a takze rozpoznawania siebie i innych.
Winnicott okresla to miejsce jako ,separacje, ktora nie jest separacja, lecz formg
zjednoczenia” (Winnicott, 1971, s. 96). Kluczowym warunkiem tego doswiadczenia
jest zaufanie, ktore dziecko rozwija w pierwszych relacjach z matka.

Propozycja Winnicotta pozwala nam dostrzec istotng role zabawy w konteks$cie
zycia demokratycznego. Demokracja, w jej prawdziwej formie, opiera sie na strefie
nieokreslonosci, ktéra jest nieodfagcznym elementem ludzkich dziatan i wymaga
podejmowania zbiorowych decyzji opartych, podobnie jak zabawa, na kreatywno-
Sci i zaufaniu do innych. Wymiar kreatywnosci, wedlug Winnicotta, jest kluczowy
w zyciu i funkcjonowaniu cztowieka. Winnicott podkresla, ze kreatywnos¢ jest
fundamentem zdrowego zycia spotecznego i demokratycznego, a jej rozwoj jest
niezbedny do pelnego uczestnictwa w zyciu wspoélnoty. Zabawa, bedaca manifesta-
cja kreatywnosci, stanowi zatem kluczowy element tego procesu, umozliwiajgc nie
tylko indywidualny rozwdj, ale takze wptywajac na dynamike spoteczng i demokra-
tyczne wspotzycie.

Natomiast zaufanie, bez ktorego zycie w demokragji nie jest mozliwe, wymaga
postrzegania innych istot jako ,,szerokich i gtebokich bytéw” zauwaza Nussbaum,
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cytujac Winnicota (Winnicot, [b.d.], za: Nussbaum, 2010, s. 139). Drugim punk-
tem odniesienia Nussbaum byl Dewey. Byt on jednym z gtéwnych oredownikow
progresywnej edukacji opartej na aktywnosci dzieci, a takze wielkim obronca de-
mokracji jako istotnej postawy wobec s§wiata. Wsrod tekstow, ktore jej poswiecit,
jest jeden o szczegdblnej wartosci, krotki wyktad Creative democracy: The tasks before
us, napisany w 1939 r. z okazji obchodéw jego 80. urodzin. Dewey rozwija w tym
tekscie pojecie demokragcji jako sposobu zycia. O ile takie rozumienie demokracji
wydawalo mu sie bardziej odpowiednie niz inne, ktore traktuja ja jedynie jako
narzedzie rzadzenia, Dewey wyraznie zaznaczyl, ze moze ona pozostac jedynie
zewnetrznym mechanizmem, jesli zapomnimy, Ze jest ona osobistg formg indywi-
dualnego zycia (Dewey, 1996, s. 201), tj. osobistym sposobem bycia, ktoéry wyraza
sie w codziennych postawach i zachowaniach. Nacisk na osobisty wymiar demokra-
¢ji moze sugerowac, ze w 1939 r. Dewey byt swiadomy ryzyka rozpadu jazni, ktore
po6zniej zostalo szczegétowo omoéwione przez Ericha Fromma. Autor Escape from
freedom (1941; wyd. pol. Ucieczka od wolnosci) opieral swoja analize na diagnozie
postawionej przez Deweya w jego pracy Freedom and culture z 1939 r. Za Deweyem
podkreslit, Zze najpowazniejszym:

[...] zagrozeniem naszej demokracji nie jest istnienie obcych panstw totalitarnych, lecz czyn-
niki tkwigce w naszych osobistych postawach i w naszych wiasnych instytucjach, ktére w innych
krajach pozwolily zwyciezy¢ narzuconej z zewnatrz wladzy, dyscyplinie, jednolitosci i zaleznosci
od Wodza. Dlatego pole bitwy znajduje sie takze i tutaj — wewnatrz nas samych i naszych insty-
tugji (Fromm, 1970, s. 25).

Dla Deweya demokracja, ktéra chce unikng¢ tego ryzyka, musi dazy¢ do spet-
nienia dwéch warunkéw: wiary w mozliwosci zwykiego cztowieka do inteligentne-
go myslenia i dziatania oraz wolnos$ci komunikagji i dialogu, takich jak ,w swobod-
nych spotkaniach sgsiadéw na rogach ulic, dyskutujacych i ponownie omawiajgcych
wiadomosci dnia czytane w nieocenzurowanych publikacjach oraz w spotkaniach
przyjaciot w salonach ich doméw, swobodnie rozmawiajacych” (Dewey, 1996,
s. 203). Innymi stowy, chodzi o nadanie wartosci codziennemu dos$wiadczeniu
»Zwyklych” ludzi.

Dewey scharakteryzowal typ demokracji, o ktorym moéwil, ze jest , kreatywny”.
W tym konteks$cie kreatywny oznacza, ze demokracja nie ma z gory okreslonego
celu do osiggniecia; jest dynamicznym procesem, w ktérym przysztos¢ i przezna-
czenie istot ludzkich sg ksztaltowane przez ich wtasne dziatania i decyzje. Demo-
kracja, wedtug Deweya, jest bardziej sposobem dziatania niz ustalonym celem, co
oznacza, ze musi by¢ ,wymyslana” kazdego dnia poprzez ciagte eksperymentowanie
i dostosowywanie sie do nowych doswiadczen. Kreatywna demokracja zaktada
odwage do eksperymentowania z pomystami, ich modyfikowanie na podstawie
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doswiadczen oraz gleboki szacunek i otwarto$¢ na pomysty innych. Dewey miat
intensywne powigzania akademickie z Jane Addams, ktéra postrzegala zorganizo-
wang i nadzorowang przez dorostych zabawe w przestrzeni publicznej jako kluczo-
wy element umozliwiajacy dzieciom i mtodziezy przezwyciezenie indywidualnych
i kulturowych ré6znic. Addams uwazata, ze taka zabawa przyczynia sie do rozwoju
bardziej uniwersalnych wartos$ci i umozliwia dzieciom do$wiadczenie oraz interna-
lizacje zasad demokracji (Addams, 1907).

W kierunku democratia ludens

Propozycje Winnicottai Deweya, przyjete przez Nussbaum, umozliwiajg wyarty-
kutowanie koncepcji, ktéra nazwalisSmy democratia ludens (Jover, Camas, Martin-On-
darza i Sanchez-Serrano, 2017). Democratia ludens to model demokracji, w ktérym
wspdlistnienie jest traktowane jako cel sam w sobie, niezalezny od innych celow
czy wiadzy. W takim modelu, podobnie jak w zabawie, zbiorowe decyzje opierajg
sie na kreatywnosci i zaufaniu do innych. Pomyst ten stanowil podstawe badania
przeprowadzonego na Uniwersytecie Complutense w Madrycie, majgcego na celu
zbadanie zwigzku miedzy aktywnoscig zabawowg dzieci a kreatywnoscia, na pod-
stawie ich wlasnych wypowiedzi (Jover, Prieto, Sanchez-Serrano, 2018). W ramach
szerszego badania opracowano pytanie majgce na celu zrozumienie doswiadczenia
zabawy dzieci jako aktu tworczego. Pytanie to skierowano do dzieci w wieku od
szesciu do dwunastu lat i bylo zgodne z teoretycznymi podej$ciami rozbieznosci,
elastycznosci i bezkierunkowosci, przy tym starano sie unikna¢ ograniczania eks-
presji kreatywnos$ci (Moran, Sawyers, Moore, 1988). Brzmiato ono: ,,Gdyby$ miat
okazje bawic sie z przyjaciotmi na gigantycznej piaskowej gorze, jakimi rzeczami
mogtbys sie bawi¢? Zapisz wszystko, co przyjdzie Ci do glowy” (Jover, Prieto, San-
chez-Serrano, 2018, s. 65).

Wsrod odpowiedzi udzielonych przez dzieci zidentyfikowano cztery gléwne
kategorie: (a) dziatania polegajace na manipulowaniu piaskiem w celach transfor-
macyjnych poprzez procesy tworzenia; (b) dziatania bez celéw transformacyjnych,
skoncentrowane na przyjemnosci; (c) dziatlania odnoszace sie do zabawy symbo-
licznej, w ktérej ,,gora piasku” funkcjonuje jako scena zachecajaca do reprezentagji
i spontanicznej ekspresji; oraz (d) dziatania odzwierciedlajgce regulowane, popu-
larne i zorganizowane gry.

Analiza eksploracyjna kreatywnego wymiaru zabawy pozwolita na wyprowa-
dzenie dwoch kluczowych wnioskow:

* obecno$¢ sytuacji zabawowych sprzyja transformacji i innowagji,
e zabawa symboliczna odgrywa role w wspieraniu wyobrazni i reprezentacji.
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Whioski te kierujg nasza uwage w strone rekonstrukgji twoérczej demokragji
Deweya i Winnicottowskiego spojrzenia na zabawe jako warunku bycia zyjacym.
Badania pokazaly, ze zabawa poza reprodukcja kultury lub sposobu zycia wskazuje
na potencjat ludzkiej zdolnosSci do dziafania i transformacji opartej na uczestnic-
twie w zyciu spotecznym.

Podsumowanie i wnioski

Podsumowujac, badania nad wktadem Huizingi, Winnicotta, Deweya, Addams
i Nussbaum ujawniajq gtebokie powiazania miedzy zabawa, kreatywnoscig a uczest-
nictwem dzieci w ich spofeczno-kulturowym kontekscie. Teorie Huizingi, Winni-
cotta, Deweya, Addams i Nussbaum facza sie w wizji zabawy jako kluczowego ele-
mentu rozwoju dzieci. Huizinga postrzega zabawe jako fundament kultury, przez
ktory dzieci angazujg sie w $wiat i interpretujg swoje miejsce w spoleczenstwie.
Winnicott widzi zabawe jako przestrzen wspierajacg rozwoj osobowosci i zdro-
wych relacji z otoczeniem. Dewey uwypukla znaczenie zabawy w nauce i praktyce
demokratycznej, gdzie kreatywne eksperymentowanie jest centralnym elemen-
tem procesu edukacyjnego. Addams zwraca uwage na role zabawy w przeciw-
dziataniu ubéstwu i przestepczosci w miastach oraz jako srodek rozwijajacy demo-
kracje i kosmopolityczny styl zycia. Nussbaum integruje te idee, podkreslajac role
zabawy w rozwijaniu empatii i rozumieniu réznorodnosci kulturowe;j.

Analizy pokazujg, ze zabawa jest kluczowym doswiadczeniem stymulujacym
eksperymentowanie, innowacyjnosc i kreatywnos¢. Zabawa angazuje dzieci w pro-
cesy tworcze, umozliwiajagc im odkrywanie nowych mozliwosci i wyrazanie siebie.
Wymaga od dzieci zarobwno wyobrazni, jak i aktywnego uczestnictwa, co pozwala
im na tworzenie i redefiniowanie osobistych oraz spotecznych norm. Zabawa staje
sie w ten sposOb przestrzenig, w ktdrej dzieci moga eksplorowac i negocjowac
réznice oraz wspoélne elementy w relacjach z innymi. Zabawa pozwala dzieciom
na bycie w dynamicznej przestrzeni, w ktorej konfrontuja sie z ré6znorodnymi
doswiadczeniami wplywajacymi na ich osobiste i spoteczne tozsamosci. Jest to
proces, w ktérym dzieci nie tylko odzwierciedlaja, ale takze wspottworzg kultu-
re i spoteczne struktury, w ktérych dorastaja. Dzieki zabawie dzieci angazuja sie
w tworzenie i reinterpretacje kulturowych norm i wartos$ci, co wptywa na ich roz-
wdj spoteczny i poznawczy.

Przedstawione analizy wskazuja, ze zabawa jako fundamentalne doswiadcze-
nie angazuje dzieci w interakcje z otoczeniem oraz wspiera ich kreatywno$¢ i roz-
woj spoleczny. Stanowi ona przestrzen, w ktorej dzieci moga tworzy¢, wyrazaé
siebie i wspétdziafac¢ z innymi, co ma istotny wplyw na ich umiejetnosci spoteczne
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i poznawcze. Zabawa nie tylko odzwierciedla kulture, ale rowniez jg ksztaltuje,
wplywajgc na spoteczne struktury, w ktérych dzieci dorastajg.

Opracowanie naukowe ttumaczenia
Joanna Madaliriska-Michalska
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