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Summary
Child’s voice in kindergarten — between freedom of speech and silence

The article addresses the problems of presence and absence of child’s voice in kindergarten and
their significance for the development of critically thinking entities/citizens. On the basis of our
qualitative studies, two separate ways of perceiving the significance of nonadults’ voice in the early
childhood education process have emerged. The first one, relating to the affirmation of free child
expression, is typical for personal declarations of young educators. The second way is about practis-
ing children’s silence in kindergarten and it characterises the events described by aspiring teachers,
witnessed during their professional practice. On this basis, we have identified the mechanism of
inclusion and the mechanism of exclusion of child’s voice in kindergarten.
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Wprowadzenie

,»Sto dzieci — stu ludzi, ktorzy nie kiedys tam, nie jeszcze, nie jutro, ale juz... teraz... dzi$
sa ludzmi” (Korczak 2013: 26). W Korczakowskim podej$ciu do dziecinstwa dziecko
postrzegane jest jako cztowiek, ktérego opinie, potrzeby, marzenia sg tak samo wazne jak
ludzi dorostych. Z tego tez wzgledu dziecko, uczestniczac w relacjach wychowawczych
i edukacyjnych, powinno by¢ traktowane jako réwnorzedny dorostemu partner dialogu.
Egalitaryzm wpisany w sytuacj¢ dialogu pedagogicznego wynika z faktu upodmiotowie-
nia dziecka, ktore ma prawo przedstawi¢ swoj skomplikowany swiat dorostemu i oczeki-
wac od niego akceptacji oraz thumaczenia niezrozumiatych i niedostepnych kwestii (Smo-
linska-Theiss 2013).

Dzieci sg zatem kompetentnymi osobami, posiadajagcymi wrodzone prawo i zdolnosé
do uczestniczenia w podejmowaniu decyzji dotyczacych ich zycia (Harris, Manatakis
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2013), do aktywnego konstruowania go poprzez nadawanie sensu otaczajacej ich rzeczy-
wisto$ci (MacNaughton i in. 2003), w czym postuguja si¢ wlasnym glosem oraz madro-
$cig. Z tego tez wzgledu problematyka (nie)istnienia glosu dziecka w przestrzeni relacji
edukacyjnych oraz prawa do niego jest istotna z punktu widzenia refleksji pedagogicznej
(Groenwald 2014).

Przestrzenig edukacyjna z zalozenia sprzyjajaca pelnemu wybrzmiewaniu glosu dziec-
ka sg instytucje, jak przedszkole i szkota, miejsca, w ktérych dzieci i mtodziez spgdzaja
znaczng cz¢$¢ swojego zycia (Mikiewicz 2016, Korczak 2014: 52). Skoro zostaty stwo-
rzone dla nich, powinny zaspokaja¢ ich potrzeby, a nie wylacznie wdraza¢ do podporzad-
kowania panujacej hegemonii. Istotng rolg w tworzeniu sposobnosci do pojawienia si¢
glosu dziecka oraz jego styszalnosci odgrywaja nauczyciele. Dialogowanie z dzie¢mi,
oparte na rownosci uczestniczacych w nim podmiotow, jest wigc wazna kompetencja na-
uczyciela, takze tego przygotowujacego si¢ do pracy w zawodzie, czyli studenta. Dlatego
wazne jest poznanie znaczen, jakie adepci zawodu nauczycielskiego nadajg prawu dziec-
ka do wyrazania wtasnego zdania.

Opis przebiegu badania i analizy

Badanie na temat Prawa dziecka w przedszkolnej codziennosci. Dylematy miodych na-
uczycielek zostato przeprowadzone w czerwcu 2017 roku. Uczestniczyto w nim 77 stu-
dentek studiujacych na specjalnosciach: wezesna edukacja (51 studentek z Uniwersytetu
Gdanskiego) i edukacja elementarna (26 studentek z Akademii Pomorskiej w Stupsku),
ktére odbyty praktyke pedagogiczna.

Celem badan bylo zrekonstuowanie: (1) znaczen, jakie studentki nadajg prawom dziec-
ka; (2) roli, jaka odgrywaja te prawa w codziennosci przedszkolnej. PrzyjetySmy bowiem,
ze nadawane prawom dziecka znaczenia odzwierciedlaja si¢ w codziennych praktykach
poszanowania lub nierespektowania tych praw. Z tego tez wzgledu udzielone przez stu-
dentki odpowiedzi, w ktorych opisywaly one sytuacje z zycia przedszkolnego, ujawnity
ich rzeczywiste poglady na kwestie dotyczace praw dziecka. Uczestniczki badania odpo-
wiadaly pisemnie na nast¢pujace pytania:

1. Jaki jest Pani stosunek do przystowia ,,Dzieci i ryby glosu nie majg”? W jaki spo-

sob ta ludowa prawda odzwierciedla si¢ w praktyce przedszkolnej?

2. Czym sa dla Pani prawa dziecka?

3. Ktore z praw dziecka sg Pani zdaniem najistotniejsze w praktyce przedszkolnej

i wezesnoszkolnej? Prosze uzasadni¢ swoje zdanie.

Studentki odpowiadaty na poszczegdlne pytania odczytywane im w odstgpach cza-
sowych, co miato na celu wykluczenie sugerowania zakladanych przez nas odpowiedzi.
Zastosowane przez nas podejscie jakosciowe umozliwito poznanie rzeczywistych odczué
i pogladow studentek dotyczacych tej problematyki (Creswell 2013).

Przebieg procesu grupowania i selekcji danych, inspirowany konstruktywizmem kry-
tycznym (Czaputowicz 2016), polegal na odtwarzaniu znaczen nadawanych przez stu-
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dentki prawom dziecka i ich umiejscowieniu w praktykach przedszkolnych. Waznym eta-
pem analizy danych byta proba przyporzadkowania wytonionych kategorii do typologii
obecnych juz w literaturze przedmiotu, w celu ich weryfikacji i rozwinigcia. Taki zabieg
typowy jest dla konstruktywizmu krytycznego, gdzie badacz interpretuje zinterpretowang
przez uczestnikow badan rzeczywistos¢. Dokonuje zatem podwdjnej hermeneutyki (Guz-
zini 2000), probujac nada¢ znaczenia konstruktom tworzonym przez badanych.
Analizom poddane zostaty dwa typy danych. Jedna grupe tworzyly wypowiedzi stu-
dentek, za posrednictwem ktdrych wyrazaty one swoje poglady na temat prawa dziecka
do swobody wypowiedzi w $rodowisku przedszkolnym. Druga grupe natomiast stanowi-
ty wypowiedzi studentek dotyczace zaobserwowanych przez nie sytuacji poszanowania
i nieposzanowania prawa dzieci do wypowiadania si¢. Na podstawie pierwszej grupy da-
nych okreslity§my znaczenia i wartos$ci, jakie uczestniczki badania przypisuja swobodne;j
ekspresji pogladow przez dzieci. Na podstawie analizy wypowiedzi pochodzacych z dru-
giej grupy danych zrekonstruowaty$my mechanizmy inkluzji i ekskluzji gtosu dziecka.

Warto$¢ i znaczenie glosu dziecka w przedszkolu

Wyktadnia artykutéw 12. 1 13. Konwencji o prawach dziecka (Konwencja 2017) stanowi,
ze niedorosly czlowieka ma prawo do swobodnej wypowiedzi a panstwo ma obowigzek
zapewnienia realizacji tego prawa we wszystkich sytuacjach, ktore dotycza dziecka. Idac
dalej tym tropem, dziecko ma prawo do wyrazania swojej opinii takze w instytucjach
edukacyjnych, w tym w przedszkolach. W przeprowadzonych przez nas badaniach wyraz-
nie zarysowaly si¢ dwa sposoby wartosciowania glosu dziecka w przedszkolu. Studentki
zazwyczaj przypisywaly duza wartos¢ wypowiedziom dzieci i odnosily si¢ z szacunkiem
do idei uwaznego ich wystuchania, gdy:

— postrzegaly dziecko jako pelmoprawna istote ludzka: (...) dziecko tez czlowiek
i ma prawo mowi¢ (...); Dzieci nalezy traktowac podmiotowo, a co za tym idzie ich
glos jest bardzo wazny. Tak samo wazny jak zdanie dorostego.

— podkreslaty znaczenie dzieci¢cej wiedzy jako skarbnicy, z ktérej czerpaé¢ moga
dorosli: Dziecko jest rozumng istotq, jeszcze nie do konca uksztattowang, ale cze-
sto zadziwia mnie, jak wiele pomystow majq, jak czasem mqdre rzeczy potrafig
powiedziec.

— dostrzegaly szczero$é i niewinno$¢ dziecka, ktére nie jest jeszcze uwiklane
w konwenanse spoleczne: Osobiscie uwielbiam dyskusje z dzie¢mi (...). Nie ma
konwenansow, jest szczeros¢ i przemyslenia wyrazane bez zastanawiania sie co
inni pomyslq.

— zwracaty uwage na kreatywnosci i otwartoSci dziecka: Gdy czasem mam w re-
kach jakis przedmiot (...) nie wymyslam co mozna z tym zrobi¢, tylko przynosze go
dzieciom. Zadziwia mnie, co one potrafig wymyslec.

Warto zaznaczy¢, ze wypowiedzi studentek podkreslajace warto$¢ glosu malego

dziecka odzwierciedlaty ich indywidualne podejscie do tej kwestii. Wpisuje si¢ ono w uj-
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mowanie dziecka jako racjonalnie myslacego podmiotu, ktory generuje wlasne twierdze-
nia o rzeczywistosci (por. Jacyno, Szulzycka 1999: 158), a co za tym idzie, wspottworzy
otaczajacy go $wiat (Szczepska-Pustkowska 2011).

Inny sposéb wartosciowania glosu dziecka wynika z faktu negatywnego oceniania
przez dorostych swobodnej ekspresji dzieci w instytucjach edukacyjnych. W tym podej-
$ciu wypowiedzi dzieci traktowane sg jako mato wartosciowe 1 niepotrzebne szczegdlnie
wtedy, gdy zaktocajg zaplanowany przebieg zajeé. Z takimi sytuacjami studentki spoty-
katy si¢ podczas praktyk, gdy nauczyciele nie przywigzywali duzej wagi do swobodnej
ekspresji dziecigcej, poniewaz utozsamiali jg z:

— brakiem wiedzy i doSwiadczenia dziecka: W praktyce przedszkolnej spotkatam
sig ze stwierdzeniem ,,Dzieci i ryby glosu nie majq” ze strony nauczycielki z wie-
loletnim doswiadczeniem. Uwazala, ze dzieci nie posiadajq odpowiedniej wiedzy,
aby podejmowac tematy na ktore rozmawiajq dorosli.

— niedojrzaloscig i nieumiejetnos$cia myslenia: Niedawno wziglam udzial w ostrej
wymianie zdan z cztonkiem rodziny, ktory, gdy zabraklo mu racjonalnych argu-
mentow rzucil haslem: , Jestes gowniarzem, nie znasz zZycia i nie powinnas sie
wypowiadac”.

— nieposiadaniem przez dziecko wlasnego zdania: (...) nauczyciele czy tez rodzice
nie stuchajq dzieci, tak jakby one nie mialy swojego zdania czy przekonania na
Jjakis temat.

— nierealno$cig glosu dziecka: Dziecko podczas zaje¢ lekcyjnych bardzo chciato
podzieli¢ sie informacjq z resztq klasy. Kazdy uczen sie wypowiedzial, natomiast
to jedno dziecko nie. Nauczycielka powiedziata, ze nie chce stuchac tych bajek
i zabrata mu jego czas na wypowied:.

— halasem: Gdy w pracy robig z dzie¢mi jakies prace plastyczne, zawsze towarzyszy
temu hatas, czego nie rozumiejg moje kolezanki z pracy mowiqc: ,, Przeciez tak sie
nie da pracowac”.

— choroba: Dorosty cztowiek musi sie rowniez uodporni¢ [wyrdznienie autorek] na
sprzeciw dziecka, ktore nie chce czegos, bo ma do tego prawo. (...)

W tych dwoch réznych podejsciach do wartosci dziecigcego glosu odzwierciedlaja
si¢ opisane przez Jacquesa Ranciére’a sposoby traktowania przez nauczycieli swoich wy-
chowankow. Odbieranie dziecka jako tego, ktore nie wie i tym samym jest niezdolne
do samodzielnego uczenia si¢, wynika z nierdwnosci relacji edukacyjnych, w ktorych
nauczyciel postrzegany jest jako podmiot uprzywilejowany pomagajacy w przyswajaniu
wiedzy (Ranciére 1991: 6 i nn.). Proces wyjasniania pozornie jest srodkiem redukc;ji nie-
rownos$ci miedzy wiedzacymi i uczacymi si¢. W rzeczywistosci jest to jednak nieustanne
potwierdzanie nierownos$ci (Biesta 2013). Zwrdcenie uwagi na waznos$¢ glosu dziecka
prowadzi do zmiany jego statusu w relacji z nauczycielem — z nacechowanej brakiem
symetryczno$ci na réwnorzedno$¢ bazujaca na rownosci ,,inteligencji” obydwu podmio-
tow (Ranciere 1991: 13). Rola nauczyciela sprowadza si¢ tu do stworzenia warunkow
dla podejmowania przez ucznia prob wypowiadania si¢. Wedlug Ranciére’a kluczem do
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ekspresji i rozwoju ,,inteligencji” ucznia jest jego glos. W akcie mowienia jednostka nie
transmituje wiedzy, lecz ja tworzy. Problem z respektowaniem i uwzglednianiem glosu
dziecka przez dorostych/nauczycieli wynika z faktu traktowania dziecka jako istoty stab-
szej, posiadajacej niewielkie doswiadczenie zyciowe, niedojrzatej. Takie myslenie typowe
jest dla adultystycznej wizji dziecinstwa (Szczepska-Pustkowska 2011) i w niektorych
placowkach edukacyjnych bywa wplatane do praktyk edukacyjnych. Z drugiej strony,
jak wskazuje Maria Czerepaniak-Walczak (1997), sytuacja braku szacunku zwigzana jest
z ,,migkkim” (niskim) statusem przypisywanym prawu dziecka do wypowiedzi. Narusze-
nie lub ztamanie tego prawa nie jest penalizowane, co prowadzi do bezkarnosci i czgstych
naduzy¢ w tym wzgledzie.

Mechanizmy inkluzji/ekskluzji dzieciecego glosu

W wypowiedziach uczestniczek badania odnalazty$Smy takze szereg stosowanych w przed-
szkolu mechanizméw, majacych na celu inkluzj¢ badz ekskluzje gltosu dziecka. Do pierw-
szej grupy zaliczaja si¢ nastepujace dziatania:

— aktywne stuchanie dziecka: Ja na ogot w swojej pracy (...) staram sie zawsze wy-
stucha¢ dzieci, kiedy chcg o czyms powiedzie¢. Uwazam, zZe to wazne cechy w pra-
¢y nauczyciela, aby pozwoli¢ dzieciom mowic i nauczy¢ sig je stuchac.

— traktowanie wypowiedzi jako zrodla informacji o zyciu dziecka: Umozliwiajgc
dzieciom wypowiedz poznajemy je, dzigki czemu mamy mozliwos¢ tworzenia lep-
szych zajec, stworzonych ,,pod” wychowankow, ich zainteresowania i preferencje.

— wskazywanie spolecznie ustalonych granic i mozliwych konsekwencji podej-
mowanych dzialan: Kazde dziecko powinno smiato wyrazaé swoje zdanie i nie
Jjest ono glupie. Dorosty moze jedynie pomoc dziecku, uswiadomic je jakie mogq
by¢ konsekwencje.

Do drugiej grupy mechanizmoéw, czyli ekskluzji, zostaly zaliczone dziatania, ws$rod

ktérych mozna wyrdznié:

— blokowanie glosu dziecka, w tym: uciszanie, opdznianie, hamowanie: Podczas
praktyk, kiedy uczen chcial cos powiedzie¢, czesto styszatam reakcje nauczyciela
typu: ,,Nie teraz”, ,,Pozniej”, ,,Cicho”, ,, Zajmij si¢ lekcjq”, ,, Teraz nie bede tego
stucha¢”, ,,1dz na przerwe”.

— lekcewazenie glosu dziecka, w tym: niestuchanie, ignorowanie, bagatelizowanie:
Czesto w przedszkolu mozna spotka¢ sie z nauczycielskq ignorancjq potrzeb, ktore
sygnalizujq dzieci; (...) Rodzice takze nie stuchajg swoich pociech. Dzieci mowig,
rodzice przytakujq i nic wiecej z tego nie wynika.

— wykluczanie dzieci z grona adresatéw informacji o ich prawach: Dorosli nie-
stety nie informujq o nich [o prawach dziecka] dzieci, nie przestrzegajq ich i nie
traktujg powaznie (...).

Wskazane powyzej mechanizmy inkluzji i ekskluzji spotecznej wyrazania siebie pro-

wadza do konstytuowania si¢ w tej przestrzeni gtosu lub milczenia dziecka, co niesie ze
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soba znaczace konsekwencje dla jego rozwoju. Respektowanie ekspres;ji dziecka i zache-
canie go do zabierania glosu rozwija jego zdolno$ci prezentowania siebie i swoich opinii,
wzmacnia proces stawania si¢ podmiotem aktywnie dzialajacym i podejmujacym inicja-
tywy, co moze si¢ przyczyni¢ do jego emancypacji (Jones, Welch 2010). Praktykowanie
postugiwania si¢ wlasnym glosem sprzyja przeciwstawianiu si¢ i kwestionowaniu wtadzy
oraz dominujacego porzadku spotecznego (Babicka-Wirkus 2015a, 2015b, Giroux 2010),
co pocigga za soba zmiany istniejgcej rzeczywistosci.

Nierespektowanie glosu dziecka i trening milczenia poglebiaja system wychowania
ukierunkowany na reprodukowanie ludzi niezdolnych do zabierania gtosu w waznych dla
nich sprawach. Cisza nie stanowi wyzwania dla sprawujacych wtadze, ale mimowolnie
uprawomocnia obowigzujaca hegemoni¢ (Minnow 1987). W realiach przedszkola prze-
ktada si¢ to na praktyki ekskluzji ekspresji dziecigcej podtrzymywane przez uprzywilejo-
wanie glosu dorostego.

Hegemonia glosu dorostych

Prymat glosu dorostych ugruntowany jest w cichym zatozeniu i powszechnym pogladzie,
ze tylko dojrzali ludzie sa obywatelami i z tego wzgledu zastuguja na szacunek, podczas
gdy dzieci nie s3 wystarczajaco dojrzate, aby szanowa¢ ich prawa (George 2009: 7). To
podejscie dewaluuje glos dziecka, gdyz zgodnie z nim 6w glos musi by¢ podporzadkowa-
ny zasadom narzuconym przez dorostych/nauczycieli (Karon 2014; Klus-Stanska, Nowic-
ka 2005; Barnes 1988).

W wypowiedziach studentek odnalazty$my motywy kierujace postepowaniem na-
uczycieli, ktorzy niekiedy nieSwiadomie uprzywilejowuja gtos dorostych. Sa to:

— che¢ bycia dobrze postrzeganym przez innych dorostych (nauczycieli, rodzicow,

dyrekcje),

— wygoda nauczycieli,

— koniecznos¢ realizacji planu zajeé,

— oczekiwania rodzicow dotyczace uczenia ich dzieci,

— brak §wiadomosci praw dziecka, w szczegdlno$ci prawa do swobodnej wypowiedzi.

Liste ta mozna uzupehi¢ o wskazane przez Mari¢ Groenwald (2016: 61-62) motywy
famania praw dziecka w szkole. Autorka stwierdza, ze naruszanie praw dziecka w skali
mikro wynika gtéwnie z braku woli ich przestrzegania przez rodzicow i nauczycieli; nie-
dostatecznej wiedzy na ich temat; niedostatku odwagi oraz z zaburzonej hierarchii aksjo-
logicznej przejawiajacej si¢ w moralnej zgodzie na wyrzadzanie niegodziwosci dziecku.

W instytucjach edukacyjnych obowiazuje umowa dotyczaca tego: kto méwi, do kogo,
kiedy i w jaki sposob (Barnes 1988). Wszystkie jej elementy okreslane sg przez dorostych
i narzucane dzieciom traktowanym w tym przypadku jak ,,rzeczy” (Freire 2007: 57), a nie
istoty ludzkie. Powszechny jest poglad, ze w warunkach przedszkolnych moéwienie jest
»(...) zrodtem wiedzy, gdy pochodzi od nauczyciela. Mowienie ucznidw uwazane jest
jedynie za «dowod«, ze $ledzg przebieg lekcji, rozumieja, co mowi nauczyciel, i wreszcie,
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ze sig¢ tego nauczyli” (Klus-Stanska, Nowicka 2005: 83). Liste blokad rozwoju mowienia
dziecka, opisanych przez Dorote Klus-Stanska i Marzenng Nowicka (tamze: 91 1 nn.), po-
szerzyly$my o stosowane w przedszkolu mechanizmy przemocy werbalnej i niewerbalnej,
ktére wylonitySmy z wypowiedzi studentek:

— kult formalnej poprawnosci: a) posiadanie dobrego wizerunku wsrod dorostych:
Wydaje mi sie, ze my dorosli, pedagodzy, wychowawcy, czesto kierujemy sig tym,
zeby by¢ dobrze postrzeganymi przez innych dorostych (rodzicow, szefostwo). (...)
Albo wazniejsza jest metoda lub podstawa programowa niz dziecko; b) kierowa-
nie glosem/dziataniami dziecka: Aktywnos¢ dzieci w grupie przedszkolnej wybiera
nauczyciel. Bardzo rzadko dzieci mogg wybraé, ktorg ksigzke (...) przeczyta na-
uczyciel, w jakq zabawe bedq sie bawily; c) sposob dziatania placowki: Osobiscie
nie zgadzam sig¢ z tym stwierdzeniem [dzieci i ryby glosu nie maja], ale w pracy
wielokrotnie postepuje w sposob, ktory odzwierciedla te stowa, bo wynika to z funk-
cjonowania placowki. Dzieci nie mogq np. wypowiadac sie w czasie prowadzenia
zajec, gdy nie udzieli im sie glosu (...).

— ubéstwo sytuacji jezykowych: Dzieci majq prawo mowié dopiero wtedy, kiedy
nauczyciel na to pozwoli; Podczas zajec¢ dzieci muszq stuchac, nie rozmawiac, a co
najwazniejsze odpowiadac na pytania nauczyciela. I tu jest problem. Dzieci czesto
cheq opowiedzied, co przytrafilo im si¢ w domu lub gdzie indziej i wtedy jest zdanie
,,hie teraz, teraz mowimy o czyms innym’”’. Dzieci sq blokowane i nie majq mozli-
wosci swobodnej wypowiedzi.

— brak zgody na osobisty jezyk ucznia: Dzieci poprzez swoje czyny i zachowania
przekazujq nam informacje i sygnaty, ale stowem takze, mimo ze nie zawsze jest to
tadnie i sensownie powiedziane.

— przemoc werbalna i niewerbalna: a) krzyk: [Katechetka] na kazdg probe roz-
mowy [dzieci] reagowata krzykiem, nawet gdy dzieci za duzo mowily na zadane
pytanie; b) wzbudzanie strachu: Niestety dwie nauczycielki z mojego przedszkola
chyba owe przystowie [dzieci i ryby glosu nie majq] traktujq jak zasade, gdzie uci-
szanie dzieci odbywa sig notorycznie poprzez niemite odzywki do dzieci: ,,Co ga-
dasz?”, , Jezyk ci utng” itp.; ¢) przymuszanie: Niestety spotkalam sie z sytuacjami
bgdz opowiesciami, gdzie np. dzieci byly zmuszane do jedzenia, bqdz narzucano im
jak cos majq zrobié, jak pokolorowac; d) stosowanie kar: (...) Nauczyciel zawsze
ma racje, a jesli dziecko i tak powie co chce, to dostaje uwage do dzienniczka.

Wymienione powyzej blokady stuzace umocnieniu dominacji gtosu dorostych sa zja-

wiskami wzajemnie si¢ przenikajacymi i wzmacniajacymi. D. Klus-Stanska i M. Nowic-
ka podkreslaja jednak, Ze ,,(...) korekta pojedynczych czynnikéw jest nieskuteczna.
Dopiero zmiana calego podej$cia umozliwi otwarcie si¢ uczniow i nauczyciela na od-
mienny styl komunikowania si¢” (2005: 92). Wymaga to jednak szeregu zmian zwigza-
nych z ksztalceniem adeptéw do zawodu nauczycielskiego i umozliwieniem im zdobycia
rzetelnej wiedzy na temat praw dziecka, ktore nie moga by¢ traktowane jako przywileje
przyznawane lub odbierane przez dorostych, lecz jako prawa wynikajace z godnoSci istoty
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ludzkiej. Nalezy jednak podkresli¢, ze zmiana dotyczaca zwrdcenia wickszej uwagi na
prawa cztowieka i dziecka w programach ksztatcenia studentéw bedzie niewystarczajaca,
jesli przeksztalceniom nie ulegng inne aspekty funkcjonowania szkoty (Osler, Starkey
2010; Tomasevski 2001; Verhellen 2000). Jednym z nich jest odwazne zabieranie gtosu
i sprzeciwianie si¢ praktykantéw oraz nauczycieli z niewielkim stazem zakorzenionym
w placowkach edukacyjnych praktykom ujarzmiajacym ekspresj¢ dzieci. Studenci, wy-
tresowani w treningu milczenia podczas wieloletniej edukacji instytucjonalnej, spotykaja
si¢ z sytuacjami, ktore budzity i budzg ich sprzeciw, jednak nie potrafig odpowiednio zare-
agowac, gdyz obawiaja si¢ konsekwencji podejmowanych dziatan. Taki sposéb myslenia
typowy jest dla ludzi ujarzmionych, ktoérzy, jak podkresla Freire (2005: 46), obawiajg si¢
wolnosci i wolg reprodukowac istniejace nierownosci, niz dazy¢ do ich zmniejszenia.

Ku dialogowi w edukacji. Zakonczenie

Przedstawiong w niniejszym artykule problematyke znaczenia i roli glosu dziecka w przed-
szkolu ukazaty$my w oparciu o wypowiedzi studentek na ten temat oraz w odniesieniu do
ich opisow sytuacji, z ktorymi zatknely si¢ w trakcie odbywania praktyk pedagogicznych.
Ze zgromadzonego materiatu empirycznego wyltania si¢ obraz przedszkola jako miejsca
wystepowania zarowno mechanizmow ekskluzji, jak i inkluzji dziecigcego gltosu. Warto
jednak zaznaczy¢, ze w konteks$cie panujacej hegemonii gltosu dorostych ekspresja dzieci
jest tam raczej hamowana niz rozwijana. Spontaniczno$¢ i swoboda wyrazania wlasnego
zdania sg wttaczane w ramy wyznaczone przez ustanowiony przez dorostych (nauczycie-
li) porzadek dnia i zajgc.

Wartos¢ i znaczenie przypisywane przez studentki wypowiedziom dziecka sg zrézni-
cowane 1 w duzej mierze zwigzane ze sposobem definiowania go. W rozumieniu prakty-
kantek jest ono pelnoprawng istota ludzka, ktora posiada swoj swiat i wiedzg. Dlatego,
ich zdaniem, nalezy przywiazywaé duza wage do wypowiedzi dziecka i traktowac je z na-
lezyta powaga. Podczas praktyk spotkaly si¢ jednak takze z odmiennym postrzeganiem
matego dziecka, jako niedorostego i niedojrzalego cztowieka, ktoremu brak doswiadcze-
nia i wiedzy. W przekonaniu niektérych wychowawczyn 6w niedostatek uprawnia, po
pierwsze, do oceniania jego wypowiedzi jako nierzetelnych, infantylnych i niewiele zna-
czacych; po drugie, do nauczenia go sposobow i form wypowiadania si¢ oraz zapozna-
nia z odpowiednimi (ustalonymi przez dorostych) konwencjami dotyczacymi wyrazania
wlasnego zdania.

Obecna w wielu przedszkolach i szkotach praktyka gloszaca, ze wazniejsze jest to,
jak dziecko moéwi, niz co swoja wypowiedzig chce przekaza¢ (Klus-Stanska, Nowic-
ka 2005), powinna ulec odwroceniu, gdyz wprowadza usztywnienie i formalizacj¢ ko-
munikacji, a przede wszystkim przyslania cztowieka i jego niepowtarzalno$¢ oraz uczy
milczenia. Podwaza tez profesjonalizm nauczyciela, ktérego glownym wyznacznikiem
jest, wedtug Przemystawa P. Grzybowskiego (2006: 135), ,,(...) $wiadomo$¢ kontaktu
z drugim cztowiekiem”.
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Edukacja oparta na dialogu, bedac w rzeczywistosci ,,(...) praktykowaniem wolno-
Sci (...), zaprzecza, ze cztowiek jest bytem abstrakcyjnym, wyizolowanym, niezaleznym
1 nieprzywigzanym do $wiata, zaprzecza takze, ze $wiat istnieje jako rzeczywisto$¢ od-
dzielona od ludzi. Autentyczna refleksja [przejawiajaca si¢ w dialogu] uwzglednia (...) lu-
dzi w ich relacjach ze §wiatem” (Freire 2005: 81). Zatem wzrost znaczenia glosu dziecka
juz w przedszkolu jest kluczowy dla jego indywidualnego i spotecznego rozwoju oraz dla
ksztattowania kompetencji emancypacyjnych.
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