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Od redakcji

W poprzednim numerze ,,Probleméw Wezesnej Edukacji” 1 (16) 2012 zadeklarowali-
$my, ze nie bedziemy okresla¢ tematu kolejnych numeréw czasopisma, lecz ,,wylania¢”
go z artykutow nadestanych do redakcji przez Autoréw. Biezacy numer PWE jest potwier-
dzeniem wczesniejszej deklaracji. Wéro6d nadestanych do nas tekstow wyraznie zarysowata
si¢ grupa tych, ktore dotycza politycznych aspektow dziecinstwa. Krzyzuja si¢ w nich watki
polityki, ktora determinuje biografie dzieci, z watkami politycznosci i rozproszonej wladzy,
w sie¢ ktorej wpisane jest przezywanie dziecinstwa.

Zawarte w biezacym numerze artykuty uruchamiajg myslenie o wtadzy, wolnos$ci, pod-
porzadkowaniu, wykluczeniu, o obywatelskos$ci, autonomii, emancypacji, prywatnosci oraz
panstwowosci. Sktaniajg do pytan o to, jak edukacja wigze si¢ z polityka? Jakie jest miej-
sce dzieci w procesie sprawowania wladzy i1 gry o wladze¢? W jaki sposob polityka staje
si¢ kontekstem rozwoju dzieci? Jak zmienia dziecinstwo?

Prezentujemy Czytelnikom rozwazania o dziecigcym obywatelstwie jako spotecznej
partycypacji dzieci, analiz¢ dyskursu wtadzy na przyktadzie polityki edukacyjnej na Bia-
torusi, wyniki badan porownawczych efektywnosci szkot prywatnych i publicznych w USA
oraz rosyjska propozycje edukacji partnerskiej w sferze wiaczania rodzicow w organiza-
cj¢ zaje¢ pozalekeyjnych z uczniami. Znajdziemy w nim takze etnopedagogiczna relacje
na temat edukacji dzieci w kenijskim obozie dla uchodzcow, charakterystyke obrazu
dziecka we wspotczesnej rodzinie chorwackiej, a takze wyniki badan z Litwy, poswigco-
nych wiedzy dzieci na temat reklam — $rodka tworzacego swoistg polityke konsumpcjoni-
zmu. Ponadto uwaga Autorow skupiona jest na zagadnieniu obecnosci spotecznych
ideologii w ksigzkach obrazkowych dla dzieci, na dziecigcym rysowaniu jako procesie
emancypacyjnym, jak i funkcji symbolicznej przestrzeni pokoju dziecigcego. Kazdy z tych
obszardw, bedac wyrazem praktyk spotecznych, wpisany jest w sposob bardziej lub mnie;j
jawny w relacje wladzy i asymetrycznych stosunkow dorosli-dzieci, konstruujac warunki
wytwarzania tozsamosci i biografii.

Obok artykutow o charakterze teoretycznym oraz doniesien z badan znajdziemy jak
zwykle relacje mocno powigzane z praktyka edukacyjna, tym razem sg to porownawcze
obrazy funkcjonowania edukacji przedszkolnej w Szwecji i Polsce. Jak wida¢, problema-
tyka numeru ,,Polityczne konteksty dziecinstwa” obejmuje bardzo bogaty i zréznicowany
obszar, facznie z migdzynarodowa perspektywa opisywanych zjawisk, charakteryzujacych
szanse na wspolne zycie dzieci i dorostych z poszanowaniem praw wynikajacych z przy-
nalezno$ci do wspolnoty, ale i ryzyko pomijania tych szans i ich utraty.



From the Editor

In the previous issue of “Issues of Early Education” 1(16) 2012 we declared that we
would not determine a theme of the next issues of our journal and that we would try to “elicit”
the theme of each issue from the submitted articles. The current issue of IEE confirms our
previously made declaration. Among the collected articles we find a group of texts focusing
on the theme of political aspects of childhood. The threads of politics which determine
children’s biographies intersect in these texts with the threads of politicality and dispersed
power, in the net of which the experience of childhood is inscribed.

The texts contained in the current issue provoke thinking about power, freedom,
submission, exclusion, citizenship, autonomy, emancipation, privacy, and statehood. They
tend to ask the following questions: how is education connected with power? What is the
place of children in the process of exercising power and playing with power? How does
politics become a context for children’s development? How is childhood changing?

We present our Readers’ considerations on children’s citizenship viewed as children’s
social participation: a discourse on the analysis of power as illustrated by the example of the
Belarusian education policy, comparative research on the effectiveness of private and public
schools in the USA, and a proposition of partnership education in the sphere of engaging
parents in the organization of younger pupils’ after-school activities in Russian schools.
We can also find an ethno-pedagogical account of children’s education in a Kenyan refugee
camp, the characteristics of the image of the child in the contemporary family in Croatia,
as well as the results of the research undertaken in Lithuania on children’s knowledge about
advertisements viewed as a means of creating a specific policy of consumerism. In addition,
the authors concentrate on the issue of the presence of social ideologies in children’s picture
books, on children’s drawing, viewed as an emancipatory process as well as a symbolic
space of the child’s room. Each of these areas, considered to be the expression of social
practices, is involved in power relations and asymmetrical relationships between adults
and children, constructing conditions for creating identity and biography.

Besides articles of a theoretical character and research accounts, we can find, as usual,
accounts associated closely with educational practice. This time we present comparative
images of preschool education in Sweden and Poland. As we can see, the theme of the
issue entitled “Political Contexts of Childhood” comprises very rich and differential areas,
including an international perspective on the described phenomena. These phenomena
characterize the chances of a shared life of children and adults which respects the rights
resulting from the fact of belonging to the community. They also characterize the risk
of ignoring and losing these chances.



ROZPRAWY
I
ARTYKULY
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Dziecko — obywatel czy wykluczony?

Summary

The child: citizen or excluded?

Two important anniversaries connected with Janusz Korczak are falling this year. First of them
is the 70. anniversary of his death in an extermination camp in Treblinka; the second is the 100.
anniversary of founding the House of Orphans by him. However reminding the person of Korczak
and his biography is not the purpose of this text, but the theoretical consideration above the child’s
citizenship, which is one of Korczak’s crucial ideas beside for the rights of the child and child’s
dignity. Recognizing the full man and the citizen in the child, as Korczak did, means a recognition,
approval and the respect for child’s world and that they should be who they are. It means also
a realization of special “educational task”, which consists in employing dialogue in the context
of adult-child relationships. It brings into effect discerning, uncovering and getting to know rights
of the child “in” and “thanks to” this relation, what Simone Weil define as “deciphering the duty”.
Respecting those rights in consequence means also a consent to such a participation of child in the
social life, that they can fully and equally with others take advantage of every laws resulting from
the membership in community. Taking into consideration Korczak’s way of thinking in the matter
of the child’s citizenship, the paper discusses a thesis, that as a result of diverse exclusion practices,
children experience expulsion from civil life.

Stowa kluczowe: obywatelstwo/dziecigce obywatelstwo, inkluzja spoteczna, ekskluzja
spoteczna, prawa dziecka

Keywords: citizenship/children’s citizenship, social inclusion, social exclusion, rights
of the child’s

W biezacym roku przypadaja dwie wazne rocznice zwigzane z osoba Janusza Korcza-
ka. Pierwsza z nich to 70. rocznica jego $mierci w obozie zaglady w Treblince; druga na-
tomiast to 100. rocznica zatozenia przez niego Domu Sierot. Celem, jaki postawitam sobie
przygotowujac niniejszy tekst, nie jest jednak przypomnienie postaci Korczaka czy tez
przywolywanie jego biografii, lecz namyst nad dziecigcym obywatelstwem, ktore obok
godnosci dziecka oraz praw dziecka stanowi jedna z kluczowych idei korczakowskich.

Zygmunt Bauman piszac o Korczaku stwierdza, iz niemal powszechne jest mniema-
nie, ze kluczem do jego mysli i czynow byta mitos¢ dziecka. Najwazniejszy jest jednak
fakt, iz tym, co Korczak doceniat i kochal w dzieciach najbardziej, bylo ich czlowieczen-
stwo. Uznawat bowiem, ze tylko w przypadku dziecka wystepuje ono w najlepszej z mo-
zliwych postaci: catkowite, nicokaleczone, bez uszczerbku, pelne niezawiedzionych jeszcze
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obietnic i niezmarnowanych jeszcze mozliwosci (Bauman 2002: 15.). Dlatego nawotywat,
by otoczy¢ je opieka i zachowac w calej jego pierwotnej, nieuszczuplonej petni, by otacza-
jacy je $wiat nie doprowadzit do jego zniszczenia, redukcji i degradacji. Przekonywat wigc
dorostych, ze dziecko jest cztowiekiem, a nie jedynie zadatkiem na czlowieka (Korczak
1978: 198, 202), ze posiada ono swoja godnos¢, ktorg postrzegat jako warto$é ontycznag,
wrodzong i trwala, niezbywalng i zobowigzujaca, ktoéra wynika z bycia cztowiekiem. God-
no$¢ dziecka, ktora w nierozerwalny sposob wiaze si¢ z jego wolnoscig i podmiotowoscia,
stanowi rownocze$nie punkt wyjscia i podstawe praw dziecka — do szacunku, obywatel-
skiego miejsca w rodzinie, spotecznosci lokalnej, spoteczenstwie (Korczak 1948).

Korczak upominat si¢ konsekwentnie o godnos¢ dziecka nie tylko ze wzgledu na jego pra-
wo do radosnego i petnego dziecinstwa. Czynit to wbrew powszechnym przekonaniom, ze
dziecko jeszcze nie jest..., w imi¢ dobra dorostych, na jakich dzieci wyrosna. To dlatego w je-
go pogladach tak wazne miejsce zajmuje traktowanie dziecka w taki sposob, w jaki traktowa-
ni sg dorosli (cho¢ kwestii godno$ci dorostych nie traktowat oczywiscie jako bezproblemowe;).
Bauman zauwaza trafnie, ze godnos$¢ dzieci w ujgciu korczakowskim to nic innego jak dzie-
cinstwo godnosci ludzi dojrzatych. Ta bowiem nie posiada innych korzeni niz godno$¢ dziec-
ka —na zadnym innym gruncie nie moze ani wyrosna¢, ani rozwing¢ si¢ (Bauman 2002: 15).
Swiat dorostych niszczy rozwijajace sic w dzieciach czlowieczenstwo i pozbawia je god-
nosci w imi¢ tego, by mogly one dojrze¢ (intelektualnie i moralnie), jak najszybciej wyro-
sty z dziecinstwa i zmienily si¢ w istoty przystosowane do §wiata (dorostych).

Z godnoscia wigzat tez Korczak dziecigce obywatelstwo wskazujac, ze praktyka zycia
codziennego redukuje dzieci w ptaszczyznie osobowej i spotecznej. Stawiat rewolucyjna
tezg jak na czasy, w ktorych dziatat, ze dzieci, podobnie jak inne mniejszosci, nie posiada-
ja zadnych praw (Korczak 1948: 7-8). Teza ta rowniez dzis$ pozostaje aktualna, bo chociaz
»Swiat” dat dzieciom od tamtej pory formalne prawa (zawarte w roznych oficjalnych doku-
mentach, jak choéby Konwencja o prawach dziecka), to nie zapewnil im elementarnego
prawa do szacunku czy do wewngtrznej autonomii. Tymczasem uznanie w dziecku petne-
go czlowieka i obywatela oznacza wiasnie uznanie, akceptacje i szacunek dla dziecigcego
$wiata oraz tego, by byto ono tym, kim jest. Oznacza takze realizacj¢ szczegdlnego ,,zada-
nia edukacyjnego”, ktore polega na pozostawaniu w dialogu z dzieckiem oraz dostrzeze-
niu, odkryciu i poznaniu w tej relacji i poprzez nig praw dziecka, co Simone Weil okresla
jako ,,odczytywanie powinno$ci” (za: Smolinska-Theiss 2010). Oznacza wreszcie respek-
towanie owych praw, co w konsekwencji pozwala dziecku na taki udziat w zyciu spotecz-
nym, by mogto w pelni i na réwni z innymi korzysta¢ z wszelkich praw wynikajacych
z przynaleznosci do danej wspolnoty.

Sktaniajac si¢ do Korczakowskiej idei dziecigcego obywatelstwa, pragne zaryzykowaé
tezg, ze dzieci na skutek réznorodnych praktyk ekskluzyjnych doznaja obywatelskiego
wykluczenia.

1. Obywatel(stwo): przynaleznos$¢ — prawa i obowiazki — praktyczne uczestnictwo

Obywatelstwo coraz czgsciej staje si¢ przedmiotem refleks;ji teoretycznych, analiz nor-
matywnych czy tez wnioskow formutowanych z perspektywy praktyki. Kategoria ta stata
si¢ atrakcyjna dla tych wszystkich, ktérzy z odmiennych perspektyw zajmuja si¢ zarow-
no polityka spoteczng, ruchliwos$cia spoteczna, jak i nieréwnosciami spotecznymi oraz
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zjawiskami wykluczania spotecznego, ktorym od lat przyznaje si¢ istotng pozycje rowniez
w analizach edukacyjnych. Proba precyzyjnego uchwycenia kategorii obywatelstwo przy-
sparza pewnych trudnosci, ktore wigza si¢ z faktem, iz méwi si¢ o nim w wielu kontek-
stach, dotykajac zréznicowanych ptaszczyzn aktywnosci ludzkiej. Wskazuje si¢ na istnienie
i specyfike roznych typow obywatelstwa, jak chocby: obywatelstwa cywilnego, polityczne-
go 1 spotecznego, pasywnego i aktywnego, prywatnego, publicznego i globalnego, kulturo-
wego itp., jak rowniez takich szczegdlnych jego rodzajow, jak obywatelstwo przemystowe
czy ekologiczne. Kategoria obywatelstwa nie jest zatem pojmowana jednolicie.

W literaturze pojecie obywatel rozpatrywane bywa na co najmniej dwa sposoby. Mowi
si¢ 0 nim po pierwsze w sensie jurydycznym — w kategoriach posiadania okreslonego oby-
watelstwa —w jezyku prawnym obywatelstwo przez dhugi czas oznaczalo bowiem jedynie
przynalezno$¢ panstwowa lub narodowa. Dopiero niedawno sens tego pojecia zostat roz-
szerzony i objal rdbwniez status obywatela danego panstwa okreslany przez prawa obywa-
tela (Habermas 1993: 12-13). W tym znaczeniu obywatelem jest kazdy, kto posiada
obywatelstwo rozumiane jako stosunek prawny taczacy jednostke z panstwem, na ktory
sktadajg si¢ okreslone prawa i obowiazki przyshugujace jednostce, a wynikajace z jej przy-
naleznoS$ci do danej spotecznosci polityczne;.

Obywatelstwu nadaje si¢ takze sens szerszy — uwzgledniajacy ekonomiczny, spotecz-
no-polityczny, kulturowy, edukacyjny itp. wymiar zycia cztowieka. Pojecie obywatel ujmo-
wane jest wowczas w kategoriach tak zwanej obywatelskosci. Za Jirgenem Habermasem
uzna¢ mozna, ze obywatelstwo w tym znaczeniu to wi¢z taczaca jednostke z panstwem,
objawiajaca si¢ w wymiarze formalnym (jako przynalezno$¢ panstwowa) i w wymiarze
materialnym (jako status pelnego 1 wspolnego z innymi jednostkami udziatu we wszyst-
kich prawach) i obowigzkach okres§lanych przez porzadek prawny danego panstwa, a mo-
ze nawet szerzej — wspolnoty europejskiej (Habermas 1993: 12-13).

Brytyjski socjolog Thomas H. Marshall powiada, ze bycie obywatelem polega na przy-
nalezno$ci do jakiej$ wspdlnoty, co wigze si¢ z prawami i obowigzkami jednostki wzgle-
dem niej oraz tak czy inaczej pojmowanym uczestnictwem w jej zyciu. Dodaje do tego
aspekt podmiotowy, co sprawia, ze obywatelstwo mozna traktowac jako status i role jed-
nostki (jako rownego i pelnego cztonka zbiorowosci) oparte na prawach i obowigzkach.
Okreslenie to jest na tyle ogdlne, ze pozwala przypisywac obywatelskos¢ wszystkim tym,
ktorzy posiadaja formalnoprawny status obywatela danej wspodlnoty, a wigc takze dzie-
ciom (Marshall 2010: 135-153).

Marshall przyjat ponadto, ze na obywatelstwo sktadaja si¢ trzy zasadnicze sktadniki:
cywilny, polityczny i socjalny, w sktad ktorych wchodza prawa socjalne, ekonomiczne
i kulturalne. Poczatkowo stanowily one niezréoznicowang wiagzke praw. Na przestrzeni
mniej wigeej 250 lat ewoluowaty jednak w procesie fuzji i separacji od jednolitej catosci,
przez postgpujaca specjalizacje po catkowite ich rozdzielenie, wzbogacajac ide¢ obywatel-
stwa o nowe tre$ci. Poczatkiem tych zmian byt wiek X VIII, w ktorym pojawity sie¢ cywil-
ne elementy obywatelstwa. Wiek kolejny zaowocowatl prawami politycznymi, za$ 20.
stulecie przyniosto rozwoj sktadnika spotecznego obywatelstwa (Marshall 2010).

Skiadnik cywilny obywatelstwa tworzg prawa niezbedne dla wolnosci jednostki — jej
wolnosci osobistej, wolnosci wypowiedzi, mysli i wyznania, prawa zawierania waznych
umow oraz prawa do sprawiedliwosci. To ostatnie prawo, wywodzace si¢ z innego porzadku,
stanowi podstawe do obrony i zapewnienia wszystkich pozostalych praw na warunkach
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rownosci z innymi oraz dzigki obowigzujacym procedurom prawnym. Sktadnik polityczny
obywatelstwa wyznacza prawo jednostki do udziatlu w sprawowaniu wladzy politycznej
zardwno w roli wyborcey, jak i sprawujacego rzady. Skfadnik socjalny obywatelstwa obej-
muje caly szereg uprawnien przynaleznych jednostce, dotyczacych jej udziatu w owocach
dziatalno$ci gospodarczej, prawo do zabezpieczenia spotecznego, a takze gwarancje petne-
go wspotuczestnictwa w dziedzictwie kulturowym/ spotecznym. W przypadku realizacji
kazdej ze wspomnianych kwestii szczegdlng role peilnia odpowiednie instytucje: sady,
parlamenty i1 zgromadzenia samorzadowe oraz system edukacji i stuzby spoteczne
(Marshall 2010: 135).

Przynalezno$¢, prawa i obowiazki oraz uczestnictwo (partycypacja) stanowig zatem
trzy kluczowe wymiary i tworzg formalnostrukturalng rame definicyjng kategorii obywa-
telstwo, ktorg nadal nietatwo wypehic¢ jednoznacznymi tre$ciami.

Na ptaszczyznie teoretycznej wykrystalizowaty si¢ dwa wyraznie kontrastujace wzorce
obywatelstwa. Pierwszy, zwany republikanska (klasyczna) koncepcja obywatelstwa taczony
jest przede wszystkim z takimi myslicielami, jak Arystoteles, Machiavelli czy J. J. Rousseau.
Korzeni drugiego, okres§lanego jako liberalny, nalezy upatrywaé w mysli J. Locke’a, na-
stepnie zas W. von Humboldta, B. Constansa oraz J. S. Milla. Wzorce te jako swoiste typy
idealne, o odmiennym napigciu wynikajacym z relacji migdzy jednostka i zbiorowoscia, cha-
rakteryzuja takie pary przeciwienstw, jak: przypisanie i dobrowolnos¢, zrzeszenie i wspol-
nota, uniwersalizm i partykularyzm, ,,wolno$¢ negatywna” i ,,wolno$¢ pozytywna”, upraw-
nienia przyrodzone i prawa przyznane, obowigzki uzgodnione i zobowigzania moralne itd.
Z pelna swiadomoscig pomijam jednak ten watek, ktory stanowi przedmiot oddzielnych, nie-
zwykle szczegotowych analiz i rozwazan znawcow tematu (Bukowska 2010: 32-33).

Klasyczna trojcztonowa typologia praw obywatelskich Marshalla sprawita, ze obywa-
telstwo zostato uspotecznione przez wyprowadzenie jego rozumienia z ram stricte poli-
tycznych (redukujacych je jedynie do sfery polityki). Osadzenie go w perspektywie zmiany
spolecznej sprawilo, ze pojecie to ulegto dynamizacji, zas potaczenie procesu rozwoju
praw z wiaczaniem w obszar ich oddzialywania kolejnych grup spotecznych (na przyktad
emigrantdw, kobiet czy dzieci) doprowadzito do jego demokratyzacji. Zostato ono takze
zinstrumentalizowane przez fakt ukazania jego roli w interpretacji spotecznej inkluzji i eks-
kluzji jednostek i grup (Marshall 2010).

2. Ekskluzja: préba uchwycenia kategorii

Samo zjawisko ekskluzji nie nalezy oczywiscie do specyfiki jedynie naszych czasow.
Tak zwani ,,ludzie luzni”, ,,zbedni”, ,,ludzie goscinca” wystepowali juz w starozytnosci,
a by¢ moze rowniez w spotecznosciach pierwotnych; od ich obecnosci nie byta wolna, jak
si¢ wydaje, zadna ze zbiorowoSci stworzonych dotad przez ludzkosé. W literaturze przed-
miotu funkcjonuje szereg definicji wykluczenia oraz typologii uwzglgdniajacych odmien-
ne jego rodzaje, wokot ktorych toczy sie zywa dyskusja metodologiczna. Akcentuje sig¢
w niej zarowno problemy natury definicyjnej, ktore wynikaja ze ztozonosci oraz wielo-
wymiarowosci zjawiska ekskluzji, jak rowniez zarzuty wskazujace na nietrafno$¢ tego
terminu, a nawet jego naukowg bezuzytecznos¢ (Frieske 2005; Kruszka 2008). Pomijam
jednak i ten watek, poniewaz z pewnoscia, podobnie jak w przypadku obywatelstwa, moze
on stanowi¢ przedmiot odrgbnego studium.
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Z tej samej przyczyny zasygnalizuj¢ jedynie, ze przyjmujac tzw. kryterium ,,geograficz-
ne”, istniejgce definicje wykluczenia mozna uporzadkowac ze wzgledu na nurty intelektual-
ne, w ktorych maja one swoje korzenie. Tak zwane nurty brytyjski i amerykanski, ze wzgledu
na podobne zrodta intelektualne, podobny sposob interpretacji ekskluzji spotecznej oraz dwu-
kierunkowe przenikanie si¢ i proby kontynuacji, rozwijania i dookreslania wypracowanych
teorii, daja si¢ potaczy¢ w jeden, ktory w literaturze okre$lany bywa ,,anglosaskim”; nurt
francuski natomiast posiada wyraznie odmienne korzenie i zaplecze teoretyczne.

Genezy nurtu anglosaskiego mozna upatrywaé w pogladach Maxa Webera, ktory przed-
stawit koncepcj¢ social closure. Chociaz w refleksji teoretycznej Webera odegrata ona sto-
sunkowo niewielka rolg, to wywarla duzy wplyw na rozwdj i ksztatt refleksji nad wyklucze-
niem spotecznym. W wigkszosci opracowan poswieconych ekskluzji spotecznej Weberow-
skie zamkni¢cie uwazane jest za weigz trafny sktadnik szerokiej definicji wykluczenia lub
teorig, ktora po raz pierwszy zwraca uwage na mechanizmy wykluczajace.

Zrédta francuskiego spojrzenia na wykluczenie spoteczne sytuowane sg w tworczosci
Emile’a Durkheima dotyczacej kulturowej i normatywnej asymilacji jednostki ze spote-
czenstwem. Wykluczenie spoteczne traktuje si¢ tu jako rozpad wiezi spotecznych migdzy
jednostka a spoteczenstwem. Przyczyng tej dezintegracji jest nicefektywnosé instytucji
spotecznych, ktorych zadaniem jest utrzymywanie poprawnych wigzi na linii jednostka —
spoteczenstwo. Stanem przeciwnym dezintegracji jest stan integracji, ktory jest mozliwy
do osiagnigcia za pomocg procesu wiaczania/ inkluzji (Kruszka 2008).

Termin ekskluzja dostownie oznacza wykluczenie, kiedy mamy na mysli pewien stan
rzeczy lub wykluczanie, kiedy chodzi o proces, ktory do tego stanu prowadzi. Uwaza sig,
ze wykluczenie spoteczne jest pojgciem przeciwstawnym do spotecznego uczestnictwa
(partycypacji) w szerszych zbiorowos$ciach (w narodzie, spoteczenstwie, okreslonej spo-
tecznosci), niezaleznie od tego, jakie przyczyny lokujemy u jego podstaw. Oznacza wigc
ono izolacj¢ dobrowolng lub cz¢sciej wymuszong uwarunkowaniami zewng¢trznymi, wsrod
ktorych wymienia si¢ chocby biedg, bezrobocie, réznice etniczne, rasowe, religijne, nie-
petnosprawno$é czy wiek jednostki. W tym ostatnim przypadku wykluczenie spotyka za-
réowno ludzi starych, jak i dzieci, ktorzy (e) juz albo jeszcze nie wnosza w obreb wspolnoty
oczekiwanych $wiadczen i korzysci i z tego wzgledu stanowia dla niej ci¢zar. Naznacze-
nie tego rodzaju skutkujgace wykluczeniem utrwala podziat na ,,swoich” i ,,obcych” i by-
wa, ze dramatycznie spycha na margines nieprzydatnosci duze grupy ludzi.

Ekskluzje nalezy widzie¢ jako zjawisko wielowymiarowe, ktore obok deprywacji ma-
terialnej dotyczy takze deprywacji niematerialnej; ta za§ moze przybiera¢ réozne postaci.
Czlowiek, niezaleznie od tego, czy jest jeszcze dzieckiem czy juz dorostym, moze dozna-
wac¢ braku srodkdéw egzystencji, pewnego i statego zatrudnienia, zarobkow, wtasnosci,
mieszkania, ziemi, minimalnego przyj¢tego poziomu spozycia czy tez okreslonych swiad-
czen zapewnianych przez panstwo. Wykluczenie moze wige dotyczy¢ takze rownosci wo-
bec prawa, ludzkiego traktowania, szacunku itp., czy wreszcie interesujagcego mnie
obywatelstwa, tak w sensie jurydycznym, jak i szerszym, uwzglgdniajacym wszystkie po-
zostate obszary aktywnosci ludzkiej, jak np. uczestnictwo w demokratycznych instytu-
cjach, dostep do dobr publicznych i narodowych, do edukacji/ wyksztalcenia, ochrony
zdrowia, bezpieczenstwa i samorealizacji itp.

Biorac pod uwage koncepcje obywatelstwa T. H. Marshalla, wykluczenie mozna ro-
zumie¢ jako brak dostgpu i mozliwosci realizacji praw obywatelskich, przy czym idzie tu
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zardwno o prawa polityczne, ekonomiczne, jak i uprawnienia socjalne, celem ktorych jest
utrzymanie partycypacji jednostki w zyciu spotecznym na odpowiednim poziomie. Zapew-
nienie odpowiednich ekonomicznych i spotecznych warunkéw zycia Marshall traktuje ja-
ko podstawe ,,bycia obywatelem” — aktywnym uczestnikiem zycia wtasnej wspolnoty
lokalnej i kraju. Ta swoista uniwersalizacja praw socjalnych (urzeczywistnianych na ptasz-
czyznie systemu demokracji i systemu prawnego wspierajagcego integracj¢ spotecznag, in-
kluzywnego rynku pracy, §wiadczen spotecznych utatwiajacych partycypacj¢ oraz rodziny
i wspolnoty lokalnej) miata prowadzi¢ do uniwersalizacji uczestnictwa (spotecznego) jed-
nostek przez niwelowanie nieréwno$ci ekonomicznych. Miata by¢ fundamentem, dzigki
ktéremu jednostka moze realizowaé pozostate przystugujace jej prawa. Wydaje sie, ze Mar-
shall nie uwzglednit jednak faktu, iz nawet obowiazujace wszystkich te same prawa nie
oznaczajg jednoczesnie rdéwnych szans oraz ze zawsze istniejg takie jednostki, ktore ze
wzgledu na mniejsze/ wicksze zasoby beda w momencie ,,startu” mniej/ bardziej uprzywi-
lejowane w stosunku do innych. Nawet prosta obserwacja praktyk spotecznych wskazuje,
ze nie wszystkie jednostki i grupy pozostaja obywatelami w petnym tego stowa znaczeniu.
Rownoczesénie jednak w rzeczywistoséci spotecznej nie istnieje ani pelne wykluczenie, ani
tez pelna integracja, a migdzy tymi wartosciami granicznymi istnieje wiele stopni posred-
nich. Mozna by¢ zatem wiaczonym do lub wykluczonym z wielu, z kilku lub tylko z jedne;j
sfery zycia spotecznego. Jednostka, jak i grupa moze by¢ tez w réznym stopniu wykluczo-
na z uczestniczenia w niektorych tylko (lub we wszystkich) dobrach dostgpnych innym.

3. Obywatelstwo dzieci — wybrane egzemplifikacje inkluzyjne

Podazajac za mysla Marshalla, dziecigce obywatelstwo mozna postrzegac jako wspo6l-
ne dla wszystkich dzieci uprawnienia i prawa (cywilne, polityczne i socjalne/ ekonomicz-
ne), na strazy ktorych powinny staé odpowiednie instytucje. Wydaje si¢ jednak, ze
w dzisiejszym $wiecie takie okreslenie dziecigcego obywatelstwa, postrzeganego jedynie
w wymiarze formalnoprawnym wymaga proby zredefiniowania. Oznacza ono bowiem co$
wigcej niz jedynie przyznane dzieciom i na dodatek nie zawsze potwierdzane praktyka
prawa. Dziecigce obywatelstwo to rowniez spoteczna obecnos¢ dzieci, ich partycypacja
w zyciu spoteczno-politycznym, ekonomicznym, kulturowym itp., to uznanie ich §wiata,
poszanowanie ich pogladéw i dziecigcego punktu widzenia. W kategorii tej lokuj¢ wigc
nie tylko marshallowska wspdlnote (praw), lecz takze zréznicowanie wynikajace z od-
miennosci i specyfiki dziecinstwa, majacego miejsce 1 aktualizujacego si¢ w Swiecie nie-
zwykle bogatym w roznice.

Z niepokojem dostrzegam rownoczes$nie fakt, ze $wiat dorostych nie jest jeszcze przy-
gotowany na to mentalnie. Obok zarliwych oredownikoéw dziecigcego obywatelstwa sg tez
tacy, ktorzy uwazaja, ze dziecko moze zosta¢ uznane zaledwie za potencjalnego obywate-
la, tak jak pozostaje jedynie potencjalnym dorostym.

3.1 Obywatelstwo dzieci¢ce wedlug Korczaka

Korczak uzywat terminu dziecigce obywatelstwo podobnie jak czyni to Marshall.
Rozumiat je zatem w konteks$cie wspdlnoty (obywatelstwa) praw i uprawnien. Warto
przy tym zauwazy¢, ze chodzito mu zaré6wno o uznanie praw dziecka jako jednostki, jak
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i praw gromady dziecigcej (Lewin 1986: 37, 38). Przyznawatl wigc dzieciom prawa nie-
zbedne dla wolnoSci jednostki, ze szczegdlnym akcentem na prawo do glosu — wypowia-
dania wlasnych mysli. (Jego) wychowankowie mowiag o swoich sprawach, problemach
kolegéw, domu, szkotly. Robig to publicznie na forum grupy, pisza listy, kartki, wspolnie
redaguja gazetke i czasopismo Maty Przeglgd. Dziecigce obywatelstwo wyraza si¢ u Kor-
czaka w postawie dialogowej, w ktorej dominujag dwa nowe rodzaje relacji dorosty <
dziecko. Pierwszy, wyrazony prefiguratywnym schematem ,,dziecko na goérze — dorosty
na dole”, wskazuje sytuacj¢, w ktorej dziecko jest nauczycielem swojego nauczyciela i wy-
chowawca swojego wychowawcy. Drugi, wpisany w kofiguratywny schemat ,,dziecko
obok dorostego”, oznacza sytuacj¢ izonomii, w ktorej dorosty pozostaje z dzieckiem w re-
lacjach na wzor relacji rowiesniczych i w ktorej dorosty i dziecko uczg si¢ od siebie wza-
jemnie (Tarnowski 1990: 69).

Korczak przyznawat dzieciom takze prawa ekonomiczne i socjalne, ktore miaty gwa-
rantowaé dobra jako$¢ zycia dziecka, co wydaje si¢ szczeg6lnie wazne w przypadku wy-
chowankow, z ktorymi pracowat. Byly to bowiem dzieci ze $rodowisk ubogich
i marginalizowanych (nie tylko z przyczyn ekonomicznych, lecz takze etnicznych, kultu-
rowych, wyznaniowych). Wychodzac z zatozenia, ze dzieci majg prawo do korzystania
z pedagogicznego, ekonomicznego i socjalnego wsparcia, dbat o dobre warunki bytowe
wychowankow, o to, by byli otaczani opieka medyczng oraz by si¢ uczyli. Wytykat
przy tym, ze dzieci cierpia z powodu nedzy i gtodu, ze sa traktowane jak towar na sprze-
daz, ze wykorzystuje si¢ je ekonomicznie do cigzkiej, nierzadko niewolniczej pracy.
Pouczal, Ze trzeba szanowaé najmniejsza nawet dziecigcg wlasnos¢, bowiem traktowane
z pewnym lekcewazeniem ,,dziecigce skarby” dla dziecka maja istotne znaczenie ekono-
miczne. Podjat tez trud edukacji ,,ekonomicznej” dzieci. Uczyt je rozumienia i korzysta-
nia z praw ekonomicznych, handlowych i socjalnych; wyjasniat reguty zarobkowania,
uczciwosci w handlu, uswiadamiat niebezpieczenstwa zwigzane z zarobkowaniem i ban-
kructwem. W tym miejscu nalezy przynajmniej zasygnalizowa¢ konieczno$é namystu
nad ,.liberalnoscia” oferowanej dzieciom edukacji ekonomicznej, ktora stanowita bardzo
specyficzng mieszanke opieki i wsparcia oraz ekonomicznych ,,migawek” rodem z ame-
rykanskiego kapitalizmu (Korczak 1994).

Starannie planujgc organizacje i reguly zycia wewngtrznego prowadzonych przez siebie
placowek statych i kolonii letnich, Stary Doktor sprawil, ze jego wychowankowie poznali
w praktyce, czym jest prawo do sprawiedliwosci, do obrony i zapewnienia wszystkich po-
zostatych praw na warunkach rownosci z innymi. Sam wielokrotnie poddawat si¢ sadom
dzieci i odbywat zasadzane przez nie kary. Przyznawat im wreszcie prawo do wspétdecydo-
wania o losach wspolnoty, jaka tworzyly, wspotzarzadzania nig i wspotgospodarzenia.

Dziecigce obywatelstwo nie bylo tu jedynie gra stéw czy nic nieznaczacg zabawg
semantyczna. Swiadcza o tym najlepiej praktyki wychowawcze i przyjete rozwigzania in-
stytucjonalne, ktore pozwalaty dzieciom praktykowac i rozwija¢ obywatelstwo. Ich celem
byto zorganizowanie spoleczenstwa dzieci¢cego, rzadzacego si¢ zasadami sprawiedliwo-
$ci, braterstwa oraz rownych praw i obowiazkow (Sprawozdanie Towarzystwa ,,Nasz
Dom” za okres 24 XI 1921 — 30 X 1923). Stuzyly temu konkretne dziecigce instytucje,
takie jak Sejm Domu Sierot, wspomniany sad kolezenski, rada wychowankéw, prowa-
dzony przez dzieci sklep szkolny, wydawana przez nie gazetka, kalendarz, rézne listy,
punktacje oraz zaktady (Olczak-Ronikier 2011: 251).
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Dziecigce obywatelstwo posiada u Korczaka znaczenie pedagogiczne; jest bowiem nie
tylko celem, lecz rowniez metoda pracy (Smolinska-Theiss 2010). Laczy samodoskonale-
nie, samokontrole i wychowanie we wspdlnocie w taki sposéb, by pozwolito to tak dziec-
ku, jak i wychowawcy odnalez¢ linie rozwoju zycia, budowaé wilasng biografi¢ —
od kontroli zewngtrznej do samokontroli, ktorej podstawa jest wewnetrzne prawo moralne
(Falska 1983: 303). Dziecigce obywatelstwo jest nie tylko wizjg $wiata, o ktory walczyt dla
dzieci Korczak. Jest ono konkluzjg i rezultatem urzeczywistniania prawa dziecka do sza-
cunku (Smolinska-Theiss 2010), prawa, do ktorego zaréwno doro$li, jak i dzieci musza
si¢ przygotowac i ktérego muszg si¢ nauczy¢. Podczas gdy dorosli powinni nauczy¢ si¢
przede wszystkim respektowaé to prawo, dzieci musza je (po) znaé¢ i umie¢ egzekwowac
w roznych sytuacjach i kontekstach.

3.2 Samorzady dzieci¢ce — partycypacja dzieci w prawach politycznych

Dorosli zwykle uwazaja dzieci za jeszcze niegotowe (intelektualnie i moralnie)
do pelnego uczestnictwa w strukturach spotecznych, ani przez ich analizg, oceng 1 ko-
mentowanie, ani tym bardziej odpowiedzialny w nich udziat i dzialanie. Przyznanie
dziecku statusu obywatela i prawa glosu od urodzenia wydaje si¢ im posuni¢ciem trud-
nym wprost do wyobrazenia. Na tym tle interesujaca propozycj¢ stanowig samorzady
dziecigce, ktore doczekatly si¢ ponadtrzydziestoletniej tradycji istnienia w wielu krajach
Europy Zachodniej (Koebel 2001). Sa one wyrazem przyznawania najmlodszym petni
obywatelstwa, a jednocze$nie przykladem tworzenia wspolnotowej przestrzeni dialogu,
w ktorej dzieci otrzymuja mozliwos¢ uczenia si¢ obywatelstwa i demokracji we (wspot)
dziataniu z dorostymi. Badania zrealizowane w 17 gminach regionu Alzacji wskazuja,
ze chociaz przewaznie wszystkie partie polityczne deklarujg pragnienie promowania
postaw obywatelskich dzieci, to w rzeczywisto$ci prezentuja i realizujg one w stosunku
do najmtodszych odmienne sensy terminu obywatel. Francuscy politycy lewicowi
postrzegaja dziecko jako kogo$, kto powinien korzysta¢ z pelni praw obywatelskich,
kto moze by¢ autorem oryginalnych pomystéw i wspotuczestnikiem w dziataniu. Prawa
strona sceny politycznej dostrzega w nim jedynie przysztego obywatela, ktéry moze i po-
winien by¢ uczestnikiem lekcji wychowania obywatelskiego. Wreszcie ekstremalna
prawica francuska catkowicie odmawia tak dzieciom, jak i mtodziezy jakichkolwiek
praw do uczestnictwa w zyciu spoteczno-politycznym, nawet gdyby uczestnictwo to
miato polegaé jedynie na zwyktych konsultacjach (Koebel 2001: 13). ,,Abstrahujac
od deklaracji stownych, adwokaci samorzadow dziecigcych, ktorzy naprawde uwazaja
mtodych ludzi za pelnoprawnych obywateli, naleza do rzadkosci. Wigkszos¢ stoi na
stanowisku, ze dzieci majg si¢ przede wszystkim uczy¢, a dziecko nie ma zdolno$ci
prawnej — jest niedoskonata jednostka, ktora dopiero trzeba wyksztatci¢ i uformowac”
(Koebel 2001: 12).

Nastepstwem tych réznic jest odmienne rozumienie roli samorzadu, ktoérg ten moze
odgrywac wobec najmtodszych. Podczas gdy jedni traktuja samorzad jako niezwykle istot-
ng okazje dla dzieci, ktore juz sa obywatelami do uczestnictwa w aktywnym zyciu spo-
feczno-politycznym, inni uznaja, Ze stanowi on co najwyzej swoisty rodzaj szkoty dla dzieci
jako przysztych obywateli. Pierwsi akcentuja wige przede wszystkim fakt, Ze uczestnictwo
w samorzadach prawdziwie angazuje dzieci w lokalne procesy decyzyjne, wlacza je w proces
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rozwigzywania autentycznych probleméw w gminie, co sprzyja statemu uruchamianiu
i podtrzymywaniu ich motywacji do aktualnych i przysztych dziatan obywatelskich.
W przypadku drugich samorzady petnig wobec najmtodszych role edukacyjng jako poli-
gon ¢wiczen prowadzacy ich do przysztego pelnego zaangazowania i uczestnictwa w zyciu
spoteczno-politycznym (Koebel 2001: 12).

3.3 Partnerstwo obywatelskie dzieci w projektowaniu i planifikacji miast

O dziecigcym obywatelstwie mozna méwic takze w kontekscie partnerstwa z dorosty-
mi. Partnerstwo oznacza symetryczng relacj¢ migdzy nimi, w ktdrej przedrostek ,,wspot”
jest zapowiedzig réwnosci, pokoju, wzajemnego szacunku, tolerancji i rOwnouprawnienia.
Jest specyficznym potlaczeniem autonomii i wspotzaleznoscei pokolen, ktorego uczestnicy
nie tracg nic ze swoich praw, mimo ze wykazuja gotowos¢ do podporzadkowania i nasta-
wienie na zgodne porozumienie w toku wspotpracy. Powstajace w ten sposdb wspolnoty
sg dla ich uczestnikow zrodlem poczucia przynaleznosci i wigzi; shuza im jako ekspery-
mentarium, w ktorym bez wzgledu na wiek mogg oni wzajemnie uczy¢ si¢ trudnych umie-
jetnosci spotecznych i obywatelskich. Jako partner dziecko zyskuje wigc nowy status
spoteczny. Dzi§ mowi si¢ o nim nie tylko w kontekscie rodziny czy szkoly, lecz rowniez
rynku dobr i pracy, pieniadza, kapitatu ludzkiego, prawa, obywatelstwa, religii i wyzna-
nia, mediow, kultury itp. Pojawiaja si¢ dyskursy, w ktorych traktuje si¢ je jako pelnopraw-
nego wspotobywatela, wspotkonsumenta, wspotuzytkownika, wspotwyznawcee, wspot-
tworcg itp.

Przyktadem tak rozumianego dziecigcego obywatelstwa sg §wiatowe tendencje w po-
zostawianiu dzieciom swobody w zakresie planowania, zaznaczania, naznaczania i oswa-
jania — wspolprzestrzeni zycia, (wspot) czynienia jej miejscem wlasnym w dzielonej
z innymi przestrzeni publicznej. Projekty tego typu polegaja na partycypacji najmtod-
szych w procesie planowania, tworzenia przestrzeni, w ktorej zyja. Cz¢$¢ z nich polem
dziatania czynity kontekst miejski, uznawany za wyjatkowo niesprzyjajacy szczesliwe-
mu dziecinstwu. Szczegblne znaczenie ma w nich nadanie dzieciom prawa do miasta oraz
dziecigcy punkt widzenia na wspdlng przestrzen, co wynika z zatozenia, Ze w procesie
modernizacyjnym dzieci zostaly jedng z najbardziej poszkodowanych grup, ktorej nale-
zy si¢ uwaga i zado$¢uczynienie. Dostrzezono tez, ze do powstajacych projektow prze-
strzeni miast dzieci wnosza §wieze spojrzenie, nowe do§wiadczenia i nowy rodzaj wiedzy.
Wktad dziecigcy doceniono tu réwniez z innych wzgledow — pozwala on przyjrzec si¢
planowanym przestrzeniom z odmiennej perspektywy. Udzial najmtodszych w projek-
tach partycypacyjnych umozliwia bowiem badanie jakosci miejskiego Lebenswelt. Dzie-
ci kieruja uwage dorostych na paradoksy zwigzane z ,,dorosla” logika zarzadzania
przestrzenia zycia.

Poza pytaniami o granice partycypacji obywatelskiego zaangazowania, o to, czy dzie-
ci s3 obywatelami i czy one rowniez majg ,,prawo do miasta”, waznym efektem domen
partycypacyjnych jest rowniez namyst nad tym, czy i na ile sami dorosli kontroluja te kon-
teksty, w ktorych pragna uczy¢ dzieci sprawstwa i wptywania na rzeczywisto$¢. Refleksja
nad dziecigcym obywatelstwem staje si¢ wige punktem wyjscia do refleksji nad spoteczen-
stwem dorostych (L. Nanni).
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4. Wykluczenie obywatelskie dzieci w majestacie praw dziecka

Partnerstwo dorostych i dzieci jest prawdziwa szkota spotecznego wspotzycia i wspot-
dziatania. Jednak ta nowa i wazna wizja dziecka jako rownoprawnego partnera, o ktora
zarliwie upominat si¢ Korczak, w rzeczywistosci owocuje nie tylko szczerymi intencjami
i dziataniami, lecz takze zwykla polityczng poprawnoscia i zwigzanymi z nig podwajny-
mi standardami. Zycie w izonomii, wzajemnej tolerancji oraz przestrzeganie na co dzien
wspolnych zasad (nawet tych wypracowanych w partnerskiej relacji dorostych i dzieci)
nie jest czyms powszechnym i oczywistym. Mimo deklaracji o partnerskim statusie (spo-
tecznym) dzieci, doro$li nadal za fasadg partnerstwa i rtownouprawnienia czgsto ukrywaja
eksluzyjne praktyki wychowawcze.

Konsekwentne odwotanie do mysli T. H. Marshalla pozwala przyja¢, ze wykluczenie
obywatelskie dzieci oznacza ograniczenie mozliwosci realizacji przez nie elementu cywil-
nego, politycznego i socjalnego obywatelstwa, a przez to ich uczestnictwa w gtéwnym
nurcie zycia spotecznego, politycznego, kulturowego oraz ekonomicznego, co najwyraz-
niej wida¢ w przypadku dyskursu ,,praw dziecka” obecnego w polityce wobec dziecin-
stwa. Dyskurs ten wyrasta z tezy stawianej przez nowa socjologi¢ dziecinstwa, ze dziecko
posiada nie tylko potrzeby, ktére nalezy zaspokoic¢, lecz rowniez wiasne priorytety i aspi-
racje (por. Qvortrup 1994). By te mogly zosta¢ zrealizowane, dzieci nalezy traktowac jako
rownorzednych dorostym obywateli, posiadajacych swoje prawa, aktoréw spotecznych
zdolnych do wspotdziatania i dziatania na wtasny rachunek. Jednym z kardynalnych warun-
kéw takiej postawy wobec nich jest uznanie dziecigcych kompetencji i prawa do zabiera-
nia glosu na temat ich samych i otaczajacego je swiata. Tymczasem dorosli w imi¢ tzw.
,,dobra dziecka” i ,,najlepiej pojetego interesu dziecka” zbyt czgsto naduzywaja wiasnej
przewagi nad dzie¢mi, chronigc gléwnie wlasne interesy. Wobec dzieci dorosli pozwalaja
sobie nadal na to, czego nie zrobiliby nigdy innym dorostym.

Przyczyn takich zachowan szuka¢ nalezy w gleboko zakorzenionych stereotypach,
ktére od dawna obecne sg w mysleniu o dziecku i dziecinstwie. Dziecinstwo bowiem przez
wieki byto i nadal bywa obcigzane znamieniem aplikacji do dorostosci. Spoteczno-kultu-
rowy model dziecka i dziecinstwa akcentowat przede wszystkim to, kim dziecko (jeszcze)
nie jest. Bycie dzieckiem uwazane bylo za deficytowe stadium przejscia ku dorostosci,
dziecko za$ za potencjalnego dorostego. Obraz dziecka obdarzonego potencja przeobra-
zenia si¢ w okaz cztowieka dojrzalego budowany byt jednak na podstawie przypisywa-
nych mu rozlicznych brakow i niedoskonatosci. Najwazniejszg z nich, jak si¢ wydaje, byt
tymczasowy ,,niedobdr” racjonalnosci — dziecko uznawane za potencjalnego dorostego
mozna byto uzna¢ za zaledwie potencjalnie racjonalne. Jako niegotowemu, niedojrzatemu,
jako komus, kto jeszcze nie jest..., lecz kto dopiero bedzie... nie przyznawano mu takze
petni praw podmiotowych. Obdarzone nierozwinigtym jeszcze w dostatecznym stopniu
rozumem, niezdolne, by zapanowac nad popedliwa i anomijng naturg, jak uwazano, dziec-
ko nie jest w stanie dokonywa¢ aktow $wiadomego, racjonalnego wyboru i w oczywisty
sposob nie jest zdolne do samodzielnego podtrzymania swojego zycia. Wymaga w tym
wzgledzie opieki i wsparcia ze strony dorostych opiekunow, ktorzy beda za nie myslec,
podejmowac decyzje oraz wyraza¢ wole (Lewartowska-Zychowicz 2010: 132-133).
Poglady tego typu pobrzmiewaja do dzi§ w tych wszystkich ideach, w ktorych autonomia
jednostkowa zostata umocowana w ludzkiej racjonalno$ci, uznawanej za podstawowy
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warunek dostgpu do wolnosci, a w konsekwencji — samodzielnego konstruowania poza-
danej jakosci wlasnego Zycia. Sg one takze obecne w potocznych pedagogiach realizowa-
nych przez §wiat dorostych wobec dzieci. W $wietle tacinskiego przystowia: Pueri pueri,
pueri puerilla tractant (Dzieci to dzieci, dzieci zachowujq si¢ dziecinnie) kto$, kogo cechuja
dziecinne zachowania, obywatelem by¢ nie moze i za takiego nie powinien by¢ uznawany.

Sprawia to, ze dorosli czgsto w praktyce spotecznej odmawiajg dzieciom prawa do sza-
cunku, za§ w praktyce wychowawczo-opiekunczej ograniczaja si¢ zwykle do troski oraz
dziatan prowadzacych do jego ochrony. Nie oznacza to wszakze przyznania dzieciom ja-
kichkolwiek praw, ktore gwarantowalyby nienaruszalno$¢ ich godnosci i suwerennosci
(Sliwerski 2007: 63 i n.). Dyskusji nad prawami dzieci nie sprzyja tez fakt, ze ich miara
pozostaje jedynie dorosty, ktoremu przypisano autonomi¢ i wszelkie ptynace z niej kom-
petencje (Smolinska-Theiss 2000: 4). Rodzi to paradoks zniewolenia polegajacy na tym,
ze im wigksza opicka i troska, ktorg otacza si¢ najmtodszych, tym bardziej sa oni uzalez-
nieni od wladzy dorostych. Spoteczenstwa bowiem sg rzadzone i urzadzone zgodnie z po-
trzebami i interesami ludzi dorostych, przekonanych, ze ich wspotudzial w ciemigzeniu
dzieci w imig tak zwanego ,,dobra dziecka” jest albo czyms$ catkiem naturalnym, albo wrecz
koniecznym (Sliwerski 2007: 69).

Dorosli nie maja zwykle watpliwosci co do praw wiasnych. Problem pojawia si¢ nato-
miast wtedy, kiedy trzeba ich przekonac, iz prawa przystuguja rowniez dzieciom. Uply-
neto okoto 130 lat zanim z niebytu wytonity si¢ pierwsze wydarzenia, ktore krok po kroku
doprowadzity do powstania szeregu inicjatyw, organizacji, instytucji, aktow prawnych itp.,
zakre$lajacych stale zywe granice ruchu na rzecz praw dziecka na Swiecie, stanowiacych
integralng czg$¢ a zarazem swoisty obszar i rozwinigcie praw cztowieka.

Korczak jako jeden z pierwszych zwrdcit uwage, ze jako cztowiek pelny i niepowta-
rzalny dziecko ma swoje prawa, wsrod ktorych wyroznit: prawa naturalne (nadane z taski
Boga), prawa natury (wynikajace ze specyfiki dzieci¢cej zabawy i pracy) oraz prawa przy-
znawane i respektowane przez dorostych. Wysitki swoje koncentrowat na walce o ten ostat-
ni typ praw dziecigcych, ktore dzi§ okresla si¢ mianem dziecigcego obywatelstwa
(Smolinska-Theiss 2000: 4). Zaliczat do nich: prawo dziecka do szacunku, prawo do mi-
losci 1 przyjazni, prawo do prywatnosci, prawo do samostanowienia, prawo do protestu,
do upominania (si¢) i zadania, do wypowiadania wtasnych mysli oraz do zycia wlasnym
wysitkiem i wiasng aktywnoscia, prawo do wlasnosci, prawo do wlasnego rozwoju i doj-
rzewania, prawo do ruchu, zabawy, do pracy i badania $wiata, prawo do sprawiedliwosci
(Korczak 2002: 131). Korczak upominat si¢ wige o prawa dla najmtodszych, ktdre na prze-
fomie stuleci XIX i XX przystugiwaty tylko dorostym. Jego dziatania, jak wspomniano,
nie pozostaly przy tym na poziomie czysto werbalnym, jako ze w spotecznosciach korcza-
kowskich dziataty nowoczesne, dojrzate — w sensie funkcji i formy — dziecigce instytucje,
stojace na strazy praw wychowankow.

Kierunek ewolucji praw dzieci (od ich poczatkéw do czaséw Konwencji o prawach
dziecka oraz Europejskiej Konwencji o wykonywaniu praw dzieci) prowadzi od uznania
dziecka za podmiot prawa i wolnosci, przez uznanie, ze dzieciom w ogéle naleza si¢ okre-
slone prawa, nastgpnie poszerzenie katalogu praw dzieci, ustawowe zrownanie praw
wszystkich dzieci, do przejecia przez panstwa cigzaru zapewnienia dzieciom ochrony ich
praw oraz wzrost roli spoteczno$ci migdzynarodowej w wysitkach na rzecz efektywne;j
ochrony praw dzieci na catym $wiecie (Szczepska-Pustkowska 2009: 132).
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Zwienczeniem dotychczasowych staran o regulacj¢ praw dzieci jest uchwalona 20 listo-
pada 1989 r. przez ONZ Konwencja o prawach dziecka, bedaca waznym porozumieniem
wzbogacajagcym mi¢dzynarodowg ochrong i promocje¢ praw dziecka. Wskazuje jednoznacz-
nie, ze dziecko majac wszystkie prawa, jakie przystuguja kazdej istocie ludzkiej, musi po-
siada¢ rownoczesnie pewne prawa dodatkowe i szczegdlne, wynikajace z faktu, ze jest ono
istota ludzka, ktéra ze wzglgdu na swoje cechy psychofizyczne potrzebuje szczegdlnej
pomocy i ochrony. Gwarantuje trzy gtéwne formy praw: prawa do pomocy (provision),
ochrony (protection) oraz partycypacji (paricipation). Patrzac na to z perspektywy mar-
shallowskiej koncepcji obywatelstwa, mozna stwierdzi¢, ze poszczegodlne artykuty Kon-
wencji przyznaja dzieciom prawa i wolnosci osobiste/ cywilne, socjalne i polityczne. Prawa
osobiste to te, ktore przystuguja kazdemu cztowickowi z racji tego, ze jest cztowiekiem.
Do najwazniejszych z nich nalezy prawo do prywatnosci, swobody mysli, religii, do zycia
bez przemocy oraz prawo do informacji. Prawa socjalne sg rezultatem porozumienia
miedzy obywatelami a panstwem. Im bogatsze panstwo, tym wigcej praw socjalnych maja
jego obywatele. Do tej grupy praw zalicza si¢ migdzy innymi prawo do nauki, prawo
do ochrony zdrowia, prawo do wypoczynku, do pomocy materialnej oraz prawo do korzy-
stania z dobr kultury. Prawa polityczne wreszcie odnosza si¢ do prawa dzieci do stowa-
rzyszania si¢, chociaz nie moga one naleze¢ do partii politycznych, nie maja tez praw
wyborczych, czyli nie moga decydowac, kto w panstwie bedzie petnit wladze (Konwencja
Praw Dziecka 1990).

Konwencja o prawach dziecka jest tez dokumentem, ktory cechuje kompleksowy cha-
rakter, sita wigzaca oraz powszechno$¢ (Verhallen 2006: 184). Z tej racji stata si¢ kamie-
niem milowym w historycznym procesie staran o poprawe losu dziecka, chociaz nie jest
ona punktem kulminacyjnym na tej drodze, ze przypomne toczacy si¢ od lat fundamental-
ny spor pedagogéw i antypedagogdw, ktory zrewitalizowal myslenie o prawach dziecka
i podtrzymuje t¢ kwesti¢ w statym napieciu (Szczepska-Pustkowska 2009: 151-156).

Przygladajac si¢ tak jednoznacznym i konsekwentnym co do wymowy kierunkom
postepu w zakresie praw dziecka nie trudno jednak dostrzec, ze maja one dwa wyraziste
wymiary: deklaratywny i rzeczywisty, ktore do§¢ czgsto si¢ rozmijaja. W wymiarze dekla-
ratywnym stanowig istotny dowod zmian, jakie stopniowo nast¢powaly i nastgpuja w my-
$leniu o prawach przystugujacych dzieciom. W wymiarze rzeczywistym nadal dostrzec
mozna luk¢ migdzy zapisami prawnymi a ich realizacja w praktyce. Na przekor bowiem
wieloletnim wysitkom podejmowanym na arenie migdzynarodowej na rzecz praw dzieci
i istnieniu szeregu dokumentdéw prawnych stanowiacych miedzynarodowe i lokalne stan-
dardy ich ochrony, nadal wskazuje si¢ liczne przypadki powaznych naduzy¢ w stosunku
do najmtodszych. W skrajnych przypadkach bywa dziecko traktowane przez $wiat doro-
stych jako rzecz (przedmiot), ktorej po prostu mozna si¢ pozbyé. Codzienno$é pokazuje,
jak czgsto rodzice, opieckunowie, nauczyciele i wychowawcy zdaja si¢ nie pamigtac, ze
prawa dziecka wynikaja z jego godnosci i niepowtarzalno$ci jako jednostki ludzkiej; przy-
stuguja wige kazdemu dziecku i nie mozna go ich pozbawi¢ czy tez tymczasowo zawiesi¢
je w tych prawach.

Najwigkszym jednak paradoksem towarzyszacym prawom dziecka jest fakt, ze wiele
z nich stosowanych jest w ograniczonym zakresie nie tylko w takich obszarach, jak rodzi-
na, szkota, shuzby medyczne itp., lecz rowniez w obszarze instytucji prawnych (prokura-
tura, sady, policja itp.), ktore ze swej istoty powinny staé na strazy wszelkich regulacji
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stuzacych dobru dzieci. Dlatego tez opinie o konieczno$ci wyrwania dziecka z obje¢é wyklu-
czajacego je §wiata czesto nie idg w parze ze zwigkszeniem jego praw w praktyce, czego
dowodzi swoimi badaniami Lestaw Pytka, dokonujac zestawienia praw dziecka z norma-
tywnym i faktycznym statusem obywatelskim nieletnich. Z jego badan wynika, ze jedynie
niektore z dziecigcych praw wpisanych w obowigzujace dzis akty prawne realizowane sa
w pelnym zakresie; wiele ma natomiast ograniczone zastosowanie badz tez pozostaje catko-
witg fikcja (Pytka 2005: 250-254). Nalezy przy tym pamigtac, ze z niektorych praw dzieci
korzystaja w miar¢ dojrzewania. Poniewaz pojecie dojrzalos¢ nie doczekato si¢ jeszcze
precyzyjnych kryteriow prawnych, w swoich decyzjach prawnicy stosuja zwykle sztywne
granice wickowe, ktore oznaczaja uzyskanie statusu osoby dojrzatej do okreslonych czyn-
nosci czy decyzji, np. ograniczong zdolnos¢ do czynnosci prawnych uzyskuje trzynastola-
tek. Petlng zdolnos¢ do czynnosci prawnych uzyskuje dopiero osoba, ktéra ukonczyta 18.
rok zycia, a wigc jest dorosta. Do tego czasu dziecko, ktore nie posiada zdolnosci do tzw.
czynnosci prawnych, reprezentowane jest przez dorostych (rodzicow, opiekunow, panstwo,
np. Rzecznika Praw Dziecka). Obywatelska ekskluzja dziecka wynika wigc z jego prak-
tycznej nicobecnosci w roznych obszarach §wiata.

Ann Hodgson wyjasnia, ze dyskusja wokot tego, czy ludzie stanowig w znacznej mie-
rze bezsilny przedmiot zdany na niezalezne od nich sity, tacznie z czynng i negatywna dla
nich postawg innych, posiadajacych wtadze, wyksztatcenie, bogactwo itp. i zainteresowa-
nych wylgcznie ich utrzymaniem/ wzrostem, czy tez ulegaja wykluczeniu wskutek czyn-
nikoéw zaleznych od ich wtasnej woli, pozwala na wyrdznienie trzech rodzajow ekskluzji
oraz trzech grup wykluczonych. Pierwsza z nich stanowig tak zwani ,,wykluczeni —
odepchnieci” (disaffected), ktorzy nie przyjmuja i nie przestrzegaja norm spotecznych.
Sa negatywnie (a bywa, ze agresywnie) nastawieni wobec instytucji spolecznych i z tej
przyczyny w zyciu wspolnoty uczestnicza niechgtnie albo weale. Z drugiej strony — zwy-
kle postrzegani sa oni jako potencjalni dewianci, ktorych nieobecnos¢ w zyciu spotecz-
nym przyjmowana bywa z nieskrywang ulgg. Druga grupe tworza tak zwani ,,wykluczeni
—nieuczestniczacy” (non participating), ktdrzy nie majac problemu ze zrozumieniem norm
panujacych w spoteczenstwie, sami swiadomie z réznych przyczyn rezygnuja z udziatu
w strukturach spotecznych. Ostatnia z grup obejmuje tak zwanych ,,wykluczonych —
wykluczonych spotecznie” (socially exluded), ktorych charakteryzuje wykluczenie spowo-
dowane dziataniem spoteczenstwa (Hodgson 1999).

Przyjmujac terminologi¢ Hodgson mozna powiedzie¢, ze dzieci nalezg do trzeciej ze
wspomnianych grup, tzw. ,,wykluczonych — wykluczonych spotecznie” (socially exluded).
Analiza wykluczenia jako takiego pozwala dostrzec zasadnicze réznice mi¢dzy byciem
zepchnigtym na margines zycia spolecznego a dobrowolng rezygnacja z udziatu w zyciu
spotecznym. W pierwszym przypadku ekskluzja jest zwykle konsekwencja braku tych czy
innych uprawnien (praw, wolnosci itp.) lub braku praktycznej mozliwosci ich realizacji,
w drugim za$ jej przyczyna jest (Swiadomy) wybor okreslonej drogi zyciowej. W przypad-
ku dzieci mamy do czynienia gtownie z wykluczeniem spowodowanym raczej dziataniem
spoteczenstwa niz oporem jednostek, poniewaz wobec prawa, nawet tego stworzonego
z mys$la o nich, dzieci pozostaja w swoistym zawieszeniu. Helmut Ostermeyer mowi: ,,Jesli
nie moge korzysta¢ z prawa — to znaczy, ze go nie posiadam” (Ostermeyer 1992: 183).
Z formalnonormatywnego punktu widzenia dziecko jest wigc obywatelem; w rzeczywi-
stosci jednak w majestacie prawa pozostaje wykluczonym.



Dziecko — obywatel czy wykluczony? 21

Emancypacja zawsze wymagata wysitku emancypujacego si¢, a w przypadku dzieci
ruch ten pochodzit z zewnatrz. Dzieci byty uwalniane, wyzwalane, upetnomocniane i defi-
niowane w takim zakresie, jako odpowiadat dorostym stanowigcym ich prawa. Przez to
emancypacja najmtodszych, cho¢ wazna, nadal posiada wiele znamion pozoru. Dlatego
na zakonczenie warto pokusi¢ si¢ o parg stow demistyfikujacych poszerzanie praw dziecka
przez dorostych, przy rownoczesnym pomijaniu ich praw obywatelskich.

W tym celu warto ponownie nawigza¢ do Korczaka, ktory ostro wypowiadal si¢ na
temat lekcewazenia dziecigcego obywatelstwa: ,,Dziecko nie jest Zotnierzem, nie broni
ojczyzny, cho¢ wraz z nig cierpi. O opinie nie trzeba si¢ ubiegaé, bo nie jest wyborca: nie
grozi, nie zada, nic mowi. Stabe, mate, biedne, zalezne — dopiero bedzie obywatelem.
Pobtazliwe, szorstkie, brutalne, a zawsze lekcewazenie. Smarkacz, dziecko tylko, przyszty
cztowiek, nie terazniejszy. Bedzie dopiero naprawdg” (Korczak 1948: 11). Wypominat tez
swiatu zte traktowanie dzieci, ich zniewalanie, wykorzystywanie, krzywdzenie, prowa-
dzace do cierpienia. Po bez mata 100 latach, cho¢ postep legislacyjny w obregbie praw
nadawanych dzieciom jest bardzo wyrazny, to na co dzien prawa te sg nadal tamane —
bywa, ze bardzo brutalnie (por. Karczewski, Warecki 2004, Matyjas 2008; Muchacka,
Kraszewski 2008, ,,Chowanna” 2010 tom 1 (34), Zwolinski 2012).

Podsumowanie

Obywatelstwo nie jest czym$ danym raz i na zawsze. Trzeba si¢ go uczy¢ stale i na
nowo, trzeba je redefiniowac i rewitalizowac, biorac pod uwage nowe wyzwania, jakie
stawia przed ludzmi zmieniajacy si¢ dynamicznie $wiat. Uczy¢ musza si¢ go wszyscy —
duzi i mali. Dorosli muszg si¢ (na) uczy¢ szanowac i respektowac¢ obywatelstwo dzie-
cigce, stanowigce ,,dziecinstwo” obywatelstwa jako takiego. Dzieci za$ juz od najwcze-
$niejszych lat musza si¢ (na) uczy¢ egzekwowania przystugujacych im praw
obywatelskich, w tym prawa do spotecznej obecnosci i partycypacji w zyciu spoteczno-
-politycznym, ekonomicznym, kulturowym itp. Domaga¢ si¢ uznania swojego $wiata,
poszanowania pogladow i dziecigcego punktu widzenia oraz szacunku dla ich zrézni-
cowania, bedacego wynikiem odmiennosci i specyfiki dziecinstwa majacego miejsce
w $wiecie niezwykle bogatym w roznice.

Prawa dziecka sa bowiem niezwykle kruche tam, gdzie nie odpowiadajg im prawa oby-
watelskie. Okazuje si¢, ze nie wystarczy, by prawa dzieci zostaly zapisane oraz by przyje-
ty postac takiego czy innego dokumentu prawnego o zasi¢gu mi¢dzynarodowym. Potrzebne
sa glebokie zmiany mentalne i przemys$lana edukacja obywatelska oraz wspolne uczenie
si¢, w jej ramach, bycia obywatelem, co sprawi, ze prawa dziecka przestang by¢ jedynie
fasada przystaniajaca liczne przyktady pozbawiania dzieci obywatelstwa.

Edukacja na temat obywatelskich praw dzieci i dziecigcego obywatelstwa, zdaniem
znawcow tematu (por. Verhellen 2006: 188) odgrywa kluczowa role wsérod powigzanych
ze sobg licznych warunkow zaistnienia skutecznej ochrony dziecigcych praw, jak i warun-
kow skutecznego korzystania z nich przez najmtodszych. Z tego wzgledu nie powinna ona
ogranicza¢ si¢ jedynie do nauczania w szkole, cho¢ szkota w przypadku ucznidow wydaje
si¢ bardzo waznym, je$li nie najwazniejszym instrumentem socjalizacji, odzwierciedlaja-
cym porzadek panujacy w spoteczenstwie. Edukacja tego typu powinna umozliwia¢ dzie-
ciom szeroki zakres dziatan w wielu roznych dziedzinach, by mogly pozna¢ ,,smak”
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obywatelstwa oraz jego zréznicowane znaczenia i sensy, odmiany i odcienie partycypacji
w $wiecie, znaczenia i konsekwencje podejmowanych decyzji: by mogty doswiadczy¢
sprawstwa i1 odpowiedzialnoéci, jak proponowat Korczak.
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Sumary

Preschooling in educational policy in Belarus. An analysis of the discourse of power

The presented paper is an example of a critical analysis of a public discourse, concerning preschool
education in Belarus. Based on the content analysis of Alexander Lukashenka’s speeches and other
texts published in the official Belarusian regime paper, the author defines his aim as the reconstruction
of the dominant educational politics in Belarus. In effect, the aim is to define the relation between
the state and citizen in the country considered as the last dictatorship in Europe. Critical analysis of
the content related to preschool education shows, that under an apparently incoherent picture, there
emerges a coherent structure. In relation to the field of preschool education, one can say that it is
stripped of its specificity, and treated as political ersatz by the regime, whose only aim is to improve
the efficiency of the shrinking human resources in Belarus.
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Wstep postmodernistyczny

W krétkim tekscie zatytulowanym ,,Za niebokresem Europy” Thar Babkou (Bab-
kou 2008), jeden z wazniejszych wspotczesnych intelektualistow biatoruskich, zastanawia
si¢ nad istota zmian, ktore zaszty w kulturze biatoruskiej na przestrzeni wiekow. Zaczyna
od twierdzenia, Ze kultura biatoruska jest na wskros logocentryczna, bo uksztaltowana sto-
wem. Jest to jednak stowo specyficzne: ciche, ogarnigte zaloba, bez popgdu dominacji.
Dalej Babkou przechodzi do refleksji nad literaturg biatoruska i jej ewolucja, szczegolnie
w wieku XX. W refleksjach dotyczacych okresu transformacji ustrojowej lat 90. i przetomu
wiekow u Babkoua pojawia si¢ metafora palimpsestu. Jest to metafora przestrzeni kultu-
rowej. Ta przestrzen na Bialorusi jest jak palimpsest, zmieniajaca si¢ Wtadza pozostawia
na niej swoje §$wiadectwa. Babkou prowadzi swoja refleksj¢ krytycznie. Wtadza, o ktorej
czytamy, pisana jest wielka literg. W wariancie biatoruskim, kolejne prze-pisywanie norm,
$cieranie si¢ dyskursow witadzy itd., doprowadzito do specyficznego efektu. Krajobraz kul-
turowy, jaki powstal, da si¢ opisa¢ w postaci fragmentow i ruin, z wyrwanymi kamienia-
mi milowymi. Nie mozna okresli¢ wspotrzednych, centrum si¢ rozpadto.

Opisany wtasnie krajobraz jest faktycznie opisem biatoruskiej wersji postkoloniali-
zmu. Sytuacj¢ Biatorusinow na przetomie wiekow Babkou diagnozowat jako alternatywe
dwoch strategii. Z jednej strony fragmentaryzacja przestrzeni kulturowej mogtaby wymoc
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swiadome okreslenie nowej pozycji tak, by jej wspotrzedne staly sie centralne i na powrdt
uczynity petng sensu przestrzen wokot. To jak restytucja biatoruskiego milliarium aureum.
Drogi znowu prowadzityby do Rzymu. W innym przypadku pozostaje rezygnacja z od-
budowy sieci wspolrzgdnych. Babkou pisze o ,,milczacej obecnosci tu i teraz”. Milczacej,
bo pozbawionej umiej¢tnosci integracji fragmentow, pozbawionej metajezyka, a wigc
niemogacej interpretowac, nadawac senséw. Ta alternatywa zatem, to wybor pomigdzy
byciem czytelnikiem a byciem czystym znakiem tradycji kulturowej, po prostu niema
cze$cig przestrzeni petnej fragmentow i ruin. Jesli przewazy strategia druga, to ostatecz-
nie przeksztalcimy si¢ w zwyczajng funkcje, pisze Thar Babkou. Wydaje mi sig, analizujac
ostatnie dwudziestolecie na Bialorusi, ze stawiajac przed czytelnikami takg alternatywe,
postmodernista Ihar Babkou si¢ pomylit.

Szkic krajobrazu i préba wyjscia poza alternatywe

Jednym z wazniejszych obszarow badan sowietologicznych podczas ,,zimnej wojny”
na Zachodzie byt ten zwigzany z analiza sowieckiej sfery medialnej. W klasycznych mo-
delach dotyczacych mediow (w owym czasie sowietolodzy wprost fanatyczne starali si¢
zamykac zbierane dane w modele) medialny system sowiecki stanowit oddzielng katego-
ri¢, 16zng nawet od modelu autorytarnego (tutaj przyktadem byta Korea Potnocna). Model
sowiecki, pisze Sarah Oates cytujac klasyczne prace sowietologiczne, charakteryzowat si¢
tym, ze w teorii media stuzyly klasie pracujacej, a ewentualna cenzura wynikata ze pod-
wyzszonej $wiadomosci dziennikarzy, ktorzy solidaryzowali si¢ z klasa pracujaca
(Oates 2007). W rzeczywistosci, pisze Oates, media byty kontrolowane przez panstwo tak
samo totalnie, jak w modelu poétnocnokoreanskim.

Nie do konca. Juz w erze brezniewowskiej i dalej siegajac, chruszczowowskiej, prasa
sowiecka petnita szczegblng rolg. Otdz zwykli obywatele sowieccy zachecani byli do pisa-
nia korespondencji i wysylania jej do gazet. Korespondencja mogta dotyczy¢ dowolnego
aspektu codziennych problemoéw. Zacheta ze strony wiadz pehnita oczywiscie rolg ,,zaworu
bezpieczenstwa” tym bardziej, ze zgtaszane i publikowane listy dotyczyty probleméw lo-
kalnych. Krytyka byta wigc wylacznie krytyka miejscowych kacykow, nigdy wladz cen-
tralnych, a tym bardziej kwestii ustrojowych lub ideologicznych. Mozna zatem powiedziec,
ze list wystany do Pravdy czy Izvestyi byt szczeg6lnie sowiecka formg partycypacji spo-
tecznej, mozliwos$cig lokalnie ,,skalibrowane;j” krytyki, ktora zreszta do niczego nie zobo-
wigzywata wiladzy centralnej. Wraz z nadejsciem Gorbaczowa z jego idea glasnosti
zmienita si¢ takze rola prasy. Teraz Pravda stata si¢ jednym z najwazniejszych elementow
systemu, odpowiedzialnym za rozpowszechnianie planowanych i wprowadzanych reform.

Konsternacje zachodnich badaczy, takich jak Sarah Oates, wywoluja wyniki wspotcze-
snych badan socjologicznych. Wynika z nich, ze byli obywatele Imperium wyrazaja swo-
je pozytywne zdanie na temat mediow, tak w odniesieniu do czasow sprzed perestroyki,
jak i po nich. Wyrazana akceptacja nie oznacza wcale, ze odbiorcy sowieccy w swojej
masie wierzyli w dane dotyczace kolejnego urodzajnego zbioru bawelny w Uzbekistanie.
Kazdy zdawat sobie sprawg z tego, ze gruszki niec moga wyrosngé na wierzbie. Chodzito
raczej o inng koncepcj¢ wiadomosci, jej inng funkcje. Mozna powiedziec, ze funkcja wia-
domosci nie byto informowac — jaki byt kon, kazdy widziat — a prowadzi¢, wyznaczaé
cele, podkresla¢ dobre strony rzeczywistosci, ktora od pewnego momentu nie miata zbyt
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wielu dobrych stron. Klarowny i spdjny przekaz medialny byt tym, na czym mogto si¢
wesprze¢ poczucie dumy z przynaleznosci do spoteczenstwa sowieckiego!. Wspotczesne
badania pokazuja, ze spoteczenstwo postsowieckie dziata w podobny sposoéb. Jesli w ogole
oczekuje si¢ czegos od medidw, to na pewno nie kwestionowania rzeczywistosci. Dobre
media to te, ktore petnig role instytucji wskazujacej kierunki, stabilizujgcej nastroje
spoteczne.

Republika Biatorus jest panstwem, ktore do tego pobieznie nakreslonego obrazu pasu-
jacego do wielu krajow postsowieckich dodaje wiasny, lokalny i niepowtarzalny koloryt.
Po rozpadzie Kraju Rad i po kilku latach ,,raczkujacej” demokracji, prezydentem Biatoru-
si zostaje Aleksandr Lukaszenka. Znany jest wtedy biatoruskiemu wyborcy jako mtody,
energiczny i prostolinijny posel, ktory bezkompromisowo walczy z pleniaca si¢ w pan-
stwie korupcja i uktadami. Jego wygrana jest zaskoczeniem dla wielu obserwatorow. Juz
po dwoch latach rzadow Lukaszenki wyraznie widaé, ze Biatorus pod wodza nowego pre-
zydenta rezygnuje z drogi modernizacji na wzor demokratycznych panstw europejskich
i obiera ostry kurs na autorytaryzm. Po 18 latach Lukaszenki u wtadzy Biatorus jest czysta
satrapia, ze zdziwaczatym dyktatorem ogarnigtym paranoicznym lgkiem przed zdrada,
ktory wiasnego kilkuletniego syna Kole traktuje jak maskotke. Oboje przebrani w mundu-
ry generalissimusow przyjmuja rokrocznie parady wojska na gtownym placu Minska.

Jednak to, co najistotniejsze z punktu widzenia tej pracy, to struktura medialna panstwa
Lukaszenki. Jak na satrapi¢ przystato, przestrzen ta kontrolowana jest prawie catkowicie
przez wertykalne struktury wtadzy. Mozna powiedzie¢, ze wlasciwie na rynku biatoruskim
nie ma zadnej szeroko dostgpnej gazety opozycyjnej. Niezalezna telewizja i radio nadajg na
Biatorus z terenu Polski, co powoduje dos¢ ograniczony dostgp do nich. Z kolei oficjalna
propaganda wykorzystuje kazdy nosnik informacji, aby wypeic przestrzen publiczng Bia-
lorusi zagdanym przekazem. W tym tekscie skupi¢ si¢ wlasnie na jednym z elementow
machiny propagandowej Lukaszenki. Podstawowym Zrodtem dla przeprowadzonej tutaj
analizy dyskursu wtadzy be¢da publikacje zawarte w gazecie ,,Sowietskaja Bielorussja.
Bielorus segodnia”. Historia tej gazety codziennej siegga 1927 roku. Obecnie oficjalnym
zatozycielem gazety jest Administracja Prezydenta Republiki Biatorus, a jej tamy sg miej-
scem, gdzie publikowane sg na biezaco dekrety i rozporzadzenia Lukaszenki. Jest to wiec
jego oficjalny organ prasowy. Naktad ,,SB” jest wprost kolosalny, biorac pod uwagg to, ze
na Biatorusi mieszka niespetna 10 mln os6b. Wynosi on 500 tys. egzemplarzy?. Nie ma
oczywiscie oficjalnego nakazu prenumeraty tego dziennika, jednak niepisana zasada mowi,
ze powinien znajdowacé si¢ na biurku kazdego urzednika panstwowego w kraju.

Cytowana Sara Oates twierdzi, ze postsowiecka prasa wyznacza dzisiaj kierunki dzia-
tan spoteczenstw oraz stabilizuje nastroje spoteczne. W przypadku ,,SB” jest to prawda.
Publikacje znajdujace si¢ na jej tamach mozna traktowac jako oficjalne stanowisko admi-
nistracji prezydenckiej, co w warunkach Biatorusi oznacza oficjalne stanowisko prezyden-
ta, a wigc panstwa w ogdle. W zwigzku z tym dokonalem przegladu publikacji znajduja-
cych si¢ w archiwum gazety z lat 2010-2012. Celem bylo odnalezienie tych tresci, ktore
dotyczyty edukacji w ogole, a szczegdlnie edukacji przedszkolnej. Oprocz pojedynczych

1 Jak silny byt to mechanizm, mozna przekonac¢ si¢ analizujac znaczenie dla ludzi zyjacych w Zwiazku
Radzieckim postaci Jurija Gagarina, a w Polsce Zbigniewa Hermaszewskiego.
2 Najwigkszy polski dziennik ,,Gazeta Wyborcza” ma naktad okoto 300 tys. egzemplarzy.



Przedszkole a polityka edukacyjna na Biatorusi. Analiza dyskursu wladzy 27

artykutow dotyczacych tej tematyki podstawa do analizy byly opublikowane na stronach
internetowych dziennika wielostronicowe, okreslajace kierunki polityki Biatorusi mowy
Lukaszenki, ktore wyglaszat kilka razy w ciggu interesujgcego mnie czasu®. Sg to zazwy-
czaj wiclogodzinne mowy w rodzaju tych wygtaszanych przez Fidela Castro (to porow-
nanie z pewnoscig spodobaloby si¢ Lukaszence), skierowane do wiclotysigcznego
audytorium, wygtaszane z okazji ,,wygranych” wybordw, tzw. narodowych zjazdow, zjazdu
,aktywu pedagogicznego” i tym podobnych.

Analizujac oficjalny dyskurs wladzy biatoruskiej odnosnie do edukacji oraz edukacji
przedszkolnej w szczegdlnosci, chee zrekonstruowaé elementy polityki edukacyjnej do-
minujacej w tym kraju. Jest to wigc analiza dotyczaca pola edukacji, ale zarazem dotycza-
ca pola wtadzy politycznej. Na Biatorusi mamy do czynienia ze specyficzng sytuacja,
w ktorej mechanizmy dominacji 1 wtadzy nie sg tak ,,rozmyte”, jak w demokracjach euro-
pejskich. Uwazam ponadto, ze polityczna rzeczywisto$¢ Bialorusi, ktora jest smutnym
przyktadem wspodtczesnego autorytaryzmu bez niedoméwien, juz dawno wykracza poza
alternatywe strategii naszkicowanych przez Thara Babkoua. Piszac o wyborze pomigdzy
okresleniem nowej pozycji a niebezpieczenstwem braku wiasnego jezyka, Babou nie za-
uwazyl, ze w dzisiejszej Biatorusi te strategic wspotistniejg. Obie przestajg si¢ wykluczac
w sytuacji panstwa autorytarnego. Postaram si¢ pokazac na przyktadzie polityki edukacyj-
nej, ze w dzisiejszej Biatorusi pozycja jest wyznaczona, uzgodnienia sa znane — cho¢ moze
i czesto zmienne. Istotg jest jednak to, ze w skali kraju, spoleczenstwa obowiazuje pozycja
partykularna, jedyna, zdefiniowana jednostkowo wyklucza inne definicje. Jest to pozycja,
dla ktorej centralnym punktem jest najwyzszy punkt wertykalnej struktury wiadzy. Oczywi-
Scie, taki rodzaj okreslenia wspotrzednych kulturowych wyklucza mozliwo$é zabierania
glosu. Mamy zatem i milczaca obecnosc¢, nikt nie interpretuje po swojemu, bo to nie ma
sensu. Bialorusin jako obywatel swojego panstwa zredukowany zostaje do pustego znaku.
Mozna powiedzie¢, ze w ogromne;j sali pelnej stuchaczy roznosi si¢ donosny glos, a sala
stucha go w catkowitej ciszy 1 w ostupieniu.

Tak zdefiniowany cel pracy determinuje wybor metody, uzytej przeze mnie do analizy
materiatu. Jest nig krytyczna analiza dyskursu. Metoda ta wydaje si¢ najbardziej adekwat-
na do analizy zebranego materialu, bo w centrum jej zainteresowania znajduja si¢ kwestie
zwigzane ze stosunkami wtadzy, a wigc 1 przemocy (dyskursywnej) oraz mechanizmy
odpowiedzialne za trwanie okreslonych struktur zwierzchnosci/podlegtosci. Krytyczna
analiza dyskursu jest jedng z ciekawszych strategii badawczych w zakresie pedagogiki.
Przy dekonstrukcji pedagogii uwiktanych w transmisj¢ nierdéwnych stosunkow witadzy
pojawia si¢ mozliwos¢ wyzwolenia u odbiorcow potencjatu krytycznego, emancypacyj-
nego. Dlatego tez, tak jak sama analiza, tak i lektura tego tekstu, wymaga mojego etycz-
nego zaangazowania, jako piszacego i odbiorcy, czytajacego te stowa.

3 Podstawg do analizy byty artykuty i zawarte w ,,SB”: J. Wasiliszyna, Detskij sad w domaszniem formatie,
»OB” z dnia 06.01.2012; M. Kuczerowa, Dietskije sady pograzli w gerentijnom remontie, ,,SB”,
z dnia 14.12.2011; M. Kuczerowa, W sadu nuzny muzskije ruki, ,,SB” z dnia 12.11.2011; W. Mochor,
1. Kirilienko, Wzroslij wzglad na dietskij sad, ,,SB” z dnia 26.05.2011; oraz transkrypcje przemowien Alek-
sandra Lukaszenki: Nasz istoriczeskij wybor — niezawisimaja, silnaja i procvitajuszczaja Bielarus. Doktad
prezidenta A. G. Lukaszenko na czetwiortym Wsiebietoruskim narodnom sobranii, ,,SB” z dnia 07.12.2010;
My — jedinyj narod!, ,,SB” z dnia 22.04.2011; Szkota — uczebnik zyzni. Wystuplenije A. G. Lukaszenko
na soveszczanii piedagogiczeskogo atkiwa, ,,SB” z dnia 30.08.2011.
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Analizujac dyskurs zawarty w ,,SB” w celu uzyskania odpowiedzi na kilka konkret-
nych pytan, przygladam si¢ mowom Lukaszenki po to, aby okresli¢, jaki dyskurs eduka-
cyjny chce odtworzyé on w pozycji panstwa tradycyjnego, a przez to zdefiniowac przyszie
oddziatywania rezimowego panstwa w ogodle. Chodzi tutaj o tak fundamentalne dla poli-
tyki edukacyjnej panstwa sprawy, jak organizacja i cel oddziatywan wychowawczych pan-
stwa, rola nauczyciela w tym procesie, preferowane kompetencje ksztatlcone w instytucjach
edukacyjnych, a co najistotniejsze — definicja relacji panstwo — obywatel, ktéra wytania
si¢ niepostrzezenie z analizy odpowiedzi na powyzsze pytania. Odpowiedz na nie bytaby
nadzwyczaj obszerna. Skupi¢ si¢ zatem w szczego6lnosci na przyktadzie dyskursu dotycza-
cego wczesnej edukacji, jako momentu inicjacji sformalizowanego oddziatywania pan-
stwa na obywatela.

Mowy. OkreSlenie pozycji

Czesto przywolujq mi jako wzor amerykanski, zachodnioeuropejski i azjatycki system
oswiaty. Ale ja jestem pewien: my mamy wlasne wspaniale tradycje i oczywistq
przewage, ktorg nalezy rozwijaé, mnozyc i szlifowac. I to jest rola nauczyciela,

wykiadowcy, wychowawcy, ktora bedzie rosta z dnia na dzien. (...) Wy — to twierdza
stabilizacji. Glowny zasob naszego panstwa. Dziekuje wam, nauczyciele! Dzigkuje!

(Z przemdwienia pt. ,,Szkota, podrecznik zycia” Aleksandra Lukaszenki
do kolektywu nauczycielskiego, wiosna 2011 roku)

Przytoczone stowa sg zwienczeniem wystapienia Aleksandra Lukaszenki na zjezdzie
»aktywu nauczycielskiego”, ktory odbyt si¢ w na poczatku 2011 roku, kilka miesigcy
po brutalnej zimowej rozprawie sit rezymowych z politycznymi oponentami. Konczac
swoja mowe, Lukaszenka odwotuje si¢ do unikalnej tradycji oswiatowej Biatorusi. O jakiej
tradycji méwi? W opublikowanym wystgpieniu Lukaszenka przywotuje trzy nazwiska zna-
nych ludzi, ktérych traktuje jako intelektualnych przewodnikow swoich wytycznych dla
nauczycieli. Cytaty zaczerpnigte od nich sg uzyte jako ,,filozoficzne” potwierdzenie mysli
prelegenta. Tymi osobami sg: Dmitrij Mendelejew, Anton Makarenko oraz Michait Buthakow.

Szkota to jest ogromna sita, ktova okresla byt i przysztos¢ narodow i panstw.

(Dmitrij Mendelejew)

Jaka jest zatem diagnoza sytuacji panstwa, a dalej roli systemu edukacji w jego ksztat-
towaniu? Z mowy Lukaszenki wylania si¢ obraz, w ktorym wspotczesny $wiat, pomimo
swojego rozwoju technologicznego, jest miejscem niebezpiecznym. I ten proces postgpu-
je z roku na rok. Jest niebezpieczenstwo, powiedzieliby$my — tradycyjne. Stwarzaja je
agresywne panstwa, mienigce si¢ samozwanczymi liderami planety. To czytelna aluzja
do USA oraz wyrazne echo antyimperialistycznego dyskursu sowieckiego, skierowanego
dawniej w strone¢ panstw kapitalistycznych. Jednak pojawito si¢ takze nowe zagrozenie —
wewngtrzne. Jest tym niebezpieczniejsze, ze stanowig je osoby dziatajace od wewnatrz pan-
stwa — obywatele, wychowani wsrdd ,,nas”. Przyktad to oczywiscie Norwegia i Breivik,
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bunt miodziezy w Wielkiej Brytanii, Francji, Niemczech. W konteks$cie Biatorusi pada
przyktad niedawnego zamachu w metrze minskim. Jednak to zestawienie dowodow wzro-
stu zagrozenia we wspotczesnym $wiecie jest niejako ttem, aby podkresli¢, by¢ moze
najwazniejsze zagrozenie stojace przed panstwem biatoruskim. Lukaszenka méwi: Obser-
wujemy, jak nasza mlodziez wciggana jest w nielegalng dzialalnos¢ antyspoleczng. Przy-
pomnijmy masowe ruchawki z 19 grudnia ubieglego roku po wyborach [prezydenckich],
kiedy pijany tlum szalal na placu Niezaleznosci. Albo niedawne akcje naszych milczgcych
,,socjalno-sieciowych rewolucjonistow”. Lukaszenka, zestawiajac radykalne akty terroru
z pokojowymi akcjami protestu przeciwko fatszerstwom wyborczym, wiasciwie stawia
znak rownos$ci pomigdzy nimi. Mozna powiedzie¢, ze z punktu widzenia autorytarnego
systemu zagrozenie terrorystyczne moze mie¢ porownywalny potencjat destabilizacyjny
jak wirtualne ,,grupa” i ,,wydarzenie” na jednym z portali spotecznosciowych.

Podobnie jak ma to miejsce w Polsce, podczas publicznych debat wywotanych jakim$
niespodziewanym wybuchem agresji, remedium na osobliwie definiowang dewiacj¢ spo-
teczng jest oczywiscie edukacja. W ten sposob poziom edukacji staje si¢ jednym z najwaz-
niejszych czynnikow stabilizacji i rozkwitu panstwa. (...) Glowne cele dzisiaj to podwyz-
szenie poziomu edukacji, odnowa tresci na bazie wspolczesnej wiedzy, wzrost efektywnosci
pracy instytucji edukacyjnych i kazdego pedagoga osobiscie. [System edukacji] powinien
elastycznie reagowac na wyzwania czasow, przewidywaé rozwoj negatywnych tendencji
w srodowisku miodziezowym. Tutaj definiowane sg glowne zadania stawiane pedagogom.
Ponownie krotka litania oczywistych zadan, ktorych celem jest ogélna poprawa kondycji
biatoruskiej szkoty, zwieficzona jest przypisaniem jej funkcji specyficznej, jaka jest prze-
widywanie rozwoju negatywnych tendencji wsréd mtodziezy. Tutaj dochodzimy do istoty
przekazu Lukaszenki, dla ktorego cele oczywiste stanowig niejako konwencjonalng deko-
racje, retoryczng przestong, spoza ktorej wyziera zadanie ideologiczne szkoty.

Dewastacja — w glowach
(Michait Buthakow)

,,ldeologiczna dewastacja mentalnosci” jako przyczyna niepowodzen panstwa — to wedtug
Lukaszenki wiasciwa diagnoza zagrozenia stojacego przed Bialorusig. Tutaj w sukurs przycho-
dzi mu Michait Buthakow. Poza oczywista demagogia przywotania stow autora ,,Mistrza
i Malgorzaty” przez autorytarnego prezydenta, co samo w sobie moze by¢ konfundujace, zwra-
ca uwage zdefiniowanie roli pedagogdéw w procesie edukacji: Dlatego wasze najwazniejsze
zadanie na teraz — zmieni¢ swoje osobiste podejscie do sprawy — musicie stac si¢ bardziej
czujnymi, odpowiedzialnymi, zdyscyplinowanymi. Czujno$¢ i dyscyplina jako wymagana ce-
cha pedagoga jest juz zrozumiata, biorgc pod uwage wymienione zagrozenia zewngtrzne
i wewngtrzne panstwa widziane oczyma Lukaszenki. Pedagog zaczyna weciela¢ si¢ w arche-
typiczng dla powojennej kultury Bialorusi posta¢ partyzanta. A co z odpowiedzialnoscig?
Za co powinni czu¢ si¢ odpowiedzialni pedagodzy? Chodzi o pracg wychowawcza, ale przede
wszystkim o prace¢ ideologiczng. Walka o wplyw na miode pokolenia od zawsze stanowita
najwazniejsze polityczne zadanie. Przeciez ten, kto prowadzi za sobg mlodziez, dzierzy
w rekach przyszitosé. (...) Najwazniejsze zatem jest ustanowi¢ w rosngcym pokoleniu twar-
dy ideowy i moralny rdzen, ktory pozwoli na przeciwstawienie si¢ wszelkim politycznym in-
trygom i prowokacjom. Tym ideowym rdzeniem powinno by¢ uczenie postaw patriotycznych.
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Mamy wigc sytuacje, ktora kryje w sobie pozorny paradoks. Zaangazowanie politycz-
ne postrzegane jest jako dowdd na zepsucie moralne, na ktore recepta jest oddziatywanie
polityczne pedagogdw. Politycznos¢ trzeba leczyc¢ politycznoscia. Paradoks jest oczywiscie
pozorny, bo chodzi o wektor zaangazowania politycznego. Z jednej strony jest to ideologia
inspirowana poprzez wpltywy imperialnego Zachodu, z drugiej strony swojska ideologia
patriotyczna. Pozostaje pytanie: kto wyznacza lini¢ demarkacyjng pomigdzy wrogimi ide-
ologiami? Odpowiedz pada natychmiast i jest skierowana bezposrednio do ,,pedagogicznego
aktywu”, stuchajacego tych stow: Wy powinniscie zna¢ moje zdanie na ten temat, i pozycje
panstwa. My na to [wrogie prowokacje ideologiczne] pozwoli¢ nie mozemy. Z wywodu
Lukaszenki przebija struktura jego dyskursu, ktérg mozna scharakteryzowac jako taka, w ob-
rgbie ktorej zakwestionowaniu, zawieszeniu ulega opozycja prawdy i falszu. Zaznaczy¢
nalezy, ze taka interpretacj¢ mozna nadac nie z wnetrza tego dyskursu, a z perspektywy osoby
nawyktej do standardow demokratycznych. Ot6z literacki symbol sprzeciwu wobec totali-
taryzmu i ideologicznej przemocy panstwa nad §wiadomoscig jednostki, autor stynnej frazy
,rekopisy nie ptong”, staje si¢ postacig majaca sankcjonowacé ideologiczng kontrole panstwa
nad $wiadomoscia obywateli. Pedagog w tym $wiecie to karny i zdyscyplinowany funk-
cjonariusz panstwa, odpowiedzialny za nadzor nad procesem indoktrynacji — jest czujny,
zdyscyplinowany, przewiduje zagrozenia, ,,struga ideowy rdzen”. Z dyskursu Lukaszenki
wylania si¢ jeszcze jeden element wazny podkreslenia. W koncowym zawotaniu Luka-
szenki do pedagogow nastgpuje zlanie si¢ pojecia ,,panstwo” z ,,ja” prezydenta. ,,Moje
zdanie” to jednoczesnie ,,pozycja panstwa”, po czym juz tylko mozna mowic ,,my”.

Wychowujqc dzieci, wspolczesni rodzicie wychowujq przyszig historie panstwa,
a to znaczy, ze takze przyszlg historie Swiata
(Anton Makarenko)

Rola rodzicéw w procesie wychowania dzieci najsilniej pojawia si¢ w kontekscie te-
matyki zwigzanej z wczesng edukacja. Wedhug oficjalnych danych, przywotywanych przez
Lukaszenke, na Biatorusi ponad 90% dzieci objetych jest edukacja przedszkolng. Panistwo
biatoruskie gwarantuje nie tylko opieke, ale gwarantuje warunki do petnowartosciowego
rozwoju i przygotowania do szkoly podstawowej. Jakie zatem warunki zapewnia panstwo
ijak widzi rolg rodzicow w kontekscie wezesnej edukaciji? Lukaszenka przyznaje, ze pan-
stwo nie jest w stanie zapewni¢ wystarczajacej liczby miejsc w przedszkolach i ztobkach,
powstajacych na obszarach nowych dzielnic duzych miast. Tylko potowa 0séb pracuja-
cych w przedszkolach ma wyksztalcenie pedagogiczne (za specjalistow pedagogow uwaza
si¢ takze osoby, ktore ukonczyty jedynie sprofilowane licea pedagogiczne).

W 2011 roku zgloszono zapotrzebowanie na pedagogoéw, specjalistow w zakresie weze-
snej edukacji, ktore udato si¢ pokry¢ jedynie w 40%. Zamiast o sukcesie, mozna zatem mo-
wi¢ o powaznym kryzysie, jesli chodzi o wezesng edukacj¢ na Biatorusi. Ten dysfunkcjonalny
obszar, jesli chodzi o panstwo, pokazuje najwyrazniej mechanizm przeciwdziatania kryzy-
som, stosowany przez wladze autorytarne. Lukaszenka daje propozycj¢ rozwigzania zapasci
w sferze wezesnej edukacji: Ja zazgdam od rzqdu i odpowiednich ministerstw, ktore odpo-
wiadajq za prace uniwersytetow, zeby odpowiedzialy na te pytanie w tym roku. Tak nie moze
by¢! Jakich bysmy srodkow nie musieli uzyc¢. Szczegolnie w panstwowym trybie edukacji.
[Chodzi o tryb dzienny, bezptatny. Studenci otrzymujacy edukacje bezptatnie zmuszeni sg
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do podpisania umowy, zgodnie z ktorg zobowiazuja si¢ do odpracowania ,,bezplatnej” edu-
kacji we wskazanym przez panstwo miejscu — najczesciej w dalekiej, prowincjonalnej wsi
kotchozowej]: Ty przyszedtes, na koszt panstwa sie uczysz, podpisales kontrakt z panstwem —
to prosze ciebie bardzo, pracuj tam, gdzie jest to potrzebne panstwu! Odpowiedzig na niewy-
dolno$¢ panstwa w stosunku do obywateli jest odwrocenie tego porzadku. To obywatel jest
winny niewydolnosci systemu, a mechanizmem naprawczym staje si¢ sankcja. W tym przy-
padku jest to dwuletnie zestanie, ktdre studenci biatoruscy nazywaja stowem chimia, co w wol-
nym thumaczeniu oznacza ,.kolonia karna”. Panstwo nie ogranicza si¢ jedynie do sankcji
kierowanych do studentow pedagogiki, ktorzy nie chcg pracowaé w przedszkolach.

Odwrocenie porzadku powinnosci zaczyna dotyczy¢ takze rodzicow kilkuletnich dzieci.
Odnos$nie do positkow w przedszkolach i szkotach podstawowych Lukaszenka mowi, ze
w niektorych szkotach karmimy dzieci i rano i pewnie wieczorem. Dlatego dawajcie, po-
wiedzmy tak otwarcie: w tym [trudnym] czasie, rodzina takze powinna wzig¢ na siebie jakis
cigzar. (...) Bogaci— jesli oni sq w stanie udzieli¢ wam wsparcia [zwrot do dyrektoréw] szko-
le, przedszkolu i innym, wezcie od nich pienigdze i skierujcie tam, gdzie potrzeba. Takie spe-
cyficzne podejscie do redystrybucji, prywatnych przeciez, pieni¢dzy, jest tylko preludium
do wlasciwej sankcji skierowanej wobec rodzicow, ktora dopetniataby proces odwrdcenia
porzadku relacji panstwo — obywatel. Jeszcze nie precyzyjnie, ale zdecydowanie pada stwier-
dzenie, ze nalezy pojs¢ dalej i na poziomie prawnym ustanowic¢ zakres odpowiedzialnosci
rodzicow za niewlasciwe wychowanie swoich dzieci — az do kar administracyjnych. W ten
sposob rodzic, ktory wstegpnie mogh by¢ przedstawiony jako podmiot oddziatywan pomoco-
wych panstwa, staje si¢ nicjako funkcjonariuszem panstwowym odpowiedzialnym za okre-
$lone oddziatywanie wychowawcze w stosunku do wtasnego dziecka, ktore to oddzialywanie
moze podlegac sankcji administracyjnej. Kwestia ,,odpowiedzialnosci rodziny za wychowa-
nie dzieci” jest z tego samego porzadku, co odpowiedzialno$¢ innych instytucji panstwa:
struktur wladzy, placowek oswiatowych, Republikanskiego Zwigzku Mtodziezy [odpowied-
nik danego Komsomotu], organizacji pionieréw. Cel oddziatywania jest wyartykutowany
i klarowny — wychowanie ludzi odpowiedzialnych i prawomyslnych, takich, ktorzy nie tylko
podtrzymujq polityke panstwa, ale przyjmujg aktywny udzial w jej realizacji. To, co jest istotne
w tym kontekscie, to przemilczenie, czego nie oczekuje si¢ od efektow wychowania. Sg zatem
wymienione takie cechy, jak karno$¢, oddanie, ale nie ma aktywnej partycypacji, wspottwo-
rzenia. Stowem — funkcjonariuszom panstwa (takze rodzicom) zleca si¢ wychow funkcjo-
nariuszy panstwa, pod grozba kary.

Co okresla poziom i jakos zycia? Generalnie wymienilbym pigé elementow —
po pierwsze — pelnowartosciowa rodzina, po drugie — zdrowie, po trzecie —
edukacja, po czwarte — realne dochody, po pigte — komfort Zycia.

(Aleksandr Lukaszenka, wiosna 2010 roku)

W swoim wystgpieniu z 2010 roku, wygloszonym podczas Ogolnobiatoruskiego Zjazdu
Narodowego, Lukaszenka kreslit przed wybranymi przedstawicielami narodu biatoruskiego
zadania, jakie stawia przed sobg panstwo. Mottem jego wypowiedzi byty stowa: Nasz hi-
storyczny wybor — niezalezna, silna i kwitngca Bialorus. Ludzki kapital, jak stwierdza Luka-
szenka, jest obecnie najwazniejszym motorem cywilizacyjnej modernizacji panstwa. Zjazd



32 Wojciech Siegien

odbywa si¢ wiosng, przed planowanymi na zim¢ tego roku wyborami prezydenckimi,
ktore nie moga przynies¢ zadnej niespodzianki. Wsrdd pigeiu najwazniejszych elementow,
okreslajacych wedlug niego poziom zycia Biatorusindw, na trzecim, wysokim miejscu jest
edukacja.

Wezytujac si¢ we fragmenty poswigcone edukacji, nie mozna odnalez¢ zadnego zda-
nia poswigconego edukacji przedszkolnej lub wczesnoszkolnej. Edukacja w tekscie Luka-
szenki odnosi si¢ do okresu licealnego i edukacji uniwersyteckiej. Jednak temat przedszkoli
pojawia si¢ w toku przemowienia, w miejscu mniej oczekiwanym. Sg to bowiem migjsca,
w ktorych Lukaszenka rozwaza retoryczne pytanie, ktore zadaje sobie sam: No i kto bar-
dziej troszczy sie o przestrzeganie najwazniejszych praw cztowieka — ci, ktorzy mowiq, czy
ci, ktorzy robig? I ktore z praw ma priorytet — prawo do mityngow czy prawo do pracy?
Dla zdrowo myslgcych ludzi odpowiedz jest oczywista. Mozna si¢ domysli¢, ze ,,zdrowo
myslacy” Biatorusin dopowiada sobie, ze chodzi o prawo do pracy. I to wlasnie w kontek-
$cie prawa do pracy pojawia si¢ kwestia przedszkoli. Na Biatorusi spelnione sag bowiem
warunki do tego, aby zapewni¢ petne zatrudnienie obywateli. Zatem to, czy obywatel chce
pracowac, zalezy od jego osobistej gotowosci i potencjatu, ktorym dysponuje. To, co moze
jeszcze zrobi¢ panstwo, to zmieni¢ swoje podejscie do rozwoju infrastruktury mieszka-
niowej tak, aby prawo do pracy moglo by¢ egzekwowane przez obywateli. Chodzi mia-
nowicie o przedszkola i szkoty, ktore wedtug wskazan tukaszenki powinny by¢ budowa-
ne blizej duzych kompleksow mieszkaniowych tak, aby czlowiek nie musiat jecha¢ na
koniec Swiata do sklepu, przedszkola czy szkoly. Przedszkole i szkota pojawia si¢ tutaj nie
w kontekscie rozwazan nad edukacja, a w kontekscie rozwazan nad infrastrukturg. Meta-
kontekstem jest jednak kontekst ,,prawa do pracy”, co w sumie mozna zinterpretowac bar-
dziej jako obowigzek lub w niektérych przypadkach nakaz pracy. Problem z wczesna
edukacja to zatem nie problem ,,rozwoju kapitatu ludzkiego”, a raczej ,,wykorzystania
zasobow ludzkich”. To problem czasu, a wlasciwie czasu straconego, ktory jest marno-
trawiony na bezproduktywne przemieszczanie si¢ w przestrzeni miasta. Z punktu widze-
nia korzysci panstwa, przez Lukaszenkg zwanych eufemistycznie prawem do pracy,
szczegolnie problem edukacji przedszkolnej to problem nie zwigzany z edukacja, a eko-
nomika czasu pracy.

Socjologowie mowigq, ze szczesliwe spoleczenstwo sktada sie ze szczesliwych ludzi.
(Aleksandr Lukaszenka, wiosna 2011 roku)

Po wygranych wyborach, zimg 2010 roku i krwawej rozprawie ze swoimi oponentami
oraz tysigcami protestujacych obywateli, Aleksandr Lukaszenka zwrocit si¢ z tradycyjna
juz odezwa do narodu, ktérg wyglasza po kazdych ,,wygranych” przez siebie wyborach
prezydenckich. Zaczynajac od socjologicznej refleksji nad szczgsliwym spoteczenstwem,
przechodzi do wyznaczenia rozwojowych celow, jakie stawia panstwu. Zatem prowa-
dzona modernizacja ekonomiczna to nie jest cel sam w sobie, a tylko instrument dla
przemiany Bialorusi w panstwo dla ludzi, w ktorym dobro pojedynczego czlowieka staje
sig miernikiem efektywnosci spoleczno-ekonomicznego rozwoju. W przytoczonych stowach
wyraza si¢ w stanie czystym obywatelskie rozumienie idei panstwa, dla ktérego podmio-
tem oddzialywan jest pojedynczy cztowiek.
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Sledzac rozwoj tej mysli, w dalszych fragmentach przemowy mozna przekona¢ sig
o tym, jak Lukaszenka rozumie ide¢ Biatorusi jako panstwa ,,dla ludzi”. W tej wypowie-
dzi pada bowiem stynna deklaracja Lukaszenki, szeroko komentowana w spoleczenstwie
biatoruskim w tamtym czasie. Mowi on: Rzgd musi polozy¢ na stot program wsparcia mat-
ki i dziecka. Pierwsze dziecko — to wasze dziecko. Drugie — przyjrzymy sig rodzinie, moze
kogos tam trzeba bedzie wesprzed, ale to tez wasze dziecko. Ale trzecie dziecko — to juz
moje dziecko. (...) Spotykam si¢ raz z zenskim kolektywem w jakies fabryce — same miode
kobiety. I zaczynajg mowic o dzieciach. Ja mowie — ,, Dawajcie dogadajmy sig: trzecie
dziecko — to moje i troszke wasze. Czwarte — na sto procent moje, a pigte i kolejne — tez
moje. Zgoda?” One milczq... Ja mowie: ,, Co tak milczycie? ” —,, A-a, no ale przeciez trzeba
Jjeszcze urodzi¢”. — ,, No to ja za was rodzi¢ — mowig — nie moge . Ta frywolna dykteryjka,
opowiadana w obecnos$ci dziennikarzy z catego $wiata, obrazuje w sposob pelny utozsa-
mienie si¢ osoby petnigcej funkcj¢ prezydenta z panstwem, ktoére powinna reprezen-
towaé. Zaimek ,,my”’, uzywany w wypadku Lukaszenki w konteks$cie wypowiedzi o pan-
stwie, zamieni¢ mozna zaimkiem ,,ja”. Prezydent kraju, zmieniajac si¢ w satrape, staje si¢
ojcem narodu. Bez przenosni.

W tym §wietle poczatkowe stowa jego oredzia mozna zinterpretowac w inny, by¢ moze
bardziej adekwatny sposdb. Adekwatny, bo znowu pozbawiony przeno$ni. Dobro poje-
dynczego cztowieka, jako miernik efektywnosci panstwa, to dostownie dobro pojedyn-
czego czlowieka; nic ,,zwyktego Bialorusina”, a konkretnego — prezydenta-ojca narodu.

Takze w tej wypowiedzi pojawia si¢ tematyka zwigzana z edukacja przedszkolng i dzie-
je sie to w bardzo specyficznym kontekscie. Po pierwsze w kontekscie trzeciego dziecka
w rodzinie, Lukaszenka mowi: (...) moze przy urodzeniu trzeciego dziecka uda si¢ nam
gwarantowa¢ normalne warunki Zycia i uda si¢ udzieli¢ normalnej pomocy temu dziecku,
jego rodzicom. No, przedszkole — bo to przeciez i nam jest wygodniej. Tylko normalne
przedszkole! (...) karmimy dzieci w szkole i w przedszkolu, to jest dostepne i niedrogie. No
i te trzy lata, moze pig¢, zeby postawi¢ dziecko na nogi — to ogromnie pienigdze jak dla
prostego czlowieka. (...) skqd on wezmie takie pienigdze? Trzeba mu pomoc. Postawmy
ten program na centralnym miejscu. To, co przebija si¢ przez to zdanie, to z pozoru niewi-
dzialny podziat. Z jednej strony sa ,,oni”, a raczej ,,my”, ktorzy zapewniaja dzieciom opie-
ke, karmig je i ,,stawiaja na nogi”. Z drugiej strony jest ,,prosty czlowiek”, Biatorusin,
zdany na bycie petentem. Ta wypowiedz sankcjonuje zatem podzial na panstwo-benefak-
tora oraz obywatela — potencjalnego ,,roszczeniowca”-niezgule. Oczywiscie benefaktor to
,,My”, W rozumieniu ,,ja” prezydenta. Nalezy zaprowadzi¢ porzgdek z przydzialem dzieci
do instytucji przedszkolnych. Budujemy duzo mieszkan i nalezy takze budowac przedszko-
la. 1 zeby one byly blisko mieszkan. Zeby matka i ojciec, pracujqc zawodowo, mogli odda¢
dziecko, a sami — pojechac¢ do pracy. Dla nas jest to wygodne: Zeby rodzice pracowali,
a dzieci byly zabezpieczone. Tutaj chyba najwyrazniej widaé tendencje, ktérg mozna by
nazwac skrajng ,,technicyzacja” organizacji spoteczenstwa. Nie ma juz §ladu po obywa-
telskim podejsciu do idei panstwa czy upodmiotowieniu obywateli. Nie chodzi o zadne
szczgsdeie indywidualne lub wspdlnotowe. Ostatecznym argumentem pozostaje wygoda,
dobro oraz zysk panstwa, ktory jest czerpany z efektywnej pracy dorostych. Przedszkole
to nie instytucja edukacyjna lub wychowawcza, a jedynie instytucja opiekuncza. Jej pod-
stawowe funkcje wzglgdem dziecka to zapewnienie schronienia oraz zaspokojenie podsta-
wowych potrzeb. Te zadania sg jednak zupelnie bez znaczenia w poréwnaniu z zadaniami



34 Wojciech Siegien

wobec panstwa, dla ktérego przedszkole to instytucja stuzaca realizacji bardzo pod-
stawowych celow, ktére mogliby$Smy nazwaé biopolitycznymi*: zwigkszenia potencja-
hu dostepnej sity roboczej kurczacego si¢ szybko spoteczenstwa biatoruskiego. I jest to
wypowiedziane wprost.

Teksty — realizacje

Nie zajmujqc sie niczym szczegolnym — osiggac wiele.
(Gléwna maksyma dydaktyczna domowego przedszkola)

Lata 2011-2012 w oficjalnym dyskursie biatoruskim, dotyczacym zapewnienia edu-
kacji przedszkolnej, odznaczaja si¢ podobnym trendem, ktory znamy w Polsce. W zwigzku
z niedorozwojem infrastruktury przedszkolnej w duzych kompleksach mieszkaniowych
wielkich miast powstaja oficjalne mozliwosci i zachety do tworzenia tzw. domowych lub
rodzinnych przedszkoli [dietskije sady na domu/siemiejnyje dietskije sady]. Elementem
zachety sg publikacje, pojawiajace si¢ w oficjalnej prasie. Ponizej znajduje si¢ swoiste
organizacyjne know-how redakcji ,,SB”, ktore moze by¢ traktowane wtasnie jako przykta-
dowy wzorzec do nasladowania.

Bohaterka artykutu, ktory pokazuje kulisy funkcjonowania takich przedszkoli, jest Sofia
Michajtowna — wieloletnia wtascicielka rodzinnego przedszkola, wczesniej pracujgca jako
nauczycielka muzyki, korepetytorka matematyki, opiekunka do dzieci oraz wychowaw-
czyni w panstwowym przedszkolu. Jej przedszkole dziata bez oficjalnego zgloszenia, co
nie jest powodem do krytyki ze strony autorki tekstu. Miesci si¢ w zwyktym, dwupokojo-
wym mieszkaniu w bloku. Grupa ma r6zng liczebno$é, ale gérna granica to 10 dzieci,
w wieku od 3 do 6 lat. Jak wyglada standardowy dzien w takim przedszkolu? Rano ze star-
szymi dzie¢mi zajmujemy si¢ matematykq, a juz trzylatek pali si¢ do tego samego i tez nie-
sie zeszycik. Nie siedzimy nad literami po pol godziny — kazde dziecko mozna nauczyé
czytaé bez szczegolnego wysilku w miesigc. Geografie poznajemy dzigki opowiesciom tych,
ktorzy byli w tym albo innym kraju: zapraszamy takich ludzi w gosci, oglgdamy zdjecia.
Chodzimy na wystawy, do teatru, odwiedzamy saung, jezdzimy na wies. Jestesmy bardzo
mobilni. I nasze dzieci nie sq oderwane od prawdziwego zZycia... ciggle stawiam przed ni-
mi zadania, szybkos¢ myslenia u dzieciakow jest wysoka. Poza podkresleniem wpltywu fa-
cylitacji spotecznej na mozliwosci uczenia si¢ dzieci, wlasnych technik dydaktycznych
oraz bogatej oferty kulturalnej oferowanej dzieciom, zwraca uwage specyficzna cecha,
rozwijana u dzieci — chodzi o ,,nicoderwanie od zycia”.

Jakie inne elementy ,,edukacji spotecznej 1 kulturowej” pojawiaja si¢ w rozmowie
z pedagozka? Podstawowa teza takiej przedszkolnej edukacji do zycia w spoteczenstwie
biatoruskim brzmi: dziecko rozwija si¢ poznajac otaczajacy je Swiat, wigc prawdziwym
kunsztem pedagogicznym jest umiejetnos¢ rozbudzenia w dziecku zainteresowania otacza-
jacym $wiatem. Zadanie takie spetnia niejako wystroj mieszkania oraz organizacja pracy.
Rzeczywistoscia, ktora maja poznawac dzieci, jest ta jak najbardziej zblizona do rodzinne;.

4 Poroéwnaj wyktad Michela Foucault z 22 marca 1978 w: M. Foucault, Bezpieczenstwo, terytorium,
populacja. Wyktady z College de France 1977/1978, PWN, Warszawa 2010, a szczeg6lnie rozdziat pt.
,.Rzadzenie istotami zywymi: Michel Foucault” w ksiazce T. Lemke, Biopolityka, Sic!, Warszawa 2010.
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Dlatego na $cianach pokoju do zabaw (w drugim z dwoch pokoi odbywa si¢ lezakowanie)
wiszg obrazki podarowane przez artystow, na parapecie stoi tykwa — prezent od rodzicow
jednego z dzieci. Na stole kuchennym lezy §wiezo upieczone ciasto, w lodéwce stoja do-
mowe konfitury oraz marynaty — jedzenie dzieciom przygotowuje sama pedagozka. Rano
gotuje zupg, czesto sa podawane bliny, nalesniki. Jak wielokrotnie podkresla si¢ w tekscie,
domowe przedszkole pani Michajtownej dziata bez oficjalnej rejestracji. Argumentem
wiascicielki za pozostawaniem w ,,szarej strefie” staje si¢ nieoczekiwanie dbatos¢ wtasnie
0 owa edukacje bytowq. Rejestracja dziatalnoSci bowiem wymuszataby na przedszkolu
zmiany, co wedtug pedagozki wptynetoby negatywnie na poczucie rodzinnej atmosfery
[duch siemiejnosti] w jej przedszkolu: U nas jest przeciez catkowicie inne podejscie do
karmienia, rozwoju, hartowania dzieci. Wypelni¢ wytyczne Sanstancji [biatoruski odpo-
wiednik Sanepidu] dotyczqce kazdego centymetra przestrzeni przeznaczonej na jedno
dziecko, temperatury powietrza, liczy¢ kalorie, trzymac sie Scisle planu dnia — to nie dla
nas. (...) lle kosztuje wymog kupna samego bojlera na wypadek odlgczenia gorgcej wody
z sieci? [przerwy w dostawie cieptej wody bywaja w Biatorusi czeste]. To tak, jakbysmy
my wszyscy nie przezywali w domach tych ograniczen w dostawie wody. Do domowych
przedszkoli powinno by¢ catkowicie inne podejscie.

Okazuje si¢, ze pod pojeciem ,,edukacji spotecznej i kulturowej” kryje si¢ nic innego
jak edukacja kryzysowa. Najwazniejsza specyfikg przedszkola rodzinnego przestaje by¢
grupowy proces nauki matematyki, a raczej szansa na zahartowanie dzieci do ,,normal-
nych” warunkow bytowych. Rodzinna atmosfera, warta zachowania swoisto$¢, a jedno-
czesnie priorytet takich przedszkoli, to inaczej urealnienie dziecigcego Swiata na wzor
dorostych. Dzieci nie sg oderwane od prawdziwego zycia w panstwie, dlatego ze zapo-
znaje sie je z codziennymi problemami. Warto zauwazy¢, ze takie rozumienie jednego
z zadan edukacji przedszkolnej, w warunkach kryzysu spotecznego i ekonomicznego, moze
by¢ odczytane jako realizacja Korczakowskiego hasta uzytego jako motto Roku Korcza-
kowskiego w Polsce: ,,Nie ma dzieci, sg ludzie”.

Nie ma dla sadownika wazniejszego sezonu niz wiosna. Nie ma dla wychowawcy
okresu w ktorym bardziej odpowiada przed dziecmi z najmlodszego pokolenia,
niz czas wczesnej wiosny ich Zycia — niewinnego dziecinstwa.

(Fragment uzasadnienia nadania nazwy ,,Przebi$nieg” nagrodzie w konkursie

na najlepsze instytucje edukacji przedszkolnej)

Podczas ,,0kraglego stolu” zorganizowanego w redakcji ,,SB”, dotyczacego sytuacji
we wczesnej edukacji na Biatorusi, dyrektor departamentu ds. edukacji przedszkolnej
w Ministerstwie Edukacji Republiki Biatorus, pani Halina Makarenkowa przywotuje dane
statystyczne. W systemie edukacji przedszkolnej pracuje ponad 52 tysigce osob. 49% osob
sposrod tej grupy posiada wyzsze wyksztatcenie pedagogiczne, a sposrdd nich 24% spe-
cjalizacje w zakresie edukacji przedszkolnej. Pozostali pracownicy maja $rednie wyksztat-
cenie pedagogiczne. Bez przygotowania pracuje z dzie¢mi 0,2% osdb. Mozna te dane ujaé
w inny sposob i powiedzie¢, ze sposrod 52 tysigcy 0sob, pracujacych na Bialorusi w przed-
szkolach jako wychowawcy tylko 6100 0os6b ma ku temu kwalifikacje zawodowe. To daje
w sumie okoto 12% specjalistow w systemie edukacji przedszkolnej. Jest tak przede
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wszystkim dlatego, ze status spoteczny zawodu wychowawcy przedszkolnego jest jednym
z najnizszych w kraju. Jego catkowite sfeminizowanie pokrywa si¢ takze z niskimi zarob-
kami na tym stanowisku.

Prezydencka prasa, niejako przetamujac stereotyp rezerwujacy te profesje wytacznie
dla kobiet, prezentuje wywiad z, jak go przedstawia, ,,najlepsza wasata nianig rejonu brze-
skiego” — Igorem Zylewiczem. Igor jest 27-latkiem pracujacym w przedszkolu juz szosty
rok. Na pytanie o wykonywany zawod zawsze odpowiada: Jestem sadownikiem, hoduje
kwiaty. A potem od razu wyjasniam, ze dzieci, to kwiaty zycia i ludzie reagujq zawsze pozy-
tywnie, np. Oho! Super! No to musisz by¢ szczesliwym czlowiekiem!. Zaczynajac swoja
prace w wieku 19 lat, Igor miat jakie$ wyobrazenie o roli wychowawcy. Myslat, ze to taki
organizator masowych form rozrywki dla dzieci, ktory musi robi¢ wszystko, Zeby nie bylo
im smutno. I czolgal si¢ z nimi, biegal, wymyslal rozne gry. Ale dopiero po tym, jak poszedt
do wojska, zrozumial, jakie to byto odpowiedzialne stanowisko. Doswiadczeniem formu-
jacym $wiadomos¢ profesjonalng tego pedagoga (?) nie byla sama praca z dzieé¢mi,
prowadzona zreszta w sposob intuicyjny i1 zgodnie z jakim$ prywatnym stereotypem —
najwyrazniej niekonfrontowanym z przetozonymi. To, co ksztattuje swiadomos¢ Igora
jako pedagoga (?), to do$wiadczenie dwuletniego pobytu w armii, po ktérym wrocit
do przedszkola, skuszony przez dyrektorke propozycja objecia stanowiska wychowawcy
calej grupy.

Co zatem oznacza praca z dzie¢mi w przedszkolu dla doswiadczonego juz pracowni-
ka? Narrator chwali Igora: Dla niego nie jest cigzarem codziennie uspokajac rozbawione
dzieci (ma ich 24), wyciera¢ nosy, zawigzywac¢ sznurowadta i gra¢ w rozbojnikoéw albo
,,coreczki tatusiow” (gra w imitacje 1ol rodzinnych). Przez te wszystkie lata Wladzimi-
rowicz (patronimik Igora) nauczyl si¢ na pamiec tysiecy wierszy, piosenek i tamigtowek
Jezykowych. Nawet opanowal sztuke orgiami. Gdzie wigc upatrywa¢ mozna ewolucji
w $wiadomosci zawodowej wyrdzniajacego sie pedagoga (?)? Jaki wplyw na Igora Zyle-
wicza miata armia? Wydawac¢ by si¢ mogto, ze z pozoru nic si¢ nie zmienito w rozumie-
niu zadan pedagoga jako animatora zabawy dziecigcej: Jest jak Zywa karuzela: dzieci caly
czas wiszq u niego na rekach, wlazq na plecy. Igor rysuje im mapy samochodowe i budu-
Je cale miasta z klockow. A gdy bierze w reke gitare, dzieci juz go nie wypuszczajq, dopo-
ki nie zaspiewa calego swojego przedszkolnego repertuaru. (...) w tym zawodzie ma
mnostwo osobistych asow. No bo kto jeszcze podrzuci do sufitu albo pozwoli potrzymacé
ciezki mlotek? Z opisu aktywnos$ci wychowawcy mozna zrekonstruowac specyficznie
meski sznyt jego ,,pomyshu” na prace pedagogiczng z dzie¢mi. Tutaj interweniuje w sytu-
acji ktétni pomiedzy dzie¢mi: — Wiadimirowicz, a Polina mnie bije! — Dziewczynki, nie
trzeba oddawaé chtopcom! Wania, jestes mezczyzng? No wigc wybacz jej i nie staraj sie
uszczypng¢ mocniej. Tutaj inicjuje nowa aktywnos$¢ grupowa: [ jeszcze wymyslit klub
dla chiopcow ,, Mlody dzentelmen”, do ktorego wszyscy, w tym sam Igor Wiadimirowicz,
powinni przychodzi¢ w garniturach i w krawatach — prowadzq w nim rozmowy o etyce,
dyskutujq o krotkich filozoficznych powiastkach (...). Trzyletni chiopcy w petni serio skla-
dajq razem palce prawej reki i recytujq swojq dewize, ze dzentelmeni nie wymarli. Wedlug
chlopcow z klubu, dzentelmen to kto$ tadny, schludny, delikatny, z chusteczka do nosa
i w czystych butach.

Jeszcze na koniec refleksja Igora, dotyczaca tego, co uwaza on za najtrudniejsze
w pracy wychowawecy. Jest to wedtug niego potrzeba czekania: Kazdego dnia wyjasniasz
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dzieciom jedno i to samo: nalezy broni¢ dziewczynek, pomagac rodzicom, szanowac star-
szych. Ale to nie stanie si¢ od razu, ani nawet przez tydzien. Wszystko, co starasz sie¢ w nich
wlozy¢, zostanie i w pewnym momencie ujawni si¢ w postaci intuicji. A przeciez zawsze
chce sig widzie¢ wynik swojej pracy od razu!

Zapoznajac si¢ z aktywnoscig proponowang dzieciom, mozna zada¢ sobie pytanie o to,
co robig dziewczynki w czasie, gdy chlopcy uczestnicza w zebraniu ,,klubu dzentelme-
né6w”. Na jaki temat zagaja rozmowe z dziewczynkami wychowawca zaraz po tym, jak
porozmawia z chtopcami o etyce i podywaguje o filozofii? Dziewczynki w tym dyskursie
s catkowicie przezroczyste, nicobecne, wymazane. Pozostaja jako obiekty zainteresowa-
nia chtopcoéw, nie posiadaja cech podmiotow obdarzonych atrybutem sprawstwa. Propo-
nowane zabawy odtwarzajg zatem silny stereotyp, ktory potwierdza nierowny podziat
na meskie 1 zeniskie. Cata ta dziennikarska przypowiesé, majaca kwestionowac stereotypy
dotyczace przestrzeni edukacji przedszkolnej, staje si¢ niepostrzezenie dla siebie same;j
silnym potwierdzeniem stereotypu, ktory miat zosta¢ przetamany.

Z tego bezrefleksyjnie skonstruowanego obrazu wychynat nicoczekiwanie jeszcze
jeden element. Dotyczy on prywatnej koncepcji poziomu $wiadomosci, na ktorym powi-
nien pracowa¢ pedagog z dzie¢mi. Otdz oddziatywanie pedagogiczne przypomina tutaj
co$ w rodzaju warunkowania albo raczej torowania podprogowego. Efekty pracy powin-
ny zatem by¢ widoczne nie na poziomie $wiadomosci dziecka, a raczej podSwiadomosci,
intuicji. Uwazam, ze taka definicja oddziatywania pedagoga na dziecko wychodzi poza
najbardziej liberalnie skonstruowang definicj¢ edukacji i staje si¢ budzaca groze definicja
manipulacji.

Podsumowanie

Z analizy wyjatku dyskursu dotyczacego pola edukacji, a szczegolnie edukacji przed-
szkolnej na Biatorusi, wylania si¢ do$¢ niejasny obraz. Na poziomie analizy retoryki cyto-
wanych wypowiedzi wida¢, jak tacza si¢ w nich elementy niespdjne, wykluczajace sig.
Liberalna apoteoza spotecznego zaangazowania obywateli i ich przyrodzonej zwierzch-
nos$ci nad strukturami panstwa przechodzi w drugim zdaniu w socjalny postulat sprawie-
dliwej redystrybucji produktu panstwa, zeby ostatecznie popas¢ w autorytarny pomruk,
restytuujacy faktyczng podleglo$é obywatela wobec panstwa. Mamy tutaj do czynienia
z jedynym przyktadem dyskursu wypracowanego przez XXI-wieczny autorytaryzm
srodkowoeuropejski. Jego specyfika polega na potaczeniu ,tradycyjnych” elementéw
charakterystycznych dla satrapii z nowymi elementami charakterystycznymi dla spote-
czenstw postprzemystowych. To tak, jakby ,,Wielki Dyktator” pehit jednoczesnie role
,,Wielkiego Statystyka”. W odniesieniu do samej edukacji przedszkolnej opisywany po-
ziom dyskursu takze jest skrajnie niespojny. Tak jak w przyktadzie ,,wasatej nianki”, gdzie
idea korygowania stereotypow pfci realizuje si¢ w formie koszmarnego ich potwierdzenia
i wzmocnienia.

Jednak ta niespdjnos¢ jest jedynie powierzchowna. Mozna powiedzie¢, ze z przytoczo-
nych fragmentéw mozna wyczyta¢ ekwiwalentno$¢ pojecia edukacji i indoktrynacji.
Od edukacji oczekuje si¢ expressis verbis, aby przygotowala ,,ideologiczng szczepionkg”,
chronigcg biatoruskie umysty przed ,,balaganem w gtowach”. W ogole edukacja i wy-
chowanie nie sg rozumiane jako wspieranie rozwoju, a raczej formowanie — dlatego tak
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pojemna staje si¢ metafora ogrodnika, ktory ,,przycina” gatezie drzew w swoim sadzie.
Wiemy skadinad, ze w przypadku Biatorusi ten sam ogrodnik nie zawahat si¢ wykarczo-
wac drzew, ktore nie poddawaty si¢ formowaniu.

Istnieje jeszcze jedna osobliwo$é, dotyczaca edukacji przedszkolnej na Biatorusi. Nie
bedzie przesada, jesli si¢ powie, ze edukacja przedszkolna traktowana jest jako polityczny
erzac. Z przytoczonych fragmentéw dyskursu wytania si¢ obraz dziedziny, ktora prawie
nie funkcjonuje w oficjalnej mowie ideologicznej jako przedmiot refleksji. W gruncie
rzeczy nie posiada wlasnej specyfiki przedmiotowej, wlasnego jezyka metod (poza intui-
cyjnymi), celow (poza ideologicznymi, ogolnymi dla catego pola edukacji) i warunkoéw
ich osiagnigcia (poza zabezpieczeniem potrzeb fizjologicznych wychowankow). Kwestia
wczesnej edukacji to raczej cos$ na ksztalt protezy, doraznego argumentu, wykorzystywa-
nego w calkowicie obcym dla siebie obszarze spotecznym. Organizacja systemu edukacji
przedszkolnej jest mato istotnym elementem w dyskusji dotyczacej podwyzszenia produk-
tywnosci populacji dorostych. W tym wypadku Statystyk przewaza nad Dyktatorem.
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Summary

Appetite for learning — education of children in the Dadabb refugee camp

The following text concerns the educational situation of Somalian child refugees, born and raised
in one of the world‘s largest refugee complexes in Dadaab, Kenya, near the Somalian border.
The existence of these camps for over twenty two years, reveals the inefficiency of humanitarian aid
solutions, rules of social order, as well as a lack of ideas concerning systemic solutions to ambiguous
and discursive educational problems touching thousands of refugee children — Dadaab’s youngest
inhabitants. Children living in the Dadaab “ghetto” live outside the world accessible to Kenyan
citizens. Behind the desert sands, the invisible fence of the camp and the wall of developmental
changes, they are unprepared for social and citizenship activities. Their refugee childhood in the
shadow of conflict (the Somali civil war), struggle for survival and natural disasters (drought and
famine), as well as a “provisional camp life limited to biological functioning” has become their
everyday reality. The norm, developed in the process of adaptation to existing time — space conditions,
allows for survival “here and now”. The Dadaab space, where cultures, world views, norms and
interests interweave and mix, is especially important for the creation of areas of peaceful co-existence,
which are meant to prepare children for adult life.

Stowa kluczowe: edukacja, dzieci uchodzcy, ob6z dla uchodzcéw, pomoc humanitarna,
szkota

Keywords: education, child refugees, refugee camp, humanitarian aid, school

Wprowadzenie

Edukacja jest kluczowa dla rozwoju i zdrowia psychicznego dzieci uchodzcow. Jest
réwniez podstawowym narzedziem ochrony ich praw. Proces komunikacji i transmisji
tresci kulturowych oraz nabywania $wiadomosci o $wiecie odbywa si¢ w toku socjaliza-
cji, wychowania i edukacji. Stad w teks$cie, obok problemoéw edukacyjnych dziewczat
i chlopcow — najmlodszych mieszkancow obozow Dagahaley, Hagadera, IFO i IFO 2 East
& West w kompleksie Dadaab, zaprezentowane zostang dobre praktyki w edukacji uczniéw
i uczennic oraz sposoby wykorzystania aktywnosci i potencjatu dzieci. Artykut konczy
krytyczna analiza podejmowanych fragmentarycznych dziatan wspierajacych edukacje
powszechna, ktora dla pokolenia dzieci i mlodziezy z Dadaab stala si¢ luksusem.

Tekst powstal na podstawie analiz dokumentdéw dotyczacych edukacji realizowane;j
wsrod dzieci uchodzcoéw przez instytucje kenijskie i miedzynarodowe organizacje pomo-
cowe oraz na podstawie badan terenowych w kompleksie Dadaab w sierpniu i wrze$niu
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2011 roku. Ich realizacja byta mozliwa dzi¢ki wspoltpracy z Fundacjg dla Somalii i kenij-
ska organizacja non profit Relief, Reconstruction and Development Organization (RRDO)
realizujaca projekty pomocowe kierowane do rodzin przebywajacych w kompleksie
Dadaab.

Uchodzcy — ,,nieobwatele” w Dadaab

Konflikty w krajach zamieszkania zmuszajg ludzi do opuszczenia swoich domow. Jed-
nym z miernikéw stopnia konfliktu, oprocz ofiar i czasu trwania, jest skala przesiedlenia
i ucieczki ludzi z ich spotecznosci lokalnych. Dla spotecznosci tradycyjnej opuszczenie
»ziemi przodkoéw” moze zakonczy¢ si¢ dekulturacja, a nawet, jak wskazuje Maciej Zabek
(1999: 170), depopulacja. Wiaze si¢ tez z problemami adaptacji do nowego miejsca i edu-
kacji dzieci migrujacych, ktore pochodzac z krajow dotknigtych wojnami czy przeslado-
waniami, nigdy wczesniej nie uczgszczaly do szkoty lub maja znaczne braki edukacyjne
i objawy stresu potraumatycznego. Problemem matych uchodzcow jest tez brak znajomo-
$ci jezyka kraju przyjmujacego (jezyk angielski i jezyk kisuahili w Kenii) oraz powstaja-
ce w codziennych relacjach konflikty rowiesnicze, ktorych zrodtem sa réznice klanowe,
kulturowe, $wiatopogladowe i wyznaniowe rodzicéw i krewnych, a wigc najblizszego
srodowiska wychowawczego.

Powiazana z katastrofami humanitarnymi eskalacja konfliktu w Somalii i wybuch
wojny domowej przyczynity si¢ do masowych ucieczek ludno$ci somalijskiej z kraju
i utworzenia obozow dla uchodZcéw na terenach panstw sasiednich. Jeden z takich uchodz-
czych kompleksow powstat w 1990/91 roku na terytorium pétnocnej Kenii w okolicach
miejscowosci Dadaab, potozonej okoto 80 kilometrow od granicy z Somalig. Gtéwna gru-
pe¢ ludnosci Dadaab dotknigta kryzysem stanowig migrujace rodziny z Somalii (etniczni
Somalijczycy i Bantu), przynalezace do grup rolniczo-pasterskich. Rodziny (cze¢sto niepet-
ne, z dominacja kobiet i dzieci) opuszczajac zagrozone walkami, susza i glodem tereny
potudniowe;j i $rodkowej Somalii, przemieszczaly si¢ od lat 90. ubieglego wieku przede
wszystkim na obszar Kenii i Etiopii i osiedlaty w obozach dla uchodzcow. Najwicksze
skupiska ludnosci somalijskiej (facznie ponad pot miliona uchodzcow) naptynety do Dadaab
(Kenia) oraz do Dollo Ado (Etiopia). Tylko od stycznia do wrzes$nia 2011 roku, wedhug
danych ONZ, do obozéw naptyneto 116 tys. (Dadaab) i 76 tys. (Dollo Ado) Somalijczy-
kow. Punkt rejestracyjny obozow dla uchodzcéw w Dadaab w sierpniu 2011 roku przyj-
mowat dziennie $rednio 1386 nowo przybytych uchodzcow (Markowska-Manista 2012).

Do problemoéw zwigzanych z naptywem uchodzcéw do obozéw dochodza problemy
wynikajace z relokacji oséb zamieszkujacych w prowizorycznych chatach nomadow
poza strefg ochronng w okolicach obozow, konflikty o wyrab rezerwuaréw drzewnych po-
wigzane z brakiem alternatywnych zrédet paliwa kuchennego, niezbednego do ugotowa-
nia positku oraz wewng¢trzne migdzyklanowe antagonizmy pomigdzy uchodzcami. Obozy
otwarte w 1991 przez Wysokiego Komisarza ONZ ds. Uchodzcow (UNHCR) we wspot-
pracy z rzadem Kenii w poczatkowej fazie istnienia miaty na celu zapewnienie czasowej
ochrony i pomoc Somalijczykom uciekajacym z ogarnigtej konfliktem Somalii. W 2011
roku okoto 97% mieszkancoéw przeludnionego Dadaab stanowili etniczni Somalijczycy
ucickajacy przed wojna, susza i glodem pozostali uchodzcy to przybysze z terendw
Ugandy, Etiopii, Demokratycznej Republiki Konga, Sudanu (sudanscy Ruandyjczycy).
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Prawie wszyscy opuscili swe miejsca zamieszkania w zwiazku z niepokojami spoteczny-
mi, wojna, kleska gtodu, konfliktem w panstwach pochodzenia i/lub zamieszkania. Wielu
z nich mieszka w Dadaab od kilkunastu lat, nie mogac powr6ci¢ do domoéw i nie majac
wizji innego zycia, niz obozowe. Inni, wskutek utraty statusu spotecznego, jaki posiadali
W ojczyznie, stali si¢ w procesie asymilacji segmentacyjnej ,,zdemoralizowanymi imigran-
tami” miejsca, do ktorego przybyli (por. Portes, Zhou 1993: 74-96). Uchodzcy zamiesz-
kuja w obozach i na skraju obozéw rozmieszczonych na powierzchni ok. 50 kilometrow
kwadratowych w niedalekiej odlegtosci od miasteczka Dadaab. Masowy naptyw uchodz-
cow do przygranicznych obozéw potozonych na terenie Kenii spowodowal w ostatnich
dziesieciu latach olbrzymig presj¢ na i tak ograniczone zasoby naturalne i infrastruktural-
ne w rejonie. Dadaab jako obdz dla uchodzcéw miat by¢ zawsze i tylko ,,tymczasowym”
prowizorycznym mechanizmem ochrony zycia ludzi, ktorzy uciekli przez granicg i ubie-
gali si¢ o0 azyl. Jednak od przeszto dwudziestu lat wigkszo$¢ uchodzcoéw zyje tutaj w prze-
ciggajacej si¢ sytuacji uchodzstwa, w niepewnosci, bez pelnego statusu prawnego, jako
,hicobywatele” sztucznego miasta Dadaab, powstatego na terytorium panstwa Kenia.

Dziecko uchodzca w §lepym zaulku codzienno$ci obozu

Ponad 7 tysi¢ey dzieci urodzonych w Dadaab w ciggu 20 lat istnienia kompleksu nie
poznalo innego zycia, niz obozowe (UNESCO, 2011). Wigcej niz 70% (164,000) dzieci
w obozie nie chodzito w 2012 roku do szkoty'. Czg¢é¢ dzieci nie ma mozliwosci prawidto-
wego rozwoju psychospotecznego, nie ma przyjaznych miejsc do zabawy i mozliwosci
spedzania wolnego czasu w sprzyjajacych warunkach. Wigkszos$¢ dzieci nie posiada zaba-
wek 1 ksigzek. Czg$¢ najmtodszych uchodzcdéw nie chodzi do szkoly. Wywiady przepro-
wadzone w marcu i kwietniu 2012 roku wsrod dzieci uchodzcow w obozach: Dagahaley,
Hagadera, Ifo i Ifo 2 East & West wykazaty, ze pierwsza przyczyna, dla ktorej dzieci
bedace w wieku szkolnym nie uczgszczaja do szkot w Dadaab, jest ich zainteresowanie
uczestnictwem w bezplatnej, tradycyjnej edukacji religijnej (szkoty koraniczne)?. Szkoty
koraniczne wydaja si¢ bezpiecznym miejscem dla dzieci, gdyz jako ,,muzutmanskie”
i,,somalijskie” sg znane rodzicom z kraju pochodzenia, a tym samym godne zaufania. Jest
to jedyna, poza wychowaniem domowym, znana im z dziecinstwa mozliwos¢ przekazywa-
nia waznej dla tradycji, wiedzy i uczenia dyscypliny. Kolejna przyczyna to brak materiatow
lekcyjnych i mundurka (26% dzieci). Ta druga przyczyna jest rowniez wskazywana jako
podstawowa przeszkoda w kontynuowaniu nauki przez dzieci, ktore jg rozpoczelty. Choc
mundurki szkolne nie sg oficjalnie wymagane, to jednak ich brak oraz brak funduszy na

U NRC: Why are children not in school? Multi-agency assessment of out-of-school children in Dadaab
Refugee Camp, Kenya, June 18 2012: http://www.acaps.org/img/documents/w-nrc-education-assessment-
-dadaab---30-may-2012-final.pdf

Dzieci i mlodziez stanowig ok. 52% ogoétu ludnosci w Dadaab, ale wiele z nich nie jest zapisanych do szkot
i nie ma mozliwosci pobierania nauki szkolnej. [Za:] The Human Costs of the Funding Shortfalls for the
Dadaab Refugee Camps, http://www.care-international.org/Download-document/808-Costs-of-funding-
-shortfalls-for-Dadaab-refugee-camp.html

2 Odpowiedzi dostarczone przez 29% wszystkich pozostajacych poza szkota dzieci uczestniczacych w ba-
daniach przeprowadzonych na probie 1.436 osob przez Norwegian Refugee Council. Wiecej: A. Sehl, New
report on Education in Dadaab, 10.05.2012, www.nrc.no.
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materiaty dydaktyczne i szkolng odziez stanowi barier¢ w relacjach i w postrzeganiu dziec-
ka jako petnoprawnego ucznia®. Powtarzajacg si¢ przyczyng szkolnej absencji dzieci jest
rowniez stosunek do edukacji i przekonanie niektorych rodzicow, ktorzy wskazuja, ze
ksztatcenie dzieci w obozie nie jest ani wazne, ani istotne dla ich przysztosci. Warto zazna-
czy¢, ze czg$¢ dorostych nie umie pisaé i czytac, gdyz nigdy nie ucz¢szczata do szkoty
w kraju pochodzenia. Do dalszych przyczyn nieobecnoéci dziecka w szkole naleza: zbyt
duza odlegto$¢ od domu do szkoty, bariera jezykowa (dzieci nie mowia po angielsku ani
w kiswahili), codzienna przydomowa praca dzieci i opieka nad mtodszym rodzenstwem
(gtéwnie dziewczat), poczucie Igku i niepewnosci: ,,niektore dzieci nie czujg si¢ bezpiecz-
nie chodzac do szkoty™. Kolejnymi przeszkodami sa niepelnosprawno$¢ lub choroba
dziecka, uniemozliwiajace korzystanie z edukacji w klasie szkolnej. Dzieci niepetno-
sprawne oraz dzieci z widocznymi defektami sg narazone na dyskryminacje i stygmaty-
zacj¢ wewnatrz spotecznosci uchodzczej Dadaab (Cone 2010: 19).

Jak wykazaly badania, odsetek dzieci uchodzcow pozostajacych poza edukacja
szkolng wzrasta wraz z ich wiekiem. Nasileniu ulega pomi¢dzy 11 a 18 rokiem zycia i jest
szczegolnie widoczny wsrod dziewczat. 81% wszystkich przebadanych dzieci (85% chtop-
cow 1 77% dziewczat) stwierdzito, ze chciatoby uczgszezacé do szkoty. Wigkszos¢ matych
respondentow zadeklarowata, ze cheiataby zdoby¢ wyksztatcenie wyzsze (43%) lub $rednie
(21%). Gtownym powodem uczeszczania do szkoly, na ktory dzieci wskazywaty, byto
nauczenie si¢ czytania i pisania, a w dalszej mierze otrzymanie dobrej pracy. Podkresli¢
nalezy, ze duza liczba uczestniczacych w badaniu dzieci uczgszczata do szkoty w prze-
szto$ci, lecz w czasie przeprowadzania badan nie byta juz uczniami.

Z raportéw organizacji zajmujacych si¢ edukacja w Dadaab wynika, ze zaledwie 54.000
dzieci kontynuuje nauke w szkole podstawowej®. Do szkot podstawowych — z uwagi na
braki edukacyjne — uczeszczaja tez starsze wiekiem dzieci. Niekiedy szkota podstawowa
w obozie jest dla nich pierwszym zetknigciem si¢ z edukacja powszechng i pierwsza
szansg na rozwoj umieje¢tnosci. Mniej niz 3.300 osob uczy si¢ w szkotach $rednich. Do-
step dziewczat do szkoty $redniej jest niepokojaco niski, poniewaz tylko 770 dziewczat
w Dadaab byto w 2011 roku zapisanych do szkotly $redniej (dane ONZ). Silne tradycyjne
przekonania i praktyki kulturowe, wérdd ktorych wymieni¢ nalezy przedwczesne i przy-
musowe malzenstwa oraz codzienng pracg dzieci, pozbawiaja dziewczeta mozliwosci
uczeszezania do szkoty i zdobywania wyksztatcenia. W wypowiedziach matek nastolet-
nich coérek powtarza si¢ uzasadnienie, ze ,,corki zostaja w domu, aby uczy¢ si¢ gotowac,
opiekowac dzie¢mi, pra¢ i nosi¢ wodg (...)”. To wedtug opinii matek ,,wazna wiedza,
ktorg musza naby¢, aby by¢ zong i moc zatozy¢ rodzing”¢. Kobiety wskazywaty rowniez
na potrzebe codziennej domowej i przydomowej pracy dziewczat jako ceche wynikajaca

3 Najwieksze réznice w odniesieniu do udzielonych odpowiedzi w przeprowadzonych badaniach stwier-
dzono pomigdzy réznymi obozami, a nie — jak pierwotnie zaktadano — pomiedzy przedstawicielami roz-
nych pfci.

4 Informacje uzyskane podczas wywiadu w obozie IFO z pracowniczkg RRDO, Dadaab, Kenia, IX. 2011.
5 Dane ONZ na sierpien 2012. Liczba uchodzcoéw w Dadaab 30 pazdziernika 2012 roku zdaniem Wyso-
kiego Komisarza ONZ ds. Uchodzcow wynosita 468.770 0sob [dane z portalu: dadaabrefugee. org].

¢ Informacje uzyskane podczas wywiadu w obozie IFO w rozmowach z kobietami somalijskimi, Dadaab,
Kenia, IX. 2011.
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z tradycyjnej roli kobiety somalijskiej oraz na specyficzne, trudne warunki zycia w Dadaab,
w ktorych matki potrzebuja wsparcia corek.

Pracownicy UNHCR starajg si¢ podnie$¢ swiadomosc¢ rodzicow w zakresie znaczenia
edukacji i potrzeby posytania dzieci do szkét. Jest to proces wymagajacy czasu i systema-
tycznej pracy z rodzicami, gdyz niezwykle trudno jest przelamac spoteczng presje wigk-
szo$ci 1 tradycyjne podejscie wychowawcze w stosunku do dziewczat’. Z szacowanej
populacji Dadaab 463.000 uchodzcow to Somalijczycy. Ponad potowe stanowia dzieci po-
nizej 18 roku zycia, z ktorych okoto 38% chodzi szkoty (por. UNICEF/UNHCR Dadaab
Education Update, April 2012). Odsetek dziewczat w szkotach podstawowych i $rednich
wynosi odpowiednio 38 i 27%. Co trzecia dziewczynka w wicku od 5 do 13 lat chodzi
do szkoty, za$ jedynie co dwudziesta bedaca w przedziale wickowym od 14 do 17 jest
do szkoty zapisana.?

Z danych ONZ wynika, ze w 2011 roku z 221.000 dzieci i mtodziezy w wicku szkol-
nym tylko 57.000 byto zapisanych do szkét w poszezegolnych czesciach kompleksu. Licz-
ba ucznidw, ktorzy rzeczywiscie uczeszczaja do szkoty i kontynuuja edukacje na dalszych
szczeblach nauczania, obniza si¢ wraz ze wzrostem wieku (Sehl 2012).

Programy ksztalcenia

Podczas zaj¢é w szkole, poza czytaniem i pisaniem, uczniowie uczg sig¢, jak zy¢ razem,
jak wspotpracowaé, gdyz dzieci i mtodziez somalijska przynalezaca do réznych klanow
nigdy wczesniej w kraju pochodzenia nie miala szansy na pokojowa koegzystencje.
Tworzenie klasowej wspolnoty, gry i zajecia wymagajace kooperacji, przyczyniajg si¢
do stopniowej integracji w srodowiskach dzieci i mtodziezy. ROwnie waznym celem eduka-
cyjnym w realizowanych programach jest pokonywanie przeszkod kulturowych zwigza-
nych z edukacjg dziewczat i niwelowaniem ich stopniowej absencji na wyzszych etapach
formalnego nauczania.

Najmtodsze nowo przybyte do obozu dzieci, aby mogty przygotowac si¢ do rozpoczg-
cia edukacji od nowego roku szkolnego rozpoczynajacego si¢ we wrzesniu, obejmowane
sg przyspieszonymi kursami nauczania prowadzonymi przez UNICEF w czasie wakacji
szkolnych. Dla wielu uczniéw tego typu kursy sa pierwszym zetknigciem si¢ ze szkota,
ksiazka, fawka i tablicg. Czg$¢ dzieci nie wie, co w praktyce oznacza edukacja, szkota,
nauczyciel, gdyz w kraju pochodzenia nie miaty mozliwos$ci partycypacji w edukacji.

7 Takie podejscie wiaze si¢ z bardzo wczesnym zachecaniem dziewczat do posiadania jak najwigkszej
liczby dzieci, gdyz w spotecznosci rodziny wielodzietne to prestiz. Role kobiety jako matki obrazuja wypo-
wiedzi: ,,Bog okresla liczbe dzieci, ktore kobieta ma”, ,,Somalijczycy chca mie¢ tyle dzieci, ile si¢ da”,
,Kobieta powinna mie¢ tyle dzieci, ile jest mozliwe, aby miala”, ,,Rola kobiety jest mie¢ dzieci”. Zrodto:
Project Somali Refugee Attitudes, Perceptions, and Knowledge of Reproductive Health, Family Planning,
and Gender-Based Violence Findings from Discussion Groups with Adult Men and Women, Youth, Reli-
gious Leaders, and Health Workers in Dadaab, Kenya, The Extending Service Delivery (ESD), USAID,
May 2008, s. 8-9. http://www.esdproj.org/site/DocServer/ Dadaab_ FGD Report Final 10 01 08. pdf?
docID=2241

8 Dane za: KENYA: Overcoming cultural obstacles to girls” education in Dadaab, DADAAB, 11 April
2012 (IRIN), http://www.irinnews.org/Report/95272/KENYA-Overcoming-cultural-obstacles-to-girls-edu-
cation-in-Dadaab.
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To stanowi wyzwanie dla reintegracji w formalnym systemie szkoty, zwlaszcza wtedy,
jesli luka edukacyjne jest wicksza, niz trzy lata. Dotychczas znang im codzienno$cig byta
walka, przemoc, konflikty, praca i ucieczka. Ucieczka przed susza i przemocg wojny po-
zostawia dzieci z dziedzictwem, ktore nie zawsze utatwia im bycie dobrymi uczniami.
Dzieci nie sg przyzwyczajone do zasad i1 systematycznosci. ,,Dzi§ przychodza do szkoty,
ale nikt nie wie, czy przyjda do niej rowniez jutro™. Nauczyciele zaangazowani w poza-
rzadowe projekty edukacji dla pokoju pomagaja dzieciom przezwyci¢zy¢ szok kulturowy
i starajg si¢ zintegrowac uczniow przybytych z réznych stron Somalii do wigkszej spotecz-
nosci szkolnej w celu niwelowania barier i legkéw powodujacych uprzedzenia. Przyspie-
szone programy ksztalcenia pomagaja dzieciom pokona¢ wiele wyzwan zwiazanych
z przyzwyczajeniem si¢ do atmosfery panujacej na lekcjach, a takze przyczyniaja si¢
do oswajania szkolnej przestrzeni, przetamywania bariery jezykowej i komunikacyjne;j.
Zaznaczy¢ nalezy, ze wiele dzieci nie jest przyzwyczajonych do bycia i pozostawania sam
na sam z innymi (bez matki, rodzenstwa) oraz do samodzielnego wykonywania zadan
zgodnych z poleceniem nauczyciela. Cze$¢ dzieci po raz pierwszy w szkole w obozie uczy
si¢ trzyma¢ w reku krede lub otéwek i kresli¢ nimi znaki na tabliczce lub w zeszycie.

W nowo powstatych szkotach w obozie IFO w ramach programow dozywiania dzieci
otrzymuja positek i przebywaja w miejscu bezpiecznym pod opieka dorostych, a wigc
w $rodowisku okreslanym jako ,,przyjazne dziecku”. Cze¢sto budynek klasy szkolnej i ota-
czajacy go teren staje si¢ dla dzieci uchodzcow azylem bezpieczenstwa, w ktorym moga
bawi¢ si¢ z rowie$nikami i uciec od problemow przesztosci zwiazanych z gtodem, wyczer-
pujaca wedrowka, powracajacym lgkiem przed chorobg i §miercig. Programy szkolne
odgrywaja rowniez wazng rolg w edukowaniu dzieci w zakresie zywienia i higieny.

Jednym z najnowszych, rozpoczetych w sierpniu 2012 roku programéw ksztatcenia,
zaprojektowanych jako punkt wyjscia dla dzieci, ktore powinny byé wlaczone badz ponow-
nie przytaczone do krajowego systemu edukacji (Education and Improved Livelihoods
2012) jest ,,Accelerated Learning Programme” (ALP). Ten kompleksowy program umo-
zliwia dzieciom w wieku szkolnym i starszym otrzymanie §wiadectwa ukonczenia szkoty
podstawowej w krotszym czasie niz czas trwania poszczegolnych etapow edukacji. Gtow-
nym celem projektu jest zintegrowanie dzieci uchodzcéw w formalnym systemie edukacji
i wzrost wskaznika ukonczenia edukacji w obozach Dadaab, jak rowniez zapewnienie im
przejscia na wyzszy etap ksztalcenia: do szkot srednich 1 zawodowych oraz korzystania
z oferty szkolen. Program uwzglednia potrzeby osob najbardziej zagrozonych wyklucze-
niem, a wigc byltych dzieci-zohierzy, nastoletnich matek i dzieci o specjalnych potrzebach,
ktoére zrezygnowaly z uczeszczania do szkoty z powodu wykluczenia i spotecznego na-
pietnowania'®. Podczas konfliktow i w fazie wojny tradycyjne konstrukty chronigce dzie-
ci zostajg zniszczone. Dzieci, jak to miato miejsce w Somalii, staja si¢ niewinnymi ofiarami
kul i bombardowan, dopadajacych je w czasie snu, podczas positku, w trakcie zaj¢¢ szkol-
nych, w obszarze zaludnionym przez ukrywajacych si¢ cywilow!!. Dzieci, ktorych rodzice
lub opiekunowie zostali zabici lub ranni, narazone sa na wigksze ryzyko utraty zdrowia

° Fragment wypowiedzi wolontariuszki RRDO, Dadaab, Kenia IX 2011.

10 Projekt prowadzony jest we wspdtpracy z Kenyan Institute of Education, Save the Children oraz UNICEF.
1T Sytuacje zagrozenia zycia opisane przez dzieci somalijskie zawarte sg w raporcie: In the line of fire.
Somalia’s children under attack, Report Amnesty International, July 2011.
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1 zycia oraz czg$ciej zagrozone przemoca, gdyz same muszg sobie radzi¢ w niebezpiecz-
nym $rodowisku wojny (por. Markowska-Manista 2012a).

Spotecznos¢ uchodzcéw w Dadaab jest zroznicowana etnicznie, klanowo, religijnie
i jezykowo. Edukacyjne programy wspierajace powinny by¢ wiec tak zaprojektowane,
aby odpowiadaty na potrzeby dzieci przynalezacych do réznych grup i byly uzyteczne
dla wszystkich. Dobra praktyka edukacyjna, stosowang w szkotach dla uchodzcow, jest
uzycie programdw nauczania podobnych do tych z miejsc pochodzenia dzieci, a z czasem
programéw kraju schronienia. Uczniowie uchodzcy w Dadaab korzystajg z programow
rzadu kenijskiego z nauczaniem prowadzonym w jezyku somalijskim i cz¢§ciowo w jezy-
ku angielskim. W Dadaab, jako miejscu schronienia uchodzcéw doswiadczonych konflik-
tem i dlugotrwale przebywajacych poza krajem pochodzenia, prowadzone sa rowniez
projekty edukacji srodowiskowej i edukacji dla pokoju. Ich celem jest wypracowanie
materiatéw i metod, ktére moga pomoc w budowaniu lepszej przysztosci uchodzcow
w obozach i dostosowaniu pomocy uchodzcom przesiedlonym gdzie indziej.

Jeden z realizowanych w Dadaab programow ,,Edukacja dla Pokoju’ zostat opracowany
w odpowiedzi na potrzeby pokojowego wspolbycia w spotecznosci uchodzcdéw i ochrone
przed przemoca wystepujaca w obozach. Kolejny: program ochrony $rodowiska przez
edukacj¢ odnosit si¢ do potozenia obozu Dadaab, wokdt ktoérego uszkodzenie delikatnych
ekosystemow jest przyczyna konfliktow z ludnos$cig lokalng, a zycie codzienne odzwier-
ciedla niedobor drewna opatowego i wody oraz wskazuje na nasilenie pustynnienia regio-
nu. Edukacja w powyzszych zakresach ma na celu podnoszenie §wiadomosci i rozwoj
umiejetnosci uchodzcoéw w zakresie rozwigzywania konfliktow oraz ich troski o sSrodowi-
sko zamieszkania.

Edukacja — odwaga i szansa na nowe zZycie?

Sektor edukacji w Dadaab obejmuje oparte na kenijskich programach nauczania:
nauczanie przedszkolne, szkot¢ podstawowa, $rednig, alfabetyzacj¢ dorostych, edukacje
specjalng, szkolenia zawodowe oraz niewielkg oferte stypendialng skierowang do uczniéw
na poziomie szkolnictwa wyzszego. W roku 2011 w trzech obozach kompleksu Dadaab
istnialy dwadziescia dwie szkoty podstawowe, sze$¢ szkot srednich, cztery ,,Youth Educa-
tion Pack” o$rodki szkolenia zawodowego'?, ktore byly dostepne zaréwno dla uchodzcow,
jak 1 mlodziezy ze spotecznosci lokalnej miejscowosci Dadaab, trzy centra alfabetyzacji
dorostych i trzy biblioteki. Ponadto w obozach w 2011 roku funkcjonowato sze$¢ szkot
prywatnych opartych o kenijski system nauczania oraz szkoty wyznaniowe (koraniczne).
Ponad 2000 dzieci uczeszcza do szkot podstawowych obstugiwanych przez Lutheran World
Federation, globalng sie¢ ko$ciolow reagujacych w sytuacjach awaryjnych's.

12 Youth Education Pack (YEP) to nieformalny projekt edukacyjny Norweskiej Rady Uchodzcow. Jego
glownym celem jest wyposazenie mtodziezy uchodzczej w wieku od 15 do 24 w obozie i w okolicy Dadaab
w niezbedne umiejetnosci 1 wiedze (w tym umiejetnos¢ liczenia i prowadzenia wiasnego biznesu) tak,
aby stata si¢ niezalezna finansowo, przyczynita si¢ do poprawy wiasnych warunkéw zycia. Projekt umozli-
wia im bycie produktywnymi cztonkami spotecznosci. Okoto 600 absolwentéw projektu rocznie zostaje
wyposazonych w pakiety Start-Up Kit stuzace do uruchomienia wlasnej dziatalnosci gospodarcze;j.

13 LWF w ramach realizacji projektow szkolnych w Dadaab wspétpracuje z Wysokim Komisarzem Naro-
dow Zjednoczonych ds. Uchodzcow (UNHCR), wigcej: http://www.lutheranworld.org.
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Zaspokajanie potrzeb edukacyjnych ponad 200.000 ,,obywateli znikad” w obozie dla
uchodzcéw Dadaab od wielu lat okazuje si¢ trudne dla agencji pomocowych z Kenii i ze-
wnetrznych podmiotow wspierajacych (jak Stany Zjednoczone, Kanada, Unia Europejska,
Unia Afrykanska). Z ponad 450.000 uchodzcéw przebywajacych w najwickszym na $wie-
cie obozie prawie potowa jest w wieku ponizej 18 lat i nie ma szans na partycypacj¢ w edu-
kacji na poziomie §rednim i wyzszym, a tym samym na zdobycie wyksztalcenia, ktore
gwarantowatoby lepsza przysztos¢. Absolwenci szkot w Dadaab nie moga kontynuowaé
edukacji na kenijskich uniwersytetach na zasadach dostgpnych Kenijczykom, gdyz nie sa
obywatelami kenijskimi. W kregach mtodych uchodzcow taka sytuacja powoduje frustra-
cje, apatie¢ i brak motywacji do podejmowania dalszych aktywnosci'.

Dzieci i mtodziez Dadaab to jednoczesnie pokolenia doswiadczone konfliktami w kraju
pochodzenia, werbunkiem do armii i band rebelianckich, pigtnem aktow przemocy, ubo-
stwa, gtodu, chordb i psychicznego oraz fizycznego wyczerpania zwigzanego z ucieczka.
Uchodzstwo i traumatyczne do§wiadczenia nie sprzyjaja rozwojowi i atmosferze zycia rodzin-
nego, lecz niosg ze sobg zagrozenie dysfunkcjonalnoscig w ptaszczyznie fizycznej i psy-
chicznej egzystencji dziecka, w wymiarze dezintegracji spotecznej oraz szkolnego
niedopasowania. Dadaab réwniez nie jest wolny od konfliktéw, wybuchdéw bomb, porwan
i podpalen. Edukacja w takich warunkach wymaga od dzieci odwagi i wytrwatos$ci w prze-
mierzaniu $ciezek obozu pomigdzy domem i szkotg oraz uporu w byciu uczniem. Ten swo-
isty dziecigcy wyczyn nie zostanie nigdy zarejestrowany w ksiedze rekordow Guinnessa.

Wiele dzieci w Dadaab umiera z powodu chorob, ktére w Europie mozna wyleczy¢,
stosujac odpowiednig profilaktyke. Pozostate przy zyciu chodza do szkoty, graja w pitke,
bawig si¢ w tradycyjne gry, opiekuja mlodszym rodzenstwem, przynosza wode ze studni
dla swych rodzin, poszukuja drewna na opat i wykonuja inne przydomowe, uwarunkowa-
ne rolg spoteczng, prace. Niemoznos$¢ sprawowania opieki i wychowywania dzieci przez
rodzicow czy zaniedbywanie dzieci w czasie kryzysu warunkuje ich samowychowanie
i nowe jakosci spotecznej adaptacji, w tym bierne dopasowanie si¢ do zastanych warun-
kow zycia obozowego.

Zycie w kompleksie obozéw Dadaab — panstwa w panstwie, odstania wszelkie mozli-
we formy réznicowania, dyskryminacji oraz wykluczenia spotecznego nie tylko mtodych
somalijskich uchodzcow, ale réwniez dzieci i mlodziezy miejscowej, obywateli Kenii. Zde-
rzenie dwoch swiatow: mikroswiata uchodzcow, podtrzymywanego przez dziatania pomo-
cy humanitarnej i $wiata spotecznos$ci lokalnej, przygladajacego si¢ zyciu w kompleksie
Dadaab, uwypuklito szereg antagonizméw i doprowadzito do dezorganizacji codzienno-
$ci w srodowiskach dzieci i mtodziezy. Przedzielone murem wspotbycie nastrgcza szereg
problemdéw zaréwno natury spotecznej, politycznej, ekonomicznej, jak i kulturowej. Zda-
rzaja si¢ sytuacje, w ktorych mlodziez z miejscowosci Dadaab podaje si¢ za uchodzcow

149 pazdziernika 2012 roku w miejscowo$ci Dadaab odbyta si¢ uroczysto$¢ przekazania budynkow
pod kampus Kenyatta University, ktory rozpocznie swojg dziatalnos¢ akademicka w styczniu 2013 roku.
Jest to pierwszy kampus uniwersytecki w prowincji pétnocno-wschodniej Kenii. Kampus Dadaab umo-
zliwia zdobycie dyplomu studiow licencjackich i magisterskich w biznesie, administracji, rozwigzywaniu
konfliktow i w przedmiotach humanistycznych. Dwie trzecie miejsc na studiach zostato przeznaczonych
dla uchodzcow, a jedna trzecia dla spoteczno$ci przyjmujacej. Projekt jest czg$cia programu Borderless
Higher Education for Refugees finansowanego przez rzad kanadyjski i prowadzonego przez York Univer-
sity w Toronto.
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w punktach rejestracyjnych obozéw Dadaab. Tym sposobem, wraz z jednokolorowg bran-
soletkg i kodem identyfikacyjnym, uzyskuje pozywienie i dostep do edukacji. Jednak wraz
z ukonczeniem 18 roku zycia traci status obywatela kenijskiego i mozliwos$¢ partycypacji
w wyborach. Posiadanie kenijskiej legitymacji lub karty uchodzcy nie oznacza, ze karta
jest zgodna z prawdziwa tozsamos$¢ jego posiadacza. Historia regionu i transgraniczna na-
tura spotecznosci lokalnych przyczyniaja si¢ do korzystania z sytuacji, w ktorych wielu
etnicznych Somalijczykow przyjmuje te tozsamosc, ktora jest najbardziej korzystna w da-
nym momencie. Nomadzi somalijscy utrzymuja tez ponadnarodowa tozsamos¢ klanu, kto-
ry cho¢ czg¢sto podzielony jest granicg sgsiadujacych panstw, jednoczy migrujace rodziny.
Ponaddwudziestoletnie funkcjonowanie obozoéw sprawito, ze tozsamosci i wigzi, a tym sa-
mym zycie autochtonow i uchodzcow zostaty ze soba Scisle powigzane. W regionie, w kto-
rym znajduje si¢ kompleks obozéw, na jednego lokalnego mieszkanca w 2011 roku
przypadato trzech uciekinieréw z Somalii, a ré6znice w poziomie zycia i dostgpie do dobr
byty znaczace (Markowska-Manista 2012).

Ponad 7 tysi¢ey dzieci urodzonych w Dadaab w ciggu 22 lat istnienia kompleksu nie
poznato innego zycia, niz obozowe, zwigzane z uzaleznieniem od pomocy humanitarne;j.
Czes$¢ dzieci i mtodziezy (glownie dziewczeta) nie uczgszeza do szkoly, nie ma miejsc
do zabawy, nie posiada zabawek i ksigzek. Czas uptywa im na pracy lub przeptywa bez-
produktywnie dzien po dniu. Dzieci z Dadaab marzg, ze w przysztosci b¢dg biznesmena-
mi, nauczycielami'®, politykami i zmienig przysztos¢ swoich rodzin. Te dzieci maja takie
same aspiracje, jak inne dzieci w dowolnym miejscu na §wiecie. Do realizacji swych ma-
rzen potrzebuja mozliwosci, ktore otworzy przed nimi dostgp do edukacji oraz aktywiza-
cja pozaszkolna i mozliwos¢ kontynuowania nauki poza obozem. Rokrocznie jedynie
kilkudziesigciu mtodych uchodzcéw otrzymuje stypendium na kontynuowanie nauki za-
granicg. Jeden z uchodzcow, ktory miat mozliwos¢ opuszczenia Dadaab, na swoim blogu
pisze: ,,Od momentu opuszczenia Dadaab nie styszalem o zadnych postepach w pitce no-
znej, ktory to sport byt uprawiany w obozie IFO. A gra w pitke nozng pomaga dzieciom
i mtodziezy unikna¢ siggania po narkotyki, takie jak khat, ktory jest powszechny w Dada-
ab. Umozliwia rowniez przezwyci¢zanie innych problemoéw, uszczesliwia ludzi i buduje
wspolnote. Dlatego wzywam agencje i liderow mtodziezowych do podwojenia wysitkow,
aby mtodziez w Dadaab mogta uprawia¢ ten sport™6.

Dane z raportu przygotowanego przez Norwegian Refugee Council (NRC) z dnia 10
maja 2012 roku wskazuja, ze 165.000 dzieci i mtodziezy w najwickszym na §wiecie obozie
uchodzcow jest pozbawionych prawa do edukacji. Raport podaje wiele przyczyn skta-
dajacych si¢ na taki stan rzeczy. Gtoéwna barierg jest brak budynkéw szkolnych i wykwa-
lifikowanych nauczycieli. W 2010 roku w szkotach w Dadaab pracowalo niewielu
przygotowanych do pracy z uczniami cudzoziemskimi kenijskich nauczycieli'’. Zgodnie

15 Wszystko co chce teraz robié, to si¢ uczy¢. Moze w przysztosci bede mogla zosta¢ nauczycielem”.
Wypowiedz nastolatki, uchodzczyni z Somalii podczas wywiadow z kobietami somalijskimi w obozie
IFO, Dadaab, Kenia, IX. 2011.

16 M. Suud Olat, Dadaab [wpis na portalu spolecznosciowym], 21 pazdziernika 2012.

17 Nauczycielowi pracujacemu z uchodZcami wyptacana jest pensja w wysokosci okoto 70 $ miesigcznie.
Pobory to czynnik wptywajacy na jakos$¢ edukacji, gdyz nauczyciel, ktéry ma by¢ autorytetem i stuzy¢
jako wzor, ksztattowac charakter dzieci i uczy¢ kolejne pokolenia, otrzymuje jedno z najnizszych wyna-
grodzen, nizsze nawet niz tragarze przewozacy towary na osle. Niskie wyplaty przyczyniaja si¢ do poszu-
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z kenijskim prawem o$wiatowym w kazdej szkole podstawowej powinien by¢ co najmnie;j
jeden wykwalifikowany i przygotowany do pracy z uczniami nauczyciel. Panstwowe
szkoty podstawowe w Dadaab nie spehniaja tego wymogu. Jednak ministerstwo edukacji
Kenii oficjalnie zaakceptowato t¢ sytuacje, co spowodowato obnizenie wydajnosci i jako-
$ci nauczania we wszystkich 18 szkotach podstawowych.

Nauczyciele potrzebuja specjalistycznych szkolen w zakresie pracy z dzieci o specjal-
nych potrzebach, aby mogli wlasciwie zadbac¢ o swoich uczniow. W sytuacji, w jakiej znaj-
duja si¢ uchodzcy w Dadaab, nauczyciele majg do odegrania znacznie wigksza rolg, gdyz
musza nie tylko przekazywac wiedze, ale takze zaszczepi¢ w dzieciach pewnos¢ siebie, po-
czucie bezpieczenstwa i normalnos$ci. Ich rola w procesie edukacji ma kluczowe znaczenie,
gdyz sa odpowiedzialni za dobrostan dzieci po przebytych traumatycznych wydarzeniach.
Niedostatek publikacji i szkolen zwigzanych z rola i praktyka nauczycieli w pracy z matymi
dzie¢mi doswiadczonymi konfliktem sprawia, ze najwigksza uwage poswigcea si¢ — na po-
ziomie makro — przebudowie systemow edukacyjnych oraz opracowywaniu strategii sku-
tecznych projektow wspierajacych szkolnictwo uchodzcow. Tego typu nakierowanie tworzy
luke w podejsciu do roli nauczyciela jako osoby wspierajacej dziecko w rozwoju w nowych
warunkach funkcjonowania i autorytetu odbudowujacego jego zaufanie spoteczne.

Do wrzesnia 2011 roku wigkszos¢ szkot w obozie dla uchodzcéw Dadaab w potnoc-
no-wschodniej Kenii miescita si¢ w namiotach bez $cian, rozsianych na otwartych prze-
strzeniach. Dzieci pobierajace nauke ttoczno pod dachy z ptacht, ktore ostaniaty je przed
palacym stonicem'3, ale nie chronity przed upatem i kurzem. W 2010 roku cz¢$¢ starych
tymczasowych pomieszczen z blachy, w ktorych odbywaty si¢ zajecia lekeyjne, zostata
odnowiona i zastapiona betonowymi konstrukcjami. Wzmozony naptyw uchodzcéw w dru-
giej potowie 2011 roku i relokacje z obrzezy obozow!® przyczynily si¢ do wybudowania
prowizorycznych nowych szkol, ktore w zamierzeniu miaty da¢ dzieciom natychmiastowe
ochronne srodowisko uczenia si¢. Sytuacja infrastrukturalna ulegta poprawie w roku 2012.
W ramach projektow wsparcia migdzynarodowego wybudowano budynki z salami lekcyj-
nymi. Wewnatrz nowych klas lekcyjnych dzieci siedza na tawkach przy biurkach i korzy-
stajg z podrecznikow oraz piszg na tabliczkach lub w zeszytach?. Pomimo poprawy niemal

kiwania innych mozliwoéci i miejsc pracy w kregach lepiej wykwalifikowanych nauczycieli, a pozostali
nauczyciele maja niewielka motywacj¢ do dobrego przygotowania si¢ do lekcji i pelnego angazowania si¢
W SWO0j3 prace z uczniami.

18 Podczas pobytu i obserwacji zaje¢ widziatam klasy, w ktorych ok. 30-40 dzieci korzystato wspolnie
z jednego podrgcznika. Ze wzgledu na brak dostatecznej liczby tawek czgé¢ dzieci zajmuje miejsca
na podtodze, przystuchujac si¢ lekcji. Zaznaczy¢ nalezy, ze Dadaab nie jest odosobniony w problemach
edukacyjnych dzieci i mtodziezy. Wedtug danych Sacmeq — organu monitorujacego jakos¢ edukacji w po-
hudniowej i wschodniej Afryce, prawie potowa szkot w tym regionie dysponuje niewielka liczba podrecz-
nikow. Wysoki koszt zakupu i transportu ksigzek oznacza, ze czesto musza one zostaé rozdzielone
pomigdzy grupe uczniéw w klasie lekcyjnej, co utrudnia uczenie si¢ i opdznia rozwdj dziecka.

1% Naptywajacy uchodzey z réznych wzglgdow decydowali si¢ na pozostanie w obozie i poddanie sig
panujacym tam regutom badz na budowe szatasu poza terenem obozu, najczesciej na obrzezach i nara-
zenie si¢ na kradzieze oraz napasci (rowniez na tle seksualnym).

20 Wigkszo$¢ uczniéw musi jednak kupié¢ sobie ksiazki i inne materiaty pi$miennicze. Dla dominujacej
wigkszosci nowo przyby}ych jest to zadanie mewykonalne gdyz w obozie otrzymujg darmowe racje zyw-
no$ciowe w ramach Swiatowego Programu Zywnosciowego i jednorazowo podstawowe wyposazenie
gospodarstwa domowego. Zdobycie funduszy wiaze si¢ z podjgciem pracy fizycznej badz odsprzedaniem
jedzenia.
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wszystkie funkcjonujace szkoty sg zattoczone i nie s3 w stanie pomiesci¢ dzieci przeby-
wajacych i przybywajacych do obozow. Pozytywne zmiany nie konczg si¢ na klasie lekcyj-
nej. Staraniem organizacji pozarzadowych wybudowano place do gry w pitke nozna,
hustawki i zjezdzalnie oraz krany z wodg pitng. Plac zabaw jest otwarty dla uczniow przez
wszystkie dni tygodnia. Z uwagi na fakt, ze dzieci moga by¢ szczegodlnie narazone na
seksualne i fizyczne naduzycia w Dadaab, plac zabaw jest ogrodzony i strzezony tak, aby
mogly si¢ czué si¢ bezpieczne, bawiac si¢ po zakonczonych zajeciach lekcyjnych. Sport
i dostep do czystej wody pitnej daja dzieciom nowe mozliwosci spedzenia czasu pomigdzy
szkotg a pracg. Krany z woda zaspokajaja nie tylko pragnienie, ale sprawiajg, ze dziecko
uczone w szkole czysto§ci moze umy¢ rece i tym samym uchronic si¢ przed biegunka oraz
innymi dolegliwos$ciami powodowanymi chorobami brudnych rak, ktére w Dadaab moga
zakonczy¢ si¢ §miercig dziecka.

Sa tez szkoty, w ktorych jednorazowo lekcjom przystuchuje si¢ ponad 100 dzieci. Zajg-
cia prowadzone sa dwuzmianowo: jedna grupa dzieci uczgszcza do szkoty w godzinach
porannych, a kolejna w godzinach popotudniowych. Brak podrgcznikow i podstawowych
materiatdw dydaktycznych przyczynia si¢ do niskiej skuteczno$ci nauczania w obozowych
szkotach.

Zamiast zakonczenia

,Zerwanie pepowiny” pomocy humanitarnej oraz wyjscie z impasu obozowej egzy-
stencji wydaje si¢ wrecz niemozliwe dla wigkszo$ci dzieci 1 mtodziezy, ktora przywe-
drowata do Dadaad lub urodzita si¢ tam?!. Jednak edukacja jest niezbedna do regulacji
proceséw psychospotecznych, jakie odnoszg si¢ do dzieci uchodzcdéw. Ograniczone zaso-
by, niska jakos¢ ksztalcenia i coroczne cykle planowania sprawiaja, ze perspektywiczne
planowanie poprawy nauczania staje si¢ niezwykle trudne, a miejscami wrgez niemozliwe.

Somalijscy uchodzcy, jako osoby obce, naptywowe, spotecznie niepozadani ,,tuziem-
cy” z uwagi na kurczace si¢ zasoby w regionie nie mogg wpisac si¢ w powszechnie ustalo-
ny i akceptowany tad wieloetnicznego spoteczenstwa poéinocno-wschodniej Kenii. Sg tym,
ktory zgodnie z koncepcja ,,obcego” George’a Simmela ,,dzi$ przychodzi, jutro za$ zosta-
je” (Simmel 1975) i ktoéry plasuje si¢ na rozdrozu, gdzies ,,pomi¢dzy” w czasach nieprze-
widywalnych. Brak dost¢pu do edukacji przyczynia si¢ do ubozenia i wykluczenia
spotecznego mtodego pokolenia uchodzcoéw oraz marnotrawienia jego talentow. Spotecz-
no$¢ miedzynarodowa nie zdotata zapewni¢ dostepu do edukacji wigkszo$ci dzieci i mto-
dziezy — uchodzcoéw przebywajacych w Dadaab. Stad powszechne prawo dzieci
do edukacji w odniesieniu do dzieci uchodzcow w Dadaab ma jedynie zastosowanie w teo-
rii. Pomimo zakwalifikowania edukacji jako podstawowego prawa cztowieka i uznania jej
jako potrzebnego psychologiczne, fizycznie i poznawczo faktora, niezbgdnego do ochro-
ny w sytuacjach kryzysowych, pozostaje ona najbardziej niedofinansowanym sektorem

2 W mediach sporadycznie pojawiaja si¢ teksty o sukcesach uchodzcow, ktorym udato sie¢ wyemigrowaé
do USA lub Europy, lub o tych, ktorzy przy pomocy wtasnych sit i umiejetnosci odnosza sukces w Dadaab
— miejscu ich zakotwiczenia. Por.: Dann Okoth, IT entrepreneurs find surprise success in Kenya's Dadaab
refugee camps, www.guardian.co.uk, 4 July 2012.

Dadaab jest przykladem niewykorzystania ogromnych poktadow kapitatu ludzkiego, ktére moglyby
wzmocni¢ kenijskg gospodarke.
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pomocy humanitarnej. Ten wazny w calosciowym rozwoju dziecka element jest dla rzadu
Kenii, jako panstwa przyjmujacego i donatorow zagranicznych, drugorzedny. Niewystar-
czajaca infrastruktura i przepetnione klasy oraz brak wykwalifikowanej kadry nauczyciel-
skiej i narzedzi do pracy dydaktycznej przyczyniaja si¢ do obnizenia poziomu i jakos$ci
nauczania. Brak rzetelnych, uwzgledniajacych podmiotowos¢ dziecka badan, prowadzo-
nych w srodowisku rodzin uchodzcow, uniemozliwia przygotowanie i przeprojektowanie
istniejacych programow edukacyjnych, a tym samym zaspokojenie potrzeb najmtodszych
uchodzcow.

Istniejace badania budza watpliwosci pod wzgledem swej etycznosci i reprezentatyw-
nosci. W diagnozie stanu edukacji oraz w badaniu edukacyjnych potrzeb dzieci kazdy
z obozow: Hagadera, IFO i Dagahaley — z uwagi na istnicjace tam réznice dotyczace czasu
istnienia, kierunkow i skali naptywu ludnosci, infrastruktury, czynnikow spoteczno-eko-
nomicznych oraz integracji wewnetrznej — powinien by¢ traktowany jako pojedyncza jed-
nostka informacyjna pomocna w projektowaniu przysztych programéw edukacyjnych
i wsparcia dziecka w rozwoju (Sehl 2012). Brak dostepu i mozliwosci partycypacji dzieci
w procesie edukacji, jak rdwniez nicobecno$¢ systemowych rozwigzan dotyczacych jako-
Sci 1 trwalos$ci edukacji na danym terenie w poszczegolnych obozach Dadaab, poszerza
obszary ubdstwa 1 tworzy enklawy wykluczenia oraz adaptacji do dziedziczonej biedy.
Dzieci nie kojarza edukacji w Dadaab ze sferg stabilnosci i trwatosci. Szkota w zyciu codzien-
nym dziecka uchodzcy jest czyms$ chwilowym, fragmentarycznym, czyms, co zacickawia,
ale wigkszoS$ci nie gwarantuje wsparcia w poprawie warunkow zycia.

Pomimo opracowanej wspolnie przez Ministerstwo Edukacji Kenii, UNHCR, UNICEF
i wszystkich partnerow edukacyjnych dziatajacych na terenie obozu Dadaab strategii
»Edukacji dla Dadaab” na lata 20122015, majacej na celu wlaczenie dzieci do krajowe-
go systemu edukacji, jako$¢ 1 warunki edukacji dzieci najmtodszych tworza szereg pytan
bez odpowiedzi. Inwestowanie w edukacje, a wigc w rozwdj i przysztos¢ matych uchodz-
cow somalijskich wciaz pozostaje pod znakiem zapytania. Po przeszto dwudziestu latach
pobytu w Dadaab, wraz z formowaniem si¢ nowego rzadu w Mogadiszu, pojawia si¢ mozli-
wosc¢ relokacji uchodzcoéw somalijskich do kraju pochodzenia. Czy edukacyjne wsparcie
tysiecy dzieci uchodzcow, ktore kiedy dorosng, budowaé beda polityczng, kulturowa,
ckonomiczng tkankeg spoteczenstw w Rogu Afryki stanie si¢ priorytetem dla rzadow i or-
ganizacji pomocowych? Edukacja jest narzedziem, ktére moze zmieni¢ przysztos$¢ naj-
mtodszych. Jest tez podstawg rozwoju stabilnosci oraz pokoju w miejscu czasowego
przebywania i w panstwie pochodzenia.
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Fot. 1. Dzieci — uchodzcy z So-
malii oczekujacy na lekcje przed
e szkotg koraniczna.
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Fot. 2. Chlopcy w drodze
do szkoty ($ciezka wiedzie po-
migdzy namiotami, w ktorych
mieszkajg uchodzcy).

Fot. 3. Budynek szkoty, w ktorej odbywaja si¢ lekcje.

Fot. 4. Tablice przed szkota koraniczng. Takich tablic uzywaja
dzieci podczas nauki pisania.
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COpr}IHI/I‘{eCTBO y'mTe.J]ei/i " pozmTe.nel?i B OPraHmsanu BHEYPOYHBIX
3aHATHH MJIQAIIAX IIKOJIBbHUKOB
(Ha mpuMepe POCCHIICKOM IIKO/IbI)

Summary

Cooperation of teachers and parents in the organisation of extracurricular activities
for younger students (as exemplified by a Russian school)

This paper presents a scientific and methodical basis for the realization of cooperation between
educators and parents in the after-school activity system on the level of early education. In addition,
the author characterizes the aim, content, and modes, as well as means and forms, of cooperation
between teachers and parents of children in the early education period.

Keywords: children in early education period, teachers, parents, cooperation, after-school
activities.

Cpenu Bcero MHOT000Opa3us pooOiieM paHHero 00pa3oBaHUs IETe MOXKHO BBIZCIHTh
npo0ieMy, KoTopasi Ha MEpBbIH B3IV HE PaccMaTrpUBaeTCsl B PSy OCHOBHBIX — 3TO
npobnema 3pHeKTHBHOTrO COTpYAHUYECTBA YUUTENCH U POIUTEINICH M IIINX IIKOJILHUKOB
Ha BHEYPOYHOM padore.

B uccnenosanusx H0.K. badanckoro, JI.B.3ankoBa, /I.b.Dapk0HIHHA OTMEUEHO, YTO
IIKOJIBHUKH, HAaXOAsICh BHYTPH CIICIIHAJIbHO OPIaHMW30BAHHOW CHCTEMbI, HE TOJBKO
TOTOBATCS K KH3HHU, HO YK€ JKUBYT, BEJb IIKOJIA KAK HOCHTEJb OMPECACICHHON me/a-
TOTHYECKOI CHCTEMBI M JKU3Hb 00pa3yloT auanektudeckoe equHcTBo (babGanckuit 1989;
3ankoB 1990; Dnpkonun 1989).

TpaAUIIMOHHO CUUTACTCS, UTO nedazocuieckull (YueOHo-60CRUMAamenbHblil) npoyecc
MPOTEKAET JIMIIh B CTCHAX IIKOJIbI, & €r0 YYaCTHUKAMU SIBJISTIOTCSI YUUTEISI U ydJaluecs.
B nefictBurensHOCcTH 0o0yueHUe, BOCIIUTAHUE W Pa3BUTHE JIETE€H OCYIIECTBISETCS HE
TOJIBKO B IIKOJIE, HO M BO BHEIIKOJILHOM cpejie. YUacTHUKaMU JaHHOT'O TIpoliecca Ce/yer
CUUTATh IIKOJBHBIX YUUTEICH, YIAIIUXCSA U UX POTUTEIICH, paOOTHUKOB BHEIIKOJIBHBIX
yupexkaenuii u opranuzamnuii (Kasapenkos 2011: 4).

«lledacoeuueckuii (yuebHo-6ocnumamelnvHulil) npoyecc 1enecoodpa3Ho paccMaTpUBaTh
KaK yIpaBJsieMbli ITPOLIECC COBMECTHOM TBOPUYECKOM JKM3HENEATEIbHOCTH YUUTENEH U ILIKOJb-
HUKOB, 00CCIICYMBAIOIININ YCIOBHUS IS PAa3BUTUS M COLMATBHON afanTaliy yuaIuxcs
B CHCTEME YPOYHBIX U BHEYPOUHBIX 3aHITHH, a TaKke, 00eCIeUnBaIOIINN peaan3alnio
norpebHOCTEll 0o0mIecTBa M rocyJapcTBa B 00pa30BaHHOW M KYyJIBTYPHOH JHMYHOCTH»
(Kazapenko 2003: 8). «Cosmecmmyio meopueckyio JHCU3HeOesimelbHOCIb VUACTHUKOG
neodazozuyeckoeo npoyecca MOXXHO ONPEICIUTh KaK CHCTEMY aKTHBHOI TBOpYECKOW
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JKU3HH T1€JaroroB M IIKOJIBHUKOB, HANPaBICHHYIO Ha I11eJec000pa3Hoe MPOMU3BOICTBO
1 BOCIIPOU3BOJICTBO OOBEKTOB MaTCPUAIILHOM U TYXOBHOM KYJIBTYPBhI, HA OCBOCHHUC yYalli-
MHUCsI OTHOIIICHUH C TIPHUPOIHO-CONUAILHBIM MUPOM U ¢ co00ii» (Kazapenkos 2003: 8).

[emaroruueckuii MPoOIECC MPOTEKACT B CUCTEME YPOUHBIX U BHCYPOUHBIX 3aHITHH,
KOTOpast 00CCIICYNBACT IIEJIOCTHOCTh YYeOHO-BOCIUTATEILHOM PA0OThI. YPOUHBIMU 3aHsI-
TUSMU CUYHMTAIOTCS 3aHATHS, OCYIICCTBISICMBIC IEAaroraMd W YYallUMHUCS B paMKax
OTBEJICHHOTO BPEMCHHU M OIPEICICHHOTO KOHTHHITCHTA IIKOJIBHHKOB. OJTH 3aHITHS
BKITIOUCHBI B IIKOJILHOE, KJIACCHOE pacnucanue. CTpyKTypHasl SAMHUIA ITUX 3aHATHI —
YPOK, MO-TIPEKHEMY, CUMTACTCS OCHOBHOW (popMON y4eOHO-BOCIUTATCIEHON PabOThI
B COBPEMEHHOH 1KojIe. K ypOuHBIM 3aHSITHSIM MOKHO OTHECTH 3aHSTHS, TPOBOAUMBIC IO
HOPMATHBHBIM YUYCOHBIM IIPOrpaMMaM, a TaKKe OOJIBIIMHCTBO (haKyIbTaATUBHBIX 3aHATHIA
Mo y4eOHBIM MpeaMeTaM. YPOUHBIC 3aHATHS OOCCICUMBAIOT YETKOC IJIAHHPOBAHHE
W OPTaHU3aIUI0 yUeOHO-BOCIIUTATCIILHON PabOThI, 8 TAKIKE CHCTEMATUYCCKUN KOHTPOJIb
npolecca U pe3yibTaToB Y4eOHO-TI03HABATENILHOM JIESITENIbHOCTH y4anuxcsi. BHeypo4nsie
3aHATUS UMCIOT 3HAYUTEIIBHBIC PE3EPBBI BPEMCHHU ISl TBOPYCCKOTO PA3BUTHS JIMYHOCTH
MJTAJIIIETO [IKOJIbHUKA, CO3IaHMsI ONITUMAIILHBIX YCIIOBHM, JIJIsl YU4€Ta BO3PACTHBIX U JINY-
HOCTHBIX 0COOCHHOCTEH JIeTeH, X MOTpeOHOCTEH, 17151 3P PEKTUBHON WHANBUIYATU3AIHH
u muddepeHmanuy o0ydIeHUs U BOCIIMTaHUS JIeTeil. BHeypouHast paboTa OpueHTUPYET
MEIaroroB Ha CUCTEMATHUYCCKUI MHTCHCUBHBIN TTOUCK ()OPM U CIIOCOOOB MPOITYKTHBHOTO
COTPYIHHYCCTBA C POJUTEIISIMU IIIKOJIHHHUKOB.

KakoBbI jx¢ BOBMOKHOCTH COTPYIHHUYECTBA YUUTEICH U POJAUTENCH BO BHEYPOUHOM
paboTe ¢ IeThbMH MJIQ/ILIETO IKOJIBHOTO BO3pacTa?

Ha mporskenun psima jet B mkojax Poccuiickort ®Demepaniuu HaMu H3y4aluCh
BO3MOXKHOCTH 3()(DEKTUBHOTO COTPYJIHAYCCTBA YUUTEICH U POMUTEICH MPU MPOBCICHUH
BHCYPOUHOU paboOTHI ¢ IEThbMU. B TaHHOUW cTaThe MPENCTaBICHBI HAYYHO-METONNICCKIE
OCHOBBI peaM3alii COTPYIHUYICCTBA MIEAArOTOB U POIUTENICH B CUCTEME BHEYPOUHOM
pa0OThI eTel MITAIIIETO IIKOJIBHOTO BO3PAacTa.

Lenv u 3a0auu compyonuuecmea nedacoea u pooumernet. 11enpo cCOTpyIHUYECTBA
yuuTeneil U poamTenell sBiseTcs co3naHue HedOpMaJIbHOH JAPYKECKOH arMocgepsl
JKU3HEJESATEILHOCTH JIeTeH MJIaJIIero IIKOJIBHOTO BO3pacTa, OCyliecTBIeHnEe ddek-
TUBHOM CBSI3H ILIKOJIBI M CEMBH B BOCITUTAHUU M 00pa30BaHUHU JeTeH. 3adauamu A6isaiomesi.
YCHJICHHE HPABCTBCHHBIX aCIICKTOB IIKOJIBHOM KU3HEIEATCILHOCTH ICTCH; TYMaHU3AIUS
B3aMMOOTHOIIICHHUI CEMbU U IIKOJIBI, PA3BUTUE Y MIIAIIINX [TKOJILHUKOB OTBITa (hOpMaihb-
HOTO ¥ He(hOpPMAITLHOTO OOILIEHHUS CO B3POCIIBIMH; OKa3aHHE POIUTEIISIMH COAEPKATEIbHON
MOMOIIIA YYUTEIIIO B OPTaHU3AIMK YU4COHO-BOCIIMTATEIBHON paOOThI, B TOM YHCIIE 00-
YYCHHUC JICTCH B JIOMAIIIHUAX YCIOBHSX.

Cooepoicanue compyonuwecmaa yuumenei u pooumene. COTpyIHHYCCTBO YUUTEICH
U POIUTENICH B BOCIIUTAHUH, OOYUCHUN U PA3BUTHH JICTCH BO BHCYPOUHOMU JCSITCIBHOCTH
MOXET YCIEIITHO OCYIIECTBIIATHCS MO CICTYFOIUM HATIPABICHUSIM:

— HEMOCPEACTBECHHOC yYacTUE POTUTEIICH B OPraHU3aIuHU PA3ITUUHBIX (POPM COBMECTHON

BHCYPOYHOI PabOTHI C IETHMU;

— pa3BUTHE COTPYJAHUYCCTBA C YUYUTCISIMH M JCTBMH B Yy4eOHO-IIO3HABATEIbHOW,

HCCIICIOBATEIILCKOM, KOHCTPYKTOPCKOM U IPYTUX BHUIAX JICSITEIHHOCTH B IIKOJIC U B JI0-

MAIIIHUX YCJIOBUSAX U JIp.;
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—  OKa3aHHWe [OMOIIN YYUTEISIM B PEMOHTE M M3TOTOBJICHUE HAVISTHBIX ITOCOOMH, TpHOOpOB
W TIPUHAJISKHOCTEH /TSl Ka4eCTBEHHOH OpraHm3alliy y4eOHO-BOCIIMTATELHOTO TIPOLIECCa.
Cpeocmea u cnocobvl npusiiewerus pooumeneli K 6Heypounsim pabome. BHeypouHas

paboTa — B y4eOHO-BOCITUTATEIBHON PabOTHI, MO3BOJISIIONINI OPraHn30BaTh peajbHOE

COTPYAHUYECTBO IEaroroB, yyaluxcsi ¥ X poauteneii. MHorooopasue Gpopm naHHOU

paboTHI ¥ YHHKAIbHBIC YCIOBUSI JJIsl COBMECTHOM JSTENILHOCTH BCEX CyOBEKTOB yueOHO-

BOCIIMTATEIHLHOTO MPOIecca MO3BOJISIOT KAY€CTBEHHO OCYIIECTBISITh Pe0Opa3oBaHus

JIMYHOCTH YYEHUKA U CPEbI €ro )KU3HEISSITENbHOCTH, B YACTHOCTH IIKOJILHOH.
[IpuBnedyeHne poauTenell K COTPYJHHYECTBY BO BHEYPOUHOW pabOTE€ BO3MOXKHO

TIOCPECTBOM Pa3IMuHBIX CPEJICTB M COCO00B. B psily 3HAYNMBIX CPEJICTB BBIACIHM:

—  3aMHTEPECOBAHHOCTH POAUTEINEH B COTPYJHUYECTBE C PEOSHKOM: IIEpeHECEHHE COTPY/I-
HUYECTBA 110 yueOHOH paboTe B chepy ceMeHHBIX OTHOIICHHH;

— 3aMHTEPECOBAHHOCTb POAMTENICH BHEYPOUHOH pabOTOH C ydyallUMHCS C LENbI0
riepesiady CBOMX 3HAHUH U OIIbITa ITOPACTaIOIIEMy ITOKOJICHUIO;

— CTpeMJICHHE ITOMOYb YYUTETIO B 3(PPEKTUBHON OpraHM3alMy 3aHSITHH, TIPOBOIMMBIX
BHE IIKOJIBI, TOM YHCIIC, B CEMBE;

— TNOTpPeOHOCTH POJUTEIICH B COBMECTHOM BBITTOJTHEHHH YueOHO-IT03HABATENLHBIX U APY-
I'MX BUJIOB 3aJ]aHUil B IOMAIIHUX YCIIOBUSIX;

— TOTPEOHOCTH POAMTENCH B MONYYSHUH JAOTOJHUTENBHBIX MaTepHaIbHBIX CPEJCTB 3a
BHEYPOUHYIO0 paboTy CO IIKOJIBHUKAMH (JJAHHOE CPEJCTBO, KaK MMPABUIIO, COYETACTCS
C KaKMUM-JIH00 APyTUM).

K y4actuio Bo BHEypOUYHOI paboTe MIKOJIBHUKOB MOXKHO IIPUBIICUb POANTEINCH pa3-
JIMYHBIMHU criocobamu. Beiennm cienyromue:

— CKpBITOE TPUBJICYCHHUE, KOTAA YUUTEIb HE3aMETHO, UCIIOJIBOJIb BKIIFOYAET POJHTEICH
BO BHEYPOYHYIO paboTy, onupasch Ha MHTEPECHl U MOTPEOHOCTH POIUTENEH, MX
JIMYHOCTHBIE Ka4eCTBa, NPO(ECCHOHATBLHYIO KOMIETEHTHOCTD B BOIIPOCAX, U3y4aeMbIX
JIETbMH Ha KPY>KKOBBIX 3aHSTHSIX, B MHIMBHIYaJIbHON N MacCOBOI JESITEIILHOCTH;

— OTKpBITOE TPUBICYECHHUE, KOIJA IMEAaror He TOJIbKO BBICKA3bIBAET CBOE JKEJIAHUE
COTPYJHHYATH C POJUTEISIMHA peOeHKa, HO M M3Jaraet [ejb U CoAep)KaHue AaHHOU
paboThl (Kak COBMECTHOM, TaKk M OT/AEIBHO POIUTEIEM — MPOBEICHUE KpyKKa (ito-
PHUCTHKH, aBTOMAaTHKH U T.IL.);

— HCHOJIb30BaHNE KOMOMHHPOBAHHOTO CIIoco0a (COUETAOMIEero JBa BBIICYKa3aHHbIX):
B 9TOM CJIy4yae yUUTEIb MOXKET BBICKA3aTh POANTEISIM MOXKEIAHHE O COTPYAHUYECTBE
B ONpE/EICHHBIX BHJIaX BHEYPOUHOW pabOThl M M3JIOXKUTH YacCTh NMPHUUUH, MMOOYXK-
JIAIOIUX €r0 K COBMECTHOMY TPYIY; [0 MEpe Pa3BHTHUSI COTPYAHHYECTBA I€1aror
MOXET HaXOIUTh W WHBIC NMPHYMHBI, MOOYXJAIONIUE €ro MOJKII0YaTh POAUTEICH
K paboTe C yyanumMucs.

[lepBOHaYaNBHO JUIsl IPUBIICYCHUSI POANTEIICH K BHEYPOUHOM paboTe CO IIKOJIIbHUKAMU
CJIeZlyeT MCIONb30BaTh Pa3iIMuHbIe CIIOCOOBI IICHXMYECKOTO BO3/ICHCTBHS (3apa)keHue,
yOesxenue, BHyIICHNE) U X MHOTOYHCICHHBIE MoanpuKanuu. Bmecte ¢ Tem o mMepe
pa3BUTHS COAPYXKECTBA C POJUTEISIMH II€JIecO00pa3HO MCIOJIb30BaHUE YOCKIACHUS.
Pogurenn, B cBoeM OOJBIIMHCTBE, JKEJAIOT COTPYIHHYATh C YUYHUTENISIMHU. VX Moxer
«OTIYTHYTH)» HE TOJBKO aBTOPUTAPHBIA CIIOCOO NMPHUBJIEUYEHUS] K BHEYPOUHOW pabdote
C IETbMH, HO ¥ 001IMi1 OH B3aUMOACHCTBHS C yUHTENIEM (HEYyMEHHE MTOCIIETHEro 00IaThest
Ha PaBHBIX, OTCYTCTBHE CIIOCOOHOCTH YETKO M3Jararh eI U COJep)KaHHe COBMECTHON
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JIeSITENIFHOCTH | T.I1.). Ponureny yyamuxcs He MPUEMITIOT aBTOPUTAPHOCTH B OOLICHUH:
nX He0OXOIMMO 3aMHTEPECOBaTh MPEACTOSIICH AESTEILHOCTBIO WK MEPCIIEKTHBOM ee,
BBIPKEHHOH Yepe3 pa3snuHble pe3ysbTaThl (HarpuMep, IOBBIIIEHHE YPOBHS BOCITUTAH-
HOCTH CBOEro peOeHKa, MOTpeOHOCTh B IMEpeadye CBOETO peMeciia AETsM, MOJydeHHe
POIUTEISIMU MaTepUAIIBHBIX CPEJCTB U JP.).

[enarory nenecooOpa3Ho yarie NPUBJIEKAaTh K BHEYPOUHOW paboTe poauTeNiei Miai-
MIMX MIKOJIBHUKOB, HO JKEJIAaHUEM POJHUTEIICH, TaKKe, He ClielyeT IpeHeOperars.

Cosemecmuas eneypounas paboma pooumenei u Oemeti. COBMECTHasI BHCYpOUYHAs
pabota poauTenei U [eTeld MHOrooOpas3Ha u mupoka. JJaHHbIH BUI paObOThI PEAoiaracT
ydacTue poauTesell Kak BO BHEYPOUYHOW paboTe B IIKOJIe, TaK U (axe B OomblIel Mepe)
BO BHEYpOYHOH paboTe JeTeil BHE IIKOJIBI.

Poaurenu, Kak 1Moka3bplBaeT OIBIT MEPEAOBBIX LIKOJ, CTPEMSATCS K MPOAYKTHBHOMY
COTPY/THMYECTBY C IETEMH ¥ YUUTEISIMH B cUcmeme ePYRnoGoti MaccoBoll U UHOUBUOYAlb-
HOUL 6HEYPOUHOU pabomai.

MHoOTHe poAMTENN C YBJICUCHUEM OPIaHU3YyIOT Kpyockoeyio pabomy. llIkonbHUKH
MJIQJIIIETO BO3pAcTa MCIBITHIBAIOT MOTPEOHOCTh B HE(POPMAILHOM OOIICHUHU CO B3PO-
CJIBIMH JIIOIBMH, JKEJIAIOIIUMH [TOMOYb UM PACIIUPUTH U YIITYOUTh 3HAHHS W HABBIKH.
Cpenu poaurtenell ecTh HEMAJIO NMEPBOKIACCHBIX CIICIMAIMCTOB B TAaKUX OONACTSIX, KaK
PaarodIeKTPOHHKA, POOOTOTEXHUKA, IKOHOMHKA, ICHXOJIOT U, a TaKKe MpodeccroHabl-
JKYPHAIIMCTHIL, JINTEPATOPBI, MACTEPa TEATPATLHOTO M KHHOUCKYCCTBA, 00J1a1al0IIUe K TOMY
K€ BBICOKMMH HPABCTBEHHBIMHU Ka4eCTBAMH.

[Tenarory nienecooOpa3HoO BBISIBUTH HHTEPECHI IETEH U OCYIECTBIISISE COTPYAHUYECTBO
C POIUTENSIMU OPTaHU30BaTh COOTBETCTBYIOIIME HHTEPECAM JIeTeil KPY>KKU U TBOPUYECKHE
oObenrHeHus. Ha repBbIX mopax ciiefyeT oMoub POJUTEISIM COCTABUTh TUIAH KPY)KKOBOH
paboThl, TO3HAKOMUTH WX C KOHTHHTEHTOM HIKOJIEHUKOB-KPY’KKOBLEB M T.II..YYHTEINIO
1esIecoo0pa3Ho MPOBECTH C POAUTEISIMU CEPUI0 Oecesl, HalpaBIeHHbBIX Ha 3HAKOMCTBO X
C BO3pPAacTHBIMH M WHJMBUAYAJbHBIMH OCOOCHHOCTSMH JIETeH MIIQJLIErO IIKOJIBHOTO
BO3pacTa, c OCHOBAMH OCYIIECTBICHHUS B3aUMOJICHCTBHS C pedsSTaMU JaHHBIX BO3PACTHBIX
kareropuii. [Tonesna Oyaer n opueHTays poaUTeIel Ha pa3BUTHE COTPYAHUYECTBA CO
MIKOJIbHUKaMH KaK B OpTaHU3allM{ 3aHATHH, TaK ¥ B PEIICHUU COIEPIKATEIbHBIX 3a/1au
KPY’XKKa MJIM TBOPYECKOro 00beIMHEeHUs. B X0o/e Kpy)KKOBBIX 3aHSTHH POIUTENN MOTYT
BECTH IIeJICHANPABICHHYI0 paboTy 10 Pa3BUTHIO y MJIAJIIMX IIKOJILHUKOB HE TOJIEKO
y4eOHBIX YMEHHUH M HABBIKOB, HO M YMEHUI M HaBBIKOB PAllMOHAIILHOW OpraHU3aIiH
YMCTBEHHOTO TpyZa, (POPMUPOBAThH y YUAIIMXCS HHTEPEC K TBOPUYECTBY, CIIOCOOBI TBOP-
YeCKOIl JesITeIbHOCTH.

CB0ec0oOpa3HO MPOTEKAET COTPYIHUUECTBO POAMTENEH W ACTEH B 9KCKYPCUOHHOU
pabome. PoguTeny MOTYT COBMECTHO C YUUTEIIEM ONPEIEUTh OOBEKT MPEACTOSIIEH IKC-
KyPCHH, BBIZICIINTH OCHOBHBIE 3a/1a4H €€ MPOBEACHMSI, a TAK)KE IPOBECTH TIEPe]l IKCKypCcUen
BBOJIHOE 3aHSITHE, HA KOTOPOM JIaTh IIKOJbHUKAM JU((epeHIIMPOBaHHbIC HHMBHIYab-
HBIE ¥ TPYIIIOBBIE 33/IaHMS, B TOM YHCIIE TBOPYECKOTO XapakTepa. B mpouecce nmposeneHus
HKCKYPCHU POJIUTENIM MOTYT BBICTYNaTh KaK KCKYPCOBOIBI-0003peBaTENN, TaK U Kak
9KCKYPCOBOABI-KOHCYJIBTAHTHI. A TI0 3aBEPILICHUH SKCKYPCUH — KaK aHaJIUTHKH, KCIIEPTHI
BBITIOJTHEHHBIX yYaluMucs padoT. Yarie Bcero Takue padoThl SBISIOTCS OTCPOYEHHBIMU
BO BpEMEHH, TPeOYIOT MOATOTOBKH U MPOAYKTUBHOTO KOHCYIBTHpOBaHus. Poxurenu B 9TOT
MePHOJ] BEJYT MHTEHCHBHYIO KOHCYJIBTAIMOHHYIO JESTEIBbHOCTD, a Ha 3aBEpIIAIOIIeM
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STane OpPraHu3ylT «KPYTIbIE CTOJBD) 3alIUTHl TBOPYECKHX PabOT WIIM NPOEKTOB,
MIPEJICTABICHHBIX IIKOJbHUKAMU. Ha 5TOM 3Tame OHM BBICTYHAalOT KaK HE3aBHCHMEIE,
HO KOMITETEHTHBIE 9KCIEepThl. BaxkHO, YTOOBI pOANTENN OPUEHTHPOBAIN BCIO pabOTy Ha
BO3MO-)KHOCTB JIET€H IaHHOTO BO3pacTa COBEPIIUTH HEOOJBIIOE OTKPHITHE, BHECTH
palMoHaIn-3aTOPCKOE MPEIOKEHNE U T.IN.

MHuoroo6pa3Hbl pOpPMBI COTPYIHUYECTBA POIUTENCH U ydaluxcsi B MPOLECCce MOA-
TOTOBKHU U IIPOBEICHUS MACCOBLIX BHEYPOUHBIX MEPONPUAMULL.

[Ipu monroroBke ghecmueans uiu cnekmakis POAUTEIH COTPYAHUYAIOT C JIETHbMHU
B HalMCaHWM ClieHapueB (BKIIOYas CTUXHW W TECHH), B H3TOTOBICHHH KOCTIOMOB,
B 0()OPMJICHUH CIIEHBI U 3PUTEIBHOTO 3ajla, B HACTPOMKE ayTMOBU3YaIbHONW U KOMIIBIO-
TEpHOIl TEXHUKH, B TIOCTAHOBKE OIBITOB, B PENETHUIIMSIX [0 COBEPLICHCTBOBAHUIO aKTEP-
CKMX HaBBIKOB yYaluXxcs U T.1I.

WHorna poauTeny BHICTYIAIOT Ha ()eCTHBAIIE, CIIEKTAKIIE BMECTE C JIEThbMHU KaK aKTephI.
Ponurenu Takke MOMOraroT MIKOJbHUKAM B MPOLECCEe MPOBEACHUS TaKUX MEPOIPUATHIL,
B YIIPaBJICHUM CBETO- M 3BYKOTEXHMKOH. Hepenko oHM ydacTBYIOT B POJIM aKKOMITaHHUA-
TOPOB, UTPast Ha PA3IMYHBIX MY3bIKAJIbHBIX HHCTPYMEHTAX.

CoTpyAHUYECTBO POIUTENEH U JIeTeil IPH MOATOTOBKE K (P)ECTUBAIISIM M CIIEKTAKIISIM
OCYIIIECTBIISETCS KakK B IIKOJIE, TAK U I0Ma. B TOMaIIHUX YCIOBHUSIX POAUTENIH BBINOIHSIIOT
CO CBOMMH JI€ThbMH M HMX OJHOKJIACCHHUKAMH caMble pa3HOOOpas3Hble BUJBI padoT,
HaMpaBJIEHHBIX Ha KaY€CTBEHHOE MPOBEICHHUE 3aIUIAHUPOBAHHOTO MEPOTIPUSTHUS, TaK KaK
«TIOfT PYKOI» OKa3bIBAIOTCSI HEOOXOMMbIE MaTepualibl U HHCTPYMEHTBI, a TaKKe, BCIIC-
CTBHE TICUXOJIOTHUECKH MO3UTHBHOMW JioMaltHeld He(hopManbHOH aTMoc(epsl.

[Ipu noArOTOBKE NO3HABAMENLHBIX UD, BUKIMOPUH, KOHKYPCOS8 B3pOCTbIE MOTYT OKa3aTh
IIKOJIBHUKAM TOMOIIb B 0TOOpE HEOOXOAMMOTo MH(OPMAIMOHHOIO MaTepuala, Moi-
TOTOBKE OIBITOB, OCBOCHHU TEXHUUECKUX YCTpOUCTB. Hepeako B aTux opmax BHEYpod-
HOW paboTe POIUTENIH BBICTYIAIOT B KauecTBe apOuUTpoB. Ele MHTepecHee NMpoXOoasT
KOHKYPCBI, BAKTOPHHBI, UTPBI, €CJIH B HUX HAPSIy CO IIKOJIbHUKAMH y4aCTBYIOT POJTUTEIH.
Mnaimum MIKOIBHUKAM MOJIE3HO OIIYINATh MOJAEPKKY OTIIAa MIIM MAaTepu B COBMECTHOM
MI03HABATEJILHOM WM CIIOPTUBHOM coOcCTsA3aHuU. Ilo3HaBaTenbHbIE UTPBI, BUKTOPUHEI
1 KOHKYPCHI MO’KHO TIPOBOJIUTH B (pOpME TPaJUIIMOHHBIX CIIOPTUBHBIX COPEBHOBaHHN
«ITana, mama, 51 — CIOPTUBHAA CeMbs». MIHTeIeKTyanbHas CTOPOHA BHEYPOUHOH PabOTHI
JeTeil MIIaIIero MKOJILHOTO BO3pacTa MpH MeAarornyecky MpaBMIIbHOM opraHu3aiiu
9THX COCTSI3aHUI HHCKOJIKO HE MPOWTPAET, a, HA000POT, BBIUTpAET. PomuTenn-apyauTs
YCUIISIT MHTEIUIEKTYaIbHBIA M SMOIIMOHAJIBHBIN ()OH M TOATOTOBUTEIILHOTO ATAlla, M CaMoOro
COPEBHOBAHMS.

CoTpyAHMYECTBO POAUTENEH C MIAJIIMMHU IKOJbHUKAMH OCYIIECTBISETCS, TAKKE,
B MIEPUO/] TOATOTOBKHU U MPOBEACHUS 8bicmasok. Ha MOArOTOBUTENIEHOM 3Tame B3pOCIbIe
COBMECTHO C JIETbMH IPOSKTHPYIOT M KOHCTPYUPYIOT MOJIENHN, COOUPAIOT M 0(QOPMIISIIOT
KOJUIEKI[MY MUHEPAJIOB, COCTABIISIIOT repOapyy U T.11. BaxkHo, YTOOBI HM POTUTEIH, HU ICTH
He OOSTHCH ATOH B3aMMHOM ISTEIBHOCTH. Y YHUTEIIIO 1eJIeCO00pa3Ho HaKaHyHE IPOBeie-
HUS BBICTABOK OIOBEIIATh YUAIIUXCSl O BO3MOXXHOM IPUTOTOBJICHUH HKCTIOHATOB COBMECT-
HO ¢ poauTessiMu. Ha Tabnnukax, XapakTepH3yroUiX U3/AeIHe, JOJKHBI ObITh yKa3aHbl
(aMMIIMU M3TOTOBHTENICH HKCIIOHATA, T.€. U YUEHHKA, ¥ POIUTENS. B HEKOTOpBIX ciryyasx
POANTENHN MOTYT OBITh 3aIKCaHbl KaK PYKOBOAWTEIH WM KOHCYJIBTaHThI. Takoil mopsimok
o(opMIIEHUS N3TOTOBJIEHHBIX MOJIENIEH, TTOCOOMH, KOJUTEKIINI, CTUMYIINpPYET AajbHeilee
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COTPYIHUYCCTBO PEOCHKA CO B3POCIIBIMU B CEMbE, IIPUBJICUET POUTEIICH IPYTUX yUAIUXCS
K JIOMAITHEMY COTPYIHUYCCTBY B Pa3IHYHBIX BUAX JCATCILHOCTH.

COTpyIHHYECTBO B3POCIBIX U JACTCH OCYIICCTBISCTCS M MPH MOJATOTOBKE 103HABA-
menbHbIX 8blcmagok. POTUTENN BBRICTYIAIOT B 3TOM ClIydae B KaueCTBE KOHCYJIBTAHTOB,
OCYIIECTBIISIOT COBMECTHO C JICTBIMH Pa3pa0OTKy IUIaHA MPOBEACHUS TaKHX BBICTABOK,
BEIyT OTOOP 3KCIIOHATOB, TOTOBST IIKOJIBHUKOB K BHICTYIJICHUIO B POJIU SKCKYPCOBOJIOB
IO BBICTABKE, U3TOTOBIISIOT HEOOXOAMMBINM HATIISTHBIN MaTepHall, a TAKXKE B ClIydac HEO-
OXOIUMOCTH MPOBOJSAT MATHUTO(OHHBIC 3aITHCH, BEIYT KHHO- H (DOTOCHEMKH.

Becbma ahhexTrBHOI POpMOI BHEYPOUHOH pabOThI pOMTEIICH U yJaIIXCsT SIBISIFOTCS
domawnue meopueckue 3a0anus. Takue 3aJaHus TOTOBSITCS YYUTEISIMH 0 Pa3TUYHBIM
Y4eOHBIM IpeaMeTaM. KoHcmpyKkmopckue, uccied08amenbeKue, No3HaAeamebhvle U npu-
KJIaOHble 0OMAWHUEe 3a0anus I MKOJbHUKOB M UX POJUTEICH MOTYT OLICHUBATHCS
MeIaroraMu Mo y4eOHBIM MPeMeTaM HapsiTy ¢ HOPMAaTUBHBIME. DTH 3aJ[aHUs HAMIPABJICHBI
KakK Ha Pa3BUTHC TBOPUYCCKUX CITIOCOOHOCTEH ydaIlUXCs, TaK U Ha POPMUPOBAHUE OIBITA
MapTHEPCTBA JeTel ¢ poauTesiMu. He Tak yacTo pofuTe peasbHO OBIBAIOT BKIIFOUCHBI
B memarornyeckuii mpormecc. JanHas xe ¢opma BHEYpOUYHBIX 3aHATUN MPEAIOiaract
AKTUBHOC YYaCTHC B3POCIIBIX B YU€OHO-BOCIUTATEIILHON PaboTe.

Cpenu 3alaHuil KOHCTPYKTOPCKOTO XapaKTepa BBIACITUM MPOCKTHPOBAHUE U M3TOTO-
BJICHUE MTPUOOPOB, BHECCHUE MPETIOKCHUH MO PAIUOHATA3AINH IIIKOJIFHOTO JICMOHCTpa-
IIUOHHOTO U JTa00OPaTOPHOTO 000PYIOBAHNUS, CIIOCOOOB BBHIMOJIHEHUS MPAKTHUCCKUX PadoT,
MMOCTAHOBKH OTBITOB M T.1.. KOHCTPYKTOPCKUE 3aaHus IS IIKOJbHUKOB M POJUTEIICH
Jare pa3padarhIBalOTCs YUUTCIISIMU.

[leneBble UCcIeIOBATEIBLCKIE TOMAIITHAC 3aaHUsI IS IETEeH U POITUTENICH MO3BOJISOT
«OTKPBITH» B JIOMAIIHUX YCJIOBUSAX «CEMEUHBIM HCCICIOBATCIBCKUHN IICHTDY», aKTHBH-
3UPOBATh WHTCIUICKTYAJIbHBIC CUJIBI JIETCH W B3POCIBIX, CO37aTh JOMa TBOPYCCKYIO
arMoc(epy U, Kak CIICJCTBUE, UCKITFOYHUTh MI00ANBHBIC ceMelHbIe KOH(IUKThI. Habro-
JICHHUS 32 POCTOM PACTCHHI M )KUBOTHBIX, POBEICHUE CUCTCMATHU3AIIUH U KIaCCU(PUKAIIUT
MIPUPOJIHBIX SBJICHUMN, OBITOBBIX TPUOOPOB M KOHCTPYKIIUN U IPYTUEC BUIIBI HCCIICIOBAHMIA
MOTYT BBI3BaTh UHTEPEC U IUIOAOTBOPHOE COTPYIHUYECTBO JCTCH U B3pOCIbIX. BaxkHoe
MECTO B JIOMAIITHEH UCCIICIO0BATECILCKOM paboTe 3aHMMAET HE TOJBKO CaM MPOIIECC, HO
oopMIICHHE U aHAJIN3 MOJyYCHHBIX pe3ynbTatoB. [lemarory menecoodpa3Ho MPOBOIUTH
PETYISIPHO KOHCYJIBTAIUU 110 BOTIPOCAM OPTaHU3AI[MK UCCIICIOBAHUS HA IOMY M aHAJIUA3Y
MOJTYYaeMbIX PE3yJIBTaTOB.

Oco0bIii HHTEPEC MPOSIBIISIOT POTUTEIN K COBMECTHOMY C ICTHMH MITAJIIICTO IIKOJIb-
HOTO BO3pAacTa BBIMOJHCHHUIO MTO3HABATCILHBIX 3aaHuid. [louck uctopuueckux (HhakTos,
W3YYCHHUE JIUTCPATYPHBIX MPOU3BEICHUH, «pasrajika TallH» MPUPOIHBIX SBICHHM, «CO-
BEPIICHHE MyTEIICCTBUN C MOPEILJIABATCIIIMH, IIOKOPUTEIIIMU MTYCTHIHD U JICJOBBIX TPO-
CTPAHCTBY, MOJITOTOBKA 0030POB TBOPUCCKOT'O Ty TH KOMITO3UTOPOB X MHOTHE JIPYTUC BUJIBI
JIESITEIILHOCTH TIO3BOJISIIOT B3POCIBIM HE TOJBKO YYaCTBOBATh B Pa3BUTHU U BOCIUTAHUU
JIETEH B CEMbE.

Bonbliyo mones3y negarory ¥ yqaumcsl IPUHOCST JTOMAITHUAC 3aIaHHsI IPUKIIATHOTO
xapaktepa. Takue 3a7aHus1, Kak MPaBUIIO, MMCIOT COLMAIBHYIO U JIMYHOCTHO-CEMEHHYIO
HAIPaBJICHHOCTh. PEMOHT U M3rOTOBIICHHE TI0 00pa3iiaM JEMOHCTPAIMOHHOTO 000pyIO0-
BaHUs, U3rOTOBJICHHUE HAIVISHBIX MOCOOMH MO Pa3IMYHBIM yYEOHBIM IMCIMILIHHAM,
M3TOTOBJICHUE KHHO-, (POTO-, M30- MPOAYKIIUH — J]AJICKO HETIOIHBIN MEPEYCHb BOZMOXKHBIX
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BUJIOB MPUKIIAAHON AEATEILHOCTH. DPPEKTUBHBI JUIsl PA3BUTHS Y YYAIIUXCS HABBIKA
TBOPYECKOU JIEATEILHOCTH JICKOPATHBHO-IIPUKIIAHBIC BUJIbI paboT. M3/1eiust U3 COIIOMKH,
MakpaMme, HHKPYCTHPOBAHHBIC CTOJMKH, BHIOJHEHHBIE MIIAJIIMMU IKOJTBHUKAMH CO-
BMECTHO C POAUTEIISIMH, YKPACIT MHTEPHED JIIOOOT0 MIKOJIBHOTO TOMEIICHHUS, CAETat0T
YIOTHOM JTF00YI0 KBapTUDY.

Pa3paboTKy OTJEIbHBIX BUOB KOHCTPYKTOPCKHX, UCCIIEA0BATEIBCKHX, TO3HABATE b=
HBIX U IPUKJIAHBIX 3aJaHUI [1e[aroT MOKET BECTH B COPYIKECTBE C POIUTEIISIMHU U IIIKOJTb-
HHUKaMU. BaxkHO, 4TOOBI KayK/IbIH YUACTHUK MEarornueckoro npomecca Obll 3aMHTEPeCOBaH
TaKKM JICTIOM U OIIIYIIAN [IEHHOCTb KakK MPOoIiecca, Tak M €ro pe3yabTara COBMECTHOTO JefIa.

Jlomaiiaue TBOPYECKHE 3aJaHus IO3BOJIAIOT HCIOJIb30BAaTh HHTE/UIEKTYaIbHbIE
Pe3epBBI POJICTBEHHUKOB JETEH, PACIIUPUTD 0a3y IIKOJIBLHOTO 00pa30BaHUsl, HHTETPUPYSI
€ro ¢ 00pa3oBaHUEM BHENIKOIbHBIM. CHCTEMHOE yIPABICHUE CEMEHHBIM HJIH JIOMAITHIM
00pa3oBaHHEM YYaIUXCS MO3BOJSIET IIKOJIE PEajdbHO CBSI3aTh Pa3BHBAIOIIUICS JIHY-
HOCTHBIN BAPHATHBHBINA BHEIIKOIBHBIN KOMIIOHEHT 00pa3oBaHus ¢ 6a30BbIM MIKOJIbHBIM
KOMITOHEHTOM. [TepCrieKTHBHOE HCIIONB30BaHIsI IOMAITHUX (CEMENHBIX ) 3aJaHu# oTpe/ie-
JISIETCST U3MEHSTIOIIIUMUCS YCIIOBUSMH MOy YEHHS IEThbMU 00Pa30BaHusI, a TAKIKE OOIBIITHMHE
BOCIHMTATEIbHBIMA U Pa3BUBAIOIUMH BO3MOKHOCTSIMHE MpOIlecca MPUOOPETEHNUS, pac-
HIMPEHUsT ¥ YOTyOJIeHUs 3HAHUH, PAKTUYECKUX YMEHHUH U CIIOCOOOB KOHCTPYKTOPCKOM,
HCCIIEIOBATENbCKOM U TO3HABATEIBHON JICITEIBHOCTH B COAPYKECTBE C POAUTEISAMH.

OcCyIIeCTBIsIsE COTPYAHUYECTBO € MIIQIIIMMHE IKOJILHUKAMH BO BHEYPOUHOU paboTe,
POAUTENSIM HEOOXOMUMO MIOMHHTE O BO3PACTHBIX OCOOEHHOCTSX JIETEH, UX CKIIOHHOCTSIX,
HHTepecax, TOTPeOHOCTIX. PomuternsiM 1iesecoo0pasHo CTPEMUTHCS K CTHUMYITHPOBAHHUIO
y JeTell aKTUBHOCTH U CaMOJICSITEIbHOCTH. Pa3BUBaTh Y HUX HHTEPEC K TBOPUECKOMY
MOKCKY, MPEOIOJCHUI0 TPYAHOCTEH, CaMOCOBEPIIIEHCTBOBAHHIO TPYIOBON KYJIBTYPHI,
Pa3sBHUTHE y HUX FPAXKTAHCKUX KAYE€CTB U JTyXOBHOCTH.
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Parental image of the child — based on surveys in families
in the Republic of Croatia

Summary

As a dominant childhood model structured by repeating general representations of the child
throughout a longer period of history, the socially ingrained image of the child has changed
substantially in the course of history. Traditional ideas of the child as an adult, only small in size,
who is by nature vicious or at least easily corruptible and should therefore be kept under tight
supervision, was replaced by modern ideas of the child as a competent social agent whose opinion
is respected and who makes decisions about matters that directly concern him/her. This image of the
child, which is ingrained in the modern society may, but need not correspond with the image of the
child every parent fosters (parental image of the child). It is extremely significant from a pedagogical
perspective as it is on this image that the parent bases his/her approach to the child, defines his/her
child rearing goals, chooses which child-rearing practices to apply and shapes the family environment.
Thus the paper defines and theoretically delineates two constructs of the (parental) image of the child,
and this is followed by the presentation of the results of the research, the aim of which was to reveal
the parental image of the child in Croatian families in the early 21 century. The obtained results
indicate that the parents perceive children as unique, active, competent, independent, responsible,
good, peaceful and obedient beings with their own rights, which means that the subjects’ image
of the child predominantly contains characteristics of the modern image of the child. The results also
show that the parental image of the child is significantly related to the variables for the subjects’
gender and the subjects’ satisfaction with their own life as well as variables for the time subjects
have for active interaction with the child and the level of mother’s and father’s education.
The research has contributed to the pedagogical theory, but its results will also be used as a basis for
planning the work with parents.

Keywords: family, parenthood, image of the child, understanding the nature of the child

Introduction

In the last hundred years or so, due to scientific and social development, the terms child
and childhood have come into the focus of scientific and public interest. This resulted from
the rising awareness of the importance of this period of life for successful development as
well as healthy and productive life in adulthood. Today we know that the perception
of the child has significantly changed throughout history being strongly affected by
a variety of social factors, such as religious beliefs, scientific insights and social discourse
predominating in a given socio-historical period, which resulted in quite specific images
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of the child. However, apart from the conventional image of the child, each parent fosters
his/her own image of the child, which may but need not coincide with the perception
of the child in the society and science. No matter what this image is like, from a pedagogical
perspective it is extremely important as it is on the basis of this image that parents approach
the child, define their child rearing goals, choose which child-rearing practices to apply
and shape the family environment.

This is why this paper will, apart from a theoretical framework of two constructs of the
(parental) child image, present results of the study, the purpose of which was to reveal the
parental perception of the child in Croatian families in the early 21st century.

Social construction of the child and childhood

Studies of childhood as a special period of the life of man have changed the perspective
on the child and childhood, which shifted from a critical review of the idea that childhood
represents a period of life defined exclusively by biology to accepting childhood as a histo-
rical, cultural and social construct. In the mid twentieth century Phillipe Aries offered
a revolutionary theory that childhood is socially and historically constructed, and not
biologically given (Aries 1973; Gittins 2009; Basi¢ 2011). The new way of thinking that
followed does not contest the child’s physical, psychological and emotional immaturity
and lack of life experience, but it suggests that specific historical and socio-cultural contexts
affect the way these biological features are interpreted and have an impact on understanding
children’s competencies (Woodhead 2009). This is supported by researchers who believe
that the very idea of childhood has not always existed and has changed over time, just as its
definitions have, as well as the age when it begins and ends; it varies at different points
of history and across different cultures (Gittins 2009). For instance, at this particular point
in history, boundaries of childhood have been fixed in the scientific and political discourses
of the minority' countries by those who participated in the making of the United Nation's
Convention on the Rights of the Child. According to this document, a child is defined as every
human being below the age of eighteen years (UN 1989). Childhood therefore is arguably
a historical and social construction, and needs to be understood in relation to what children
have meant to adults over time and what adults think children should be, and why such ideas
and beliefs have changed (Gittins 2009). In other words, “the definition of childhood can
be seen as a political issue, since theories about children’s needs, development and
appropriate adult input derive from studies of children contextualized and structured
by the economic and social goals of adults themselves in different societies” (Mayall 2000,
in Stern 2006: 93).

The results of social construction of childhood involve different constructs, models or
images of the child. These models or images of the child appear to originate in philosophical
considerations of personhood, but they can be seen in paintings, poetry, literature, television
and other media, advertising, and in academic writing. Therefore, the image of the child

! We use the term minority world to include those countries which are sometimes referred to as developed
or of the North or West, because they indeed represent the minority of the world since the remaining
countries account for most of the world’s population and land. Also, many of the authors we consulted for
this research use the term in the same manner (e.g. Dahlberg, Moss and Pence 1999; Montgomery 2010).
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is not simply a picture, but rather a dominant model of childhood structured through
repeating general representations of the child in different media and over a longer period
of history. These repeated general representations create meanings of the child and
childhood in the collective public consciousness (Pressler 2010).

Even though research suggests a multitude of different images of the child over history
(Kennedy 2006; Pressler 2010), for the purpose of this paper we have chosen to use a rough
division into two dominant images of the child: traditional and modern image of the child.

Traditional image of the child

The traditional image of the child prevailed in recent history (Kennedy 2006; Kuterovac
Jagodic et al. 2003; Pressler 2010), and it is present even today. This image leans largely
on the worldview of two influential socio-cultural traditions, the enlightenment and
protestant traditions — the puritan tradition. The enlightenment tradition believes that the
child is not yet a rational and responsible individual, but he/she is endowed with reasoning
abilities and has a need for education. Education involves cultivating, disciplining and
moralizing about the child’s impulses, leading/taking the child from the state of non-
adulthood, irresponsibility and lacking knowledge and behavior to the state of adulthood,
responsibility and ability to live independently. The relationship between the parents and
the child is defined by the dominance, but also responsibility of the adult, whose task is to
foster and develop the observed positive characteristics, abilities, values and models
of behavior and fight the negative ones (Basi¢ 2011). The puritan tradition originates
in puritan religious learning which stressed the importance of individual responsibility
to God and pardon from sins achieved through acting responsibly in daily life rather than
participating in mandatory rituals such as confession to a priest. Puritan child rearing
required from parents to be severe with even the youngest of children in order to eradicate
the sin that they believed was innate in everyone from birth. Childhood thus became
a battleground where parents fought to implement morality and good behavior in order
to save the souls of their children (Demos 1970; Graven 1970, all in Gittins 2009). Hence,
the view of the child as not-yet-adult and in the process of becoming a person in his/her
own right, whose nature is evil or at least easily corruptible and therefore needs to be kept
under tight supervision first emerged when the enlightenment and puritan socio-cultural
traditions met. In this view, childhood is considered a time of neediness, dependency, moral
immaturity, containment, protection (Pressler 2010), and a time of becoming, which results
in parents being held responsible for controlling innate savagery and producing rational
civilized beings (Montgomery 2003 in Pressler 2010). Childhood is seen as the start
of a journey of realization, from incompleteness to maturity and full human status, from
unfulfilled potential to an economically productive human resource (Dahlberg et al. 1999).

Such an image of the child was gradually replaced by the modern understanding of the
child as a competent social agent whose opinion is respected and who makes decisions about
matters that directly concern him/her. The transition from the traditional to the modern
image of the child has been marked in the first place by the “project of postmodernity”
(Dahlberg et al. 1999: 22), i.e. by the changed understanding of the child’s competency.
The idea of the child as an object passively resigned to being modeled from outside was
abandoned and the perception of the child as a person who thinks and acts independently
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was accepted (Basi¢ 2011), which was legally and politically confirmed and globally
popularized by the Convention on the Rights of the Child.

Modern image of the child

The modern image of the child is also called the postmodern perspective of the child
(Dahlberg et al. 1999). What is most important about this perspective is the fact that it
recognized that there is no such thing as the child or childhood, essential being and status
to be discovered and defined, but that there are instead many children and many childhoods,
contextualized in relation to time, place and culture (Dahlberg et al. 1999). Postmodern
perspective hence recognizes that there are no key elements for describing children that
would be universally true — children are sometimes vulnerable and sometimes they are not,
sometimes they make mistakes and sometimes they make the right decisions, they can be
moral and immoral, independent and dependent, just like adults (Campbell 2004). What is
really essential, however, is the fact that children are a part of the world which we share
and that, despite their lack of life experience, they have plenty of predispositions to take
active part in it and influence it, which means that the child can no longer be seen merely
or primarily as the future adult. The child is a full person, a person with their current life,
needs, desires, an active and creative being that creates its child culture and at the same
time contributes to the society of adults (Janson 2007, in Pe¢nik 2008). Such a view of the
child is also promoted in the Convention on the Rights of the Child, where the participatory
rights of the child which, among other things, grant the child their political dimension,
describing the child as the rights-bearing citizen, represent a special contribution.
Participatory rights and the image of the child as a rights-bearing citizen focus on listening
to children, hearing their voice and recognizing their proactive activity and the impact of
the environment (Montgomery 2010; Pe¢nik 2008, Pressler 2010). Similarly, on the basis
of different sources Campbell (2004) summarizes what a postmodern child is like: He/she
is a social actor whose opinions are respected and heard and who makes decisions on
a number of things that concern him/her directly.

However, the fact that in today’s scientific and public discourse there is a conditional
consensus about what the child is like (active, competent, equal to adults, equipped with
numerous and various potentials) does not mean that the nature of each child is compatible
with the dominant image nor it means that each parent perceives the nature of the child
in the above described way that is prevailing today. This suggests the need to distinguish
the (universal) image of the child (previously defined as the dominant model of childhood
structured by repeating general representations of the child in different media and over
a longer period of history) from the parental image of the child. This is why the concept
of parental image of the child will be described next.

Parental image of the child

For an individual such as a parent, childhood is a mixture of cultural representations,
personal memories and experiences, while the parental image of the child is a composite
of the afore mentioned socially ingrained representations of the child, memories of their
own childhood which inform their ideas about what childhood should be for others (Gittins
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2009) and experience gained in their own parental role. Since childhood is socially and
contextually defined rather than a real and material state of being, it disguises a multitude
of memories, desires and myths. It, in fact, reflects adult needs and fears, quite as much
as it signifies the absence of adulthood (Gittins 2009). It may be concluded that unique life
experiences, life circumstances of each parent as well as the gender or demographic
characteristics may affect the parental image of the child.

The stereotype ideas of the male and female role in society in general and in the family,
which prevails in Croatian society, (Baranovi¢ 2000, Baranovi¢ and Jugovi¢ 2009,
Baranovi¢, Doolan and Jugovi¢ 2010; Leinert Novosel 1999, Knezevi¢ 1997; all in
Baranovi¢ Doolan i Jugovi¢ 2010), where the woman is predominantly associated with
housekeeping and raising children poses the legitimate question whether there are
differences in parental images of the child with respect to parental gender. Do mothers,
more often than fathers, find their children demanding and disobedient given the fact that
they put more effort and energy in caring for and rearing children than their fathers do?

Apart from the gender of the parents, their socio-economic status may also have
a significant impact. Bronfenbrenner (1958, in Hoff-Ginsberg and Tardif 1995) emphasizes
that parents of a higher socio-economic status view the child’s development more in
accordance with scientific knowledge than parents of a lower socio-economic status.
Le Vine et al. (1988 in Pe¢nik et al. 2011) have shown that education supports the percep-
tion of infants as partners in communication and that more educated mothers expect their
children to develop certain behaviors earlier than less educated mothers do. However, the
level of parental education can also have some negative consequences, such as seeing the
child as a burden. Kuterovac Jagodic¢ et al. (2003) obtained results showing that parents
with a higher level of education more often than parents with a lower level of education see
the child as a responsibility, concern and obligation. The reason for this may be the fact
that parents with a higher level of education focus more on themselves and their own
achievement.

There are also differences in how members of different social classes see the child.
Working class parents believe that the child’s development should be natural and spon-
taneous and they do not think that it is necessary for them to actively stimulate their
children by organizing their activities, their free time or supervising them when they do
homework. On the other hand, middle class parents talk more with their children, read
more to them and negotiate with them the setting of rules and boundaries (Mintz 2010).
Hart (1992) has found that parents who do simple and routine jobs value obedience
to authority more than parents whose jobs require them to be independent, creative
or able to lead others.

Parental beliefs about the nature of the child also affect their behavior towards their
children (Pe¢nik 2008; Mills 2000). Dahlberg et al. (1999) emphasize that how we educate
children is the product of what we believe the child is — for example, the construction of
the child as a blank slate paves the way to transmission pedagogy, while this pedagogy
cannot be reached by the construction of the child as an active agent. Given the fact that
parents approach their child, define the child rearing goals, choose which child-rearing
practices to apply and shape the family environment on the basis of the image of the child
and themselves as educators, it is interesting to explore what image of the child lies in the
background of educational efforts of parents who live in different life circumstances.
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Research methodology

Since research on the parental image of the child is very scarce, both worldwide and in the
Republic of Croatia?, we decided to conduct an empirical study of this issue on a represen-
tative sample of subjects from the Republic of Croatia®. The aim of the research was to
identify the dominant image of the child among the subjects and the way this image of the
child relates to various socio-demographic characteristics of the subjects. Two hypotheses
have been set:

H1: The subjects’ image of the child mostly contains characteristics of the modern image
of the child.

H2: The subjects’ image of the child is related to various socio-demographic characte-
ristics of the subjects.

The sample was made up of parents of children who attended kindergarten and included
1469 parents from all over the Republic of Croatia. The sample characteristics are shown
in Table 1. and Table 2. In the study we used a questionnaire in the form of a semantic
differential with 25 pairs of adjectives describing children, which was created by the authors
of this paper following the instrument template of Kuterovac Jagodi¢ et al. (2003). By
choosing only one number in each pair the subjects assessed how they generally view
children. The numbers (1-3) denote the degree to which the selected part of the adjective
pair describes the children more specifically, number 1 denoting the lowest, number 2
denoting the medium and number 3 denoting the highest level of agreement with the selected
adjective, while number 0 was to be circled by subjects who thought that both descriptions
apply equally to children or when they could not choose one of the adjectives in the pair.

Table 1. Gender and age of subjects

Gender f (%) Age f (%)

Mothers 1199 (82.7) 21-30 years old 346 (23.8)
31-40 years old 962 (66.3)
41 years old or more | 141 (9.7)
No answer 18

Fathers 251 (17.3) 21-30 years old 182 (12.7)
31-40 years old 901 (62.8)
41 years old or more | 349 (24.3)
No answer 35

No answer 19

Total 1469

2 Apart from the mentioned study by Croatian authors Kuterovac Jagodi¢ et al. (2003), in the literature
from English speaking countries (Conger et al. 1984; Dix et al. 1989; Holden and Buck 2002) the construct
of the image of the child has been researched within the studies of parental attitudes to children, parenting
and education and parental attributions (assumptions about the cause of a child’s behavior).

3 The study was conducted in 2011/ 2012 within the project New Paradigms in Early Childhood Education,
which was approved by the Ministry of Science, Education and Sports of the Republic of Croatia and run
by Dubravka Males§, PhD from the Department of Pedagogy at the Faculty of Humanities and Social
Sciences, University of Zagreb.
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As shown in Table 1, over four fifths of subjects are mothers. However small the
proportion of the fathers (17.3%), it is big enough to allow discussing the parental image
of the child in this paper, and not only the maternal image. More importantly, we find such
distribution especially relevant in portraying the current situation in families in the Republic
of Croatia, where the family roles distribution are being based on traditional gender roles.
As for age, subjects in their thirties predominate (about two thirds of mothers and fathers).
There are a little more mothers among younger parents, while there are a little more fathers
among subjects who are forty or over forty years old.

Table 2. Level of education and employment status of subjects

Level of education f (%) Employment status f (%)

Mothers Completed primary education 28 (1.9) Permanent employee 1094 (76.1)
High school degree 710 (49.3) Temporary employee 165 (11.5)
College degree (2-5 year programs) 652 (45.3) Unemployed 153 (10.6)
Master’s degree or PhD 44 (3.1) Other 25 (1.7)

Fathers Completed primary education 36 (2.6) Permanent employee 1174 (84.2)
High school degree 857 (61.4) Temporary employee 106 (7.6)
College degree (2-5 year programs) | 453 (32.5) Unemployed 64 (4.6)
Master’s degree or PhD 47 (3.4) Other 50 (3.6)

About half of the mothers and two thirds of the fathers reported having a high school
degree as the highest level of completed education, while a little under half of the mothers
and roughly one third of the fathers hold a college degree (Table 2). Such distribution
suggests a high proportion of subjects with higher education qualifications. Since only 11.2
percent of women and 12.8 percent of men in the general population belong to this
educational category according to the 2001 census (Men and Women in Croatia in 2011,
2011) this overall high level of education needs to be taken into consideration in the
interpretation of results. As for the subjects’ employment status, permanent employment
dominates (76.1 percent of mothers and 84.2 percent of fathers), while there are twice as
many unemployed mothers (10.6 percent) as unemployed fathers (4.6 percent).

One of the characteristics of the sample refers to self-assessment of their own financial
status in relation to other people. The results show that the majority of subjects (65.5
percent) assess their material circumstances as average, i.e. as most other people’s, 26.9
percent assess their material circumstances as good, i.e. better than most other people’s,
while 3.9 percent of subjects assess their material circumstances as excellent. In other
words, as many as 96.3 percent of subjects live in average, good or excellent material
circumstances, which is certainly a surprisingly positive perception given the unfavorable
economic situation in the country and the recession. On the basis of this information it is
not possible to establish that the financial status of the subjects is average, good or very
good, although this may be related to the high proportion of subjects with higher education
qualifications. However, if we take into consideration the fact that an individual is not
affected merely by objective material circumstances, but also by a subjective feeling
of material pressure (Cudina-Obradovi¢ and Obradovié 2006), then this result is very
significant.
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A similarly positive perception of life circumstances emerges in the assessment of satis-
faction with present life. As many as 60.5 percent of subjects say they are satisfied with
their life, while another 20 percent emphasize they are very satisfied, 17 percent are neutral
(neither satisfied nor dissatisfied), and only 2.1 percent emphasize they are dissatisfied
with their present life.

Finally, the subjects were asked to assess how much time they have on a daily basis for
active interaction with their child (playing games, spending time together, talking). Over
half of the subjects (50.9 percent) assess that over three hours a day remains for active
interaction with the child, while 43.8 percent of subjects have between one and three hours
at their disposal for spending with the child. Less than one hour is what 4.5 percent
of subjects have for spending time with their child, while only 0.9 percent of subjects have
only weekends available for being actively involved with their child. Of course, it should
be noted that the fact that subjects have a certain amount of time at their disposal for active
interaction with their child does not automatically mean that this time is always spent with
their children.

Research results and their interpretation

Subjects’ responses to what children can be like will be analyzed first, and then this
parental image will be compared with the presented theoretical framework of the
traditional/modern image of the child. In the second part of the results analysis and
interpretation the obtained parental image of the child will be related to the above presented
socio-demographic characteristics of the subjects and the variables for material
circumstances, satisfaction with life, time available for active interaction with the child
and the variable of the mother’s, i.e. father’s education in an attempt to specify the elements
related to the image of the child created by their parents.

Parental image of the child

Results* confirm that there is no image of the child that is universally shared by all
parents since it is a complex construct consisting of socially ingrained representations of
the child, memories of their own childhood which inform their ideas about what childhood
should be for others and experiences they have had as parents themselves. However, results
also show a very high level of concurrence between subjects on certain qualities.

4 Statistical portrayal of the parental image of the child of the subjects in this study is shown in the bolded
mean figure for the subjects’ responses presented in Table 4. (minus represents the tendency towards the
left side of the semantic differential).
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Table 3. Parental image of the child

3 2 1 0 1 2 3 Mean St. \Y%
(%) | (%) | (%) (%) (%) | (%) | (%)

active 67.28 [23.76 | 292 | 5.55| 0.36| 0.14 | 0.00 |passive -2.516| .844 | .713

demanding 4420|3523 | 9.68 | 7.62| 1.57| 1.14| 0.57 |undemanding |-2.072|1.142 | 1.305

competent 65.70 | 2592 | 298| 490 | 0.14| 0.28 | 0.07 |incompetent |-2.510| .836 | .699

good 55.61 [34.02 | 4.12| 6.04| 0.07| 0.07 | 0.07 |bad -2.386| .852 | .726

resilient 22.13 [ 40.57 | 14.04 | 18.30 | 2.34| 2.13 | 0.50 | frail -1.535|1.246 | 1.553

responsible 17.25 1 39.39 | 18.10 | 19.09 | 3.48| 2.20 | 0.50 |irresponsible |-1.392(1.240 | 1.538

independent | 19.99 | 35.63 | 15.15 | 15.65 | 4.20| 5.90 | 3.49 |dependent -1.199| 1.591 | 2.531

obedient 15.64 | 41.36 | 16.84 | 19.69 | 4.19| 1.78 | 0.50 | disobedient -1.372|1.227 | 1.506

warm 79.80 | 13.39 | 2.06 | 4.61| 0.00| 0.07 | 0.07 |cold -2.679| .756 | .571

gain 56.24 | 13.04 | 4.78 | 22.81| 1.14| 1.00 | 1.00 |cost -1.934|1.425 | 2.031

simple 31.53 [ 1826 | 7.06 | 18.62 | 3.07| 8.77 [12.70 | complex -0.795|2.129 | 4.535
subordinate

equal to adults [34.16 | 21.47 | 11.27 | 20.41 | 5.03| 4.68 | 2.98 | to adults -1.334 | 1.666 | 2.774

beings develo- beings requiring

ping naturally [36.80 | 12.81 | 3.63 | 17.01 | 4.56| 9.61 |15.59 |a boost -0.691)2.285 | 5.219

cooperative 27.34 [ 32.17 [ 10.23 | 20.53 | 4.90| 3.69 | 1.14 | defiant -1.409|1.471 | 2.165
similar to

unique 67.52 | 14.08 | 4.60 | 8.78 | 0.57| 3.04 | 1.42 | one another -2.24411.380 | 1.906

independent

in making

decisions 12.30 | 30.46 | 18.73 | 22.83 | 5.37| 5.37 | 4.95 |not -0.856 | 1.580 | 2.495

curious 84.66 [ 10.46 | 0.92 | 3.67 | 0.07| 0.14 | 0.07 | indifferent -2.753| .695 | .483

able to express unable to express

their opinions |58.37 | 26.60 | 7.59 | 6.24| 0.43| 0.50 | 0.28 | their opinions [-2.336| .993 | .986

pleasure 77.46 | 1420 | 1.84| 6.08| 0.21| 0.07 | 0.14 | burden -2.618| .848 | .720

peaceful 30.59 | 25.00 | 10.06 | 23.65 | 4.04| 4.89 | 1.77 |rebellious -1.327|1.578 | 2.490

decisive 36.18 [ 30.18 | 9.05|18.80 | 3.04| 1.77 | 0.99 |indecisive -1.684|1.382 | 1.909

patient 7.15 | 18.06 | 16.64 | 23.09 | 8.99[13.88 [12.18 |impatient -0.009|1.810 | 3.276

know what don’t know

they want 41.70 | 26.64 | 10.32 | 13.99 | 3.32| 2.40 | 1.63 | what they want |-1.757 |1. 453 | 2.112
don’t need

need to be led [38.36 {29.09 | 11.25 [ 16.07 | 1.84| 1.91 | 1.49 | to be led -1.744|1.385 | 1.917

beings we can beings we

learn a lot can’t learn

from 69.70 | 1893 | 5.65| 5.16| 0.35( 0.00 | 0.21 |anything from |-2.516| .882 | .779

Table 3 shows that over 75 percent of subjects agree that children are very warm, very
curious, and represent a huge pleasure in life. There is also a high level of agreement among
subjects (ranging from 50 to 75 percent) on claims that children are very active, very
competent, very good, a huge gain, very unique, quite able to express their opinions and
definitely beings we can learn a lot from. The listed pairs of adjectives are the ones with the
highest level of agreement among subjects. On the other hand, the lowest level of agreement
can be seen in pairs beings developing naturally/requiring a boost (variance 5.219), simple
or complex (variance 4.535) and patient or impatient (variance 3.276). In these pairs the
subjects’ responses are dispersed across all categories. We should also note the pairs
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of adjectives where over one fifth of subjects said they could not decide what children were
like, such as gain-cost (22.81 percent), equal to adults-subordinate to adults (20.41 percent),
cooperative-defiant (20.53 percent), independent in making decisions — not independent in
making decisions (22.83 percent), peaceful-rebellious (23.56 percent) and patient-impatient
(23.09 percent). As these are children’s characteristics that are relevant when choosing
a specific child-rearing practices, these results make room for working with parents.

When all levels of choice on one side of the adjective pair are added up it is obvious
that adjectives on the left side of the pair predominate by far. Taken together, they represent
the image of the child of the subjects, but taking into account the occasionally large
differences in the level of agreement on certain pairs of adjectives, as emphasized before.
To what extent is such an image of the child compatible with the traditional and to what
with the modern perception of the child is not an easy question to answer as some adjective
pairs cannot be deemed distinctive for either of the images of the child. They, for example,
include demanding-undemanding, warm-cold, gain-cost, resilient-frail, simple-complex,
pleasure-burden and decisive-indecisive, which is 7 pairs of a total of 25, that focus more
on the parents’ individual perception of the child, and this may result from their own
experiences and life circumstances. On the other hand, there are pairs of adjectives the
authors of this paper believe can be assigned to the traditional-modern image dichotomy
as they aim at cultural explanations of the nature of children that are (were) predominant
in certain periods. These pairs are shown in Table 4, where the bolded side of the adjective
pair represents over 50 percent of subjects’ responses.

Table 4. Parental image of the child in view of the traditional-modern image of the child dichotomy

MODERN IMAGE 3+2+1 0 1+2+3 | TRADITIONAL IMAGE
OF THE CHILD (%) (%) (%) | OF THE CHILD
active 93.96 5.55 0.50 | passive
competent 94.60 4.90 0.49 | incompetent
good 93.75 6.04 0.21 |bad
responsible 74.74 19.09 6.18 | irresponsible
independent 70.77 15.65 13.59 | dependent
obedient 73.84 19.69 6.47 | disobedient
equal to adults 66.90 20.41 12.69 | subordinated to adults
beings that need a boost 29.76 17.01 53.24 | beings developing naturally
cooperative 69.74 20.53 9.73 | defiant
unique 86.20 8.78 5.03 | similar to one another
independent in making not independent in making
decisions 61.49 22.83 15.69 | decisions
curious 96.04 3.67 0.28 | indifferent
able to express their opinions 92.56 6.24 1.21 | unable to express their opinions
peaceful 65.65 23.65 10.70 | rebellious
patient 41.85 23.09 41.67 | impatient
know what they want 78.66 13.99 7.35 | don’t know what they want
need to be led 78.70 16.07 5.24 | don’t need to be led

beings we cannot learn
beings we can learn a lot from 94.28 5.16 0.56 | anything from
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It may be concluded that for 18 adjective pairs the subjects’ responses are grouped
around the modern image of the child, for one pair (patient-impatient) their responses
are equally divided into the two categories, while for only one pair the responses are
grouped around the traditional image of the child, i.e. the parents believe that children
are beings developing naturally. Namely, modern science recognizes the natural
development of the child, but this development is optimal if the adult boosts the child’s
development by creating and appropriate environment and by promoting the child’s
participation in the zone of proximal development. The socio-cultural theory
emphasizes that children become more competent by participating in activities that
exceed their current skills and abilities when they are led and assisted by an adult
(Smith 2007).

Such results are very encouraging because they suggest that parents perceive the child
as a being with his/her own rights (equal to adults), who is active and equipped with
numerous capacities and potentials (competent, independent in making decisions, curious,
able to express their opinion, know what they want) and who do not threaten nor impede
the adult by their actions and existence (good, obedient, responsible, cooperative,
peaceful, patient, beings adults can learn a lot from). This is in accordance with the
discourse of the Convention on the Rights of the Child, but also with the aforepresented
modern ideas of the child as an active and competent being and the agent of his/her own
development.

As the parental image of the child represents the starting point of the parents’
educational efforts or the choice of child-rearing practices, it may be concluded that we
can be satisfied with the education children in Croatian families receive. However, as this
study has not investigated parental child-rearing practices, the assumption that the parents
provided socially desirable responses, which may not correspond with the way they really
think, should not be ignored. Nevertheless, all the obtained results taken into account, the
previously set hypothesis (H1) that the characteristics of the modern image of the child
predominate in the subjects’ image of the child may be accepted.

Relationship/correlation between the parental image of the child
and various characteristics of the subjects

The second part of the results analysis and interpretation involves the correlation of the
presented parental image of the child with various socio-demographic characteristics of
the subjects. The analysis will focus on the independent variables that have been statistically
relevant in more than five pairs of adjectives. This, however, does not mean that each
individual correlation with one pair of adjectives is not significant too, but due to limited
space it cannot be analyzed.

Table 5 presents pairs of adjectives where there is a significant difference in the
subjects’ responses in relation to the subjects’satisfaction with present life variable. Here
the asterisk indicates the level of significance which suggests with almost absolute
certainty that the obtained differences in the distribution of the subjects’ responses are not
fortuitous. It is these pairs of adjectives that the interpretation will focus on.
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Table 5. Satisfaction of subjects with their life and parental image of the child

Very Neither
Mean satisfied | Satisfied | satisfied nor | Dissatis- F Sig.
/satisfied dissatisfied fied

competent — incompetent -2.510 | -2.644 | -2.496 | -2.418 -2.679 3.841 0.009
good — bad -2.386 | -2.591 | -2.370 | -2.296 -2.148 7.286 | *0.000
resilient — frail -1.535 | -1.746 | -1.515 | -1.390 -1.536 3.819 0.010
responsible — irresponsible -1.392 | -1.722 | -1.342 | -1.226 -1.286 8.565 | *0.000
obedient — disobedient -1.372 | -1.715 | -1.335 | -1.160 -1.107 10.426 | *0.000
warm — cold -2.679 | -2.831 | -2.676 | -2.586 -2.667 5.077 0.002
gain — cost -1.934 | -2.164 | -1.983 | -1.568 -1.536 8.787 | *0.000
equal to adults — subordinated

to adults -1.334 | -1.543 | -1.344 | -1.190 -0.393 5.044 0.002
cooperative — defiant -1.409 | -1.626 | -1.430 | -1.176 -0.828 5.555 0.001

independent in making decisions —
not independent in making decisions | -0.856 | -1.180 | -0.811 | -0.715 0.000 7.545 | *0.000

curious — indifferent -2.753 | -2.867 | -2.751 | -2.688 -2.724 3.315 0.019
able to express their opinion —

unable to express their opinion -2.336 | -2.496 | -2.326 | -2.206 -2.517 4.153 0.006
pleasure — burden -2.618 | -2.817 | -2.637 | -2.427 -2.345 10.711 | *0.000
peaceful — rebellious -1.327 | -1.573 | -1.282 | -1.279 -0.897 3.299 0.020
decisive — indecisive -1.684 | -1.864 | -1.698 | -1.468 -1.621 3.518 0.015
patient — impatient -0.009 | -0.367 | 0.063 0.133 0.276 4.808 0.002

beings we can learn a lot from —
being we cannot learn anything from | -2.516 | -2.649 | -2.524 | -2.389 -2.552 3.811 0.010

Table 5 shows that it is possible to claim with nearly absolute certainty that the
distribution of subjects’ responses is not fortuitous in the following pairs of adjectives:
good-bad, responsible-irresponsible, obedient-disobedient, gain-cost, independent-not
independent in making decisions and pleasure-burden. With these pairs, with one exception,
seeing the child as good, responsible, obedient, independent in making decisions and as
pleasure and gain is more pronounced the higher the parents’ level of satisfaction with their
own life. In other words, although according to these pairs all subject have a modern
perception of the child, this perception is more pronounced (i.e. the degree of agreement
by the semantic differential is higher) the more the subject is satisfied with his/her own
life. It makes sense to expect that the satisfaction with one’s own life affects the positive
perception of the child as this is an element that is a result of numerous factors and life
circumstances (so the satisfaction with life is the composite of satisfaction with parenthood,
partner status, material circumstances, employment, health etc.), but that it also reversely
affects numerous factors. For example, if we assume there is correlation between a higher
level of satisfaction with one’s own life and lower level of stress, in this context Patterson’s
(1982, in Conger et al. 1984) suggestion that the increased level of stress in a family leads
to increasingly negative parental perception of the child bears relevance.

Variable that has also proved to have statistically significant correlation with 17 pairs
of adjectives is the gender of subjects. Table 6 shows with almost absolute certainty that
the distribution of subjects’ responses is not fortuitous in 6 pairs of adjectives: demanding-
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undemanding, competent-incompetent, warm-cold, able to express their opinion-unable to
express their opinion, know what they want-don 't know what they want and beings we can
learn a lot from-beings we cannot learn anything from. It should be noted here that mothers
see the children as demanding, generally competent, able to express their own opinion and
beings who know what they want and who we can learn a lot from, to a statistically
significantly much higher degree than fathers.

Table 6. Gender of subjects and parental image of the child®

Mean Male Female F Sig.
active — passive -2.516 -2.385 -2.556 8,637 0,003
demanding — undemanding -2.072 -1.781 | -2.147 | 21,410 *0,000
competent — incompetent -2.510 -2.318 | -2.567 18,671 *0,000
good — bad -2.386 -2.253 | -2.428 8,723 0,003
responsible — irresponsible -1.392 -1.211 | -1.438 6,812 0,009
independent — dependent -1.199 -0.894 | -1.272 11,483 0,001
warm — cold -2.679 -2.518 | -2.728 16,449 *0,000
simple — complex -0.795 -1.081 | -0.736 5,322 0,021
equal to adults — subordinated to adults -1.334 -1.110 | -1.392 5,820 0,016
unique — similar to one another -2.244 -2.101 -2.295 4,123 0,042
independent in making decisions — not independent
in making decisions -0.856 -0.661 -0.903 4,748 0,029
able to express their opinion — unable to express
their opinion -2.336 -2.069 | -2.406 | 24,258 *0,000
pleasure — burden -2.618 -2.512 | -2.656 6,091 0,014
peaceful — rebellious -1.327 -1.534 -1.288 4,963 0,026
decisive — indecisive -1.684 -1.492 | -1.730 6,044 0,014
know what they want — don’t knowwhat they want -1.757 -1.393 | -1.844 19,789 *0,000
beings we can learn a lot from — beings we cannot
learn anything from -2.516 -2.121 -2.615 68,463 *0,000

The results can be explained if we take into consideration the fact that most of the time
it is the mother who is in charge of caring for and raising the child and who spends more
quality time than the father. This is why mothers see children as demanding beings but are
also more aware of their nature (they know what they want) and their potentials (competent,
able to express their opinion, beings we can learn a lot from).

The time available to subjects for interacting with the child variable is related to 13
pairs of adjectives, of which none, however, displays nearly absolute certainty about the
absence of fortuity in the differences between the subjects’ responses. As can be seen in
Table 7, there is not a uniform relationship between the amount of available time subjects
have to spend with their children and understanding the nature of the child. For example,

5 Editor’s Note: The analysis of the impact of the parents’ gender on the image of the child may be biased
as the assumptions of the F-test (i.e. normality of the distributions) are clearly not met. In this case it would
be more suitable to use a non-parametric test (eg. the Mann-Whitney test) or another test which does not
assume normality.
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in 10 out of 13 adjectives there is an obvious tendency that parents who daily have more
than three hours for interacting with the child make the most positive assessments about
what children are like. This makes the exception to the rule ever more interesting — the
group of subjects who are actively involved in parenting only at weekends assess the
children the most responsible. It may be assumed that the parents who are too busy working
and don’t spend any quality time with their children during the week try to somehow
protect/justify themselves by perceiving their children as exceptionally responsible (and

Table 7. Time for active interaction with the child and the image of the child

Mean | Lessthan | Between | More than | Only at
one hour | oneand | three hours|weekends| F Sig.
three hours
competent — incompetent -2.510 | -2.000 -2.158 -2.024 -1.917 |3.805 | 0.010
good — bad -2.386 | -2.344 -2.455 -2.588 -2.583 [3.399 | 0.017
responsible — irresponsible -1.392 | -1.258 -1.517 -1.580 -2.000 |3.288 | 0.020
obedient — disobedient -1.372 | -0.918 -1.147 -1.282 -1.000 |[3.830 [ 0.010
simple — complex -0.795 | -1.557 -1.979 -1.948 -1.545 12.921 | 0.033
cooperative — defiant -1.409 | -1.048 -1.371 -1.500 -0.417 |4.120 | 0.006
curious — indifferent -2.753 | -2.565 -2.736 -2.803 -2.583 [3.190 | 0.023
Able to express their opinion —
unable to express their opinion -2.336 | -2.129 -2.277 -2.419 -2.250 [3.359 | 0.018
pleasure — burden -2.618 | -2.452 -2.577 -2.702 -2.000 |5.856 | 0.001
decisive — indecisive -1.684 | -1.290 -1.622 -1.785 -1.583 [3.360 | 0.018
patient — impatient -0.009 | 0.306 0.144 -0.176 0.583 |4.551 | 0.004
know what they want —
don’t want what they want -1.757 | -1.355 -1.710 -1.856 -1.167 |3.583 | 0.013
beings we can learn a lot from —
beings we cannot learn anything from | -2.516 | -2.387 -2.497 -2.570 -2.000 |2.803 | 0.039

thus more prepared to spend time on their own) or they really perceive them as very
responsible beings (which is a characteristic that can be related to the perceived
independence of the child), and do not find it necessary to spend some of the time they
planned for working or pursuing their own interests with their children, doing things with
them.

Finally, in 10 or 9 pairs of adjectives the mother s or the father s level of education has
proven to be significant. For as many as six adjectives it may be claimed with almost
absolute certainty that the distribution of subjects’ responses is not fortuitous. Interestingly,
in 5 of 6 pairs children were seen to the highest degree as demanding, gain, unique and
complex beings and beings requiring a boost by subjects in whose families mothers had
a master’s degree or doctorate. This corresponds with Bronfenbrenner’s suggestion (1958,
in Hoff-Ginsberg and Tardif, 1995) that parents of a higher socio-economic status
(education being and integral part of that status, together with employment and income
level) perceive the child’s development more in accordance with modern scientific ideas
of the child than parents of a lower socio-economic status. It may be interesting to note
that in families where the mothers have a master’s degree or doctorate the children are
considered to be more demanding. It would be worth knowing whether the most educated
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mothers also postponed motherhood. If this were the case, then it would be possible to
relate the older age at which they became parents with more difficulty in fitting the child
into their set routine and lifestyle, who were for a long time focused on their own needs
(education, career), which has resulted in their perception of children as demanding to
a higher degree. This can also be related with the results obtained by Kuterovac Jagodic¢ et
al. (2003), which showed that more educated parents, more often than less educated parents,
perceive children as a responsibility because they are more focused on their own
achievements.

As for the education of fathers, this variable was significant for nine pairs of adjectives,
where in only two pairs (gain-cost and pleasure-burden) the distribution of subjects’
responses may be deemed non-accidental with almost absolute certainty, where children
were seen as the greatest gain and pleasure by subjects from families with fathers holding
a college degree, but differences in their responses and those of subjects from families with
fathers holding a master’s degree or doctorate are very small.

The obtained results clearly show that modernity or traditionalism in understanding the
nature of the child is not always directly related to the level of education of the parents.
For example, it should be emphasized that, in accordance with the previously mentioned
correlation between education and the image of the child, it is somewhat surprising that
subjects from families where the mother completed only primary education perceived the
children as obedient, peaceful and patient to the highest degree. The fact that the results
take into consideration the level of education of the mother and the father in the family,
but do not reveal whether the subject is the mother or the father definitely has a limiting
impact. This relationship would obviously be worthy of further examination.

As we suggested previously, in other subjects’ characteristics the differences were
significant in five or fewer pairs of adjectives and they were not studied separately due to
lack of space. However, on the basis of all that has been presented, the hypothesis about
the correlation between the parental image of the child and various socio-demographic
characteristics of the subjects can be accepted.

Conclusion

The aim of this study was to establish the predominant parental image of the child in
Croatian families. The results obtained from the survey conducted among 1469 subjects
throughout the Republic of Croatia indicate that the parents perceive children as unique,
active and competent beings with their own rights, who are independent, responsible, good,
peaceful and obedient and beings who adults can learn a lot from. All the above mentioned
represents characteristics of the modern image of the child which confirms this paper’s
hypothesis that the subjects’ image of the child predominantly contains characteristics
of the modern image of the child. It may be assumed that, while respecting the nature
of the child, in their educational efforts the subjects use child-rearing practices which respect
the rights of the child, which are warm and not overly restrictive and that they do not interpret
the child’s transgressions as a reflection of the child’s depravity, but of their current inability
to behave in a more constructive way. However, in order to define actual educational efforts
on the basis of the image of the child, research should be carried out that would, apart from
the image of the child, study the actual parental child-rearing practices.
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The paper also strived to establish how the parental image of the child relates to various
socio-demographic characteristics of the subjects. It was found that the largest number
of adjective pairs was significantly related to the variables for subjects’ gender and subjects’
satisfaction with their own life as well as the variables for the time subjects have for active
interaction with the child and the level of mother’s and father’s education. This confirms
the set hypothesis that the parental image of the child is related to various socio-
demographic characteristics of the subjects. Knowing how particular variables affect the
parental image of the child is essential if we accept the assumption that it is the starting
point of any educational effort. This may lead to the application of the obtained results
in pedagogy. In pedagogical theory they may serve as an impulse for further exploration
of this issue, such as the relationship between the parental image of the child and the
parental child-rearing practices or the relationship between the image of the child and
parental views on education and children’s rights. On the other hand, the obtained results
can be used when working with parents, where the first step in the deconstruction of implicit
educational philosophies of the parents (and possible change of child-rearing practices that
are based on them) would be making the parents aware of their image of the child and how
it is related to various circumstances in their lives.
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Krytycznie o propedeutyce pracy
w ksigzkach obrazkowych dla dzieci

Summary
Critical view of the workings of propaedeutics in picturebooks for children

In my article I deal with the social construction of the meanings of picturebook content and form
and also with the determining ideologies of the conditions of picturebook production. For my analysis
I'have chosen contemporary picturebooks present on the market, which deal with work, occupations,
people at work and work activities. The aim of this study was to reconstruct the ideologies which
determine forms of representation and the workings of propaedeutics in the collected material. The
methodology applied in the research consists mostly of content and form analysis, which is helpful
in describing dominant and subdominant discourses occurring in the books. In the results I show
three ideologies and their explications: domineering conservative, liberal (meritocracy) ideology and
critical ideology — something which is marginalized in picturebooks. In the summary I try to explain
what kind of content and form in the books can be political and what is politicized

Stowa kluczowe: dzieci, ideologie pracy, ksigzki obrazkowe, upolitycznienie
dziecinstwa

Keywords: children, ideologies of work, picturebooks, politicization of childhood

Wprowadzenie

Artykut dotyczy zagadnienia obecnosci spotecznych ideologii i znaczenia ich politycz-
nej mocy w polu produkcji kulturowej (ksiazek obrazkowych dla dzieci). W celu zobrazo-
wania pewnych praktyk politycznego i upolitycznionego konstruowania dziecigcej
wyobrazni, a w konsekwencji formowania okreslonego spoleczenstwa, zajmuje si¢ wspot-
czesnymi ksigzkami obrazkowymi aktualnie obecnymi na rynku polskim, ktore dotycza
aspektow pracy, czyli zawodow, rol zawodowych, spotecznego znaczenia pracy i zwigza-
ne s3 z tymi zagadnieniami wprost i w cato$ci lub w znaczacej mierze, nie zas$ tylko w po-
bocznych watkach innych tematéw. Badanie i analizowanie takiego watku tematycznego
jest zaledwie przyczynkiem do studiow nad znaczeniem ksigzki obrazkowej dla dzieci
w socjalizacji i enkulturacji w dominujace i zdominowane ideologie wspdtczesnego spote-
czenstwa.

Ksigzki dla dzieci, a szczegdlnie ksigzki obrazkowe, bedac jednym z pierwszych ob-
szarow kontaktu cztowieka ze swiatem przedstawianym, s znaczacym kanatem transmi-
sji kultury, o ktory zabiegaja ci, ktorzy ,,swoj” §wiat i swojg interpretacj¢ Swiata chca
dzieciom przedstawic, ktorzy maja tez ustalong mniej lub bardziej §wiadomie pewng wersje
dziecinstwa, cztowieczenstwa czy tez spoteczenstwa. W ksigzkach obrazkowych dla dzieci
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mamy wigc zawsze jakas wizje dorostego na temat dziecka i swiata (Cackowska 2009,
2011). Ksigzka dziecigca nie jest zatem niewinnym medium (i raczej nigdy nie byla) stuza-
cym jedynie tatwej rozrywce, ale nade wszystko nosi mniej lub bardziej wyrazne ‘brzemi¢’
(jakichs$) idei i ideologii (Apple, Christian-Smith 1991). Ideologie, ktérych egzemplifika-
cje w ksigzkach dla dzieci rozwazam w niniejszym artykule, rozumiem za Chrisem Bar-
kerem jako zbiory dyskursow (wigzgcych i uzasadniajgcych idee danej grupy spolecznej)
posiadajgcych konkretne konsekwencje dla stosunkow wiadzy na wszystkich poziomach
stosunkow spolecznych (w tym dla uzasadnienia i utrzymania grup dominujgcych) (Bar-
ker 2005). Ksiazki dla dzieci, b¢dac barometrem naciskow, ktorym dziecinstwo podlega,
sa zatem polem walki o wladze (Hunt 2008). To, w jaki sposob i jakiej wadzy podlegaja
dzieci, ktore poddane sa oddziatywaniom ksiazek obrazkowych zwigzanych z tematyka
pracy (lecz nie tylko, bo w zasadzie z kazdym zagadnieniem, ktére moze by¢ zideologi-
zowane), zalezy w duzej mierze od ideologii reprodukowanych i dystrybuowanych przez
wydawcow ksigzek dla dzieci w ich publikacjach, z drugiej za$ strony ideologii reprezen-
towanych przez dorostych posrednikow nieprofesjonalnych: rodzicow, dziadkow oraz
posrednikéw profesjonalnych — gtéwnie nauczycielki i nauczycieli przedszkolnych i weze-
snoszkolnych (M. Cackowska 2009, 2011). Wiadza wydawcow realizuje si¢ poprzez expli-
cite 1 implicite wyrazane ich misje, gtdéwnie silnie powigzane z reprezentowanym przez
nich kapitatem kulturowym, co w rezultacie powoluje do zaistnienia w obiegu kultury
ksigzek dla dzieci o okreslonej tresci i formie. Dzieciom ‘dostarczaja’ one wzorcow
wyobrazeniowych gtéwnie za posrednictwem ilustracji, ktore dla nich sa nie tylko spotka-
niem z konwencjg przedstawieniowa (ktorej jakos$¢ oczywiscie nie jest bez znaczenia, czy
nalezy do pola produkcji artystycznej czy masowej), ale przede wszystkim sg narzedziem
poznawania $wiata (Cackowska 2009). Wiadza dorostych posrednikéw zdaje si¢ by¢ znacz-
nie wigksza, bowiem reprezentowane przez nich ideologie i koncepcje wychowania dziec-
ka, zawarte np. w przekonaniach, Zze uniwersalng wartoScia ksiazek dla dzieci musi by¢
moral, przestanie, ,,kanon znaczen”, pomagajacy w tworzeniu wi¢zi migdzypokoleniowe;j
i transmisji tradycji kultury, sg sitem, przez ktore filtrowane sg koncepcje wydawanych
ksigzek. Produkcja ksigzek obrazkowych okreslonego typu przystuguje si¢ konstruowaniu
przez rézne media determinujacej nadbudowy dla ideologicznie zdeterminowanej dzie-
cigeej jazni.

Metoda

W niniejszym tekscie przedstawiam podjeta probe krytycznej analizy wzorcow pracy,
r6l zawodowych ludzi pracujacych i ich znaczen, czyli edukacji (propedeutyki) zawodowe;j
aktualizujacej si¢ w ksigzkach obrazkowych dla dzieci, ktorej celem bylo wylonienie
i scharakteryzowanie ideologii organizujacych koncepcje wydawanych ksigzek po-
swigconych niemal wylacznie temu zagadnieniu. Probke badawcza stanowia ksigzki
wydawane i obecne na rynku polskim (nickoniecznie bgdace tylko polska produkcja),
zgromadzone przeze mnie w ciggu ostatniej dekady. Intencjg moja jest bowiem ukazanie
aktualnego, a nie historycznego potencjatu edukacyjnego ksigzek dla dzieci w jakis sposob
poswigconych pracy. Jest tak dlatego, ze interesujg mnie wspodtczesne dyskursy
organizujace pole produkcji kulturowej dla dzieci aktualnie podlegajacych enkulturacji.
W ten sposob do proby nie weszly licznie reprezentowane, cho¢ czesto w jednej odmianie,
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ksigzki publikowane w latach prosperity Polski Ludowej, szczegoélnie silnie zideolo-
gizowanych przez socrealizm latach 60. i 70. ubiegtego wieku, ktore w licznych przy-
ktadach ukazywaty apoteoze, ale tez i propagandg pracy. Dla przyktadu, wydawana juz po
11 wojnie $wiatowej seria wydawnicza ,,Swiat w obrazach” bardzo wyraznie koncentrowata
si¢ na reprezentacji pracy, znaczeniu pracy dla odbudowywanej Polski, obchodach §wiat
i afirmacji ludzi pracy (glownie klasy robotniczej zwigzanej z przemystem: gornictwem,
hutnictwem itp., ale takze i cig¢zkiej pracy na roli). Gdyby jednak mysle¢ o sile
oddziatywania tych ksiazek, to raczej dotyczytaby wspotczesnych nieco starszych juz
rodzicow, anizeli wspotczesnych matych dzieci. Ksigzki te nie s aktualne takze w obiegu
czytelniczym. Mam jednakze §wiadomos$é, ze stanowig one ogromnie bogaty materiat
badawczy, ktory nie jest przedmiotem zainteresowania pedagogow, a zajmuja si¢ nim takze
nieliczni bibliolodzy czy historycy sztuki.

Zbior wybrany do badan tu przedstawianych z pewnoscia nie stanowi catej populacji
ksigzek poswigconych zawodom i pracy, bowiem nie sposob dotrze¢ do wszelkiej tego ty-
pu produkcji w tym jednym z najwigkszych sektoréw rynku ksigzki. Staratam si¢ jednak
zebraé ksigzki obrazkowe dla najmtodszych odbiorcow (roéwniez kartonowe) oraz dla dzie-
ci nieco starszych, ktore potrafig juz czyta¢. Analizie poddatam 15 ksigzek réznych wy-
dawcow, przez niektorych wydawanych rowniez jako serie!. W sytuacji, gdy ksiazka
nalezata do serii, np. Mgdra Mysz — Mam przyjaciela/przyjaciotke... (Wydawnictwo Media
Rodzina), do proby weszty jedynie przedstawicielki calej serii, glownie ze wzgledu na
wyraziste podobienstwa wewnatrz serii. Do probki 15 ksiazek weszty zatem te, ktore trafnie
i atrakcyjnie pod wzgledem badawczym (bo daja mozliwo$ci interpretacyjne) reprezen-
tuja problem propedeutyki pracy.

Nalezy jeszcze zwroci¢ uwage, iz w analizowanych i dostgpnych na naszym rynku
ksigzkach obrazkowych poswigconych pracy koncentruje si¢ na ich potencjale rozwojo-
wym i potencjale ich spotecznych konsekwencji, nie za§ — co mogtoby réwniez zosta¢ pod-
dane badaniom — realnej ich pracy w doswiadczeniu odbiorcow i praktykach ich
wykorzystania w szeroko pojetej edukacji (zaréwno instytucjonalnej, jak i nieinstytucjo-
nalnej).

Rezultaty i dyskusja

Po dokonaniu ogladu koncentrujacego si¢ na zawartosci tematycznej i formalnej, czyli
tresci, jezyka przekazu znaczen, eksponowanych przedstawien obrazowych postaci w nich
wystepujacych, ich charakterystyki i aktywnosci, ksigzki pogrupowatam na te, w ktérych
wyraznie wylaniaja sig:

— podobienstwa i roznice w podejmowaniu zagadnienia ptci w ujmowanych w kon-
ceptach sposobach reprezentacji r6l zawodowych,

— W opisywaniu (stownym i obrazowym) cech przedstawianej pracy z jej dziedzing i z nig
zwigzanych wiedzy i umiej¢tnosei i dyspozycji jednostki,

— rdznice 1 podobienstwa w sposobach ujmowania warunkéw/ mozliwosci dostepu do
danego zawodu przez reprezentantow réznych grup spotecznych, czyli relacje wtadzy

w spoleczenstwie klasowym.

! Cata lista zgromadzonych ksigzek znajduje si¢ przed bibliografia.
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Analiza taka doprowadzita mnie podj¢cia proby zrekonstruowania ideologii, w ktore
wpisane s3 ksiazki utrzymujace ich panowanie i reprezentujace taka logike. Ukazuje to
obraz ideologii dominujacych: konserwatywnej i liberalnej (tu w odmianie merytokra-
tycznej) gtownie za sprawa nadreprezentacji ksiazek, w ktorych daje si¢ wyraznie zaob-
serwowa¢ dyskryminacje zawodowych rol kobiecych i takie wizualne reprezentacje, ste-
reotypizacj¢ samych zawodow, spoteczne rozwarstwienie edukacji zawodowej niemal
zaktadajace nierownosci w szansach dostgpu do zawoddéw o wysokim prestizu. Na margi-
nesie znalazty si¢ ksigzki z wpisang w nie ideologia emancypacyjno-krytyczna.

Ponizej przedstawiam charakterystyke i jednoczesnie krytyke ksigzkowych egzempli-
fikacji tychze ideologii.

1. Konserwatyzm i nieréwnos¢ plei

Dominujaca oferta dziecigcego sektora rynku ksigzki obrazkowej to publikacje wydaw-
cow, ktorzy reprezentuja wytacznie kapital ekonomiczny (P. Bourdieu), zorientowana jest
w znaczacej przewadze na konsumentéw masowych i tym samym obliczona na najwigk-
sze zyski finansowe. W gaszczu kartonowych ksiazeczek dostgpnych niemal wszedzie,
cho¢ najmniej w ksiggarniach: w supermarketach, przy kasach i na poétkach z gazetami
w mniejszych supersamach spozywczo-przemystowych oraz w dworcowych przej$ciach
podziemnych itp., znajdziemy najwigcej tych, ktore charakteryzuja si¢ banalng trescia (sa
to np. obrazki z zycia zwierzatek skaczacych po ptotkach), w dodatku nieudolnie i byle
jak zilustrowanych, utadzonym i odrealnionym $wiatem, kliszami typowych postaci. Nie
miejsce tu na analizg ich spotecznej szkodliwosci, ale stanowig one swego rodzaju egzem-
plifikacj¢ nazwanej przez Joanna Rutkowiak ‘waty pedagogicznej’, ktdra pojmuje ona jako
jatowy wypetniacz potencjatu przestrzeni edukacyjnej (Rutkowiak 2005). Poza wyraznym
i z gruntu cynicznym celem wydawcy nastawionego na zysk ekonomiczny trudno doszu-
ka¢ si¢ glebszego sensu edukacyjnego takiej produkcji. Jest ona przy tym jednym z naj-
bardziej perfidnych sposobow osiagania zysku, bowiem ze wzglgdu na powszechng
dostepnosé (rowniez w kioskach, w punktach ,.taniej ksigzki”, na wsiach w dawnych skle-
pach GS) i bardzo niska ceng, produkt taki dociera zwtaszcza na tereny i do os6b najbar-
dziej zaniedbanych i zapdznionych edukacyjnie i tam cieszy si¢ najwigksza popularnoscia.

Jednakze posrod tych banalnych ksigzeczek znajdujemy rowniez takie, ktorych cele
wyrastaja poza che¢ zysku komercyjnych wydawnictw — to ksigzki obrazkowe typu concept
book, czyli ksiazki do nauki poje¢¢, zawierajgce gtownie postaci przedstawiajace zawody,
podpis pod taka reprezentacja, czasem dwu- lub czterowersowy wierszyk. Do nich wlasnie
dalo si¢ zakwalifikowac ksigzki Kim bede? Who will I be? (Wydawnictwo Sara) oraz Kim
zosta¢? (Wydawnictwo Liwona).

Pytanie, ktore towarzyszyto mi w ogladzie tych publikacji, brzmi: jaki jest $wiat przed-
stawiany dzieciom do pojecia? I tak, w ksiazce Kim bede? (nawet dwujezycznej — zeby
brzmiato ,,bardziej edukacyjnie”’) znajdujemy mozliwy repertuar rél zawodowych i dopa-
sowania przedstawianych tam postaci (dzieci albo raczej potworkow ,,dzieciopodobnych’)
do tychze rdl. Sa tu: kierowca, nauczyciel, naukowiec, nurek, pielggniarka, pilot, prawnik,
rybak, strazak i zolnierz. W tym silnie ograniczonym zestawie dziewczynka przedstawia
jedynie pielegniarke, za$ ,,chtopcopodobne” stworki przedstawiaja wszystkie pozostale
zawody. W pelnej stereotypow ksigzce pt. Kim zostac¢? (takze w ksiazeczce pt. Wszyscy
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dla wszystkich) zawody reprezentowane przez mezczyzn to policjant, mysliwy, nauczy-
ciel, fryzjer, piekarz, kominiarz, zolierz, kucharz, za$ przez kobiety — piosenkarka i sprza-
taczka. Dodatkowo zamieszczone do tych przedstawien wierszyki wzmacniaja negatywny
wizerunek samego zawodu (dziadek drzy, ze fryzjer moze mu przycia¢ uszy, a piosenkar-
ka ma ktopoty z gardtem, bo zbyt glosno $piewa). Obie te ksigzki wiaza si¢ z podstawowa
kwestig znaczacego niedoreprezentowania (a raczej niemal totalnego meskiego zdomino-
wania) w znacznej mierze ograniczonego repertuaru zawodow, ktore przedstawiane sg
przez dziewczynki/kobiety i dla identyfikacji dziewczynek/kobiet oraz nierownym, stereo-
typizujacym i niskim spotecznym prestizem mozliwych zawodow kobiecych. Takie ko-
munikaty kulturowe o przypisaniu ptci do zawodow, okreslonych typéw obowigzkoéw
spolecznych jawig si¢ w podobnych przyktadach wprost seksistowsko. Wzigwszy pod
uwage chocby tylko charakterystyczng dla rozwoju dziecka juz pigcioletniego sztywnosé
i schematyczno$¢ w sposobie postrzegania rol przypisanych plciom (Branon 2002), to
dostarczanie takich wzorcow bedzie doskonatym ,,pozywieniem” konstruujacego si¢ w ten
sposob seksizmu (Cackowska 2000).

Mozna powiedzie¢, ze nad forma i trescia tego typu ksigzek dominuja ,,wazne spoteczne
wzgledy”, zakorzenione gtéwnie w ideologii konserwatywnej. Stale obecny w naszym
spoteczenstwie patriarchalny system warto$ci, dyskryminujacy role kobiece, redukujacy
wiedze o $wiecie do krzywdzacych uproszczen, nakreca komercyjna produkcje, ktora ze
wzgledu na bliska kiczu postac i niska cene skierowana jest do klasy nizszej, zamykajac
tym ludziom w ten sposob mozliwa drogg zmiany swego statusu.

2. Merytokracja i spoleczenstwo oparte na wiedzy

Ideologia merytokratyczna zdaje si¢ przenika¢ wszystkie sfery mozliwych oddziatywan
i wplywow, a wige tym bardziej nie pozostawia najwczesniejszych faz konstruowania toz-
samosci cztowieka i obecnych tu srodkow o tak silnie zrytualizowanym socjalizujacym
charakterze, jakim jest ksigzka dla dziecka. Koncepcja merytokracji, uzyta na okreslenie
systemu, w ktérym pozycje spoteczne uzaleznione sg od kompetencji, uzdolnien i moty-
wacji 0so6b podlegajacych edukacji, zweryfikowanych za pomoca kredencjatow (dyplo-
méw) (Young 1994), przeobrazita si¢ w dominujacg w gospodarkach neoliberalnych
ideologi¢ zdobywania wyksztalcenia, zapewniajacego osiagniecie sukcesu zyciowego
w postaci np. wykonywania roli spolecznej czy zawodowej o wysokim spotecznym
prestizu i ekonomicznej gratyfikacji. Ideologia taka w swej istocie generuje nierownosci
spoteczne ujete w niemozliwym do nieprzyjecia systemie ich ‘sprawiedliwego konstruowa-
nia’ (Melosik 2001).

W ksigzkach obrazkowych, ktére wpisuja si¢ w ten nurt, nie ma w zasadzie w ogodle
problemu redukowania wiedzy o zawodach i mozliwej pracy wykonywanej w ich obrebie,
w przeciwienstwie do celowo upraszczanego §wiata w pokazanej wyzej egzemplifikacji
ideologii konserwatywnej. Nie ma w nich tez w zasadzie problemu niedoreprezentowania
jednej z plci. Ich celem jest wlasnie ukazanie jak najszerszego spektrum aktywnosci zawo-
dowej cztowieka uzaleznionej od jego uzdolnien i motywacji oraz efektow i funkcji wyksztat-
cenia. Dla przyktadu ksigzka pt. Swiat w obrazkach. Zawody (2011) jest swego rodzaju ency-
klopedia obrazkowa (jak zaproponowat to w XVII w. Jan Amos Komenski w swym dziele
Orbis sensualizm pictus. Swiat zmystowy w obrazach), ktora na stu dwudziestu stronach
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ukazuje dtuga, cho¢ nie wyczerpujaca listg zawodow i mozliwych prac i robdt zwigzanych
z takimi kategoriami, jak (wymieniajac w porzadku konstrukceji ksigzki): §wiat przyrody,
morze i port, przyjaciele zwierzat, na budowie i w domu, transport, praca w sklepach i za-
ktadach, czyli handel i ustugi, praca w firmie, zawody zwigzane z wojskiem, zawody
sektora publicznego, edukacja i opieka nad dzie¢mi, praca w restauracji, hotelarstwie i tu-
rystyce, pielggnacja urody, $wiat mody, §wiat (produkcji) ksigzki, §wiat branzy filmowe;j
i telewizyjnej, Swiat sportu, stuzby i straze bezpieczenstwa, zawody wykonywane w szpi-
talach i klinikach, §wiat nauki (naukowcy), astronauci, praca w cyrku, muzyka, teatr, ba-
let, $wiat piosenki rozrywkowej, wesole miasteczko, rzemiosto artystyczne, rzemieslnicy
i artysci, prawnicy. Ta lista, jak wida¢ w porzadku dos¢ przypadkowym, pokazuje katego-
rie, wsrod ktorych znajduje si¢ ilustracja i opis co najmniej kilku zawodow czy aktywno-
$ci pracowniczych 1 mozliwie szeroko przedstawia struktur¢ $wiata pracy i jej podziatu.
Odbiorca ma wigc za posrednictwem wielu obrazkow i ich opiséw poznaé, zasymilowaé
i zaadoptowac ztozony, cho¢ niecaty §wiat ludzkiej pracy, by w konsekwencji kiedy$ mogt
w nim odnalez¢ miejsce dla siebie albo cho¢by wzorzec, do ktdrego aspiruje, ktorego pra-
gnatby dostapi¢. Z ksiazki mozna dowiedzie¢ si¢ rowniez sporo o réoznych predyspozy-
cjach, ktorych okreslone zawody wymagaja, a ktore zwiazane sg np. z cechami fizycznymi,
takimi jak np. wzrost i waga do zawodu dzokeja. Opisy maja glownie charakter informu-
jacy nie tylko o zawodzie, lecz o r6znych aspektach domeny, do ktorej 6w zawod nalezy:
np. Paleontolog zbiera skamieliny (pozostatosci albo odciski w skatach roslin lub zwie-
rzqt) albo Astronomowie uzyskujq informacje o wszechswiecie dzigki teleskopom wystrze-
lonym w kosmos lub zainstalowanym bardzo wysoko w gorach lub tez Anestezjolog to
lekarz, ktory pelni wazng funkcje w czasie operacji. Usypia chorego, aby ten nie czul bolu.
Przekaz ten — na pierwszy rzut oka — nie wzbudza zadnych kontrowersji, bo charaktery-
zuje dany zawdd zgodnie z istota wykonywanych aktywnosci i ich efektow.

Jednakze posrod tych opisow, szczego6lnie przy charakterystyce zawodow zwigzanych
z wysokim spotecznym prestizem, czytamy o szczegdlnym znaczeniu specjalizacji i dro-
dze edukacyjnej oraz konkurencji, ktora musi pokona¢ cztowiek, by osiagna¢ taka pozy-
cj¢: Prawnicy (...) konczq bardzo diugie studia; Dzigki bardzo surowym kryteriom konkursy
baletowe wylaniajg najlepszych z najlepszych; Urzednicy panstwowi specjalizujq sie
w roznych zawodach (...) Wigkszos¢ z nich musi wygra¢ konkurs na dane stanowisko,
Budowa samolotow [w opisie zawodow lotniczych — przyp. M.C.] wymaga wielu specja-
listow z wysokimi kwalifikacjami. W taki oto spos6b mtodzi odbiorcy jasno i wyraznie in-
formowani sg o mozliwos$ciach dostgpu lub wtasnie braku dostepu do danego typu zawodu,
co pozwalatoby zisci¢ si¢ merytokratycznym projektom juz autoselekceji do zawodu i przed-
stawiania znaczenia edukacji i waskich specjalizacji jako drogi dostepu do rzadkich, acz
pozadanych doébr. Efekt ideologii jest tym silniejszy, ze ilustracje i opisy zawodow i ak-
tywnosci gtownie robotnikow oraz ludzi pracujacych np. w lesie czy w ogrodzie, ktorzy
takze potrzebuja kwalifikacji do wykonywania swej pracy, sa bardzo lakoniczne i koncen-
truja si¢ raczej na konkretnych czynnosciach, anizeli podkresleniu najmniejszej chocby
wagi tego zawodu, np.: Przycinkg drzew zajmuje si¢ odpowiednio przeszkolona osoba.
Scina niepotrzebne lub niebezpieczne galezie. Chociaz w tym przyktadzie mowa o ,,prze-
szkoleniu”, nietrudno domyslic¢ si¢, Ze chodzi o prosty kurs obstugi maszyn i urzadzen oraz
zasad bezpieczenstwa, nie za$§ o szczegdlng edukacje szkolna. Tak przedstawiany profe-
sjonalizm w ideologii merytokratycznej we wspodtczesnej odmianie konstruowany jest
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jednoczesnie za posrednictwem praktyki stratyfikacji spotecznej, ktora, cho¢ jest niespra-
wiedliwa, ro$ci sobie prawo do bycia akceptowalna, bo jedyng mozliwg. Merytokracja
ustala bowiem hierarchie i przez kredencjonalizm nawet nie prowokuje aspiracji awansu
spotecznego.

Czasem tez w ksigzce nie pozostawia si¢ ztudzen, ze w zawodach naprawdg zwigza-
nych z pasja przejawiang przez osoby tak utalentowane trudno osiagna¢ pozadana gratyfi-
kacje ekonomiczng: Bycie artystq nie jest tak naprawde zawodem. To raczej pasja. Jesli
artysta nie jest dobrze znany, czesto musi wykonywa¢ drugi zawod, aby zarobié na zZycie.
W takich przedstawieniach zawodu, np. jak tu — artysty, wymagajacego nickoniecznie
edukacji akademickiej i potwierdzonych dyplomem kompetencji, mamy do czynienia
z pozorem jego atrakcyjnosci i informacjg o swego rodzaju nieuchronnej koniecznos$ci
znalezienia innego sposobu zarabiania na zycie w tak skonstruowanym spoteczenstwie.

Ksigzka ta, gldwnie dzigki w gruncie rzeczy czytelnym i poprawnym ilustracjom oraz
stosunkowo niskiej cenie, zdaje si¢ by¢ propozycja atrakcyjna, szczegolnie wykorzysty-
wang w pracy przedszkola (znam kilka przedszkoli, w ktorych uzywa si¢ ja niemal co-
dziennie w pracy z dzieémi). Jest ona jednak — glownie za sprawg wprost wyrazanych tez
skutecznym (potencjalnym) generatorem merytokratycznej struktury spotecznej, ktora
naucza, jak ,,sprawiedliwie konstruowane sg nierownosci spoteczne” i implikuje spotecz-
ne rozwarstwienie edukacji, stwarzajac ztudng szans¢ wyscigu do atrakcyjnych pozycji
spotecznych (por. Stanczyk 2012).

Ideologii merytokracji, doskonale wchodzacej w mariaz z koncepcja spoteczenstwa
opartego na wiedzy, stuzy seria ksiagzek Mgdra Mysz — Zawody, wydawanych przez
Wydawnictwo Media Rodzina poczawszy od 2008 roku, z tytulem zaczynajacym si¢ od
stow: Mam przyjaciela... Taki zabieg wydawniczy sprawdza si¢ §wietnie i jest intratny,
bowiem uderza w zapotrzebowania na wykreowang tzw. ,,edukacyjno$¢” ksigzki, innymi
stowy popularyzacj¢ wiedzy (nauki). W serii tej dotad wydano w Polsce ksigzeczki o przy-
jacielu: pilocie, strazaku, $mieciarzu, kolejarzu, kierowcy autobusu, budowniczym, poli-
cjancie, kucharzu, kierowcy rajdowym, kierowcy cigzarowki, pitkarzu, pitkarzu ekstra
klasy, pszczelarzu i kosmonaucie oraz o przyjaciodtce weterynarzu, pielggniarce, ratowniku
medycznym, dentystce, a takze o przyjaciotach rolnikach. W tym zestawie prestiz zawo-
doéw ukazany jest nie z perspektywy spotecznego znaczenia, ale z pewnoscig odpowiada
hierarchii waznos$ci ujetej z perspektywy dziecigcych zainteresowan §wiatem otaczajacym
(znam wiele dzieci, zwlaszcza chtopcow, ktorzy marza o tym, by np. by¢ Smieciarzem).
Przedstawienia zawodow i pracy zawarte w tych ksigzkach juz nie stereotypizuja samych
zawodow 1 plci tak bardzo, jak w przyktadach opisanych w poprzednim punkcie, choé
nadal ws$réd ogromu mozliwych zawodow 1 ich domen mato jest przedstawien dla kobiet
pod wzgledem choéby liczebnosci wydanych ksiazek prezentujacych zawdd (4 na 18
facznie dotychczas wydanych w serii ksigzek).

Ksigzki te w istocie tresci nie tyle mowig o samym zawodzie i pracy wykonywane;j
przez cztowieka, ile o domenie tej dziedziny zycia, wiedzy, przemyshu, ustug i ogdlnie
moéwigc mechanizmach dziatania Swiata, ukazuja w duzej mierze nowe, czgsto bardzo
zaawansowane technologie zwigzane z sektorem i branza, w ktorej znaczacym elementem
jest przedstawiany dziecku przez 6w fikcyjny, ale ukonkretniony przyjaciel czy przyjaciot-
ka. Sg oni swego rodzaju przewodnikami po $wiecie np. lotnictwa, medycyny czy usuwa-
nia odpadow, pokazuja swoje miejsca pracy, czgsto niemozliwe dla przecig¢tnego dziecka
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do zwiedzenia, objasniajg zasady dziatania maszyn itp. [lustracje formalnie bardzo popraw-
ne, realistyczne ujmuja ich bohateréw w tych akcjach. W ksigzkach tych ro6znice klasowe
ukazane sg szczeg6lnie wyraznie w ilustracjach czynnosci wykonywanych nie tylko przez
bohatera-przyjaciela, ale zespoty innych ludzi zwigzanych z prezentowanym sektorem,
np. ukazana jest ekipa sprzatajaca poktad samolotu po opuszczeniu pasazeréw. Ta ekipa
to dwoje ludzi, wlasciwie ubranych, z udmiechem na twarzy oczyszczajacych poktad.
W innej ksigzce to operator wozka widtowego pracujacy w doku, na ktorego prace z wiha-
sciwego, rzecz jasna, dystansu spoglada kapitan statku.

Wydawcy tych ksiazek w duzej mierze naleza do tych z subpola produkcji komer-
cyjnej, ale dystrybucja ksigzek nie jest juz tak cyniczna jak w poprzednim przypadku.
Ksiagzki te znajduja si¢ glownie na potkach ksiegarskich lub sa do kupienia w Internecie.
Oznacza to rowniez rozszerzenie docelowej grupy odbiorcéw o co najmniej klas¢ $rednig
Nalezy wspomnie¢ rowniez o tym, ze ksigzki te, cho¢ wydawane w jezyku polskim, nie sg
polska produkcja.

W prezentowanym w tym punkcie zestawie ksigzek obrazkowych z pozoru nieco inng
wydaje si¢ by¢ ksigzka pt. Co z ciebie wyrosnie” (2010, Wydawnictwo Dwie Siostry).
Nalezy ona bowiem do pola produkcji artystycznej, co przejawia si¢ w jej artystycznej,
oryginalnej formie rozwigzan graficznych (przedstawienia postaci przypominajace wizu-
alng kulture Aztekow itp. oraz specyficzna typografia), za ktore ksigzka ta zastata nawet
wyr6zniona w prestizowym konkursie Bologna Ragazzi Award w 2011 roku w kategorii
non fiction. Jest w niej zawarty tez oryginalny pomyst przyblizenia odbiorcom zaj¢é i za-
wodow z catego $§wiata, ktore cho¢ czesto sg stare, to jeszcze istnieja, takze takich, ktore
s rzadko spotykane, czgsto dziwaczne i bardzo zabawne oraz zestawienie takich zawo-
dow 1 prac, ktorych nie determinujg cechy pici osoby trudnigcej si¢ nimi. Wydawca tej
ksigzki to zdecydowanie reprezentant subpola produkcji ograniczonej (artystycznej), o kul-
turowym kapitale i z nim zwigzanym habitusie, zorientowany na odbiorce poszukujacego
oryginalnosci i odmiennos$ci od tego, co proponuje masowa produkcja. Jest ona jednak wy-
raznie wpisana w ideologie merytokratyczng za sprawa koncentracji na innych warunkach
mozliwosci dostepu do zawodu, np. ukazaniu talentu (szczegodlnej wrazliwosci wechowe;j
do bycia ,,nosem”, czyli perfumiarzem komponujgcym zapachy i przede wszystkim potra-
figcym je doskonale rozpoznawacé i nazywac albo szczegolnej zdolnosci stuchowej w przy-
padku stroicielki fortepianow), wrodzonej predyspozycji albo tez pasji, czyli swego rodzaju
oddaniu si¢ wykonywanej pracy i szczegolnej odmiany mito$ci do niej (np. florystka kom-
ponuje dekoracje roslinne wykorzystujac ich pigkno, prestidigitator to artysta potrafigcy
zadziwia¢ ludzi iluzja ,,czarow”). Jednakze mimo tego, ze tworcy o tym nie mowia wprost
i nie koncentruja si¢ na aspekcie edukacji do prezentowanych zawodow, to wiele przed-
stawionych w ksiazce zawodow jest swego rodzaju autentycznie rzadkim dobrem, ktore
moze by¢ osiggane dzigki uzdolnieniom, ale przede wszystkim za pomocg specjalistycz-
nych studiow. Przyktadem moze by¢ urbanistka, ktora planuje, a w zasadzie projektuje
miasta, osiedla albo kurator sztuki, bedacy nie tylko jej amatorem, ale przede wszystkim
wszechstronnym znawcg albo tez grafolog weryfikujacy odrgczne pismo. Dostep do takich
zawodow zdaje si¢ by¢ bardzo ograniczony w poréwnaniu z takimi, jakich wiele w ksigz-
ce, a ktore naleza do najnizszych szczebli spotecznego prestizu, np. ,,babcia klozetowa”,
sekserka (zajmujaca si¢ sprawdzaniem pitci kurczat), ,,wpychacz ludzi” (upychajacy thum
ludzi z przystankow do autobuséw komunikacji miejskiej), degustator psiego jedzenia
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czy tajemnicza klientka. Dodatkowo wizualne reprezentacje tych ,,gorszych” zawodow
pozwalaja odnie$¢ wrazenie, ze sg bardziej karykaturalne i groteskowe anizeli wizerunki
tych ,lepszych”. Z tego powodu ksigzka tworzy w zasadzie iluzje¢, utude rownej wazno-
$ci, prestizu i rownego dostepu do wszystkich wymienionych zawodow. Tym samym
mozna sadzi¢, ze taki sposob reprezentacji $wiata pracy — cho¢ bez watpienia oryginalny
—nadal pozostaje wprowadzeniem do transmisji tej samej ideologii merytokratycznej i jest
artystyczng formg kamuflujaca istote konfliktu spotecznego.

3. Krytyka i emancypacja

Powyzej przedstawiane przyktady ksigzek prezentuja taka wizj¢ $wiata, do ktorego na-
lezy whasciwie si¢ zaadaptowac, ktory jest niezmienialny, a zatem proponuja odbiorcom
jedyny mozliwy uznawalny $wiat. Posrod tej oferty jedyna znang mi ksiazka dla dzieci
wydang w Polsce (bedaca w catosci polska produkceja), ktorg mozna by uznaé za reprezen-
tantke ideologii radykalnej i emancypacyjnej zaangazowanej w krytyke efektow praktyk
systemu spotecznego i politycznego oraz w spoteczng zmiang, jest Bieda. Przewodnik dla
dzieci (2010, Wydawnictwo Krytyki Politycznej,). Nie jest to w petnym znaczeniu gatu-
nek ksigzki obrazkowej, jakkolwiek liczne ilustracje o komiksowym charakterze dopet-
niaja znaczenia przekazu jej tresci. Ksigzka ta posrednio dotyczy aspektow, ktorymi si¢ tu
interesujemy, bo zasadniczo jest zrodtem wiedzy o ludziach biednych, bezrobotnych i cigz-
ko pracujacych, a mimo to wcigz biednych; o przyczynach biedy, bezrobocia, naznacza-
nia 1 wykluczenia spotecznego, o mechanizmach dziedziczenia biedy; o rozwarstwieniu
spotecznym i nierownych, ale tez rownych szansach i polityce spotecznej.

W Biedzie... narratorka jest dziewczynka o imieniu Anka, ktora pochodzi z biedne;j
rodziny. To ona przeprowadza odbiorce przez wszystkie wspomniane wyzej zagadnienia
ujete nie tylko w sposob definicyjny, ale wlasnie z perspektywy mozliwego indywidual-
nego doswiadczenia. Taki zabieg pozwala wierzy¢ autorce Hannie Gill-Piatek, ze przed-
stawione przez bohaterke tak znaczace aspekty zycia spolecznego, dzigki dziecigcej
wrazliwosci 1 empatii choéby, ale przede wszystkim dzigki tak otwartemu tekstowi wyja-
$niajacemu zawiloSci polityki 1 uwiktania w nig ludzi, stang si¢ bliskie jej odbiorcom.
Podobnie zreszta §wietne historyjki z zycia Henryki Krzywonos uwiarygodniajg intencje
konceptu ksigzki.

Problem z taka ksigzka polega na tym, iz trudno jej trafi¢ do odbiorcow, ktorzy potrze-
bowaliby jej najbardziej. Jest tak za sprawa ograniczonej dystrybucji (cho¢ ksigzka do
obiegu czytelniczego wprowadzana jest za darmo), trafiajacej w zasadzie do 0sob zaanga-
zowanych w problem lub cho¢by nim zainteresowanych. Mimo to jest wazne, iz w ogole
posrod ksigzek dziecigcych znalazta si¢ w publicznym dyskursie o pracy i jest przeciw-
wagg dla mainstreamu dystrybucji wiedzy o $wiecie pracy i dominujacych ideologii
zawlaszczajacych rowniez dziecigca wyobraznig.

W tym miejscu konczy si¢ moja kolekcja ksigzek obrazkowych reprezentujacych prace.
Ale w aktualnej ofercie rynkowej w Polsce nie mogg pomina¢ jednej ksigzki dla mtod-
szych dzieci, ktéra wprawdzie nie jest obrazkowa, ale w oryginalny sposob uwrazliwia na
zwigzek jakosSci zycia 1 pracy. W opowiesci pt. Kurt i ryba (2012, Wydawnictwo Ene-
DueRabe) to z powodu pracy wlasnie zaczyna si¢ opowies¢ o zyciu Kurta i jego rodziny.
Praca zostaje tu ukazana jako znaczaca warto$¢ w jednostkowym zyciu, nawet wtedy,
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gdy jest si¢ kierowca wozka widtowego. Tytutowy bohater jest szczes$liwy, ze pracuje
cigzko, z przyjemnoscia nawet po godzinach przy zatadunku i roztadunku towaréw na
nabrzezu, bo to po prostu lubi. Jego zona, cho¢ jest architektem (w czym takze zawiera si¢
wspoélczesny obraz rodzin, w ktorych kobieta znajduje lepsza, bardziej prestizowa posade
anizeli me¢zczyzna) rowniez cigzko pracuje z tego samego, co Kurt, powodu — by zarobié¢
pieniadze na utrzymanie rodziny. Trafia im si¢ jednak niezwyklta okazja sabbaticalowe;j
przygody, nie tylko dlatego, ze Kurt znalazt ogromna rybe, zapewniajaca na dlugi czas
wyzywienie ich pigcioosobowej rodzinie, ale rowniez dlatego, ze moga na nig przezna-
czy¢ swe oszczednosei. T¢ wiclowatkowa wyprawe dookota $wiata radosnie podejmuja,
ale z rdwnie wielkg przyjemnoS$cia wracajg z powrotem do domu, do pracy oczywiscie.

Ta niezwykta opowies¢, cho¢ zawiera watki do$¢ magiczne (niczym egzemplifikacja
realizmu magicznego dla dzieci), jest oryginalng propedeutyka pracy, afirmacjg pracy
fizycznej, afirmacjg zycia klasy robotniczej, ujmujaca t¢ aktywnos$¢ czlowieka jako
warunek szczgscia zarowno w niej, poza nig i dzigki niej. Praca jest tu gwarantem eman-
cypacji, a historia tej rodzinki daje zupelie nickonwencjonalne rozwigzanie w mys$leniu
o pracy w ogdle.

4. Propaganda socjalistyczna — wielka nieobecna

Z pewnoscig z powodu doboru proby (przypomne, ze stanowia ja ksiazki wydane
wspotczesnie), ale tez z pewnego totalnego niemal odrzucenia przez spoteczenstwo jezy-
ka propagandy z czaséw socjalistycznej Polski (tym bardziej komunistycznego Zwigzku
Radzieckiego), praca i ludzie pracy ukazywani jako wielcy budowniczowie kraju, pre-
zentujacy ponadprzecietne mozliwos$ci, osiggnigcia, zaangazowanie w budowe nowego
Swiata 1 wlasciwa temu estetyka, nie s3 w ogole obecne w tym sektorze rynku ksigzki.
Do obiegu dziecigcego nie trafiajg ksigzki, zwlaszcza o tematyce pracy w warunkach socja-
listycznych, ktore niegdy$ byly horyzontem doswiadczenia nawet raczej dziadkow wspot-
czesnych dzieci anizeli ich rodzicow. Wyparte doswiadczenia PRL-u nie pozwalaja
dorostym na fascynacje tamta ideologia i specyficzna dla niej szara, siermi¢zng estetyka.

Wspoblczesnie rodzaca si¢ w naszym kraju klasa srednia wytwarza jednak czesto dosé
,,snobistyczne” zapotrzebowanie na éwczesny design i sadze, ze tylko kwestig czasu jest
ukazanie si¢ wznowien ksiazek, ktore beda reprezentowaty, chociaz w nowym kontekscie,
tamtg ideologi¢, bowiem w polu produkcji ksigzek artystycznych na Zachodzie Europy
i w USA reprinty ksigzek awangardowych konstruktywistow wchodza do aktualnego obie-
gu czytelniczego nie tylko koneserow, ale rowniez dzieci (por. Baggage 2012). Dzieje si¢
tak za sprawg wzrostu znaczenia estetycznych walorow stylow artystycznych, nawet gdy
zaangazowane byly/sa w ideologi¢ i propagande komunistyczng. Estetyzacja jednak
(ksigzki te wydawane sg na najlepszym z mozliwych edytorskim i poligraficznym pozio-
mie) pozwala na uzyskanie dystansu do przedstawianych zagadnien.

Podsumowanie

Ksigzka dla dzieci jako medium kulturowe i edukacyjne o silnie socjalizujagcym
charakterze, szczegolnie o takiej specyficznej tematyce, jaka jest praca, wyraznie wcho-
dzi w mariaz z polityka. W przedstawionych wariantach propedeutyki pracy upolitycz-
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niajacych, czyli jednostronnie i opresyjne dazacych do podporzadkowania si¢ roszczeniom
dominujacych dyskurséw wiadzy generujacej okreslone formy (nie)$wiadomosci podmio-
tow wychowania (por. Rutkowiak, 1992) jest ‘sprzedawana’ wizja $wiata, w ktorym libe-
ralnie zorganizowany podzial pracy i merytokratyczny tad jest sprawiedliwy, jedyny
mozliwy 1 konieczny do zaakceptowania przez dziecko. Nie znam dziecka, ktore marzy
o tym, by zosta¢ ,,babcig klozetowa” czy $mieciarzem. Jest tak dlatego, ze aspiracje rozbu-
dzane sg przez konstrukcje utopijnej rownosci szans, mozliwosci zdobycia atrakcyjnego
zawodu 1 prestizowej pracy. Trudno bowiem, bedac dzieckiem, podejrzliwie patrze¢ na
przedstawiane w ksigzkach, a spotecznie w kulturze sankcjonowane obrazy sprawiedliwe;j
edukacji, dzigki ktorej osiagnie si¢ sukces, zwlaszcza gdy nie daje si¢ rownoczesnie szan-
sy na spojrzenie na inng stron¢ funkcjonowania takiego porzadku. Trudno tez oczekiwaé
od dziecka refleksji, gdy media, w ktorych jest zanurzone, wcale jej nie wzbudzaja, dostar-
czajac utartych schematow i standardow postrzegania pracy cztowieka.
Okazuje si¢ jednak, chociaz w ograniczonym zakresie, ze

edukacyjne zaangazowanie w spoteczng zmiang i tym samym politycznos¢ ksztattujaca
ludzki potencjat do dziatania sa mozliwe, gdy oferte wiedzy o §wiecie w ksigzkach dla
dzieci rozszerza si¢ o dajace do myslenia problemy zwigzane z negatywnymi konsekwen-
cjami stratyfikacji spotecznej, np. z biedg i ludzmi biednymi. W taki sposob zdaje si¢ by¢
mozliwa propedeutyka prawdziwego uczestnictwa w spoteczenstwie.

Literatura — ksiazki dla dzieci
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Children’s knowledge of branding:
guidelines for nurturing resistance to advertising

Summary

Current generations have been affected by consumerism since a very early age and they are facing
ample forms of it (variety of goods and services, abundance of shopping centers, mass consumerism
etc) in their closest surroundings, including institutions of early and/or further education. This article
analyses children’s reactions towards advertising as a form of consumerism culture; it also contains
data from research aimed at revealing children’s knowledge of brands including its initial results and
guidelines for nurturing resistance to advertising. The research indicates that the children participating
in the survey understand the goal of advertising, i. e. the purchase of the advertised item. Moreover,
6-to-7-year-olds distinguish commercials from other TV content; however, they recognize them
according to their formal external features (duration, music insertions etc). Nevertheless, advertising
is not the only factor inducing children’s consumerism as this is also actuated by their contemporaries,
parents or educators, and even motivated by their own experience. The research has also registered
that 6-to-7-year-olds are able to identify different brands so well as to name them and indicate the
products that a certain branding sells. A conclusion should be drawn here, that children’s education
has to be oriented towards the solution of the problems caused by the fact that children as consumers
are targeted by marketing specialists at a very young age. And this education process is becoming
more and more complex as we live in the times of globalization, and consumerism has emerged
as a concurrent outcome of it.

Keywords: consumerism culture, children and advertising, brands, nurturing resistance
to advertising

Introduction

Nowadays, children face consumerism from the moment they are born (some scientists
(for example, Linn (2006) believe that consumerism reaches its targets in the wombs
of their mothers)!. They are encountering ample forms of it (variety of goods and services,
abundance of shopping centers, factors of mass consumerism efc) in their closest
surroundings including institutions of early and/or further education. On the one hand,
children are tackled targeted by consumerism culture from their infancy; on the other hand,

! Linn (2006) puts forward an example of the books meant to be read by pregnant women to their yet
unborn children. These books contain information about other editions that their mothers will read to
them when they are born; actually, this is how some series by the author of “How the Grinch Stole
Christmas* have been advertised. “Shouldn‘t this be interpreted as a war for brand loyalty since the moment
of conception to the end of our days?” (Linn 2006: 104)
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they are “forced” to live in such surroundings. As branding estimation proceeds to
adulthood, children may become targets for advertising of anything (Linn 2006: 210).
G. McNeil asserts that “Children lack experience of consumerism as they have
nothing and want everything. Therefore, they become an “easy prey” for sellers “ (Linn
2006: 287).

The attention paid to children as present and future consumers has never been
contingent. Hills (2011) claims that this may be owing to the facts that 1) children influence
their parents’ spending; 2) children’s pocket money is regarded as significant procurement
power; 3) children are future consumers who might be loyal to a certain brand.

This article aims at analyzing children’s conduct towards advertising as a means
of consumerism culture; we also wish to introduce the data of research aimed at revealing
children’s knowledge of brands including its initial results and guidelines for nurturing
resistance to advertising.

Child, branding and commercial: different scientific views

A distinctive feature of the discussed issue, i.e. nurturing resistance to advertising
in children, is its novelty in Lithuania. Some scientists analyze the research data on the
impact of advertising upon children (Jokubauskas 2003; Astra 2005), some are concerned
about children’s images in commercials (Poneliene 2008, 2011; Gumuliauskiene 2008),
others discuss children’s incorporation into the routine of consuming (Duobliene 2011;
Rubavicius 2010). Meanwhile, advertising as a means of consumerism culture approaches
children more and more often and is also regarded as an implement to involve children
in consumerism.

There exist two attitudes towards the impact that commercials could have on children.
Mosuanos and Copouenko (2007) state that one of the beliefs is supported by scientists
who deny the negative influence of advertising upon children’s minds. Psychologists
working in the sphere of advertising are convinced that the moral issues of the problem
are fairly exaggerated. They agree that advertising might be deceitful, thus, children have
to learn to differentiate real life from advertising from the time of their childhood. However,
this should be taught by families or schools, and not by advertising itself. Moreover,
contemporary advertising has become a part of children’s socialization as they learn to
adjust to the world of goods and services which they are going to face as adults. Others
believe quite the opposite. They blame advertisers for early prominence of material values
which may lead to children estimating themselves for what they possess and not for what
they are. Moreover, being unable to obtain everything that is advertised may cause
inferiority complexes (Momuano, Copouyenko 2007). As a means of consumerism culture,
advertising is often accused of “industrializing” personal needs which encourages
consumerism at the rates of industry production. Advertisers are convinced that advertising
does not have as its initial aim to tempt or to deceive; this is what the targeted people
themselves believe in. We assume that such an attitude of advertisers might be justified in
the case of adult segmentation; however, it may sound rather abrupt talking about children
as consumers of advertising. Why? Children (especially pre-schoolers) neither have yet
developed clear and critical attitude towards advertising or purchasing, nor have they
an understanding of circulating monetary meaning and issues alike.
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According to Peciulis (2005), television is one of the most popular and influential means
of mass media, thus, the implication is that advertisements reaching and influencing
children through television are the most numerous and significant. Despite the apparent
belief that television nowadays is more frequently orientated towards more mature
audiences whereas the younger population is influenced by virtual mass media and the
internet, television remains quite popular among other means of mass media in Lithuania.
The results of the survey on the habits of Lithuanian residents in watching television,
conveyed by TNS LT, a research company, show that in 2011 a statistical Lithuanian
resident spent 3 hours and 24 minutes in front of a TV set each day whereas children aged
4-14 spent 2 hours and 25 minutes on average. According to TNS LT, the amount of TV
advertising grew 0.8 per cent (comparing numbers from the years of 2010 and 2011).
In 2011, 22 million 398 thousand seconds of commercials appeared on TV screens
in Lithuania which made more than 1 million 111 thousand commercials. From January
to December, in 2011, the most frequently advertised groups of goods were shopping
centers, cell phones, prepaid mobile operators and prepayment cards for cell phones.
This might explain why commercials for PILDYK and TELE 2, a prepaid mobile
operator and prepayment system for mobile phones, were most often recognized by the
children participating in the research, despite the fact that those were aimed at adult
segmentation.

Both Lithuanian and foreign scientists agree that children’s understanding and
interpretation of advertising depends on their age; however, they disagree over at what age
young consumers start to differentiate commercials from other TV content. Jokubauskas
(2003) asserts that children under the age of 4 do not distinguish between advertising and
other TV programs whereas Berns (2009) claims that 3-year-olds do identify the differences
between them; however, it is not until eight years of age, that children start realizing that
the goal of advertising is to sell. Similar views are shared by Babaalioutas and
Papadopoulou (2007) who are convinced that 8-to-12-year olds can identify advertising,
but they have a lack of cognitive experience, which is being abused by advertisers.

A certain trend of seeking after some brands as a means of demonstrating their economic
or social status has been noticed recently among youngsters. In scientific literature, brand
is defined as a name, symbol or sign attributed to certain products in order to enhance and
facilitate their recognition by consumers and also to inform about the benefits of the product
(Bivainiené 2006). Linn (2006) and Bauman (2011) assert that positive reactions towards
certain brands may be easily evoked in children before they even start talking. This may
be accomplished by producing bedclothes for children or decorating bath tubs with certain
branding symbols (ibid, p. 78). In Lithuania, we have heroes from animation series (Cars,
Ice Age, Angry Birds etc) on different types of products manufactured for children,
including hygienic tissues and bedclothes for children.

According to foreign scientists, proper education may stimulate the processes
of recognizing and understanding commercial advertisements. For example, the research
on children’s ability to educate themselves through advertising for adults conducted by
Constandinidou-Semoglou (2007) has revealed that children are fascinated by commercials
for adult products in cases when the advertised item is not of primary importance. The
scientist also emphasizes that “any adult trying to work with children has to understand
how children’s minds work”. Despite the fact that watching too much TV suppresses
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imagination and creativity, adults watching television with children can ask them different
questions concerning the show or the plot and, also, suggest finding other ways to solve
the problems (Berns 2009).

Methodology and methods of the research

The survey was conducted in April, 2012. The first stage of the research involved
recording commercials broadcast by the most popular TV channels in Lithuania (TV3 and
LNK) throughout the most watched periods of air time (from 7 pm to 9.30 pm on week
days and from 9 am to 1 pm at weekends). A total of 41.5 hour-length broadcasting was
recorded and it contained 680 commercials, 19 of which appeared far more times than the
rest. These included 4 commercials aimed at children consumers and 11 commercials
designed for adults, but containing children’s images. The other 2 tackled both children
and grown-up consumers whereas the last 2 were meant to target adults and they did not
contain any children’s images.

The second stage of the survey was dedicated to drawing: children had to finish a picture
named “A Child in a Store”. The aim of this was to identify the consumerism skills of the
children, possible influences of commercials efc. In the third part of the survey, the children?
were shown 26 extracts (printed pictures) from TV commercials. 12 pictures contained
images of brands and main scenes from the clips, whereas the rest of them pictured nothing
but occasional situations from commercials. During the survey, the children were asked
if they had ever seen the demonstrated scenes before. If the answer was positive, the
children were asked to tell when they could have seen the picture; if the answer was
negative, the children were asked to tell the story of the picture. We want to draw your
attention to the fact that this paper does not contain any final results of the research, whereas
it does introduce the tendencies which have been noticed and which here are presented
as cases exemplifying theoretic contemplations.

Results of the research

During the research presented in this paper, some children were seen to identify
the message of advertising, i. e. to purchase the advertised item. This might be illustrated
by the following statements of the participants of the survey: [the goal of the commercial
is to] “make people believe and buy” (7-year old girl) or “make you think that the thing
which you see is not expensive, so you may go, ask your parents, and they’ll buy it for you”
(7-year-old boy). It has also been noted that children recognizing commercials were older
— 7 years old.

We may also agree with Berns (2009), Jokubauskas (2003) and other scientists claiming
that 5-to-8-year-olds may differentiate commercials from other TV contents, but that their
decisions are concluded according to the formal and external features of advertising
(for example, commercials are short and TV programs are long). However, children might
not recognize the motives to convince and sell hidden behind the scenes of commercials.
The children participating in the survey recognized the advertising extracts and also

2 16 children aged at 6 to 7 participated in the survey: 6 boys and 10 girls.
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indicated features of commercials: “There are fewer people acting in commercials; movies
have more” (7-year-old boy), “Commercials have music more often” (7-year-old girl),
“In films, they tell you who's acting, but not in commercials” (7-year-old girl), “Commer-
cials are short and movies are long” (7-year-old boy). Some children even noticed that
channel logos are not displayed on the screen during commercials.

The virtues and behavior of children are influenced by their experience. Pre-school
children are more prone to submit to external influence than school children or adults (Linn
20006: 287), which fact is abused by advertisers trying to sell their production at any costs.
Sometimes even laws are broken. For example, the 7" paragraph of the Law regulating
advertising in the Republic of Lithuania bans “any direct prompts telling children to
influence their parents’ decision to buy goods or services because of to children’s
inexperience and confiding”. Then, how should the following extracts from commercial
texts heard in the clips recorded for the survey be estimated?

* “Become a football champion. Collect the sparkling stickers placed under the label
and exchange the codes for super prizes. Win a TV set with a liquid crystal display or a trip
to Camp Nou stadium in Barcelona® (advertising for KUBUS juice aiming at childhood
audience).

* “Hot Wheels. Race with Hot Wheel car models. Come on, speed, and finish first.
Super deal for a real racer. Get three Hot Wheels cars for the price of two. Compete! Search
for Hot Wheels car models in a store* (advertising for Hot Wheel car models targeting
at the segment of boys).

Linn (2006), an American scientist, encourages parents and society to initiate the
banning of similar commercials. However, very few cases of such character have been
registered in Lithuania when inspectors of Journalism Ethics received requests to forbid
certain commercials of a social character which gave rise to much friction in public. One
of the commercials contained a scene where a girl scolded and hit her teddy bear, whereas
another showed how a girl crashes into the windscreen during a car accident. Having
concluded that scenes similar to the described may cause fear or terror, experts re-
commended labeling those commercials with N-7 mark or broadcasting them at a later
time. It is worth mentioning that both clips bore the social character of advertising, thus,
aimed at changing people‘s attitude and behavior; moreover, their target was adult
segmentation. However, they were broadcast at that time when children could watch them.

No evidence has been found in any recent Lithuanian research concerning investigation
of advertising for children or its possible negative effects. In reality, children insist on their
parents buying, which they actually do. For example, during the research, we asked children
,,Have you ever asked your parents to buy something that has been advertised? And the
children‘s answers were the following: “I have. When I saw that princess, I couldn t wait
to have the one with wings and a magic stick — you can squeeze it and a flower appears on
the wings. I wanted it badly. I also watch those little animals and wished I had them. And
I wanted Fanta” (7-year-old girl), “Of course, I saw LEGO, remember I told you about it.
And I really want it. I saw it for the first time and I wanted it” (6-year-old boy). These are
only some of the answers but they may let us think about whether it is worth allowing
children to spend their free time in front of a TV set watching everything that is broadcast
(including commercials) or rather offer something else to do, something that might
contribute to their physical and spiritual progress.
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The research has also registered that 6-to-7-year-olds are able to identify different
brands as well as to name them and indicate the products that a certain branding sells. For
instance, after watching a commercial for washing powder (the powder itself has not
appeared on the screen), a 6-year-old girl says: “This is PERSIL. It’s about the girl who
accidently soiled her clothes™. Later, advertising of VANISH, a carpet cleaner, is taken for
PERSIL too as the latter is also an excellent cleaner and detergent: “This is another PERSIL.
It’s about a carpet. One says: “I vacuumed the carpet but it still smells”. And she shows
the dirt and says: “You didn't clean it”. She shows the dirt and adds PERSIL. And their
carpet is clean finally”. A 6-year-old boy draws a PEPSI bottle in the picture “A Child
in a Store” and the drawing is fairly precise as to the means of branding (had similar shape
and colors). Another 6-year-old, a girl, draws RUTA chocolates (there is a chocolate
manufacturer named Ruta in the city where the survey was carried out), bottles of mineral
water VY TAUTAS (one of the most popular brands in Lithuania) and FANTA cans; others
draw candy bars of MARS and SNICKERS efc.

Certainly, the impact of advertising might be exaggerated as it is not the only factor
inducing consumerism in children. Considerable influence comes from their contempo-
raries and parents as well as from educators and children’s personal experience (Joku-
bauskas 2003). This has also been proved by our research. For instance, a 7-year-old boy
claimed that it was his friend from kindergarten who had told him about the toy he then
wanted to purchase: “Simas told me about it. Because he bought it first”; a 7-year-old girl
recognized advertising pictures from a Transformers’ commercial even though she had
never seen it before. She recognized the cars which “boys used to bring”.

Parents’ remarks, discussions about advertising and programs may also assist children
in proper understanding of advertising issues. For instance, a 7-year-old girl, being asked
why advertisements for certain goods are broadcast, answered: “Because they want people
to believe and buy them”. When she was asked whether we need to believe commercials,
she stated: “No, because these things might be of poor quality... Once I bought a thing
from a commercial, but soon it was broken”.

Conclusions and generalizations

The results of the survey revealing children’s reception of commercials presented
in the current paper have evidenced that 1) children understand the initial purpose
of advertising as being to persuade the recipient to purchase the promoted item; 2) the
6-to-7-year-olds participating in the research identify the extracts from the viewed
commercials and designate characteristics of advertising; however, they do not appear to
develop complete awareness of the convincing and selling motives hidden in advertising;
3) the participants of the survey are able to identify different brands as well as to name
them and indicate the products that a certain branding sells.

Observation and analysis of commercials during the research have proved that some
of the legal acts concerning advertising are misinterpreted by advertisers and broadcasters.
Despite the fact that “any direct prompts telling children to influence their parents’ decision
to buy goods or services” are banned in commercials “because of children’s inexperience
and confiding”, some of the commercials viewed during the survey might be regarded
as breaking the laws cited above.
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The impact of advertising should not be exaggerated, as it is not the only factor inducing
consumerism in children. Considerable influence is exerted by their contemporaries
and parents as well as educators and children’s personal experience. Parents’ remarks,
discussions about advertising and programs may also assist children in the “proper”
understanding of advertising issues.

Initiating critical thinking regarding advertising as a means for creating consumerism
culture is an integral part of processes nurturing resistance to consumerism in children.
As current generations are targeted by advertisers from a very early age, education
processes have to be orientated towards the solution of similar issues, and families, as well
as educational institutions and society, have to be involved.
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Prawo dziecka do ,,glosu” w przestrzeni spolecznej.
Rysowanie jako proces emancypacyjny

Summary

Children's right to a voice in social space. Drawing as an emancipatory process

In the article on children's right to a voice, understood as the “voice of drawing” which can be heard
in public, I am trying to find an emancipatory way of communication. I would like to create an open
visual and polysemic space for children’s speaking, which is based on an analogy to Roman
Jacobson’s model of language. In addition, I try to confront two categories: drawing, which I treat
as an emancipatory process, and the political sphere, which for me is a realm closed to the voice
of the child.

Stowa kluczowe: komunikacja, rysowanie jako przekaz, prawa dziecka, emancypacja

Keywords: communication, drawing as a message, rights of the child, emancipation

Wprowadzenie do tematu

Podstawowe prawa obywatelskie, polityczne, kulturowe, spoteczne i ekonomiczne
a takze prawo do ochrony, rozwoju i udziatu kazdego dziecka w zyciu spotecznym
gwarantujg postanowienia Konwencji o Prawach Dziecka przyjete w 1989 roku przez
Zgromadzenie Ogdlne Narodow Zjednoczonych (Hart, Cohen, Erickson, Flekkoy 2006: 7).
Konwencja zwraca uwage przede wszystkim na realizacj¢ potencjatu edukacyjnego kazde-
go dziecka, przygotowanie go do zycia w spoteczenstwie oraz zachowanie rOwnowagi
miedzy prawami dziecka a obowigzkami jego rodzicow i innych ludzi odpowiedzialnych
za jego rozwoj, zycie i zdrowie.

W duchu pedagogiki krytycznej mozna jednak stwierdzi¢, ze w przestrzeni spotecznej
dziecko nie posiada prawa glosu w istotnych dla siebie kwestiach. To dorosli np.: rodzice,
opieckunowie, nauczyciele, pedagodzy i psycholodzy decydujg o jego wyborach i drodze
rozwoju. Praktyka uczenia si¢ i nauczania oparta jest na zasadzie postuszenstwa i wiadzy.
Dlatego tez matemu dziecku cze¢sto narzuca si¢ pewne ustalone odgdrnie znaczenia, zacho-
wania i sposoby wypowiadania si¢ lub milczenia.

W rozwazaniach dotyczacych prawa dziecka do gtosu w przestrzeni spotecznej, pode;j-
muj¢ poszukiwanie emancypacji w procesie rysunkowym. Stworzenie otwartej ptaszczy-
zny dla dziecigcego sposobu wizualnego wypowiadania si¢ bedzie dla mnie kluczowym
zagadnieniem. Ptaszczyzng komunikacyjng utworzong za posrednictwem rysunku przed-
stawiam na podstawie analogii do modelu funkcji jezyka wedtug Romana Jakobsona,
ujmujgc rysunek jako zespo6t znakéw petnigeych rozne funkeje komunikacyjne.
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W artykule staram si¢ przeciwstawi¢ sobie dwie kategorie — rysunek, ktory traktuje
jako proces emancypacyjny oraz sfer¢ politycznosci, ktora jest dla mnie sferg zamknig-
ta na glos dziecka, bo wiaze si¢ z dazeniem do monocentrycznego uktadu sit spotecz-
nych.

Uzycie przeze mnie takich kategorii, jak: kultura milczenia, wykluczenie, marginali-
zacja, dominacja, procedura, opresja, normalizacja, a wigc nawigzanie do pedagogiki kry-
tycznej uznajacej relacje, w ktorych ksztattuje si¢ tozsamos$¢ jednostki — za relacje wiadzy,
pokazuje dziecko i jego prawa w odmiennym $wietle. Sfera polityczno$ci bowiem niero-
zerwalnie zwigzana jest z edukacja i wychowywaniem dziecka zarowno w domu, jak
i szkole, i wpisuje si¢ w logike reprodukcji okreslonych stosunkéw spotecznych.

Jak pisze Joanna Rutkowiak, polityczno$¢ edukacji mozna rozumie¢ jako podporzad-
kowanie ksztalcenia i wychowania roszczeniom dominujacej klasy politycznej, w ktorej
srodki pedagogiki, czyli jezyk, instytucje, ludzie, dziatania i symbole uzywane sa w ce-
lach wywierania nacisku na umacnianie w $wiadomosci wychowankow przeswiadczenia
o szczegdlnych walorach danego sposobu ujmowania bytu spotecznego, z jednoczesnym
odrzuceniem innych mozliwych interpretacji jego porzadku (Rutkowiak 2004: 35).

Wedtug Doroty Klus-Stanskiej z kolei, zwiazki edukacji z polityka zauwazy¢ mozna
np. w funkcjach reprodukcyjnych szkoty, realizowanych przy uzyciu przemocy symbo-
licznej (Bourdieu za Klus-Stanska 2008: 36), jak rowniez w nadekspozycji kodu jezyko-
wego, ktory nie jest dostgpny wszystkim, blokujac procesy komunikacyjne (Klus-Stanska
2008: 37). W ten sposob dzieci spycha si¢ do ,,kultury milczenia” (zob. Freire 1993: 32),
automatycznie ograniczajac ich prawa, nieroztacznie zwigzane z godno$cia oraz wolno-
$cig do petnoprawnego zycia, wypowiadania si¢, rozwoju oraz wlasnej interpretacji
Swiata.

,»Glos” dziecka w przestrzeni publicznej

,,Gtos” dziecka rozumiany moze by¢ rowniez jako komunikat wizualny, czyli wytwor
plastyczny. Prace rysunkowe wykonywane przez dziecko w domu lub na zajeciach pla-
stycznych w przedszkolu czy tez w szkole, sg glosem wysylanym do innych. Jest to wigc
proces emancypacyjny, w ktorym dziecko moze wypowiedzie¢ si¢ na dowolny temat.
Za posrednictwem symboli i piktograméw maty tworca chee przekazaé okreslong wiado-
mos¢. Jest to jednak o wiele bardziej wieloznaczna informacja, niz ta werbalna, do ktorej
przyzwyczajeni jestesmy na co dzien, i ktorg uzywamy w bezposrednich kontaktach. Znak
rysunkowy bowiem nie ma jednorodnego znaczenia, ktore posiada konkretna litera alfa-
betu lub cyfra. Mimo, ze znaczenia wielu piktogramow przyjety si¢ kulturowo i wielokrot-
nie oznaczajg jaka$ konkretng informacje, to jednak w innym konteks$cie i przy innych
znakach rysunkowych, zmienia si¢ cate znaczenie danej pracy (zob. Karczmarzyk 2011).
Takim przyktadem moze by¢ rysunek dziecka na temat rodziny, ze stoneczkiem w tle, ktore
bywa narysowane odmiennie od standardowego schematu i wowczas wplywa na znacze-
niowos¢ poszezegolnych znakow rysunkowych. W realizowanych przez mnie badaniach,
w ktorych analizowalam rysunki dziecigce pod wzgledem semiotycznym, uwzgledniajac
wypowiedzi zar6wno rodzicoéw, dzieci, psychologéw, pedagogow i artystow, intersujaca
stala si¢ ptaszczyzna znaczeniowa, gdzie niektore znaczenia przecinaly si¢, a niektore
dopekniaty si¢ z innymi.
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Jednak problematyczne moze by¢ to, ze w nioski z tych badan, opisane szerzej w ksigz-
ce pt.: ,,Co znacza rysunki dziecigce? Znaczenia i potencjat komunikacyjny rysunku dziecka
szeécioletniego” pokazuja, iz prace plastyczne najmtodszych wydaja si¢ czesto dorostym
infantylne. Wowczas przestaja dostrzegaé ukryte w nich symbole, a w konsekwencji
przestaja stuchac, jakze waznego glosu matego autora. Rysunek dziecka staje si¢ ,,prze-
zroczysty znaczeniowo” (Karczmarzyk 2011: 55) i posrednio prowadzi do ograniczenia
w kontakcie emocjonalnym pomigdzy dorostymi i dzie¢mi.

Ten symptom dziecka i jego tworczosci, negowany jako mato wazny, wiaze si¢ ze ste-
reotypem utrwalonym kulturowo. Obraz ten ujawnia si¢ rowniez w innych badaniach np.
Doroty Klus-Stanskiej. Odnosi si¢ do wizji dziecinstwa konstruowanej przez dyskursy
pedagogiczne dorostych. Okreslanie dziecka jako ,,wrazliwego i nicodpornego na realia,
nieporadnego i w tej nieporadnosci zabawnego, rozczulajacego” (Klus-Stanska 2007: 96)
prowadzi do marginalizacji samego dziecka, jego gtosu i wszelkich jego wytwordéw oraz
traktowania jego innosci jako czego$ poza normami spotecznosci dorostych. W gruncie
rzeczy wigc jest to rodzaj ,,wydziedziczenia dziecka i dziecinstwa z przynaleznego mu
miejsca w strukturze spotecznej” (Meczkowska-Christiansen 2010: 33), a co za tym idzie
do alienacji polegajacej na ,,oderwaniu od naturalnego kontekstu wrastania w kulture i zycie
spoteczenstwa” (tamze).

Jednak, wydaje sie, ze rysunek moze by¢ szansg na porozumienie si¢ dorostych i dzieci.
Jako ptaszczyzna emancypacyjna daje on bowiem mozliwos$¢ negocjowania znaczen, ktore
nie majg jednorodnej matrycy znaczeniowej, ale sa zalezne od wielu czynnikéw oraz kon-
tekstow. Wspolne rysowanie rodzica z dzieckiem moze by¢ taka przestrzenia wymiany,
negocjacji i dyskusji rysunkowej. Rysunek zatem staje si¢ przestrzenig emancypacyjna,
na ktorej mozna dojs¢ do porozumienia o wiele tatwiej niz w trakcie komunikacji werbal-
nej. Trzeba pamietac jednak o pewnych zasadach i wieloznacznoS$ciach, ktére moga ujaw-
nia¢ si¢ w zwigzku z funkcjami komunikatu wizualnego.

Chcac przedstawi¢ doktadniej, czym jest komunikacja rysunkowa, przeanalizuj¢ teraz
wybrane funkcje komunikacyjne rysunku, korzystajac z analogii do podziatu funkcji
jezyka wedlug Romana Jakobsona (Jacobson za Eco 1996: 79).

Funkcje komunikacyjne rysunku

Rysunek, tak jak inne komunikaty, ze wzgledu na swoja specyfik¢ moze petnic rozne
funkcje komunikacyjne. W zwigzku z tym mozna wyroznié:
— funkgcjg referencyjng (gdy komunikat denotuje rzeczywiste obiekty),
— funkcj¢ emotywng (gdy komunikat ma wywota¢ reakcj¢ uczuciowa),
— funkcj¢ imperatywna (komunikat jest rozkazem),
— funkcje fatyczna, kontaktywna (komunikat pozornie cos mowi lub apeluje do uczuc,
ale w rzeczywistosci tylko sprawdza i potwierdza kontakt migdzy rozméwcami),
— funkcj¢ metajezykowa (komunikat ma za przedmiot inny komunikat),
— funkcjg estetyczng (komunikat zwraca uwagg adresata na formg) (Eco 1996: 79).
Istotng cecha rysunku dziecka jest wspotistnienie i wspotzalezno$é roznych funkeji ko-
munikacyjnych. Z jednej strony komunikat rysunkowy denotuje obiekty, a z drugiej staje
si¢ emotywny, wywotujac reakcje uczuciows ,,czytelnika” nastawionego emocjonalnie
do dziecka.
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Jednoczesnie moze spetnia¢ funkcje estetyczng, semiotyczng i fatyczna, gdyz jako
wytwor jest zakodowang informacjg. Jednak moze by¢ odbierany rowniez ekspresyjnie,
jako dzielo plastyczne. Subicktywna ocena danego wytworu np. przez rodzica, wynikaé
moze z jego zaangazowania emocjonalnego. Jednak emotywno$¢ charakterystyczna dla
grupy odbiorcéw zaangazowanych emocjonalnie, nie musi wcale i§¢ w parze z funkcja
estetyczng. Bywa bowiem tak, ze rysunek dziecka, chociaz bliski sercu rodzica, nie moze
spetniac funkcji estetycznej, ze wzgledu na zbyt niski poziom tworczy 1 manualny dziec-
ka. Wowczas dla 0sob niezaangazowanych emocjonalnie, np. artystow plastykow wytwor
moze spetniaé¢ funkcje referencyjng i metajgzykowa (Eco 1996: 79).

Z kolei rodzic lub tez nauczyciel plastyki moze chcie¢ zobaczy¢ w rysunku dziecka
kluczowe dla niego zagadnienie talentu plastycznego, a zupetnie nie bedzie umiat porozu-
mie¢ si¢ z nim na ptaszczyznie emotywnej. Ten sam problem moze wystapié, gdy psycho-
log analizuje tworczos¢ plastyczng dziecka pod katem rozwojowym.

Rysunek moze stanowi¢ rowniez pewnego rodzaju potwierdzenie kontaktu z rodzicem.
Wtedy spehnia tak zwang funkcj¢ fatyczna (Eco 1996: 79). Dzieje sig tak, gdy dziecko
tworzy rysunek na temat wlasnej rodziny. Przedstawienie bliskich postaci z otoczenia albo
umieszczenie w rysunku schematdéw symbolicznych (na przyktad serca) jest tutaj znaczace.
Zamiast stow, poczucie bliskoSci reprezentuje tutaj praca plastyczna dziecka.

Inng sytuacjga moze by¢ intencja dziecka zwigzana z jego potrzeba konsumpcyjna.
Funkcja imperatywna moze by¢ na przyktad narysowanie przez dziecko zabawki, ktora
widziato w reklamie i chciatoby dang rzecz dostaé w prezencie. Jest to wigc zakodowany
komunikat z ukrytym zyczeniem wystanym w kierunku dorostych.

Jak wida¢, na podstawie powyzszej analizy, rysunek moze spetniaé wiele réznych funk-
cji komunikacyjnych, a jego znaczenie nie jest jednorodne. To powoduje swego rodzaju
otwarcie sfery polityczno$ci, w ktorej umacnianie prze§wiadczenia o szczegodlnych walo-
rach danego sposobu ujmowania rzeczywistosci zostaje zmienione na negocjacje wielosci
znaczen. W moich rozwazaniach dotyczacych prawa dziecka do gtosu poszukuj¢ bowiem
mozliwosci emancypacyjnej w sferze sztuki, ktora daje wlasnie taka mozliwos¢.

Rysowanie jako proces emancypacyjny

Wytwor plastyczny dziecka, jako forma tworcza pozwala na dowolne wypowiadanie
si¢ na kazdy temat. Jest dopuszczaniem do glosu tresci, ktore chee przekazac jego autor.
Ma on tutaj prawo do okreslania przez siebie wlasnych znaczen, symboli na temat tego
czego si¢ nauczyl, co przezyl, co zrozumiat lub tego, czego jeszcze nie rozumie. Polise-
miczno$¢ rysunku wynika bowiem ze ztozono$ci, ktora charakterystyczna jest dla wszyst-
kich wytworow wizualnych, rowniez takich, jak malarstwo, film, czy rzezba. Jak pisze
John Dewey: ,,Dzieto sztuki posiada unikalng jakos$c (...) polegajaca na wyjasnianiu i sku-
pianiu znaczen, jakie w sposob rozproszony i ostabiony zawiera materiat innych doswiad-
czen” (Dewey 1975: 14). Obrazy mozna wigc okresli¢ jako opowiesci komunikacyjne,
ktére zawieraja w sobie wiele bardzo zréznicowanych jako$ciowo informacji. Co réwnie
wazne, jak zauwaza Richard Rorty, sztuka stanowi kwintesencj¢ wolnosci, gdyz jako je-
dyna pozwala sobie na przygodnos$¢ i jako jedyna moze wymykac si¢ wladzy, zelaznym
regulom, stereotypom i przesagdom (za Szumlewicz 2011: 346). Tym samym przelamuje
kulturg milczenia (Freire 1993: 32), w ktora czesto nawet nie§wiadomie wtraca si¢ innych,
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niedopasowanych, obcych, opresjonowanych. Czgsto rowniez male dzieci zamyka si¢
w kulturze ciszy, uznajac, ze ich komunikaty werbalne nie sg tak istotne, jak komunikaty
dorostych. Dlatego tez, rysowanie oparte na wspolnym dialogu wizualno-werbalnym np.
rodzica i dziecka, moze by¢ procesem emancypacyjnym. Tak, jak Paulo Freire podkreslat,
edukacja oparta na dialogu, w ktérej nauczyciel rewiduje swoje wezesniejsze przekonania
pod wplywem kontaktu ze swoim uczniem (Freire 1993: 96), tak rysunek moze staé si¢
dla rodzicow przyczynkiem do zmiany myslenia o swoim dziecku, a w konsekwencji sty-
lu wychowywania i edukacji. Wedlug Paulo Freire odczytywanie $wiata wyzwala jego
zmiang (Freire 1993: 103), dlatego tez umiejetno$é interpretowania kodu rysunkowego
dziecka moze przystuzy¢ si¢ lepszej 1 glgbszej komunikacji, ktora przyczyni si¢ do tworzenia
lepszego $wiata.

Podsumowanie rozwazan

Rysunek spetnia wiele réznych funkcji komunikacyjnych, a jego znaczenie nie jest jed-
norodne. Niestety komunikacja rysunkowa wcale nie jest tatwa. Zdarza si¢ bowiem, ze
wytwor plastyczny bywa niedookreslony (na przyktad ze wzglgdu na zbyt mate zdolnosci
manualne dziecka) lub petni kilka réznych funkcji komunikacyjnych, co utrudnia jego
odczytanie. Bywa rowniez i tak, ze funkcja i tre$¢ danego komunikatu jest odmiennie in-
terpretowana przez danego odbiorcg, co zmienia znaczenie catego komunikatu. Rowniez
kultura moze stanowi¢ filtr bardzo stabo przepuszczalny i w procesie odczytywania znakow
rysunkowych bywa barierg nie do przejscia. To, co wydaje si¢ ,,normalnym” schematem
wyuczonym w procesie edukacji, moze mie¢ inne znaczenie dla samego autora oraz kilku
innych osob.

Wedhug Michela Foucaulta kazde spoteczenstwo uwiklane jest w wytwarzanie zna-
czacych (Foucault 2000). Nie umiemy zy¢ bez uproszczen, generalizowania, schematow,
stereotypow, ocen estetycznych oraz wartosci. Dlatego interpretacja rysunku powinna
zaktada¢ negocjacje znaczen odbywajaca si¢ w trakcie poglgbionej rozmowy. Tylko bo-
wiem na styku dwoch odrebnych kodéw, ktérymi operuja dziecko i dorosty mozna doszu-
ka¢ si¢ znaczen, ktore beda poszerzaé rozumienie i wzajemne ,,dogadywanie si¢” jednych
i drugich.
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Pokoje dzieciece jako przestrzen konstrukcji
rodzicielskich dyskursow dziecka i dziecinstwa'

Summary

Children’s rooms as a space for constructing parental discourses on the child and childhood

The aim of the author’s research was to reconstruct parental discourses on the child and childhood
through investigating the arrangement of children’s rooms. The author focused on the colour scheme,
objects and areas of freedom observed in the rooms of primary school children and preschoolers.
Using critical analysis of a photographs, the author named the identified discourses using metaphorical
language. The discourses range from the most oppressive (the Discourse of the Housekeeper in the
Painter’s Atelier) to the most subjective one in which the child is a co-owner of the space (the
Discourse of an Inhabitant of the Reservation).

Stowa kluczowe: pokoj dziecigey, przestrzen, dyskurs, dziecko, dziecinstwo

Keywords: child’s room, space, discourse, child, childhood

Refleksje nad pokojem dziecigcym mozna snu¢ na wiele sposobow. Wybrany przeze
mnie ukazuje dyskursywno-symboliczng funkcje przestrzeni pokoju dziecigcego. Prze-
strzen i dyskurs to kategorie, wokot ktorych tworzy sie tytutowe pole problemowe, ktore
ogniskuje si¢ w mikro-$wiecie dziecigcego pokoju. Stanowig one ramg¢ dla opisu fragmen-
tu dziecigcej rzeczywistosci, jakim jest pokdj dziecigey.

Prowadzac badania chciatam zobaczy¢, jak jest skonstruowana przestrzen pokoi dzie-
cigcych i jakie ta konstrukcja niesie ze soba znaczenia. Rozwazania osadzitam w perspek-
tywie krytyczno-semiotycznej (U. Eco 1796; P. Sztompka 2005; G. Rose 2010), akcentujac
kulturowo-spoteczne konteksty przestrzeni dziecka (E. Hall 1978, B. Jalowiecki 2000,
A. Wallis 1990). Zwrdcitam uwage na dychotomi¢ dominacji rodzic — dziecko, analizo-
wang z réznych perspektyw w pojawiajacych si¢ meta-refleksjach nad konceptualiza-
cjami dziecka i dziecinstwa (D. Klus-Stanska 2009, 2010, M. Szczepska-Pustkowska
997, 2009, B. Smolifiska-Theiss 1992, B. Sliwierski 2007), ksztaltujac wiedzg o miejscu
(M. Mendel 2006, 2011, Yi-Fu Tuan 1987), w tym tez o dzieciecym pokoju (M. Szczepska-
-Pustkowska 2010). W tych kontekstach chee odczytaé przekaz sformutowany przez doro-
stych podczas zagospodarowywania przestrzeni dziecka.

! Artykut zostat napisany na podstawie pracy magisterskiej pt. Pokoje dziecigce jako przestrzen konstrukcji
rodzicielskich dyskursow dziecka i dziecinstwa, Uniwersytet Gdanski, 2012 r., na seminarium prof.
D. Klus-Stanskiej.
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W analizie dyskursu jako tekstualnej rzeczywistosci (T. van Dijk 2001), w ktorej zako-
dowana jest wiadomos$¢, uwage skoncentrowatam na dziecku. Z analiz, jakich dokonatam,
wynika, ze mozemy mie¢ do czynienia z dwoma obszarami tworzenia statusow w relacji
dorosty — dziecko: obszarem dyskurséw zwigzanych z dominacjg dorostego, w ktorym
dziecko jest uprzedmiotowione oraz obszarem dyskursow z uznaniem réwnoprawnosci
dziecka, ktore staje si¢ w ten sposob podmiotem.

Metoda badan

Identyfikacja rodzicielskich dyskursow dziecka i dziecinstwa umozliwita krytyczny
namyst w postrzeganiu przez dorostych dziecka i dziecinstwa, ktory nie jest wolny od zato-
zen, ideologii, wladzy. Moje badania mialy charakter dyskursywny, a ich cel to opis i inter-
pretacja badanego zjawiska. Nie zajmowatam si¢ rekonstruowaniem uzasadnien rodzicow,
ich racjonalnos$ci i werbalizowanych zatozen, ale interesowata mnie jedynie ,,méwiaca
przestrzen”, symbolizujgca §wiat dziecka, wyrastajaca z nadawanych mu przez rodzicow
znaczen i1 jednoczes$nie wtornie nadajgca mu znaczenia.

Z uwagi na krytyczno$¢ badania moje intencjonalnie nie byty wolne od warto§ciowania;
zajmuj¢ konkretne stanowisko (swoistego rzecznika praw dzieci), z perspektywy ktdrego
prezentuj¢ swoj punkt ogladu rzeczywistosci (identyfikujac nieuswiadomiona, opresyjna
dziatalno$é¢/przemoc dorostych wobec dzieci o charakterze symbolicznym). Normatywny
punkt widzenia powoduje, ze cel badan nie jest neutralny. Wyrazam swoje stanowisko,
w swoich sadach jestem stronnicza, poniewaz staram si¢ zdemistykowac spoteczny i poli-
tyczny problem dominacji dorostych nad dzie¢mi, ktory jest powielany przez dyskurs.

Mozna zadaé pytanie: po co bada¢ dyskursywnos$¢ rodzicielskich konstrukcji dziecka
i dziecinstwa. W odpowiedzi na to pytanie najwazniejsze wydaja si¢ by¢ takie cele, jak:

a. rekonstrukcja ukrytych senséw i znaczen rodzicielskich dyskursywnych konstrukcji
dziecka i dziecinstwa.

b. zdemaskowanie czy poszukiwanie tych watkéw, ktore przez dyskurs zostaly wyklu-
czone,

c. ukazanie alternatywnego, krytycznego, emancypacyjnego spojrzenia na dziecko i dzie-
cinstwo.

Ludzie, tworzac swoja spoleczng rzeczywisto$¢, nadajg jej znaczenia. ,,R6zne grupy
spoteczne nadajg sens $wiatu w rozmaity sposob. Niezaleznie od formy jaka przyjmuja,
te tworzone przez ludzi znaczenia, czyli reprezentacje, strukturujg ludzkie zachowania
w codziennym zyciu” (Rose 2010: 21). Rekonstrukcja dyskursow pozwala lepiej rozumieé
kulture pedagogiczna, w ktorej dorosli tworzg oferte dla bycia dzieckiem.

Przedmiotem moich zainteresowan badawczych byty zatem znaczenia, jakie nadaja ro-
dzice dziecku i dziecinstwu, wyrazajace si¢ w dyskursywnej konstrukcji przestrzeni dzie-
cigcych pokoi. Jako badacz jakoSciowy potraktowalam zmienng badawcza do rozumienia
struktury przedmiotu badan, a nie do ustalenia zaleznosci (Pilch, Bauman 2001: 50).
Zastanawiajac si¢ nad lista cech badawczych, mogacych ukierunkowaé opis zmiennej,
szczegolng uwage zwrdcitam na kilka elementow takich, jak: kolorystyka, przedmioty,
obszary wolnos$ci. Chciatabym jednak zwrdci¢ uwagg na fakt, ze materiat badawczy byt
ograniczony, umozliwiajac jedynie rodzaj wstepnego rozpoznania tego wieloaspektowego
zjawiska.
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Rys. 1. Struktura przedmiotu badan wtasnych
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Pokoj dzieciecy jako przestrzen
dyskursywnych konstrukcji dziecka
i dziecinstwa

Kolorystyka Obszary wolnosci Przedmioty

W powigzaniu ze strukturg przedmiotu badan sformutowatam szczegétowe problemy
badawcze:

1. W jaki sposob kolorystyka pokoju bedzie dyskursywnie naznacza¢ dziecko i dziecin-
stwo?
2. W jaki sposob dyskurs ,,moéwi” przez przedmioty wystgpujace w pokoju o dziecku

i dziecinstwie?

3. Jakie obszary wolnosci /zniewolenia dziecka mozna odnalez¢ w pokojach dziecigcych?

Zrezygnowatam z budowania hipotez. Ich formutowanie w badaniach jakosciowych
bywa zabiegiem ryzykownym, prowadzacym nierzadko do znieksztatcen wynikow.

Tworzac przystosowang do moich potrzeb badawczych strategi¢ badan, inspirowatam
si¢ analizg semiologiczna (na poziomie wstgpnego zidentyfikowania i rozpoznania, byto to
chtodne” spojrzenie na przestrzen pokoju dziecigcego — ,,co wchodzi w sktad pokoju?”)
oraz krytyczng analizg dyskursu oraz technika, jaka jest krytyczna analiza fotografii. Ana-
lizg merytoryczna czyli tres¢ kodu, ktory poshuzyt mi do opisu dyskursywnosci miejsca (to
co znajduje si¢ w przestrzeni pokoju dziecigcego, moze $wiadczy¢ o fakcie ,,jakiegos” dys-
kursywnego postrzegania dziecka i dziecinstwa), opartam na zatozeniu, ,,ze obserwowalne
(i uchwycone na zdjeciu) sytuacje, zjawiska, zdarzenia spoteczne nie sg przypadkowe i cha-
otyczne, lecz stanowig emanacje pewnych giebokich, ukrytych przed bezposrednig obser-
wacja struktur spotecznych” (Sztompka 2005: 86). Jako teren badan wybralam pokoje
dziecigce nalezace do dzieci w wieku wezesnoszkolnym i przedszkolnym.

Badania rozpoczgtam od znalezienia potrzebnego materiatu badawczego. Nie mogtam
zdoby¢ go w inny sposob, jak tylko poprzez przekroczenie granicy prywatnos$ci. Musia-
tam wigc znalez¢ osoby, ktore, po pierwsze, posiadaja dzieci w odpowiednim wieku i,
po drugie, wyraza zgodg¢ na to, abym mogta sfotografowac pokoj ich dziecka. Rodzice ci
musieli cheie¢ wpusci¢ do swojego domu obeg osobe 1 pozwoli¢ na ingerencje w ich pry-
watno$¢ 1 zabieranie ich wolnego czasu. Niektorzy z rodzicow, do ktorych si¢ zwracatam,
odmawiali, albo jesli juz wyrazili zgodg na sfotografowanie pokoju dziecka chceieli doko-
na¢ tego sami.

Poczatkowo cheialam wzbogaci¢ zdjecia wykonywane przez rodzicéw o ich narracje
na temat fotografii, ale zbyt mate doswiadczenie jako badacza kazalo mi dokona¢ reduk-
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cji zamiaru, by materiat badawczy byt do opanowania interpretacyjnego. Rodzice fotogra-
fujacy pokoje swoich dzieci byli poinformowani, ze chodzi o fotografie pokoi takich, jakie
sa na co dzien, i ze chce uniknaé zdjec jako obrazow do katalogu wngtrz. Nie majac innej
mozliwos$ci, bytam zmuszona wykorzystaé w mojej pracy dwa typy dokumentdw, zdjgcia
zrobione przeze mnie oraz zdjecia wykonane przez rodzicow. Liczba sfotografowanych
pokoi wynosi 15, wiek dzieci miesci si¢ w granicach od 3 lat do 12 lat. Badane pokoje
nalezaty zard6wno do dziewczynek, jak i do chtopcow.

Wyniki

Aby odda¢ klimat zrekonstruowanych dyskurséw i uwydatni¢ ich specyfike, zdecy-
dowatam si¢ nazwacé je z wykorzystaniem jezyka metafory. W ten sposob wyrdznitam
i nazwatam cztery dyskursy:

* Dyskurs Gosposi w Pracowni Malarza,
* Dyskurs Mieszkanca Krainy Logo,

» Dyskurs Bajkowej Szczesliwosci,

* Dyskurs Mieszkanca Rezerwatu.

W uzytych przeze mnie nazwach staratam si¢ uwidoczni¢ rol¢/miejsce dziecka, czy-
nigc je ,,bohaterem” metafory. Wyjatek stanowi pierwszy dyskurs, w ktorym dziecko (nie-
stety) schodzi na bardzo daleki plan, czy wrecz znika (w tej pracowni nie ma Malarza,
zostata tylko Gosposia). Sposéb ich prezentacji jest celowy, uporzadkowatam dyskursy
od najbardziej opresyjnego wobec dziecka i dziecinstwa (Dyskurs Gosposi w Pracowni
Malarza) do najbardziej upodmiotawiajacego, gdzie dziecko jest wspotwlascicielem prze-
strzeni (Dyskurs Mieszkanca Rezerwatu). Dyskurs Mieszkanca Rezerwatu jest najbardziej
przychylny dziecku, poniewaz uwzgledniona zostaje jego autonomia i decyzyjnos¢, cho¢
przestrzen takiego pokoju nadal jest przestrzeniag wykreowana przez dorostego jedynie
przy wspotudziale dziecka.

Dyskurs Gosposi w Pracowni Malarza

Dyskursywnos$¢ przestrzeni pokoju dziecigcego przejawia sie¢ w dominacji doroslego
nad dzieckiem i polega na trywialnym porzadkowaniu przestrzeni. Nie jest to dyskurs
architekta, ale dyskurs Gosposi, ktora kontroluje w szczegotach przestrzen dziecka i spro-
wadza pokoéj dziecigey do eksponowania drobnomieszczanskich elementéow (komoda,
tozko, kwiat w doniczce).

Pokoj wyglada ,,jak z obrazka”, jest nienaturalnie posprzatany, niemal ubogo-sterylny.
Jest to pracownia dziecka — potencjalnego artysty malarza (ktory nie ma mozliwosci twor-
czego dziatania), catkowicie zdominowana przez dorostego (kwiaty w doniczkach, brak
zabawek w ,,uzyciu”, serwetki i kwiaty, rowno pouktadane ksigzki) z porzadkiem typo-
wym dla osoby dorostej w wersji anonimowo-pensjonatowej. Rodzic nie bierze pod uwa-
g¢ podstawowych potrzeb dziecka, takich jak potrzeba ruchu, aktywnosci, tworzenia,
zabawy (w pokoju szesciolatka brak jakichkolwiek oznak dziatalnosci dziecka, brak nawet
zabawek, gier). Wydaje sie¢, ze dziecko nie ma prawa do naznaczania wtasnej przestrzeni.
Pokoj 6-letniego chtopca jest pozbawiony aktywnosci i ingerencji dziecka, nic nie mowi
na temat jego mieszkanca, pozostawia go niewidzialnym i bez glosu.
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Fot. 1. Przestrzen ,,bez dziecka”

W takim uktadzie nie ma zgody na dziecko, na jego kompetencje, decyzje, dziatania.
Nie ma elementarnych nawet warunkéw dla pojawienia si¢ przejawdw kultury dziecigce;,
ktora istnicje tam gdzie sg dzieci, gdzie maja swobode dziatania i wykorzystuja ja do two-
rzenia oswojonych przez siebie miejsc. Przestrzenie spontanicznie naznaczane przez dzie-
ci to np. podworka, place zabaw, gdzie dzieci majg swobode w konstruowaniu swojego
wlasnego §wiata, przy pomocy zwyktych rzeczy takich, jak galezie, kamienie, rysunki kre-
da itp. Natomiast w analizowanym pokoju nie ma dziecigcych dziet takich, jak rysunki,
konstrukcje, roznego rodzaje twory.

Ambiwalencja opisywanego pokoju dziecigcego przejawia si¢ w tym, ze symbolika
wystepujaca w przestrzeni, np. wyrazajaca si¢ w niektérych przedmiotach lub wtasnie
w ich braku, mogtaby by¢ réznie odczytywana. Z pozoru panujacy w pokoju tad i porza-
dek moze oznacza¢ harmoni¢ i pewng przestronnos$c¢, ale takze eksterytorializacje dziecka
z wlasnej przestrzeni, oksymoroniczng nienaturalnos$¢ kulturowa przestrzeni dziecigce;j.
Pokoj konstruowany w tym dyskursie jest de facto miejscem pozbawionym dziecka.

Jego cechy przedstawiam syntetycznie w tabeli ponize;j:

Tab. 1. Cechy pokoju konstruowanego w Dyskursie Gosposi w Pracowni Malarza

DYSKURS GOSPOSI W PRACOWNI MALARZA

¢ Kolorystyka: dominujaca biel

¢ Obszary wolnosci: petna kontrola nad do§wiadczaniem dziecka, brak widocznosci
tozsamosci dziecka.

¢ Przedmioty: serwetki, kwiatki w doniczkach, nienaturalnie posprzatany pokdj.

¢ Wieloznaczno$¢: harmonia, porzadek, fad, przestronno$¢ / brak obecnosci dziecka,
sterylnos$¢, eksterytorializacja dziecka.
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Dyskurs Mieszkanca Krainy Logo

Dyskurs Mieszkanca Krainy Logo reprodukuje kulturg znakow ryunkowej wspotcze-
sno$ci. Symbolem $wiata dzieci staje si¢ znak wykreowany dla potrzeb zysku korporacji.
Dzieci przebywajac w przestrzeni, ktora ksztattuje ich spoteczng wrazliwos$¢, bazuja
na idei konsumpcjonizmu, ucza si¢ zwracania uwagi na zasobnos¢ materialng drugiego
cztowieka i jego dostgp do dobr. Umacniana jest idea spotecznego rozwarstwienia, dycho-
tomia bogaci — biedni, mechanizmy selekcji i marginalizacji. Korporacje (nie bezposred-
nio) wyznaczaja ramy, w ktorych dzieci tworzg wlasne uktady odniesienia. Posrednikami
staja si¢ rodzice, ktorzy — kreujac przestrzen pokoju — podazajac za trendami w duchu kon-
sumpcjonizmu — powoduja, ze ich dzieci z tego sztucznego §wiata stworza swdj wiasny
ijedyny.

Egzemplifikacja tego sa takie elementy wyposazenia pokoju dziecigcego, jak lalka
Barbie, detale ozdabiajace pokoj zaczerpnigte z ,,disnejowskich” produkcji np. ,,Myszka
Miki”, ,,Auta”, , Ksiezniczki”, ,,Hannah Montana”, zabawki sygnowane markg Disney,
plakaty, zdjecia znanych bohaterow bajek. Rodzicielskie znaki bycia na czasie (t6zko
w ksztatcie samochodu) powodujg, ze dziecigey folklor rozwija si¢ wokot znanych marek,
w zgodzie z modowymi trendami. Przestrzen pokoju wyglada jak miejsce stworzone przez
specjaliste do spraw marketingu. Tworzy to warunki wytwarzania niekrytycznej tozsamo-
sci konsumenckiej. Pragnac uszczgsliwi¢ dzieci, rodzice narzucaja im pragnienia, mowia
im, czego warto pozada¢ (lalki Barbie, Myszka Miki, Kubu$ Puchatek) i uczac konsump-
cyjnego konformizmu.

Fot. 2. L.67ko z Krainy Logo

Rodzice ulegli tez kolorystycznej stereotypizacji ptciowej, przyjmujac, ze niebieski
to kolor dla chtopcow, a rozowy dla dziewczyn. Sygnalizuja wigc dziecku, ze trzeba sig¢
wpisa¢ w okreslone stereotypy, przyjac jakas arbitralnie wyznaczong role. Zaznaczaja w ten
sposob, ze ple¢ kulturowa, bycie dziewczynka badz chtopcem, ma by¢ dla dziecka kluczo-
wa. Obserwujac wspodlczesng rzeczywisto$¢ konsumpceyjng mozna powiedzieé, ze o ile
chlopcy troche uwolnili si¢ od koloru niebieskiego, a na sklepowych potkach wsrod
rzeczy przeznaczonych dla chtopcéw wystepuje réznorodna kolorystyka, to dziewczynki
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nzanurzyly sie” w rézowosci. Rynek dla dziewczat przesigkniety jest rozem: rézowe za-
bawki, rézowe ubrania, r6zowe kosmetyki, rozowe meble. Dyskurs Mieszkanca Krainy
Logo jest tozsamosciowo opresyjny, poniewaz towarzyszy mu pozorno$¢ podmiotowosci
dziecka.

Wieloznacznos$¢ przestrzeni wyraza si¢ w tym, ze jej znaki mogg by¢ odczytywane
jako wyraz koncentracji rodzicoOw na potrzebach i zainteresowaniach dziecka, ale tez jako
przejaw ulegania manipulacji ideologicznej. Dzieci sg zmuszane, by spetnia¢ oczekiwa-
nia innych, dowiadujg si¢, ze bez tych gadzetow i tej stylistyki tozsamosciowej sa niedo-
skonate. Musza wej$¢ w role kogo$, kim tak naprawdg nie sa, po to, aby by¢ bardziej
atrakcyjne.

Tab. 2. Cechy Dyskursu Mieszkanca Krainy Logo

DYSKURS MIESZKANCA KRAINY LOGO

* Kolorystyka: Sterotypizacja ptciowa (niebieski — chlopcy, rézowy — dziewczynki).

* Obszary wolnoS$ci: Dziecko jest niedoskonate, ma sta¢ si¢ tym, kim chce rodzic
(bohater bajki), dziecko jako przedmiot obrobki, transmisja ideologii konsump-
cyjne;j.

* Przedmioty: Lalka Barbie, pitka z Myszka Miki, naklejki z bohaterami bajki ,,Auta”,
piornik z motywem disnejowskiej bajki ,,Ksi¢zniczki”, t6zko — samochdd symboli-
zujace posta¢ gtownego bohatera Zigzag’a McQueena.

* Wieloznaczno$¢: zasobnos¢, dziecinnos¢, zaspokajanie potrzeb konsumenckich,
wielo$¢ zabawek / konsumpcja, narzucanie preferencji, manipulacja, sterotypizacja,
bezosobowosc¢.

Dyskurs Bajkowej Szczesliwosci

Dyskurs Bajkowej Szczesliwosci nakazuje traktowanie jego mieszkanca jako nie-
kompetentnego, niedojrzatego. Przestrzen pokoju ,,méwi” w okreslonym jezyku, wprost
wskazujac, do kogo nalezy wtadza rozumienia. Przestrzen ta infantylizuje, jest nasycona
protekcjonalnie eksponowang niedorostoscia, w takim miejscu trudno jest dziata¢ jako
osoba kompetentna intelektualnie.

Wystrdj pokoju jest przestodzony, wszystko musi by¢ pawio-barwne, tadne, przy-
jemne, idylliczne. Na $cianach umieszczono kolorowe postacie z bajek, ozdobiono stod-
kimi elfami, kolorowymi lalkami, misiami, kreujac w ten sposoéb sentymentalng wizje¢
dziecka i dziecinstwa. Przedmioty, wyposazenie (meble, zabawki) musza si¢ wpasowy-
wac¢ w bajeczny krajobraz przestrzeni (pluszaki, maskotki, kolorowe zabawki, dziecigce
instrumenty).
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Fot. 3. Pastelowa ,,stodycz” dziecinstwa

Pokoje maja spetnia¢ tylko jeden warunek: ,,tadnosci”. Co oznacza pokoj tadny? Dla
kogo ma on by¢ tadny? Kto i dlaczego wytwarza wzorce estetyczne? Odnosi si¢ wrazenie,
ze pokoje te powstaty nie dlatego, ze takie bylo pragnienie dzieci, ale zostaty stworzone
po to, aby utwierdza¢ dychotomi¢ §wiata dorostych i $§wiata dzieci oraz stercotypizacje
w zgodzie z potocznymi przekonaniami na temat dziecka i dziecinstwa.

Dziecku pokazuje si¢ wyimaginowany, cudowny, stodki i fadny $wiat, w ktorym
panuje tylko dobro 1 wszyscy sa szczesliwi. W taki sposob infantylizujemy rzeczywistosc,
ktora otacza dziecko. Stygmatyzujemy dziecinstwo nadajac mu cechy stodyczy, tadno-
$ci 1 naiwnosci, wykluczajac kompetentnosc¢, rzetelnos$é, odpowiedzialno$é, decyzyjnosé.
W takim sztucznym $wiecie dziecko utozsamiane jest z takimi cechami jak niewinnosc,
nieskazitelno$¢, naturalno$¢, dobro¢, mitos¢. Dziecinstwo natomiast identyfikowane jest
z sielanka, za ktdra teskni si¢ bedac poézniej dorostym.

Ponizej syntetyzuje cechy tego dyskursu w tabeli.

Tab. 3. Cechy Dyskursu Bajkowej Szczgsliwosci

DYSKURS BAJKOWEJ SZCZESLIWOSCI

* Kolorystyka: Kolory pastelowe.

* Obszary wolnos$ci: Zgoda na bycie dzieckiem. Przestrzen dziecka zdeterminowana
przez dorostych (dostep do zabawek pod kontrolg i przy pomocy dorostego). Pozornosé
przestrzeni decyzyjne;j.

* Przedmioty: Pluszaki, dziecigce instrumenty muzyczne, zabawki interaktywne,
edukacyjne.

* Obszary wolnoSci: Kreatywnos¢ manualna, talenty, tworcza wyobraznia, emocje.

* Wieloznaczno$¢: Przytulno$é, tadnosé, dziecinno$¢ / infantylizacja, stygmatyzacja,
etykietowanie.
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Dyskurs Mieszkanca Rezerwatu

W przeciwienstwie do pozostatych dyskurséw, Dyskurs Mieszkanca Rezerwatu wy-
wodzi si¢ z obszaru dyskurséw, w ktorych dziecko jest podmiotem a przestrzen pokoju
jest miejscem dziecka. Przestrzen takiego pokoju jest naznaczana przez dziecko (rysun-
ki na $cianach, réznego rodzaju kolekcje — kaktusoéw, kamieni, ksigzek,). W takiej prze-
strzeni widoczna jest zgoda na aktywnos$¢ dziecka, na jego potrzebe eksplorowania §wiata
i nadawania mu swoich znaczen. Wiedza dziecka tworzona jest dzigki jego aktywnosci,
poprzez badanie. Rodzice $wiadomi potrzeb rozwojowych i intelektualnych wiasnych
dzieci organizujg im przestrzen przyjazna dziecigcemu dos§wiadczaniu, wyposazajg pokoj
w roéznego rodzaju gry edukacyjne, ksiazki, zabawki i maty edukacyjne. Nalezy jednak
podkreslic pewng ambiwalencj¢ w stosunku do kompetencji intelektualnych dziecka.
Z jednej strony $wiadomos¢ potrzeb stawia dziecko w centrum uwagi, ale z drugiej strony
nie rezygnuje si¢ z kontroli i pomocowej formy. Rodzice nie dajg petni wolnos$ci, zawsze
stoja obok, maja ograniczone zaufanie do niedorostych dzieci.

Fot. 4. Przestrzen pokoju dwoch sidstr (6 lat i 8 lat)

Rodzice, ktorzy skonstruowali pokdj dziewczynek, traktuja dziecko jako indywiduum,
znaja jego potrzeby i interesujg si¢ swoimi dzie¢mi. Dziecko staje si¢ partnerem jesli cho-
dzi o kwestie rozumienia i tworczego dziatania. Problemy maja szans¢ by¢ rozwigzywane
poprzez negocjacje. Granice pokoju nie sg ostatecznymi granicami aktywnosci i dziatal-
noSci dziecigceej, ale stanowig jedynie punkt wyjscia do poznawania $wiata. Rodzice i dzie-
ci sg partnerami takze w uzytkowaniu przestrzeni domowej, a $lady dzieci mogtam
zauwazy¢ w catym mieszkaniu.

Racje, ktore mogty sta¢ za konstrukcja pokoju w Dyskursie Mieszkanca Rezerwatu
to najprawdopodobniej cheé stworzenia dziecku miejsca dla niego przyjaznego, w kto-
rym bedzie czulo si¢ bezpiecznie i bgdzie moglo oddac si¢ swoim pasjom. Z drugiej jed-
nak strony istnieje mozliwo$¢ odczytania go jako proba posredniej inwigilacji w zycie
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dziecka, gdzie pomocowa wspolpraca oznacza realnie prym rodzica, ktory nie jest
w stanie zrezygnowac z kontroli i pozwoli¢ sobie na pelne zaufanie do dziecigcych
kompetencji.

Tab. 4. Cechy Dyskursu Mieszkanca Rezerwatu

DYSKURS MIESZKANCA REZERWATU

¢ Kolorystyka: Kolory zywe, ew. kolor biaty.

¢ Obszary wolnosci: Mozliwos¢ doswiadczania dziecinstwa (dziecigce porzadkowa-
nie), eksplorowanie $wiata ograniczone ramami przez dorostych, ktorzy organizuja
przestrzen pokoju.

¢ Przedmioty: Maty edukacyjne, laboratoria, gry edukacyjne, ksigzki edukacyjne,
kolekcja kaktusow, rysunki na $cianach, dziecigce twory.

¢ Wieloznaczno$é: Rozwigzywanie problemow, aktywno$é, doswiadczanie / Kontrola,
pomoc, ograniczona wolnosc.

Konkluzje

Po przeprowadzeniu badan, po dokonaniu wnikliwej analizy i interpretacji dosztam
do wniosku, Ze istniejg trzy rodzaje przestrzeni pokoju dziecigcego: pokdj dzieciecy jako
miejsce bez dziecka, miejsce dla dziecka i miejsce dziecka. Ostatnia forma jest najbar-
dziej pozadana. Traktuje si¢ w niej dziecko jako petnowartosciowego cztowicka, ktory ma
swoje specjalne potrzeby. W pozostatych dwoch rodzajach pokoj dziecigey jest miejscem
uprzywilejowanym dla dorostych, dominujacych nad dzie¢mi. W takiej przestrzeni dzie-
cigca dziatalno$¢ nie umknie oku dorostego, bo to jemu wolno by¢ wszedzie, a dzieciom
ewentualnie tam, gdzie dorosty pozwoli, i w sposob, na ktory uzyska zgodg. Dzieci
zmuszone sg do podporzadkowania i realizowania swoich aktywnosci pod kontrola. Repul-
sywny charakter takiego dziatania sktania do myslenia o wykluczeniu dzieci z ich wtasne;j
przestrzeni i uczenia ich milczenia. Dzieci nie méwig wlasnym glosem, tworzac rodzaj
Freirowskiej ,kultury ciszy”. Reglamentacja glosu dziecka we wlasnej przestrzeni,
oznacza jego uprzedmiotowienie.

Zorganizowana przestrzen pokoju jest intencjonalna, chociaz nie zawsze uswiadomio-
na. Pokdj dziecigcy jako kreator tozsamosci za posrednictwem ideologii, z ktorych wywo-
dza si¢ cele dziatan rodzicielskich, wywiera ogromny wplyw na osobowos¢ dziecka.
Rodzice, tworzac pole znaczen, thumacza dziecku swiat. Praktyka artykulacyjna dyskursu
wylania si¢ w symbolicznym obrazie przestrzeni pokoju dziecigcego i pochtania znacze-
nia, tworzac przestrzen jedynie mozliwg. W takim przypadku dyskurs staje si¢ hegemo-
nem i przestaje by¢ partykularny, staje si¢ uniwersalny. Inaczej moéwiac, dyskurs dominacji
dorostych nad dzieémi jest praktyka uniwersalng, poniewaz dyskurs dziecka jest na tyle
staby, ze przegrywa z hegemonem dyskursu dorostych w nierownej bitwie. Wspolczesny
$wiat jest §wiatem dorostych, a dziecigce reprezentacje w tym §wiecie sg znikome.
Przestrzen pokoju, w ktorej dziecko jest niewidzialne, kwestionuje bycie dziecka.
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Summary

Following the child. Pictures of the work of Swedish preschool

The aim of this paper is to present practical experience and the professional operation of a Swedish
preschool specific from the perspective of a Polish pre-school teacher working in the Swedish
education system. In particular, questions have been raised about teachers’ multidimensionality
of work determined by the curriculum for kindergarten; the curriculum gives a clear task to
kindergartens aiming at learning and child development. In the revised edition of 2010, the emphasis
is on areas such as language and communication science, mathematics, natural sciences and
technology. Despite these clearly defined objectives in the curriculum the greatest emphasis is on
ensuring children their fundamental rights protected in the curriculum, such as the right to democracy,
the possibility to decide for themselves, the right to their own choices and gender. This way
of thinking about education gives teachers a great flexibility in the choice of content and resources
for working with children. The foundation is mostly aiming on children’s interests and pedagogical
documentation, which focuses on the pupils’ development. Another aspect of the teachers work
is the challenges of a multicultural society and finding ways to integrate the native language with
the Swedish language. These observations are completed with reflection about the difficulty
of a revalorization way of thinking about children’s education and their autonomy by the teacher
brought up and educated in Poland, a country where children must obey an adult.

Stowa kluczowe: szwedzki program nauczania dla przedszkola, edukacja przedszkolna
w Szwecji, dokumentacja pedagogiczna, aktywno$¢é dzieci

Keywords: Swedish curriculum for preschool, pre-school education in Sweden, pedago-
gical documentation, children’s activity

Od pigciu lat pracuje jako nauczyciel edukacji przedszkolnej w publicznym przedszko-
lu na przedmiesciach Sztokholmu. Obecnie prowadze zaje¢cia wraz z dwojka pozostatych
pedagogow, w 15 osobowej grupie dzieci w wieku od 1 do 3 lat. Chciatabym w tym arty-
kule podzieli¢ si¢ moimi doswiadczeniami zawodowymi i przyblizy¢ szczegbdlny sposdb
funkcjonowania szwedzkiego przedszkola.

Aby lepiej zrozumie¢ specyfike i uwarunkowania mojej pracy, postaram si¢ nakre-
§li¢ w paru zdaniach tto i warunki w jakich odbywa si¢ owa edukacja. Szwedzki system
edukacji przedszkolnej obejmuje dzieci w wieku od 1 do 6 lat. Wigkszo$¢ dzieci chodzi
do przedszkoli, mimo Ze obowigzkiem obj¢te sg tylko szesciolatki, ktére uczgszczaja
do grup przedszkolnych w szkotach podstawowych. W grupach przedszkolnych przypa-
da $rednio (w zaleznosci od wieku) pigcioro lub szescioro dzieci na jednego opickuna
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grupy. W przedszkolu, w ktorym pracuje, znajduje si¢ 5 grup (liczacych od 15 do 18
dzieci). Dwie z tych grup sg dla dzieci najmtodszych, w wicku od 1 do 3 lat i trzy grupy
dzieci starszych, w wieku od 3 do 5 lat. W kazdej grupie powinien by¢ zatrudniony co
najmniej jeden nauczyciel, ktory wspotpracuje z opiekunami pracujacymi na prawach
pedagoga. Nazywanie wszystkich 0sob pracujacych z dzie¢mi pedagogami jest celowym
zabiegiem stosowanym w wigkszos$ci szwedzkich przedszkoli. Ma to na celu motywo-
wanie wszystkich do wspolnej odpowiedzialnos$ci i pracy z dzie¢mi, sprzyja lepszej
wspotpracy i maksymalnemu wykorzystywaniu potencjatu i kompetencji 0so6b pracuja-
cych z dzieé¢mi.

Wszyscy pedagodzy dziela si¢ rowno obowigzkami i pracg z dzie¢mi w grupie.
Jedyna réznicg jest to, ze nauczyciel jest gtownym odpowiedzialnym za realizacje zato-
zen programu nauczania. Na etacie nauczyciela zatrudniane sa osoby z wyzszym wy-
ksztatceniem, ktore posiadaja kwalifikacje nauczycielskie. W chwili obecnej wprowadza
si¢ legitymacj¢ zawodowa, ktorag mtody nauczyciel otrzymuje po przepracowaniu rocz-
nego stazu. Pozostali pedagodzy posiadajg kwalifikacje opiekuna dziecigcego na pozio-
mie zawodowym. Czas pracy wynosi 40 godzin tygodniowo. Nauczyciel ma zwykle
do dyspozycji od 1 do 3 godzin w tygodniu (w zalezno$ci od miejsca zatrudnienia) na
planowanie pracy i dokumentacj¢. Reszte czasu, w moim przypadku 38 godzin tygod-
niowo, jestesmy z dzie¢mi w grupie. Dodatkowo jedna godzina w tygodniu przezna-
czana jest na spotkania pedagogoéw wspdlnie pracujacych w tej samej grupie. Ten czas
wykorzystywany jest na biezace analizy i refleksje nad tym, co w danej chwili dzieje si¢
w grupie, w projekcie, nad ktorym dzieci pracujg, tu decyduje si¢ jak rozwijac dalej dany
temat, rozwigzywac biezace problemy itp. Wspdlnym obowiazkiem wszystkich pedago-
g6w jest realizacja podstawy programowej i dokumentowanie procesu uczenia si¢/zdo-
bywania nowych umiej¢tnosci przez dzieci.

Mo¢j dzien pracy jako nauczyciela w grupie dzieci w wieku od roku do trzech lat...
Brzmi banalnie i prosto, ale jak si¢ okazuje na szcz¢scie tylko pozornie. Zastanawiajac si¢
nad tym, na czym skupi¢ si¢ opisujac swoje do§wiadczenia, dosztam do wniosku, ze mato
jest w mojej pracy statych elementow, ktdére mozna by strescié i opisac jako typowy wyci-
nek z codziennej pracy. Poza niezbednymi czynno$ciami opiekunczymi towarzyszacymi
takim pozycjom planu dnia, jak positki i czas na odpoczynek, nie jesteSmy ograniczeni
zadnymi innymi przymusami. To daje nauczycielom wolnos¢, ale i narzuca ogromng od-
powiedzialnos¢ i samodyscypling. Wychodzi si¢ z zatozenia, ze dzieci maja prawo do war-
tosciowego spedzania swojego czasu w przedszkolu. Naszym zadaniem jest odnajdywac
pedagogiczng warto$¢ w kazdej chwili, w ktorej jesteSmy z dzieémi. Nie ma wyodrgbnio-
nego czasu wylacznie na nauke¢ i wylacznie na zabawe. Caty czas spedzony przez dzieci
na terenie przedszkola ma stuzy¢ okreslonym celom.

Wielowymiarowos$¢ pracy nauczyciela

Program nauczania dla przedszkola, czyli Laroplanen w skrocie Lpfo, wydany w 1998
roku przez Narodowa Agencje ds. Edukacji (Skolverket) nadaje przedszkolom wyrazne
zadanie, ktorego celem jest uczenie si¢ i rozwoj dziecka. W zrewidowanym wydaniu z 2010
roku potozono nacisk na takie obszary, jak nauka jezyka i komunikacja, matematyka,
nauki przyrodnicze i technika. Mimo tych jasno okreslonych celow w programie
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nauczania nigdy nie wiem jak bedzie wygladat mdj dzien. Taka wolno$¢ jest warunkiem
zapewnienia dzieciom ich podstawowych praw, rdwniez zapisanych w programie naucza-
nia takich, jak prawo do demokracji, mozliwosci decydowania o sobie, prawo do wlasnych
wyborow oraz rownouprawnienia.

Dodatkowym aspektem, z ktorym spotykamy si¢ w przedszkolu jest wielokulturowosé.
To wtasnie ten watek jest jednym z najwazniejszych wyzwan w wielu przedszkolach na
terenie Szwecji. To w wielokulturowych dzielnicach zyja dzieci, ktore jezyk szwedzki
stysza jedynie podczas pobytu w przedszkolu. Dzieci w jednej grupie mowig najczesciej
wieloma réznymi jezykami i zaczynajac swoja edukacje w przedszkolu, nie rozumieja
jezyka szwedzkiego. W takiej sytuacji tradycyjne metody rozwijania stownictwa, jak czyta-
nie bajek staja si¢ nicefektywne. Refleksja nad celowos$cia podejmowanych przez peda-
gogow aktywnosci jest wazng czescig codziennej pracy nauczycieli.

W przedszkolu, w ktérym pracuj¢, podejmujemy rézne proby zintegrowania jezyka
ojczystego z nauka jezyka szwedzkiego. Jednym z projektow bylo czytanie dzieciom bajek
w ich ojczystych jezykach. Ja, jako osoba postugujaca si¢ jezykiem polskim, spotykatam
si¢ z grupg dzieci polskojezycznych przez pét godziny tygodniowo. Okazato sig, ze dzieci
potrzebuja najbardziej dialogu i rozmowy o tym, czego doswiadczajag w czasie swojego
pobytu w przedszkolu o wicle bardziej niz pasywnego stuchania. Ich stownictwo ogra-
nicza si¢ do codziennego jezyka, ktorego uzywaja tylko w domu. To ograniczenie powo-
duje, Ze nie sa w stanie opowiedzie¢ rodzicom, czego si¢ dowiedziaty w przedszkolu, nie
potrafig zada¢ nurtujacych ich pytan w swoim ojczystym jezyku. Jesli rodzice nie wtada-
ja w dobrym stopniu jezykiem szwedzkim, a tak wlasnie najczgsciej jest, dzieci niec maja
szansy dzieli¢ si¢ z rodzicami swoimi przezyciami, zyja w dwoch osobnych $wiatach.
Dlatego w naszej pracy z najmtodszymi dzie¢mi staramy si¢ zaangazowac rodzicow do
wysitku nad rozwojem mowy i stownictwa ich dzieci. Aby pokazaé dzieciom, ze kazdy
jezyk jest jednakowo wazny i potrzebny, prosimy rodzicéw, aby na przyktad fonetycznie
napisali dla nas kolejne liczebniki. My w czasie wspolnych zbiorek z dzie¢mi, przelicza-
my w roéznych jezykach. Te dzieci, ktorych jezyk jest danego dnia wybrany, pomagaja
pedagogom w liczeniu, czujg si¢ wyroznione i zauwazone. W ten sposob zabiegamy, aby
dzieci, ktore ,,postuguja si¢ innym jezykiem niz szwedzkim rozwijaly swoje kulturowe
tozsamosci oraz swoje zdolnosci komunikacyjne zarowno w jezyku szwedzkim jak
i w jezyku ojczystym” oraz ksztaltowaty swoje ,,(...) poczucie uczestnictwa we wiasnej
kulturze i szacunek dla innych kultur” (Lpf698/2010).

Dobrym sposobem taczenia rozwoju obu jezykoéw (szwedzkiego i ojczystego) moze
by¢ tez na przyktad nasza praca z wykorzystaniem bajki pt. ,, Trzy kozioltki spryciotki”.
Prosta, ale ekscytujaca fabuta o koziotkach probujacych przejsé przez mostek, pod ktérym
mieszka zly i takomy trol §wietnie nadaje si¢ do wielokrotnego wykorzystania, gdyz
zawiera wiele réznych watkow. Aby wlaczy¢ wszystkie dzieci w stuchanie i zaangazo-
waé je w akcj¢ opowiadania uzywamy figurek przedstawiajacych bohateréw bajki.
Dodatkowo, prosimy rodzicoéw, aby przettumaczyli na swoj jezyk, ktorym postuguja si¢
w domu, tre$¢ opowiadania i czytali dzieciom t¢ historyjke. Z czasem dzieci same
probuja opowiadaé bajke za pomoca figurek rozwijajac swoje kompetencje jezykowe
i podazaja w kierunku ,,rozwoju swoich umiejetnosci stuchania, opowiadania, refleksji
i wyrazania swoich spostrzezen oraz proby rozumienia innych sposobéw myslenia”
(Lpf698/2010).
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Dokumentujemy postepy dzieci i staramy si¢ wlacza¢ dodatkowe elementy z innych
dziedzin nauki zawarte w opowiadaniu. Opisywanie potozenia przedmiotéw wzgledem
siebie, jak cho¢by pod i nad mostkiem, czy odroznianie malego, Sredniego i duzego koziot-
ka daje duze mozliwo$ci w rozwoju matematycznego myslenia matych dzieci w wieku
od jednego do trzech lat. Pracujemy zatem zgodnie z zaleceniami programu nauczania dla
przedszkoli dotyczacymi matematyki, ktory obliguje nas do tego, by ,,... rozwijac [u dzieci]
umiejetnosci poshugiwania si¢ matematyka, aby rozréznia¢, badaé i uzywac poje¢ mate-
matycznych i relacji miedzy nimi...” (Lpf698/2010).

Wykorzystanie motywu mostku daje kolejne mozliwosci inspirowania twérczosci i lo-
gicznego myslenia dzieci. Rysowanie i proba konstrukeji wlasnego mostku, po ktorym
przechodzg koziotki, jest Swietnym wyzwaniem juz dla trzylatkow. A w ten sposob reali-
zuje si¢ koleje zatozenia programu, jakim jest ,,umiej¢tnos¢ poshugiwania si¢ matematyka
tak, aby bada¢, zastanawiac si¢ i probowac rdzne rozwigzania postawionych przez siebie
lub innych probleméw” oraz jednoczes$nie ,,rozwija¢ umiejetnos¢ rozrézniania techniki
w zyciu codziennym i badania jak prosta technika dziata” (Lpf698/2010) bez koniecz-
nosci przygotowywania plandw miesi¢gcznych i przygotowywania scenariuszy zajec.

Wykorzystywanie dzieciecych zainteresowan

Przygotowujemy ogodlne zatozenia na poczatku kazdego semestru na podstawie progra-
mu nauczania, ktorego fragmenty cytuj¢ w tej pracy. Jednakze jego realizacja pozostawia
mi duzg dowolnos¢. To, na czym si¢ koncentrujemy w duzej mierze zalezy od aktualnych
zainteresowan dzieci, ich aktywnosci i checi zdobywania wiedzy w danym polu. W ewa-
luacjach pod koniec kazdego semestru wazna jest umiej¢tnos¢ wskazania i udokumento-
wania tych celéw, do ktorych zmierzamy wraz z dzie¢mi. Proces ich realizacji nie jest
ograniczony czasowo.

W naszej pracy skupiamy si¢ na badaniu, eksperymentowaniu i odkrywaniu, pro-
wadzeniu doswiadczen, w ktorych wszyscy moga uczestniczy¢. Odbywa si¢ to zarowno
w duzych jak i matych grupach, w czasie planowanych i catkowicie spontanicznych
sytuacji, na terenie przedszkola, jak i poza nim. To jest efektywny sposéb wspomagajacy
nauke jezyka, rozwoj komunikacji, matematyki, nauk przyrodniczych i techniki. Poprzez
wykorzystanie do dyskus;ji i refleksji dziecigcych pytan, przemyslen, rysunkow czy nawet
jezyka ciata zapewnia si¢ rowniez dzieciom wglad i mozliwo$¢ wptywania na wiasny
proces uczenia sig.

Eksperymenty i odkrywanie zjawisk i faktow powigzane jest z blokiem tematycznym,
ktory wybiera si¢ wspolnie z dzie¢mi. W grupie matych dzieci odbywa to si¢ poprzez
obserwacje¢ i stuchanie tego, co interesuje dzieci w danym momencie. Wyglada to tak,
ze w czasie zabaw dzieci, siedz¢ na podlodze w poblizu i notuj¢ swoje spostrzezenia,
wypowiedzi i pytania dzieci w arkuszu obserwacji. W tym samym celu, proponujemy dzie-
ciom rézne aktywnosci w formie zabaw z woda, piaskiem, $niegiem, wyjsciem do lasu itp.
Wszystko po to, aby pobudzac cickawos$¢ dzieci i da¢ im mozliwos¢ wyboru. Po ustalonym
wczesniej okresie, na przyktad 2 tygodni, poréwnujemy spostrzezenia z naszych obserwa-
cji 1 prébujemy wyodrebni¢ powtarzajace si¢ watki w dziecigcych zachowaniach i wypo-
wiedziach.
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Kiedy temat udaje si¢ wybra¢ rozpoczyna si¢ kolejny etap pracy z grupa, ktory trwa
przez reszt¢ semestru. Wybrane zagadnienie bada si¢ i odkrywa wspolnie z dzie¢mi. W grupie
jedno- i dwulatkow ,,pracujemy” na konkretnych wrazeniach, na tym, co dzieci w danej
chwili dos§wiadczaja. Pomagamy dzieciom ubieraé w stowa swoje odczucia. Na tym etapie
najczegsciej skupiamy si¢ na stymulowaniu roznych zmystéw dzieci oraz na badaniu wta-
sciwos$ci roznych materiatow lub zjawisk. Wérdéd najmtodszych dzieci dobrym materia-
tem badawczym jest woda. Poznajemy jej wiasciwosci wszystkimi zmystami i w rézny
sposob w kolejnych porach roku. Porownujemy na przyktad ciepta i zimng wodg, stodka
i stong. Zostawiamy zima wod¢ na dworze i czekamy na to, co si¢ stanie, zbieramy wode¢
z katuz i porownujemy z wodg z kranu, sprawdzamy, co tonie, a co si¢ unosi na wodzie,
puszczamy banki mydlane, przelewamy wode do pojemnikow o réznych pojemnosciach
itp. Zastanawiamy si¢ wspoélnie nad tym, co zauwazyliS§my. Dziecigce proby badawcze
zostaja udokumentowane poprzez zdjecia wraz z krétkim opisem reakcji lub cytatem wypo-
wiedzi. Po jakim$ czasie wracamy do tych eksperymentoéw, pokazujac dzieciom ich po-
przednie przemyslenia, rysunki i zdjgcia. W realizacji, odkrywaniu i badaniu wspolnych
projektow bardzo wazny jest jeszcze inny aspekt, ktory w grupie najmtodszych dzieci jest
istotnym czynnikiem rozwoju. Aktywne uczestnictwo i doswiadczanie potaczone ze wspar-
ciem i aktywnym zachgcaniem ze strony pedagogow rozwija poczucie niezaleznosci, mocy
sprawczej 1 kreatywnosci. W ten sposob mozna w tatwy sposdb uchwyci¢ proces uczenia
si¢ dzieci, odwotywac¢ si¢ do ich reakcji i wypowiedzi i budowaé na tej podstawie ich
poczucie sprawstwa, wazno$ci tego co robig, czujg i mowia.

Wsrod trzy-, cztero- i pigciolatkow zastanawiamy si¢ wspoélnie nad tym, co chceieliby
robi¢ i czego chcieliby$my si¢ dowiedzie¢ na dany temat. Przyktadem takiego projektu
moze by¢ temat ptaki. Dzieci zafascynowane ptakami, ktore obserwowaty w czasie space-
ru nad staw opowiadajg sobie nawzajem o tym, co widzialy. Pedagodzy podejmuja temat
na wspdlnej zbiodrce i zbierajg informacje o tym, co wydaje si¢ dzieciom takie cickawe,
czego chcialyby si¢ dowiedzie¢ wigcej o ptakach. Jesli dzieci chcg wiedzie¢ jak nazywa-
ly si¢ ptaki, ktore widzialy, zastanawiamy si¢ wspolnie, w jaki sposob mozna to spraw-
dzi¢. Upewniamy si¢, czy wsrod propozycji podanych przez dzieci mozna faktycznie
odnalez¢ odpowiednie informacje. Jesli najbardziej fascynujaca okazuje si¢ noga ptaka, to
na tym skupia si¢ nasza praca. Ogladamy zdjecia r6znych nog, rysujemy, lepimy z gliny.
Inni probujg liczy¢ gatunki ptakow, ktore zagladaja do przedszkolnego karmnika poprzez
stawianie kresek przy zdjeciu ptaka, ktorego zauwazyly itp. Probujemy stawiaé pytania
i szukamy wspolnie odpowiedzi i rozwigzan. My, pedagodzy aktywnie staramy si¢ tylko
wspiera¢ dzieci w ich poczynaniach i probach, nie kierujemy nimi i nie prezentujemy im
gotowych rodzajow aktywnosci. Aby dzieci do§wiadczaly wlasnych wyborow i zwigza-
nych z tym konsekwencji, podczas codziennej pracy z dzie¢mi na biezaco i wspdlnie
z dzie¢mi decydujemy o ewentualnych zmianach i nowych, interesujacych watkach poja-
wiajacych si¢ w odkrywanym wiasnie temacie lub projekcie. W czasie pracy nad projek-
tem zbieramy si¢ kazdego dnia wraz z dzieémi na porannym spotkaniu i prébujemy
przypomniec¢ sobie, co robilismy poprzedniego dnia i co chcieliby$my robi¢ dzisiaj.
W pracy z najmtodszymi odbywa si¢ to przy pomocy zdj¢¢, rysunkéw, tego, co dzieci robi-
ly 1 do$wiadczaty poprzednim razem. Bardzo cenne s3 rowniez notatki, ktore prowadzi si¢
podczas dziecigcych do§wiadczen i zabaw. Cytowanie ich wypowiedzi sktania do dalszych
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dyskusji na temat ich przezy¢ i odkry¢. W ten sposob, zapisujac kolejne wypowiedzi
i dokumentujac najnowsze odkrycia i osiggnigcia otrzymuje si¢ doskonaty materiat do re-
fleksji z dzieckiem i o dziecku, na temat jego postepow w gromadzeniu wiedzy. Jest to
rowniez niezastgpione zroédto informacji dla nauczycieli, niezbgdne do tego, aby moc
na biezaco analizowacé sens i cel tego, co robimy z dzie¢mi. Zbierana w ten sposéb doku-
mentacja pedagogiczna jest indywidualna dla kazdego dziecka i opisuje jego rozwdj, pro-
ces uczenia si¢ i zainteresowania. Ta dokumentacja w formie zdje¢¢, rysunkéw dzieci,
cytatow 1 opisow sposobu zaangazowania si¢ danego dziecka w projekcie przechowywa-
na jest w formie portfolio. Sg one umieszczone w dost¢gpnym dla dzieci miejscu. Z nasze-
go doswiadczenia wynika, Ze jest to Swietny sposob do uswiadamiania sobie wlasnego
procesu uczenia si¢, ponownego przezywania i przetwarzania doznanych wczesniej wra-
zen 1 emocji. Dla rodzicow z kolei jest to zrodto inspiracji do rozméw z dzieckiem o tym,
co dzieje si¢ w przedszkolu. Dzieci moga wowczas opowiadac rodzicom w swoim ojczy-
stym jezyku o tym czego si¢ nauczyli, czego doswiadczyli.

DET AR EN MAMMA FAGEL, EN HACKSPETT. I
AGGEN LIGGER DET BABISAR. JAG HAR RITAT MED FARGERNA
ORANGE, SVART, SAMMA FARG SOM GRASET, GRON, GUL OCH

GRA.

Rys. 1. Dokumentacja projektu ”Ptaki”. 5-letni chtopiec opisuje ptaka, ktorego widziat na wycieczce
i odnalazt w albumie o ptakach. ,,To jest mama ptak, dzieciol. W jajku leza dzieci. Ja rysowatem
kolorem pomarafnczowym, czarnym, tym samym co trawa, zielonym, zoltym i szarym.”
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JAG HAR RITAT AGG, FRAN EN HACKSPETT. JAG
HITTADE DEM I FAGELBOKEN OCH SA HAR JAG RITAT Ay pem
DET AR 28 STYCKEN. '

o>

Rys.2.Dokumentacja projektu ”Ptaki”. Dziewczynka lat 5. ,,Ja narysowatam jajka, od dzigciota.
Znalaztam je w ksiazce o ptakach i je przerysowatam, jest ich 28 sztuk.”

Nieodzowne watpliwosci...

W naszych dziataniach napotykamy rozne trudnosci. W mojej codziennej pracy jest wiele
momentow niepewnosci i decyzji wymagajacych zastanowienia. Jak zachgcié¢ dzieci, ktore
nie wykazuja zainteresowania niczym szczegolnym? W jakim stopniu dzieci powinny moc
decydowac o sobie i swoim dniu? W jaki sposob okazaé szacunek i zainteresowanie dla ich
kultury 1 jezyka, niec wywolujac efektu zbytniej egzotycznosci ich pochodzenia? Jak rozwi-
jac jezyk szwedzki, nie spychajac na dalszy plan jezyka ojczystego? W jaki sposob wyko-
rzystywa¢ wspolne positki z dzie¢mi jako wartosciowe pedagogicznie aktywnosci? Jak
zagospodarowac srodowisko wewngtrzne i zewngtrzne, aby stymulowato kreatywno$¢ i chegé
do uczenia si¢ i poznawania nowych rzeczy? Jak nie naduzywac swojej wtadzy jako osoby
dorostej 1 wiaczac dzieci w procesy decyzyjne dotyczace ich srodowiska i edukacji na po-
ziomie adekwatnym do ich rozwoju i mozliwosci? To tylko niewielka czgé¢ pytan i tematow
do dyskusji w codziennej pracy nauczyciela. Ta praca to nickonczaca si¢ edukacja zarowno
dzieci, jak i pracujacych z nimi pedagogow. Dla mnie, Polki wychowanej w kraju, gdzie
dzieci musza podporzadkowywac si¢ dorostym bylo niezmiernie trudno przewartosciowaé
mdj sposob myslenia. Widzenie siebie jako podmiotu, ktory ksztaltuje innych i1 tworzy sytu-
acje edukacyjne, wyznacza sobie i dzieciom cele 1 sposoby ich osiagania, okazato si¢ naj-
trudniejszym i najbardziej narazonym na niepowodzenia sposobem myslenia o edukacji
przedszkolnej. Duzo bardziej efektywne i przynoszace dzieciom i pedagogom wymierne re-
zultaty 1 poczucie satysfakcji okazato si¢ skupianie si¢ na dziecku jako podmiocie edukacji,
na samym procesie uczenia si¢ dzieci, na rozwoju jego przemyslen i zainteresowan.

Zrédta:
Ldroplan for forskolanLpfo. Skolverket 1998/2010. Szwecja. Ttumaczenie — Matgorzata Asplund.
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Dziecko — rekonstrukcja kategorii i jej filozoficzne oblicze. Recenzja ksiazki Marii
Szczepskiej-Pustkowskiej: Od filozofii dziecinstwa do dziecigcej filozofii Zycia. Casus
wladzy (i demokracji). Krakow 2011, Wydawnictwo ,,Impuls”.

Ksigzka Marii Szczepskiej-Pustkowskiej Od
filozofii dziecinstwa do dziecigcej filozofii zZycia.
Casus wladzy (i demokracji), wydana w ubiegtym
roku w Oficynie Wydawniczej ,,Impuls”, to pu-
blikacja wielowatkowa, swoiste kompendium
wiedzy o dziecku i dziecinstwie, opatrzone bo-
gata bibliografig. Wpisuje si¢ w emancypacyjny
dyskurs dziecinstwa jako kategorii ontologicz-
nej, zawierajacej w sobie potencjal petnopraw-
nego uczestnictwa w przestrzeni spoteczno-po-
litycznej demokratycznego spoleczenstwa.

Problematyka dziecinstwa w polskiej peda-
gogice byla przez wiele lat niezauwazana, spy-
chana na margines powaznych tematow, sku-
piajacych uwage uczonych, sprowadzana do
wasko pojmowanych zagadnien metodycznych.
Obecnie, od ponad dwoch dekad, obserwuje si¢
jej renesans, przejawiajacy si¢ w coraz liczniej-
szych pracach badawczych podejmowanych
przez nauczycieli akademickich i ich seminarzy-
stow, skutkujacych znacznym wzrostem liczby
publikacji z tego zakresu. Wsrod nich dokonania
Autorki recenzowanej ksigzki sa szczegdlnie
znaczace. Swiadezy o tym rozleglos¢ podejmo-
wanych przez Nia pdl problemowych, opisuja-
cych przejawy dziecigcego bycia-w-swiecie,
czgsto trudnego, opresyjnego, naznaczonego
rodzinng trauma, jak tez odwaga i konsekwencja
w lansowaniu nieznanej na naszym gruncie kon-
cepcji dziecka-filozofa, stanowiacej spoiwo 1a-
czace poszczegolne rozdziaty ksigzki. Koncepcja
ta, rozwijana od wielu lat takze w innych tek-
stach M. Szczepskiej-Pustkowskiej, jest szansg
na zmian¢ sposobu traktowania dziecka jako
osoby niedojrzatej do zadawania sensownych,
filozoficznych pytan zadawanych sobie i Swiatu

oraz na uprawomocnienie dziatan osadzonych
w podejsciu akcentujagcym dziecigcga podmioto-
wos¢, jakze czgsto obecna jedynie w nauczyciel-
skich deklaracjach. Publikacja ta jest jednoczes$-
nie jedng z niewielu na polskim rynku wydaw-
niczym pozycji inspirujacych nauczycieli-reflek-
syjnych praktykow, za jakich wielu si¢ uwaza,
do pogtebionego, refleksyjnego wiasnie spojrze-
nia na relacje dziecko — dorosty, dostrzegajacego
w dziecku wspottworee znaczen i zaangazowa-
nego aktora zycia spolecznego.

Ogromng zaleta ksiazki jest podjecie tema-
tyki filozofowania, ktdra w odniesieniu do dzie-
cinstwa moze niekiedy wydawac si¢ obca,
niezrozumiala, wrecz dziwaczna. Tymczasem
zar6wWno argumenty teoretyczne przytaczane
przez M. Szczepska-Pustkowska (koncepcja
S. G. Hartmana, M. Lipmana, G. B. Matthewsa),
jak tez nasycenie wlasnych wywodoéw odnoto-
wanymi w badaniach wypowiedziami dzieci, nie
pozostawiaja watpliwosci, ze dzieci sq filozofa-
mi. Widoczne jest to zwlaszcza w odniesieniu
do dzieciecego obrazu wiadzy, ktory byt przed-
miotem prezentowanego w ksigzce projektu
badawczego, a ktory jednoczesnie $wiadczy
o politycznej i etycznej potencjalnosci dziecin-
stwa okre$lanej przez Astrid Mgczkowska-Chri-
stiansen jako politycznos¢ (A. Meczkowska-
-Christiansen 2010: 34). Jest to, zdaniem Autor-
ki, kategoria o charakterze ontologicznym, doty-
czaca glebokiego podtoza zjawisk i procesow
spotecznych, ktora, o ile cechuje edukacje, staje
si¢ podstawa demokratycznego spoteczenstwa.
Edukacja bowiem sytuuje si¢ na styku okreslo-
nego tadu politycznego i praktyk wychowaw-
czych, ktore przenikajac si¢ wzajemnie, tworza
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kulturowe $rodowisko, stanowiace przestrzen
doswiadczania praktyk demokratycznego uczest-
nictwa w zyciu spolecznym. Mentalnie filarem
tak pojetej edukacji jest uznanie politycznej
i etycznej potencjalnosci dziecka jako istoty zdol-
nej do dziatania i myslenia (tamze: 35). Tymcza-
sem, jak pisze we Wstepie do swojej ksigzki M.
Szczepska-Pustkowska, dorosli nie s3 owego po-
litycznego potencjatu dzieci ani $wiadomi, ani
ciekawi (Szczepska-Pustkowska: 15). Darmo
wigc oczekiwaé, ze bez przebudowy swojej
postawy beda oni w szkole tworzy¢é warunki
urzeczywistniajace praktyki demokratycznego
uczestnictwa, w ktorych wspieranie dzieci w ich
zdziwieniu $wiatem bedzie czyni¢ z nich istoty
zdolne do samodzielnego myslenia i wspolnoto-
wego dziatania. Watpliwo$¢ taka odczyta¢ mo-
zna takze w tym fragmencie rozwazan, w ktorym
mowa jest o szkole jako miejscu usmiercania
dziecigeych pytan filozoficznych. Konstatacja ta
$wiadczy o zaangazowaniu Autorki w demasko-
wanie prorozwojowych deklaracji funkcjonariu-
szy szkoty widocznych w ignorowaniu pytan
dzieci o znaczenie, warto$ci i zasady nadajace
ksztalt ich codziennemu zyciu.

Inna kwestia, jaka zwrdcita moja uwagg, jest
pojawiajaca si¢ we Wstepie do ksiazki, ale takze
w opisie podstaw metodologicznych projektu ba-
dawczego, deklaracja Autorki, ze interesuje ja
glownie to, co? mysla dzieci, nie za$ w jaki spo-
sob? przebiegajg ich procesy myslenia (tamze:
13). Jednak lektura Jej obszernej publikacji do-
wodzi, ze jest Ona rzeczniczka dziecigcego filo-
zofowania, ktérego zaczynem jest zdziwienie
pojawiajace si¢ jako rezultat zadumy nad dziw-
nos$cig zdarzen, w jakie obfituje dziecigca co-
dzienno$¢. A przeciez skuteczne zdziwienie, jak
moéwi Jerome S. Bruner, otwiera przed nami
perspektywy oryginalnego przezywania swiata
(Bruner 1971: 40), jest motorem wszelkiego po-
znania. Pomimo wig¢c odzegnywania si¢ Autorki
od zglebiania tajemnic sposobu dziecigcego my-
Slenia, z kart Jej ksigzki uwazny Czytelnik moze
tez dowiedzie¢ sig, jak poprzez pytania zada-
wane sobie i $wiatu, inspirowane dziecigca cie-
kawoscig i dociekliwoscia w zglebianiu jego
tajemnic, dochodzi do budowania w umystach
dzieci jego indywidualnego, osobistego obrazu.
W ten sposob okazuje sig, ze dziecigce, jak kazde

inne, filozofowanie jest nie tylko sztuka zada-
wania pytan, ale tez nauka prowadzaca do kon-
struowania indywidualnych, cho¢ wspdlnie ne-
gocjowanych, odpowiedzi.

Konstrukcja ksigzki sprawia, ze jej Czytel-
nicy majag mozliwos¢ zapoznania si¢ z rézno-
rodnoscig stanowisk teoretycznych usytuowa-
nych na pograniczu pedagogiki dziecinstwa
i filozofii. Te dwie dziedziny nauki stanowig
dominant¢ dorobku naukowego M. Szczepskiej-
-Pustkowskiej. Sledzac obszary tematyczne po-
dejmowane w czterech rozdziatach ksiazki, od-
krywamy kolejne odstony filozoficznego ujmo-
wania kategorii dziecinstwa: od szerokiej per-
spektywy studiow skoncentrowanych na dziecku
i dziecinstwie, poprzez pedagogiczne koncepcje
dziecinstwa odwotujace si¢ do relacji dziecko
— dorosty, z ktorych jedna, ujmujaca dziecko
jako filozofa, pozwolita na zdiagnozowanie przez
Autorke dziecigeej filozofii zycia; po prezen-
tacj¢ wynikow badan odnoszacych si¢ do frag-
mentu dziecigcego filozofowania, jakim w oma-
wianej publikacji jest przestrzen polityczna
(casus wladzy i demokracji). W kolejnym frag-
mencie recenzji zostang one omowione bardziej
szczegotowo.

Otwierajacy ksiazke rozdzial Studia nad dzie-
cinstwem — szkic przestrzenny ukazuje rozlegly
pejzaz koncepcji teoretycznych, wskazujacy
na bogactwo dyskurséw opisujacych tak niejed-
noznaczne kategorie, jakimi sg dziecko i dziecin-
stwo. Prezentacja stanowisk uwzglednia zarow-
no perspektywe horyzontalng, kreslona przez
histori¢ teoretycznej refleksji nad kategorig
dziecinstwa (Ph. Aries, D. Zotadz-Strzelczyk,
W. Theiss), jak i wertykalna, zilustrowana w stu-
diach socjologiczno-kulturowych (F. Znaniecki,
E. Durkheim, J. Qvortrup, M. J. Kehily, B. Smo-
linska-Theiss, B. Sliwerski) i wspotczesnych
koncepcjach dziecinstwa warunkujacych polity-
ke dorostych wobec dzieci (R. Farson, N. Post-
man, M. Szczepska-Pustkowska, D. Klus-Stan-
ska).

Rozdziat drugi, zatytutowany Od dziecka jako
projektu do dziecka filozofa, ukazuje zréznico-
wanie statusu dziecka uzaleznione od rodzaju
relacji, jaka laczy je z dorostymi, zobrazowane
w trzech pedagogicznych wizerunkach dziecka —
adultystycznym, izonomicznym i autonomicz-
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nym. Ten ostatni, opisujacy dziecko jako osobe
aktywna, kompetentna, dociekliwa, pozwolit
na wylonienie nowatorskiej w polskim pi$mien-
nictwie (cho¢ majacej spory dorobek w literatu-
rze angloj¢zycznej — S. G. Hartman, E. Martens,
G. B. Matthews, H.-L. Freese, M. Lipman) kon-
cepcje dziecka wspottworey znaczen i filozofa.
Jej uzasadnienie i rozwinigcie stanowi tres¢ roz-
dziahu trzeciego. Autorka przytacza w nim argu-
menty wskazujace na to, ze filozofowanie jest
rodzajem mys$lenia charakteryzujacego istoty
ludzkie bez wzgledu na wiek, nie tylko uczonych
filozofow.

Rozdziat ten rozpoczyna dyskusja z oponen-
tami tezy, ze dzieci sg filozofami. W polemice tej
Autorka odwotuje si¢ do sposobow rozumienia
filozofii jako nauki i jako rodzaju myslenia oraz
do pogladoéw wskazujacych na wlasciwosci dzie-
ci blokujace mozliwos¢ filozoficznego namystu
wykazujac, w dalszej czeSci wywodu, ich bez-
zasadno$¢. Przedmiotem dalszych analiz jest
kategoria pytania rozpoczynajacego proces filo-
zofowania, co prowadzi do prezentacji przy-
ktadow filozoficznych pytan dzieci dodatkowo
uzasadniajgcych sformutowane uprzednio tezy.
Kluczowym w tej czesci ksiazki jest rozdzial 3.4
zatytulowany Dziecigca filozofia Zycia. W nim
to M. Szczepska-Pustkowska, powotujac si¢ na
stowa S. Hartmana, przekonuje, ze pytania, jakie
zadaja dzieci, sa pytaniami substancjalnymi,
gdyz sa one Swiadectwem wysitku podejmo-
wanego przez dziecko w celu zinterpretowania
i zrozumienia zycia (s. 146). To wlasnie w pyta-
niach zadawanych przez dzieci uwidacznia si¢
ich potrzeba zrozumienia swego zyciowego
doswiadczenia i nadania mu sensu (s. 149).

Koncowy fragment omawianego trzeciego
rozdziatu ksigzki prezentuje przeglad badan
(na podstawie literatury obcoje¢zycznej i polskiej)
nad polityczna socjalizacjg dzieci, co stanowi
rodzaj wprowadzenia do drugiej, empirycznej
czesci pracy (Rozdzial 1V. Dziecigca filozofia
zycia — casus wladzy (i demokracji)). Jej trescia
sa obszerne, dobrze opracowane i szczegbétowo
udokumentowane rezultaty projektu badawcze-
go, skupionego wokodt zagadnienia dziecigcego
obrazu zycia spotecznego reprezentowanego
przez dzieci polskie i szwedzkie ze starszych
klas szkoly podstawowej (11-14 lat). W opisie

zastosowanej strategii badawczej pewna watpli-
wo$¢ budzi dos¢ odlegly czas przeprowadzenia
badan (lata 1992—-1994). Ma to znaczenie o tyle,
ze o ile w spoteczenstwie szwedzkim demokra-
cja ma wieloletnig tradycje i jest ugruntowang
forma zycia spotecznego, to w Polsce w czasie,
kiedy prowadzone byly badania, miala ona
o wiele ubozsza postac, co zreszta zostato od-
notowane przez Autork¢ w komentarzu do
wynikéw badan. Inna uwaga, jaka pojawia si¢
w zwigzku z organizacja badan, to teren, z jakie-
go pochodzili badani uczniowie. W Polsce byly
to: wies, mate miasto i duze miasto, za§ w Szwe-
cji badania byty prowadzone na terenie duzych
miast. Rowniez w tym przypadku mogt by¢ to
czynnik réznicujacy obraz wladzy kreslony przez
dzieci obu narodowosci.

Material badawczy, zebrany w postaci wypo-
wiedzi dzieci, zostat zaprezentowany w dwoch
czesciach, stosownie do organizacji badan,
w ktorych Autorka postuzyta si¢ dwoma pytania-
mi odnoszacymi si¢ do cenionych przez dzieci
warto$ci zyciowych oraz do wzorow sprawowa-
nia wladzy, jakimi nasigkaja najmtodsze pokole-
nia obu badanych spoteczenstw. Ta cze$¢ pracy
zashuguje na szczegdlng uwage ze wzgledu
na nowatorstwo koncepcji dziecka-filozofa oraz
spojne, logiczne i konsekwentne prezentowanie
wypowiedzi dzieci stanowigcych jej egzemplifi-
kacje. Interpretacja wynikoéw badan omawianych
w rozdziale czwartym zostata interesujaco pola-
czona z opisem sytuacji spoteczno-politycznej
krajow, w jakich prowadzono badania. Do istot-
nych, odkrytych przez Autorke ustalen, zaliczy¢
nalezy:

1. homogeniczno$¢ obrazu $wiata dzieci szwedz-
kich w zestawieniu ze znacznie wigksza jego
heterogenicznos$cia wsrod dzieci polskich
(s. 347);

2. akcentowanie warto$ci wspdlnotowych, ulo-
kowanych w sferze publicznej przez dzieci
szwedzkie, za$§ wartosci indywidualistycz-
nych (lub wspoélnot rodzinno-przyjacielskich
nalezacych do sfery prywatnej) przez dzieci
polskie (tamze);

3. wyrazne rozgraniczenie sfery publicznej
i prywatnej w odstanianiu prywatnosci przez
dzieci szwedzkie w zestawieniu z ptynnoscia
granic mi¢dzy tymi sferami i ujawnianiem
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szerokiego zakresu prywatnosci przez dzieci

polskie (s. 348);

4. deklarowana przez dzieci polskie sktonnos¢
do niepostuszenstwa wobec demokratycznie
wybranej wtadzy i respektowanie jej postano-
wien przez dzieci szwedzkie (s. 350).
Wyniki te zdaja si¢ wskazywac, ze opinie

dzieci na temat sposobu sprawowania wladzy
w kraju, w ktérym zyja, jak mozna przypuszczaé
nieskazone przez medialne interpretacje w ta-
kim stopniu, jak w przypadku ludzi dorostych,
moga by¢ probierzem nastrojow spotecznych, co,
zwlaszcza w badaniach mig¢dzynarodowych,
moze mie¢ istotne znaczenie.

Podsumowujac bogaty material empiryczny,
ktérego tylko czes$¢ zostata w ksiazce zaprezen-
towana, M. Szczepska-Pustkowska ponownie,
z refleksyjnego oddalenia, spoglada na dziecig-
ce filozoficzne zmagania osadzone w spotecz-
no-politycznym wymiarze zycia spoleczenstw,
ktoérych dzieci s wspolobywatelami. Docieka-
nia badawcze Autorki dobrze uzasadniajg teze,
ze dzieciecy namyst (filozoficzny) nad fenome-
nem wiadzy (i demokracjq jako jedngq z jej form)
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jest mozliwy i to znacznie wczeSniej, niz sie
potocznie sqdzi (s. 346). Tym samym warta
podkreslenia jest lansowana przez Nia Lipma-
nowska idea klasy szkolnej jako wspolnoty
dociekajacej (filozofujacej), stanowigcej swoiste
laboratorium demokracji, umozliwiajace jej
doswiadczanie w spotecznych praktykach co-
dziennego zycia szkoly. Oznacza to opowie-
dzenie si¢ za takim modelem edukacji oby-
watelskiej adresowanej do dzieci, by nie byta
ona edukacja do demokracji czy dla demokra-
¢ji, ale by przyjeta ona postac edukacji w demo-
kracji — w dialogu, we wspotdziataniu i wspot-
odpowiedzialno$ci za wybory respektujace inte-
res ponadosobisty, wspdlny. Jesli Autorka oma-
wianej publikacji obwinia szkot¢ i pracujacych
w niej nauczycieli za wygaszanie dziecigcego
filozofowania, to jednoczesnie opowiada si¢
za takim klimatem szkoty, ktory wspiera dzie-
cigce kompetencje komunikacyjne, stanowiace
przejaw respektowania swobod obywatelskich
rowniez najmtodszych obywateli spoteczenstwa
aspirujacego do bycia spoleczenstwem demo-
kratycznym.

Bruner J. S. (1971), O poznawaniu. Przekt. E. Krasinska, Warszawa, PIW.
Megczkowska-Christiansen A. (2010), Dyskursy dziecinstwa a polityka, ,,Problemy Wczesnej Edu-

kacji” nr 2 (12).
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