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Symmary. Purpose of this article is to establish a short outline of possible approaches to sys-
tematization of games used in economic education as well as presentation and analysis of  
a tool being used in practice together with an overview of its key features and limitations. 
Games have been analyzed from so many perspectives that it is necessary to narrow down the 
subject. First part of the text covers the mostly referred to game-related issues, next a selection 
of game applications in education will be presented and an existing finance education game will 
be described and examined. To summarize the most promising research areas will be indicated. 
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WSTĘP 

 

Gra jako przejaw aktywności człowieka istnieje od początków ludzkości. Różne formy gier 

odgrywały istotną rolę w rozwoju umiejętności, wiedzy i pozwalały zdobywać doświadczenie. 

Przykładem mogą być spotykane w świecie zwierząt drapieżnych zabawy, będące często ro-

dzajami symulacji walki między młodymi osobnikami. Zadanie tych gier jest czysto utylitarne – 

służą one nauce polowania i obrony swojego terytorium. Współcześnie gry mogą być i są  

z powodzeniem wykorzystywane w dydaktyce, w szczególności w szkołach wyższych i pod-

czas szkoleń. Popularność tej metody dydaktycznej doprowadziła nawet do powstania okre-

ślenia: nauczanie oparte na grach – Game-Based Learning (por. np. Admiraal i in. 2011).  

Celem niniejszego artykułu jest zaprezentowanie możliwości wykorzystania gier w proce-

sie dydaktycznym oraz przedstawienie konkretnego projektu gry wraz z analizą jej użytecz-

ności w nauczaniu finansów. 

 

MATERIAŁ I METODY 

 

Niniejszy artykuł ma charakter dyskusyjny. W pierwszej części zaprezentowano najważniej-

sze pojęcia z zakresu gier oraz wybrane zagadnienia dotyczące ich zastosowania w dydakty-

ce. Poniżej przedstawiono dyskusję na bazie literatury przedmiotu z odniesieniem do badań 

innych autorów. Następnie zaprezentowano autorską grę edukacyjną Forex stosowaną w na-

uczaniu finansów. Gra została oceniona pod kątem możliwości jej wykorzystania w dydaktyce. 

Ustosunkowano się do tez prezentowanych w pierwszej części artykułu. 
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DYSKUSJA 

 

Pojęcie „gra” przybierało różne postaci i znaczenia, co wynikało także z odmienności se-

mantycznych, zwłaszcza w języku polskim. W wąskim znaczeniu słowo „gra” może być ro-

zumiane w sensie znanym z teorii gier – jako „[N] dziedzina zajmująca się opisem różnych 

sytuacji, w których uczestniczą podmioty świadomie podejmujące pewne decyzje, w których 

wyniku następują rozstrzygnięcia mogące zmienić ich położenie” (Wieczorek 1997, s.12).  

W szerokim ujęciu gra ma także wymiary społeczny (np. Goffman 2008), psychoterapeu-

tyczny i szkoleniowy, gdy występuje w postaci psychodramy (Røine 1994), a także wymiar 

psychologiczny (Berne 1987, Harris 1987). Grę stosuje się też w zarządzaniu zespołem  

z wykorzystaniem koncepcji analizy transakcyjnej (Szymanowska i Sękowska 2000). 

Samo pojęcie gry jest również przedmiotem sporów badaczy; wśród definicji można zna-

leźć sformułowania zarówno bardzo ogólne (Huizinga 1985), jak i bardziej szczegółowe,  

ujmujące dużo różnych elementów (Filiciak 2006, Werneck 2007). Różne typy i rodzaje gier 

wynikają z ich źródeł, np. z matematycznej teorii gier (Lissowski 2004), psychologii (Berne 

1987) lub ekonomii (Straffin 2004). Każdy podział z nieostrymi granicami dotyczy nieco inne-

go aspektu gier i przyjmuje odmienną perspektywę. Istnieją także podziały gier stworzone 

przez praktyków, które akcentują aspekty związane z tzw. mechanikami. Ogólnie są to me-

chanizmy rządzące rozgrywką (Mijal 2012) bądź zasady obowiązujące graczy w danej grze, 

a także interakcje i relacje pomiędzy nimi (Schell 2010). 

Według Wieczorka (1997) każda gra powinna zawierać określenie uczestników gry, 

wskazanie możliwości postępowania graczy, czyli reguł, informacje dostępne uczestnikom, 

np. możliwe strategie decyzyjne oraz cele materialne, finansowe lub jedynie satysfakcję, do 

której osiągnięcia dążą gracze. Inaczej ujmując zjawisko gier, można uznać, że są to sytu-

acje konfliktowe wymagające podjęcia decyzji, których wynik jest zależny od działań wszyst-

kich uczestników, przy czym każdy z zaangażowanych je ukrywa, a jednocześnie stara się 

przewidzieć decyzje innych. W niniejszym artykule została przyjęta definicja będąca syntezą: 

gra to dobrowolna czynność, o charakterze niedeterministycznym, posiadająca reguły okre-

ślające uczestnictwo w niej oraz znany uczestnikom cel. 

W dydaktyce, szczególnie w dydaktyce szkoły wyższej, gry są stosowane od lat. Pierwsze 

szczegółowo opisywane próby podejmowano jeszcze w latach 50. XX wieku, bazując na 

koncepcji action learning Reginalda Revansa (1982). W późniejszych latach gry spotykano 

raczej w edukacji pozauniwersyteckiej, głównie podczas szkoleń zawodowych rozwijających 

kompetencje lub wiedzę. Celowały w tym szczególnie duże amerykańskie koncerny. Stop-

niowo gry przenikały z powrotem do świata akademickiego. Obecnie nie ma uczelni, w której 

gry nie byłyby stosowane jako narzędzia nauczania. 

Dzieje się tak, ponieważ skuteczność nauczania jest wypadkową wielu składników, spo-

śród których do najważniejszych można zaliczyć motywację i zaangażowanie. Jednym ze 

sposobów budowania takich postaw jest właśnie wykorzystanie gier, które poprzez element 

rywalizacji lub współpracy pozwalają studentom wykazać się wiedzą lub nabyć kompetencje, 

uczą sprawności w osiąganiu celów, szukaniu rozwiązań, pokonywaniu trudności i prze-

szkód, wykazywaniu się inicjatywą i pomysłowością. 
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Nauczanie oparte na grach – Game-Based-Learning (por. np. Admiraal i in. 2011) jest 

jednym z nurtów w pedagogice, omawianych w kontekście efektywniejszych metod kształce-

nia i zwiększania zaangażowania uczestników w proces edukacyjny. Jako punkt wyjścia na-

uczanie to służy m.in. do określenia, w jaki sposób dotychczas znane koncepcje mogą wpływać 

na proces dydaktyczny i efekty uczenia. We wspomnianym artykule Admiraala (2011) omó-

wiono koncepcję przepływu (ang. flow) i jej związek z grami stosowanymi w procesie nauczania. 

Wykazano, że przepływ oddziałuje na wynik w grze, ale nie na efekty kształcenia. Na efekty 

kształcenia podczas gry wpływa natomiast liczba dystraktorów, które oddziałują na uczestników. 

Należy przy tym zdawać sobie sprawę z tego, że istotnymi ograniczeniami w stosowaniu 

gier w procesie edukacyjnym są trzy czynniki: gry są zwykle zbyt długie, zbyt angażują 

uczestników i wymagają od nich bardziej koncentracji na osiąganiu zwycięstwa niż na zdo-

bywaniu wiedzy (Royle 2008). Z tych powodów każdorazowe użycie gry w charakterze na-

rzędzia dydaktycznego jest obciążone pewnym ryzykiem i musi być starannie rozważone,  

a przede wszystkim szczegółowo omówione ze wskazaniem uwarunkowań i osiągniętych 

wyników oraz odczuć, wniosków i wiedzy uczestników (graczy). 

Wprowadzanie gier do procesu dydaktycznego, czy procesu edukacyjnego, napotyka na 

ograniczenia m.in. w postaci niechęci lub braku wiedzy osób prowadzących nauczanie. Do-

brym przykładem są rezultaty projektu szkoleniowego dla nauczycieli, w którym uczestnicy 

byli zapoznawani z grami czysto komercyjnymi oraz z narzędziami do tworzenia gier dla ce-

lów procesu dydaktycznego. Wskazywali oni właśnie brak wiedzy na temat gier jako główną 

przeszkodę w ich stosowaniu podczas swoich zajęć (Becker 2007). Potwierdzają to także 

badania Ray i Coulter (2009), które wykazały, że ekspozycja na gry zwiększa gotowość do 

stosowania ich w pracy dydaktycznej, a także badania Mavrotheris i Mavrotherisa (2012), 

które wskazują, że taka ekspozycja pozwala lepiej wybierać, oceniać i stosować gry jako 

narzędzia edukacyjne. 

Pojęcie gry, jak napisano, jest także różnie rozumiane w języku potocznym i, w zależności 

od konotacji, może wywoływać różne reakcje badanych. Użycie pojęcia „gra” w pytaniu o chęć 

jej stosowania w procesie dydaktycznym dawało mniej wskazań niż użycie słowa „symulacja” 

(Becker 2007). Także gry w znaczeniu rozrywkowym lub komercyjnym odbiegają zwykle od 

gier używanych podczas szkoleń i zajęć, co może powodować dodatkowe nieporozumienia 

(Sung 2009). Jednak na potrzeby niniejszego artykułu nie będą wprowadzane dodatkowe 

rozróżnienia. Z jednej strony ogranicza to uniwersalność wniosków, ale z drugiej strony – 

czyni wywód bardziej przejrzystym i ułatwia ewentualne pogłębienie tematu w przyszłości. 

Gry w procesie dydaktycznym mogą być stosowane do różnych celów, ale najczęściej 

spotykane ich zastosowanie polega na kształtowaniu kompetencji. W literaturze spotyka się 

wiele podejść do typologii i klasyfikacji kompetencji (por. np. Rostowski 2002), ale z punktu 

widzenia praktyki edukacyjnej najdogodniejsze jest podejście zaproponowane przez Ro-

stowskiego (2002). Stworzył on osiem szczegółowych grup kompetencji, opisując je także  

z punktu widzenia uwarunkowań psychofizycznych. Nie są to kategorie rozłączne, ale mimo 

to ich stosowanie do opisu gier używanych w procesie dydaktycznym jest wygodne i prak-

tyczne; kategorie te to kompetencje: 

1) związane z uzdolnieniami (talentami), 

2) związane z umiejętnościami, 
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3) związane z wiedzą, 

4) fizyczne, 

5) związane ze stylem działania, 

6) związane z osobowością i temperamentem, 

7) związane z zasadami i wartościami, 

8) związane z zainteresowaniami. 

Z punktu widzenia gier szkoleniowych najbardziej obiecujące są obszary drugi, trzeci  

i czwarty i – w ograniczonym zakresie – piąty. W przypadku gier stosowanych w nauczaniu 

ekonomii najczęściej można mówić o kształtowaniu kompetencji związanych z umiejętno-

ściami i z wiedzą. Przykładem takiego narzędzia dydaktycznego jest gra Forex. 

 

GRA SYMULACYJNA FOREX 

 

Narzędziem dydaktycznym stosowanym na wyższych uczelniach jest gra symulacyjna  

Forex, opracowana przez dr. Adama Chmielewskiego. Jej celem jest zainscenizowanie za-

sad funkcjonujących na rynku wymiany walut. Gra polega na zawieraniu kontraktów termi-

nowych na kupno / sprzedaż euro. Gracze zawierają kontrakty po ustalonym kursie z termi-

nem rozliczenia w wybranej rundzie. Kurs waluty zmienia się w zależności od zdarzeń ryn-

kowych, relacji popytu i podaży, a także losowo. Zwycięża uczestnik (drużyna), który pod 

koniec gry będzie miał największą kwotę na koncie. 

Cała gra składa się z 12 rund; każda z nich obejmuje:  

̶ ustalenie kursu otwarcia; kurs otwarcia w pierwszej rundzie wynosi 4,000, przy czym po-

ziom kursu ustalany jest z dokładnością do 3 miejsc po przecinku, natomiast każdy kolej-

ny kurs otwarcia jest równy kursowi zamknięcia ustalonemu w poprzedniej rundzie; 

̶ zdarzenie gospodarcze; w grze występuje 12 kart zdarzeń gospodarczych, które wpływają 

na poziom kursu; niekiedy wzmacniają one złotówkę, innym razem osłabiają; ich wpływ na 

kurs walut może być jednorazowy bądź może obejmować kilka kolejnych rund; po odczy-

taniu treści zdarzenia następuje korekta kursu dnia, co wpływa także na poziom kursu w 

oferowanych kontraktach; 

̶ rozliczenie zawartych wcześniej kontraktów; jeśli jeden z uczestników zawarł wcześniej 

kontrakt rozliczany w bieżącej rundzie, kontrakt ten jest realizowany; oblicza się wynik  

na kontrakcie i dodaje / odejmuje od stanu gotówki uczestnika; na początku gry każdy 

uczestnik posiada kwotę 1000 zł; 

̶ zawarcie nowych kontraktów; prowadzący grę informuje o poziomie kursu, po jakim zgo-

dzi się zawrzeć kontrakty, a gracze zgłaszają (bez ujawniania innym uczestnikom gry) 

chęć zawarcia kontraktu kupna lub sprzedaży, wskazując kwotę kontraktu oraz rundę,  

w której kontrakt ma być rozliczony. Kontrakty zawiera się na zakup lub sprzedaż krotno-

ści 100 EUR, a rozliczenie może nastąpić nie wcześniej niż w drugiej rundzie po zawarciu 

kontraktu; za zawarcie kontraktu należy zapłacić prowizję, której wysokość jest zależna od 

łącznego zaangażowania gracza (łącznej wartości aktualnie otwartych kontraktów,  

z uwzględnieniem kontraktu właśnie zawieranego) – wynosi od 0,1% do 0,2% wartości 

kontraktu; łączna wartość otwartych kontraktów nie może przekroczyć 10 000 EUR;  

w jednej rundzie można zawrzeć tylko jeden kontrakt; nowe kontrakty mogą być zawierane 

w czasie od 1 do 10 rundy włącznie, natomiast nie mogą być zawierane w rundach 11 i 12; 
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̶ korekta kursu o relację popyt / podaż i czynnik losowy; po zebraniu wszystkich kontraktów 

następuje zmiana kursu aktualnego; kurs EUR wzrośnie, jeśli wystąpi przewaga zawar-

tych kontraktów na kupno nad kontraktami na sprzedaż; kurs spadnie, jeśli kontrakty na 

sprzedaż przewyższą kontrakty zakupowe; ponadto kurs zmieni się także na skutek czyn-

nika losowego; 

̶ ustalenie kursu zamknięcia / otwarcia; po uwzględnieniu korekt kursu o relację popytu / 

podaży oraz o czynnik losowy prowadzący grę podaje kurs zamknięcia na koniec rundy, 

który jest jednocześnie kursem otwarcia w następnej rundzie. 

Po ustaleniu kursu zamknięcia rozpoczyna się kolejna runda (od zdarzenia gospodarczego), 

która jest kontynuowana według przedstawionego schematu. Gra kończy się po fazie rozli-

czenia kontraktów w ostatniej (12.) rundzie. Zwycięzcą zostaje gracz bądź zespół, który po-

siada na koncie najwięcej pieniędzy. 

Kluczowym elementem gry jest właściwe rozpoznanie wpływu zdarzeń na kurs walut. 

Przyjęcie nieprawidłowego założenia, dotyczącego kierunku zmiany kursu na skutek kon-

kretnego zdarzenia, prowadzi do błędnych decyzji inwestycyjnych i w zasadzie uniemożliwia 

zwycięstwo w grze. Niemniej gra składa się z kilkunastu rund, aby skutki pojedynczych błę-

dów można było w kolejnych kontraktach zniwelować. Obserwacja przeprowadzonych roz-

grywek wskazała na ciekawy aspekt związany ze strategią inwestycyjną.  Część uczestników 

inwestowała agresywnie, wykorzystując limit inwestycyjny na pojedynczy kontrakt, część zaś 

rozkładała limit na kilka mniejszych kontraktów, ograniczając ryzyko. Skuteczność tych stra-

tegii była różna. Zwykle inwestujący agresywnie wygrywali z dużą przewagą albo przegrywali 

z kretesem. Strategia konserwatywna zazwyczaj prowadziła do wyników w środku stawki. 

Kolejną ciekawą obserwacją jest podejście graczy do prowizji. Często stanowiła ona dla gra-

czy poważny problem. Progresywność prowizji skłaniała niektórych graczy do ograniczenia 

wysokości kontraktu, choć w rzeczywistości była ona na tyle nieistotna, że nie miała znaczą-

cego wpływu na końcowy wynik gry. 

Bardzo istotnym momentem jest końcówka gry. Prowadzący i uczestnicy muszą pamię-

tać, że nie można składać zleceń w ostatniej i przedostatniej rundzie gry. Zmusza to graczy 

do przemyślenia strategii inwestycyjnej w końcowym etapie gry w celu uniknięcia błędu pole-

gającego na zainwestowaniu wszystkich środków cztery rundy przed końcem. Błąd taki po-

woduje, że gracz nie może wykonać ruchu ani trzy rundy przed końcem (gdy zainwestowane 

zostały wszystkie środki), ani dwie rundy przed końcem, ani w ostatniej rundzie, co znacznie 

zmniejsza szanse na wygraną. Warto w tym miejscu zauważyć, że pierwotnie gra została 

zaprojektowana na 12 rund, jednakże z powodzeniem można ją skrócić. Jest to szczególnie 

ważne przy ograniczonym czasie zajęć dydaktycznych. Z doświadczeń wynika, że w okre-

ślonym czasie rozgrywki cele szkoleniowe gry są osiągane, a jednocześnie udaje się w tym 

czasie utrzymać skupienie i zaangażowanie uczestników. Wydłużanie gry ponad 12 rund 

może prowadzić do znużenia. Lepszym rozwiązaniem jest rozegranie kolejnej partii, w trak-

cie której uczestnicy będą mogli przetestować odmienną strategię inwestycyjną.  

Przedstawiony opis gry wskazuje, że jej autor chciał zaprezentować kilka mechanizmów 

rządzących rynkiem Forex. Pierwszy z nich dotyczy wpływu relacji popyt–podaż na kształto-

wanie się kursu walut. Został on w grze uwidoczniony w postaci zmiany kursu na skutek po-

równania liczby zleceń kupna i sprzedaży waluty. Drugi mechanizm gry stanowi wpływ zda-
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rzeń gospodarczych na wartość waluty. Przedstawiono to za pomocą kart zdarzeń, które 

powodują umocnienie lub osłabienie kursu euro. Zadaniem uczestników jest rozpoznanie 

wpływu zdarzenia na kurs, co wymaga pewnej wiedzy z zakresu makroekonomii. Jeśli wie-

dzy tej brakuje, gracze, obserwując zachowanie kursu na skutek zdarzeń, mogą się nauczyć, 

jak one wpływają na kursy walut. Dodatkową zaletą gry jest możliwość generowania dowol-

nych zestawów zdarzeń. Dzięki temu można realizować konkretne cele edukacyjne, budując 

własne talie kart i umieszczając w nich zdarzenia, na które prowadzący chce zwrócić szcze-

gólną uwagę. Trzecim mechanizmem uwidocznionym w grze jest czynnik losowy. Ma on za 

zadanie wskazać na pewną nieprzewidywalność rynku Forex. W praktyce inwestorzy spoty-

kają się z niespodziewanymi zmianami kursów, wynikającymi, na przykład, ze zdarzeń,  

o których inwestor nie wiedział czy związanymi z transakcjami spekulacyjnymi innych 

uczestników rynku.  

Gra Forex służy kształtowaniu kompetencji związanych z umiejętnościami, wiedzą i sty-

lami działania. Po pierwsze, przekazuje lub utrwala wiedzę na temat funkcjonowania rynku 

wymiany walut. Po drugie, kształtuje umiejętność podejmowania decyzji inwestycyjnych, a po 

trzecie, pozwala przetestować strategie zachowań inwestycyjnych – od agresywnych, przez 

umiarkowane, do konserwatywnych.  

Gra Forex była wykorzystywana podczas zajęć ze studentami kierunku finanse i rachun-

kowość oraz podczas szkoleń dla pracowników banku niezajmujących się na co dzień za-

gadnieniami z tego zakresu. W jednym i drugim przypadku uczestnikami gry były osoby bez 

ugruntowanej wiedzy na temat rynku walut i zasad jego funkcjonowania. Podstawowym ce-

lem szkoleniowym było uzupełnienie zajęć teoretycznych, podczas których były omawiane 

kontrakty terminowe. Warto zauważyć, że prezentowana gra może być wykorzystywana tak-

że w innych obszarach. Może, na przykład, stanowić uzupełnienie zajęć dla studentów eko-

nomii, ucząc wpływu zdarzeń gospodarczych na kształtowanie się kursów walut. Konstrukcja 

gry pozwala na dowolne budowanie talii kart zdarzeń, co umożliwia prowadzącemu prezen-

tację wybranych zjawisk ekonomicznych. Ponadto, przy nieznacznych modyfikacjach i za-

chowaniu mechaniki gry, może ona pokazać funkcjonowanie różnych rynków terminowych  

i różnych typów kontraktów, na przykład z powodzeniem można ją dostosować do prezenta-

cji zasad funkcjonowania giełdy towarowej. 

 

KIERUNKI BADAŃ 

 

Obecnie najbardziej obiecujące kierunki badań, dotyczących gier w nauczaniu ekonomii, 

to przede wszystkim: urealnianie sytuacji w grach związane ze zwiększaniem liczby używa-

nych zmiennych oraz zastosowanie aplikacji w tabletach i komputerach w celu upłynnienia  

i przyspieszenia samej rozgrywki. Oba kierunki są dość ściśle powiązane, ponieważ zwięk-

szanie stopnia komplikacji i szczegółowości gier używanych w edukacji jest zależne od moż-

liwości przerzucenia obliczeń na prowadzącego grę lub na aplikację obsługującą procesy. 

Pierwszy kierunek jest opisany w literaturze i funkcjonuje w praktyce już od lat 60., natomiast 

drugi zyskał na znaczeniu dopiero w ostatnich kilku latach dzięki upowszechnieniu się table-

tów i smartfonów. Pozwalają one zmniejszyć liczbę czynności prowadzącego, związanych  

z obsługą rozgrywki i z korzyścią dla efektu edukacyjnego dają mu możliwość zwrócenia 

większej uwagi na sam proces dydaktyczny. 
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Zastosowanie aplikacji elektronicznych w obsłudze gier dydaktycznych wiąże się jednak  

z dość dużym niebezpieczeństwem. Rodzi bowiem pokusę tworzenia gier niepotrzebnie zło-

żonych i skomplikowanych w nadziei, że i tak cała „buchalteria” zostanie wykonana przez 

program komputerowy. Jest to niekorzystne, ponieważ może ułatwiać powstawanie gier 

stworzonych niedbale i „niedotestowanych” zarówno od strony mechanicznej, jak i meryto-

rycznej – ze szkodą zarówno dla procesu, jak i efektu dydaktycznego. Poza tym większa zło-

żoność wiąże się z wyższym progiem wejścia dla uczestników, a tym samym z większą herme-

tycznością gry, co ogranicza nie tylko możliwe obszary zastosowania, ale także grupy docelo-

we, które mogłyby z takiej gry korzystać. Dlatego istotnym problemem, wymagającym szcze-

gółowego zbadania, jest właśnie pogodzenie maksymalnego realizmu gry z możliwie najniż-

szym progiem wejścia uczestników do rozgrywki. 
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