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Introduction

Children’s play has diff erent status in diff erent societies as recent research clearly 
demonstrates (Göncü & Gaskins, 2007). In developing societies children’s pretend 
play is not supported but participation in adult work is accepted and encouraged. In 
modern western societies play age has been a separate stage of childhood and parents 
understand general importance of play as a developmental factor. During the last 
decade researchers are more worried about the decrease of child-driven playtime due 
to a focus on academics, enrichment activities and increased time with multimedia. 
Th e same tendency has been observed in several countries at the same time, not just 
in the USA (Singer, Singer, D’Agostino & DeLong, 2008; Hirsh-Pasek, Golinkoff , Berk 
& Singer, 2009). 

We agree that excessive programming of children’s time is a real problem, but 
we should not misunderstand the societal character of children’s “free” play. In 
Scandinavian countries “free” play is a part of preschool program and oft en stands 
for coff ee break of the adults. We think that child-initiated play is extremely important 
for child development, but it should be related to adult-child joint play and cultural 
mediation of play. Enthusiastic supporters of “free” play model oft en suppose that any 

“play” experience develops the child without understanding the diff erence between 
advanced and elementary forms of play. Observations in day care institutions and 
survey studies (Bodrova & Leong, 2003, 2007; Mikhailenko & Korotkova, 2001) in-
dicate that mature forms of play are becoming increasingly infrequent. Th e necessary 
adult guidance focusing on children’s joint play is oft en lacking. Scandinavian “free” 
play nowadays consists of short replays of the high points from TV-series, computer 
games and other virtual media. Th ere is a need for developing more mature forms of 
play, for example, by having adults intervene in children’s play. 

In this article I am introducing a project that trains teacher education students 
how to intervene eff ectively in children’s play in order to support the development 
of more mature forms of play. Th e study is a part of experimental work (Bredikyte 
& Hakkarainen, 2011; Bredikyte, 2011) that has been carried out at the Research 
Center for Developmental Teaching and Learning at Kajaani University Consortium, 
University of Oulu, Finland. In the study I am introducing the concepts of shared play 
as a space for development of the poly-subject(s) – participants of play activity. I am 
defi ning the constituents of the act of mediation and analyzing changing roles and 
functions of the participants in the course of meditational act. 

Theoretical background

Th e study has been carried out within the framework of cultural-historical theory, 
which, in the words of El’konin (1989), set the stage for the development of “non-clas-
sical” psychology. For classical psychology all psychological processes are pre-given 
and social relations have a role in the factors of mental development. For Vygotsky, 

“psychological functions are given in the form of social relations which are the source 
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of the origin of these functions and their development within humans” (El’konin, 1998, 
p. 473). Th is statement diff erentiates cultural-historical psychology from so-called 
classical psychology. 

Th roughout his whole life Vygotsky was developing the principles of this new psy-
chology. Vygotsky named this peak psychology because the new psychology was inter-
ested in the highest developmental achievements of the personality – its “peaks”. Th is 
is typical of his approach turning attention towards the sources, factors and mecha-
nisms of development, and especially the possibilities and potentials for development. 
Th e concept of cultural mediation is one of the central concepts in cultural-historical 
approach.

The act of cultural mediation

Th e essence of mediation is in denial of immediacy. All psychological relations 
that link us to reality and other people are never direct. In perception, thinking, ac-
tion and communication psychological tools guide our psyche. Th e most important 
of these tools are language and other forms of representation. Mediation seems to be 
the necessary condition of the human psyche. Bakhurst (2007) sees the signifi cance 
of the concept of cultural mediation in at least fi ve aspects of human thinking: (1) it 
is characteristic exceptionally of human psychological capacities; (2) the possibility of 
self-consciousness; (3) condition of creative thinking; (4) necessary condition for the 
development of subjectivity; (d) the unity of the psyche and the world. 

In the course of the mediational act objects, tools, signs, etc. become incorporated 
into natural forms of behavior and transform them into ideals, cultural entities. In the 
broadest sense they become instrumentalized forms of actions and activity. Exactly 
this kind of inclusion or incorporation takes place during the joint, united action of 
the subject with another – the mediator. Such unifi ed act of mediation is more than as-
similation or acquisition. Th is is co-creation and in the course of this act, a new unique, 
individual ideal form on the basis of the real form of a subject’s behavior arises. 

Th is is a crucial aspect. Th e child- subject does not take any ready-made ideal form 
from the adult-mediator nor does the adult impose their ideal form on the child. A 
new ideal form of a child’s behavior is created/generated as a result of the act of medi-
ation. Th e term created or generated reveals better the complicated process of cultural 
mediation, rather than internalization, which is usually used in Anglo-American texts. 
John-Steiner & Mahn (1996) point to the same aspect of the process of internalization, 
seeing it as “transformative rather than transmissive.”

Th is kind of co-creation could be best observed in how an infant starts producing 
new signs, such as diff erent kind of cries, hand and body movements, seeking to 
express their intentions. An infant creates some kind of ‘code’ symbolizing his emo-
tional state that could be recognized by an adult (most oft en the mother). El’konin & 
Zinchenko (2002) point out that co-creation starts from the most diffi  cult part, name-
ly from giving rise to a common language, which is the tool for communication. Th e 
child’s contribution to the act of mediation, of co-creation, is fi rst of all an investment 
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in one’s own development, own behavior and self-awareness. Th is is the beginning of a 
child’s self-development. Th rough this invention an infant spontaneously starts guiding 
adult behavior. Exactly at this point, according to Zinchenko (1996) and Kudriavtsev 
(1997), lies the beginning of human creativity, and the development in general takes 
acreative direction. 

The subject(s) of development

According to Kudriavtsev (1997), childhood is a period of the development of 
human potentials, the basic possibilities for future development. With the help of 
appropriate educational guidance and support, a child masters the fundamentals of 
the creative potential of culture. 

Th e child is born into a social world where he is surrounded by the people, who in-
teract with him. Child development starts as a response to social interaction with oth-
er persons (mother, father and other family members) as a dialogue and co-creation 
of common culture. According to many authors (Fogel, 1993; Lobok, 1997; Hobson, 
2004; Greenspan & Shanker, 2004; Fogel, King & Shanker, 2007) children are active 
participants in the cultural system from the very beginning. Th eir cultural life begins 
from the simple actions of creating elementary cultural forms (gaze, smile, move-
ments and sounds). By performing all these actions the child is starting the process 
of self-development: through creating the culture they are simultaneously creating 
themselves. 

Lobok (1997) claims that a child’s cultural development begins not from internal-
ization of cultural norms, but from some elementary actions of “creating primeval 
culture”. In his opinion every child, before being able to interpret signs of adult culture, 
creates their own subjective reality – “a mythology.” Th is reality forms the basis for 
interpretation of meanings that cultural objects have. Such a view clearly points to 
the self-development of the child. 

Fogel (1993) suggests that infants are active participants in a cultural system from 
the beginning, right from birth, and even earlier. He assumes that the three concepts 

– communication, self and culture – are not separate entities, but each one is a facet 
of the developing individual and they interact directly with each other (each facet 
defi nes and creates the other). 

“Infants learn to communicate as they defi ne themselves. Th ey create culture 
for themselves as they communicate with more culturally skilled individuals. 
Th ey defi ne others in the process of defi ning themselves. Development arises 
from being a part in a dynamic discourse with other people.” (p. 16)

Corsaro (1997) proposes a new notion of interpretive reproduction, instead of the 
old term socialization, which traditionally meant adaptation and internalization. 
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“Th e term interpretive captures the innovative and creative aspects of children’s 
participation in society. (…) Th e term reproduction captures the idea that chil-
dren are not simply internalizing society and culture, but are actively contrib-
uting to cultural production and change. Th e term also implies that children 
are, by their very participation in society, constrained by the existing social 
structure and by societal reproduction.” (p. 18)

According to the reproductive view, children do not simply imitate or internalize 
the world around them, but they strive to make sense of the adult world and to par-
ticipate in it. In doing this they come to collectively produce their own peer worlds 
and cultures. 

My hypothesis about the development on the most general level is that creative 
“drive” is the moving force of the development, and the aim of the development is to 
accomplish creative potential of the individual. Self-development is the cornerstone of 
human development as it is the only way to build unique consciousness. In his note-
books, Vygotsky (as cited in Zavershneva, 2010, p. 26) concluded that “consciousness 
is a dialog with oneself ” and that this internal dialogue has its beginning in a co-cre-
ated joint act of mediation.

From the perspective of cultural-historical theory the true unit of development is 
an integrative whole that includes the child, the adult and the symbolic tool provided 
by the culture (Kozulin, 1998). We should add that the space of development is the 
zone between the actual and potential development, and the mechanism of develop-
ment is the act of mediation. 

Kudriavtsev (1997) points out that the unit of development should not be an in-
dividual child taken in isolation but an integral system of adult-child interaction. 
Initially such a psychological unit is formed between the infant and the mother. Th e 
unit ‘child-adult’ presents the poly-subject of development. 

Adult mediation in play

Play activity is one of the fi rst cultural activities that children become involved in 
at an early age. El’konin (1978, 2005) describes play as a ‘cultural activity,’ which means 
that the ability to play is not ingrained in human biological nature, but is ‘learned’ 
from the social environment. Today, adults are more ‘responsible’ for an appropriate 
developmental environment for children than earlier. Recent research in systemic 
psychophysiology (Shonkoff  & Phillips, 2000; Aleksandrov & Aleksandrova, 2004; 
Greenspan & Shanker, 2004; McCaine, Mustard & Shanker, 2007; Diamond, Barnett, 
Th omas & Munro, 2007) provides evidence about the impact of culture and societal 
forms of life on the architecture of the human brain.

Consequently, professionals working with young children not only have to sup-
port the development of ongoing play among children but also oft en have to initiate 
it: to present and model higher forms of play for young children. At the beginning 
of play age (around 2-years) adult initiative is very important. Th e continuity of role 
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actions and understanding of the conventionality of play has to be supported by the 
adults (Hakkarainen & Bredikyte, 2008).

Block building – is a typical play activity in early childhood. It is one that was 
already introduced by Friedrich Froebel in 1837 as one of the most developmentally 
appropriate play activities of young children. Th e case of Tower building activity an-
alyzed in the article is a prototypical example of how the adult can mediate young 
child’s steps toward play activity. Th is case captures typical aspects of child-adult in-
teractions revealing the main features of optimal adult help. 

From the point of view of adult mediation in block building play a joint adult-
child play was organized as a part of university course of play. Th e task of the student 
was to observe the child’s play initiatives and elaborate more holistic play events in 
cooperation with the child. We were interested in dialogic interactions between the 
adult and the child and how this interaction promoted meditational acts. Th e follow-
ing research questions were formulated:
1. How the play event is constructed through dialogic interactions between the child 

and the adult?
2. What are the main steps of successful mediational act?

Case study

The general frame

Th e setting of the play environment is a small, cozy house on university campus. 
Th ere are seven rooms, including a kitchen and a space in the basement that can be 
used for creative activities. Once a week a group of 13-17 children (between the ages 
of 6 weeks to 5 years) attend the club for creative play and participate in specifi c ac-
tivities with the university students. Children come with one of their parents and stay 
for 4 hours. During each session about 15 students, a music teacher and a university 
teacher/researcher are also present.

At the beginning of each study year all the participants sign a form giving permis-
sion for videotaping and otherwise documenting the activities. We obtain the right 
to use the data for teaching and research purposes. 

Unit of analysis

One of the defi ning features of cultural-historical psychology is the method by 
which developmental processes are studied. Vygotsky (1987) proposed to study psy-
chological processes by dividing them into ‘holistic’ units, which retain all the basic 
properties of the whole and cannot be further divided without losing the whole. 

Th e subject of development in a cultural-historical theoretical framework is a po-
ly-subject – namely, adult-child dyads or children’s groups. Th is defi nition implies that 
an adult should be included in the unit of analysis. Zinchenko (2000, p. 27) proposed 
that “actions in the real human world” could be seen as a unit of analysis, not only of 
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behavior or activity but of the human psyche as well. In his opinion, real action is a 
condition, a mechanism, and a source of energy for psychic development. How can 
we defi ne real actions in play activity? Th is must not be merely any action but only 
such actions of a subject that brings play activity into motion. 

I defi ned the unit of analysis of play activity as actions of a subject (poly-subject) that 
construct play events and move the activity forward. Chosen unit of analysis defi ned 
the unit of observation and types of data for the analysis. Five types of data were used 
for the analysis of the tower building play session: video records, fi eld notes, written 
observations, student’s group report including refl ections and group discussions.

Th e fi eld notes, individual and group reports were written independently by the 
participants of the sessions and later compared and discussed in joint seminars with 
all participants (students & researcher). All reports include refl ection at the end. 

Student’s refl ections were used as an important resource for analyzing play session 
and interpreting the data. Experiences of direct participation in play helped to capture 
the inner state of an adult player in addition to the changes in children’s participation. 

Th e analysis of play sessions and student interventions started with writing explicit 
narrative of the session. Transcripts from chosen video play episodes were made using 
the Inqscribe program. Data from the diff erent types of reports were included in the 
fi nal written narrative of play session.

Analysis of the tower building case: from play actions to play event with 
adult help

In this case adult help through direct intervention in a young child’s activity is 
analyzed. Th e focus is on how the play event is constructed through dialogic interac-
tions between the child and the adult. Th e activity takes place in the block center. Th e 
center is located in a big room that is divided into two spaces by a low shelf. One half 
of the room is the dramatic play area and the other one is for building, blocks, wooden 
railroad, etc. Th ere are two students, two young boys and a mother in the room.

A young boy (1.8) is playing with the railroad and a student is supporting him. 
Another boy (2.1) is walking around taking some toys and looking around. A student 
is observing him and writing notes. 

During the whole activity, which lasted about 1 hour, children and adults were 
coming and leaving. I am analyzing joint tower building activity lasting about 45 
minutes. A male student, Marko, is responsible for the activities in the block-building 
center. His task is to help every child who wants to play in the center. Th is time the 
student played with Ville (2.1). During the planning seminar we discussed that the 
boy was experiencing some diffi  culties and needs help.

1. Trying to join the child’s play
When Ville came to the block center, he wanted to reach a big plastic bucket with 

small cars, ships and planes, which was standing high on the shelf. Marko helped him 
to get the bucket. Ville started exploring the content.
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He took a tractor and started attaching diff erent cars to it one by one, like carriag-
es in a toy train. He made a long tractor-car caravan and started driving around the 
block center. Marko took three ships, attached them to each other making a similar 
construction and made car sounds. Ville watched him smiling and kept on playing. 

Th e play lasted about 10 minutes and then the boy disappeared to the kitchen, 
where his mother was drinking coff ee and chatting with other mothers. Marko fol-
lowed the boy and found him under the table. Th e boy’s mother suggested that he 
should go and play with the friend and the boy eagerly returned to the block center. 
Marko and Ville continued playing with the tractor and cars. Th e boy started moving 
with the tractor among the big light cardboard blocks lying everywhere on the fl oor. 
He was colliding the blocks with the tractor.

2. Stepping into child’s play, expanding the initial child’s idea (Episode 1)
Th e fi rst play episode lasted about 1 minute. Th e student initiated the activity by 

proposing to the child that he build a tower and then to hit it with the tractor. Th e 
student repeated his proposal three times and all the time he was building a tower 
and following the child’s reactions. Th e child was observing carefully and listening 
attentively, but did not join the building. 

When the tower was six-blocks high the boy collided with his whole body into the 
tower and destroyed it. Almost at once he got up from the fl oor shouting excitedly: 

“Oho!” Th e boy stretched his hand to the “ruins” and asked to build a new tower say-
ing: “More!” Th is means that he not only understood, but also accepted the student’s 
idea of play. 

Th e student did not interpret the child’s falling on and destroying the tower as “bad 
behavior”. He was able to see the situation from the child’s point of view and guess 
a deeper meaning of the child’s action. Further development of their joint activity 
revealed that this particular episode of falling on the tower became a very important 
part of their interaction. Based on the child’s behavior during the following episodes 
we would interpret that by falling with his whole body on the tower and ruining it the 
child was illustrating the concept of falling. Vygotsky (1997) describes such phenom-
ena as gesture language pointing to the fact that only the child’s own concreteactions 
are imparting the meaning to the objects and words. 

We can say that the student introduced the concept of building to the child and 
implemented the idea through action. It is possible to interpret the activity as shared 
because both participants were active and attentive both to the actions and to the 
words of each other, and “took turns” in two constituent parts of the activity: building 
and destroying the tower. 

3. Involvement in construction: taking turns (Episode 2)
Th e episode lasted almost two minutes. Th is time the child initiated shared activity 

by proposing to build a tower right aft er he destroyed the fi rst tower: “more!” – he 
announced. Th e student started building a new tower but this time he is directing and 
helping the child. Th e boy is very active and eager to build and the student is helping 
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him. He is placing one block, giving another block to the child, waiting, watching and 
making positive comments. 

In this episode the student initiates the tower collapse. When the tower is eight-
blocks high he stops the building activity and proposes: “And now try to drive the 
tractor towards the side”. Th e studentis following carefully the child’s actions, giving 
advice and showing where to hit. Th e child is trying to hit the tower from six diff erent 
positions. When fi nally the tower collapses, both are very happy and laughing from 
their hearts. 

We can summarize that the student was “teaching” the child not only to build the 
tower but also to destroy it very carefully. Th is episode reveals that the child became 
an active participant in the activity but he also closely follows the student’s directions.

 
4. Guided building (Episode 3)

Th e episode lasted about a minute and a half. Th e activity started from the stu-
dent’s question: “Are we going to build a new [tower]?” “New!” repeated the boy, 
taking a block and starting to build; he looks very enthusiastic and active. Th e child 
brings new blocks and the student only shows where he can get more. Both are work-
ing hand in hand and taking turns. Th e child is speaking a lot, trying to repeat some 
words aft er the student, but the words are not clear. He is supporting his actions 
with words and exclamations. Th e student is very attentive: observing the child’s 
movements and actions, looking to his face and especially when speaking, trying to 

“understand” the child’s thinking and intentions. He managed to notice the moment 
when the boy almost destroyed the 4-block high tower and at that point he stopped 
asking for more blocks. 

Th e student provoked tower destruction a bit later looking into the child’s eyes, 
smiling and asking: “And what now?” Th e boy responds by looking back at the stu-
dent’s face and falling on the tower; the student is catching him and commenting: 

“Th e whole fella [fellow] crumbled down there.” Th e tower is destroyed and both are 
laughing. 

5. Th e student becomes involved in play (Episode 4)
Th e activity lasted about 2 minutes. Th e child again initiated the activity. He start-

ed running around and bringing blocks one by one. Th e student is sitting on the fl oor 
and instructing the boy how to place the blocks. He is putting one block at a time, 
waiting for the child to put his block. Th ey are not speaking much, only some “well”, 

“yeah”, “right” can be heard.
When the child destroys the tower he at once then turns to the student and look-

ing straight into his face falls on the student’s knees. Th e student catches the boy and 
turns him in the air. Th is time a child destroyed the tower with a tractor but then fell 
down on the student’s knees. Th e child is repeating the similar action for the third 
time (he destroyed the tower by falling in Episodes 1 and 3). But this time the boy falls 
intentionally into the student’s lap aft er destroying the tower with the tractor. Th is is 
clear because the tower is on the child’s left  side and the student is sitting at his right 
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side, so aft er destroying the tower the child turns to the student, looks at his face and 
falls into his lap, but not on the tower. 

Previous falling episodes can be interpreted as destroying the tower, but this time 
there is something new. In Episode 1 the child just fell down on the tower and de-
stroyed it. In Episode 3 he was falling close to the student and the student caught him 
because he was afraid that the boy might get hurt. In this episode the child provoked 
the student to play by falling on his knees. We may think that the boy wanted to be 
‘caught’ by the student just as it happened in Episode 3. Th is time the student un-
derstood the boys falling as an intentional invitation to play and turned him in the 
air, thereby fulfi lling the child’s expectations and as if saying: “Yes we are playing and 
having fun together!” 

Th e child is not able to verbally describe his thoughts yet, but demonstrates the 
fall of the tower with his own body by falling down himself on the tower. We can in-
terpret this as a meta-communicative message, “this is play” (Bateson, 1978). Falling 
down like a tower was earlier more an embodiment of the thought, now it was an 
invitation to play. 

6. Enriching joint play activity with refl ection (Episode 10) 
Th is is a very rich episode where new aspects of the child’s behavior are manifested. 

Th e boy is quite active and free. He is noticing a “hill” – a few blocks lying to one side 
like a hill, showing holes in the blocks and as if initiating dialogue with the student, 
introducing additional topics to their play. Th e student responds and comments. 

Th is time the boy tried to destroy the tower quite early and the student stops him 
from doing this twice. Aft er the tower collapsed the boy, again for the second time, 
fell down intentionally on the student’s knees! Th e student again turns him in the air. 

Aft er that a totally new activity started. Th e child was trying to tell what happened: 
he is bending down with his body several times as if demonstrating how the tower fell 
and supporting his movements with exclamations and facial expressions. Th e student 
was listening and adding more comments to this gesture story. Th is is in principle a 
new activity in the child’s behavior – a refl ection. Th e child is not only supporting his 
actions by gestures and words as he did in previous episodes but also trying to tell 
what happened aft er the event. Th e student is very supportive, helping to tell the story 
of their play in words. Th e child is listening, carefully adding movements, gestures 
and words. He is bending down with his body several times as if demonstrating how 
the tower fell and supporting his movements with exclamations: pum, pam; his face 
is very expressive, the student is listening and adding some more comments to his 
gesture story. Th is is a joint narrative refl ection initiated by the child. Both participants 
are creating a narrative of their play. Here we can speak about the actions in the zone 
of proximal development of the child. Without a more competent partner the child 
would not be able to do this, although he is ready for such activity! Th e same kind of 
refl ection is repeated in Episodes 11 and 13.
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7. Reaching togetherness and fl ow experience (Episode 13)
Th is is one of the most playful episodes of the whole activity. Th e student intro-

duced a new strategy of building and spontaneously made a “funny face” (big eyes 
and a very surprised face expression). Th e child interpreted this as an invitation for 
face-making play and at once made a funny face by showing his tongue. Th e stu-
dent, in response, also showed his tongue. Th e boy was very satisfi ed and initiated 
face-making play a few more times, interrupting the tower building. Both participants 
seemed totally involved in the activity and their interactions were very spontaneous 
and improvised. Both felt confi dent and relaxed. 

Th is time they built a tower 15 blocks high. Th e boy managed to put his last block 
as high as the 14th storey! Th is time the child had enough patience and the student 
did not have to stop him from destroying the tower before it was high enough. Aft er 
the tower collision the boy initiated a short refl ection by demonstrating with a few 
blocks what had just happened. Th e student supported him and aft er that proposed 
to build a new tower. “JOOOOOO!” [yeees] shouted the boy. 

Th is episode indicates that both participants are fl exible, relaxed and involved in 
spontaneous and creative interactions, which can be described as fl ow experiences 
(Csíkszentmihályi, 1990). Th ey are laughing a lot, look really happy and are not paying 
attention to other children and adults around.

Interpretation of the Activity

Th e whole activity lasted about 45 minutes, the tower building activity itself about 
33 minutes. From the beginning the student was observing the child and looking for 
the chance to play together. First he tried to join the boy’s play actions and their joint 
activities lasted for about 10 minutes. When the activities stopped the mother pro-
posed to the boy to play with the student, naming him “a friend”. Th e boy returned to 
the block center and then their tower building activity started. 

Th e mother’s suggestion was the starting point for joint play. Th e next step was the 
student’s proposal to build a tower together and then to hit it with the tractor. Th e 
original idea of the child – hitting the blocks – was enriched by the student’s idea of 
building a tower. During the whole activity these two ideas became united into a tower 
building and ruining play. 

Th e child became involved in the activity: aft er the fi rst episode, when the tower 
was built and destroyed the child asked for “more”. During a period of 33 minutes they 
were building a tower 15 times and only 3 times did the student propose the activity. 
In all other cases the child initiated tower building. Th e child was eager to go on but 
the activity stopped because the student left  for lunch. When the student stepped into 
the child’s activity it can be described as going around with a “tractor” and hitting 
things available in the block center, mainly blocks. We can presuppose that the child 
took the role (not consciously) of a tractor or tractor driver himself. Most probably 
he could remember a tractor he saw some time ago. He might have been imitating his 
brother’s actions with the tractor during their play at home. Th e boy was not adding 
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any other events, only repeating on and on one single action – collision. For that 
purpose he used the existing environment and concrete objects available. Th is is the 
typical behavior of a young child. 

In a strict sense this is not a play activity but only the fi rst step towards it. According 
to Vygotsky (2003), play starts when an imaginary situation appears. Th e next require-
ment further developed by E’lkonin (1989) is roles and plot. 

 When the student entered the child’s activity he proposed building and trans-
formed separate actions into “two stroke” play: fi rst you build and then you demolish. 
Th e student’s actions constructed a play event – the basic unit of analysis of play ac-
tivity. Th e same basic unit was repeated fi ft een times during the whole joint activity. 
Every repeated episode was richer, more advanced and was adding new features to 
the child’s behavior. I would defi ne Episode 13 as the most free and creative and would 
apply a very nice term used by Bruce (1991, 1996, 2005) – free fl ow play.

 
1. Reaching the mutuality

At fi rst sight play is activity organized and guided by the adult. But we have to 
ask: is this play for the child and how much are they implementing their own ideas? 
Careful analysis of the child’s involvement and participation in the activity revealed 
that he was playing. 

At the beginning of the interaction the student tried to follow the child’s actions. 
When the boy made a long tractor-car caravan and started driving around the block 
center the student made a similar construction and imitated the child’s car sounds. 
Ville watched the student’s actions, smiled and kept on playing, only commenting on 
his own actions to the student but did not start more active cooperation (looks like 
parallel play). Th is kind of play lasted about 10 minutes and then the boy left  for the 
kitchen. In this short episode the student was the follower and the child was the leader. 

In most cases students would behave in a similar way. Th ey would try to follow the 
child’s actions and sometimes add some new play actions. Th e students explain that 
they don’t want to destroy a child’s play by proposing their own ideas. We think it is 
not enough just to follow the child and not add anything essential to the activity. It is 
important to initiate the exchange of ideas and create something new together. Th e 
starting point is the child’s initiative but skills to cooperate and participate in shared 
activity should also be developed. 

In this particular case, the student made the right guess about the child’s intention 
and chose the right strategy of interaction with the child.

2. Child’s intentions
Revelation of the child’s intentions is a precondition of a successful adult interven-

tion in children’s play. In other words it is necessary to fi nd the idea, which the child is 
trying to explore in play. Only on the basis of this idea is a successful joint play activity 
possible. Th e child’s intentions can be revealed only in action, which means that the 
adult has to start interacting with the child. Th ere is still a very strong tradition among 
early childhood professionals and parents that play is the children’s own business. 
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Many teachers believe that adults spoil children’s play if they interfere. A strong belief 
is that other children would not do that. We think that there is no diff erence who 
joins the activity. Th e activity will be “spoiled” or becomes diff erent in any case. Still, 
a professional adult might help to develop the activity better than an inexperienced 
child. An adult might help to preserve and clarify the intentions of the participants 
and at the same time demonstrate novel and fl exible behavior models. 

How do we know what the child’s idea or intention is? Th e child can’t tell us be-
cause they themselves are not aware of their intentions and not able to express them 
in words. Older children (4-5-years-old) can oft en say what they want to play, like 
family, robbers, princess, etc., but the topic does not reveal which aspects of human 
relations the child is exploring. Is it danger or safety, fear or bravery, protection and 
the fi ght against evil robbers? Young children are oft en interested in playing with 
certain objects or things but from our point of view something more is always behind 
the interest. 

Long term observations can reveal more about the child’s interests and intentions 
because they are best revealed in actions and behavior. In order to reveal the child’s 
ideas an adult has to create situations in which the child’s intentions become visible.

Th e idea of building a tower and then hitting it with the tractor was quite sponta-
neous but as the student pointed out in his refl ections, this was the result of careful 
observation of the child’s previous activities. Th e student mentioned that he noticed 
many other boys of similar age interested in playing diff erent kinds of crashes, col-
lisions, etc. He remembered that as a young child he was also very much interested 
in all kind of ‘dangerous’ situations. Typically an adult would ‘teach’ the child to play 
nicely with a car or to build a tower and try to eliminate any destructive actions. We 
have two other cases of tower building when a boy and a girl were involved in tower 
building with their grandmothers. 

Th e girl (2.9) entered the block center with her grandmother. Grandmother pro-
posed her to build a tower from big blocks. She started building and her grandmother 
was guiding her all the time. Th e grandma was commenting on every action like “yes, 
that’s right” or “no, not like this” and so on. Th e activity lasted about 5 minutes and 
then the girl stopped saying that she didn’t want to build any more. Grandmother 
told her to use more blocks but the girl did not listen and moved to another activity. 

A similar process was observed when a grandmother was teaching a young boy 
(2.3) to build a tower. Th e grandmother started building the tower and the boy wanted 
to ruin it. Th e grandmother did not let him but asked him to build further. Th e boy 
added a few blocks but then again wanted to destroy the tower. Th is activity lasted 
no longer than 5 minutes. 

Comparison of the three cases can lend us insights into play activity. In all cases 
adults proposed building a tower but only in one case the activity lasted 33 minutes, 
the other two less than 5 minutes. Only in the fi rst case the child did not want to stop 
playing. How can we explain the diff erence? 

If we try to defi ne the object of all activities we might get some answer. Th e object 
was building actions in the short time ply proposed by grandmothers. In both cases 
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adults were teaching children how to build. Th is is a typical situation. Adults oft en see 
blocks the same as many other toys, as tools for teaching the right ways to use them. 
Th ey don’t take time to fi nd out how the child wants to use the object. 

In the tower building and destroying play the object of activity was the exploration 
of the concepts of falling, destroying and building and the connections between them. 
Th rough physical actions and emotional perezhivanie the boy was exploring the state 
of falling, crashing, colliding and then building again and again. Th is is a familiar and 
emotionally aff ective experience for the small child. To fall down and get hurt, to ruin 
something, to split or to break is an everyday experience. No wonder that the child 
became so involved in the play activity proposed by the student. Th e student managed 
to grasp the child’s intention probably because he had chosen the right strategy for 
their interaction. 

3. Strategy for joint interaction
From the very beginning the student became a participant in the activity and was 

trying to fi nd out the child’s interests. For a while, observing the boy hitting big blocks 
on the fl oor, he guessed that to hit a tower would be more exciting. Aft er making 
this successful proposal he mainly followed the child’s reactions and responded to 
them. He was not acting as a ‘teacher’ but more as a co-player. Th e student admitted 
aft erwards that as soon as he managed to establish living contact and mutual under-
standing with the child the whole activity and all other interactions came much more 
easily. Th eir activity was total improvisation: in a dialogue they were exchanging the 
ideas and building common understanding and a shared sense of the play activity. 

Aft er the fi rst tower building and crashing episode the child became the leader of 
the activity and the student took his role as a helper, supporter and a model for imita-
tion. Th e student is not just ‘demonstrating’ certain basic skills essential for successful 
participation in play activity. He is involving the child in activity where he gets the 
opportunity to practice the basic skills. Th ey were practicing the model of turn taking 
or dialogue both in actions and in oral language (learning to build a shared activity): 
the student is very careful and attentive, responding to every word and action of the 
boy. Th eir dialogue proceeds all the time on two levels: (1) in spoken language and (2) 
in actions or “gesture language”. Th e entire time the student introduces “key words” 
for this particular activity repeating them several times, “showing” the meaning of 
the words through actions and using appropriate words while commenting upon the 
actions of the child. Already aft er the fi rst episode the child starts repeating some of 
the words aft er the student and later he is using more and more words supporting 
his own actions. 

On the other hand, the student starts repeating some words and exclamations 
aft er the child, showing his support, appreciation and understanding, thus building 
togetherness. 

Th e student was constantly enriching the child’s language by introducing some 
literary techniques such as descriptive language and comparisons. He was even de-
scribing his own thinking to the child, predicting, planning and so on. 
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On the one hand, the student was trying to speak in short sentences using simple 
“known” words but, at the same time, he introduced examples of “developed” adult 
language. Th e meaning of these expressions is not clear and can be only “guessed” 
by the child. But they set up the developmental perspective for child’s language, the 
domain of unclear knowing according to Podd’yakov (1996). 

Th e student also supported the slightest initiatives of the child, for example in 
Episode 10 when a new ‘tool’ – refl ection – appeared. Careful observation of the epi-
sode reveals that it was the child who initiated the refl ection. Of course this was just a 
short pause and a few words and a very thoughtful expression on his face. Th e student 
noticed this tiny episode and elaborated it to an explicit shared refl ection. He started 
describing the events and the child kept illustrating them with his body movements, 
facial expressions and exclamations. Th e child initiated the refl ection two more times 
(Episodes 11 and 13) and the student again supported him.

 
4. Teaching by doing and free learning

It is evident that there is a lot of teaching in the student’s activity, but this is very 
specifi c “teaching”. It can be described as active demonstration and employment of 
certain skills, but it is up to the child to imitate and start using some of them or not. 
Th is is active teaching in the context of ongoing play. Learning, which takes place, is 
necessary to move the play activity forward. A play situation creates the need and 
motivation for the child to learn new skills. 

Th is kind of learning can be called “free” learning. Th is is very typical of young 
children’s learning, which is holistic and participatory and proceeds through careful 
observation and gradual imitation. We call it free learning because the child imitates 
only what he is able to understand and is ready for. Th is kind of learning is the same 
or very close to what Rogoff  at el. (1998, 2003) defi nes as “intent participation” when 
describing children’s learning in natural settings in traditional societies. 

I want to stress that the student is not teaching the child directly; he is focused on 
developing their joint play activity. Th e child’s learning proceeds in the context of play 
and through play. Th e child became deeply involved in the activity, which required 
a higher level of functioning. Th e child demonstrated certain skills, which were not 
present in everyday situations only because he participated in this concrete play ac-
tivity. His learning was contextual, embedded in the activity and came as a result of 
participation in play activity. But it will take time before all the skills and abilities 
become visible and stable in non-play situations. 

As a result of successfully organized joint activities the student managed to help 
with the child’s communication and interactions with others, turn taking, block 
building, use of language, and expanded the vocabulary. Together they were explicitly 
exploring such concepts as: high, higher, tremendously high, more, again, collision, 
building, destroying, etc. Th e whole organized intervention of the adult helped the 
child to move to a more developed level of play. 

Optimal adult help is of a very specifi c nature; the adult should always adjust his 
actions to the child’s abilities. In other words, an adult’s activeness should be inversely 
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proportional to the activeness of the child. Suvorov described (2003, p. 76) the univer-
sal law of interiorization: “the law of graduated shared activity” that could be defi ned 
as “fi rst together and then by oneself ”. Th e essences of the law is that an adult should 
notice the fi rst signs of a child’s attempts towards independence and gradually weaken 
his help/support thus providing the space for his/her self-development.

Conclusions

We can conclude that the act of cultural mediation is a very complex process 
constructed through emotional ‘soperezhivanie’ and dialogic interactions between the 
participants. 

 » Th e main steps of successful mediation of play activity:
 » Genuine interest and careful observation,
 » Stepping into child’s activity with the aim to revealing child’s intentions, clar-

ifying and expanding child’s ideas,
 » Involvement in construction of play events, taking turns,
 » Reaching the mutuality – togetherness,
 » Emotional involvement – fl ow experience.

Discussion

Our analysis revealed that mediational act proceeds in the zone of proximal de-
velopment of the participants or better to say that mediating activity creates the zones 
of proximal development for the participants.

When the student transformed separate play actions into cultural play activity the 
child was able to comprehend and follow the idea because it was in the zone of his 
proximal development. Th is is the reason why the boy was motivated to participate 
in the activity. He was not able to construct this level of play just by himself but he 
was able to participate and even to become an active leader of it. Th e student’s actions 
created the next step and opened new developmental possibilities for the child. 

For the student, the activity became a ‘turning point’ in his ability to support chil-
dren’s play and a developmental step in his professional growth. Th e student admitted 
that this was probably the fi rst time during his studies when he was really playing 
and totally involved (in fl ow) in the activity. Th e student noticed that he managed to 
communicate and understand the child very well and was surprised how signifi cantly 
adult actions aff ected the child’s performance. He concluded that it was a big chal-
lenge and a pleasure to play with the boy. 

My conclusion about the eff ects of this play activity is that both participants were 
teaching each other and learning at the same time. Th ey were fostering each other’s 
development. Th e student was not an expert in play and was all the time searching 
for the best possible step to improve the activity. Th ese are the main characteristics of 
the activity that produced developmental eff ects in both participants. 
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Th e activity was spontaneous, creative, improvised, and co-constructed. Th e initial 
idea of play the student got from observing the child’s play actions. A simple story line 
was constructed during the play: building and destroying the tower. Dramatic tension 
was created through the falling of the tower. Th e activity is co-constructed through di-
alogic interactions. Participants have not declared their roles openly but they might be 
guessed. Both participants were emotionally involved. Flow experiences are evident 
almost during the whole play activity. Th e activity was challenging and motivating, it 
became a developmental act for the student’s professional growth and an important 
step in the child’s ability to participate in joint play activity with other people. 
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Akt kulturowego upośredniania w zabawie dzieci

Abstrakt: Klasyczna (i nie tylko klasyczna) teoria kulturowo-historyczna poświęca 
stosunkowo niewiele miejsca zabawom dzieci, a wiele z jej podstawowych założeń nie 
stosuje się do zabaw dziecięcych. Jednym z takich założeń jest upośrednianie kultu-
rowe, a szczególnie mechanizm upośredniania: relacja między idealnymi a rzeczywi-
stymi formami działania. Niniejszy artykuł przedstawia studium przypadku: wspólną 
zabawę dorosłego i dziecka w ramach badań nad długofalową interwencją. Analiza 
tego przykładu (wspólne budowanie wieży z klocków) wskazuje, jakie są konkret-
ne uwarunkowania efektywnego upośredniania przez dorosłego w sytuacji zabawy. 
Artykuł defi niuje główne etapy skutecznego procesu upośredniania przez dorosłego 
w kontekście zabawy.

Słowa kluczowe: jedność wieloosobowa (poly-subiect), teoria kulturowo-histo-
ryczna, upośrednianie kulturowe, zabawa dzieci
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Akt kulturowego upośredniania 
w zabawie dzieci

“Akt upośredniania kryje w sobie tajemnicę rozwoju, tajemnicę przemiany rzeczywistej 
formy w formę idealną” (Elkonin i Zinchenko, 2002).

abstrakt: Klasyczna (i nie tylko klasyczna) teoria kulturowo-historyczna poświęca 
stosunkowo niewiele miejsca zabawom dzieci, a wiele z jej podstawowych założeń nie 
stosuje się do zabaw dziecięcych. Jednym z takich założeń jest upośrednianie kultu-
rowe, a szczególnie mechanizm upośredniania: relacja między idealnymi a rzeczywi-
stymi formami działania. Niniejszy artykuł przedstawia studium przypadku: wspólną 
zabawę dorosłego i dziecka w ramach badań nad długofalową interwencją. Analiza 
tego przykładu (wspólne budowanie wieży z klocków) wskazuje, jakie są konkret-
ne uwarunkowania efektywnego upośredniania przez dorosłego1 w sytuacji zabawy. 
Artykuł defi niuje główne etapy skutecznego procesu upośredniania przez dorosłego 
w kontekście zabawy. 

Słowa kluczowe: wieloosobowa (poly-subject)2, teoria kulturowo-historyczna, 
upośrednianie kulturowe, zabawa dzieci
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Wprowadzenie

Najnowsze badania (Göncü i Gaskins, 2007) jasno dowodzą, że różne społeczeń-
stwa odmiennie traktują zabawę dzieci. W  społeczeństwach rozwijających się na 
zabawę (zabawę „na niby”) dzieci nie spogląda się przychylnie, natomiast aprobuje 
się ich udział w pracy dorosłych, a nawet zachęca je do wykonywania takich prac. 
W nowoczesnych społeczeństwach zachodnich natomiast, wiek zabawy uważany jest 
za osobny etap dzieciństwa, zaś rodzice powszechnie rozumieją ważność zabawy jako 
czynnika niezbędnego dla właściwego rozwoju. W ostatnich dziesięciu latach czas 
poświęcany na inicjowaną przez dzieci zabawę wyraźnie się skurczył, a naukowców 
poważnie niepokoi ograniczanie go na rzecz nauki, różnych zajęć wspomagających 
rozwój, czy też multimediów. Tendencja ta wydaje się powszechna, jako że można ją 
zaobserwować jednocześnie w wielu różnych krajach, nie tylko w USA (Singer, Singer, 
D’Agostino i DeLong, 2008; Hirsh-Pasek, Golinkoff , Berk i Singer, 2009). 

W pełni zgadzamy się z tym, że nadmierne organizowanie dzieciom czasu stanowi 
faktyczny problem, jednakże uważamy, że nie należy błędnie interpretować społecz-
nego charakteru „swobodnej” zabawy dzieci. W krajach skandynawskich „swobodna” 
zabawa stanowi element przedszkolnego programu nauczania, będąc swoistym ekwi-
walentem przerwy na kawę w pracy dorosłych. Uważamy, że inicjowana przez dzieci 
zabawa jest niezwykle ważna w rozwoju dziecka, jednocześnie jednak sądzimy, iż po-
winna być ona powiązana ze wspólną zabawą dziecka i dorosłego w kontekście kultu-
rowo upośrednianej funkcji zabawy. Entuzjastyczni zwolennicy modelu „swobodnej” 
zabawy często zakładają, że jakiekolwiek doświadczenie „zabawy” przyczynia się do 
rozwoju dziecka, ignorując przy tym różnice zachodzące między zaawansowanymi 
a elementarnymi formami zabawy. Natomiast obserwacje prowadzone w placówkach 
świadczących opiekę nad dziećmi jak i badania ankietowe (Bodrova i Leong, 2003, 
2007; Michailenko i Korotkowa, 2001) wskazują, że dojrzałe formy zabawy występują 
z coraz mniejszą częstotliwością. W zabawach dzieci coraz częściej brakuje niezbęd-
nego elementu, jakimi są wskazówki udzielane przez dorosłego uczestniczącego we 
wspólnej zabawie dzieci. Skandynawski model „swobodnej” zabawy polega obecnie 
na krótkim odgrywaniu popularnych epizodów z seriali telewizyjnych, gier kompute-
rowych i innych wirtualnych mediów. Potrzeba wspierania dojrzalszych form zabawy 
wydaje się zatem być paląca. Efekt taki można osiągnąć np. wtedy, gdy dorosły włącza 
się w zabawę dzieci. 

W niniejszym artykule przedstawiam projekt, w ramach którego studenci pedago-
giki uczą się, jak skutecznie włączać się w zabawę dzieci w celu rozwijania dojrzałych 
form zabawy. Artykuł ten powstał jako część eksperymentu (Bredikyte i Hakkarainen, 
2011; Bredikyte, 2011) prowadzonego w Research Center for Developmental Teaching 
and Learning (Ośrodek Badawczy Rozwojowego Nauczania i Uczenia Się) Konsorcjum 
Uniwersyteckiego Kajaani, na fi ńskim Uniwesytecie Oulu. W moich badaniach od-
wołuję się do koncepcji wspólnej zabawy (shared play) jako przestrzeni dla rozwoju 
jedności wieloosobowej (poly-subject/s) – uczestników działalności zabawy. Defi niuję 
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w nim również elementy konstytuujące akt upośredniania i analizuję zmieniające się 
role i funkcje uczestników w przebiegu aktu upośredniania. 

Podstawa teoretyczna

Eksperyment został przeprowadzony w oparciu o teorię kulturowo-historyczną, 
która wg Elkonina (1989) przygotowała grunt pod rozwój „nieklasycznej” psychologii. 
W psychologii klasycznej wszystkie procesy psychologiczne są z góry dane, a rela-
cje społecznej odgrywają rolę jako czynniki rozwoju umysłowego. Dla Wygotskiego, 
natomiast, „funkcje psychiczne występują w formie relacji społecznych, które są źró-
dłem pochodzenia tych funkcji i  ich rozwoju w człowieku” (Elkonin, 1998, s. 473). 
Stwierdzenie to uwypukla różnicę między psychologią kulturowo-historyczną a psy-
chologią klasyczną.

Wygotski opracowywał koncepcje i  zasady nowej psychologii przez całe życie. 
Nazwał je psychologią najwyższych form rozwoju (peak psychology), z racji na to, iż 
nową psychologię interesowały największe rozwojowe osiągnięcia jednostki. To ty-
powy dla jego podejścia zwrot ku źródłom, czynnikom i mechanizmom rozwoju, 
a  szczególnie możliwościom i potencjałom rozwojowym. Koncepcja kulturowego 
upośredniania jest jednym z głównych fi larów perspektywy kulturowo-historycznej. 

Akt kulturowego upośredniania

Istotą upośredniania jest zaprzeczenie bezpośredniości. Wszelkie psychologiczne 
relacje łączące nas z rzeczywistością i innymi ludźmi nigdy nie są bezpośrednie. Gdy 
postrzegamy, myślimy, działamy czy komunikujemy się, polegamy na narzędziach 
psychologicznych, które kieruje naszą psychiką. Najważniejszymi narzędziami są ję-
zyk i inne formy symboliczne. Upośrednianie wydaje się niezbędnym warunkiem 
funkcjonowania ludzkiej psychiki. Bakhurst (2007) postrzega co najmniej pięć aspek-
tów myśli ludzkiej, w których koncepcja kulturowego upośredniania ma niezaprze-
czalną wagę. Kulturowe upośrednianie jest mianowicie (1) swoiście charakterystyczną 
cechą ludzkich możliwości psychicznych; (2) możliwością samoświadomości; (3) fun-
damentem twórczego myślenia; (4) niezbędnym warunkiem rozwoju podmiotowości; 
(d) podstawą jedności psychiki i świata. 

W  trakcie aktu upośredniania przedmioty, narzędzia, znaki itd. wcielone zo-
stają w naturalne formy zachowania, przekształcając je w idealną jakość kulturową. 
Ujmując to najszerzej, stają się one zinstrumentalizowanymi formami działań i dzia-
łalności. Taki właśnie rodzaj inkluzji, czy też wcielenia, zachodzi w trakcie wspólne-
go, łącznego działania podmiotu i innej osoby – jako elementu upośredniania. Taki 
jednoczący akt upośredniania wykracza poza asymilację czy nabywanie. Stanowi on 
współtworzenie (co-creation), w którego trakcie z  rzeczywistych form zachowania 
podmiotu wyłania się nowa, niepowtarzalna, szczególna forma idealna. 

To właśnie stanowi element kluczowy. Dziecko-podmiot nie przejmuje od doro-
słego-pośrednika żadnej gotowej formy idealnej wprost, a dorosły nie narzuca takiej 
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idealnej formy dziecku. Nowa idealna forma zachowania dziecka tworzy się/wytwa-
rza się w wyniku aktu upośredniania. Pojęcia tworzenie (created) lub wytwarzanie 
(generated) lepiej oddają specyfi kę złożonego procesu kulturowego upośredniania 
niż termin internalizacja, który zazwyczaj pojawia się w angielskich i amerykańskich 
publikacjach. John-Steiner i Mahn (1996) wskazują na ten sam aspekt procesu inter-
nalizacji, uważając, że polega on na „transformacji raczej niż na przekazie/transmisji”. 

Ten rodzaj współtworzenia najwyraźniej uchwycić można obserwując niemowlę, 
które usiłując wyrazić swoje potrzeby i intencje zaczyna wytwarzać nowe znaki, ta-
kie jak różne rodzaje płaczu, ruchy rąk i ciała. Niemowlę tworzy swoisty ‘kod’ sym-
bolizujący jego stany emocjonalne tak, aby rozpoznać je mógł dorosły (najczęściej 
matka). Elkonin i Zinchenko (2002) uważają, że współtworzenie zaczyna się od naj-
trudniejszego zadania, a mianowicie od wytworzenia wspólnego języka, który jest 
narzędziem komunikacji. Wkład dziecka w akt upośredniania, współtworzenia, jest 
przede wszystkim inwestycją we własny rozwój, zachowanie i samoświadomość. Jest 
to początek aktywności dziecka w rozwoju. Na drodze tej inwencji niemowlę spon-
tanicznie zaczyna prowadzić zachowanie dorosłego. To właśnie w tym momencie, 
jak twierdzą Zinchenko (1996) i Kudriawcew (1997), obserwujemy zaranie ludzkiej 
kreatywności, to właśnie w tym momencie rozwój obiera twórczy kierunek. 

Podmiot/y rozwoju

Wg Kudriawcewa (1997), dzieciństwo jest okresem, w którym kształtuje się poten-
cjał człowieka stanowiący podstawowy punkt wyjścia dla przyszłego rozwoju i okre-
ślający jego możliwości. Przy właściwym ukierunkowaniu i wsparciu wychowawczym 
dziecko przyswaja podstawy twórczego potencjału kultury. 

Dziecko rodzi się w świecie społecznym, w otoczeniu ludzi, którzy wchodzą z nim 
w różnorakie interakcje. Rozwój dziecka zaczyna się w reakcji na społeczną interakcję 
z innymi osobami (matką, ojcem i innymi członkami rodziny) i przybiera formę dia-
logu oraz współtworzenia wspólnej kultury. Wielu badaczy (Fogel, 1993; Lobok, 1997; 
Hobson, 2004; Greenspan i Shanker, 2004; Fogel, King i Shanker, 2007) uważa, że 
dzieci od dnia narodzin są aktywnymi uczestnikami systemu kultury. Ich życie kultu-
rowe rozpoczyna się od prostych działań tworzenia podstawowych form kulturowych 
(spojrzenie, uśmiech, ruch i dźwięki). Wykonując te wszystkie działania dziecko za-
czyna proces aktywności własnej: tworząc kulturę, dziecko jednocześnie tworzy siebie. 

Lobok (1997) twierdzi, że rozwój kulturowy dziecka zaczyna się nie od internali-
zacji norm kulturowych, ale od elementarnych aktów „tworzenia pierwotnej kultu-
ry”. Jego zdaniem dziecko tworzy swą własną subiektywną rzeczywistość – „mitolo-
gię” – jeszcze zanim nabywa zdolności interpretowania znaków kultury dorosłych. 
Rzeczywistość ta stanowi podstawę interpretowania znaczeń wytworów kultury. 
W poglądzie takim uwypukla się koncepcja aktywności własnej dziecka. 

Fogel (1993) uważa, że niemowlęta aktywnie uczestniczą w systemie kulturowym 
od samego początku, od narodzin, a nawet jeszcze wcześniej. Zakłada on, iż trzy 
koncepcje – komunikacja, jaźń i kultura – nie są niezależnymi bytami: każda z nich 
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stanowi pewien aspekt rozwijającej się jednostki i wchodzi we wzajemną, bezpośred-
nią interakcję z pozostałymi (każdy z tych aspektów defi niuje i tworzy pozostałe). 

„Niemowlęta uczą się komunikować, w miarę jak defi niują same siebie. Tworzą 
na swój użytek kulturę, w miarę jak komunikują się z jednostkami o większych 
umiejętnościach kulturowych. Defi niują innych w procesie defi niowania sa-
mych siebie. Rozwój zachodzi jako część dynamicznego dyskursu z innymi 
ludźmi” (s. 16).

Corsaro (1997) przedstawia nową koncepcję interpretatywnej reprodukcji (inter-
pretive reproduction), która zastąpić ma dawną terminologię socjalizacji tradycyjnie 
oznaczającą adaptację i internalizację (dostosowanie się i uwewnętrznienie). 

“Termin interpretatywny oddaje innowacyjne i twórcze aspekty uczestnictwa 
dziecka w społeczeństwie. (…) Termin reprodukcja natomiast wyraża koncep-
cję, iż dzieci nie zinternalizują społecznych i kulturowych elementów wprost, 
a  aktywnie przyczyniają się do wytwarzania kultury i  kulturowej zmiany. 
Jednocześnie termin ten sugeruje, iż uczestnicząc w społeczeństwie, dzieci 
ograniczane są istniejącymi strukturami społecznymi i społeczną reproduk-
cją” (s. 18).

W takim reprodukcyjnym ujęciu dzieci nie naśladują jedynie świata wokół nich, 
ani nie dokonują jego prostej internalizacji, usiłują zaś zrozumieć świat dorosłych 
i uczestniczyć w nim. Czyniąc to, same zaczynają zbiorowo wytwarzać swoje własne 
światy i kultury rówieśnicze. 

W moim założeniu dotyczącym rozwoju na najbardziej ogólnym poziomie „po-
pęd” twórczy jest siłą napędową rozwoju, a jego celem jest realizacja twórczego poten-
cjału jednostki. Aktywność własna jest kamieniem węgielnym rozwoju człowieka, gdyż 
jest to jedyna droga do zbudowania jedynej w swoim rodzaju świadomości. W swych 
dziennikach Wygotski (cyt. za Zavershneva, 2010, s. 26) dochodzi do wniosku, że 

„świadomość jest dialogiem z samym sobą”, a ten wewnętrzny dialog ma swe korzenie 
we współtworzonym akcie upośredniania.

Z punktu widzenia teorii kulturowo-historycznej faktyczną jednostką rozwoju jest 
zintegrowana jedność składająca się z dziecka, dorosłego i symbolicznego narzędzia 
wytworzonego przez kulturę (Kozulin, 1998). Powinniśmy również nadmienić, że 
przestrzenią rozwoju jest strefa między aktualnym a potencjalnym rozwojem, a jego 
mechanizmem jest akt upośredniania. 

Kudriawcew (1997) przestrzega, że nie należy traktować samego dziecko postrze-
ganego w oddzieleniu od innych jako jednostki rozwoju; jednostką taką może być 
jedynie integralny system interakcji dziecka z dorosłym. Na początku taka scalona 
jednostka psychologiczna formuje się między niemowlęciem a jego matką. Jednostka 
‘składająca się z dziecka i dorosłego’ stanowi jedność wieloosobową (poly-subject). 
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Zabawa upośredniana przez dorosłego

Działalność zabawowa jest jedną z pierwszych form kulturowej działalności, którą 
dziecko podejmuje we wczesnym okresie życia. Elkonin (1978, 2005) defi niuje zabawę 
jako „działalność kulturową”, co oznacza, że zdolność do zabawy nie jest wpisana 
w biologiczną naturę człowieka; umiejętności tej można „nauczyć się” od środowiska 
społecznego. Obecnie na rodzicach spoczywa większa niż niegdyś „odpowiedzial-
ność” za stworzenie dzieciom właściwego środowiska rozwoju. Najnowsze badania 
w dziedzinie psychofi zjologii systemowej (Shonkoff  i Phillips, 2000; Aleksandrow 
i Aleksandrowa, 2004; Greenspan i Shanker, 2004; McCaine, Mustard i Shanker, 2007; 
Diamond, Barnett, Th omas i Munro, 2007) dowodzą, że kultura i społeczne formy 
życia mają wpływ na architekturę ludzkiego mózgu.

A zatem specjaliści pracujący z małymi dziećmi nie tylko muszą pobudzać rozwój 
toczącej się zabawy dzieci, ale także często powinni ją inicjować, wprowadzać i mo-
delować wyższe formy zabawy dla małych dzieci. W pierwszej fazie wieku zabawy (tj. 
gdy dziecko ma około dwóch lat) inicjatywa dorosłego jest niezwykle ważna. Dorośli 
muszą podtrzymywać ciągłość odgrywanych ról oraz kształtować w dziecku rozumie-
nie konwencji zabawy (Hakkarainen i Bredikyte, 2008, s. 7).

Zabawa klockami jest jedną z typowych zabaw wczesnego dzieciństwa. Już w roku 
1837 Friedrich Froebel podkreślał, że zabawa jest główną rozwojową działalnością 
w okresie dzieciństwa. Przypadek budowania wieży omówiony w niniejszym artykule 
jest prototypowym przykładem upośredniczającej roli dorosłego wiodącego dziecko 
ku zabawie jako działalności. Przypadek ten ukazuje typowe aspekty interakcji mię-
dzy dzieckiem a dorosłym i uwypukla optymalne cechy pomocy udzielanej przez 
dorosłego.

Upośredniczająca rola dorosłego podczas zabawy klockami była elementem uni-
wersyteckiego kursu o zabawie. Zadaniem studenta była obserwacja inicjatyw podej-
mowanych przez dziecko w kontekście zabawy oraz wypracowanie wspólnych epi-
zodów zabawy3 (play events) we współpracy z dzieckiem. Interesowały nas przede 
wszystkim dialogiczne interakcje między dorosłym a dzieckiem oraz sposób, w jaki 
interakcje te przyczyniały się do aktów upośredniających. Sformułowaliśmy następu-
jące pytania badawcze: 
1. W jaki sposób dialogiczne interakcje między dzieckiem a dorosłym tworzą epi-

zody zabawy? 
2. Jakie są główne etapy udanego aktu upośredniania?

Studium przypadku

Zarys ogólny 

Miejsce stanowiące środowisko rozgrywającej się zabawy to niewielki, przytulny 
domek znajdujący się na terenie uniwersyteckiego kampusu. Domek składa się z sied-
miu pomieszczeń, w tym kuchni oraz przestrzeni w piwnicy, którą można wykorzy-
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stać do twórczych zajęć. Raz na tydzień grupa licząca od 13 do 17 dzieci (w wieku od 6 
tygodni do 5 lat) odwiedza klub, aby uczestniczyć w kreatywnej zabawie i zajęciach ze 
studentami uniwersytetu. Dzieci przychodzą do klubu z jednym z rodziców i spędzają 
w nim 4 godziny. W każdej sesji bierze udział około 15 studentów, nauczyciel muzyki 
oraz wykładowca/naukowiec. 

Na początku każdego roku akademickiego wszyscy uczestnicy podpisują for-
mularz zgody na video-rejestrację zajęć oraz dokumentowanie ich na inne sposoby. 
Otrzymujemy również prawo wykorzystywania zebranych danych dla celów dydak-
tycznych i badawczych. 

Jednostka analizy

Jedną z dystynktywnych cech psychologii kulturowo-historycznej jest swoista me-
toda badania procesów rozwojowych. Wygotski (Vygotsky, 1987) opracował sposób 
zgłębiania procesów psychicznych polegający na dzieleniu ich na „całościowe” jed-
nostki zachowujące wszystkie podstawowe cechy danej całości, których dalszy podział 
spowodowałby jednak utratę tych całościowych właściwości. 

Podmiotem rozwoju w  teoretycznym paradygmacie kulturowo-historycznym 
jest jedność wieloosobowa (poly-subject), a mianowicie grupy dzieci lub też diada 
złożona z dorosłego i dziecka lub grupy dzieci. Defi nicja ta wskazuje, że dorosłego 
należy włączyć w jednostkę analizy. Zinchenko (2000, s. 27) uważa, że „działania 
w rzeczywistym ludzkim świecie” można traktować jako jednostkę analizy nie tylko 
zachowania lub działalności ale również ludzkiej psychiki. Jego zdaniem rzeczywiste 
działanie jest warunkiem, mechanizmem i źródłem energii psychicznego rozwoju. Jak 
można zdefi niować rzeczywiste działania zachodzące podczas działalności zabawy? 
Działania takie to nie po prostu jakiekolwiek działania, a jedynie takie działania pod-
miotu, które stymulują zabawę jako działalność. 

Działalność jako zabawę rozumiem poprzez wspólne działania podmiotów (jed-
ności wieloosobowej), które tworzą epizody zabawy prowadzące do rozwoju wyższej 
formy zabawy (jako działalności). Na podstawie wybranej jednostki analizy określono 
jednostkę obserwacji oraz rodzaje danych poddanych analizie. W analizie sesji zaba-
wy polegającej na budowaniu wieży z klocków użyto pięciu rodzajów danych: mate-
riały video, notatki terenowe, zapisane obserwacje, sprawozdanie grupy studentów 
zawierające ich refl eksje oraz dyskusje w grupach. 

Notatki terenowe oraz grupowe i indywidualne sprawozdania spisane były nie-
zależnie przez uczestników sesji. Następnie zaś zostały one porównane oraz omó-
wione na wspólnych seminariach, w których udział brali wszyscy studenci i badacze. 
Wszystkie sprawozdania zawierały końcowe refl eksje. 

Refl eksje studentów wykorzystano jako ważny materiał służący analizie sesji za-
bawy oraz interpretacji danych. Doświadczenie bezpośredniego udziału w zabawie 
pomogło zrozumieć wewnętrzny stan dorosłego w dodatku do zmian zachodzących 
w sposobach uczestnictwa dzieci. 
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Analizę sesji zabawy i interwencji studentów rozpoczynano od spisania narracji 
bezpośrednio opowiadającej o sesji. Transkrypcji wybranych nagrań video rejestrują-
cych epizody zabawy dokonano z pomocą programu Inqscribe. W ostatecznym opisie 
przedstawiającym sesję zabawy uwzględniono dane z różnych rodzajów sprawozdań.

Analiza przypadku budowania wieży: od działań zabawowych do epizodów 
zabawy z pomocą dorosłego

Przypadek ten przestawia analizę pomocy dorosłego w formie bezpośredniej in-
terwencji w działalność podejmowaną przez małe dziecko. W analizie tej skupiliśmy 
się na sposobie konstruowania zabawy na drodze dialogicznych interakcji między 
dzieckiem a dorosłym. Zabawa ma miejsce w kąciku klocków znajdującym się w du-
żym pokoju podzielonym na dwie części przez niski regalik. Jedna część pomieszcze-
nia przeznaczona jest na zabawy polegające na odgrywaniu ról, natomiast druga na 
zabawę klockami, drewnianą kolejką itp. W pokoju znajduje się dwójka studentów, 
dwóch chłopców oraz matka. 

Jeden chłopiec (rok i osiem miesięcy) bawi się kolejką w towarzystwie studenta. 
Drugi chłopiec (dwa lata i miesiąc) chodzi po pokoju, podnosząc niektóre zabawki 
i rozglądając się dookoła. Obserwuje go student, robiący jednocześnie notatki. 

Cała działalność trwała ok. 1 godz., w którym to czasie dorośli i dzieci wchodzili 
do pokoju i wychodzili z niego. Analizuję tu działalność wspólnego budowanie wie-
ży, trwającą około 45 min. Za to co dzieje się w kąciku klocków odpowiedzialny jest 
student o imieniu Marko, który ma za zadanie pomóc każdemu dziecku chcącemu 
się tam bawić. W tym konkretnym przypadku student bawił się z Ville (dwa lata 
i miesiąc). Podczas poprzedzającego seminarium poświęconemu planowaniu rozma-
wialiśmy o tym, że chłopiec ten ma pewne trudności i potrzebuje pomocy.

 
1. Próba przyłączenia się do zabawy dziecka

Po przyjściu do kącika klocków, Ville chciał ściągnąć z wysokiej półki duże plasti-
kowe wiadro wypełnione samochodzikami, statkami i samolocikami. Marko pomógł 
mu zdjąć wiadro z półki, Ville zaś od razu zaczął oglądać jego zawartość i wyciągać 
poszczególne przedmioty ze środka.

Najpierw wyjął traktor, a następnie zaczął przyczepiać do niego jeden po drugim 
różne samochodziki tak jak wagoniki w kolejce. W ten sposób zbudował długi sznur 
złożony z traktora i samochodzików, którym zaczął jeździć dookoła kącika klocków. 
Wtedy Marko wziął trzy statki, połączył je ze sobą tworząc podobną konstrukcję i za-
czął wydawać odgłosy imitujące samochód. Ville przyglądał mu się, uśmiechając się 
i jednocześnie bawiąc się dalej. 

Zabawa ta trwała ok. 10 minut, po czym chłopiec poszedł do kuchni, w której jego 
matka piła kawę gawędząc z innymi matkami. Marko poszedł za chłopcem i znalazł 
go pod stołem. Matka chłopca zaproponowała, aby poszedł pobawić się z kolegą, na 
co chłopiec chętnie wrócił do kącika klocków. Marko i Ville znów zaczęli bawić się 
traktorem i samochodzikami. Chłopiec zaczął jeździć traktorem między dużymi, lek-
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kimi kartonowymi klockami rozrzuconymi po całej podłodze. Jeżdżąc tak, zderzał 
traktor z klockami.

2. Wkraczanie w  zabawę dziecka, rozwijanie początkowego pomysłu dziecka 
(Epizod 1)
Pierwszy epizod zabawy trwał ok. 1 min. Student zainicjował działalność zaba-

wy proponując dziecku zbudowanie wieży, a następnie wjechanie w nią traktorem. 
Student trzy razy powtarzał propozycję, cały czas budując wieżę i obserwując reakcje 
dziecka. Dziecko przyglądało mu się bacznie i słuchało go uważnie, ale nie przyłą-
czyło się do budowy wieży. 

Gdy wieża składała się już z sześciu klocków, chłopiec rzucił się w nią całym cia-
łem, całkowicie ją burząc. Niemal natychmiast wstał z podłogi, entuzjastycznie krzy-
cząc “Oho!” i poprosił o zbudowanie nowej wieży, mówiąc „Jeszcze!” Oznacza to, że 
chłopiec nie tylko zrozumiał, ale też zaaprobował pomysł studenta na zabawę. 

Student nie zinterpretował upadku dziecka na wieżę i zniszczenia jej jako „nie-
grzecznego zachowania”. Był w stanie spojrzeć na sytuację z punktu widzenia dziecka 
i dostrzec głębsze znaczenie jego działania. Dalszy przebieg ich wspólnej zabawy do-
wiódł, że ten konkretny epizod upadku na wieżę był bardzo ważnym elementem ich 
interakcji. W świetle późniejszego zachowania dziecka podczas kolejnych epizodów 
możemy wysnuć wniosek, iż rzucając się całym ciałem na wieżę i burząc ją dziecko 
pokazywało ideę upadku. Wygotski (Vygotsky, 1997) analizuje zjawiska takie jak ję-
zyk gestów podkreślając, że jedynie konkretne działania dziecka nadają znaczenie 
przedmiotom i słowom. 

Można powiedzieć, że student przedstawił koncepcję budowania i wprowadził 
ją w życie na drodze działania. Działalność tę można interpretować jako wspólną, 
gdyż obaj uczestnicy byli zaangażowani w działanie oraz wzajemnie zwracali uwagę 
na swoje działania i słowa. Ważne jest również to, że “działali na zmianę” w dwóch 
częściach składowych działalności zabawy, tj. budowaniu i burzeniu wieży. 

3. Zaangażowania w budowę: przejmowanie i oddawanie inicjatywy (Epizod 2)
Epizod ten trwał niemal dwie minuty. Tym razem dziecko zainicjowało wspólną 

działalność, proponując budowę nowej wieży natychmiast po zniszczeniu pierwszej. 
„Jeszcze!” oświadczyło dziecko. Student rozpoczął budowę nowej wieży, ale tym razem 
zaczął dawać dziecku wskazówki i pomagać mu. Chłopiec był bardzo zaangażowany 
i pełen chęci, aby budować, a student nieustannie służył mu pomocą. Kładł jeden 
klocek, podając drugi dziecku, czekając, obserwując i komentując zachęcająco.

Podczas tego epizodu to student inicjuje przewrócenie wieży. Gdy wieża liczy już 
osiem klocków, student przerywa działalność budowania i proponuje: “A teraz może 
wjedziesz traktorem w wieżę?”. Przyglądając się uważnie działaniom dziecka, student 
doradza mu i pokazuje, w które miejsce uderzyć. Dziecko uderza traktorem w wieżę 
sześciokrotnie, w różnych punktach. Gdy w końcu wieża rozpada się, i student i dziec-
ko cieszą się i wybuchają serdecznym śmiechem. 
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Podsumowując, możemy stwierdzić, że student „uczył” dziecko nie tylko budować 
wieżę, ale również burzyć ją planowo i celowo. Epizod ten pokazuje, że dziecko stało 
się aktywnym uczestnikiem działalności zabawy, a jednocześnie postępowało zgodnie 
ze wskazówkami studenta.

 
4. Budowanie pod kierunkiem (Epizod 3)

Epizod ten trwał około półtorej minuty. Działalność została zapoczątkowana py-
taniem studenta: „Zbudujemy nową [wieżę]?” „Nową!” powtórzył chłopiec, biorąc 
w ręce klocek i entuzjastycznie rozpoczynając budowanie. Sprawia wrażenie ochoczo 
zaangażowanego. Dziecko przynosi nowe klocki, a student jedynie pokazuje, skąd 
można wziąć następne. Obaj, chłopiec i student, pracują razem ręka w rękę i na zmianę 
przejmują i oddają inicjatywę. Dziecko cały czas mówi, usiłując powtarzać niektóre 
słowa wypowiadane przez studenta, ale nie brzmią one wyraźnie. Działaniom dziec-
ka towarzyszą słowa i okrzyki. Student jest bacznie skupiony: przygląda się ruchom 
i działaniom dziecka, patrzy mu w twarz, zwłaszcza wtedy, gdy mówi oraz stara się 

„zrozumieć” intencje i sposób myślenia dziecka. Udaje mu się wychwycić moment, 
w którym chłopiec, zamierza się, żeby przewrócić czteroklockową wieżę. W tej chwili 
przestaje prosić o kolejne klocki. 

Student sprowokował zniszczenie wieży nieco później, gdy spoglądając dziecku 
w oczy z uśmiechem zapytał: „I co teraz?”. W reakcji na to pytanie chłopiec popatrzył 
studentowi w twarz i upadł na wieżę. Student zaś złapał go i skomentował: „Calutka 
się rozsypała”. Obaj znowu roześmiali się nad przewróconą wieżą. 

5. Proces zaangażowania się w zabawę (Epizod 4)
Działalność ta trwała około 2 min. Dziecko ponownie było inicjatorem działal-

ności. Zaczęło ono biegać dookoła i znosić klocki jeden po drugim. Student siedzi 
na podłodze i mówi dziecku, w jaki sposób je ustawiać. Sam kładzie jeden klocek, 
a następnie czeka, aż chłopiec ustawi swój. Nie mówią wiele: wypowiadają od czasu 
do czasu „dobrze”, „aha”, „o tak” itd. 

Zburzywszy wieżę, dziecko od razu zwraca się do studenta i patrząc mu prosto 
w twarz, przewraca mu się na kolana. Student łapie chłopca i podnosi go do góry. 
Tym razem dziecko przewróciło wieżę, wjeżdżając w nią traktorem, ale potem rzuciło 
się studentowi na kolana. Dziecko powtarza podobne działanie po raz trzeci (prze-
wróciło wieżę upadając na nią w Epizodzie 1 i 3). Ale tym razem chłopiec umyślnie 
przewraca się na studenta po zburzeniu wieży za pomocą traktora. Jest to bardzo wy-
raźnie widoczne, gdyż wieża znajduje się po lewej stronie dziecka, student zaś siedzi 
po jego prawej stronie. Przewróciwszy wieżę, dziecko zwraca się do studenta, patrzy 
mu w twarz i upada mu na kolana, ale nie na wieżę. 

Wcześniejsze upadki można interpretować jako niszczenie wieży, ale tym razem 
pojawia się nowy aspekt. W Epizodzie 1 dziecko po prostu przewróciło się na wieżę 
i zburzyło ją. W Epizodzie 3 dziecko przewracało się w pobliżu studenta, a student 
złapał je, gdyż obawiał się, że chłopiec może sobie zrobić krzywdę. W tym epizodzie 
jednak, dziecko sprowokowało studenta do zabawy upadając mu na kolana. Możemy 
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przypuszczać, że chłopiec chciał zostać „złapany” przez studenta, tak jak to się stało 
w Epizodzie 3. Tym razem student zrozumiał upadek chłopca jako umyślne zapro-
szenie do zabawy i podniósł go do góry, w ten sposób spełniając oczekiwania dziecka, 
jak gdyby mówiąc: „Tak, bawimy się razem, ale fajnie!”. 

Dziecko nie umie jeszcze wyrazić swoich myśli w słowach, ale demonstruje upa-
dek wieży samo upadając całym swoim ciałem na wieżę. Możemy interpretować ten 
gest jako meta-komunikacyjne przesłanie „to jest zabawa” (Bateson, 1978). Upadek 
podobny do upadku wieży był wcześniej niejako ucieleśnieniem myśli, teraz jednak 
staje się on zaproszeniem do zabawy. 

6. Wzbogacanie wspólnej zabawy o refl eksję (Epizod 10) 
Jest to bardzo złożony epizod, w którym uwidaczniają się nowe aspekty zacho-

wania dziecka. Dziecko zachowuje się aktywnie i swobodnie. Zauważa ono „pagórek” 
– kilka klocków leżących z boku w stercie przypominającej pagórek – wskazuje na 
otwory w klockach i niejako inicjując dialog ze studentem, wprowadza nowe elementy 
do ich zabawy. Student odpowiada dziecku i komentuje, to co dziecko robi. 

Tym razem chłopiec chciał zburzyć wieżę dość szybko, a student dwukrotnie go 
przed tym powstrzymywał. Gdy wieża ostatecznie rozsypała się, chłopiec po raz drugi 
umyślnie przewrócił się na kolana studenta. Student ponownie podniósł go do góry. 

Potem jednak nastąpiło zupełnie nowa działalność. Dziecko usiłowało opowie-
dzieć, co się stało: kilkakrotnie pochyla się całym ciałem, jak gdyby demonstrując, 
jak upadła wieża. Ruchom dziecka towarzyszą okrzyki i różne miny. Śledząc tę opo-
wiadaną gestami historię, student dodaje do niej komentarze. W tym zachowaniu 
dziecka można zauważyć zasadniczo nowy rodzaj działania, a mianowicie refl eksję. 
Dziecko nie tylko używa gestów i słów, aby podkreślić swoje działania, jak to robiło 
w poprzednich epizodach, ale również stara się zrelacjonować, co się stało. Student 
udziela dużego wsparcia, pomagając mu opowiedzieć historię ich zabawy słowami. 
Dziecko słucha oraz z rozmysłem dodaje gesty, ruchy i słowa. Kilka razy pochyla się, 
jak gdyby ilustrując, jak przewróciła się wieża, przy czym dopełnia swoje gesty po-
krzykując „bach, bach”. Jego twarz jest pełna wyrazu. Student zaś słucha i dodaje do 
opowiedzianej gestami historii swoje komentarze. Jest to wspólna refl eksja narracyjna 
zainicjowana przez dziecko. Obaj uczestnicy na podstawie swojej zabawy tworzą opo-
wieść. Niewątpliwie mamy tu do czynienia z działaniami w strefi e najbliższego rozwoju 
dziecka. Bez udziału bardziej kompetentnego partnera, dziecko nie byłoby w stanie 
samo tego osiągnąć, chociaż jest gotowe do takiego działania! Ten sam rodzaj refl eksji 
powtarza się w Epizodach 11 i 13.

7. Budowanie więzi (togetherness) i osiągniecie stanu uskrzydlenia4 (fl ow experien-
ce) (Epizod 13)
Jest to jeden z najbardziej nasyconych zabawą (playful) epizodów całego wydarze-

nia. Student zaprezentował nową strategię budowania i spontanicznie zrobił „śmiesz-
ną minę” (wytrzeszczył oczy jak gdyby w wyrazie ogromnego zaskoczenia). Dziecko 
zinterpretowało to jako zachętę do robienia min i od razu samo zrobiło śmieszną 



112
Forum Oświatowe
Część II. Z badań

minę pokazując język. W odpowiedzi student też wystawił język. Chłopiec był nie-
zmiernie zadowolony i jeszcze kilka razy zainicjował zabawę w robienie min, prze-
rywając budowanie wieży. Obaj uczestnicy wydawali się całkowicie zaangażowani 
w działalność zabawy, a ich interakcje były spontaniczne i improwizowane. Obaj byli 
pewni siebie i odprężeni. 

Tym razem student i dziecko wspólnie zbudowali wieżę z 15 klocków. Chłopcu 
udało się położyć swój ostatni klocek aż na czternastym „piętrze”! Tym razem dziecko 
było bardzo cierpliwe, tak że student nie musiał powstrzymywać go od przewrócenia 
wieży, zanim nie była ona wystarczająco wysoka. Po przewróceniu wieży chłopiec 
zainicjował krótką refl eksję, pokazując za pomocą kilku klocków, co się właśnie sta-
ło. Student wspomagał go, a następnie zaproponował zbudowanie następnej wieży. 

„Taaaaak!” wykrzyknął chłopiec. 
Epizod ten wskazuje na elastyczność, odprężenie i  zaangażowanie obu uczest-

ników w spontaniczne i kreatywne interakcje, które można określić mianem stanu 
uskrzydlenia (fl ow experiences) (Csíkszentmihályi, 1990). Obaj dużo się śmieją, wy-
glądają na naprawdę zadowolonych i nie zwracają uwagi na inne dzieci i dorosłych 
wokoło.

Interpretacja sesji zabawy

Cała działalność trwała ok. 45 min., a samo budowanie wieży pochłonęło ok. 33 
min. Od samego początku student obserwował dziecko, wyczekując na okazję wspól-
nej zabawy. Najpierw usiłował przyłączyć się do bawienia się (play action), w które 
zaangażował się chłopiec, a ich wspólna działalność zajęła ok. 10 min. Kiedy zabawa 
ta została przerwana, matka chłopca powiedziała mu, żeby poszedł pobawić się ze 
studentem, nazywając go „kolegą”. Chłopiec wrócił do kącika klocków i wtedy zaczęła 
się ich zabawa w budowanie wieży. 

Punktem wyjścia dla wspólnej zabawy była namowa matki. Kolejnym krokiem 
była sugestia studenta, który zaproponował zbudowanie wieży, a następnie wjechanie 
w nią traktorem. Oryginalny pomysł dziecka – wjeżdżanie traktorem w klocki – został 
przez studenta wzbogacony o pomysł budowania wieży. W trakcie całej działalności 
oba te pomysły zlały się w zabawę w budowanie i burzenie wieży. 

Proces zaangażowania dziecka w działalność: po pierwszym epizodzie budowy 
i burzenia wieży, dziecko poprosiło o „jeszcze”. Podczas następnych 33 min. student 
i dziecko budowali wieżę 15 razy, z których tylko trzy razy wspólną działalność za-
proponował student. We wszystkich pozostałych przypadkach budowanie wieży 
inicjowało dziecko. Dziecko bardzo chętnie kontynuowałoby działalność, ale trze-
ba ją było przerwać, gdyż student szedł na lunch. Gdy student wkroczył w działal-
ność dziecka, było ono zajęte chodzeniem dookoła z „traktorem” i uderzaniem nim 
w dostępne w kąciku klocków przedmioty, przede wszystkim w klocki. Można za-
łożyć, że dziecko (nieświadomie) przyjęło rolę samego traktora lub też traktorzysty. 
Najprawdopodobniej przypomniał mu się traktor, który widział przy jakiejś okazji 
wcześniej. Być może naśladował działania swojego brata podczas zabawy z trakto-
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rem w domu. Chłopiec nie dodawał żadnych nowych zachowań, a jedynie powtarzał 
ciągle jedno działanie– zderzanie. Wykorzystywał do tego celu istniejące środowisko 
i dostępne w nim konkretne przedmioty. Jest to typowe zachowanie małego dziecka. 

Ściśle mówiąc nie można nazwać go działalnością zabawy, a jedynie pierwszym 
krokiem ku zabawie. Według Wygotskiego (2003) zabawa zaczyna się w momencie, 
gdy pojawia się sytuacja wyobrażona. Elkonin (1989) zaś dodaje do tego kolejne wa-
runki: jego zdaniem niezbędnymi składnikami zabawy jest odgrywanie ról i zawią-
zanie akcji. 

Wkraczając w działalność dziecka, student zaproponował budowę i przekształcił 
dwa osobne działania w jedną „dwuczęściową” zabawę: najpierw budowa, a potem 
burzenie. Działania studenta tworzyły epizod zabawy – podstawową jednostkę analizy 
działalności zabawy. W czasie całej zabawy tę samą podstawową jednostkę powtó-
rzono piętnaście razy. Każdy epizod zaś był bogatszy i bardziej zaawansowany od po-
przednich oraz uzupełniał zachowanie dziecka o nowe elementy. Epizod 13 natomiast 
uznałabym za najbardziej swobodny oraz twórczy i zastosowałabym w odniesieniu 
do niego zgrabny termin ukuty przez Bruce (1991, 1996, 2005) – żywiołowa płynna 
zabawa (free fl ow play). 

1. Wypracowanie wzajemności
Na pierwszy rzut oka zabawa jest działalnością zorganizowaną i kierowaną przez 

dorosłego. Musimy jednak postawić sobie pytanie: czym jest ta zabawa dla dziecka 
i do jakiego stopnia wdraża ono w niej swoje własne pomysły? Uważna analiza za-
angażowania i udziału dziecka w działalności wskazuje wyraźnie, że bawiło się ono. 

Na początku interakcji student starał się dopasować do działań dziecka. Kiedy 
chłopiec połączył traktor i samochodziki w długi sznur i zaczął objeżdżać nim kącik 
klocków, student zrobił podobną konstrukcję i naśladował „samochodowe” dźwięki 
wydawane przez dziecko. Ville przyglądał się działaniom studenta i uśmiechał się, 
ale nie przerywał swojej zabawy i komentował swoje własne działania, nie rozpoczął 
jednak bardziej aktywnej współpracy (wydaje się, że dwie te zabawy toczyły się rów-
nolegle). Zabawa w takiej formie trwała ok. 10 minut, a następnie chłopiec poszedł 
do kuchni. W tym krótkim epizodzie dziecko przewodziło, a student je naśladował. 

W większości przypadków studenci zachowaliby się podobnie. Staraliby się po-
wtarzać działania dziecka, od czasu do czasu dodając jakieś nowe działania do zabawy. 
Studenci tłumaczą, że nie chcą zaburzyć zabawy dziecka narzucając mu swoje po-
mysły. My uważamy jednak, że nie wystarczy robić wyłącznie to, co robi dziecko nie 
wnosząc przy tym żadnego znaczącego wkładu w działalność zabawy. Ważne jest, aby 
inicjować wymianę pomysłów i tworzyć razem coś nowego. Inicjatywa dziecka może 
stanowić punkt wyjścia, ale należy również rozwijać jego umiejętności współpracy 
oraz uczestniczenia we wspólnej działalności. 

W tym konkretnym przypadku, student właściwie rozszyfrował intencję dziecka 
i wybrał odpowiednią strategię interakcji z dzieckiem.
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2. Intencje dziecka
Odkrycie intencji dziecka jest podstawowym warunkiem udanej interwencji do-

rosłego w zabawę dzieci. Innymi słowy, niezbędne jest wychwycenie, jaką ideę dziec-
ko usiłuje zgłębić w zabawie. Jedynie na podstawie tej idei można przeprowadzić 
z powodzeniem wspólną działalność zabawy. Intencje dziecka ujawniają się tylko 
w działaniu, co oznacza, że dorosły musi rozpocząć interakcję z dzieckiem. Natomiast 
wśród rodziców i specjalistów zajmujących się wiekiem wczesnodziecięcym nadal 
pokutuje opinia, że zabawa jest prywatną sprawą dzieci. Wielu nauczycieli uważa, że 
wtrącając się w zabawę dorośli „wszystko psują”. Panuje wśród nich przekonanie, że 
nie robią tego inne dzieci dołączając się do zabawy. Naszym zdaniem nie ma znacze-
nia, kto włącza się w działalność. Tak czy inaczej zabawa „psuje się”, a przynajmniej 
ulega zmianie. Jednakże dorosły-specjalista może przyczynić się do rozwoju zabawy 
skuteczniej niż niedoświadczone dziecko. Dorosły może ułatwić zachowanie i uwypu-
klenie intencji uczestników zabaw, a jednocześnie ukazać im nowe, elastyczne formy 
zachowania. 

Jak możemy dowiedzieć się, jakie są chęci czy pomysły dziecka? Dziecko nie jest 
nam w stanie o nich opowiedzieć, gdyż samo nie jest świadome swych intencji i nie 
umie wyrażać ich słowami. Starsze dzieci (cztero- czy pięciolatki) często są w stanie 
powiedzieć, w co chcą się bawić (w tatę i mamę, zbójników, księżniczki itd.), ale temat 
zabawy nie wyjawia nam, jakie konkretnie aspekty relacji międzyludzkich dziecko 
zgłębia. Czy chodzi tu o np. o poczucie zagrożenia i bezpieczeństwa, strach i odwagę, 
ochronę i walkę przeciwko złym zbójcom? Małe dzieci często chcą bawić się konkret-
nymi przedmiotami lub rzeczami, ale z naszego punktu widzenia za tą chęcią zawsze 
kryje się coś więcej. 

Długofalowe obserwacje mówią nam więcej o  zainteresowaniach i  intencjach 
dziecka, gdyż te objawiają się najwyraźniej w działaniach i zachowaniu. Aby odszyfro-
wać, co ma na myśli dziecko, dorosły musi stwarzać sytuacje, w których uwidocznią 
się jego intencje. 

Pomysł budowania wieży, a następnie wjeżdżania w nią traktorem, był całkiem 
spontaniczny, ale jak student zauważył w swej późniejszej refl eksji, wynikał on z uważ-
nej obserwacji wcześniejszej działalności dziecka. Student wspomniał, że widział 
wcześniej wielu innych chłopców w podobnym wieku chętnie bawiących się w róż-
nego rodzaju kolizje, zderzenia itd. Pamiętał też, że w dzieciństwie również jego bar-
dzo wciągały wszelakie „niebezpieczne” sytuacje. Typowym zachowaniem dorosłego 
byłoby „nauczenie” dziecka, jak bawić się grzecznie samochodzikiem lub budować 
wieżę, przy jednoczesnym wyeliminowaniu działań destrukcyjnych. Zanotowaliśmy 
dwa inne przypadki budowania wieży, gdy chłopiec i dziewczynka bawili się ze swo-
imi babciami. 

Dziewczynka (dwa lata i dziewięć miesięcy) przyszła do kącika klocków ze swoją 
babcią. Babcia zaproponowała zbudowanie wieży z dużych klocków. Dziewczynka 
zaczęła budować, a jej babcia cały czas ją instruowała. Babcia komentowała każdą 
czynność dziecka uwagami takimi jak „tak, dobrze” lub „nie, nie tak” itd. Zabawa 
trwała pięć minut, po których dziewczynka ją przerwała mówiąc, że nie chce już 
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budować. Babcia powiedziała jej, żeby wzięła więcej klocków, ale dziewczynka nie 
słuchała już i zajęła się inną działalnością. 

Podobny proces zaobserwowano, kiedy babcia uczyła małego chłopca (dwa lata 
i trzy miesiące), jak zbudować wieżę. Babcia zaczęła budować wieżę, a chłopiec chciał 
ją zburzyć. Babcia nie pozwoliła mu na to i poprosiła, żeby budował dalej. Chłopiec 
dołożył kilka klocków, po czym znowu chciał zburzyć wieżę. Cała działalność trwała 
nie więcej niż 5 min. 

Porównując te trzy przypadki zyskujemy ciekawy wgląd w kwestię zabawy. Za 
każdym razem dorosły proponował budowę wieży, ale jedynie w jednym przypad-
ku działalność trwała 33 min., w pozostałych dwóch zaś mniej niż 5 min. Jedynie 
w pierwszym przypadku dziecko nie chciało przestać się bawić. Jak możemy wyjaśnić 
tę różnicę? 

Możemy rzucić na to zagadnienie trochę światła, jeśli zdefi niujemy przedmiot tych 
działalności. Działania budowania w przypadku krótkich zabaw były zaproponowane 
przez babcie. W obu przypadkach dorośli uczyli dzieci, jak budować. To całkowicie 
typowa sytuacja. Dla dorosłych klocki, tak samo jak inne zabawki, to często narzędzia 
używane po to, aby nauczyć jak się ich właściwie używa. Nie zastanawiają się oni nad 
tym, jak dziecko pragnie wykorzystać dany przedmiot.

W zabawie w budowanie i burzenie wieży przedmiotem działalności było pozna-
wanie pojęcia upadania, niszczenia i budowania oraz relacji między nimi. Na drodze 
fi zycznych działań oraz emocjonalnego przeżywania (perezhivania) chłopiec raz za 
razem poznawał stan upadania, rozbijania, zderzania a następnie budowania. Dla 
małego dziecka jest to dobrze znane, a  jednocześnie emocjonalno-afektywne do-
świadczenie. Przewracanie się, ranienie, zniszczenie czegoś, stłuczenie czy rozbicie to 
codzienne doświadczenia. Nic więc dziwnego, że dziecko tak bardzo zaangażowało się 
w działalność zabawy zaproponowaną przez studenta. Studentowi udało się wychwy-
cić intencje dziecka prawdopodobnie dlatego, że wybrał właściwą strategię interakcji. 

3. Strategia wspólnej interakcji
Od samego początku student stał się uczestnikiem działalności i starał się rozpo-

znać zainteresowania dziecka. Obserwując, jak chłopiec uderza traktorem w duże 
klocki leżące na podłodze, zgadł po chwili, że uderzenie w wieżę byłoby jeszcze bar-
dziej ekscytujące. Podsunąwszy dziecku propozycję, którą dziecko zaakceptowało, 
student głównie przyglądał się reakcjom dziecka, podążał za nimi i reagował na nie. 
Nie zachowywał się przy tym jak „nauczyciel”, a raczej jak towarzysz zabawy. Student 
przyznał później, że gdy tylko udało mu się nawiązać żywy kontakt z  dzieckiem 
i dojść z nim do porozumienia, cała działalność i wszystkie inne interakcje przyszły 
już o wiele łatwiej. Ich działalność była całkowitą improwizacją: w dialogu ze sobą wy-
mieniali się ideami i tworzyli wspólne rozumienie i przeżywanie działalności zabawy. 

Po pierwszym epizodzie zbudowania i  przewrócenia wieży, dziecko stało się 
przywódcą działalności zabawy, a student przyjął rolę pomocnika, asystenta i modelu 
do naśladowania. Student nie ograniczał się jedynie do „demonstrowania” pewnych 
podstawowych umiejętności niezbędnych do udanego udziału w działalności zabawy. 
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Angażował on dziecko w działalność, w której miało ono okazję ćwiczenia podstawo-
wych umiejętności. Student i chłopiec ćwiczyli model przejmowania i podejmowania 
inicjatywy czy też dialogu zarówno w praktycznych działaniach jak i w języku mó-
wionym (uczyli się angażować we wspólną działalność): student bacznie i uważnie 
obserwował chłopca i reagował na każde jego słowo i gest. Ich dialog nieustannie 
toczył się na dwóch poziomach: (1) w języku mówionym i (2) w działaniach, tj. „języ-
ku gestów”. Przez cały czas student wprowadzał „słowa kluczowe” w konkretnej dzia-
łalności, powtarzając je kilkakrotnie, „pokazując” ich znaczenie przez działania oraz 
używając właściwych słów w komentarzach odnoszących się do działań dziecka. Już 
po pierwszym epizodzie dziecko starało się powtarzać niektóre słowa studenta, a na-
stępnie używało ono coraz więcej słów, podkreślając swoje własne gesty i działania. 

Jednocześnie student zaczynał powtarzać niektóre słowa i okrzyki dziecka, oka-
zując w ten sposób wsparcie, aprobatę i zrozumienie, a zatem budując wspólną więź. 

Student nieustannie wzbogacał język dziecka stosując pewne strategie literackie, 
takie jak język opisowy i porównania, a nawet opisywał dziecku swoje myśli, przewi-
dując, planując itd. 

Z drugiej jednak strony, student starał się mówić krótkimi zdaniami i używać 
prostych „znanych” słów, lecz jednocześnie wprowadzał pewne przykłady „rozwi-
niętego” języka dorosłych. Znaczenie tych wyrażeń jest dla dziecka niejasne, może 
je ono najwyżej „odgadnąć”. Tworzą one jednak perspektywę rozwojową dla języka 
dziecka, nazwaną przez Poddjakowa (1996) obszarem niejasnej wiedzy (domain of 
unclear knowing). 

Student wspierał również najdrobniejsze inicjatywy dziecka, np. w Epizodzie 10, 
kiedy pojawiło się nowe „narzędzie” – refl eksja. Uważna obserwacja tego epizodu 
wskazuje, że to dziecko zainicjowało refl eksję. Oczywiście była to zaledwie krótka 
przerwa, kilka słów i bardzo skupiony wyraz twarzy, a jednak student wychwycił ten 
krótki moment i rozwinął go w niedwuznaczną wspólną refl eksję. Zaczął on opisywać 
bieg wydarzeń, a dziecko ilustrowało je ruchami ciała, minami i okrzykami. Dziecko 
zainicjowało refl eksję jeszcze dwa razy (Epizody 11 i 13), a student ponownie dostar-
czył mu wsparcia.

4. Nauczanie przez działanie i swobodne uczenie się
Oczywistym jest, że zachowanie studenta w dużej mierze nastawione jest na na-

uczanie, jednakże jest to „nauczanie” bardzo swoiste. Można by opisać je jako aktywne 
demonstrowanie i zastosowanie pewnych umiejętności, ale to od dziecka zależy, czy 
zacznie je imitować i wykorzystywać, czy też nie. Jest to aktywne nauczanie w kontek-
ście trwającej zabawy. Uczenie się, które ma tu miejsce, jest niezbędne, aby działalność 
zabawy postępowała. Sytuacja zabawy wytwarza w dziecku potrzebę i motywację do 
uczenia się nowych umiejętności. 

Ten rodzaj uczenia się można nazwać „swobodnym” uczeniem się. Jest to typowe 
dla uczenia się małych dzieci, które jest holistyczne i partycypacyjne oraz toczy się na 
drodze uważnej obserwacji i stopniowej imitacji. Nazywamy to zjawisko swobodnym 
uczeniem się, gdyż dziecko naśladuje jedynie to, co rozumie i na co jest gotowe. Ten 
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rodzaj uczenia się jest tożsamy, a co najmniej bardzo bliski zjawisku, które Rogoff  
i inni (1998, 2003) nazywa „głębokim uczestnictwem” (“intent participation”) w swym 
opisie procesu uczenia się dzieci w otoczeniu naturalnym w społeczeństwach trady-
cyjnych. 

Pragnę tu podkreślić, że student nie uczy dziecka bezpośrednio. Skupia się on 
przede wszystkim na rozwijaniu ich wspólnej działalności zabawy, zaś proces uczenia 
się dziecka postępuje w kontekście zabawy i przez zabawę. Dziecko głęboko zaangażo-
wało się w działalność zabawy, która wymagała wyższego poziomu funkcjonowania. 
Tylko dzięki temu, że uczestniczyło w tej konkretnej działalności zabawy, dziecko 
zademonstrowało pewne umiejętności, które nie występowały w sytuacjach codzien-
nych. Jego uczenie się było kontekstualne, zakorzenione w działalności i dokonywało 
się w efekcie uczestniczenia w działalności zabawy. Oczywiście upłynie jeszcze sporo 
czasu, zanim te umiejętności i zdolności uwidocznią się i staną się powtarzalne w sy-
tuacjach niezwiązanych z zabawą. 

W wyniku dobrze zorganizowanych wspólnych działalności studentowi udało się 
pomóc dziecku w komunikowaniu się i współdziałaniu z innymi, działaniu na zmianę, 
budowaniu konstrukcji z klocków, używaniu języka i poszerzaniu słownictwa. Bawiąc 
się razem, wprost zgłębiali takie pojęcia jak: wysoki, wyższy, niezwykle wysoki, więcej, 
jeszcze raz, zderzenie, budowa, niszczenie itd. Zorganizowana interwencja dorosłego 
pomogła dziecku przejść na bardziej zaawansowany poziom zabawy. 

Optymalna pomoc dorosłego ma swoisty charakter; dorosły powinien zawsze do-
stosować swoje działania do zdolności dziecka. Innymi słowy, aktywność dorosłego 
powinna być przeciwnie proporcjonalna do aktywności dziecka. Suworow (2003, s. 
76) zdefi niował uniwersalne prawo interioryzacji jako „prawo stopniowego uwspól-
niania działalności”, które oznacza: „najpierw razem, a potem na własną rękę”. Istotą 
tego prawa jest założenie, że dorosły powinien zauważyć pierwsze oznaki prób podej-
mowanych przez dziecko w celu osiągnięcia niezależności i stopniowo ograniczać swą 
pomoc/wsparcie, tworząc w ten sposób przestrzeń dla własnej aktywności dziecka 
w rozwoju dziecka. 

Wnioski

Można stwierdzić, że akt kulturowego upośredniania jest bardzo złożonym proce-
sem zachodzącym dzięki emocjonalnemu „współprzeżywaniu” (emotional ‘soperezhi-
vanie’) i dialogicznym interakcjom między uczestnikami. 

Główne kroki udanego aktu upośredniania w działalności zabawy to:
 » Faktyczne zainteresowanie i baczna obserwacja,
 » Wkraczanie w działalność dziecka w celu rozpoznania jego intencji oraz wy-

jaśnienia i poszerzenia jego idei,
 » Zaangażowanie w konstruowanie epizodów zabawy, przejmowanie i oddawa-

nie inicjatywy,
 » Osiągnięcie wzajemności – budowa więzi,
 » Zaangażowanie emocjonalne – stan uskrzydlenia.
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Dyskusja

Analiza nasza wykazała, że akt upośredniania zachodzi w strefi e najbliższego roz-
woju uczestników, a dokładniej, że działalność upośredniania wytwarza strefy naj-
bliższego rozwoju uczestników. 

Kiedy student przekształcił izolowane działania bawienia się w kulturową działal-
ność zabawy, dziecko było w stanie zrozumieć podsunięty mu pomysł, gdyż działo się 
to w jego strefi e najbliższego rozwoju. Dlatego też chłopiec miał motywację do udzia-
łu w działalności. Samodzielnie nie był on w stanie skonstruować zabawy na takim 
poziomie, ale zdolny był do uczestniczenia w niej, a nawet do aktywnego kierowania 
nią. Działania studenta umożliwiły dziecku wykonanie następnego kroku i stworzyły 
dla niego nowe rozwojowe możliwości. 

Dla studenta, zabawa ta stała się „punktem zwrotnym” w jego umiejętności wspie-
rania zabawy dziecka i krokiem rozwojowym dla jego rozwoju zawodowego. Student 
przyznał, że prawdopodobnie po raz pierwszy w czasie studiów naprawdę uczest-
niczył wtedy w zabawie i całkowicie się w nią zaangażował. Student zauważył, że 
udało mu się komunikować z dzieckiem i dobrze je zrozumieć, przy czym zaskoczyło 
go, jak znacznie działania dorosłego mogą wpływać na poziom działania dziecka. 
Podsumował on, że zabawa z chłopcem była jednocześnie wielkim wyzwaniem i wiel-
ką przyjemnością. 

Według mnie z zabawy tej płynie wniosek, że obaj jej uczestnicy uczyli się i jedno-
cześnie uczyli siebie nawzajem. Obaj przyczyniali się nawzajem do swojego rozwoju. 
Student nie był specjalistą od zabawy i cały czas starał się znaleźć najlepszą metodę 
rozwoju działalności. Takie są cechy charakterystyczne działalności, która w przypad-
ku obu uczestników przyniosła rozwojowe skutki. 

Działalność ta była spontaniczna, twórcza, improwizowana i wspólnie konstru-
owana. Pierwszy pomysł na zabawę zrodził się w głowie studenta w wyniku obser-
wacji działalności dziecka. Podczas zabawy stworzono prostą linię fabularną: budo-
wanie i burzenie wieży. Przewracanie się wieży dawało efekt dramatycznego napięcia. 
Działalność budowano w dialogicznych interakcjach. Jej uczestnicy nie zadeklarowali 
otwarcie swoich ról, ale można je łatwo odgadnąć. Obaj uczestnicy byli emocjonal-
nie zaangażowani. Stan uskrzydlenia był ewidentny niemal przez cały czas trwania 
zabawy. Mobilizująca i motywująca zabawa stała się aktem rozwojowym w procesie 
zawodowego doskonalenia się studenta oraz ważnym krokiem dla dziecka na jego 
drodze ku umiejętności uczestniczenia we wspólnej działalności z innymi ludźmi. 
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❧

The Act of Cultural Mediation in Children’s Play

Abstract: Classic (non-classic) cultural-historical theory has relatively few theoret-
ical studies on children’s play and several basic assumptions are not applied to child 
play. One of these assumptions is cultural mediation and especially the mechanism 
of mediation: the relation between ideal and real forms of action. In this article a case 
of adult-child joint play carried out in the frame of a long-term intervention study 
is reported. Th e case study of joint tower building play demonstrates what are the 
specifi c requirements of a successful mediator role of an adult in play situation. Th e 
main steps of successful adult mediation of play activity are defi ned. 

Keywords: children’s play, cultural-historical theory, cultural mediation, poly-sub-
ject
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 1. Wygotski wyróżnia trzy czynniki upośredniania: człowiek, znak, słowo (przyp. red.).
 2. Wyrażenie poly-subject tłumaczymy jako jedność wieloosobowa. W paradygmacie kulturowo-histo-

rycznym podmiotem rozwoju jest jedność wieloosobowa, w skład której wchodzą grupy dzieci bądź 
diada dorosły- dziecko, zob. s. 107 (przyp. red.).

 3. W paradygmacie kulturowo-historycznym zabawę analizuje się zarówno jako czynnik oddziałujący 
na rozwoju dziecka, jak też rozwój samej zabawy, która przechodzi od prostych strukturalnie działań 
(bawienie się) do złożonej działalności społecznej (zabawa, gra). W trakcie rozwoju zabawy zmianie 
podlega "nie tylko i nie tyle forma zabawy (to, w co i jak dziecko się bawi), ale przede wszystkim jej 
funkcje, jej sens, znaczenie dla rozwoju". Brzezińska, A. (2000), Aktywność zabawowa i jej znaczenie 
dla rozwoju dziecka. W: A. Brzezińska (Red.), Nieobecne dyskursy, cz. VI, s. 105-128 (przyp. red.).

 4. Ze względu na charakter,  głębokość i intensywność przeżycia zdecydowaliśmy się na użycie terminu 
uskrzydlenie. W polskim wydaniu pracy M. Csikszentmihalai’ego fl ow zostało przetłumaczone 
jako „przepływ”.  Csikszentmihalai, M. (2005). Przepływ. Psychologia optymalnego doświadczenia, 
Taszów: Moderator.


