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Zabawy 1 gry matematyczne w edukacji dziecka

Jest wiele powodow sklaniajqcych do uwaznego spojrzenia na zabawe, najej nowe
mozliwosci w edukacji matematycznej dziecka. Przemawia za tym ugruntowujqce
sie W nauczaniu podejscie poznawcze, z jego waznq formq: konstruktywizmem,
rosnqce zapotrzebowanie na mys! tworczq, calosciowe spojrzenie na dziecko i jego
rozwoyj.

Kultura stwarza swoiste formy aktywnosci przewijajace si¢ przez cale zycie
cztowieka. Zabawa jest ta forma, ktora zmieniajac swoje cele i funkcje, strukture
1 przebieg, w swoisty sposob pozwala na zdobywanie wielorakich do§wiadczen.

Nie mamy niestety jednoznacznie ustalonej definicji zabawy. Istnieje wiele
opiséw tego ztozonego zjawiska, budowanych z réznych stanowisk teoretycznych,
obejmujacych rézne rodzaje zabaw i ich funkcje.

Klasyczne, do dzi$ aktualne rozwazania znajdujemy w pracy J. Huizingi, ktéry
pisze: ,,W zabawiec mamy do czynienia z funkcjg zywej istoty, funkcja nie dajaca
si¢ catkowicie zdefiniowaé ani w sposdb biologiczny, ani logiczny. (...) Z uwagi
na formg¢ mozna (...) nazwac zabawe czynnoscia swobodna (...) pozostajaca poza
zwyklym zyciem, a ktéra mimo to moze catkowicie zaabsorbowaé grajacego;
czynnoscia, z ktora nie faczy si¢ zaden interes materialny (...), ktéra dokonuje sie
w obrgbie wiasnego okreslonego czasu i wlasnej, okreslonej przestrzeni; czyn-
nos$cia przebiegajaca w pewnym porzadku wediug okreslonych regut i powotujaca
do zycia zwiazki spoteczne, ktore ze swej strony chetnie otaczajg si¢ tajemnicag
lub przy pomocy przebrania uwydatniajg swoja inno$¢ wobec zwyczajnego
$wiata” (1985, 5.28). A szeroko rozwazajac uzycie stowa,,zabawa” w wigkszosci
wspolczesnych jezykow europejskich, precyzuje jej okreslenie, piszac: ,,Zabawa
Jjest dobrowolng czynnoscia lub zajgciem, dokonywanym w pewnych ustalonych
granicach czasu i przestrzeni wedtug dobrowolnie przyjgtych, lecz bezwarunkowo
obowiazujacych regut, jest celem sama w sobic, towarzyszy jcj zas uczucic na-
pigcia i radosei 1 $wiadomos$é ,,odmiennosci” od ,,zwyczajnego zycia” (tamze,
5.48).

Analiza przytoczonego okreslenia zabawy pozwala na wyodrebnienic kilku
cech, ktore charakteryzuja to pojgcie:
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1. Zabawa jest dziataniem swobodnym, podjgtym dobrowolnie.

2. Zabawa jest dziataniem wyodrgbnionym, przebiegajacym w ustalonym
miejscu i czasie.

3. Zabawa jest ujgta w normy, rzadza nia pewne reguly.

4. Zabawa jest dziataniem wewngtrznic motywowanym, dokonywanym dla
celu, ktory miesci si¢ w niej same;j.

5. Zabawie aktywnie towarzysza uczucia; jest w niej napigcie, ale 1 rados¢.

6. Zabawa tworzy $wiat wyobrazony, §wiat wiasnych, umownych znaczen.

Na niektore z tych cech zwraca uwagg wielu innych autoréw, choé W zaleznosci
od przyjmowanej przez siebie podstawy teoretyczne), inaczej je formutuja, ktadac
nacisk na rozne ich elementy (W. Okon, 1995). W wystepujacych w literaturze
okresleniach, najczesciej jako wiasciwosé charakterystyczna zabawy wymieniana
Jjestprzyjemnos¢. Jej doznawanie dos¢ powszechnie uwaza sig za cechg wyrézniajaca
zabawe spoérod innych czynnosei ludzkich. Zabawa jest wtedy okreslana jako
»dziatalnosé wykonywana dla przyjemnoscei, ktéra sama sprawia” ( W. Okon, 1998
$.328).

Zabawa jest przejawem aktywnosci whasnej dziecka. Jej motywem jest nie tyle
rezultat, co — jak pisze M. Tyszkowa - ,,przezycie pewnych waznych dla dziecka
stron rzeczywisto$ci” (1997, 5.43)% Kazda zabawa rzadza reguly okreslajace to, co
obowiazuje w obrgbie tymczasowego, stworzonego w zabawie $wiata. Cho¢ §wiat
ten jest zbudowany na podtozu podobienstwa do Swiata realnego, jest $wiatem
majacym swojg wiasng przestrzent i swoj wlasny czas, swoje realia i wiasne prawa.
W $wiecie tym zabawa moze sta¢ si¢ polem dla poczynafi tworczych, czgsto
niemozliwych do zrealizowania w §wiecic rzeczywistym. Emocjonalny stosunck do
obiektu dziatan i swoich czynnosci, dostarcza wielu uczué 1 wzruszen decydujacych
o postawie dziecka wobec tej aktywnosci.

W miare rozwoju dziecka i rozwoju jego zabaw, coraz wazniejszy obok procesu
zabawowego dzialania, staje si¢ jego rezultat. Tym samym coraz wazniejsze stajg
sig¢ sposoby dziatania prowadzace do okreslonego wyniku. Gdy wynik zaczyna
stawaé sig gtownym celem, zabawa — pozostajac sobg —nabiera cech gry. Pojawia
si¢ wspoizawodnictwo, podejmowane dla przyjemnosci lub nagrody.

W grach sfera iluzji zabawowej jest znacznie ograniczona. Zmicnia si¢ takze
charakter regul. W zabawic reguly czgsto wystgpuja w postaci zamaskowanej, ukry-
tej, a w grze sa jawne i bardzo dokfadnie sprecyzowane. Dziecko musi postgpowac
zgodnic z nimi w planowy sposdb, a nie tak jak mu dyktuje chec i wyobraznia.

' L.S.Wygotski uwazat, Zc przyjemnos¢ nic jest cccha konstytutywng zabawy, Pisal : |, Najistolnicjsza

wlasciwosciy zabawy jest (...) regula, ktora staje sig afckiem™ (1995, 5.67).
Stwicrdzenic to zawicra w sobic ccl zabawy.
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Znaczenie regut i ich przestrzegania szczegdlnie ostro wystgpuje w grach
1 zabawach okreslanych jako dydaktyczne. Zabawy te, opracowywane i organizo-
wane przez dorostych, stajg si¢ rodzajem metody projektowania okazji do do§wia-
dczen edukacyjnych dziecka.

Odchodzace z praktyki edukacyjnej przekonanie, ze wiedza jest czyms, co
mozna przekaza¢ uczniom bezposrednio z ksigzek 1 od nauczycieli, pociaga za
soba konieczno$é uwaznego spojrzenia na warto$¢ i mozliwosci wykorzystania
aktywnosci zabawowej dziecka.

Zabawa stanowi naturalne pole gromadzenia i opracowywania do§wiadczen
bedacych materiatem rozwoju dziecka, 1jest dla niego waznym Zrodiem impulsow
zmian rozwojowych.

Dziecko, w kazdym momencie swojego Zycia, posiada pewne struktury pozna-
weze, ktore wykorzystuje, interpretujac nowe doswiadczenia, i modyfikuje, dosto-
sowujac do tych doswiadczen. To wywodzace si¢ od Piageta przekonanie, kaze
nam przyjaé, ze dziecko raczej konstrunje swojg wiedzg, niz ja po prostu odbiera
1 zapamigtuje. Do budowania swojej wiedzy mozemy uzywac wszystkich Zrodet
1 postaci informacji, wykorzystujac zaré6wno czynnosci fizyczne jak 1 umystowe.
U matych dzieci konstrukcje wystepuja niemal wylacznie podczas wykonywania
czynnosci na przedmiotach, przy czym dla wiedzy logiczno- matematycznej
wazne jest samo dzialanie dziecka, a nie same przedmioty. Operatywny charakter
matematyki sprawia, ze pojecia matematyczne powstaja w wyniku abstrakcji od
cech ludzkiego dziatania z przedmiotami, od wiasciwoséci wykonywanych przy
ich uzyciu czynnosci. W nauczaniu opartym na konstrukcji wiedzy, dzieci musza
mie¢ okazj¢ do samodzielnego ich odkrywania. Zabawa jest tg forma, ktéra temu
sprzyja najbardziej. W zabawie dziecko w sposéb naturalny konstruuje swoje
schematy poznawcze, porzadkujace nabyte doswiadczenia i jednoczesnie przygo-
towujace ramy rozumienia dla przyszlych doswiadczen. Schemat tworzony
w zabawie zawiera wszystkie swoje istotne cechy: jest wyabstrahowang wiedza
o dzialaniach, przedmiotach i przezyciach. Laczy w calo$¢ wspolwystepujace
elementy doswiadczenia.

Zabawa pobudza proces rozwoju wiedzy przedstawiany z réznych punktow
widzenia w wielu teoriach psychologicznych, waznych dla matematyczoego
funkcjonowania dziecka.

e Zabawa czyni zado$¢ podstawowemu postulatowi wynikajacemu z teorii
Piageta: oparciu ksztalcenia matematycznego dziecka o proces specyfic-
znego dziatania, mozliwego do zrealizowania za pomoca efektywnych
manipulacji na przedmiotach (J.Piaget, 1977; B.J.Wadsworth,1988)

e Zabawa jest wdzigcznym polem dla tworzenia i wykorzystywania trzech,
okreslonych przez Brunera, systemow przetwarzania i przedstawiania in-
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formacji: poprzez ruch (reprezentacja enaktywna), poprzez obraz grafic-
zny (reprezentacja ikoniczna) oraz poprzez positugiwanie sig¢ stowem
1 zapisem symbolicznym (reprezentacja symboliczna) (J.Bruner,1978; M.
Wojnowska,1989).

 Umownos¢ $wiata zabawy toczacej si¢ czgsto w fikcyjnym, wymyslonym
przez dziecko $wiecie, sprawia, ze — jak zauwaza Wygotski - w zabawie
dziecko stwarza taka strukture, w ktdrej strona sensu, znaczenie rzeczy
staje si¢ dominujace i okredla jego postepowanie (L.S. Wygotski, 1995).
W zabawie dziatanie okre$lane jest przez mysl, a nie przez sama rzecz.
Operowanie sensem rzeczy, ruch w sferze znaczen, sprfxwia, ze zabawa
staje sie naturalng droga do abstrakcyjnego myslenia 3.

e Wiedza konstruowana w zabawie, w trakcie dzialania na przedmiotach,
ma poczatkowo w duzym stopniu charakter proceduralny, jest wiedzg im-
plicite, zawartg w procedurach wykonywania czynnosci. Z tych procedur
dzialania, wydobywana jest abstrakcyjna wiedza zawarta explicite w sieci
twierdzen ujetych deklaratywnie. Proces ten w psychologii opisywany
jest jako ,deklaratywizacja” wiedzy reprezentowanej uprzednio proce-
duralnie, czyli jako wydobywanie wiedzy typu ,,ze” z wiedzy typu ,,jak”
(Cz. S. Nosal, 1990; K.Stemplewska 1992). W aktywnosci matematyc-
znej ten kierunek tworzenia wiedzy jest naturalny, a wzajemny przekiad
1 uzupenianie si¢ tych postaci sa wazne dla matematycznego rozumienia *.

Uczenie si¢ jako konstruowanie wiedzy, rozni si¢ znacznie od podejscia opartego
na behawiorystycznych teoriach uczenia si¢. Osoba uczaca si¢ speinia aktywna rolg
w procesie konstruowania swojej wiedzy, punkt cigzkosci spoczywa na procesie
(a nic na wytworze), zasadniczo inny jest stosunek do blgdu i do uczniowskiej
przedwiedzy®. Samodziclnie myslacy, rozbudzeni poznawczo uczniowie czuja, ze
przyczyng sukcesow jest ich wiasny wysitek i ich wiasne zdolnosci podlegajace
zmianie.

Z tej perspektywy uczenie sig nic jest czyms, co po prostu dzieje si¢, niezaleznie
od woli uczniéw i ich wezesniejszych doswiadezen. Uczenie si¢, wywotywane
przez samego uczacego, jest tu traktowane jako w wysokim stopniu ziozona
aktywnos$¢, wymagajaca ~zdaniem J. Bruncra (1964) —trzech gtdwnych proceséow
poznawczych: .

Szczegdlnic wazne jest o w zabawic matemalyezncj, gdzie dziccko opicrajac sig o rcalne dziatania,
operuje symbolami pojé. Ulatwia mu (0 przechodzenic w naturalny sposob na kolcjne pigtra abstrakeji.

*  Nie rozwijajac tu tego lematu, nalczy zauwazyc, zc wicle ustalcii przedstawionych w tcoriach rozwoju
umyshu korzystajacych z mctafory komputcrowcj, np. tcoria Karmiloff-Smith, pozwala lepicj zrozumicé
znaczenic zabawy. (Cz. S. Nosal, 1990).

5 Problem ten szeroko omawia G.Mictzel (2003).
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e zdobywania informacji,

e transformacji lub manipulacji ta informacjg (w strong formy odpowiednie;j
do celu),

e testowania i sprawdzania adekwatnodci tej transformacji.

W zabawie zapotrzebowanie na informacje jest bardzo wysokie. Dziecko po-
szukuje ich w sposob aktywny. A jak podkresla T. Tomaszewski (1984), istnieja
dane, ktore wskazujg, ze wiadomosci uzyskane w sposob aktywny, funkcjonuja tez w
sposéb bardziej aktywny niz te ,,wtloczone”. Informacje uzyskane w zabawie sg tez
selekcjonowane i organizowane przez samo dziecko, a przez to latwiej wiaczane do
systemu juz posiadanego lub dopiero tworzonego. Proces manipulowania wiedza, jej
transformacja, wychodzenie ,,poza dane” jest w zabawie wzmacniany przez emocje.
Emocje petnig tu rolg heurystyk, a wynik tego procesu jest natychmiast weryfikowany
przez wymogi sytuacji. W zabawie ocena sprawdzenie, czy postuzylismy si¢ wiado-
mosciami w sposéb adekwatny do celu, czy rozumowanie bylo wiasciwe, jest osobistg
wlasnoscig dziecka. Poddajac swoje postepowanie refleksji, uczy sig uswiadamiac
sobie swoje wiasne myslenie, swoje wlasne dziatania. Doswiadczenie zwiazane
z odniesieniem sukcesu, wzmacnia gotowo$¢ podejmowania nowych wyzwan.
Dziecko dostrzega nie tylko znaczenie swoich dziatan, ale przckonuje si¢ takze, ze
warto i ze mozna.

Zabawy i gry dydaktyczne, podporzadkowane okreslonym dla I etapu ksztatcenia
celom edukacyjnym, stuza — choé w sposéb czgsto odroczony - rozwijaniu i wzboga-
caniu wiclorakich kompetencji dziecka, zdobyciu kazdej z waznych na tym ctapie
umiejetnoscl. W szczegdlnosci dotyczacych:

1. efektywnego uczenia sig,
rozwigzywania probleméw w tworczy sposob,
wspoldziatania i pracy w grupie,
skutecznego porozumiewania si¢ w réznych sytuacjach,
wyrazania emocji i uczu¢ w réznorodnej formie,
wartosciowania rzeczy i zjawisk.

Zabawa moze by¢ punktem wyjécia przy poznawaniu przez uczniéw nowego
pojgcia czy nowej umlchtnos<n okreslonej przez program nauczania . Podcjscic
konstruktywistyczne nie sptaszcza jednak kompetencji dziecka do tych, ktdre
dajg si¢ wyliczyé i ktore dajg sig $cisle okresli¢ przez listg wynikow. Jak trafnie
spostrzegajg D.Klus-Stanska i M. Nowicka, ,,w podejsciu zorientowanym na
proces matematyka jest rozumiana nic jako zbiér poje¢ i twicrdzen, ale jako
sposob myslenia” (2005,s.117). Za prébe opisu niektorych umicjgtnosci waznych
dla matematycznego funkcjonowania dziccka, moze postuzyé teoria wiclu
inteligencji H.Gardnera. W koncepcji tej, inteligencja jest terminem opisujacym

LA LN

& Zabawg mozna wicdy traktowaé jako golng forme ia czynno$ciowego.
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ludzkie umiejgtnosei, jest ,,potencjatem, ktdrego obecnos¢ pozwala jednostce
korzystaé z typéw myslenia odpowiednich dla konkretnych rodzajow tresci” (H.
Gardner, M.L. Kornhaber, W.K. Wake, 2001, s. 157). Zdaniem H. Gardnera, inte-
ligencja matematyczno-logiczna polega na rozumieniu abstrakcyjnych relacji
i postugiwaniu si¢ nimi. Poczatkowo relacje te dotycza obiektow realnych, p6ézniej
abstrakcyjnych. Na podstawie jego teorii mozna scharakteryzowaé osobg posia-
dajaca dobrze rozwinietg kazda z siedmiu wyr6znionych przez niego rodzajow
inteligencji.
1 tak, osoba posiadajaca rozwinigta inteligencj¢ matematyczno-logiczng :

e postuguje sig wezesnie pojeciami czasu, miejsca, ilosei, liczby,

e lubi porzadkowanie liczb, pomiary i szacowanie,

e lubi sekwencyjnos$¢ i porzadek rzeczy,

e potrafi dostrzegad 1 rozrézniac relacje migdzy rzeczami,

e poszukuje prawidtowosci, konfiguracji i dostrzega powiazania,

e dostrzega zwigzki przyczynowo-skutkowe,

e jest zdolna do myslenia dedukcyjnego i indukcyjnego,

o dostrzega wewnetrzna strukturg rzeczy ztozonych,

o celuje w rozwiagzywaniu logicznych tamigtowek i konsekwentnym dziataniu,

e potrafi formutowa¢ wnioski na podstawie szczatkowych informacji, wysu-
wac hipotezy,

e postuguje si¢ kodami symbolicznymi, alfabetycznymi i numerycznymi,

e jest zdolna do operowania abstrakcyjnymi symbolami ze zrozumienim ich

funkeji 1 znaczenia,
e posiada zdolno$¢ rozwiazywania probleméw w sposéb niewerbalny,
e poszukuje harmonii i porzadku w swoim otoczeniu ”.

(por. H. Gardner, M. Kornhaber, W. Wake, 2001; A.Smith, 1997; R. J. Sternberg,
2001).

W zabawie, w roznorodnosci sytuacji, w obliczu koniecznosci korzystania samo-
dzielnie z wiasnych strategii myslenia, te wszystkie zlozone umiejgtnosci moga
si¢ rozwijac. Dla edukacji matematycznej dziecka duze znaczenie ma fakt, zc
w zabawie rozwijaja sig tak podstawowe czynnosci umystowe jak: poréwnywanie,
analiza, synteza, abstrahowanie i uogolnianie, a takze rozumowanie indukcyjne
i dedukeyjne (E. Stucki, 1977). Szczegélnic intensywnie procesy te przebiegaja
w zabawach majacych charakter gier.

W ksztalceniu matematycznym dziecka, przez gr¢ mozemy rozumie¢ ,,czyn-
nosci (,,posunigcia”) wykonywane przez grajace osoby (lub zespoty) w liczbie
co najmniej dwu, zgodnic z ustalonymi naprzéd regutami, ktérych celem jest
wygrana jednej z grajacych osob (jednego z zespotow).

7 Mozna zauwazyé, zc wickszos¢ tych strategii intclcktualnych wchodzi w skiad waznych aktywnosci
ycznych wymicnianych przez Z. Krygowska (1986).
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Posunigcia graczy na ogét nie sa jednoznacznie zdeterminowane przez reguly
gry, ale kierowane badz przypadkiem (np. wynikiem rzutu kostka) badz swiado-
mym wyborem grajacego. W tym drugim wypadku o wygranej decyduje przede
wszystkim wysifek intelektualny i pomystowosé grajacego, prowadzace do wyboru
wiasciwej strategii” ( S. Turnau, H. Pieprzyk, 1975)%.

Gry, bedac odmiang zabaw, sg nieco inaczej usytuowane w procesie ksztalcenia.
Wzrost znaczenia wyniku stawia przed dzieckiem okreslone wymagania dotyczace
zaréwno wiedzy jak i spofecznych zachowan .Gry w bezwzglgdny sposob ucza
sensu regut i wdrazaja do ich przestrzegania®. Proces i akt odkrycia nie traca
swego znaczenia, ale wynik wysuwa si¢ na pierwszy plan. Chgé wygranej stanowi
silng motywacj¢ do wzmozonego wysitku umystowego, uzewnetrznia ukryte zdol-
nosci.

Wspotzawodnictwo wystgpujace w grze moze byé przyczyna konfliktow, ale jest
takze szkotg wspélzycia 1 wspotdziatania. W grze zespotowej poczucie wspdlno-
ty sprzyja zwigkszeniu mozliwosci porozumiewania si¢, umozliwia osigganie
takich celow jak akceptacja, wspdlpraca, uznawanie indywidualnych réznic. Ale
takze wymusza uzgodnienia poznawcze, prowadzace do restrukturyzacji wiedzy.

Gry dydaktyczne wywodza si¢ z nauczania problemowego i charakteryzuja si¢
»takim wyborem regut, ze:

1. wykonanie posunigcia zgodnego z regutami gry wymaga wykonania oper-
acji, ktorych opanowanie stanowi cel nauczania,

2. kazde udoskonalenie strategii gry jest zwiazane z odkryciem wiasnosci lub
zalezno$ci, ktorej poznanie stanowi cel nauczana” (S. Turnau, H. Pieprzyk,
1975).

Przyjmuje si¢, ze ,,Gra dydaktyczna ma charakter matcmatyczny lub parama-
tematyczny gdy ,,posunigeia” ( reguly ) gry, a takze rozumowania zwiazane z po-
szukiwaniem strategii wygrywajacej maja bezposredni zwigzek z matematyka
lub mimo iz z matematyka nie sg zwigzane bezposrednio, sprzyjaja ksztatceniu
sprawnosci umysfowych szczegélnie waznych w dziatalno$ci matematycznej”
(J. Filip, T. Rams, 2000, 5.70-71).

Gry matematyczne stanowia odmiang problemoéw decyzyjnych. Poprzez ucze-
stnictwo w grze dziecko postawione jest bowiem w sytuacji, ktora wymaga od
niego podejmowania odpowicdnich decyzji. W procesie tym mozemy wyr6znié
pi¢é podstawowych faz :

e analiza informacji zawartych w instruke;ji gry,

*  Okreslenic to nawigzuje do podziatu na gry stratcgiczne i gry losowe. Nig jest to podziat ostry (logiczny),
gdyz istnicja gry losowo- stratcgiczne. Sposobem scharakteryzowania gry moze by¢ czynnosé dominujaca.

¥ Rozumicnic regut uwaza J. Piaget za jeden 2¢ wskaznikéw rozwoju rozumowania operacyjncgo (B. J.
Wadsworth, 1998).
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s zarysowanie planu dzialania; formulowanie réznych strategii dziatania
w sytuacji jaka si¢ w naturalny sposob wytworzyta,

e analiza wartosci sformufowanych wariantéw oraz wybor jednej strategii
dziatania w danym momencie gry,

e realizacja wybranego wariantu,

s samoocena podjgtej i wykonanej decyzji (por. L. Lukasik, T. Cyran,
2002).

Gry 1 zabawy matematyczne lub paramatematyczne, dobrze dobrane do rozwoju
dziecka, aktywizuja jego wiedz¢ osobisty 1 w naturalny sposob ujawniaja jego
zdolnosci; rozbudzaja cickawos¢ poznawcza i sktonno$é do podejmowania myslenia
tworczego. Samokontrola postgpowania, poddanie si¢ regutom, dziatanie realizowane
nie dziatania, ale dla sensu ktory ze soba niesie ~ to wazne wiasciwosci zabawy dla
matematycznego ksztatcenia dziecka. Brak

~formalizacji przekazu i jgzyka sprzyja rozwojowi jego osobistych kompetencji.
Zdobywana wiedza staje si¢ jego wiasna, a strefa mozliwosci dziecka rozszerza
sig.
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Summary

The article attempts to make a profound analysis of the mcaning of play in preschool and carly school
education. The author shows the rolc and value of play in the light of assumptions of the constructive approach
to tcaching. [t presents the place and possibilitics of play and mathcmatical games in cducation oricntated
towards comprehensive child development.



