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Dorota Zolgdz-Strzelczyk

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
dorotast@amu.edu.pl

»Miedzy oknem a szafy” —
przestrzen dziecigca w dawnych domach

Summary

“Between the window and the wardrobe” — the child’s space in homes of the past

In the past, the child functioned, like nowadays, mainly in and around their home — in the backyard,
the nearby meadow, the road, the street or the square. According to various sources however, for
many centuries, children did not probably have their own rooms, dedicated only to their needs.
Sometimes, in the richest of families, there were special playrooms or rooms for learning, in which
the children lived with the adults who looked after them. Most frequently, however, children spent
time, slept, studied and played in common rooms. The custom of giving over a room for children
in houses only became popular in the nineteenth century, and then only in certain situations.

Stowa kluczowe: przestrzen dziecigca, miejsce dla dziecka w domu, pokdj do zabaw, pokdj
do nauki

Keywords: space for children, a place for the child at home, playroom, room for learning

Dziecko funkcjonowalo dawniej, podobnie jak wspotczesnie, przede wszystkim
w domu i jego poblizu — na podworku, pobliskiej tace, drodze, ulicy czy placu. Przez wieki,
jak $wiadcza zrodta, dzieci prawdopodobnie nie miaty swoich, wydzielonych tylko dla ich
potrzeb pomieszczen. Dotyczy to nie tylko chlopskich chat czy biednych kamienic
w miastach, ale takze tych najbogatszych patrycjuszowskich kamienic, dworkow i patacow
szlacheckich. Tak byto az do schytku X VIII stulecia, nie tylko zreszta na ziemiach polskich.
Wigcej konkretnych informacji dotyczacych tego zagadnienia z naszych terenow mamy
dopiero z wieku XIX i trzeba zaznaczy¢, ze nadal nie sg one zbyt bogate.

Na sasiednich ziemiach niemieckich zwyczaj wydzielania pomieszczen dla dzieci
upowszechnit si¢ prawdopodobnie pod koniec XVIII stulecia, chociaz sadzac z istnieja-
cych dawnych okreslen na pomieszczenia dla dzieci, istniat wcze$niej i nie byt czyms$
wyjatkowym, ale tez nie byl powszechny. W jezyku niemieckim funkcjonuje i funkcjo-
nowalo juz w epoce nowozytnej kilka okreslen, najbardziej popularne to ,,Kinderstube”,
,Kinderkammer” czy najnowsze ,,Kinderzimmer”. Pomieszczenia takie wystgpowaty
prawdopodobnie w duzych miastach niemieckich w domach rodzin stojacych najwy-
zej w hierarchii miejskiej juz w wieku XVI. Byly to jeszcze rzadkie przypadki, ale
potwierdzone zrodtowo. Wspomnie¢ mozna chociazby dwie ilustracje z tego stulecia
pochodzace z terendw niemieckich, obydwie zwiazane poprzez swoich tworcow
z Augsburgiem. Pierwsza to ,,Kinderspiel” ilustracja do alchemicznego traktatu ,,Splendor
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Solis” z lat 1531/32 Jorga de Breu Starszego dziatajacego wlasnie w Augsburgu. Widzimy
na niej obszerng izb¢ ogrzewang piecem, wlasciwie pustg, poniewaz oprocz wspomnianego
pieca na jej wyposazenie sklada si¢ tylko dtuga tawa stojaca wzdhuz §ciany. Na tawie siedzi
ubrana w czerwong sukni¢ kobieta trzymajaca na kolanach mate dziecko, obok jej kolan
stoi drugie, nieco wigksze dziecko. W sumie w izbie znajduje si¢ jedenascioro dzieci,
nagich lub ubranych w koszulki si¢gajace im do kolan i przewiazane w pasie, przypuszczac
mozna, ze ubrane dzieci sa starsze od tych nieubranych. Oprocz dwojga dzieci
znajdujacych si¢ w poblizu kobiety, pozostale zajgte sg zabawa. Na pierwszym planie
widzimy lezacego na ciagnigtej przez dwoje nagich dzieci poduszce rowniez golego
chlopca. Dwoje kolejnych podtrzymuje go, jeden z nich, to z pewnos$cia chtopiec poniewaz
,,dosiada” konia na patyku. Na dalszym planie widzimy kolejnego chtopca jezdzacego
na koniu i trzymajacego w prawej rece wiatraczek, podobny ma kolejne dziecko biegnace
z przeciwnej strony izby. I wreszcie pod oknem bawi si¢ dwoje dzieci — starszy chtopiec
podtrzymuje podskakujacego nagiego malca. Izba jest, mozna powiedzie¢, przy-
stosowana do dzieciecych zabaw — jest ciepta i jest w niej duzo miejsca do zabawy'. Druga
ilustracja pochodzi z 1561 roku z dzieta Wita Konrada Schwarza, tzw. ,,Schwarzsche
Trachtenbuch II”” zawierajacego ilustracje przedstawiajace stroje niemieckie z tego okresu.
Jeden z rysunkdéw pokazuje podobng przestronng izbe, wlasciwie pozbawiong wyposazenia,
z duzymi oknami, wigc zapewne jasng i stoneczng. W izbie znajduja si¢ rozbawione dzieci
i ich opiekunka. Dostrzec mozna wiele waznych dla rozwoju matych dzieci udogodnien
— piastunka uczy chodzi¢ jedno z dzieci, ktore ma na glowie specjalng czapke chroniaca
przed upadkami, a ponadto jest podtrzymywane przez opickujaca si¢ dzie¢mi kobietg
za pomocg tasmy przeciggnigtej pod pachami dziecka. Dzigki tej taSmie kobieta nie musi
si¢ schyla¢, kiedy ubezpiecza uczacego si¢ chodzi¢ malucha. Pod oknem widzimy inne
uczace si¢ chodzi¢ dziecko, tym razem wspomaga je w tym chodzik. Na pierwszym planie
dostrzec mozna jeszcze jedno dziecko zajete Scigganiem skarpety oraz $pigcego psa’.

Z XVII stulecia mamy kolejne przekazy potwierdzajace istnienie izb dziecigcych
w bogatych niemieckich domach. Interesujgcym zrédlem, ktére réwniez dostarcza
wiadomosci na ten temat sg domki dla lalek (Miller 2006). Przechowywany w muzeum
w Norymberdze zwany od nazwiska ostatniej rodziny, w ktorej posiadaniu si¢ znajdowat
domek Stromeréw (Stromersche Puppenhaus) powstat w 1639 roku. Domek ma 15
pomieszczen, przeszto 1000 elementéw wyposazenia i jest jednym z najstarszych zabytkow
tego rodzaju przechowywanych w Germanskim Muzeum Narodowym w Norymberdze.
Na drugiej kondygnacji znajduja si¢ dwa niewielkie pomieszczenia — jedno to pokoj
dziecigey (Die Kinderstube), a obok znajduje si¢ mata izba przeznaczona dla stuzacej
zajmujacej si¢ dzie¢mi. W izbie dziecigcej widzimy typowe sprzety zwigzane z dzie¢mi —
chodzik, dziecigce t6zeczko na wysokich nogach, niewielkie krzesetko oraz kilka zabawek
— powoz z konmi, mata srebrna kotyska. W pomieszczeniu obok jest jeszcze kon na
biegunach. Mozna przypuszczaé, ze rowniez tam, w jednym 16zku z opiekunka sypiaty
kilkuletnie dzieci, szczegolnie corki gospodarzy. Nowonarodzone dzieci i niemowlgta
spaly w kotlysce znajdujacej si¢ w glownej sypialni domu, w ktorej z pewnoscig sypiali

! http://www.hermetics.org/solis/solis20.html.
2 Tlustracja ta znajduje si¢ w Herzog Anton Ulrich-Museum w Brunszwiku, nr inw. H 27, nr 51, por.
http://www.fahnlein.com/forums/photos/show-album.asp?albumid=37&photoid=877.
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gospodarze. Wyposazenie pomieszczen pokazuje tradycyjne zwyczaje w tym zakresie —
dzieci najmlodsze spgdzaly noce w poblizu matki, troche¢ starsze z dorostymi, niekiedy
mialy swoje wilasne t6zka.

W kolejnym stuleciu zjawisko wydzielania w domu osobnego pomieszczenia dla dzieci
upowszechnia si¢, 0 czym $wiadcza zapisy w zrodtach autobiograficznych. W tym czasie
pojawia si¢ rowniez pojecie ,,Kinderstube” w stownikach, w jednym z nich z 1742 roku
czytamy ,,Kinderstube heiset dasjenige Gemach und Zimmer in dem Hause, allwo die
kleinen Kinder mit denen Muhmen und Ammen sich befinden, und darinnen gepfleget
werben” (Kinderstube to komora lub pokdj w domu, gdzie mate dzieci ze swoimi niankami
i mamkami przebywaja i sg przez nie pielggnowane”). Z XVIII wieku pochodzacy opis
pokazuje, ze dom bogatego patrycjusza miat 4 kondygnacje i 14 izb oraz 6 komor, z ktorych
jedna okreslono jako ,Kinderstube” (Gehrke-Riedlin, 2002: 35-37). Zachowane sa
osiemnastowieczne plany domow mieszczanskich z zaznaczeniem pomieszczen dla dzieci,
jak np. na planie z ok. 1730 z Drezna, czy 1742 z Lipska. Architekci dziatajacy w tym
okresie, projektujac domy i rozktad pomieszczen, zaczynaja uwzglgdnia¢ rowniez te dla
dzieci, na poczatku stulecia jeszcze rzadko, ale w koncu czesciej. Problem ten pojawia si¢
réwniez sporadycznie w literaturze pedagogicznej czy poradnikowej tego okresu, w ktorej
przede wszystkim podkresla si¢ koniecznos¢ odizolowania dziecka od ztych wpltywow
otoczenia. Pokoje dziecigce zaczety pelni¢ w tym czasie przede wszystkim funkcje miejsca
do nauki, rzadziej do zabawy i nasilito si¢ to w XIX stuleciu. Co jednak nie wykluczato
istnienia dziecigcych izb do zabawy, jak na pochodzacym z tegoz stulecia obrazku z ksigzki
z wycinankami (Fraser 1966), przedstawiajacym dziecigcy pokodj peten zabawek
i bawigcych sig¢ dzieci. W pomieszczeniu tym, podobnie jak w omawianej wczesniej izbie
dzieciecej, jest duzo miejsca do zabawy. Srodek pokoju, nie liczac domku dla lalek, jest
wlasciwie pusty, meble ustawiono przy Scianach, tak wigc jest to wyraznie pokoj
przeznaczony do zabawy (1. 1).

11. 1. Pokoj dziecinny, Niem-
cy XVIII w. A. Fraser (1966),
Spielzeug. Die Geschichte
des Spielzeugs in aller Welt.
Oldenburg/Hamburg, il. 114
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W odniesieniu do wieku XIX mozna powiedzie¢, ze wzgledy edukacyjne mialy
znaczacy wplyw, w kazdym razie w niemieckich warunkach i w lepiej sytuowanych
srodowiskach, na ksztaltowanie si¢ dziecigcej przestrzeni mieszkalnej i ze wlasny pokdj
do nauki dla dorastajacej miodziezy stawat si¢ coraz czegSciej elementem domow.
Wiek XIX przynosi réowniez wiele rozmaitych zrédet potwierdzajacych istnienie
dziecigcych pomieszczen w domach (Fraser 1966: 48-49). Znajdowaly si¢ one najczgscie)
w odlegltej czesci domow czy mieszkan, byly tez czgsto jednym z najmniejszych
pomieszczen mieszkalnych (Hoke 2011: 196-197).

Informacje dotyczace tej problematyki na ziemiach polskich sg niestety o wicle uboz-
sze, szczegolnie jezeli dotyczy to okresu przed wiekiem XIX. Przez dtugi czas w domach,
nawet najbogatszych, nie byto osobnych pomieszczen dla dzieci. Mieszkaly one, w zalez-
nosci od mozliwosci rodziny, z dorostymi — z rodzicami albo ze stuzba. W chiopskiej,
czgsto jednoizbowej chacie cata rodzina mieszkata razem. Niemowleta lezaty w kotyskach
zawieszonych na sznurach przerzuconych przez belki, ale szybko, ledwie trochg podrosty
musiaty ustgpowac miejsca nastgpnym dzieciom. Starsze pociechy, niezaleznie od wieku,
spaty na tawach lub barlogach, najczgsciej razem z innymi. Pisat o tym w XVII wieku
Gaspard de Tende ,,co si¢ tyczy ich dzieci, nie sypiaja one nigdy na t6ézkach dopoki nie
zawrg zwigzku matzenskiego, ale na deskach wokot pieca, ktory stuzy im zarazem do wypie-
kania chleba i przygotowywania strawy z kaszy i korzonkow” (de Tende de Hauteville
1697: 243). Jeszcze w poczatkach XIX wieku opisuje to Lukasz Gotebiowski ,tawice
w okoto, stot, a w kacie co$ na ksztalt tozka czy tapczana [...] w dzien do siedzenia, brania
pokarmu, w nocy do spoczynku licznej czestokro¢ rodziny przydatne, znajduja si¢”
(Gotegbiowski 1830: 4). Na tych ,tawicach” ze wszystkimi spaty takze dzieci, tylko te
najmtodsze starano si¢ w miar¢ mozliwosci chroni¢ i dla nich byly kotyski. W tych
wspolnych izbach dzieci spedzaty czas réwniez w ciggu dnia, jezeli co$ stato
na przeszkodzie, aby wychodzily z domu, na take, nad pobliska rzeke czy na podworze.

Dwory szlacheckie, moznych czy krolewskie miaty wigcej pomieszczen — izb 1 komor,
co jednak nie znaczylo, ze dla dzieci byly osobne izby. Przez dlugi czas mieszkaty one
z dorostymi, ze stuzba, wychowawcami, blizszymi lub dalszymi dorostymi cztonkami
rodziny. Z poczatku epoki nowozytnej nasze wiadomosci na temat dziecigcych izb czy
komnat sg nadal skromne. Teoretycy wypowiadajacy si¢ na temat wychowania dzieci
w tym zakresie milczeli, a zrodta, jakimi dysponujemy mowia niewiele. Pewne dane
posiadamy odnosnie do dzieci z rodziny krélewskiej, chociaz 1 one nie sg specjalnie bogate.
Dostatnio umeblowane byly pomieszczenia corek Bony i Zygmunta. Rachunki wskazuja,
ze kupowano dla nich ramy do obrazow, klatki dla ptakow, krucyfiksy z kosci, rozmaite
skrzynie o ozdobnych okuciach, poztacane i zamykane na klucze. Z Wtoch sprowadzano
kosci, warcaby i szachy (Bogucka 1994: 9).

Na dworze Wazdéw dbano o wygode dzieci, starano si¢ upickszaé przeznaczone dla nich
komnaty. Swiadcza o tym zachowane rachunki. Komnaty te znajdowaty si¢ w poblizu apar-
tamentow krélowej. Sciany obijano kosztownymi tkaninami, nad t6zkami wieszano boga-
to zdobione baldachimy, na podtogach ktadziono dywany. Z zachowanych zrodet wiemy
niewiele o urzadzeniu tych dzieciecych komnat. Sg to pojedyncze wzmianki o konkretnych
sprzetach. Mozemy si¢ domyslac, ze podobnie jak w komnatach dla dorostych, znajdowaty si¢
w nich t6zka, skrzynie, stoty, krzesta i tawki, by¢ moze nicktére dostosowane wielkoscia
do wzrostu dziecka. Z korespondencji Anny, pierwszej zony Zygmunta III Wazy, z matka
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Maria Bawarska, wiemy, ze pokoj pierwszego dziecka pary krolewskiej Anny Marii spto-
nat w czasie pozaru Wawelu w 1595 roku. Dowiadujemy si¢ rowniez, ze dziewczynka mia-
ta wérdd swoich rzeczy skrzynke na stodycze i krzesetko, ktére otrzymata w prezencie
od babki (Leitsch 2009: 1616). Jej mlodszy brat Wiadystaw otrzymal od Marii Bawarskiej
chodzik, jak mozna wywnioskowaé rowniez z listow krolowej Anny do matki (Le-
itsch 2009: 1636). Wiadystaw dtugo nie miat swojego megskiego dworu, do 1617 roku miesz-
kat w kobiecych komnatach, co bardzo nie podobato si¢ szlachcie. W 1640 roku wykonano
dla potrzeb malego Zygmunta Kazimierza, syna Wtadystawa, szafe, stot i trzy stotki, ale
jak te meble wygladaty, niestety, nie wiemy (Fabiani 1996: 63; por. tez Fabiani 1988: 43). Ma-
fa coreczka Jana Kazimierza i Ludwiki Marii dostata w prezencie od cesarza Ferdynanda
srebrny stolik i srebrny gabinecik ze zwierciadtem, a od macochy cesarza sekretarzyk he-
banowy zdobiony srebrnymi figurkami i bogato inkrustowany (Fabiani 1972: 73).

Dzieci mieszczanskie sypiaty razem ze stuzba w alkowach, niekiedy po kilka w jednym
16zku, o czym s$wiadcza zapisy w inwentarzach. W jednym z poznanskich spisow
ruchomoscei (1710 r.) czytamy o dwoéch ,tézkach dziecigeych w tylnym alkierzu™, moze
to by¢ wskazowka, ze w tymze alkierzu mieszkaty, a w kazdym razie sypiaty dzieci. Z nimi
najprawdopodobniej sypiata czeladz, bo w dalszej czesci inwentarza czytamy o tézkach
czeladnych, a poniewaz spisywano najczgsciej wyposazenie poszczegdlnych izb po kolei,
wigc mozemy przypuszczaé, ze staly w tym samym pomieszczeniu. W innym spisie
ruchomosci po poznanskim aptekarzu z 1703 roku czytamy, ze ,,na dwu [t6zkach] dzieci
sze$cioro sypia™. Widzimy to réwniez na przedstawieniach ikonograficznych, m.in. na
obrazie wotywnym z Pierania przedstawiono dwojke dzieci lezacych w jednym 16zku,
a obok matke spoczywajaca na drugim t6zku z trzecim dzieckiem.

I1. 2. Dzieci lezace w jednym t6zku — obraz wotywny ,,Cudowne uzdrowienie matki z dzie¢mi”,
kosciot sw. Mikotaja, Pieranie, 1754 (fot. Jerzy Konowalski)

3 Inwentarze mieszczanskie z wieku XVIII z ksiqg miejskich i grodzkich Poznania. T.1, 1700-1758, oprac.
W. Burszta i Cz. Luczak, Poznan 1962, s. 54.
4 Inwentarze ...,.T.1,1700-1758, s. 13.
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W domach, gdzie byty dzieci, znajdowaly si¢ sprzety specjalnie dla nich skonstruowane,
dostosowane wielkoscig do wzrostu dziecka (por. Zotadz-Strzelczyk, Kabacinska-fu-
czak 2012: 105 i n.). Niestety, dziecigcy $wiat materialny z naszych ziem wydaje si¢ o wie-
le ubozszy od zachodnioeuropejskiego. Jak dbano o dziecko poprzez wyposazenie go
w odpowiednie przedmioty i sprzety widzimy na obrazach malarzy niderlandzkich. Row-
niez wspomniane domki dla lalek pokazuja, jak wiele rdéznych sprzetdow wspomagajacych
funkcjonowanie dziecka i opieke nad nim znajdowato si¢ w dawnych kamienicach niemiec-
kich, niderlandzkich czy angielskich miast. Polskie dzieci miaty, o czym byta juz mowa, nie-
kiedy swoje t6zeczka wyposazone w posciel. Na podstawie zapisow w inwentarzach wiemy,
ze sktadaty si¢ na nig podobne elementy, jak na posciel dorostego cztowieka, roznita si¢ tyl-
ko wielkos$cia. Pod spod podktadano tzw. spodek lub pierzynke spodnig. Spodek byt powle-
czony, uzywano przescieradet, pod glowe ktadziono poduszki lub zaglowki, a nakrywano
dziecko pierzynka zwierzchnig w poszwie. W inwentarzu z 1711 roku czytamy, ze wsrod
szat biatych 1 poscieli spisanych po $mierci kupca poznanskiego Hertela i jego zony Kata-
rzyny z Dytrychow byto ,,poszewkow dziecigeych 4 [...], poszeweczkow dziecinnych z ko-
roneczkami biatych ptéciennych [...] item modrych, cwelichowych, mniejszych i wigkszych,
na t6zkach dziecinnych 12 [...] poszeweczkow dziecigeych z kolebki 5, poszeweczkow dzie-
cigeych od spodku z kolebki, w paski, dreliszkowe; [...] poduszek dziecinnych, kwapowych,
z nasypkami czerwonemi, mustubasowemi 12, ktore si¢ zostawity dzieciom do sypiania; pie-
rzyn dziecinnych kwapowych z czerwonym musutbasem 3, ktore si¢ zostawily dzieciom
do sypiania, spodkéw z nasypkami w paski, dreliszkowemi 3, i te si¢ dzieciom zostawity™”.

I1. 3. Lozka dziecigce z po-
Scielg — obraz w ptlycinie
starej szafy ze skarbca, Ja-
sna Gora, Czgstochowa,
pot. XVII w. (fot. Jadwiga
Antoniewicz)

Nie tylko t6zka byly dostosowane wielkoSciag do wzrostu dziecka, dzieci miaty do dys-
pozycji rézne siedziska — niskie o proporcjach podobnych do normalnych krzeset i jeszcze
specjalne wysokie krzesetka, bardzo podobne do tych, ktére znamy dzisiaj. Wzmianki
o krzestach spotykamy w inwentarzach, w ktorych czytamy, ze wérdd pozostatosci po

5 Tamze, s. 81-82.
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kupcu poznanskim Szymonie Borawskim spisanych w 1708 roku znajduje si¢ ,,stoteczek
maty dla dzieci” i zaznaczono ,,taksy nie warte”®, w inwentarzu innego kupca z Poznania
Jakuba Hoffmana za$ ,,krzesta pomniejsze dla dzieci, czy w innych spisach poznanskich
mieszczan ,krzesetka mate™®, | stotki dzieciece™. W innym ze spiséw ruchomosci po ze-
garmistrzu Janie Hunie z 1757 roku czytamy ,.krzesetko dziecinne, na nic si¢ nie zda"’.
W taksie rzeczy kupca Konstantego Tuszynskiego z Poznania z 1783 roku czytamy o ,,stot-
ku dziecinnym do siedzenia™. Z tych wpiséw nie mozna niestety niczego dowiedzie¢ si¢
o tym, jak te krzesta czy stolki dla dzieci wygladaty, ale na przedstawieniach ikonogra-
ficznych mozemy je zobaczy¢. M.in. na rysunku Daniela Chodowieckiego przedstawiaja-
cego scen¢ w jadalni, widzimy dzieci siedzace przy stole na wyzszych krzesetkach,
majgcych dhuzsze nogi. Podobne wysokie krzesetko widzimy na obrazie przedstawiaja-
cym Dziecigtko, ktorym opiekuje si¢ $w. Jozef w warsztacie stolarskim'?, rowniez na przed-
stawieniach ukazujacych Swieta Rodzing przy stole (Studzianna, Lowicz, Stary Sacz) maty
Jezus siedzi na wysokim krzesle. W zbiorach Muzeum Cieszynskiego przechowywany jest
portret corek Eliasza Hausnera cieszynskiego aptekarza. Najmtodsza z trzech dziewczy-
nek Beata Otylia Jadwiga urodzona w 1787 roku siedzi na takim wysokim, dostosowanym
do wzrostu dziecka krzesetku. Jest ono wyposazone w specjalny blat, na ktérym dziecko
moglo potozy¢ na przyktad zabawke, albo naczynie z jedzeniem, zabezpieczajacy jedno-
cze$nie dziecko przed wypadnigciem.

Kolejnym sprzetem dla dzieci byty chodziki, okreslane jako stotki do biegania, w od-
réznieniu od zwyktych stotkéw do siedzenia, bardzo podobne do tych, z ktorych korzysta-
ja wspotczesne dzieci. W polskich zrodtach nie ma wielu wzmianek o takich sprzgtach,
ale uzywanie chodzikéw na naszych ziemiach potwierdzaja inwentarze. We wspomnia-
nym juz inwentarzu po$miertnym poznanskiego kupca Jakuba Hoffmana z 1710 roku, czy-
tamy o ,,stotku do biegania dzieciom™!3. Opis takiego stolka znajdujemy u Jedrzeja
Kitowicza — ,,wsadzano go w wozek okragly, pod pachy dziecigcia wysoki, majacy u spodu
cztery kotka, na wszystkie strony obrotne, aby si¢ mogh posuwaé wszedzie, gdziekolwiek
dziecig, nogami na ziemi stojace, 1§¢ chciato” (Kitowicz 1985: 55).

Chodziki pomagajace w nauce chodzenia znane byty pod tacinska nawg sustentacu-
lum, co znaczy podpoérka. Dziecko w chodziku widzimy na bordiurze Elblaskiej Ksiggi
Lakowej. Znane sg wyobrazenia Dzieciatka Jezus z takim chodzikiem, migdzy innymi na
obrazie z ko$ciota $w. Elzbiety we Wroctawiu z 1480 roku'®. Jednym z niewielu znanych
przedstawien z ziem polskich jest pochodzaca z poczatku X VI stulecia scena ,,Niewinigtka

S Inwentarze ...,.T.1, 1700-1758, s. 26.

7 Tamze, s. 53.

8 Tamze, s. 137.

9 Tamze, s. 326.

10 TTamze, s. 410.

W Inwentarze mieszczanskie z wieku XVIII z ksiqg miejskich i grodzkich Poznania. T. 2, 1759-1793, oprac.
W. Burszta i Cz. Luczak, Poznan 1962, s. 181.

12 M. Gajewska, W. Kalinowski, E. Kowecka, N. Miks-Rudkowska, Dom i mieszkanie w Polsce (druga
potowa XVII-XIX w.). Wroctaw 1975, ryc. 5.

3 Inwentarze ...,.T.1,1700-1758, s. 54.

14 M. Otto-Michalowska (1982), Gotyckie malarstwo tablicowe w Polsce. Warszawa, il. 20; W.
Dobrowolski (1981), Jesus with sustentaculum. W: Ars auro priori. Studia loanni Bialostocki sexagenario
dicta. Warszawa, s. 201-208.4
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w raju” z kosciota $w. Katarzyny Aleksandryjskiej w Krakowie, na ktorej widzimy chlopca
z chodzikiem. Ten chodzik ma trzy kota i specyficzng konstrukcje, dziecko nie byto wktadane
do niego, tylko trzymato go przed sobg i pchato.

I1. 4. Chodzik-podporka (sustentaculum) — fragm. sceny ,,Niewiniatka w raju”,
ko$ciét Sw. Katarzyny Aleksandryjskiej, Krakow, ok. 1631 (fot. Dorota Zotadz-Strzelczyk)

Nie majac swego odrebnego miejsca dzieci potrafity znalez¢ sobie miejsce w przestrze-
ni dorostych, niekiedy dostownie pod ich bokiem, wsrod ,,dorostych” mebli i sprzgtow.
Tak czynita migdzy innymi Joanna Schopenhauer urodzona w Gdansku w 1766 roku jako
Joanna Trosiener. Z mlodsza siostra Lotta urzadzity ,,lalczyny kat”. Opisata go w swoich
wspomnieniach z czasow dziecinstwa. Dziewczynki chodzily bawi¢ si¢ ,,miedzy okno a
szafe, do przydzielonego [...] do zabawy naroznika, ktory pigknie urzadzitam jako pokdj
mojej lalki” (Schopenhauer 2010: 100). Podobng sytuacje przedstawil na jednej ze swoich
rycin z cyklu Zabawy dziecigce Daniel Chodowiecki. Widzimy jak dzieci, w tym przypad-
ku mate dziewczynki, potrafig zagospodarowac i przystosowa¢ do swoich potrzeb prze-
strzen dorostych. Wér6d mebli przeznaczonych dla dorostych — wérod krzeset, obok toza
— porozstawialy swoje meble — mniejsze krzesta, taborety, taweczke 1 zabawki — kotyske,
lalki, naczynia stotowe. Ich zabawy, zroznicowane w zaleznosci od wieku, doskonale wpi-
suja si¢ w $wiat dorostych i go nasladujg. Mtodsze dziewczynki bawia si¢ w dom — opie-
kuja si¢ lalkami-dzie¢mi — a starsze, wystrojone jak doroste kobiety, bawia si¢ w przyjecie.

Wiridianna Fiszerowa, opisujac swoje dziecinstwo, wspomina rowniez dom, w ktérym
mieszkata z rodzicami i babka. ,,Poza wigkszymi izbami byto w tym domu [w Wyszynie]
mnostwo matych pokoikéw o réznym przeznaczeniu. Przej$¢ trzeba byto przez kilka
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z nich, aby doj$¢ do izby czeladnej, ktora byta duza, o podtodze drewnianej 1 gromadzita
shuzbe zenska wszystkich kategorii, od panien stuzacych do kobiet czeladnych, starych,
mlodych, a wreszcie dzieci. [...] M6j [pokdj] sasiadowat z pokojem gospodyni. Zresztg nie
byt tylko moim, skoro dzieli¢ go musiatam z ciotka Estera, panng o prostych plecach i z6t-
tej cerze i tyloma osobami, ile tam si¢ pomiesci¢ mogto. Byt to pokoj przechodni i thum
0s0b przesuwajacy si¢ przez pokoj sasiedni zagladat i do naszego” (Fiszerowa 1975: 28).
W dalszym ciggu dzieci mieszkaty wspdlnie z dorostymi osobami — rezydentami lub stu-
zba. Dzieci Fiszerowej mialy juz wtasny apartament, oddzielony od matki i ,,zjawialy si¢
[u niej] tylko w oznaczonych godzinach” (Fiszerowa 1975: 221-222). Wspominajac dom
swego dziecinstwa, Julian Ursyn Niemcewicz zapisat ,,Pamigtam dom niewielki, drewnia-
ny [...] Dom ten podtug dawnego zwyczaju polskiego byt z gankiem; z tego wchodzito si¢
do sieni; wokoto na $cianach jej wisiaty wience pracowitych zniwiarzow, kaling i btawat-
kami przeplatane. Z tej sieni na lewa rek¢ wchodzito si¢ do pokoju wybitego ciemnym
obiciem. Dwa obrazy [...], stotki i stolik orzechowy izby tej bytly ozdoba; z tej wchodzito
si¢ do sypialnego rodzicow moich pokoju, z ktérego prowadzily jedne drzwi do dziecin-
nego, drugie do duzego pokoju, do przyjecia. Byt to [...] obszerny salon z duzym zwier-
sciadtem, z wysokimi krzestami, poztacana skora obitymi; obicie ciemnokarmazynowe,
kilka stolikow 1 nic wigcej. Drzwi z tego salonu prowadzity do matej sionki, po lewej re-
ce byta apteczka [...] po prawej stronie korytarz, prowadzacy do pokoju ojca mego i dru-
gich dwoch, pdzniej przebudowanych dla syndow. Po prawej rece wielkiej sieni byt pokoj
z alkierzem dla gosci” (Niemcewicz 1957: 34-35). Z opisu tego jednoznacznie wynika, ze
pokdj dziecinny byt tuz przy sypialni rodzicéw, najprawdopodobniej tam sypiaty dzieci,
kiedy jeszcze byly male, a matka mogla czuwac nad nimi, a kiedy podrastaty przenoszo-
no je do innych pomieszczen, o czym tez czytamy w przytoczonym fragmencie.

W domu, gdzie wychowywata si¢ Henrietta z Dziatynskich Bledowska byly rowniez
pomieszczenia dla dzieci. W spisanym po latach na prosbe corki pamigtniku, znajdujemy
doktadny opis domu jej babki w Trojanowie. Dom ten miat wiele pomieszczen, a te prze-
znaczone dla dzieci znajdowaly si¢ w poblizu pomieszczen dla stuzacych. Pamigtnikarka
kilka stron po$wigcita na opisanie réznych sal, sieni, pokoi. W ostatni akapicie opisu domu
czytamy ,,Z tychze sieni kredensowy pokdj, a z galerii dziecinny pokdj z przedpokojem
i sktadem”( Btedowska z Dziatynskich 1960: 28).

Wielkopolska rodzina Biesiekierskich miata swo6j dwoér w Plowcach ,,gniezdzie
rodzinnym”, bylo on ,,utrzymywany licznie i zawsze gotoéw na powrdt panstwa |[...] liczna
stuzba 1 rezydenci oczekiwali zawsze na niespodziewane ich przybycie”. W rodzinie
urodzito si¢ 22 dzieci, z czego ,zaledwie trzecia cze¢$¢ wychowata si¢ i dosiggla
dojrzalszego wieku”. Poniewaz bylto dzieci tak duzo wyznaczono dla nich pomieszczenia
w oficynie. | tam mieszkali i uczyli si¢ synowie gospodarzy. Dowiadujemy sig, ze ,,szkota
paniczow [byta] w oficynie i tam pod nadzorem poddéwczas tak zwanego dyrektora
poczynato si¢ pierwsze wyksztatcenie”!s. Niestety, nie mamy dalszych informacji
0 wyposazeniu oficyny, mozna tylko wywnioskowaé, ze chtopcy mieszkali w niej razem
z tym tzw. dyrektorem, bo kiedy jeden z dyrektorow zostal zwolniony za niedopilnowanie
dzieci, a drugiego jeszcze nie znaleziono, wprowadzit si¢ do nich jeden z rezydentow

1S Ze wspomnien kasztelanica. Przyczynek do historii obyczajow, zycia domowego i wychowania w koricu
XVIII w. Ze starego rekopisu opracowat Kajetan Kraszewski. Petersburg 1896, s. 17.
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dworskich, co wzbudzilo niezadowolenie paniczow, liczacych na troch¢ swobody bez
opieckuna. W rodzinie tej dzieci trzymano z dala od rodzicow, widywaly ich codziennie
przy positkach, ale wychowywane byly przez osoby wynajete 1 z nimi mieszkaty.

Tak wiec zrodta pisane dostarczaja pojedynczych informacji o osobnych dziecinnych
pokojach i tylko w przypadku rodzin najbogatszych. Nie mamy takich przekazow
dotyczacych znacznej czegsci spoteczenstwa staropolskiego. Podobnie, ikonograficzne
zrodta z XVIII stulecia nie dostarczaja dowoddéw na ich istnienie, wregcz przeciwnie,
$wiadectwa ikonograficzne istnienia dziecinnych komnat i izb mamy dopiero z poczatkéw
wieku XIX, a i to nieliczne.

I1. 5. Pokdj dziecinny w patacu w Lancucie 1827. W. Richter, Pokoj Alfreda i Adama Potockich
w Laricucie. Zbiory Biblioteki Jagiellonskiej sygn. 214316

W zbiorach Biblioteki Jagiellonskiej znajduja si¢ dwie ilustracje z 1827 roku namalowa-
ne przez Wilibalda Richtera zwigzanego z rodzing Potockich. Pierwsza to akwarela (I1. 5), na
ktorej widzimy pokoj dziecinny w patacu w Lancucie, nalezacym od 1822 roku do Alfre-
da Potockiego. Podpis wskazuje, ze dwaj wyobrazeni na przedstawieniu chtopcy to Adam
i Alfred Potoccy. Sa to zapewne kuzyni, rownolatkowie urodzeni w 1822 roku, przedsta-
wieni w wieku okoto pigciu lat. Adam to syn Artura i Zofii z Branickich, a Alfred byt synem
brata Artura, Alfreda, wtasciciela Lancuta. Chtopcy zostali przedstawieni na §rodku poko-
ju, w ktorym ,,mieszkali ze starym Andrzejem Bartkowskim” jak informuje podpis pod
rysunkiem. Wokot nich widzimy chiopigce zabawki — koniki na patykach, biczyk, strzel-
be, ale takze figurki zwierzat — osiodtanego konika i egzotycznego wielbtada na kotkach
oraz figurki zotierzy. Wsérdd zabawek lezy rowniez wojskowe nakrycie glowy. Widzimy
typowe wngtrze przeznaczone dla dzieci, podobnie jak na poprzednio omawianych ilustra-
cjach, jest to przestronne, jasne pomieszczenie, ogrzewane kominkiem. Znajduje si¢ w nim

16 Autorka uzyskala zgode Biblioteki Jagiellonskiej na publikacje tego rysunku.
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niewiele mebli, sa to ustawione pod $cianami t6zka — dwa mniejsze, dziecigce i jedno wigk-
sze, a wigc nalezace do opiekuna chlopcow, kilka krzeset i niewielka komodka dopetniajg
wyposazenia.
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I1. 6. Miejsce zabaw dziecigcych w sali balowej. W. Richter, Domek dziecinny w sali balowej
w Krakowie pod Baranami rok 1827. Zbiory Biblioteki Jagiellonskiej sygn. 215117

Drugie przedstawienie (Il. 6) to rysunek otéwkiem, by¢ moze szkic do akwareli, na kto-
rym artysta narysowat sal¢ balowa w krakowskiej kamienicy ,,Pod Baranami”, ktora
od 1822 roku byta wtasnoscig Artura Potockiego. Widzimy ustawiony w niej domek dzie-
cinny i bawigcg si¢ piatke dzieci — dwoch chtopcow i trzy dziewczynki. Chlopcy, to znani
nam juz Alfred i Antoni, dziewczynki zas to Aleksandra, Julia i Zofia. Pierwsza z nich to
zapewne urodzona w 1818 roku corka Stanistawa Septyma Potockiego i Katarzyny z Bra-
nickich. Wychowywata jg siostra matki, Zofia z Branickich Potocka, Zona Artura. Julia
i Zofia to corki Alfreda i Julii z Lubomirskich, siostry Alfreda. Panienki sg nieco starsze
niz chtopcy, maja bowiem 9 lat — Aleksandra i Julia i 7 lat — Zofia. Przedstawiona sala to
prawdziwy raj dla dzieci — oprocz domku znajduje si¢ w niej wiele zabawek. Domek jest
wielkos$ci pozwalajacej na swobodne wchodzenie do niego i zabawe we wngtrzu. Jeden
z chtopcow — Alfred, stoi w drzwiach, drugi-Adam, siedzi na stojagcym nieopodal koniu na
biegunach. Dziewczynki maja do dyspozycji hustawke — sa to umocowane na biegunach

7" Autorka uzyskata zgode Biblioteki Jagiellonskiej na publikacj¢ tego rysunku.
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fotele. Ponadto widzimy lezace na podtodze, obok domku, przedmioty do zabaw chtopig-
cych — elementy uzbrojenia — szpada i wtocznia, a takze zotnierskie nakrycie gtowy oraz
dziewczecych — lalka, naczynia — dzbanki, waza, kubki oraz drybus — naczynie stuzace
do gotowania. Nie jest to pokoj dziecigey, ale tymczasowo przystosowany dla dzieci, wypo-
sazony w rozmaite przedmioty i sprzety, ktore dzieci mogly w zabawach wykorzystywac.
Takie pomieszczenia przystosowane dla dzieci byty z pewnoscia rzadkoscia i spotkaé je
mozna bylo w najbogatszych domach.

Wspoblczesne dzieci najczgsciej maja do dyspozycji swoje pokoje, w ktorych czgsto
spedzaja wigkszos¢ wolnego czasu. Kiedys dzieci mieszkaty z dorostymi, ktorzy si¢ nimi
opiekowali, czuwali nad ich rozwojem, chociaz, jak wnosi¢ mozna z pamigtnikow, nie
zawsze si¢ do tego nadawali. Nawet jezeli w zrodtach przed wiekiem XIX pojawiaja si¢
informacje o pomieszczeniach dla dzieci, to najczesciej sa to pokoje do nauki, w ktérych
czesto mieszkaly one razem z guwernerami, czy dyrektorami, jak d6wcze$nie nazywano
prywatnych nauczycieli. Wspotczesny pokoj funkcje miejsca do nauki réwniez petni,
chociaz nie ma juz w nim dyrektora.
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A case study on the development of kindergarten multicultural
curriculum resources — kindergarten A in the Tujia Region,
Southeast of Chong Qing

Summary

The multicultural curriculum is an important part of multicultural education and inevitably a choice for
preschool education in the minority areas of China. Focusing on the development of multicultural curriculum
resources in the minority areas, this study focuses on a kindergarten in Tujia to investigate and analyze
multicultural curriculum resources development by using multiple methods: documentation analysis,
interview, observation and so on. Generally, the research found that the orientation of the curriculum
exploration goals is undefined, while the selection of curriculum development content and approaches to
curriculum exploration are unitary. Meanwhile, based on interpretative understandings in case study and
relevant theory, this article reflects the condition of the kindergarten multicultural curriculum in our minority
areas concerning content selection and approaches to curriculum development, and proposes some ideas
for setting up a multicultural project. Clarifying goals setting, enriching curriculum exploration of content,
as well as expanding approaches to curriculum exploration, are also proposed in this thesis.

Keywords: the culture of Tujia, nationality, multicultural curriculum, development of
curriculum resources, kindergarten

Need for the study

Over the centuries, society has increasingly taken on a multicultural look. Multicultural
education, meanwhile, is an international movement dating from the 1960s and 1970s,
having developed into an educational idea in the past century in the West (Z BIA:1998:
97). According to the National Association for Multicultural Education, multicultural
education is an integral component for the preserving of democratic values and principles.
It values cultural and ethnic differences and affirms the pluralism that students, their
families, and communities reflect. Multicultural education aids students in developing
positive identities by providing knowledge about and exposure to the history, culture,
traditions, and the perspectives of diverse groups. This is especially crucial for students
of color, as ethnic identity is often directly related to self-concept and self-esteem (Aries 1989;
Banks1999; Brubaker & Kahn 1998; Chandra 2006; Ford et al. 2000; Ladson-Billings
1995; Maldonado 1975).

The multicultural curriculum is an important part of multicultural education and
inevitably a choice for preschool education in the minority areas of China. Preschool
education is a very important part of basic education, and multicultural education in kinder-
garten could help more children know about diversity of culture more deeply in their early
childhood.
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The Tujia (Tujia: Bizika; Chinese: 3R #& ;pinyin: Tujidzii), with a total population
of over 8 million, is the 6th largest ethnic minority in the People’s Republic of China. They
live in the Wuling Mountains, straddling the common borders of Hunan, Hubei and
Guizhou Provinces, and the Chongqing Municipality. The endonym Bizika means “native
dwellers”. In Chinese, Tujia means also “local”, as distinguished from the Hakka (Chinese:
B =R, Kejia) whose name implies wandering.

Although there are different accounts of their origins, the Tujia can trace their history
back over twelve centuries, and possibly beyond, to the ancient Ba people who occupied
the area around modern-day Chongqing, some 2,500 years ago. The Ba Kingdom reached
the zenith of its power between 600 BC and 400 BC but was destroyed by the Qin in 316
BC. After being referred to by a long succession of different names in ancient documents,
they appear in historical records as the Tujia from about the 14th century onwards.
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Photo 1. Traditional Architecture “Diao jiao lou ™.

Today, traditional Tujia customs can only be found in the most remote areas. The
Tujiaare renowned for their singing and song composing abilities, and for their tradition
of the Baishou Dance (3 F £§), a 500 year old collective dance which uses 70 ritual
gestures to represent war, farming, hunting, courtship and other aspects of traditional life.
They are also famous for their richly-patterned brocade, known as xilankapu, a product
that in earlier days regularly figured in their tribute payments to the Chinese court.
Regarding religion, most of the Tujia worship a white tiger totem, although some Tujia in
western Hunan worship a turtle totem.
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Photo 3. Dancing Tujia Children.
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The preschool system in the Tujia area is the same as the other areas in China. In China,
children enter elementary school at the age of 6, while the term , kindergarten” refers to
full-day programs serving children from the age of 3 to 6. There are three types of early
childhood program for children under 6: nurseries, kindergarten and pre-primary programs
(Cleverley 1985). The programs serve the twofold purpose of child care and educational
preparation. Children are generally grouped by age in kindergarten. Government regulations
in 1981 recommended three groupings: juniors (3-year-olds), middle (4-year-olds) and
seniors (5-year-olds). Education replaces physical care as the primary emphasis in this
program. Class size increases with age, ranging from 20 to 40 children. Each group
typically has two teachers and a nurse.

In view of this, this research took Kindergarten A in Tujia’s Region Southeast of Chong
Qing as an example. The authors investigated the present condition of development
of multicultural curriculum resources of Kindergarten A, and proposed some suggestions
on multicultural curriculum resources’ exploration in China.

Method

The methodology used in this research is that of the case study. The case study approach
is a “detailed examination of a single person, group, institution, social movement, or event”
(Thomas and Brubaker 2000: 103). Robert Stake reminds us that “the real business of case
study is particularization, not generalization. We take a particular case and come to know
it well, not primarily as to how it is different from others but what it is, what it does” (Stake
1995: 8). He adds that “good research is not about good methods as it is about good
thinking” (Stake 1995:19).

Kindergarten A is the only public kindergarten in the county which was founded in the
1950s of the last century. Seventy percent of the staff are minorities (mainly Tujia), and
more than sixty-five percent of the children are minorities (mainly Tujia). Kindergarten A
has been doing excellently in multicultural curriculum resource development compared to
other kindergartens in the county. This is the reason why the authors took kindergarten A
as the example for their research.

The particular case study approaches adopted by the authors while focusing on
Kindergarten A are shown below:

1. Document analysis
A review of preschool policy documents and pedagogical documentation was carried
out at the beginning of the research.

2. Interview

This is the main method of collecting materials in this research. According to the purpose
of the research, as well as the research questions, relating to problems such as the goal,
content selection, and the approach to curriculum resources development in the minority
region, we carried out informal and formal interviews with administrators and teachers
in Kindergarten A to contribute to an interpretive understanding of the related problems
in the research. In order to clarify factors affecting multicultural curriculum resources
development in kindergarten A, the researchers also interviewed the parents of young
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children, as well as the directors of the superior education administration, about the value
of multicultural curriculum resources development. Personal interviews combined with
a group interview were mainly used in the research. The personal interviews were mainly
with kindergarten teachers, administrators, administrative leaders, etc., who were
interviewed alone for about an hour. A group interview was used with kindergarten teachers
and administrators for one and a half hours, encouraging the participants to express their
opinions on the multicultural curriculum resources development in kindergartens by
“brainstorming”. The researchers used digital voice recordings, collecting the interview
materials after obtaining the interviewees’ permission. Finally, the interview materials
were coded and filed. The following is the basic information about the respondents
(Table 1).

Table 1. Basic information about the respondents

Category Code Naltilglna— Age Siqg)eol gggﬁ;ﬁlﬁé Grades

Teacher Al Tujia 25 5 Junior college The top class
A2 Tujia 30 8 Junior college The top class
A3 Tujia 30 8 Junior college The bottomclass
A4 Tujia 46 25 High school The top class
AS Tujia 36 14 Junior college The middleclass
A6 Tujia 28 6 Junior college The bottom class

The B1 Tujia 36 13 Junior college

Kindergarten B2 Tujia 38 15 Bachelor

headmaster

Parents J1 Tujia 30 Junior college
2 Tujia 28 Bachelor

3. Observation

Observation was primarily used to understand the true state of kindergarten A and to
verify the problems that the interviewees discussed. Observation content and the problems
are tightly coupled to observation of the situation of national curriculum resources
development and utilization in kindergarten A: what facilities and resources kindergarten
A owns; the particular scenarios that the teachers performed, and the children and parents’
performance in participating in their national curriculum resources development in the
kindergarten. Non-participant observations were mainly used, as well as participant
observation. Recording the outside environment of kindergarten A, mainly through drawing
an observation site map, and recording particular cases of curriculum resources
development, is mainly anecdotal.

Research results

1. The goals of curriculum exploration
In relation to two aspects, teacher cognition and the value they placed on the multi-
cultural curriculum resources development in kindergarten A, we can determine orientation
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to the aim of curriculum resources development, and to what extent it reflects the idea
of a multicultural curriculum.

1.1. The teachers’ understanding of the multicultural curriculum resource exploration
mainly referred to teachers’ understanding of the concept of the multicultural curriculum,
multicultural education and curriculum resource exploration. The authors found that most
of the teachers had heard about these concepts, but that they did not understand them. The
following interviews with teachers confirms this point.

I think multicultural education is the kind of education that combines many cultural
and educational aspects. (Teacher A3)

For these concepts, I basically understood it. Multicultural education is ... for example
... is kind of multimedia, audio-visual things, right?” (Teacher A4)

1.2. Value orientation of the curriculum exploration goals

The value orientation of the curriculum exploration goals means the tendentious
awareness of kindergarten teachers to the value and significance of the multicultural
curriculum in the process of promoting early childhood development. The authors found
that most kindergarten teachers had a tendentious awareness of the curriculum exploration
goals, although most of them are not very understanding of multicultural education, and
the multicultural curriculum. The survey showed that most teachers tended to think the main
objective of multicultural curriculum exploration was to meet the multicultural needs of local
ethnic minority children. The following extracts are from some interviews with teachers.

1 think it is very necessary to develop the multicultural curriculum; our government
also attaches great importance to maintain the heritage of the Tujia culture.

Because we are a minority, I think we should teach the more traditional culture of our
own nation to the children, so that our children are not assimilated by Han or Western
culture. (Teacher A3)

1 think the development of minority cultures has its distinguishing features. If a person
is too strongly attached to their own culture, I always feel that it is not conducive to
personal development. So I think it is necessary to exploit a multicultural curriculum.
(Principal B2)

From the interviews above, most kindergarten teachers confirmed the necessity of kinder-
garten multicultural curriculum resources development. They agree that the main aim of
curriculum resources development is to let children understand their own national historical
and cultural characteristics, so as to allow the inheritance and development of Tujia culture.

2. The content of the curriculum resources

The content of the curriculum resources are directly related to the achievement of the
goals of multicultural curriculum resource exploration. At the same time, and to a large
extent, it also restricts concrete exploration of curriculum resources. The survey findings:
the content of the multicultural curriculum resources at Kindergarten A was divided into
two aspects: one was textbook, the other, regional cultural resources.

2.1. Multicultural curriculum resource exploration from a textbook
After interviewing teachers of Kindergarten A, the authors found that the selection of
curriculum exploration content from textbooks was unitary. Most of the teachers turned to
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the activity on the theme “Our Home”, a topic in the textbook, when the authors asked
them to introduce their chosen situation for curriculum exploration (Figure 1).

“Our Home” is a topic in our textbook, so we introduced some customs of Tujia to our
children through books, pictures or something like that.(Teacher A6).

I also browsed through other teachers’ activity designs about “cognizing my hometown”,
and found that these activities always had much in common, although the activity designs
involved a large range of content. However, the time for the activity was inadequate, so a lot
of the content was not used.

Figure 1. Subject Activity “My Hometown”

Tujia
Dance

Tujia
Celebrity

Traditional
Food

Traditional
Festivals

Traditional
Architecture

2.2. Multicultural curriculum resource development from regional culture

After interviewing teachers of Kindergarten A, the author collected and borrowed
teachers’ plans, activity designs and activity records. The author found that there was much
curriculum content that reflected local Tujia culture outside of the textbook. Additionally,
through the observation of many class activities it was determined that Kindergarten A
curriculum contained content that reflected the ethnic minority culture. The following are
some interviews with teachers which confirmed this point.

The Tujia Baishou Dance is a unique dance here, so we will be teaching the children
the Baishou Dance in art activities. In addition, we let the children enjoy the traditional
music of Tujia, like Tujia folk songs, Tujia nursery rhiymes, and we also collect many Tujia
folk games and we make them into a brochure. (Teacher A3)

Kindergarten A curriculum resource exploration from the regional culture was focused
on the following aspects: (Table 2).
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Table 2. Curriculum resources from the regional culture

Curriculum | Fields Cultural resources of Tujia
Health Diet; Folk sports; Folk games
Literature Folk Literature (Poem; Legend; Folk songs)

Social Study | Traditional festivals; Traditional etiquette

Science Natural landscape in the region of Tujia

Art Folk art (Folk songs and instrumental music; Craft culture; Embroidery;
Picture-weaving in silk; Bamboo weaving)

After interviews and observation, the authors found that the development of regional
culture curriculum resources were very abundant, basically related to most types of Tujia
culture, and had also penetrated into other kindergarten curriculum areas. But if teachers
displayed a certain degree of arbitrariness in the developmental process, it did not form
a complete system.

3. Approaches to curriculum exploration
After investigation, the authors found that there were two approaches to curriculum
exploration in kindergarten A.

3.1. The development of the kindergarten curriculum resources

The development of the kindergarten curriculum resources mainly referred to
development of multicultural curriculum resources from the textbook. Textbooks were
always the main source of Kindergarten A’s multicultural curriculum resources.

3.2. The development of curriculum resources outside of kindergarten

The development of curriculum resources outside of the kindergarten mainly referred
to the development of curriculum resources from the regional culture. The following are
some interviews with teachers that appear to confirm this point.

There is a folk street in our city where children can learn more traditional Tujia culture.
So we lead the children to the folk street and go on the tour, so that the children can
understand Tujia culture. Only by allowing the children personal experience, can they
really absorb traditional Tujia culture.(Teacher A3)

Besides spring outings, kindergarten teachers used networks, books and other resources
in the development of regional cultural curriculum resources. Through interviews with
Principal B2, the authors knew that the most characteristic Tujia activities in kindergarten A
were the morning exercises called Baishou Dance. With the principal’s permission, the authors
observed the morning exercises which used Tujia traditional music. The authors found that
the basic movements of the morning exercises were mainly dedicated to the dance whose
choreography, coming from the county itself, was used to promote Baishou Dance; some
adjustments being made, based on the physical and mental development of the children.

Discussion

Based on the current state of the multicultural curriculum resource of Kindergarten A,
there are some suggestions which can be made:
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1. Certifying the aims of the multicultural curriculum resource

First of all, the teachers’ understanding of multicultural curriculum and multicultural
curriculum resource should be enhanced. Kindergarten teachers could have training and
lectures on the theme and also become involved in practical studies based upon it during
their daily work. This would allow the teachers’ theoretical knowledge and abilities on the
development of multicultural curriculum resources to be improved.

In addition to this, the value of kindergarten multicultural curriculum resource
development should be made clear. It is not only to allow children to know their own
national history and national cultural characteristics in relation to the heritage and
development of Tujia culture, but also the questioning of both the children and Tujia cultural
development in relation to the needs of the community. Therefore, teachers in kindergarten
A have to understand the cultural needs of ethnic minority children and to set aims for
kindergarten multicultural curriculum resource development which are suitable for the
local minority children’s development.

2. Enriching the content of the multicultural curriculum resource

Enriching the content of the multicultural curriculum resource is a process of
investigating, externalizing and integrating. In accordance with this, the authors believe
that kindergarten A could be improved in the following areas:

2.1. Developing community resources

As multicultural curriculum resource development is a complicated project, external
support is needed. Many kinds of community resources could be used by the kindergarten.
For example, the staff of the local cultural center and folk artists could be invited to give
speeches and performances in the kindergarten. In this way, teachers would have a better
understanding of minority culture and local cultural resources, and children would also
have a greater interest in national culture.

2.2. Systematizing multicultural curriculum resources

Systematization of two aspects should take place: Systemization of the subject and
Systemization of the content. Systemization of the subject means that teachers, researchers
and experts participate in developing the process systematically and conditionally.
Systemization of content refers to all the content of the multicultural curriculum resources
that constitute an organic whole. The developmental process should be methodical. That
is to say, every form of content is an integral part of the multicultural curriculum resource,
and so finally, a huge networked structure of such content could be formed.

3. Increasing the methods of the multicultural curriculum resource

3.1. Developing the kindergarten-based multicultural curriculum

The premise behind developing the kindergarten-based curriculum is that the curriculum
decision-making power is owned by kindergarten A itself. After that, during development,
all suggestions from children, parents, teachers, experts and also the community can be
considered. In this way, respecting the needs of the children is also an important part
of the process.
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3.2. Founding a multicultural curriculum resource database

There are a lot of different ways to develop the multicultural curriculum. To have better
communication between teachers and kindergartens, and a better use of all kinds of
resources, it is very necessary to found a database. Styles of curriculum resource, the name
of the resource, the authors, how it was obtained, the advantages and disadvantages of the
resource, and the developmental dynamic should all be published and managed in the
database.
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Summary

The purpose of this project was to help early childhood teachers to make their classroom culturally
responsive. The “Seven Steps” approached for implementing multicultural education in the early
childhood classrooms suggested some activities that could be applied. The two main questions
addressed in this project were: How multicultural are our classrooms? How can we improve our
teaching and classrooms by making them more diversity friendly? The pilot project included seventy
three children, one preschool teacher and two pre-service teachers. They assessed classrooms using
Kendall’s (1983) checklist to determine how the classroom reflects the multicultural character of the
country and developed plans to improve their practice.

Keywords: diversity in education, evaluation of classroom environment, culturally responsive
classroom

Developmentally and Culturally Appropriate Practice stresses the necessity to keep
curriculum responsive to the social and cultural realities of young children (Bredecamp
& Copple 1997). There is an increase number of ethnical and linguistically diverse
immigrants in the central cities, which are densely populated centers of metropolitan areas
of major cities has affected the school population (Taylor & Whittaker 2009).

According to Moore and Hansen (2012), in many communities in the USA, it is not
uncommon that half of the class is non-English speaking households. They give an example
of Los Angeles Unified School District where more than 81 languages are spoken in the
homes. The population of English Langue Learners is growing and as of 2008 there are
5,318,164 children whose home language is different than English. The US receives about
600,000 immigrants annually...most of them from Asia and Latin America. The U.S.
Census Bureau released a set of estimates showing that 50.4 percent of nation’s population
younger than agel were minorities as of July 1, 2011. This is up from 49.5 percent from
the 2010 Census taken April 1, 2010.

One of the problems mentioned by Schoorman (2001) is a hostile school climate where
there is no acceptance of differences, which negatively influences children’s self-esteem
and emotional development. Igoa (1995) emphasizes the importance of validating the
child’s culture. In her teaching experience with immigrant children, she always gave them
time for talking with her about their culture and investigated each child’s cultural heritage;
she held celebrations using native food, music, and costumes to honor cultural differences.
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Banks’ (2007) definition of multicultural education emphasis that it is an idea stating
that all students, regardless of the groups to which they belong, such as those related to
gender, ethnicity, race, culture, language, social class, religion, or exceptionality, should
experience educational equity in the schools.

Children are born into a society where they learn to recognize the patterns of behavior
and the way that define their culture. This culture is a shared perspective among individuals,
who are socialized through the integration of different symbols and through interaction
within the society (Charon 1989). The process of teaching children is conditioned by the
culture of a given society.

Culture shapes the behavior of children and influences learning by exposing children
to different values, norms and demands. As explained by Harkness (1980): “To ignore the
role of cultural context in describing the child can lead to a lack of differentiation between
the structure of the child’s own development and the structure of his or her environment”.
Cole and Scribner (1974: 9) also stress the importance of culture when they state:
“Perception, memory and thinking all develop as part of the general socialization of a child
and are inseparably bound up with the patterns of activity, communication and social
relations into which she/he enters”.

Boekestijn (1988) stressed the complexity of the issue of cultural identity and the
dilemma between socio-cultural adaptation and the presentation of identity. His research
showed that most problems arise because familiar communicative symbols and socio-
cultural regulations no longer apply. Immigrants feel that they are being negatively
evaluated when using another language because their capacities may be much under-
estimated by members of the host culture. This may engender a feeling of helplessness and
depression. Newcomers’ limited capacity to express themselves clearly in a new language
causes superficial interactions and prevents them from developing more personal
relationships. Immigrant parents who have been acculturated in another society, but
accepted by their children born and socialized in the new country and attending schools in
the new country, may radically reject prevailing cultural patterns. Consequently, a lack of
contact between parents and children (obviously a negative factor) influences a child’s
development and the process of learning at school. A good example for necessary retention
of the heritage language is revealed in the autobiography of Richard Rodriguez (1983).
His major problem was alienation and struggle when he went to English school where his
Spanish background was not acknowledged. His developing proficiency in English and
loss of Spanish cost him emotional separation from his relatives and his culture.

The position of retentionalists who believe in the importance of teaching heritage
language is justified because the integration of newcomers without giving them a chance
to preserve their language and culture may enlarge discrepancies between the behavior and
values of children and their parents.

Shapiro (1977) presents one necessary qualification when he necessary claims that
although language and culture shape our behavior; people with a similar educational
background are still related among the cultures. Of prime importance are their thinking
skills and abilities to understand concepts incorporated in different cultures. Igoa (1995)
stresses the loneliness and exhaustion expressed by the immigrant children who need
cultural validation.
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Purpose

The aim of this project is to help in-service teacher and pre-service teachers enrolled in
the Early Childhood education program to make their teaching developmentally and
culturally appropriate. Developmentally and Culturally Appropriate Practice stresses the
necessity to keep curriculum responsive to the social and cultural realities of young children
(Bredecamp &Copple 1997: 9).

Methodology

Qualitative research paying attention to process, assuming change is constant and
ongoing whether the focus is on individual or an entire culture (Patton 1990).

The project was conducted across three schools located in Ohio - mid west of the USA.
The college professor supervised implementation of the project with pre-service teachers
over a six months period through weekly meetings and discussions, but did not videotaped
the results. The in-service teacher conducted this project for two years and in the end the
professor visited the school and recorded a video based on interviewing the teacher about
implemented changes. This video showed improvement in the classroom environment and
projects that teacher was able to implement.

The students under the supervision of the professor were asked to implement some
of the seven suggested activities. The following activities were suggested:

1. Assess classrooms where you are observing/teaching using Kendall’s (1983) “Multi-
cultural Classroom” checklist. Share your recommendations with the cooperating
teacher and/or principal.

2. Celebrate students’ heritage by sending letters to parents asking for help in developing
a “Badge of Pride” and answering questions related to the background of their names;
ancestral country, ethnic food that you are eating on the holidays, famous people from
the country of their ancestors.

3. Organize presentation of the “Badge of Pride” during sharing time.

4. Help children to decorate their “All About Me Box”. Send them home with children
asking to fill them with items representing their heritage.

5. Organize presentation of their “All About Me Box”. Including parents, grandparents etc.

6. Establish with children an “All From Around the World” center where they can present
artifacts representing their heritage.

7. Through the year read from books describing different cultures, play music from the
different continents, made crafts representing different countries, teach a few words in
the different language (you can ask parents/grandparents for help)

The two main questions addressed in this project were: How multicultural are our
classrooms? How can we improve our teaching and classrooms by making them more
diversity friendly?

Population

Seventy three children; twenty-three enrolled in preschool (two classes) taught by one
teacher and thirty children in Kindergarten (2 classes) where pre-service teachers had
a practicum.
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Results

There was a different implementation of the project by in-service and pre-service
teachers. For example, for the in-service teacher the purpose of the study was to determine
the effects of a multicultural unit on increasing preschool students’ awareness of different
cultures in order to learn to appreciate those differences.

The in-service teacher asked:

*  “What are the cultural backgrounds of the students in my class?”

*  “What are appropriate multicultural activities for preschool students?”

*  “How does my classroom reflect the multicultural character of our country before and
after this research project?”

*  “How will my students show their awareness of different cultures?”

The pre-service teachers asked:

» “Is diversity integrated into curriculum?”

*  “How is diversity integrated into the classroom curriculum?”

*  “Does the classroom library contain diversified books or magazines?”

*  “Does the class have access to CD-ROM materials that would allow students to explore
different cultures, places or ethnicities?”

*  “Does the classroom celebrate black history, women’s month, etc?”

* “Are there any special events that occur throughout the school that celebrate diversity?”

Preschool setting

The in-service teacher reported implementation of these seven steps:

1. Evaluating of the classroom using Kendall’s (1983) checklist to determine how the
classroom reflects the multicultural character of the country.

Completing of the “Badge of Pride” and “Me” project.

Drawing a self-portrait.

Reading books on diversity.

Inviting parents to talk about their heritage.

Making bulletin boards for each child.

Asking parents on home visit to make with children one page about their heritage.
After the evaluation of the preschool classroom environment we found a lack of pictures
representing diversity in the classroom. There were not many multicultural books except
some that had African and Asian children as the main characters, but they did not introduce
their culture. However, in the beginning of the year children read the book “We are all alike
...we are all different”.

The class discussed special events and holidays such as Black History month and Martin
Luther King Day. There have also been special assembles that have introduced different
cultures such as a Native Americans. Of the 23 children in both classes, 14 families visited,
3 families completed the badge only and 6 choose not to participate at all.

In “ME” project children and families completed a badge telling of their heritage. Each
family was invited to visit the classroom and share information, music, food, clothing or
items of interest from their background. Photographs were taken from each visit and the child
and teacher wrote a “story”” about the information shared. Photos and stories were displayed
on the bulletin board. Through periodic newsletters, information was shared with families
about what we learned from the visitations. The “This is Me” project provided a wonderful

Nk wbd
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opportunity for parental involvement. The photos, stories and badges were a focal point in
the classroom. They were viewed and read by all parents who entered the room.

In self-portrait activity children were asked at the beginning of the project to draw a picture
of their face. The children were able to use any of the colors in the art center. Children
used the basic eight colors with no regard to skin, hair or eye color. At the end of the project,
children were given the same instruction. This time, they asked for the multicultural crayons
and matched them to their skin color by laying the crayons on the back of their hands. They
repeatedly returned to the mirror to verify the color and shape of their faces. Also, as a result
of this project the preschool purchased “multicultural families” for block center, puzzles
depicting people of different cultures in a variety of occupations, various signs, boarders
and clipart representing other cultures.

In addition, library books were borrowed that depicted families of different cultures,
including biracial and multicultural families. The classroom library books were reevaluated
to determine which stories promoted positive attitudes about diversity through the text and
/or illustrations.

Kindergarten

The pre-service teachers reported that the Kindergarten classes had dolls of different
colors and the art center had multicultural crayons for children to use in their drawings.
The reading corner now displays several teacher made books using photographs of the
students, thus reflecting diversity. The dramatic play area did not contain multicultural
clothing and posters and pictures did not show people of different cultures.

Studies in the Kindergarten settings were based on eleven steps.

1. Completing Kendall’s (1983) checklist.

2. Reviewing the Kindergarten curriculum.

3. Sending a letter home explaining the study and asking parents to help their child to
complete the “Badge of Pride” prior sharing with classmates.

4. Revising the students’ “Badge of Pride” prior sharing with classmates.

5. Discussing with the classroom teacher and librarian the availability of the books and

CDRs related to diversity.

6. Reading the book” We are all alike...we are all different” before students shared
information about their heritage.

7. Discussing the different backgrounds of the students and identifying their origins on
the globe to help students understand where their relatives came from.

8. Sharing “Badge of Pride” and the items that children brought from home and that is
representative of their heritage.

9. Discussing with the students what they learned about being different.

10. Engaging students with an art project that is reflects different heritage.

11. Revising what they learned about different cultures.

Discussion and recommendations

The pre-service teachers stressed how this study helped them to further their knowledge
of diversity in education. They also believe that activities that introduce diversity can be fun
and creative and that in their future classroom diversity will be a major part of education.
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They stressed that if children are able to see the good in diversity and learn from it, they
will tremendously grow. For pre-service teachers diversity is not addressed adequately
in the classroom. They noticed that there are so many activities that could be used to meet
curriculum standards.

The limitations of the study was parent cooperation, the amount of time per day to work
with children and that not all of the children returned the “Badge of Pride” and brought in an
item reflecting their heritage.

Lack of time was a factor for this project. It was completed in approximately six weeks.
Two families per week were scheduled for each class. A year would have been a more
appropriate time frame. This would have allowed more flexibility for the families, more
time to prepare and perhaps increased participation.

According to in-service preschool teacher, the most important impact of this project
was the increase awareness of the need for a multicultural environment. She hopes that the
students by becoming aware of the diversity of their classmates will learn and appreciate
their own uniqueness and will improve their attitudes and understanding of people different
from themselves and help them to be better prepared for the future.

Conclusion

Garcia (2002) reminds us that during the Americanization process many children were
estranged from their family and culture; many grandparents of today’s teachers lost their
native language. Although ethnic minorities may be expected to compromise themselves
in some areas to maintain societal harmony and national identity, implicit are the assumptions
that every child’s home culture must be affirmed and respected and opportunities must be
provided for all children to reach their fullest potential (Bennett 2001).

According to Taylor and Whittaker (2009), culturally relevant teaching may require
modification of the classroom discourse patterns and participation structure. According to
the pre-service and in-service teachers analyzing students’ cultural background helped
teachers’, students’ and their families to feel respected and acknowledged.

Our idea for improvement of early childhood programs is to make the teaching
environments more diversity friendly. Our project enabled seventy-three children and their
teachers to appreciate the diversity among themselves. It helped to make their environment
responsive to the cultural background of the children. It also involved families and
embraced their culture. It is our hope that the seven steps described in this article will help
teachers to understand children in the classroom and help children themselves to understand
their heritage and feel that it is welcomed in the classroom and valued in the classroom.
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Projekty edukacyjne jako sposob realizacji edukacji wielokulturowej
dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym

Educational projects among pre-school and primary learners
as a method of multicultural education

Summary

The authors analyse some aspects of intercultural pedagogy and focus on the possibilities of
developing children’s cultural awareness and intercultural competence. They emphasise the broad
educational significance of projects which involve expanding national identity as well as cooperation
across countries and the exchange of knowledge. As experience and emotional involvement are
needed by children in their learning, the projects are based on Internet use (e.g. eTwinning projects),
DVD or photo-essays. The paper presents several examples of European projects, from which many
of the pedagogical ideas can easily be adopted in teaching and young learner education.

Stowa kluczowe: wielokulturowos¢, projekt edukacyjny, edukacja regionalna, edukacja
jezykowa, technologie informacyjne, projekty eTwinning

Keywords: multiculturalism, educational project, regional education, language education,
Information Technology, eTwinning projects

Granice mojego jezyka sq granicami mojego Swiata
Ludwig Wittgenstein

Wstep

,,Czy sa warto$ci uniwersalne, ponadnarodowe; czy zdajemy sobie sprawg z tych war-
tosci i mozemy si¢ do nich odwotaé; jak pobudzié¢ pasje wspierajace rozwoj indywidualny
i grupowy, wyciszy¢ wplyw pasji negatywnych, miedzy innymi leku, chciwosci, pychy;
[...] czy jestesmy zdolni do wykreowania ideatéw porozumienia i dialogu; czy spoteczen-
stwa liberalne moga [...] czerpac z kultury, tradycji, poktadow spotecznych, odwotujac si¢
do cnét integracji 1 solidarnosci?” — pyta J. Nikitorowicz, analizujgc wspotczesne potrze-
by edukacyjne (Nikitorowicz 2010: 185). Takich wartosci uniwersalnych poszukuje mig-
dzy innymi nowa podstawa programowa, w ktorej autorzy podkreslaja, ze w ,,rozwoju
spotecznym bardzo wazne jest ksztattowanie postawy obywatelskiej, postawy poszanowa-
nia tradycji i kultury wtasnego narodu, a takze postawy poszanowania dla innych kultur
i tradycji” (Podstawa programowa ... 2008: 2). Zgodnie z zatozeniami programowymi,
nauka na etapie edukacji wezesnoszkolnej obejmowac musi rozwoj swiadomosci wielo-
kulturowej dziecka. Uczen konczacy I1I klasg szkoty podstawowej powinien by¢ ,,toleran-
cyjny wobec 0s6b innej narodowosci, tradycji kulturowej itp.; wiedzieé, ze wszyscy ludzie
maja rowne prawa” (Tamze, s. 13).
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Edukacja migdzykulturowa/wielokulturowa pozwala na interakcje i komunikacje oraz,
jak podkresla J. Nikitorowicz, ,,stwarza mozliwo$¢ poréwnan, odniesien i otwarcia na
INNOSC” (Nikitorowicz 2005: 56). Idea tolerancji staje si¢ wiec jedng z najistotniejszych
warto$ci wychowawczych i edukacyjnych. ,, Kreujac ideg wielokulturowos$ci zapewniaja-
cg rowne szanse roznym kulturom, podejmujemy dziatania praktyczne” (Nikitorowicz
2010: 185). Wsrod wspomnianych dziatan praktycznych warto zwréci¢ uwage na naste-
pujace aspekty:

1. Promowanie wiedzy o potrzebie edukacji do wielokulturowosci i przygotowanie na-
uczycieli w tym kierunku.
2. Realizowanie projektéw edukacyjnych, majacych na celu popularyzowanie wiedzy

o innych kulturach, cz¢sto poprzez edukacje jezykowsa i wzajemne kontakty uczniéw

z r6znych krajow, przy pomocy wspotczesnych srodkow technicznych, np. internetu.

Roéwnie wazne jest promowanie edukacji regionalnej, w tym np. $wiadomosci zrdzni-

cowania kulturowego Polski (promowanie kultur mniejszosci narodowych, specyficz-

nych tradycji, jezyka itp.).

UsciSlenie terminu wielokulturowos¢

Pojecie wielokulturowosci wystepuje w literaturze przedmiotowej w réznych zakre-
sach znaczeniowych. W najwezszym znaczeniu wielokulturowo$¢ utozsamiana jest ze zro-
znicowaniem kulturowym. Szersze znaczenie odnosi si¢ do wieloetnicznego wspotzycia,
do koegzystencji kultur w ramach demokratycznego panstwa, ktore preferuje takie warto-
$ci, jak: wolnos¢, rowno$é, autonomia, tolerancja dla odmiennosci, szacunek dla indywi-
dualizmu. Odnosi si¢ nie tylko do mniejszosci narodowych, ale takze wyznaniowych,
poszczegolnych klas spoteczno-ekonomicznych czy grup zamieszkujacych miasto i wies§
(Kubiszyn 2007). Przy takim rozumieniu wielokulturowosci nie ulega watpliwosci, ze pro-
blematyka ta odnosi si¢ takze do polskiego spoteczenstwa, mimo iz mamy $wiadomosc,
ze jest to spoleczenstwo stosunkowo mato zréznicowane na tle innych, zwlaszcza zachod-
nioeuropejskich spotecznosci. Jednak stale postepujaca intensyfikacja i zréznicowanie ka-
naltéow przeptywu informacji beda powodowac z jednej strony przenikanie kultur, z drugiej
za$ stwarza¢ okazje do ich poznania i oswojenia. Obecno$¢ Polski w Unii Europejskie;j
spowodowata przeciez ruchy migracyjne zaréwno z naszego kraju do innych panstw unij-
nych, jak i zwigkszyta naptyw do Polski ludnosci z innych rejondéw §wiata, zwlaszcza zza
wschodniej granicy. Coraz liczniejsze grupy Ukraincéw, Ormian, Butgarow, Wietnamczy-
kéw na stale zadomowily si¢ w Polsce. Sytuacja taka ,,wymusza potrzebe wigkszego niz
dotychczas zainteresowania si¢ edukacjg wielokulturowa i bezposrednio z nig zwigzana
tolerancja” (Zegnatek 2011: 590).

Wiele wskazuje bowiem na to, ze Polacy jako nardod nie sg wolni od sterecotypow
i uprzedzen do ludzi odmiennych narodowosci, innego wyznania czy koloru skory. Infor-
macje medialne nieustannie pokazuja wypadki pobicia, zniewazenia czy dre¢czenia tych
Innych, Obcych. Aby nie dochodzito (jak najrzadziej dochodzito) do tego typu sytuacji,
nalezy juz w okresie przedszkolnym powoli oswajac¢ dzieci ze zré6znicowaniem kulturo-
wym. Stanie si¢ ono wowczas dla dziecka tatwiejsza do zaakceptowania normalnoscia (Ka-
minska 2007). Z badan K. Kaminskiej wynika, ze nauczyciele pracujacy w przedszkolu nie
czuja si¢ dobrze przygotowani do prowadzenia zaj¢¢ z zakresu edukacji wielokulturowe;.
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Az 34% badanych nauczycieli przyznaje si¢ do niewiedzy, a 56% okresla swoj zasob wie-
dzy jako fragmentaryczny (Tamze). Jest to wigc obszar, ktory wymaga zdecydowanego
zainteresowania ze strony nauczycieli, takze akademickich.

Kwestie odnoszace si¢ do wielokulturowos$ci — jak wynika z przytoczonego wczesniej
wyjasnienia — dotyczy¢ moga takze zréznicowania regionalnego w naszym kraju, w tym
zréznicowania kulturowego miasta i wsi. ,,Istota edukacji regionalnej jest wyposazenie
w wiedze, zapoznanie, uwrazliwianie, wspieranie, wzmacnianie i chronienie $wiata war-
tosci rdzennych, wdrazanie do kultywowania, podejmowania celowych dziatan na rzecz
ksztattowania pelnych postaw przejmowania tradycji od poprzednich pokolen, swiadome-
go ksztattowania wigzi z ,,0jczyzng prywatng”, ze $wiatem pierwotnego zakorzenienia”
(Nikitorowicz 2011: 24). Wymiar regionalny w edukacji wielokulturowej stwarza nauczy-
ciclom dodatkowe okazje do realizacji projektow edukacyjnych, w tym wychodzacych po-
za zwykla szkolng edukacje. Pozwala tym samym na uczenie si¢ o swoim kraju, jego
mieszkancach i specyfice poszczegolnych regionow kulturowych poprzez zdobywanie do-
$wiadczen w naturalnym konteks$cie spotecznym.

Przygotowanie nauczycieli do edukacji wielokulturowej

Edukacj¢ wielokulturowg nalezy zdaniem M. D. Pusch rozpoczaé wczesnie, aby przy-
gotowac dzieci we wezesnym wieku do doceniania i rozumienia spoteczenstwa wielokul-
turowego (Pusch 2009: 81). Autorka podkresla zalety wczesnej edukacji wielokulturowe;j,
wsrod ktorych szczegdlnie warto podkreslic dwie, bezposrednio odnoszace si¢ do glow-
nych podmiotow tejze edukacji:

— dzieci posiadaja mniej obaw przed poznawaniem tego, co nowe,
— dzieci majg silng tendencj¢ do zadawania pytan dotyczacych tematow, ktorych dorosli
czgsto nawet nie zwerbalizuja.

Dzieci tatwiej zaakceptuja zauwazone roznice migdzy kulturami, a poprzez kontakt
z innymi nacjami w naturalny sposob naucza si¢ akceptowania ludzi, ktoérzy nie sg do nich
podobni. W procesie tym jednak niezbg¢dni sg wyksztatceni i oddani idei nauczyciele.

Wspdlczesna szkota i nauczyciele, na skutek szybkich zmian politycznych i spotecz-
nych w zintegrowanej Europie, stan¢li przed konieczno$ciag zmodyfikowania swojego po-
dejscia do edukacji i sposobow podejmowania dziatan praktycznych. Transformacja
ta musi dotyczy¢ i podejscia do kultury, ktora, jak twierdzi D. Klus-Stanska, traci ,,dotych-
czasow jednolitos¢ i homogeniczno$¢” (Klus-Stanska 2003: 47), a nabiera ,,cech wielo-
wymiarowosci i pluralizmu” (Tamze). Autorka odnosi si¢ do dwdoch mozliwych reakcji
nauczycieli na zmiang kulturowa, sg to: podjecie wyzwania lub ucieczka przed nia.

W literaturze Swiatowej rowniez wielokrotnie podkresla si¢, ze integracja Europy i po-
lityka otwartosci na wielo$¢ kultur wymaga od nauczycieli trudu i przyjgcia na swoje bar-
ki kolejnych zadan. K. Cushner i J. Mahon stwierdzaja, ze jezeli powaznie rozpatruje si¢
przygotowanie nauczycieli i w konsekwencji edukowanie dzieci, aby osiggnely kompe-
tencje interkulturowe, to niezbedna jest rowniez sama §wiadomos$¢ procesu poznawania
kultury (Cushner, Mahon 2009: 316).

Analiza nowych zadan i rél nauczyciela w integrujacej si¢ Europie idzie w dwoch kie-
runkach: opisu cech i zachowan nauczycieli i edukatoréw oraz przygotowania materialow
praktycznych wspomagajacych ich prace. W pakiecie szkoleniowym dla trenerow wielo-
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kulturowosci, wydanym przez Rade Europy, stworzony zostat opis wartosci, ktore powi-
nien podzielaé i realizowaé edukator podczas procesu edukowania ku §wiadomosci wie-
lokulturowej. Sa to: wzajemny szacunek, réznorodnos¢, usamodzielnianie, demokracja
iuczestnictwo (Titley 2002: 17).

Szczegdlnie duzo cickawych materialow praktycznych odnosi si¢ do edukacji typowo
jezykowej. Warto przesledzié¢ np. rezultaty europejskiego projektu Language Educator
Awareness', prowadzonego w latach 2004-2007 w Europejskim Osrodku Jezykow Nowo-
zytnych (The European Centre for Modern Languages) w Grazu. Jednym z celow projek-
tu bylo wzbogacenie wyksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych o umiejetnosc
wykorzystania réznorodnosci jezykowe;j 1 kulturowej na poziomie indywidualnym i spo-
tecznym?. W ramach projektu opracowano zestaw materialow szkoleniowych wraz ze sce-
nariuszami zaj¢¢ i CD-ROM-ami, stworzonymi na podstawie fragmentow artykutow
prasowych, tekstow literackich (migdzy innymi fragmentéw polskich legend przettuma-
czonych na 6 jezykow) i zdje¢ dziet sztuki oraz stron internetowych z r6znych krajow.

W dobie integracji, kiedy Europa staje si¢ jedng wielka spotecznoscia, ,, dziedzictwo
roznorodnoéci jezykoéw i kultur [...] jest cenng wspdlng wartoscia, ktora nalezy chronic¢
i kultywowaé” (Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego ... 2001: 14). Zgodnie
z takim zatozeniem dokument Rady Europy zwany Europejskim Systemem Opisu Ksztal-
cenia Jezykowego (Common European Framework of Reference for Languages — CEFR)
podkresla, ze to whasnie edukacja jezykowa musi pokonaé bariery komunikacyjne, aby
zapewni¢ obywatelom zjednoczonej Europy wzajemne porozumienie i wzbogacenie kul-
turowe, ,, lepsze zrozumienie sposobu zycia, mentalnosci i dziedzictwa kulturowego in-
nych ludzi” (Tamze). Od wspotczesnego Europejczyka wymaga si¢ zatem nie tylko
postugiwania si¢ jezykiem w celach komunikacyjnych, lecz réwniez znajomosci innych
kultur. A jego kompetencja komunikacyjna to wypadkowa przenikajacych si¢ doswiad-
czen kulturowych i znajomosci jezykow (Tamze, s. 16). M. Byram podkresla, ze nowym
celem w nauczaniu jezykow obcych jest rozwijanie interkulturowej kompetencji komuni-
kacyjnej, w sktad ktorej autor zalicza: dyskurs, kompetencje lingwistyczna, socjolingwi-
styczna 1 interkulturowa (Byram 1997).

Ksztaltowanie SwiadomoSci wielokulturowej dziecka
w projektach edukacyjnych

Najskuteczniejsza metoda nauczania dzieci jest zapewnienie im mozliwosci doswiad-
czania i1 aktywnego poznawania $wiata, konieczne jest wigc zapoznanie dzieci z kultura
i jezykami innych narodéw. K. Cushner i J. Mahon podkreslaja, ze rozwdj wrazliwos$ci
wielokulturowej 1 kompetencji nie moze odbywac si¢ w formie podajacej, gdyz dzieci po-
trzebuja rzeczywistego poznania, przezywania i emocji mu towarzyszacych (Cushner,
Mahon 2009: 316). Autorzy sugeruja nawet imersj¢, czyli wejscie w inng kulture. Z pewno-
$cig nie jest to mozliwe w realiach wigkszosci krajow, lecz nowoczesne $rodki komunikacji
umozliwiajg do$¢ bliskie poznanie innych kultur. Przyktadami takiego dziatania sg projek-
ty europejskie. Dzigki wykorzystaniu technologii informacyjnych mamy do czynienia ze

! http://archive.ecml.at/mtp2/LEA/HTML/LEA_E_mat.htm
2 http://archive.ecml.at/mtp2/LEA/HTML/LEA _E pdesc.htm
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zwielokrotnionymi mozliwo$ciami szybszego i fatwiejszego rejestrowania, analizowania,
porzadkowania i prezentowania informacji wizualnych. Wykorzystanie internetu, rucho-
mych i nieruchomych obrazow, tekstu, zintegrowanie réznych form komunikacji stanowi
o duzej atrakcyjnosci takiej formy komunikacji wsrod dzieci.

Propozycje ponizej prezentowanych projektéw edukacyjnych wiaza si¢ z duzym zaan-
gazowaniem nauczyciela i dzieci. Mogg by¢ realizowane zarowno w zespotach klasowych,
jak i w grupach dzieci uczgszczajacych na dodatkowe zajecia np. fotograficzne, dzienni-
karskie, filmowe, informatyczne, etnograficzne, europejskie, jezyka angielskiego. Wszyst-
kie dajg tworczym nauczycielom mozliwos$¢ wiaczania tresci odnoszacych si¢ do roznych
wymiardéw wielokulturowosci (regionalnego i/lub migdzynarodowego).

1. Fotoeseje — mogg by¢ z powodzeniem stosowane w trakcie zaje¢ w klasach I-I113.
Moga przybieraé¢ posta¢ wytacznie dokumentu fotograficznego, ktéry przemawia bezpo-
srednio swoja wizualng forma. Jest to o tyle cickawe rozwigzanie, ze zdjgcia wystepuja
zwykle w potaczeniu z tekstem. Czgsto stanowig wowczas jedynie tlo dla tekstu, niejed-
nokrotnie odgrywaja drugoplanowg role, podczas gdy wystgpujac w roli samodzielnego
przekazu moga ciekawie opowiedzie¢ jaka$ historig, przedstawié region czy kulturowo-
-socjologiczny wymiar okreslonego srodowiska. Mozna takze postuzy¢ si¢ fotoesejem
do przedstawienia klasy czy grupy dzieci bioracych udziat w zajeciach migedzykulturo-
wych na tle ich doméw czy tez w ciekawych miejscach, przy ulubionych zajgciach itp.
W sytuacji, gdy mamy do czynienia z pierwszoklasistami (niepostugujacymi si¢ jeszcze
jezykiem pisanym lub majacych trudnosci w postugiwaniu si¢ jezykiem angielskim),
propozycja ta moze okaza¢ si¢ bardzo przydatna dla nawigzania pierwszego kontaktu
z rowiesnikami z innego regionu Polski lub $wiata.

Warto$cig tego typu rozwigzania jest takze stworzenie duzych mozliwosci interpreta-
cyjnych dla odbiorcow. Podczas ogladania fotografii, ktére mozna uznaé za swego rodza-
ju dane wizualne, uruchamia si¢ myslenie niemal socjologiczne, wlaczajace ,,intelektualne
patrzenie”. Takie nastawienie na oglad fotografii mozna zapewne uznac za pewna nowosc,
ktora nie tylko okazuje si¢ by¢ przydatng metoda aktywizujaca myslenie interpretatywne
dzieci, ale by¢ moze pozwoli takze na odkrycie talentow dziecigcych. Cickawe doswiad-
czenia zapadajg dzieciom gleboko w pamigc, stajac si¢ katalizatorami pdzniejszych zain-
teresowan. Nie ulega takze watpliwosci, ze umieszczenie podpisow pod zdjeciami zmieni
odbiodr informacji przekazywanej grupie wspotpracujacej z naszg klasa. Pismo usprawni
przeciez sposob intelektualnego dotarcia do sedna zdjgcia.

Fotografie mozna jeszcze wykorzysta¢ do przedstawienia rowiesnikom z innego regio-
nu/kraju, jak zmieniato si¢ otoczenie mieszkalne, krajobraz, mieszkancy mojej miejsco-
wosci na przestrzeni lat. Mozna pokaza¢ t¢ sama sytuacje spoteczng w przesztosci
(positkujac si¢ np. starymi pocztéwkami) i w czasach obecnych. Same zdjgcia mozna po-
segregowaé w kategorie i podkategorie, dzigki czemu tatwiej bedzie je odnalez¢é w zwigz-
ku z konkretnym tematem. Oczywiscie, do zadan nauczycieli nalezy takie zmodyfikowanie
tej propozycji, aby mozna byto ja efektywnie wykorzysta¢ w pracy z wlasng klasa.

3 Inspiracjg dla tego pomystu jest koncepcja etnografii wizualnej, np.: S. Pink, Doing Visual Ethnography.
London 2007, Sage Publications.
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2. Projekt edukacyjny Moja miejscowosé/Moj region dzigki wykorzystaniu internetu
lub ptyt DVD moze przybraé ciekawsza niz zwykle formg*. Zatozenie strony internetowe;j,
na ktorej mozna zamieszczac zdjgcia, krotkie wywiady, obserwacje, komentarze, fragmen-
ty filmow, a nawet list¢ dyskusyjna dla uczniow, jest niesamowitym do§wiadczeniem dla
dzieci. Oczywiscie, od inwencji ucznidow i nauczyciela zaleze¢ bedzie tematyka projektu.
Dla przyktadu mozna podac¢ kilka tytutow: Jak pokazac naszq kulture? Jak spedzamy czas
po lekcjach? Co zmienilibysmy w naszej miejscowosci? Nasze hobby, Tradycje i swieta
w naszej spotecznosci; Nasza miejscowos¢ (mieszkancy naszej miejscowosci, krajobrazy
w naszej miejscowosci) 20 lat wezesniej i dzis; Roslinnos¢ (zwierzeta, najciekawsze miej-
sca) w moim kraju; Jak posprzqtac¢ nasze miasto? Jak podwyzszyé komfort uczenia sig
w naszej szkole? Tworzymy przewodnik o ... Czym zajmuje si¢ Polski Czerwony Krzyz?
Prawa i obowigzki dzieci. Mozna zastanowic si¢ takze nad realizacja projektow z natury
swojej majacej posta¢ badania §wiata spoteczno-przyrodniczego, np. W jaki sposob infor-
matyzacja wplyneta na nasze zycie? Czy grozi nam katastrofa ekologiczna? Jak funkcjo-
nuje swiat wokot nas? Jaki jest wplyw wynalazkow na nasze zZycie? Zwierzeta zagrozone
wyginigciem. Ja tam bytam/bytem... (np. w 1772 roku).

Tworzenie wlasnej strony internetowej wymaga duzej wiedzy samego nauczyciela lub
Scistej wspotpracy ze szkolnym informatykiem. Nagroda za wytrwato$¢ jest jednak opa-
nowanie przez dzieci niezwyktej ilosci umiejetnosci informatycznych. Niewatpliwym
novum jest w tym wypadku nielinearno$¢ i nieskonczonos$¢ tworzonego dzieta: inter-
aktywna strona nie ma przeciez ani poczatku, ani $rodka, ani konca. Mozna korzystaé
w niej z wybranych zaktadek, ogladac Iub czyta¢ informacje, ktore wzbudzajg zaintereso-
wanie — trzeba wi¢c zmobilizowaé dzieci do wymyslania ciekawych tytutéw, zrobienia za-
skakujacych zdjg¢ czy nakrecenia filmu. Strong mozna tworzy¢ przez dhuzszy czas, jest
ona dzietem stale aktywnym i aktywizujacym uczniow, uwalnia dzieci od ograniczen, ktore
wigzg si¢ z tworzeniem drukowanej gazetki klasowej. Nastawia ucznidéw na czuwanie,
na gromadzenie informacji, ktére moga by¢ przydatne do uzupetnienia danej zaktadki. Czy
mozna wyobrazi¢ sobie lepszy trening w zakresie selekcji informacji, odbywajacy si¢ w na-
turalnym konteks$cie? Strona internetowa zbudowana jest jak zestaw modutow, ktore mo-
zna dowolnie dtugo rozwija¢, tworzac w nich rézne podkategorie, ktére mozna —w duzym
uproszczeniu — porowna¢ do podrozdziatow ksigzki. Dzieci moga uczy¢ si¢ ciekawych
rozwigzan od swoich rowiesnikow z innych regionow, inspirujac si¢ stworzonymi przez
nich materiatami i korzystajac takze z odnosnikow do odpowiednich tematoéw. Dzieki wy-
korzystaniu stron typu wiki uczniowie moga redagowaé teksty wspdlnie z innymi inter-
nautami — partnerami w projekcie, publikowaé i przechowywac teksty, linki do stron
internetowych, filmy, zdjecia, grafiki, komentowac zamieszczone przez innych tresci, dys-
kutowac o sposobach realizacji wspolnego projektu itp. (zob. Pezda 2011: 209-231).

Mozna zorganizowac w zaprzyjaznionych klasach zajecia, na ktorych analizowane beda
krotkie filmy wyrezyserowane przez dzieci, wzbogacone ustnym komentarzem na temat

4 Nie bedziemy koncentrowac si¢ na metodyce pracy nad projektem edukacyjnym, gdyz tego typu
publikacji jest wystarczajaco duzo, np. M.S. Szymanski, O metodzie projektow. Warszawa 2000,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”; K. Chatas, Metoda projektéw i jej egzemplifikacja w praktyce.
Warszawa 2000, Nowa Era; B.D. Gotgbniak (red.), Uczenie metodg projektow. Warszawa 2002, WSiP;
T. Markham 1 in., Project Based Learning Handbook. Buck Institute for Education 2003 i wiele innych
publikacji, w tym artykutow tematycznych.
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wybrany do oméwienia. Mozna przy tym zatrzymywac film w dowolnym momencie i dys-
kutowaé na temat opinii czy obrazow, ktére w nim si¢ pojawiaja. Stanowi to zwykle pod-
stawe do stawiania nowych pytan i poszukiwania nowych sposobdéw rozumowania.
Emocjonalne i indywidualne (subiektywne) doswiadczanie filmu, wsparte czytanym lub
shuchanym tekstem, jest dobrym antidotum na réznego rodzaju stereotypy odnoszace si¢
do mieszkancow innych regiondw, narodowosci. Podczas dyskusji zapewne odkryte zo-
stang roznice kulturowe i odmienne punkty widzenia réwiesnikéw z innego regionu lub
przeciwnie: dzieci zorientujg si¢, ze czasami mozna jednakowo odbiera¢ $wiat niezaleznie
od miejsca zamieszkania. Udzial w projekcie pozwala dzieciom o zréznicowanych
doswiadczeniach wlasnych na prawdziwe spotkanie z inng kultura, innymi tradycjami.
Dekonstrukcja oficjalnej wiedzy na dany temat jest dodatkowa warto$cig uczestniczenia
w takim projekcie.

Oprocz ogladania filmu i dyskusji na jego temat mozna zaproponowac dzieciom odczy-
tanie lub wystuchanie tekstu/opowiadania odnoszacego si¢ do analizowanego zjawiska,
ktére moga stanowi¢ §wietny kontekst dla materiatu wizualnego. Pod koniec zaje¢ grupa
moze nagra¢ film, na ktorym przedstawi swoje wnioski z zaje¢¢ 1 przesle go (poczta elek-
troniczng lub na ptycie DVD) wspotpracujacym rowiesnikom.

3. Ciekawym i nowatorskim podejsciem do edukacji wielokulturowe;j jest jeden z pro-
jektow europejskich, zwany Chainstories, oparty na idei integrowania dzieci r6znych na-
rodéw dzigki wymianie pomystowS. Poprzez wykorzystanie nowoczesnej techniki
i internetu dzieci moga kontaktowac si¢ 1 wspotpracowac z rowiesnikami. W projekcie bie-
rze udziat pig¢ szkdt z krajow europejskich uzywajacych réznych jezykow, pochodzacych
jednak z tej samej rodziny, na przyktad rodziny jezykow romanskich: francuski, wloski,
portugalski, rumunski, hiszpanski, katalonski czy galicyjski. Dzieci uczg si¢ kreatywnego
pisania w jezyku ojczystym — pisza czg¢$¢ historii i przekazujg ja do innych szkol, w ra-
mach ,fancuszka” (chain). W kolejnej szkole dzieci dekoduja i starajg si¢ zrozumie¢ gtow-
ne idee poprzedniej czgsci oraz dopisujg swoj fragment tej samej historii. Zatozeniem
projektu jest motywowanie uczniow do zrozumienia, jak fatwo moga komunikowacé si¢
z rowiesnikami w innych krajach europejskich. Tworzenie historii to jednak nie tylko pi-
sanie czy sktadanie rozdzialu. Od dzieci wymaga si¢ poszanowania odmiennosci innych
narodow i umiej¢tnosci wspolpracy z uwzglednieniem potrzeb i mozliwos$ci zrozumienia
tekstu przez zagranicznych przyjaciot. Dzieci i nauczyciele koordynujacy pisanie historii
musza bowiem wzig¢ pod uwagg, jakie struktury i stownictwo w tekscie bedg zrozumiate
dla ich migdzynarodowych partnerow, ktorzy nie majg doswiadczen z ich jezykiem. Ozna-
cza to poszukiwanie wspélnych cech jezykowych, a zatem rozwijanie swiadomosci jezy-
kowej, jak i swiadomosci wielokulturowej i poszanowanie innych nacji.

4. Kolejnym ciekawym pomystem, ktorego celem jest wymiana wiedzy o tradycjach
i kulturze pomigdzy dzie¢mi z roznych krajow, jest projekt europejski o nazwie EAT (ang. —
jes¢), bedacej skrotem od eating abroad together. Zardwno nazwa, jak i logo wyjasniaja
jego kulinarny charakter.

5 http://www.chainstories.eu/index.php?id=16&L=
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eating abroad together

Projekt EAT obejmuje 20 szkot podstawowych z 5 krajow Europy: Rumunii, Bulgarii,
Holandii, Wtoch i Wielkiej Brytanii. Szkoly nawigzuja kontakt w celu wymiany porad do-
tyczacych zdrowego odzywiania, przepiséw kulinarnych czy opowiesci o charakterze kul-
turowym. Dzieci we wszystkich krajach maja za zadanie badanie lokalnych receptur
i tradycji, lepiej poznaja zatem przy okazji kulture wlasnego kraju. Wszystkie zebrane
i stworzone materialy sa thumaczone na jezyki rowiesnikow z innych krajow i wykorzy-
stywane do tworzenia wielojezycznych zasobow, np. przepisow kulinarnych i porad, jak
przygotowac tradycyjne potrawy, opowiesci na temat tradycji kulturowych, lokalnych prze-
sadow 1 wypowiedzi na temat odzywiania i zdrowego odzywiania si¢ w kazdym kraju®.
Niektore informacje moga by¢ dodatkowo ilustrowane przez dzieci, jak tez nagrywane,
aby pomagac¢ sobie wzajemnie w nauczeniu si¢ wymowy obcych stow. Jezyk stanowi bo-
wiem $rodek do poznania $wiata i pozwala zaakceptowac kulturg innych narodow, a dziec-
ko uczac si¢ jezyka obcego, zyskuje nowy sposéb komunikowania si¢ ze Swiatem. Dzigki
temu lepiej rozumie i szanuje odrgbnos$¢ innych kultur. Nauka jezyka obcego w okresie
weczesnoszkolnym jest czgscig procesu ksztalcenia i wychowania i nie moze by¢ prowa-
dzona w sposob wyizolowany, dzieci w szkole podstawowej poznaja nie tylko jezyk, lecz
caly otaczajacy je swiat. Wczesne rozpoczecie nauki jezyka obcego wyksztalca rowniez
u uczniow pozytywny stosunek do innych kultur i jezykow, jak rowniez stanowi bazg dla
pbzniejszych doswiadczen w tej dziedzinie’.

5. Kolejng inicjatywa Komisji Europejskiej jest popularyzacja projektow eTwinning.
Akcja eTwining obejmuje swym zasiggiem wszystkie szkoly w krajach Unii Europejskie;j
oraz Islandi¢ i Norwegi¢. Dzigki wykorzystaniu nowoczesnej technologii i internetu szko-
ty poszukuja w innych krajach partneréw do wspotpracy i wymiany mysli. W Polsce na
portalu zarejestrowaly si¢ juz 9294 szkoty, a obecnie prowadzonych jest 1171 projektow
(zakonczylo si¢ dotychczas 6162 projektow)3.

Przyktadem projektu eTwinning, ktorego celem byto zwrdcenie uwagi na to, iz pewne
elementy kultury sg uniwersalne dla wszystkich krajow i narodowosci, jest bajka. Stata si¢
ona podstawa projektu dla przedszkolakow i mtodszych dzieci szkolnych Lets play
together with stories®. Dzieci z kilku placowek (Przedszkole Publiczne w Kraczkowej
w Polsce, Przedszkole nr 1 w Nipiagogio, Iraklio, w Attiki w Grecji, Szkota Podstawowa

¢ http://ec.europa.eu/education/languages/news/news3837 en.htm

7 http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:2009:119:0002:01:PL:HTML, stan z dnia
10.07.2010 r.

8 Stan na dzien 20.10.2011., http://www.etwinning.net/en/pub/map_country.cfm

° http://www.etwinning.net/en/pub/map_country.cfm oraz http://blog.eun.org/playstories/thumbelina/#
005258
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nr 5 im. N. Heraklio, w Attiki w Grecji, Szkota Podstawowa Jardim de Infancia de Miragaia
w Abragdo w Portugalii, Materska §kola w Ovoda, Nové Zamky na Stowacji oraz przed-
szkole w Akrini w Grecji) przygotowywaly sobie wzajemnie prezentacje nawigzujace do
bajki ,,Calineczka”. Dzieci nagrywaly sobie wzajemnie czytane fragmenty bajki, uczyty
si¢ ich na pamig¢¢, rysowaly ilustracje dotyczace bajki i bawily si¢ w trakcie roznych gier
dydaktycznych opracowanych na podstawie bajki'’. Legendy, bajki i mity to réwniez pod-
stawa wspolpracy Szkoty Podstawowej nr 11 im. Kornela Makuszynskiego z Biategosto-
ku i Qormi St George Primary School z Malty (Gajek-Kawecka 2005: 13). Czytanie
tekstow narracyjnych w jezykach obcych jest z pewno$cig znakomitym $rodkiem realiza-
cji podejscia interkulturowego i1 réznojezycznego w edukacji. Promuje to pozytywny
stosunek do méwigcych innymi jezykami, uczy tolerancji i szacunku oraz zwigksza zain-
teresowanie uczeniem si¢ innych jezykow (Sikora-Banasik 2009:1). Teksty narracyjne, np.
teksty bajek w jezykach innych niz ojczysty, poza rozwojem poczucia wielokulturowosci,
wykorzystywane sa do rozwijania wrazliwo$ci czytelniczej uczniéw. Jednoczesnie pozwa-
laja na, co znajduje swoje odzwierciedleni rowniez i w polskiej nowej podstawie progra-
mowej, progresj¢ w rozwijaniu jezykowych sprawnosci receptywnych oraz umiejegtnosci
uwaznego shuchania.

6. Kolejnym pomystem edukacyjnym dla dzieci jest projekt ,,Zabawa i nauka” (Play-
ing and Learning), ktory zdobyl pierwsze miejsce w europejskim konkursie eTwinning
w kategorii zasoby cyfrowe dla dzieci w wieku 5-12 lat!'. W projekcie uczestniczyto Przed-
szkole nr 5 w Glogowie i jego hiszpanski partner Escuela Infantil Gloria Fuertes. Projekt
mig¢dzy innymi pozwolil dzieciom na wzajemne poznanie zwyczajow i tradycji w krajach
partnerskich. Dzieci przygotowywaty po angielsku krotkie prezentacje dotyczace ich spo-
sobu zycia, wlasnych rodzin, miast i krajow. Dzieci wybieraty takze legendy, bajke Iub
opowiadanie i przedstawialy je swoim kolegom z zaprzyjaznionej placowki. Wymiana in-
formacji o kulturze obejmowata takze opracowanie albumoéw ze zdjeciami przedstawiaja-
cymi wycieczki, wierszyki czy tez inscenizacje.

W ramach akcji eTwinning w Polsce i Europie pojawito si¢ wiele projektow edukacyj-
nych, dzigki ktorym dzieci rozwijaja swoje kompetencje interkulturowe i poczucie tozsa-
mosci europejskiej. Projekty zaktadaja rozne sposoby realizacji wspomnianych celow, np.
dzieci opisujg bliskie im zwyczaje, tradycje czy atrakcje turystyczne w sgsiedztwie (projekt
,,Podroz wokot szkoly 1 jej najblizszego otoczenia” Szkota Podstawowa nr 39 w Lublinie
oraz Vestbjerg School z Danii, zob. Gajek-Kawecka 2005: 12), a dzigki temu nie tylko
zauwazaja wlasng kulture, lecz odnajduja rowniez podobienstwa migdzykulturowe i poja-
wiajace si¢ migdzy nimi réznice. W niektorych projektach zrodtem wiedzy o innych kul-
turach sg tez tradycyjne piosenki, nazwy tancow czy stroje ludowe. Takimi informacjami

10 Wyniki pracy nad projektem mozna obejrze¢ np. na stronie
http://docs.google.com/viewer?a=v&q=cache:J1855gzfwYkJ:static.schoolrack.com/files/14288/39563/Tha
nk_you_for_Catarina_and_the_Bear.ppt+Jardim+de+Inf%C3%A2ncia+de+Miragaia+-
+Abrag%C3%A3o0&hl=pl&gl=pl&pid=bl&srcid=ADGEESiRtpSHSNVAXjb3atLeOyDxvtMU77sB_Qat8
h6Aehg3N-bGxXVoG_ vIkIJthfWq09W{ZYdhYURiylotUHFg2esHSnwdaapHXc-gCO1EqtSzrx4nR-
OASOsyXmhlIfonl6-T5nF0j&sig=AHIEtbQizZuQh7VBlu2Nhy04g7S2y01L7Q

1 http://www.elearningpapers.eu/cs/article/eTwinning-winner%3A-Playing-and-Learning-Escuela-Infantil-
Gloria-Fuertes,-Spain-and-Przedszkole-Publiczne-nr-5,-Glog%C3%B3w
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wymieniali si¢ np. uczniowie Szkoty Podstawowej nr 39 w Lublinie i Annanhill Primary
School z Wielkiej Brytanii (Tamze, s. 16).

Akcje eTwinning majg takze na celu edukacje¢ wielokulturows, umozliwiaja bowiem
wymiang¢ informacji pomig¢dzy kilkoma partnerami. Przyktadem jest projekt dla dzieci
w wieku 5-12 lat pt. ,,Cross the Cultural Divide”, w ktorym udziat braty trzy szkoty: Lent
Rise z Wielkiej Brytanii, szkota Virbackaskolan ze Szwecji i szkota Osningschule z Nie-
miec (Learning with eTwinning 2006: 6-7).

Jak wskazuja zatem liczne projekty europejskie, dzigki mozliwosciom wykorzystania
wspolczesnej technologii i cickawym inicjatywom edukacyjnym mozna zapewnié¢ dzie-
ciom nie tylko rozwoj ich kompetencji interkulturowej, ale takze poczucia tozsamosci
narodowej.

Projekty edukacyjne jako Srodek popularyzowania wiedzy
o innych krajach i ich jezykach

Prowadzenie wspdlnych z rowiesnikami z innych regionow kraju czy $wiata projek-
tow edukacyjnych droga przekazu medialnego, z wykorzystaniem nowych technologii in-
formacyjnych, niesie ze soba wiele pozytywnych skutkéw. Organizowanie uczenia si¢
wokot tematyki znaczacej dla dzieci, z wykorzystaniem lubianych przez nich TI, jest wste-
pem do uczenia si¢ i doskonalenia umiej¢tnosci dyskusji, negocjacji, do zrozumienia, ze
sednem kultury uczenia si¢ jest dzielenie si¢ pomystami, aktywna wymiana opinii odno-
$nie do tematdéw znajdujacych si¢ w gornej granicy ich mozliwosci poznawczych. Jak
twierdzi A. L. Brown, aby dzieci uczyly si¢ mysle¢, musza mie¢ dostep do tematéw tego
myslenia wymagajacych, musza zajmowac si¢ zagadnieniami, ktore stanowig dla nich wy-
zwanie (Brown 1997). Nie moga bazowaé na sprawach btahych. Tematy trudne, wymaga-
jace glebokiego namystu, szerszego rozeznania stwarzaja okazj¢ do prowadzenia badan
w zespotach, czytania, pisania, opowiadania, gromadzenia i selekcji informacji na pozio-
mie rozwojowo dostosowanym do ich mozliwo$ci, prowadzenia wywiadow, nagrywania
filmow, robienia zdjg¢¢, utrwalania w r6zny sposob rezultatow swoich dociekan badaw-
czych. Eksplorujac wybrany temat, staja si¢ niemal prawdziwymi naukowcami, przedsta-
wiajac za$ grupie/klasie zaprzyjaznionej (z tej samej miejscowosci, z innego regionu,
z innego kraju itp.) efekty swoich poszukiwan, tak samo jak naukowcy dzielg si¢ swoja
wiedzg 1 bogaca swoja wiedzg dzigki kontaktom z innymi i o innych.

W wyniku realizacji projektoéw edukacyjnych dzieci ucza si¢ przejmowania kontroli
nad aktywnym zdobywaniem przez siebie wiedzy i umiejetnosci, zaczynajg rozumiec,
na czym polega uczenie si¢ i jaki jest jego sens, poznajg nowe kultury, tradycje, stajg si¢
krytycznymi odbiorcami rzeczywistosci, tolerancyjnymi, uwrazliwionymi na odmienne
narody, grupy spoteczne, na innych ludzi. Konstruowanie wiedzy osobistej odbywa sig¢
na drodze obserwacji ludzi i zjawisk, eksperymentowania, stawiania pytan, poszukiwania,
a takze stuchania wyjasnien podczas wspolpracy z réwiesnikami. W opinii A. L. Brown
zasadnicze elementy kultury uczenia si¢ dzieci odnoszg si¢ do badania §wiata, dzielenia
si¢ informacjami i wykonywania zadan. Dociekania podjete w obrebie danego tematu
poglebione sg wspdlnymi dyskusjami i refleksjg nad pomystami rowiesnikow.

Dodatkowe wartosci podczas realizacji projektow edukacyjnych pojawiaja si¢
wowczas, gdy wlaczymy w nie edukacje jezykows. Podreczniki do nauki jezykoéw obcych
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zawierajg specjalne rozdziaty lub ¢wiczenia odnoszace si¢ do zagadnien realioznawczych
czy kulturoznawczych. Podreczniki dla dzieci wprowadzaja tez bohaterow, ktorzy repre-
zentujg inne narodowosci i kultury (cho¢by poprzez imiona) Iub znane miejsca z innych
krajow. Nauczyciele przygotowuja tzw. lekcje Swiateczne, wprowadzajac informacje
o zwyczajach wielkanocnych czy bozonarodzeniowych lub przyblizaja §wigta specyficz-
ne dla innych kultur czy narodowosci. Bardzo popularny wsrod nauczycieli wezesnosz-
kolnych jest ostatnio dzien Swigtego Patryka, ze wzgledu na swéj zabawowy charakter
i atrakcyjne elementy, jak czapki w ksztalcie koniczyny.

Elementy kultury krajow angielskojezycznych sa tez prezentowane przez wykorzysta-
nie autentycznych materiatdw, jak czasopisma czy filmy, czgsto rowniez przy wykorzy-
staniu internetu i tablic interaktywnych. W edukacji wczesnoszkolnej cickawym sposobem
integrowania kultury i literatury obcojezycznej jest wykorzystanie bajek, wierszykow, wy-
liczanek czy piosenek angielskich. Zapewniajg one petny rozwdj kompetencji jezykowych
zintegrowany z edukacja kulturows, jak np. w wierszyku-rymowance o Humpty Dumpty,
jajku-postaci czgsto pojawiajacej si¢ w kulturze i literaturze brytyjskie;.

W Polsce jednak nurt edukacji kulturowej nadal nie jest zbyt popularny. Zastanowic¢
si¢ zatem nalezy, jakie elementy edukacji kulturoznawczej rzeczywiscie wprowadzaja na-
uczyciele w swojej pracy dydaktycznej badz tez jakie mogg realizowac. Jak wynika z ba-
dan pilotazowych wérod losowo wybranej grupy 105 nauczycieli jezyka angielskiego
w klasach I-III w wojewddztwie swigtokrzyskim'?, niewielu nauczycieli rzeczywiscie
pamigta o tym aspekcie edukacji jezykowej. Najczesciej wprowadzane elementy edukacji
wielokulturowej to: tradycje kulturowe w danym kraju lub jego historia (27,7% badanych),
zwyczaje 1 obyczaje (18,8%) oraz lekcje o charakterze swigtecznym (13,9%). Lecz nawet
ita tematyka, jak wida¢ w wynikach, pojawia si¢ do$¢ rzadko. A przeciez zagadnienia kul-
turowe mogg dotyczy¢ i wielu innych aspektow, np. miejsc czy budowli, edukacji i zycia
dzieci w innych krajach, programow telewizyjnych, strojow czy symboli narodowych,
wspomnianych wczesniej positkow lub tez modnej ostatnio tematyki biznesowej — porow-
nywania walut (por. Szplit 2011/2012: 83-87).

Warto zwrdci¢ uwage na to, ze propagowana edukacja wielokulturowa czesto nie jest
realizowana w tak szerokim zakresie, jak zaktada nowa podstawa programowa i wspo-
mniane wczesniej przyktadowe dokumenty Rady Europy. Zmiana w postawie nauczycieli
wzgledem edukacji wielokulturowej, ktorej oczekujemy, nie jest nieckiedy widoczna w ich
codziennych dziataniach praktycznych.

Whioski

Przyktady projektow edukacyjnych realizowanych przez polskie szkoty we wspotpra-
cy z ich odpowiednikami za granica, jak rowniez inne pomysty zaproponowane w artyku-
le, s3 dowodem na to, ze t¢ metod¢ pracy z dzieémi w wicku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym mozna skutecznie wykorzystywac w edukacji wielokulturowej. Kon-
tekst edukacji regionalnej, miejsca ,,swojego zakorzenienia”, uwrazliwiania na wartosci
narodowe, ale i zapoznawania z odmiennymi tradycjami, zwyczajami kulturowych innych

12 Badania przeprowadzone na seminarium dyplomowym przez studentki UJK, EWIiP z jezykiem
angielskim pod opiekg A. Szplit.
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narodow doskonale nadaje si¢ do rozwijania kompetencji kluczowych u dzieci, zwlaszcza
umiejetnosci wyszukiwania, selekcjonowania i krytycznej analizy zgromadzonych infor-
macji, wykorzystania zdobytych wiadomos$ci do wykonania innych zadan lub rozwigza-
nia problemu poznawczego, a takze efektywnego komunikowania si¢ w jezyku ojczystym
lub obcym. Zmierzamy przeciez do integracji europejskiej, do otwarcia grup terytorial-
nych, mikrokulturowych na Innos¢, a jest to mozliwe tylko wowczas, gdy lokalne spotecz-
nosci Swiadomie przejmuja tradycje od poprzednich pokolen, gdy §wiadomie utozsamiaja
si¢ ze swoimi matymi ojczyznami. Poczucie silnej przynaleznosci do danej regionalnej
kultury, lokalno$¢ — jak nazywa takie zjawisko J. Nikitorowicz (Nikitorowicz 2011: 24)
— stanowig podstawe dla wigkszej otwartosci na §wiat, dla poszanowania innych narodow
i kultur, sg podstawa wytworzenia kompetencji interkulturowych, w tym tolerancji i ak-
ceptacji dla istnienia odmiennosci.

Realizacja projektu moze zacickawi¢ ucznidw i zaangazowacé ich w aktywne poszuki-
wanie nowych informacji na temat innych narodow, moze by¢ podstawg samodzielnego
uczenia si¢, w tym takze jezyka obcego czy obstugi komputera. Rozwoj wrazliwosci kul-
turowej, przezywanie emocji towarzyszacych imersji (wejsciu w inng kulture dzigki bez-
posrednim kontaktom internetowym), stanowiag doskonalg — jak si¢ wydaje — bazg do
ksztaltowania postawy akceptacji dla innych, dla wszelkiego rodzaju odmiennosci, sg pod-
stawg do wickszej otwartosci na §wiat. Wykorzystanie internetu, ruchomych i nierucho-
mych obrazow, tekstu, zintegrowanie roznych form komunikacji dzieci z r6znych narodow
powoduje, ze edukacja wiclokulturowa stanowi atrakcyjna poznawczo forme pracy
w przedszkolu i klasach I-III szkoty podstawowe;.

Literatura

Brown A.L. (1997), Transforming Schools into Communities of Thinking and Learning about Serious
Matters. ,,American Psychologist”, Vol. 52, No 4; www.psy.cmu.edu/~siegler/2011-brown97.pdf:
[dostep 29.10.2011].

Byram M. (1997), Teaching and Assessing Intercultural Communicative Competence. Clevedon,
Bristol, Multilingual Matters.

Chatas K. (2000), Metoda projektow i jej egzemplifikacja w praktyce. Warszawa, Nowa Era.

Cushner K., Mahon J. (2009), Intercultural Competence in Teacher Education- Developing the
Intercultural Competence in Educators and Their Students; Creating the Blueprints. W: D.A.
Deardorff (red.), Intercultural Competence. London, California, SAGE Publications.

Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie. Warszawa 2001,
CODN.

Gajek-Kawecka E. (2005), Europejska wspolpraca szkol. Polska 2005. Partnerstwa eTwinning
w polskich szkotach. Warszawa, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji.

Golebniak B.D. (red.) (2002), Uczenie metodq projektow. Warszawa, WSiP.

Kaminska K. (2007), Nauczyciel wychowania przedszkolnego wobec wielokulturowosci. £6dz,
Wydawnictwo UL.

Klus-Stanska D (2003), Nauczyciel wobec utraty jednoznacznosci kulturowej. Podjecie wyzwania
czy ucieczka. W: H. Kwiatkowska, T. Lewowicki (red.), Spoleczno-kulturowe konteksty edukacji
nauczycieli i pedagogow. Warszawa, Wyzsza Szkota Pedagogiczna ZNP.

Kubiszyn M. (2007), Edukacja wielokulturowa w srodowisku lokalnym. Torun, Wydawnictwo ,,Adam
Marszatek”.



48 Agnieszka Szplit, Zuzanna Zbrog

Learning with eTwinning, Bruksela 2006, European Schoolnet, http://www.etwinning.net/shared/
data/etwinning/booklet/booklet final en.pdf.

Markham T. i in. (2003), Project Based Learning Handbook. Buck Institute for Education.

Nikitorowicz J. (2005), Idee edukacji miedzykulturowej w dobie globalizacji i regionalizacji. W:
F. Bereznicki, K. Denek (red.), Edukacja jutra. Szczecin, KEMA.

Nikitorowicz J. (2010), Potrzeby edukacyjne w realiach spoleczenstwa wielokulturowego. W:
J. Surzykiewicz, M. Kulesza (red.), Ciggtos¢ i zmiana w edukacji szkolnej. £.6dz, Wydawnictwo
Uniwersytetu Lodzkiego.

Nikitorowicz J. (2011), Edukacja regionalna jako podstawa kreowania spoteczenstwa obywatelskie-
go. W: A. Cudowska (red.), Kierunki rozwoju edukacji w zmieniajgcej si¢ przestrzeni spotecz-
nej. Bialystok 2011, Trans Humana.

Pezda A. (2011), Koniec epoki kredy. Warszawa, Agora.

Pink S. (2007), Doing Visual Ethnography. London, Sage Publications.

Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szkot podstawowych z dn. 23.12.2008 www.men.gov.pl

Pusch M.D. (2009), The Interculturally Competent Global Leader. W: D.A. Deardorff (red.),
Intercultural Competence. London, California, SAGE Publications.

Sikora-Banasik D. (2009), Cata Polska czyta dzieciom — wypelniajmy te misje rowniez w jezykach
obcych. ,Jezyki Obce w Szkole”, nr 11.

Szplit A. (2011/2012), Wycieczka po Londynie, czyli edukacja kulturowa z wykorzystaniem Internetu.
,»Nauczanie Poczatkowe. Ksztalcenie Zintegrowane”, nr 1.

Szymanski M.S. (2000), O metodzie projektow. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”.

Titley G. (red.) (2002), Zasadnicze elementy szkolenia. Pakiet szkoleniowy. Strasburg, Rada Europy
i Komisja Europejska.

Zegnatek K. (2011), Tolerancja jako wartos¢ w spoteczenstwie wielokulturowym. W: A. Cudowska
(red.), Kierunki rozwoju edukacji w zmieniajqcej si¢ przestrzeni spotecznej. Biatystok, Trans
Humana.



Tarzycjusz Bulinski

Instytut Etnologii i Antropologii Kulturowe;j
UAM w Poznaniu
tars@amu.edu.pl

Pytanie Raula. Obraz dziecka wsrod Indian E’fiepa
(Amazonia wenezuelska)

Summary

Raul’s question. The image of a child among the E’fiep4a Indians of the Venezuelan Amazon
The article discusses the E’nepa Indians’ image of a child. Its frame subject is Raul’s (a member
of the E’nepa group) question as to whether Polish people kill their fourth child after it is born.
In order to explain the source of this question, I try to present: 1) the E’nepa Indians’ image of the
world, 2) the process of building a person, 3) relations between adults andstion about humanity, and
about the process of socialization as a process of humanization.
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Byt wezesny wieczor. Konczyta si¢ pora sucha, wige pogoda dopisywata — byto przy-
jemnie chtodno i, co najwazniejsze, nie cigly komary. Roztozeni wygodnie w hamakach,
jaiRaul — Indianin E’fiepa — rozmawialismy. Mnie ciekawity historie zycie cztonkow je-
go rodziny, pytatem takze o to, jak przetozy¢ na hiszpanski niektore terminy z jezyka
e’fiepa. Z kolei Raula interesowato zycie w miejscu, z ktorego przybytem — w jakiej$ Pol-
sce w jakiej$ Europie. Opowiadatem wilasnie, ze polskie rodziny r6znig si¢ od indianskich
m.in. liczbg dzieci, ze przecigtnie mamy dwojke, trojke dzieci (E’fiepa maja ich ok. 10-12),
gdy Raul mi przerwat i zapytal: ,,A co robicie, gdy urodzi si¢ czwarte? Zabijacie?”. To nie
byt zart. Raul pytal powaznie. Pytat o to wyksztatcony m¢zezyzna w wieku 23 lat, kon-
czacy niebawem szkote $rednig. Zastyglem zaskoczony, by w chwile p6zniej pospieszy¢
z wyjasnieniami, ze oczywiscie nie zabijamy. Raul przyjat moja odpowiedz, ja za$ pozo-
stalem w stanie nieprzyjemnego zdziwienia. Nie wiedziatem, jak potraktowac to pytanie.
Poczatkowo przypisatem Raulowi zwykle niezrozumienie mojej wypowiedzi, potem za$
obojetnos$é wzgledem dzieci (,,Jak on mogt tak o nas pomysle¢! Pewnie mierzy nas swoja
miarg!”). Czutem jednak, Ze te zdroworozsadkowe wyjasnienia rozmijajg si¢ z prawda.
Raul doskonale mnie zrozumiat i pytat wyraznie zacickawiony, za$ jego postawa wobec
swoich dzieci zadawata ktam moim podejrzeniom — chetnie brat je na kolana, karmit je,
byt uwazny na ich potrzeby, cho¢ mato si¢ do nic odzywat.

Dopiero kilka lat pozniej powyzsza sytuacja stata si¢ dla mnie bardziej zrozumiata. Jej
wytlumaczenie stanowi¢ bedzie osnowg niniejszego tekstu. Postaram si¢ w nim przedstawi¢
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obraz dziecka, jaki posiadaja Indianie E’fiepa. Pytanie Raula pokaze w kontekscie obrazu
swiata E’fiepa, tego, kim jest dziecko w stosunku do dorostego, jak przebiega jego wzrost,
socjalizacja 1 uczenie si¢. Dopiero wtedy bed¢ mogt rzeczong sytuacje wlasciwie zinter-
pretowac.

Indianie E’fiepa

Indianie E’fiepa (nazwa zewnetrzna Panare) to grupa etno-jezykowa mowiaca jgzy-
kiem z karaibskiej rodziny jezykowej. W roku 2001 liczyli sobie ponad 4 tys. oséb dziela-
cych si¢ na trzy grupy regionalne: E’fiepa zachodnich, $§rodkowych i potudniowych
(podstawowe informacje na temat E’fiepa zawiera: Henley 1982; Henley 1988: 215-300).
Potudniowa grupa regionalna E’fiepa, wérod ktorej prowadze badania!, zyje w dorzeczu
rzeki Cuchivero i Ventuari w Amazonii wenezuelskiej. Liczy sobie ok. 1500 0sob tworza-
cych dwa zespoty grup lokalnych, ktore pozostaja w duzej izolacji geograficznej, kulturo-
wej, spotecznej 1 gospodarczej od spoteczenstwa wenezuelskiego. Wprawdzie trwate
relacje z Wenezuelczykami, tzw. criollos* Indianie nawigzali w latach 50. XX wieku, ale
dotycza one glownie miejscowych hodowcow bydta oraz dwoch katolickich placowek mi-
syjnych i jednej protestanckiej. Na ich terytorium na duza skale nie dzialajg zadne insty-
tucje gospodarcze, wyjatkiem byla kopalnia diamentéw usytuowana w poblizu jedne;j
z osad, ktorej szczyt dziatalnosci przypadt na lata 70. 1 80. XX w. Pomimo dziatalnosci
prozelitycznej religia chrzescijanska nie odgrywa zadnej roli w ich zyciu, nie posiadaja
religii ani kaptanow. Jedyng instytucja panstwowsa funkcjonujacg na ich terytorium jest
szkota, ktora pojawita si¢ pod koniec lat 60. XX wieku. E’fiepa sg spoteczenstwem w petni
egalitarnym, nie ma wsrdd nich zadnych instytucji wladzy w rodzaju wodzoéw. Osady sa
stosunkowo nietrwate i przeci¢tnie istnieja po kilkanascie lat. Ich wielko$¢ waha si¢ od kil-
kudziesigciu os6b do kilkuset. Zamieszkiwanie w jednym miejscu uzaleznione jest od czyn-
nikdw spotecznych (istotno$¢ wigzo6w emocjonalnych taczacych cztonkow osady)
i gospodarczych (zasobnos¢ srodowiska naturalnego). Ich subsystencja opiera si¢ na kopie-
niactwie, fowiectwie i zbieractwie.

Obraz $wiata

Dla wyjasnienia pytania Raula kluczowe jest zrozumienie pojgcia osoby, jakie maja
E’fiepa. Oczywiscie jest ono zakotwiczone w obrazie §wiata i bytow, ktore go zasiedlaja,
jednak brak tu miejsca na jego szczegdtowe przedstawienie (zob. Bulinski 2011: 89-113;
Kairski 2011: 27-41; na temat innych Indian Amazonii: Vilaga 2002: 347-365; Vilaca
2005: 445-464; Viveiros de Castro 1998: 469-488; Viveiros de Castro 2002). W tym miej-
scu wystarczy nam przytoczenie kilku podstawowych cech kosmowizji E’fiepa.

I Antropologiczne badania terenowe wsrod E’fiepa prowadzitem w latach 2001-2009. Ich zapleczem
finansowym bylty dwa granty: Kultury pierwotne we wspolczesnym Swiecie (grant KBN) oraz Indianie
wobec szkoly (grant MNiSW).

2 Terminu criollos (kreole) Wenezuelczycy powszechnie uzywajg na okreslenie samych siebie. Nie ma on
zadnych konotacji rasowych. Oczywiscie w sensie formalnym Indianie E’fiepa sa rowniez Wenezuelczy-
kami, a wigc obywatelami panstwa wenezuelskiego. Niemniej w wymiarze spotecznym i kulturowym
E’fiepa wyraznie odrdzniajg si¢ od innych grup tworzacych spoteczenstwo narodowe Wenezueli.
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Po pierwsze, Swiat wedtug nich jest zamieszkiwany przez rozne rodzaje bytow: E’fiepa,
innych Indian (Piaroa, Hoti, Yekuana itd.), rézne ,,gatunki” zwierzat (dzikie §winie, jagu-
ary, kajmany, wyjce itd.), wladcow zwierzat (byty bedace rodzajem opiekuna/ojca danego
Hgatunku” zwierzecia), zmartych, duchy, criollos (zwanych przez E’fiepa tatto) i wiele
wiele innych. Kazdy z tych ,,gatunkéw” ma wtasne specyficzne ciato, pojmowane szero-
ko, nie tylko jako konstrukcja cielesna, ale takze jako system percepcyjno-afektywny (zob.
Ingold 2003; Kohn 2007: 3-24) i wynikajacy stad specyficzny tryb zycia oraz miejsce — $ro-
dowisko, w ktérym zyja. Co wazne, byty z kazdego ,,gatunku” widzg samych siebie jako
ludzi (E’fiepa) i dziataja jako ludzie, za$ byty innych ,,gatunkéw” sg przez nich doswiad-
czane jako nie-ludzie, tj. niektdre z nich sg spostrzegane jako zwierzeta, inne jako duchy,
a jeszcze inne jako zmarli itd. Kazdy byt ze swojej wlasnej perspektywy jest wigc czlo-
wiekiem, lecz w cudzej perspektywie by¢ nim przestaje.

Po drugie, podstawowym procesem w rzeczywistosci jest przeplyw substancji i jej
transformacja. W $wiecie istnieje skonczona, raz na zawsze okre§lona w czasach mitycz-
nych, liczba dobr koniecznych do reprodukeji bytow. Problem jest ich redystrybucja i takie
ich przeobrazenie, by utworzy¢ z nich cos innego. Dobra (pozywienie, narzedzia, imiona,
piesni lecznicze itp.) oraz wiedza, jak uzywac tych dobr (jak uprawiaé rosliny, postugiwac
si¢ narzedziami, §piewac piesni itp.) — stowem, wszystko, co warto§ciowe 1 konieczne
do odtwarzania bytow, rezyduje na zewnatrz, u bytoéw, ktére sg obce i niebezpieczne.
Z kolei we wlasnym, swojskim $wiecie (wyznaczanym przez grupe swoich krewnych)
takich dobr brakuje.

Po trzecie, podmioty z roznych ,,gatunkdw” nieustannie nawigzujg ze sobg relacje.
Celem tych relacji jest czerpanie dobr i wiedzy ze §wiata zewnetrznego po to, by z nich
tworzy¢ §wiat wewngetrzny (siebie samego, swoje dzieci, krewnych itp.). Indianski arche-
typ dobrego zycia (duzo jedzenia, duzo krewnych i dzieci, mato choréb i wrogow), zreali-
zowa¢ mozna wyltacznie poprzez relacje z zewngetrznoscia. Indianie, by wytworzy¢é nowych
ludzi, potrzebuja innych bytéw: ich wlasciwosci, wiedzy lub dziatania. Musza tez zabez-
piecza¢ tworzonego czlowieka przed ich interwencja. Tworzenie jest bowiem dwustronne:
E’fiepa czynia ludzi, uzywajac materii/wtasciwosci innych bytow (duchow, zwierzat itp.),
te z kolei czynig ludzi, uzywajac materii/cech Indian, ktorzy z ich perspektywy nie sg ludz-
mi, lecz §wiatem zewngtrznym koniecznym do budowania wlasnej wewnetrznosci/czto-
wieczenstwa. Gra rozgrywa si¢ zawsze o zawlaszczanie roznych aspektow podmiotowosci
obcych bytow lub zabezpieczenie si¢ przed nimi.

Po czwarte, byty, takze w obrebie tego samego ,,gatunku”, r6znig si¢ od siebie stop-
niem sprawczos$ci. Niektore z nich potrafig lepiej wykorzystywaé zewng¢trze, inne gorzej,
jedne sa czgsciej i w wigkszym stopniu drapiezcami, inne cz¢éciej wechodzg w relacje z ze-
wnetrzem jako ofiara. I na tym wilasnie polega roznica. Osobg jest byt, ktory kontroluje
kierunek i forme transformacji, jaka zachodzi w §wiecie. Jest to podmiot, ktory zarzadza
przeptywem dobr i wiedzy, to ktos, kto wie, gdzie je zdobyé¢, jak je zdobyg¢, jak to uczynic
najbezpieczniej (czyli tak, aby bilans dodatni wymiany byt po jego stronie) i wreszcie kto§
potrafi owe dobra przeksztatci¢ w budowanie ciat swoich krewnych. Inaczej mowiac, osoba
to kto$, kto potrafi nawigzywac i utrzymywac relacje z innymi bytami. Umie to robi¢
zarowno pokojowo (podejmujac gosci, usmiechajac si¢, ofiarowujac dary itp.), jak i wo-
jennie (zsylajac choroby, przeistaczajac si¢ w krwiozerczego jaguara itp.) — sposéb dzia-
tania zawsze zalezy od okolicznosci. Wie, jak ochroni¢ swoich krewnych, jak sprawic,
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by zyto im si¢ dobrze i bezpiecznie (chronigc ich przed magicznymi atakami, leczac cho-
rych, negocjujac z wltadcami zwierzat odpowiednig liczbg zwierzyny townej itp.). Wszyst-
ko po to, aby wokoét niego byto jak najwigcej bytow o podobnych ciatach i podobne;j
perspektywie — kopii, robigcych to samo i tak samo doswiadczajacych §wiat. Krotko mo-
wigc, osoba tworzy relacje na dwoch ptaszczyznach: wewnatrz i na zewnatrz wspoélnoty.
Bycie osobg jest archetypem, ktory probuja realizowacé wszystkie byty w $wiecie. Bycie
0sobg oznacza cztowieczenstwo najwyzszego stopnia, ideat bycia w §wiecie. Wsrdd Indian
E’fiepa reprezentuje go szaman — i 'yan (dost. ten, ktory pomnaza). I’yan to osoba, ktora
produkuje, pomnaza swoje kopie.

Budowanie osoby

Czlowieczenstwo jest procesualne, niestate i przejéciowe. Nikt cztowiekiem si¢ nie rodzi.
Jest to jakosciowy stan bycia podmiotu, ktdrego wytworzenie i utrzymanie wymaga od niego
duzego wysitku. Cztowickiem mozna by¢ tylko poprzez dziatanie, poprzez sprawczo$é
i intencjonalno$¢. Ten stan mozna zarowno osiggnaé, jak i stracié¢. Caty wysitek Indian
E’fiepa skierowany jest na osigganie cztowieczenstwa, czyli innymi stowy — na budowanie
osoby.

Sprawczos$¢ i1 intencjonalno$é bytdéw zmienia si¢ w zaleznosci od tego, w ktorym sg
momencie drogi zyciowej i procesu budowania siebie jako osoby. Jezeli i 'yan jest punk-
tem szczytowym rozwoju osoby wsrod E’fiepa, to jego przeciwlegtym krancem jest ptod
w tonie matki. Ptod to byt, ktorego ciato jest jeszcze niezrobione, pozbawione formy i jego
elementy sg ze sobg bardzo stabo powigzane, a niektorych nie ma jeszecze w ogole’. Byt,
ktory rownie dobrze moze zosta¢ uformowany w czlowieka, tj. w Indianina E’fiepa, jak
i w zwierze. Jego ucztowieczaniem zajmujg si¢ jego krewni, przede wszystkim rodzice.
Dzieje si¢ tak, poniewaz sa powiazani z nim fizycznie i to, co robig, to z czym wchodza
w stycznos¢ i jakie substancje przyjmuja — wszystko to oddziatuje na dziecko. W antropo-
logii zjawisko to okre$la si¢ mianem kosubstancjalizmu — wspolne podzielanie tych sa-
mych pokarméw, napojow, bliskosci cielesnej i emocjonalnej oraz wspolnie wykonywanie
dziatan prowadzi do budowania takich samych cial i w efekcie do tozsamosci substancjal-
nej dwoch jednostek (np. Seeger, da Matta, Viveiros de Castro 1987; Matos de Viegas
2003: 21-37; Vilaga 2002: 347-365; Vilaga 2005: 445-464; zob. Bulinski 2002).

Formowanie osoby, ogélnie rzecz ujmujac, polega na dwoch procesach: najpierw
na pieczotowitym oddzieleniu w dziecku elementow ludzkich od nieludzkich (zwierzg-
cych), a nastepnie na pilnowaniu, by raz wykonane granice nie ulegly zatarciu. Przyktadem

3 Kazdy podmiot wérod E’fiepa ma swoja forme¢ zewngtrzna (pijpé) oraz jej inwers, odwrotno$¢ (oukto),
a wiec to, co pojawia si¢, gdy forma zewngtrzna ,,ja” przestaje by¢ aktywna (tak si¢ dzieje podczas snu,
transu, powaznej choroby, bardzo silnych stanow emocjonalnych). Obydwie formy sa cielesne. Forma
Natomiast jego inwersow jest kilka rodzajow: wladca serca (ifieeto’), wladca ciata (oukto), whadca oczu
(oyaari), wladca jezyka/mowy (oromaeputo yaari), wtadca imienia/dzwigku (ti¢shey). Ponadto forma
zewngtrzna dzialajac w $wiecie zostawia tez kilka rodzajow swoich inwersowych pozostatosci, ktore odtad
istniejg samodzielnie. Zob. M. Kairski, Osoby wielorakie. O sposobach bycia w swiecie Indian E fiepd
(Amazonia wenezuelska). W: H. Chatacinska-Wiertelak, K. Kropaczewski (red.), W kregu problemow
ekologii kultury. Poznan 2011, Wydawnictwo Naukowe UAM, s. 27-41.
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pierwszego procesu moze by¢ wsrod E’fiepa oddzielanie zaraz po urodzeniu od noworodka
jego nicludzkich elementéw: tozyska i pgpowiny, i ogladanie ich w poszukiwaniu §ladu
ingerencji nieludzkich bytow. Przyktadem drugiego procesu moze by¢ unikanie karmienia
swoich dzieci migsem konkretnego gatunku ryby (morocoto), ktory wedtug E’fiepa jest
w stanie szczegolnie niebezpiecznie wptywac na dziecko.

Okres cigzy, narodziny i dziecinstwo to regularne dziatania na ciele dziecka majace
na celu jego ludzkie uformowanie. W pierwszym rzedzie to przestrzeganie wlasciwej diety
przez rodzicéw i krewnych oraz unikanie zachowan wystawiajacych dziecko na dziatania
bytow innych ,,gatunkow”. Rodzice starajg si¢, aby dziecko jadto pozywienie, ktore jest
juz ,,oczyszczone” z cech/aspektow podmiotowosci upolowanego zwierzecia/podmiotu.
Unikajg tez niebezpiecznej aktywnosci, np. nie chodza po lesie w nocy (wtedy dla jagu-
arow jest dzien — czas ich aktywnosci mysliwskiej) lub nie zblizaja si¢ do miejsc, gdzie
na state zamieszkuja byty polujace na podmiotowos¢ E’fiepa. Po drugie, karmig dziecko
pozywieniem wlasciwym dla E’fiepa, unikajg dawania mu produktow zwigzanych z innymi
»gatunkami”, dbajg w ten sposob, aby dziecko jadto to, co jedza inni krewni. Po trzecie, sa
uwazni na jego potrzeby i ciagle je zaspokajaja, dziecko uczy sig¢, ze jedng z miar cztowie-
czenstwa jest obdarzanie opieka i troska swoich krewnych. Uczy si¢ tego ciele$nie poprzez
doswiadczanie, a nie poprzez opowiesci. Po czwarte, podczas inicjacji doprowadzaja
do nadania mu imienia/dzwigku (ticshey) wzmacniajacego i spajajacego elementy jego ciala.
Imig tubylcze jest dalekie od konwencji znanej z kregu kultur euroamerykanskich. Nie jest
to symbol, to ontologiczny zwornik ksztattujacy osobe, wspotokreslajacy jej forme cielesna
ijej inwersy. Takich imion jest niewiele (sze$¢ meskich, cztery zenskie) i nie sg one uzy-
wane w codziennych rozmowach.

Budowanie osoby jest procesem, ktory trwa cate zycie i dotyczy takze dorostych. Osoba
jest tworzona zard6wno przez podmiot, jak i jego przez jego krewnych. I vice versa, ciata
krewnych sg takze wspottworzone przez podmiot. Na poczatku swojej egzystencji ciato
dziecka jest budowane w cato$ci przez inne osoby (okres prenatalny, natalny i ponatalny),
potem — gdy dziecko osiagnie jakakolwiek sprawczosc¢ i zacznie powolutku uczestniczy¢
w procesie transformowania zewngtrzno$ci — zacznie tez w minimalnym stopniu wplywaé
na ciata swoich krewnych, np. poprzez dzielenie si¢ samodzielnie zdobytym pozywieniem.
Wraz ze wzrostem produkcyjnosci podmiotu wptyw ten bedzie si¢ zwigkszaé. Dziecko
bedzie si¢ uczy¢, z ktérymi bytami mozna postgpowaé w czysto drapiezczy sposob, ktore
mozna oswajac, a z ktorym trzeba si¢ komunikowac bezposrednio. I tak stopniowo, w na-
stepnych etapach zycia podmiot bedzie zwigkszat swoje oddziatywanie na innych, probu-
jac osiggnac najwyzsze stadium cztowieczenstwa — bycie i ‘yanem. Jesliby nakresli¢ model
rozwoju osoby wsrdd E’fiepa, to objalby on cztery stadia: 1) budowanie ciata podmiotu
(od catkowicie zaleznego i nieuformowanego ptodu do sprawczej i uformowanej osoby),
2) budowanie swoich kopii (okres malzenstwa, rodzenia i formowania swoich dzieci),
3) budowanie grupy os6b przyjmujacych perspektywe podmiotu (wydawanie za maz wia-
snych dorostych dzieci, zycie z nimi, ich wspoétmatzonkami oraz ich dzie¢mi), 4) budowa-
nie wspodlnoty z obcymi osobami, przyjmujacymi tymczasowo perspektywe podmiotu
(rozszerzanie granic wlasnej grupy poprzez sojusze z osobami z innych grup E’fiepa, jak
i sojusze z bytami z innych ,,gatunkow”: wladcami zwierzat, tatto, duchami itp.). Potem
nastepuje okres starosci i utraty sity oddziatywania.
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Dziecko i dorosty

Gdy znamy juz obraz §wiata i wiemy, na czym polega budowanie osoby, o wiele tatwiej
bedzie nam zrozumie¢, kim jest dziecko dla E’fiepa. Zacznijmy od najwazniejszego chyba
stwierdzenia — dziecko nie jest spostrzegane jako czlowiek. Jest to byt, ktory dopiero moze
sta¢ si¢ cztowiekiem, osoba — sprawczym podmiotem dzialajacym w $wiecie. Dziecko jest
jego odwrotnoscia, nic nie potrafi, jest bezbronne i niekomunikatywne. Nie produkuje, nie
nawigzuje relacji z innymi bytami-osobami. Najmniej sprawcze jest nienarodzone jeszcze
dziecko zyjace w tonie matki, albowiem jest tylko obiektem dziatan podejmowanych przez
rodzicow i jego krewnych. Bardziej sprawcze sa dzieci stosunkowo samodzielne, tj. potra-
figce same chodzi¢, jes¢, porozumiewac¢ z innymi itp., ktore poprzez zdobywanie pozy-
wienia, jego dawanie krewnym i wspdlne positki potrafig juz podtrzymywac taczace je
z nimi wi¢zi. Dalej nastepuja ci, ktorzy sa w stanie tworzy¢ nowe relacje spoteczne w ob-
rebie swojej grupy (swojego ,,gatunku’) — wiedza jak budowa¢ malzenstwa i poprzez nie
nowych ludzi, czyli dzieci. Najbardziej za$ sprawcza jest osoba, ktora potrafi dziala¢ na
zewnatrz wilasnej grupy, a wigc porozumiewac si¢ z osobami innych ,,gatunkoéw” (dzigki
takiej komunikacji mozliwe jest np. leczenie chorego przez szamana).

Jak, przy takim ogladzie dziecka, jawi si¢ rodzicielstwo dla E’fiepa? Bycie rodzicem to
opiekowanie si¢ dzieckiem. Na czym polega opieka? Po pierwsze, na ochronie, na unikaniu
sytuacji jednoznacznie niebezpiecznych, zagrazajacych stabo uksztalttowanemu bytowi,
jakim jest dziecko (takich jak wychodzenie w nocy poza obrgb domu). Po drugie, na podej-
mowaniu dzialan, ktore wspomagajg wzrost dziecka 1 uformowanie jego ciata w ludzki
ksztalt (takich jak karmienie odpowiednim pokarmem lub przeprowadzanie dziatan rytual-
nych). Po trzecie, na zachecaniu dziecka do samodzielnych poszukiwan. Dzieje si¢ tak, po-
niewaz w optyce E’fiepd rozwdj moze dokona¢ si¢ tylko samodzielnie i tylko samo dziecko
moze zbudowac siebie jako pelnowartosciowa osobe. Jakiekolwiek dzialanie za osobg jest
pozbawianiem jej podmiotowosci (tak samo jest w przypadku ludzi chorych lub starych
i zniedotezniatych — inni staraja si¢, aby takie osoby jak najwiecej dziatan wykonywaty sa-
modzielnie). Pomaganie jest w istocie odpodmiotowieniem. Odbija si¢ to nawet w jezyku,
termin indianski -wayu pa- (pomagac) odnosi si¢ do wspélnej pracy, np. przy przenoszeniu
cigzardw, nie zas do wykonywania za kogos$ jakich$ dziatan, do pomagania mu w wykona-
niu jego pracy. Nauka jest tylko indywidualna, to dziecko poprzez obserwacje i dziesiatki
powtorzen, prob nasladowczych i samodzielnych dziatan samo si¢ ksztattuje. Zadaniem
rodzica jest zachgcanie go do tego. Dorosty E’fiepa tylko popycha delikatnie dziecko
do podejmowania ryzyka do§wiadczenia siebie w nowych sytuacjach i rzeczywistosciach.

Dlaczego tak jest? Poniewaz uczy si¢ ciato, a nie umyst. W obrazie osoby u E’fiepa nie
ma miejsca na umyst (zreszta nie tylko u nich — nieobecno$¢ kategorii umystu jest zauwa-
zalna u wielu ludow tubylczych; zob. Hallpike 1979). To ciata istnieja w $wiecie i to one
uczg si¢ §wiata. A uczg si¢ wylacznie poprzez do§wiadczanie go, poprzez ciaglte proby.
W ontologii indianskiej to rgce ucza si¢ wyplata¢ koszyk, a oczy ucza si¢ dostrzega¢ malpe
w gaszczu lisci. Takze jezyk, a doktadniej méwiac — oromaeputo yaari wladca jezyka/
mowy — konkretna, cho¢ niewidzialna cze¢$¢ ciata (formy wewngetrznej) odpowiedzial-
na za zrozumiatg mowe. Do nauki hiszpanskiego wystarczy jego stuchanie, wielokrotnie
Indianie mowili mi, ze nauczyli si¢ méwi¢ w jezyku criollos tylko go stuchajac i do§wiad-
czajac. Ale tez byly to wieloletnie doswiadczenia, jak np. zycie w szkolnym internacie
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czy tez stuzba wojskowa w armii wenezuelskiej. Dorosty moze tylko wspomoc oraz za-
checi¢ dziecko do dos§wiadczania i poznawania §wiata. Nie moze dziecka nauczy¢. Stad
brak dziatan wychowawczych wsrod E’fiepa. Nie stosujg ani kar (w szczegdlnosci fizycz-
nych, gdyz sa dla nich agresja fizyczna, a wigc zaprzeczeniem czlowieczenstwa) ani tez
nie pouczaja dzieci, co nalezy robié, a czego nie. Nie robig tego, gdyz wiedza jest w ciele
ijedyne, co mozna robié, to oddziatywacé na ciato.

Konsekwencja takiej wizji uczenia si¢, wiedzy i rozwoju osoby jest wzgledny brak bez-
posrednich interakcji dorostych z matych dzieémi. Dorosli rzadko méwia do nich wprost
(jako ze dziecko nie jest w stanie tego zrozumieé), rzadko z nimi co§ wspdlnie robig (jako
ze dzieci nie potrafig tego robic), rzadko je nauczajg czegokolwick (jako ze dziecko uczy
si¢ samo). W szczegolnosci zadziwiajacy dla nas moze by¢ brak zestawu specyficznych
zachowan mtodej matki wzgledem swojego niedawno narodzonego dziecka znanego nam
z naszego $wiata. Indianki E’fiepa nie catuja swoich dzieci, nie tulg si¢ do nich, nie obda-
rzaja pieszczotami, nie uzywaja ,,dziecinnego” jezyka petnego zdrobnien i pieszczotliwych
okreslen. Nie oznacza to braku bliskosci cielesnej — mate dziecko jest caty czas obok matki,
$pi z nig, wedruje na jej plecach, a jego potrzeby sg zaspokajane. Ale nie jest partnerem
w interakcji. Matka jest skupiona na innych, dorostych sprawach, zas§ dziecku poswigca
tyle uwagi, ile wymaga opieka nad nim.

Trzeba zresztag nadmienié, ze takze i ta opieka szybko si¢ urywa. Gdy dziecko samo
chodzi i je, jest odstawiane od piersi i wtedy przechodzi pod skrzydta starszego rodzen-
stwa. Wtedy matymi dzie¢mi opickujg si¢ starsze dzieci, najczesciej starsza siostra. Miejsce
dziecka jest wsérod dzieci. A gdy dziecko zaczyna zachowywac si¢ 1 mowic jak dorosty,
wtedy przechodzi do $wiata dorostych. Mozna rzec, ze chociaz dzieci zyja na pograniczu
$wiata dorostych, to jednak sg w jego obr¢bie. Doswiadczaja wigkszosci zjawisk, ktorych
doswiadczaja dorosli, nie chroni si¢ ich przed obrazami $mierci, cierpienia czy seksu. Nie
ma dla nich sfer zakazanych, sa tylko obszary niebezpieczne, takie jak praktyki szaman-
skie lub samodzielne wyprawy do lasu. Dzieci nie izoluje si¢ od dorostosci, one w niej
uczestniczg na swoj niedoskonaly, niepeilny sposob. A z czasem, krok po kroku, jakos¢
tego uczestnictwa zaczyna wzrastac.

Srodowisko spoteczne otaczajace dziecko sprzyja takiej sytuacji — zyje ono otoczone
przez krewnych, duza grupg znanych osob. Spotkania z obcymi ludzmi sg rzadkie i naleza
do sytuacji niebezpiecznych. Dziecko do§wiadcza uwaznos$ci z wielu stron i uczy sig, ze
sednem dobrego zycia s odpowiednie relacje spoteczne z innymi osobami, tak swojskimi
(krewni, powinowaci), jak i obcymi (obcy E’fiepa, wrogowie, inni Indianie, wladcy zwie-
rzat, duchy, tatto itp.). Dlatego tez nacisk socjalizacyjny ktadziony jest na uczenie si¢ od-
powiednich, tj. skutecznych, zachowan wzgledem innych: opiekunczych i uwaznych
wzgledem swoich i drapieznych wzgledem obcych. Celem socjalizacji E’fiepa jest wia-
$nie jak najlepsza stabilno$¢ osoby, jak najlepsza kontrola samego siebie, przektadajaca
si¢ na jak najlepsza sprawczosc.

Pytanie Raula

Pora wigc na przyjrzenie si¢ sytuacji z Raulem opisywanej na poczatku. Raul pytat
powaznie o to, czy nieznane mu byty okreslajace si¢ jako los polacos (Polacy), zyjacy
W nieznanym mu miejscu, zabijaja czwarte dziecko. Los polacos przypominali mu fatto —
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Wenezuelczykow, gdyz chodzili ubrani jako oni, méwili jak oni (po hiszpansku) i zacho-
wywali si¢ jak oni. Jednak ciala los polacos byty wyraznie inne, ich skora byta biata, oczy
biekitne, byli nadnaturalnie wysocy (mierzg ponad 1,90 cm wzrostu, co czyni mnie olbrzy-
mem zaréwno wsrod Indian, jak i Wenezuelczykow), znali inng mowge niz tatto (jezyk pol-
ski) 1 wreszcie sami twierdzili ze przybyli z innej krainy (z jakiej$ Polski w jakiejs$
Europie). I co dziwne, przybyli bez kobiet. Wprawdzie moéwia, ze maja swoje kobiety
i dzieci w swoim $wiecie, jednak dla Raula sytuacja, gdy z zewnatrz przybywa samotny
mezezyzna E’fiepd, jest jednoznaczna z poszukiwaniem przezen zony. Tak dziataja E’fiepa.
Jednak czy los polacos dziataja podobnie? Oto pytanie. W dodatku los polacos przybyli
z dobrami (narzedzia i lekarstwa), ktore rozdaja Indianom. Raul potrzebowatl wigc infor-
macji, ktoére pozwolityby mu umiejscowié¢ owych fattéo nowego rodzaju na jego ,,mapie”
poznawczej. W §wiecie mu znanym kazda osoba (E’fiepa) dazy do swojego zreproduko-
wania si¢, do stworzenia jak najwigkszej liczby swoich kopii. Celem i sensem zycia jest
tworzenie kopii — ludzi takich samych jak ja. Najtatwiejszym na to sposobem jest tworze-
nie swoich dzieci, ich prokreacja, narodziny, a nastgpnie ich chowanie, dbanie o ich wzrost,
prawidtowe uksztattowanie ich ciata w ludzka forme. To, co robi dorosty, to ucztowie-
czanie dzieci, przeobrazanie je w osoby (w E’fiepd). Inne rodzaje bytow zamieszkujace
w poblizu uniwersum E’fiepa robig podobnie (jaguary, dzikie $winie, Indianie Yekuana czy
Piaroa, tatto-Wenezuelczycy). Wszyscy maja duzo dzieci.

Sa jednak byty, ktore §wiadomie ograniczaja liczbe swoich kopii, nie chcg ich miec¢
wigcej lub tez czynig to w inny sposob — nie poprzez prokreacje i chowanie dzieci. Tacy
byli np. misjonarze protestanccy ze Stanow Zjednoczonych z Misji Nowych Plemion?,
z ktérymi niektore grupy E’fiepa miaty dos¢ intensywny kontakt do roku 2003. Zyli wérod
Indian, mieli rodziny, lecz posiadali tylko kilkoro dzieci (3-5). Misjonarze, nazywani przez
Indian musiu®, rozdawali dobra (narz¢dzia, ubrania, zywnosé, lekarstwa), leczyli Indian,
prowadzili wérdd nich edukacje i dziatalnos$¢ prozelityczng. Z punktu widzenia E’fiepa
,»moc”, ktorg posiadaty te obce byty (mozliwosé¢ rozdawania dobr, likwidowania chordb,
przekazywania wiedzy o obcych), wymagata posiadania matej liczby dzieci. Zreszta dzieci
misjonarzy nie wykazywaty cech czlowieczenstwa, nie byly one ani trochg¢ E’fiepa — nie
jadly tego, co Indianie, mieszkaty w innych domach (misjonarze budowali domy na modte
amerykanska), nie weszty w zwiazki matzenskie z E’fiepa, lecz wyjechaly na state do
Stanow Zjednoczonych. To tylko potwierdzato przekonanie, ze musiu byli innym rodza-
jem bytow, nie-ludzi, ktore nie produkuja wielu kopii. Ich ,,moc” byla powiazania z niska
reprodukcja.

Innymi bytami z niepanarskim sposobem reprodukcji byty katolickie siostry zakonne
prowadzace dwie misje pracujgce z Indianami. One sytuowatly si¢ jeszcze dalej na skali
cztowieczenstwo vs. brak cztowieczenstwa. Wszystkie siostry zakonne przypominaty

4 Misja Nowych Plemion (New Tribe Mission) to ogélno$wiatowa organizacja misyjna majgca swoje
centrum w Sanford na Florydzie w Stanach Zjednoczonych. Organizacja byta i jest nadal bardzo aktywna
na terenie Amazonii. W Wenezueli dziatali w drugiej potowie XX wieku, az do roku 2003, kiedy to zostali
usunigci z kraju dekretem prezydenckim.

5 Musii to indiafiskie przeksztatcenie francuskiego terminu monsieur (Pan), ktérego Indianie uzywali do
okreslania fatto, ktorzy wyrdzniali si¢ spotecznie i politycznie: byli duchownymi, przywodcami rodzin,
urz¢dnikami, wojskowymi itp.
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kobiety, byty zbudowane jak one i zachowywaly si¢ jak one (co Indianie stwierdzili w wy-
niku obserwacji i podgladania siostr podczas kapieli czy zatatwiania potrzeb fizjologicz-
nych). Zakrywaty jednak caly czas swoje ciata habitami (ktore poczatkowo Indianie
uwazali za czg$¢ ciala, a nie strdj), tym samym caltkowicie ukrywajac swoja kobiecos¢
i seksualno$¢. Co wigcej, zadna z nich nie zyla z m¢zczyzna, nie posiadaty mezow i nie
miaty tez dzieci. To jednoznacznie wskazywalo, ze nie mogg by¢ kobietami, pomimo po-
dobienstwa w budowie ciala, albowiem jednym z podstawowych wyznacznikéw kobieco-
sci (1 meskosci) jest dla E’fiepd zdolnos¢ do fizycznego przyciagania drugiej plci
i prokreacji. A jednak pomimo tego oczywistego braku siostry zakonne si¢ rozmnazaty.
Ciagle w misjach pojawialy si¢ nowe przedstawicielki tego ,,gatunku”, nowe siostry za-
konne. Z perspektywy E’fiepa przybywaly ich dojrzate kopie, ktore wygladaty tak samo
i zachowywaty si¢ tak samo jak te, ktore byty juz w misji. Siostry zakonne stanowity wigc
odrebng kategorie bytow, ktore reprodukowaty si¢ w jakis inny sposdb, nie za posrednic-
twem seksu i wychowywania dzieci, gdyz matych, dziecigcych sidstr zakonnych zaden
z E’fiepa nigdy nie widziat.

Wreszcie trzecim rodzajem bytow, ktorych reprodukcja wyglada zupetnie inaczej,
sa pierwsi E’fiepa. Sa to istoty, ktére pojawiaja si¢ w opowiesciach o poczatku §wiata,
pierwsze dzieci Marieoki — bytu, ktory uformowat rzeczywisto$¢. Zyja one w miejscu
niedostgpnym dla Indian i sg syntezg wszystkiego, co pozniej ulegto rozdzieleniu. Maja
mozliwo$¢é transformowania swojego ksztattu, ktory caty czas ulega zmianom, ich ciata
przybierajg rozmaite formy (np. jaguaro-E’fiepo-ptaka) w zaleznos$ci od checi i potrzeby
podmiotu. Nie odczuwaja glodu, pragnienia i pozadania seksualnego. Nie choruja i nie
maja plci. Nie rozmnazaja si¢. Maja wszystko, czego potrzebuja i nie musza budowaé
swego bezpieczenstwa poprzez tworzenie kopii, nie muszg wchodzié¢ w relacje ze Swiatem
zewnetrznym. Sg w pelni samowystarczalne.

Jak widzimy, pytanie Raula o zabijanie czwartego dziecka wsrod los polacos miato
bardzo realne podstawy. Jest to pytanie o cztowieczenstwo. Jest to pytanie: Kim sg los pola-
cos? Jaki jest ich sposob bycia w $wiecie? Jakie jest miejsce, w ktorym zyja? Czy blizej
im do tatto czy do musiu? A moze do sidstr zakonnych? Czy tez moze sg kim$ zupetnie
innym?

Pytanie Raula nie oznacza jego obojetnosci wzgledem zabijania czy Smierci dzieci.
Jednak dla niego noworodek jest dopiero potencja, mozliwoscia stania si¢ cztowiekiem.
Proces budowania zen osoby to proces troszczenia si¢ o dziecko i opiekowania si¢ nim.
Gdy przebiega prawidlowo, wtedy pojawiajg si¢ emocje i odczucia o tym $wiadczace: przy-
wigzanie i czuto$¢. Wzgledem bytu, ktory si¢ rodzi, nie ma takich odczug, lecz nie oznacza
to obojetnosci. Wrecz przeciwnie. Okres poczgcia, cigzy i narodzin jest czasem wzmozo-
nej uwaznosci matki, ojca i ich krewnych. Zwracaja wtedy baczng uwagg na to, co jedza i co
robig, aby w maksymalny sposob ochronié¢ ptéd w ciele matki przed ingerencja obcych ze-
wnetrznych bytow. Ksztattowanie ludzkiej formy zaczyna si¢ juz po poczeciu (zob. litera-
ture na temat kuwady, tj. zwigzku taczacego rodzicéw z nienarodzonym jeszcze dzieckiem
oraz noworodkiem: np. Doja 2005: 917-950; Menget 1989: 257-276; Rival 1998: 619-642;
Riviére 1974: 423-435 oraz cz¢$ciowego ojcostwa: Beckerman, Valentine (eds) 2002).

Doprowadzenie do $mierci noworodka takze nie jest dla Raula praktyka nieznana.
Styszat o takich przypadkach w swojej osadzie, gdy z jednej kobiety rodzity si¢ dwa takie
same byty (blizniaki). Styszal, ze wtedy rodzice nie wahali si¢ przed doprowadzeniem
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do $mierci jednego z nich (poprzez zaniedbanie) w trosce o przezycie i prawidtowy rozwoj
drugiego. Dwa takie same ciala nie moga mie¢ takiej samej tozsamosci. Jezeli zdarzajg si¢
blizniacy, wtedy istnieje bardzo duze ryzyko, ze jeden z nich jest wynikiem ingerencji
obcego, zwierzecego bytu i wraz ze swoim wzrostem bedzie zarazat obcoscig zarbwno
swego blizniaka, jak i matke¢. Ale Raul zna tez kobiete, ktora wbrew opinii krewnych uro-
dzita blizniakow, ktorzy dzisiaj zyja 1 maja si¢ dobrze. Wie wigc, ze nie ma tu reguly. Moze
si¢ zdarzy¢ i tak, i tak, i w kazdym przypadku istnieja szczegolne przestanki dla takiego,
a nie innego postepowania. Dlatego pyta. Interesuje go, jak los polacos doprowadzaja
do braku nastepnych dzieci. Wie juz od mnie, Zze nie maja wigcej niz troje dzieci, ale co
konkretnie robig? Zabijaja czy moze postgpuja jakos inaczej? Jezeli zabijaja, to jak? Krwio-
zerczo jak jaguar? Czy moze przez zaniedbanie? Kazda odpowiedz dookresla mu ontolo-
gi¢ los polacos. Dzigki nim i wiedzy o innych ,,gatunkach” (tatto, musiu, siostry zakonne,
pierwsi E’fiepa) Raul moze mnie umiejscowi¢ na skali cztowiek vs nie-cztowiek. Widzi
wspolne cechy pomiedzy mna a nimi (mata liczba kopii, posiadanie dobr, przybywanie
osobnikow jednej pici) i dlatego jest cickawy. Jego pytanie o dzieci jest tak naprawdg pyta-
niem o cztowieczenstwo.
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“Observe, Reflect and Act” — dziecigcym oknem na Swiat?
Wokol dylematow nauczania dzieci lowcow-zbieraczy
w Afryce Srodkowej

Summary

‘Observe, Reflect and Act’ - the child’s window on the world ? On the dilemmas of teaching
hunter-gatherer children in Central Africa

The following text presents two examples of the educational paths of autochthonous children,
conducted in territories inhabited by the Ba’Aka Pygmies and other ethnic groups (Mbororo, Bantu:
Gbaya, Mbimou) in the Central African Republic. The first path is the so-called ‘forest education’,
based on the philosophy, tradition and practical knowledge of the equatorial forest as the basic living
environment for the hunter-gatherers. The second is a proposition based on private pre-school and
school education, directed at projects aiding education and access to formal education for
marginalized children, which the Pygmy children are seen to be, as indigenous people living on the
territory of central-African countries. The text is based on the results of field research conducted
under project BSTM 5/11: “The right of the child to education as a condition of and chance for their
social emancipation. A diagnosis of the condition of the ORA-method of education among the Bantu,
Baka and Mbororo and culturally and ethnically heterogeneous regions of Monasao and Belemboke
in the Central African Republic’, realized in the first half of 2012, as well as earlier research conducted
since 2002, among the Ba’Aka, Mbororo and Bantu in the Central African Republic.

Stowa kluczowe: edukacja, autochtoni, metoda nauczania, tradycyjni towcy-zbieracze

Key words: education, autochthonous, teaching method, traditional hunter-gatherers

Wprowadzenie

W kazdym spoleczenstwie prostym, czy ztozonym,

dziecko musi przyswajac nie tylko umiejetnosci i idee,

trzeba mu takze wpoic¢ wartosci moralne, postawy spoleczne,
wierzenia religijne wltasciwe jego spotecznosci.

Calos¢ procesu wyksztatcenia w kazdym spoteczenstwie

polega na formowaniu umystu, charakteru i poczucia cztonkostwa
(Malinowski 2000: 427)

Okres dziecinstwa oparty o tajniki tradycyjnej, rodzinno-klanowej edukacji ma zasad-
nicze znaczenie dla dziecka w odniesieniu do ksztattowania poczucia siebie, odnajdywania
swojego miejsca w $wiecie, interioryzacji kultury oraz nawigzywania relacji z otoczeniem
(por. Hewlett, Lamb 2009: 93). Proces tradycyijnej edukacji w Afryce Srodkowej byt $cisle
zintegrowany ze spotecznym, kulturalnym, artystycznym, religijnym i rekreacyjnym
zyciem danej grupy etnicznej. Oznacza to, Ze ,,nauczanie” i ,,edukacja”, a wiec nabywanie
umiejetnosci spotecznych, warto$ci oraz norm zawarte w przekazie miedzypokoleniowym,
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nie byly oddzielone od innych sfer Zycia, lecz je przenikaty w codziennosci. Jak w kazdym
innym spoleczenstwie, tak i w spoteczenstwach tradycyjnych na terenach Afryki Srodko-
wej edukacja dziecka rozpoczynata si¢ juz w chwili narodzin i byta kontynuowana w do-
rostym zyciu (por. Marah (ed) 2006: 15). Budowa tozsamosci jednostki oparta byta
0 wewnetrznie aprobowane kategorie moralne, spoteczne i kulturowe. Tym samym — zgod-
nie z zasadg wspolnotowosci — rola, pragnienia i marzenia jednostki odnosity si¢ i podpo-
rzadkowane byty celom grupy. Zycie kolektywne okreélato zasady i wyznaczato podziat
pracy wedtug plci i wieku (wskazujac na pierwszenstwo wieku), podziatl zywnosci. Do-
okreslato roéwniez ramy przestrzeni dzialania i granice wlasno$ci osobistej (prywatnosci)
z naciskiem na komunistyczna, kolektywna i jawng wtasnos¢ terytorium, narzedzi i pozy-
wienia (por. Eildermann 1953: 51-60). ,,(...) Dzisiejsza ewolucja spoteczna naruszyta tra-
dycyjne organizacje i struktury spoteczne, zmienita takze sposéb myslenia ludzi i wyzna-
wane przez nich wartosci” (A. Wrzesinska 2005: 101). Przemiany w obrgbie blizszego
i dalszego $wiata wychowawczego podyktowane globalng zmiang doprowadzity do prze-
obrazen w konstruowaniu oraz postrzeganiu codziennos$ci i zwigzanych z nig oczekiwan.
Nie wszystkie zachodzace w ostatnim dziesigcioleciu zmiany odnosza si¢ do potrzeb mto-
dych ludzi, lecz do wzorcow spoteczno-kulturowych (w tym réwniez tradycyjnych) zro-
znicowanych etnicznie grup ludnosci w Republice Srodkowoafrykanskiej. Mamy tu do
czynienia z dwoma zachodzacymi rownolegle procesami zwigzanymi z zaburzeniem cia-
glosci dotychczasowego funkcjonowania: (de) konstrukcji zachodnich paradygmatow i (re)
konstruowania rdzennych wzorow kultury oraz ksztattowania tozsamosci indywidualnej
(modelowej) w oparciu o dziedzictwo przodkow i/lub wzorce kulturowe i spoteczne grup
postrzeganych jako lepsze.

Tradycyjna edukacja etniczna

Wynikajaca z socjalizacji w danej grupie etnicznej edukacja tradycyjna, ktorej podda-
wane byly dzieci i mtodziez, okreslata ich zakres obowiazkow, wyposazata w umiejetno-
$ci wspotzycia w grupie i dziatania na rzecz owej grupy oraz umozliwiata przezycie
w warunkach §rodowiska bytowania (lasu rownikowego, sawanny). W pierwszej kolejno-
$ci byta nakierowana na przetrwanie grupy przez zaangazowanie i dziatania jednostki
w $rodowisku zycia owej grupy oraz na petnienie przez jednostki oczekiwanych przez dana
spoteczno$¢ rdl i zadan zgodnych z potrzebami i wyzwaniami srodowiska zycia. Ten swo-
isty funkcjonalizm w wychowaniu sprawiat, ze jednostki juz w fazie dziecinstwa byty wpi-
sywane w system silnych zalezno$ci wewnatrzgrupowych. Bronistaw Malinowski w dziele
,.Zycie seksualne dzikich” wskazat, ze sposob, w jaki dorosli ksztattuja i organizuja swoje
zycie we wspolnocie (grupie), jest mozliwy do zrozumienia poprzez analiz¢ stosunkow
i relacji, jakie zachodza pomigdzy dorostymi i dzie¢mi (szerzej Malinowski 1975). To
pozwala wnioskowa¢, ze wiedza i kluczowe umiejetnosci byty nabywane poprzez wigzi
wewnatrzgrupowe i relacje pomigdzy dorostymi i dzie¢mi w fazie dziecinstwa, w wieku
dojrzewania i we wczesnej dorostosci w konfrontacji z prawami natury.

W spotecznosciach tradycyjnych dziewczgta juz od najmtodszych lat byty przygo-
towywane przez kobiety do pelnienia roli matki i partnerki. Poprzez opieke nad mtodszym
rodzenstwem i nasladownictwo pracujacych matek (czgsto w zabawie) uczyly si¢ macierzyn-
stwa 1 pelnienia zadan domowych oraz obowigzkow nalezacych do kobiety. Uczestniczac
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w tradycyjnych obrzedach, przygotowywane byty do petnienia roli partnerki mezczyzny
oraz nabywaty wiedz¢ w zakresie seksualnosci cztowieka. Chtopey byli przygotowani
do pehienia roli mysliwych, pasterzy, rolnikow, tropicieli itp. Ich przygotowanie wigzato
si¢ z zapewnieniem grupie pozywienia, bezpieczenstwa i potomstwa. Byli oni gwarantem
przetrwania i zapewnienia cigglosci zycia rodu.

Przygotowanie do peienia roli byto do niedawna kluczowe dla wszystkich spoteczno-
$ci tradycyjnych. Dotychczas zabezpieczalo ich przetrwanie i rozwoj. Jednak wspolczesnie
,»W zyciu dzisiejszych ludow afrykanskich niektére z koncepcji, wierzen i przekonan na-
lezacych do dawnej Afryki utracity juz badz traca wicle ze swej aktualnosci” (Wrzesinska
2005: 101). Sciezki tradycyjnej edukacji dzieci — autochtonéw, realizowanej na terenach
zamieszkatych przez Pigmejow Ba’Aka i inne grupy etniczne (Mbororo, Bantu: Gbaya,
Mbimou) w Republice Srodkowoafrykanskiej oparte o plemienng filozofie, tradycje i prak-
tyczng znajomos¢ srodowiska zamieszkania, ktadac szczegdlny nacisk na srodowisko na-
turalne, ulegaja dzi$ przeksztatceniom. Réwniez w panstwach Afryki Srodkowej rzeczy —
produkty staja si¢ posrednikami znaczen i przepustka do indywidualizacji egzystencji.
Konstruujac nowe style zycia i demonstrujac je otoczeniu (spotecznosci lokalnej) mtodzi
ludzie wypieraja to, co tradycyjne, a dbatos¢ o eksponowanie tozsamosci rdzennej i tradycji
przodkow nie jest juz dla nich tak wazna, jak kiedys$'. Na przyktad w wiosce wieloetnicznej
potozonej przy Scianie lasu réwnikowego mtodziez zupetnie inaczej podchodzi do zycia
codziennego niz pokolenie dorostych (jej rodzicéw i dziadkdow). Podczas obserwacji zycia
codziennego oraz w wywiadach z mtodzieza i dorostymi okazato si¢, ze mtodzi Ba’Aka
posiadaja spora wiedzg o otaczajgcym §wiecie i zmianach w nim zachodzacych. Przemiesz-
czajac si¢ w poszukiwaniu prac dorywczych do miasteczek i wiosek zamieszkiwanych
przez Mbororo, Gbaya, Mbimou i wieloetniczng ludno$¢ naptywowa z innych panstw kon-
tynentu afrykanskiego, sg osaczani propozycjami kultury konsumpcyjnej. Poruszanie si¢
w tym gaszczu nowych jakosci wymaga specjalnych kompetencji, ktore nie sg obecne
w procesie tradycyjnej edukacji.

Mtodzi Pigmeje, ktorzy urodzili si¢ w wiosce i mieszkaja w jej granicach, chcg by¢
czynnymi uczestnikami jej zycia spotecznego i rozrywkowego ze szczeg6lnym naciskiem
na rozrywke, ktora przywedrowala z migrantami z miast. Stad tradycyjne dla Ba’Aka
(gtownie dla mezezyzn) zajecia zwigzane z praca w lesie zastgpowane sg zajeciami wyni-
kajacymi z rytmu zycia w wiosce 1 mozliwo§ciami czasowego zarobkowania w miastecz-
ku, na polu sgsiadow Bantu, w kopalniach diamentéw. Mtodzi Ba’Aka z wioski — na wzor
Bilo (mieszkancow wiosek) nasladujac zycie ,,wioskowych” graja w karty, spedzaja czas
w barach i lokalnych ,,video-cinema”.

Jednak, jak potwierdzaja przeprowadzone przez autork¢ badania terenowe, niektore
z elementow tradycyjnej edukacji sa ciagle realizowane i zaleza od miejsca zamieszkania
(sa typowe w tradycyjnych osadach oddalonych od wigkszych wicloetnicznych skupisk
wiejskich 1 miejskich), nastawienia rodzicow do wychowania dziecka. Tam, gdzie dostep
do dobr kultury konsumpcyjnej jest ograniczony, ktadziony jest wigkszy nacisk na przy-
wigzanie do dawnej obyczajowosci, rytuatow przodkow, niepisanych zasad postgpowania

I Podobne procesy kryzysu tozsamosci, przywiazania do tradycji zauwazalne sa w panstwach Starego
Kontynentu. Mlodzi ludzie coraz czgsciej czuja si¢ Europejczykami, kosmopolitami, obywatelami §wiata.
Zamiera troska o kultywowanie tradycji lokalnej i narodowej. Lokalnos$¢, narodowos¢, patriotyzm dla wielu
mlodych obywateli zjednoczonej Europy staty si¢ reliktem.



“Observe, Reflect and Act” — dziecigcym oknem na swiat? Wokotl dylematow nauczania... 63

i funkcjonowania w grupie etnicznej w oparciu o nadang i petniong rolg spoteczna. Alicja
Zadrozynska podkresla, ,,iz mimo przemian zachodzacych w Afryce dawny $wiat znaczen
kryjacych si¢ w zwigzkach cztowieka z przyroda, i w ogoéle z elementami kosmosu, za-
chowuje pewng trwatos¢. Utrzymuje si¢ on w poktadach kultur afrykanskich, a takze
w praktykowanych rytuatach. Jednakze dla wielu mtodych przedstawicieli dzisiejszej Afryki
ideologia ta stata si¢ juz legenda” (Zadrozynska, cyt. za: Wrzesinska 2005: 101).

»Tak czynili przodkowie”: tradycyjna edukacja Ba’Aka

Pierwsza Sciezke z dwoch, ktore cheiatabym przyblizy¢, stanowi ,le$na edukacja”
oparta o filozofie, tradycje i praktyczng znajomo$¢ lasu rownikowego jako podstawowego
srodowiska zycia Ba’ Aka — towcdw-zbieraczy pochodzacych z terenow lasow deszczowych
i sawanny, zamieszkujacych w regionie Sangha-Mbaéré w Republice Srodkowoafrykan-
skiej. Nauczanie, ktore mtodzi Pigmeje otrzymywali (dzi$ rowniez — na mniejsza skalg ma
ono miejsce) w buszu (z dala od oczu 0sob przynalezacych do innych grup etnicznych),
oparte byto o przekaz oralny zawarty w literach alfabetu lasu. W procesie tradycyjnej edu-
kacji przekazywano dziecku proste, praktyczne prawidla zycia zwigzane ze stosownym
zachowaniem naleznym cztowickowi (bgdacemu elementem grupy jako catosci) oraz wy-
petnianiem obowigzkow wobec Boga, rodzicoéw, rodziny, sasiadow i calej spotecznosci
oraz lasu jako srodowiska zycia. Barbara Olszewska-Dyonizak wskazuje, ze funkcje taka
mialo tradycyjne wychowanie dzieci obejmujace dwie sfery: ,,pierwsza z nich to przekazy-
wanie dzieciom umiejetnosci technicznych i obyczajow, ktore sg niezbgdne do przezycia
w grupie, druga to ksztattowanie okreslonych wzoréw reagowania emocjonalnego, a wigc
wyzwalanie takich uczu¢ jak: mito$¢, gniew, agresja, leki i niepokoje” (Olszewska-Dyoni-
zak 2001: 205).

Podstawe zwyczajowej edukacji dzieci Pigmejow, przekazywanej ustnie oraz za po-
moca aktywnoS$ci rodzicow i poszczegdlnych cztonkow klanu, stanowi specyficzny dla
tradycyjnego sposobu zycia Pigmejow dekalog okreslany jako 26 liter z Alfabetu Lasu.
,,Edukacja le$na to edukacja zorganizowana i prowadzona celowo przez rodzicow i osoby
doroste przynalezace do danego klanu. Dotyczy ona nie tylko tradycyjnych sposobow prze-
trwania i zwyczajow Pigmejow, ale uczy swiadomosci i umiejetnosci przechodzenia ze $wia-
ta lasu rownikowego i1 zwigzanej z nim kosmologii do §wiata poza lasem. Przybliza zasady
ekologicznej rownowagi, obrony wiasnej w sytuacji zagrozenia i podaje sposoby podejmo-
wania nowych wyzwan w zmieniajacym si¢ wraz z porami roku otoczeniu lasu deszczo-
wego” (Markowska-Manista 2010: 399-400). Uczy m.in.: rozpoznawania, czy $ciezka
przeszedt cztowiek czy zwierzg, zlokalizowania istnienia dzikiego jamu na podstawie odna-
lezionych suchych liSci, wydobywania termitow z termitiery, leczenia przy pomocy lisci
i kory, przechowywania ognia i rozpalania go przy pomocy metalu i kamieni, wyplatania
maty z rafii, wspinania si¢ po drzewach, rozpoznawania liany zawierajacej czysta i chtodng
wodg nadajacg si¢ do picia.

Glownym celem tradycyjnej edukacji Ba’Aka jest wigc pomoc dziecku w stawaniu si¢
w przyszto$ci samodzielng osoba dorosta, partnerem w zwigzku kobiety i m¢zczyzny oraz
czlowiekiem odpowiedzialnym za swoja przyszla rodzing. Dziecko, kiedy doro$nie, be-
dzie musiato oddziatywa¢ na swoje otoczenie, stad koniecznos$¢ zdobycia umiejetnosci,
ktére pozwolag mu zaspokoié potrzeby swoje i potrzeby rodziny. Na poczatku, w okresie
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dziecinstwa powinnos$cig dziecka jest nauczenie si¢ podstawowych wartosci pigmejskich.
Jest to wymog niezbedny w procesie jak najlepszego zidentyfikowania si¢ z grupa, do ktorej
przynalezy jednostka. Jest to rowniez wymdg utrzymania sekretow (réwniez tabu) grupy
i bycia postusznym ,,nauczycielom”, a wigc wszystkim dorostym w kwestiach dobrostanu
grupy.

Tradycyjna edukacja, jak wskazuje Abel Koulaninga (2009) wydaje si¢ opieraé na czte-
rech podstawowych punktach:

— inicjacji w dziedzinie technik pozyskiwania pozywienia: polowanie, zbieractwo,

— edukacji przygotowujacej do zawarcia zwigzku matzenskiego,

— przyswojenia zasad moralnych i kulturowych wtasciwych grupie, do ktoérej przynale-
zy jednostka,

— zaleznosci i postuszenstwu wobec ,,nauczycieli” oraz zaleznosci od sposobu zycia okre-
slonej grupy etnicznej, klanu Iub rodziny, z ktorej pochodzi jednostka, co wigze si¢

z wktadem w jej utrzymanie i zapewnienie cigglosci trwania.

Tradycyjne wychowanie Ba’Aka, bedace caloksztaltem wptywow i oddzialywan $ro-
dowiska spotecznego (klanu, grupy), spetniato dotychczas kryteria wychowania ksztat-
tujacego rozwoj i osobowosé¢ dziecka. Byto wychowaniem przygotowujacym do ugrun-
towanego ideologig danej grupy wychowawczej zycia w zbieracko-towieckiej spoteczno-
$ci, klanie w obozowisku. Pigmeje zyjac przez wieki w niewielkich grupach w przestrze-
ni lasu deszczowego, zajmowali si¢ gtownie myslistwem i zbieractwem. Ich zajgcia
zmienialy si¢ w rytmie sezondw i oparte byly o niepisany dwuletni kalendarza wyznacza-
jacy czas zbiorow i fowow. Tradycyjna edukacja umozliwiata odczytywanie znakow czasu,
zmieniajacych si¢ por roku (deszczowej i suchej) oraz odszyfrowywanie mowy zwie-
rzat, ptakéw, owadow i roslin (szerzej na temat zaje¢ Pigmejow pisza: Schebesta 1933,
Turnbull 1974).

Jeszcze dzi$, idac z Ba’ Aka do lasu na polowanie, na poszukiwanie owocow czy na polow
ryb, mozna obserwowac ich symbiozg¢ ze Srodowiskiem naturalnym oraz tatwos$¢ czytania
liter le$nego alfabetu i dialog z naturg wyrazany poprzez $piew?. Zajecia Pigmejow sg czesto
wspolnotowe. Dzieci, towarzyszac rodzicom w codziennych wedrowkach do lasu i na sa-
wanng®, uczg si¢ — stosownie do sezonu — wyszukiwania i zbierania gasienic jadalnych,
chrzaszcezy zyjacych w pniach martwych drzew, termitow. Chtopcy podpatruja techniki
zbierania miodu lesnych pszczot, polowania na mate gryzonie (np. le$ne szczury przy po-
mocy wlasnorgcznie skonstruowanych putapek), fowienia ryb. Mezczyzni poluja na ptaki,
antylopy*, dzikie $winie, pancerniki a kobiety zbierajg jadalne korzenie, liscie, owady,
slimaki, owoce i kore. W czasie pory deszczowej mgzczyzni tropig i poluja na duze zwie-
rzg¢ta. W tych zajeciach towarzysza im dorastajacy chiopcy. Pigmeje poluja kolektywnie,
uzywajac wlasnorgcznie wykonanych sieci, dzid i strzal. Zdobycz jest przedmiotem

2 Wigcej o tym fenomenie pisze mieszkajacy od przeszto dwudziestu lat w wiosce pigmejskiej amerykanski
etnomuzykolog: L. Sarno, Song from the forest. My life among the Ba-Benjellé Pygmies. London 1993,
Bantam Press.

3 Te wedrowki mozna metaforycznie porowna¢ do wypraw na zakupy. Las, niczym spichlerz zaopatrywat
ich w niezbg¢dne do zaspokojenia glodu pozywienie, dawal produkty, z ktérych produkowali podstawowe
narzedzia.

4 Kiedys$ polowali tez na matpy, antylopy bongo, stonie. Polowania na duze zwierzeta czesto miaty zwia-
zek z procesem inicjacyjnym. Mgzczyzna, ktory upolowat zwierze, stawat si¢ powazanym mysliwym.
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tradycyjnego podzialu® pomigdzy mysliwymi, ktorzy uczestniczyli w nagonce i zabiciu
zwierzgcia oraz wihascicieli sieci, w ktore wpadto zwierze.

Dzi$, w zwiazku ze zmiang trybu zycia Ba’Aka oraz synergig wielu nowych czynnikéw
tak wewnetrznych, jak i zewnetrznych, powigzanych z globalnymi przeobrazeniami, takze
owo tradycyjne wychowanie i edukowanie nie moze spetnia¢ — i jak pokazuja wypowiedzi
rodzicéw Ba’Aka — nie spelnia swoich zatozen: Mlodzi dzis nie potrafig wykona¢ sieci. Sq
starsi, ktorzy mogq im tq wiedze i umiejetnos¢ przekazac, tylko problem w tym, ze miodzi
sie tym nie interesujq. 1o jest mozolna praca, duzo pracy. To jest diugi, zmudny proces, zeby
takie sieci przygotowac. Moze tez dlatego, ci mlodzi nie cheq si¢ uczyé, czasami z leni-
stwa, czasami wolqg lekkim duchem przejs¢ przez zycie, albo ich bardziej interesuje wyko-
nywanie dorywczych prac u Gbaya czy Mbororo. To jest strata dla tradycji i strata dla
samych Ba’Aka. Niektorzy rodzice nie robig wysitku, Zeby nauczy¢ dzieci, mimo ze ojcowie
majq wiedze, wiedzq, jak to sig robi (ojciec, mysliwy z Ngeyngey, Ba’Aka, 2012, Repu-
blika Srodkowoafrykanska).

Miedzynarodowy i mi¢dzyetniczny wymiar edukacji: metoda ORA

Drugga $ciezka jest propozycja edukacji umiejscowiona w prywatnym nauczaniu przed-
szkolnym i szkolnym, kierowana w czasowych projektach, wspierajacych edukacje i do-
step do edukacji formalnej dzieci marginalizowanych, jakimi sa Pigmeje, jako ludnosé¢
rdzenna zamieszkujaca na terenie panstw Afryki Srodkowej. Jest to oferta wsparcia w roz-
woju grupy najbardziej narazonej na marginalizacj¢, dyskryminacje¢ i eksploatacje w jej
codziennym spotecznym funkcjonowaniu. Podejmowane przy wsparciu organizacji poza-
rzadowych, instytucji pomocowych i misji dziatania finansowane z grantdéw i przez pry-
watnych sponsoréw z zagranicy®, realizowane sg w oddolnym nauczaniu przy pomocy
metody ORA przeznaczonej do nauczania dzieci populacji le§nych, bedacych w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Podobne projekty edukacji poczatkowej realizowane
sg wérod populacji rdzennych w panstwach Ameryki Potudniowej i Afryki Srodkowe;.

Edukacja wspierajaca jest jednym z wazniejszych celow migdzynarodowego projektu:
Projekt d’accompagement a I’autopromotion des Pygmees Bayaka en connvivialite avec
les populations de la Sangha-Mbaere en Republique Centrafricaine, RCA realizowanego
od lat 90. ubiegtego wicku wsrod Pigmejow w prefekturze Sangha-Mbaéré w Republice
Srodkowoafrykanskiej. Czg$é dziatan projektu skierowanych do dzieci i mtodziezy oparta
jest na dwuletnim przygotowaniu dzieci w procesie tzw. edukacji przedszkolnej prowa-
dzonej metodg nauczania przedszkolnego ORA. Zadaniem szk6t ORA jest przygotowanie
dzieci do rozpoczgcia nauki w panstwowej szkole podstawowej i oswojenie ich z réznorod-
nos$cig etniczng oraz systemem edukacji panstwowej. Skrot ORA — nazwa metody naucza-
nia — wywodzi si¢ z jezyka francuskiego i oznacza: Observer — ,,obserwowac, zastanawiac
si¢”, Réfléchir — ,przemysle¢”, Agir — ,,dziata¢, podejmowac decyzje” (za: Markowska-
-Manista 2011: 120-121)".

5 Dzi$ podziat ten, wskutek ostabienia tradycji, wig¢zi oraz braku dostepu do zwierzyny, zanika.

¢ Migdzy innymi jako ,,adopcja serca”.

7 Informacje o metodzie ORA na podstawie: Antoine J. Huysmans, Guide Lecture ORA [kopie materia-
16w z biblioteki misji SMA w Monasao], Republika Srodkowoafrykanska, IT 2012, Guide de Formation
de la Methode ORA, PPAC, Fréres des Ecoles Chrétiennes, Yaounde, Mai 1998.
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Metoda ORA zostala rozwini¢ta przez Antoine’a Huysmana, Holendra, zakonnika ze
zgromadzenia Braci Szkolnych mieszkajacego w Kamerunie, na podstawie obserwacji
rozwoju tradycyjnego nauczania. Zgodnie z jej zatozeniami dzieci uczg si¢ postrzegac
i rozumie¢ otaczajacy $wiat, nabywaja umiejetnos¢ podstawowego czytania, pisania i li-
czenia w systemie dziesi¢gtnym (por. Markowska-Manista 2010).

ORA to rodzaj edukacji oddolnej, przyktad metody radykalnej pedagogiki emancypa-
cyjnej, znanej w krajach Ameryki Lacinskiej jako program edukacyjny w nurcie pedago-
giki ucisnionych (Pedagogy of the Oppressed). Utworzona przez Paulo Freire koncepcja
edukacji jaki instrumentu wyzwolenczego zostala w praktyce skierowana do grup ludzi
ubogich, zyjacych na marginesie spotecznym (Freire 2006). Metoda ta opiera si¢ na jed-
noczesnym nauczaniu alfabetu i liczenia oraz uswiadomieniu ludziom warunkéw ne¢dzy
i wyzysku, w jakich zyja. Uwzglednia podmiot uczacy si¢ i specyfike jego srodowiska spo-
teczno-kulturowego, niosac jednoznaczny przekaz, ze niezbednym narz¢dziem poprawy
sytuacji jest edukacja. W swej poczatkowej wersji, realizowanej w Kamerunie i Republi-
ce Srodkowoafrykanskiej, nakierowana byta wytacznie na potrzeby marginalizowanych
dzieci Pigmejow. Od kilku lat, z uwagi na wzrost zréznicowania etnicznego, spowodowa-
nego przeptywem ludnosci, korzystaja z niej nie tylko dzieci z populacji le§nych. Kluczem
tej metody jest dzi§ wywotanie zmian w organizacji spolecznej poprzez wzajemny kon-
takt, interakcje wszystkich roznigcych si¢ etnicznie dzieci (w regionie Sangha-Mbaere sa
to poza Ba’Aka: Mbororo, Mbimou, Gbaya), ktore przychodza do szkoty ORA z bagazem
uprzedzen i stereotypow o swoich sasiadach. Istotne sg wigc ich codzienne szkolne relacje,
wspolne uczenie si¢, rozumienie podobienstw i poszanowanie dla rdznic (pozywienie,
str6j, wyglad), doswiadczanie (zabawy na przerwie) oraz motywowanie do kontynuowa-
nia edukacji.

ORA stanowi probe realizacji edukacji elementarnej opartej o zintegrowane dziatania
w obszarze nauczania przedszkolnego. Jest to jedyna na tym obszarze integralna metoda
edukacyjna wlaczajaca elementy tradycyjnego zycia i kultury Pigmejow Ba’Aka do prze-
kazu szkolnego:

— zajecia ruchowe majace na celu przyblizenie technik tradycyjnego polowania na rézne
zwierzgta,

— lekcje teoretyczne wprowadzajace w tematyke prowadzone w dialekcie i dwoch jezy-
kach oraz uzupetnienie praktyczne w postaci wypraw do lasu, ktore oswajaja dzieci
z tradycyjnym srodowiskiem zycia, ucza rozpoznawac jadalne rosliny oraz miejsca,
w ktorych mozna znalez¢é: owady, ptaki, gryzonie,

— zajecia manualne poprzedzone teorig i analiza rysunkow (rysunki na tablicy i w pod-
r¢cznikach ORA wydanych przez UNESCO) zapoznaja z metodami tradycyjnego wy-
rabiania koszy, putapek na gryzonie, budowania chat mongulu itp.?

Edukacja ORA odnosi si¢ rowniez do kwestii uznania ich praw cztowieka i autopromo-
cji: pokazania im samym wartosci ich przemijajacej kultury, ktorej bardzo czgsto nie do-
strzegaja. Istotnym elementem edukacji jest promocja Ba’ Aka w srodowisku sasiadujacych
grup etnicznych. Pigmeje przez wieki zwigzani z innymi plemionami relacjami poddanstwa
sg przekonani o potrzebie kontynuowania (dziedziczenia) tej zalezno$ci. To przeswiadczenie
sprawia, ze przekazuja ja wlasnym dzieciom w przekazie mi¢dzygeneracyjnym. Obserwujac

8 Na podstawie obserwacji zaje¢ w szkotach ORA.
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codzienne relacje Pigmeje — Bantu i stuchajac wypowiedzi o stosunkach migdzysasiedz-
kich, mozna odnie$¢ wrazenie, ze Pigmeje nie sag w stanie zmodyfikowac¢ tych relacji, ktore
podporzadkowuja ich zycie innym grupom etnicznym, zas Bantu nie zamierzaja zmienia¢
tego stanu rzeczy i ,,uwolni¢” Pigmejow z dziejowych zaleznosci (wigcej: Markowska-
-Manista 2012: 83-97). Pigmeje zepchnigci na margines Zycia spotecznego w $rodkowo-
afrykanskich spoteczenstwach biedy, targanych konfliktami do pewnego stopnia uznali
,»(...) nizszo$¢ swej kultury i niedoskonato$¢ swej struktury biologicznej” (Fanon
1985: 161).

Szkoty prowadzone metodg ORA dziataja w Kamerunie, Republice Srodkowoafrykan-
skiej i Demokratycznej Republice Konga. Lekcje prowadzone sa w oparciu o metodg ORA,
opracowang specjalnie do nauczania populacji leSnych. Edukacja odbywa si¢ w szkotach
przygotowawczych w kilku jezykach (znanym dzieciom pigmejskim ich dialekcie, w mig-
dzyetnicznym jezyku sango 1 jezyku urzedowym, jakim jest francuski), w ktérych dziecko
uczy si¢ przez dwa lub trzy lata liczenia, pisania, czytania i mowienia po francusku na
poziomie podstawowym. To przygotowanie ma pomoc dzieciom w aklimatyzacji w szko-
le panstwowej prowadzonej tylko w jezyku francuskim. Waznym celem realizowanym
w oparciu 0 metodg ORA jest promocja Pigmejow, ktorzy traktowani sg jako gorsi w srodo-
wisku heterogenicznym etnicznie w zwigzku z historycznymi zasztosciami i silnymi nie-
rownosciami spotecznymi (wigcej: Markowska-Manista 2012: 83-97).

Nadmieni¢ nalezy, ze w latach 90. XX wieku metoda ORA przeznaczona byta w pierw-
szej kolejnosci do nauczania dzieci pigmejskich. Obecnie, z uwagi na nasilajgce si¢ mi-
gracje wewnetrzne i zewngetrzne (migdzypanstwowe) przy pomocy tej metody naucza si¢
dzieci przynalezace do réznych grup etnicznych, zamieszkujace w poblizu i w pigmejskich
wioskach. Ta sytuacja stawia przed nauczycielami nowe wymagania. Kiedy$ nauczyciel
prowadzit lekcje w danym dialekcie pigmejskim, w jezyku sango i w jezyku francuskim.
Dzi$ wskutek etnicznego zroznicowania wzrasta potrzeba komunikowania si¢ w dialektach
ijezykach dzieci przynalezacych do innych grup etnicznych i uwzglednienia ich specyfiki
kulturowej w programie nauczania.

Zapotrzebowanie dzieci lowcow-zbieraczy na edukacje¢ szkolna

Nasilajace si¢ dysproporcje, brak perspektyw na przysztos¢ i niemozno$¢ powrotu
do tradycyjnego stylu zycia zaprzepaszczajg szanse mtodego pokolenia Pigmejow na rozwoj
i partycypacje w wieloetnicznych spoteczefistwach panstw Afryki Srodkowej. Pigmeje
jako istotny faktor ekosystemu lasu deszczowego potrzebujg ochrony i wsparcia w zyciu
codziennym oraz warunkéw niezbgdnych do przetrwania ich wlasnej spotecznosci, jednak
codzienno$¢ zmienia si¢ szybciej niz mozliwosci adaptacyjne jej odbiorcow.

W zmieniajacych si¢ warunkach codziennego spoteczno-kulturowego i gospodarcze-
go funkcjonowania mtodzi Bayaka potrzebuja edukacji, ktéora umozliwi im nabycie umie-
jetnosci w zakresie czytania, pisania, liczenia i umozliwi zdobywanie praktycznej wiedzy
zwigzanej z zapewnieniem sobie i przysztej rodzinie pozywienia i schronienia — dachu
nad gltowa, a wigc opartej o litery alfabetu lasu. Jednak sami Ba’Aka jak i wspierajace ich
organizacje oraz misje nie do konca wiedza, jak zmotywowac i przekona¢ do chodzenia
do szkoty dzieci i mtodziez, ktora nie uczestniczy juz tak silnie jak kiedys w procesie trady-
cyjnej lesnej edukacji. Wypowiedzi rodzicow Ba’Aka (osoby w wicku ok. 40 lat, ktore
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pod koniec lat 70. uczeszcezaty do szkot panstwowych) wychowanych juz w strukturach
wiosek a nie w lesnych osadach wskazuja, ze istnieje duze zapotrzebowanie na edukacje
szkolng wsrod Pigmejow oraz potrzeba praktycznego przygotowania chtopcow i dziew-
czat oparta o tradycyjna edukacj¢ Ba’Aka. Rodzice, ktérych dzieci ukonczyty nauczanie
przedszkolne prowadzone metoda ORA, wskazuja na jej wartos¢ dla zycia dorostego czto-
wieka 1 utatwienie w poruszaniu si¢ w Srodowisku zréznicowanym spotecznie, etnicznie
i pod wzgledem pozycji spotecznej. Dzigki temu [UMM: zZe, bylem w szkole] widziatem,
ze moge sig stac¢ czlowiekiem wsrod innych, to mnie dowartosciowato. Dzis to samo prze-
kazuje swoim dzieciom (ojciec Ba’Aka, 2012, Monasao, Republika Srodkowoafrykanska).
Rodzice Bayaka widza dzis, jakie mozliwosci daje edukacja: Szkofa to jest dobra rzecz.
Jak potrafisz czytaé i liczy¢, to potem latwiej Ci w zZyciu (matka Ba’Aka, 2012, Monasao,
Republika Srodkowoafrykanska). Dostrzegaja, jak istotne zmiany edukacja szkolna wpro-
wadza w ich zycie i zycie ich sasiadow: moge przeczyta¢ wiadomosé; moge przettuma-
czy¢ informacje z jezyka francuskiego na jezyk mbendzele; moge sam policzy<, ile ktos jest
mi winien za wykonang prace. Jak znajde jakies diamenty, to sam staram si¢ je sam wyce-
nic¢; moge uprawiac pole, bo wiem, jak to nalezy robic.

Rodzice, ktorzy wykorzystuja dzi$ to, czego nauczyli si¢ jako dzieci w szkole (majg
pracg, chcag 1 umiejg pracowac), sa rowniez Swiadomi, jak szybko postepujace w ich $ro-
dowisku zycia zmiany uniemozliwiaja im kontynuowanie nomadycznego stylu zycia i przy-
gotowanie dzieci do zycia w oparciu o tradycyjng edukacje. Majg roéwniez trudnosci
z odnalezieniem si¢ w zachodzacych przemianach i klopoty z zachowaniem tozsamosci
Ba’Aka (wlasnej i ich dzieci). Wcigz jednak, pomimo postepujacych zmian, dominujgca
grupa Ba’Aka zamieszkujacych region Sangha Mbaere Zyje za mniej niz p6ét dolara dzien-
nie. Bariery w rozwoju dorostych i dzieci, a takze ich ograniczone mozliwo$ci partycypa-
cji w edukacji panstwowej wynikajg nie tylko z indywidualnych trudno$ci zaadaptowania
si¢ do realiow zycia w XXI wieku i1 z ograniczen polityczno-prawnych wprowadzajacych
obostrzenia przepisow ochrony srodowiska naturalnego, w jakim do niedawna mogli zy¢.
Roéwniez uwarunkowania kulturowe, historyczne i spoteczno-ekonomiczne wptywaja
na percepcj¢ ich potrzeb i jakosci zycia jako obywateli. S bowiem obywatelami jednego
z najbiedniejszych panstw kontynentu afrykanskiego. Republika Srodkowoafrykanska
pomimo wielkich bogactw: ztota, diamentow i uranu, zajmowata w rankingu Human
Development Index w 2008 roku przedostatnie 178 ze 179 miejsc wérod najbiedniejszych
panstw $wiata’.

Zamiast zakonczenia

Nierownomierna dystrybucja dochodow, nasilajace si¢ dysproporcje, brak perspektyw
rozwoju i niemozno$¢ powrotu do tradycyjnego stylu zycia zaprzepaszczaja szanse milo-
dego pokolenia, w tym pokolenia mtodych Pigmejéw na rozwoj 1 partycypacj¢ w wieloet-
nicznych spoteczenstwach panstw Afryki Srodkowej. Pigmeje postrzegani w $wiecie
kultury masowej jako relikt czasow, sg istotnym elementem ekosystemu lasu deszczowe-
g0, stad potrzebuja ochrony i wsparcia w zyciu codziennym oraz warunkow niezbgdnych

® Por. Human Development Index 2008 http://hdr.undp.org/en/reports/global/hdr2007-2008/ [stan z dn.
17.11.2012].
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do przetrwania ich tradycji. Jednak codzienno$¢ zmienia si¢ o wiele szybciej niz mozli-
wosci adaptacyjne jej uczestnikow: kreatorow i odbiorcow. Niewielka dostepnosé infor-
macji o sytuacji i mozliwo$ciach rozwoju dzieci, ograniczajaca si¢ przede wszystkim
do fragmentarycznych raportdw organizacji migdzynarodowych!’, przyczynia si¢ do nie-
widocznosci i1 niktej obecnosci w dyskursie europejskim problemow dzieci i mtodziezy
kraju, ktory po wielu latach konfliktow i przemocy nie jest w stanie podnies¢ si¢ z upad-
ku i destrukcji zwigzanej z systemem o$wiaty w regionach. Rzad RSA rokrocznie prze-
znacza jedynie ok. 1,5% $rodkoéw budzetowych na edukacje i nie ma pomystu na reforme
systemu edukacji oraz zwigkszenie liczby wykwalifikowanych nauczycieli w szkotach
wiejskich, a tym samym wsparcie mtodziezy, ktora po zakonczeniu nauki staje przed dyle-
matem: Co robi¢ w dalszym, dorostym Zyciu?

Problemy dzieci i mlodziezy wynikaja tez z braku perspektyw i marazmu spoleczne-
g0, stad wymagaja szerszego spojrzenia i umiejscowienia w aktualnej sytuacji poziomu
zycia mieszkancow Republiki Srodkowoafrykanskiej. W RSA dominujaca wigkszo$¢ mto-
dziezy z regionow (potozonych poza stolica kraju), ktéra konczy edukacj¢ na poziomie
podstawowym czy $rednim, nie ma szans na dobrze ptatng prace. Stad to, co moze zrobic¢
chlopak czy dziewczyna Ba’ Aka po ukonczeniu kilku klas szkoty panstwowej i po powro-
cie do rodzinnej wioski, to uprawa pola, wedrowka do kopalni diamentow czy wykony-
wanie prac czasowych na rzecz innych, wyzszych statusem Bilo. Rodzicom Ba’Aka nie
jest znane szerokie spektrum zawodow, brak w nich myslenia perspektywicznego, gdyz
w codzienno$ci wazne jest ,,tu” 1 ,,teraz”. Nie wiedza, kim moga by¢ ich dzieci i w jakich
zawodach moga pracowac, kiedy dorosng. Czgsto nie majg wiedzy dotyczacej spoteczne-
go i zawodowego funkcjonowania poza wioska, co uniemozliwia im pokierowanie losami
ich dzieci. Znane im wzorce i mozliwosci osiggniccia pozycji zawodowej to: lekarz, siostra
zakonna, zandarm czy Zotnierz.

Opisane powyzej dwie $ciezki edukacyjne, wskutek gwaltownie i nierownomiernie po-
stepujacych proceséw cywilizacyjnych, jak réwniez w wyniku silnych, pogiebiajacych si¢
zaleznos$ci globalnych i wystgpowania konfliktow etnicznych w regionie oraz historycz-
nego obcigzenia feudalnymi relacjami Pigmeje i Bantu, cz¢sto stanowig dysonans dla
wspolczesnej rodziny pigmejskiej. Pigmeje cheieliby nadal prowadzi¢ tradycyjnie zycie
z mozliwoS$cig partycypacji w edukacji i w rozwoju cywilizacyjnym w XXI wieku. Staja
wigc na rozdrozu, poszukujac optymalnego rozwigzania, ktore umozliwi lepsza przyszto§é
ich dzieciom. Czg¢sto wybor pada na podjgcie rownoleglego uplasowania si¢ w dwoch opi-
sanych w tekscie rodzajach edukacji. To powoduje dylematy: Czy wziaé dziecko do lasu,
na polowanie i przekaza¢ mu tradycyjna lesng edukacje? Czy moze w tym samym czasie
postaé je do szkoty na lekcje liczenia, czytania i pisania?

10 Republika Srodkowoafrykanska (CAR) ratyfikowata Konwencje o Prawach Dziecka (CRC) w dniu
23 kwietnia 1992 roku. Jednak nie zatwierdzita jeszcze dwoch protokotow fakultatywnych do Konwencji
w sprawie angazowania dzieci w konflikty zbrojne (Optional Protocol to the Convention on the Rights
of the Child on the involvement of children in armed conflict, New York, 25 May 2000) i sprzedazy dzieci,
dziecigcej prostytucji i dziecigcej pornografii (Optional Protocol to the Convention on the Rights of the
Child on the sale of children, child prostitution and child pornography, New York, 25 May 2000.), [za:] Intro-
duction: Human and Child Rights — Conceptual Framework and Overview, Situation Analysis of Children
and Women in the Central African Republic, UNICEF, 2010, s. 12. http://www.internal-displacement.org/
8025708F004CE90B/%28httpDocuments%29/F3EFODEAOSEE6EICC12577DC0062DOF5/$tile/Situ-
ationtof+Women+and+Childrentint+CAR+-+2010+-+UNICEF.pdf [stan z dn. 18.11.2012]
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To, kim stang si¢ niecbawem Pigmeje Ba’Aka — czy pozostang wierni lesnej edukacji,
czy wpasuja si¢ w powszechnie obowigzujacy system — zalezy jednoczesnie od tego, na ile
beda w stanie decydowacé o samych sobie i od tego, co oraz do jakiego stopnia inni uczest-
nicy systemu spoteczno-politycznego pozwola im okresli¢. Najblizsza przysztos¢ pokaze...

,»Slowo” o badaniach w terenie

Badania terenowe byly prowadzone w perspektywie etnometodologicznej i etnogra-
ficznej z poszanowaniem dla odmiennych kultur i specyfiki zycia powszedniego dzieci
i dorostych ze spotecznos$ci, w ktorych si¢ znalaztam. Przedmiotem badan byty czynnosci
praktyczne zycia codziennego spotecznosci Ba’Aka, Bantu, Mbororo, w ktorych autorka
uczestniczyta, jak rowniez okoliczno$ci dziatan i relacje uchwycone w kontekscie spotecz-
nym i kulturowym $§rodowiska zréznicowanego etnicznie i odmiennego kulturowo San-
gha-Mbaéré. W badaniach obok jawnej i ukrytej obserwacji etnograficznej oraz wywiadow
etnograficznych z osobami ze spotecznosci Ba’Aka, Mbimou, Gbaya, Mbororo, wolonta-
riuszami i pracownikami projektow miedzynarodowych i misji katolickiej, zastosowana
zostata analiza wytwordw, obrazow, scenariuszy oraz zrodet literaturowych. Autorka prze-
bywajac w $rodowiskach zréznicowanych etnicznie i przemieszczajac si¢ z poszczegol-
nymi grupami w oparciu o wykonywane przez dzieci i dorostych czynnosci (wyjscie na
plantacje, do lasu, do szkoty, tradycyjne swigtowanie, udziat w zajgciach w domu mto-
dziezy, wyprawa po wode, wyprawa na sawanng, spotkanie z kobietami, spotkanie z na-
uczycielami, odwiedziny chorych w szpitalu, zabawy z dzie¢mi, wspdlne przygotowanie
positku z kobietami, itp.), gromadzita dane przy pomocy tradycyjnych narzedzi tereno-
wych: notesu i otowka, a za zgoda badanych przy pomocy dyktafonu i aparatu fotogra-
ficznego. Badania byly prowadzone mi¢dzy innymi w nawigzaniu do klasycznej szkoty
antropologicznej Margaret Mead i Bronistawa Malinowskiego oraz w obszarze badan te-
renowych nakierowanych na dziecko i dziecinstwo towcow-zbieraczy, jakie prowadzili
Barry S. Hewlett i Michael E. Lamb. To pozwolito badaczce przynalezacej do odmiennego
kregu kulturowego poznawacé, zglebiac i opisa¢ spoteczno$¢ mato znang w Polsce; czgsto
postrzegang w kategoriach spotecznosci egzotycznej i archaicznej, a takze udzielic tej spo-
tecznosci glosu. ,,Pisac¢ o «innymy nie znaczy przyjmowac jego punkt widzenia, ale podjaé
trud rozumienia o tyle, o ile jest to mozliwe w okre§lonych uwarunkowaniach” (Szafran-
ski 2011: 12). W tekécie wykorzystano tylko fragmenty obfitego, faktograficznego mate-
riatu empirycznego i jednoaspektowo — jedynie w odniesieniu do nakreslenia dylematow
zwigzanych z nauczaniem dzieci, wykorzystano opis.
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“Portugal of the little ones.”
A sociological analysis of children’s rights in Portugal

Summary

In a sense, the twentieth century was the century of children’s rights, since it marked the emergence
and development of both a legal framework for child protection, and transnational institutions and
organizations that stand for and promote those rights. As has happened in most Western countries,
Portugal followed this positive trend, albeit paradoxically, having been one of the first countries
to adopt a Law on Protection of Children (1911), to enshrine in the Constitution of the Portuguese
Republic (1976) children’s rights as fundamental rights, and to ratify the Convention on the Rights
of the Child (CRC) in 1990. Nevertheless, many of these commitments still remain unfulfilled, not
because children’s rights are considered too ambitious or technically difficult to promote, but simply
because the political agenda on children has not yet been taken up as a priority. The result is a society
in constant tension between the discourses put forward, based upon the enshrined rights of childhood,
and practice that lies far behind. Starting from the traditional distinction between protection, provision
and participation rights, sometimes known as the ‘three Ps’ in the CRC, and the analysis of a set
of indicators (social, economic, demographic, legislative, cultural and symbolic) about childhood
and children in Portugal, this paper proposes to examine children’s rights in Portugal, paying special
attention to younger age groups (0-6 years).

Keywords: children’s rights, Portuguese society, early childhood, childhood policies

Introduction

As far as children’s rights are concerned, there have been many victories throughout
History, especially in the last 50 years. There are indicators that reveal that the well-being
of children has improved in some areas, such as health where we observe a decrease in the
infant mortality rate; and justice where we witness the promulgation of decrees that aim
at improving child protection (e.g. Convention on the Protection of Children against Sexual
Exploitation and Sexual Abuse 2007) or recommendations that seek the promotion of
children’s participation (e.g. Recommendation CM/Rec(2012)2 of the Committee of
Ministers to member States on the participation of children and young people under the age
of 18; Communication from the Commission COM(2011) 66 final: Early Childhood Education
and Care: Providing all our children with the best start for the world of tomorrow,
EC 2011). Nevertheless, the situation of children around the world still reveals many signs
of concern. The UNICEF’s report on the State of the World's Children (UNICEF 2010)
exposes astonishing facts: millions of children still do not have access to quality health
care services, adequate nutritious food, education, safe drinking water, basic sanitation,
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and decent housing. There are circumstances in the state of the world’s children that haven’t
changed in the last decades, such as hunger, illiteracy and semi-literacy, child labour, or
violence. Other facts could be mentioned regarding aspects of the life of children that
illustrate a still far away horizon ensuring the effective promotion of their rights.

The public attention paid to childhood — the result, to a great extent, of the work of
NGOs, the media and science, mainly by Childhood Studies' — has had an impact on the
political agenda, both national and international, namely through the development of public
policies, though with low intensity as in the case of Portugal (Sarmento et al. 2007; OECD
2012), and a slight rise in the funds destined for budget headings for children and families.
However, this scenario of expansion has suffered a change with the European crisis (Harper
et al. 2009). In these times of uncertainty and change, children’s lives become more
complex, and, as we shall see, some of their living conditions worsen, even if the intensity
varies greatly according to the differences that permeate childhood (country, social and
economic background, gender, ethnic group, etc.).

In Portugal, the implementation of austerity policies has had consequences in the lives
of families and children. Amongst other measures, we have witnessed a cut in salaries and
social benefits destined for the most vulnerable groups (unemployment benefits, social
integration income, child/family benefits and income tax brackets changes). These measures
augment the worsening condition of children at social risk, which increases dramatically
when we analyse the state of small children (aged 0-6) due to their physical vulnerability.

In this article, we will start by portraying the main changes that have happened in children’s
rights worldwide in the past decades, and then focus on Portuguese society, which will be taken
as reference in this reflection. In view of the traditional distinction between protection,
provision and participation rights, the ‘three Ps’* that characterize the Convention on the
Rights of the Child (CRC) and the analysis of a set of indicators (social, economic,
demographic, legislative, cultural, and symbolic) for childhood and children in Portugal,
we will examine the rights of Portuguese children, with special emphasis on younger age
groups (ages 0 to 6).

Children’s rights in (a few) images

Several reports, namely The Progress of the Nations (UNICEF 1999) and The State of
the World's Children (2009), have stated that more has been done for children in the past
50 years than in the previous 500. From the analysis of various indicators (e.g. health care,
infant mortality, access to clean water, education, child marriage, genital mutilation), we
can assert that there has been real progress in the improvement of children’s conditions
globally.

! Interdisciplinary field of research and knowledge created in countries of northern Europe and in the
Anglo-Saxon linguistic world. The main assumptions of the field are: the centrality of children in research,
child alterity, generational dimension, and the interdisciplinary nature of research (James, Prout 1997;
Alanen 2011).

? Protection Rights: guaranteeing the safety of children and covering specific issues such as abuse, neglect
and exploitation; Provision Rights: covering the special needs of children such as education, health care,
social security, physical care, family life, play, recreation, culture and leisure; Participation Rights:
recognizing the child’s evolving capacity to make decisions and participate in society.
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Children’s rights have been formally recognized through changes in legislation. The
development of a discourse of children’s rights has been a fact within social and political
institutions; yet we are very far from an ideal scenario of respect for these rights. Nonetheless,
it is important to refer the process of constituting children’s rights, which led up to the
worldwide legal and normative model that exists today — the CRC. Despite the symbolic
significance of CRC, we must not forget the historical constant that characterizes the
protection of children’s rights: the high consensus, but low intensity, in their promotion
and guarantee. It’s the most ratified international document (193 countries except the USA
and Somalia), but a lack of priority in its enforcement is a fact. What is more, we are
witnessing the loss of density and even the sacrifice of human rights (Santos 1997) and
children’s rights in the name of economic growth and competitiveness.

Multiple socio-political, cultural and symbolic reasons explain the contradictory state
of children’s rights, from declaration to fulfilment. This situation intensifies in the context
of an economic crisis and of institutions in crisis. We shall dwell in rather more detail on
the symbolic issues when discussing participation rights, since the lack of knowledge
of CRC by citizens, including professionals who work with young children, has also
become an obstacle to the effective implementation of rights in children’s daily lives,
as well as the acknowledgment of CRC as an instrument and practice.

The identification of these issues aims at making us question, on the one hand, the fact
that children’s rights generate consensus and are presented and sustained in a vast array of
contexts and by different agents, and, on the other, the assessment of the state of children,
which shows us that we are still very far from ensuring action on what is written in CRC.

The rights of children are a social construct that has rapidly spread worldwide, but two
decades past the promulgation of CRC, it is fair to ask if the expectations about this and
other legal, sector-specific, and universal treaties, which voice concerns over the well-
being of children and young people and their citizen rights, translated into conventions on
children’s rights, were fulfilled or, on the contrary, are still waiting to be fulfilled.

The answer cannot lie between a certain duality of those expectations. On the one hand,
we are able to consider the existence of CRC a victory, for being the first to enshrine
children as human beings entitled to have rights, but, on the other, the material, physical
and symbolic conditions for their exercise are not met.

A brief analysis of children’s rights in Portugal

In the past century Portugal has undergone considerable changes which have trans-
formed its social, economic, and cultural structure. Portuguese society can be sociological
characterized as a semi-peripheral society or intermediate development society?.

For the past thirty-eight years, since the Carnation revolution (April 25%, 1974), Portugal
has endured several complex and turbulent processes, which have affected a wide variety
of social sectors. These sectors are not themselves exempt from their own contradictions

3 Besides the similarities with other countries within the European Union, Portugal has characteristics
as a semiperipheral country, namely the absence of a strong, organized civil society based on social
movements and citizen organizations; an authoritarian culture; a gap between the formal definition of
citizens’ rights and the actual access to these rights; the weakness of social movements. For details see
Santos and Rodriguez-Garavito (2005).
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and complexities, including the revolution itself, decolonization, the change to socialism,
the transition to democracy, the intervention of IMF (1977-78, 1983-85 and 2011-Present),
EU integration and the current economic crisis.

After the revolution of 1974, in the 69° article of the Constitution of the Portuguese
Republic, the state affirmed that “children have a right to protection, from society and from
the State, in order to fulfill their integral development” and in 1990 ratified the CRC.
However, Portugal still has weak political and social intervention concerning childhood,
characterized by an incipient and weak network between the multiple organisms that work
with childhood, weak human and financial resources, and also little visible social activity
in the area of children’s rights (associations, NGO, lobbies) (Fernandes & Tomas 2010).
By analysing the status of children in Portugal from this viewpoint, we intend to identify
some tensions and contradictions in regards to the state of children’s rights.

Portugal is a country where social indicators on childhood express the state of transition
and convergence in which the country finds itself. For example, child mortality rates are
among the lowest in the world, but the chances of children carrying out prolonged schooling
is the lowest in the EU; also, the protection policies relating to Portuguese children have
improved in the last decades, but a decade ago Portugal was one of the western countries
where child labour exploitation most occurred (Sarmento 2008; Tomas et al. 2011).

These contradictions are a legacy of the failure of the welfare state (Santos 1993;
Mozzicafredo 1997; Silva 2002) and its specific features within a European context. In
particular, these include features such as: discontinuity, fragmentation and segmentation
of social sectors; and social policies, lack of partnership and integration of its respective
operations. There is a lack of cohesive and integrated approaches (Rodrigues 2000).

In order to examine the state of children’s rights in Portugal, focusing specifically on
the youngest age groups (ages 0-6), we will be taking two analytical strands: (i) child-
hood as an excellent indicator of a country’s growth status and (ii) the traditional
distinction between protection, provision and participation rights; which will be followed
by the analysis of a set of indicators for young children in each of the three categories
of rights.

Protection rights: a look at the poverty and risk/danger

When we report, even if for a moment, on the socio-demographic characteristics in
Portugal, there are many changes we may point out: low birth rates, the rise of an ageing
population®, a decline in family size, a higher number of individuals living alone as well
as of single parent families, a declining number of marriages, and a growing number of
divorces and domestic partnerships.

These characteristics are shared by most European countries and, as such, Portugal is
moving closer to the centre. However, as we shall see next, the examination of several
indicators that refer to three different periods in the History of Portugal (1960 —
Dictatorship; 1980 — Democracy; 2010 — Present) shows us that there are certain
particularities that keep us apart from the centre.

4 In 1960 it was 27,3%; in 1980 it was 43,8% and in 2011 it was 129,6% (Pordata 2012).
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Table 1. Socio-demographic data concerning child population in Portugal in 1960, 1980 and 2010

Indicators 1960 1980 2010
Number of children (0-14 years old) 2.591.955 2.508.673* 1.572.329%**
Crude birth rate 24,1 %o 16,2 %o 9,2 %o
Mean age of the mother at birth 25,0 23,6 29,2

of first child
Infant mortality rate 77,5 %o 24,3%o 2,5%o

Data source: Pordata 2012.
Legend: * 1981; ** 2011

Looking at table 1, we can observe that the number of children in Portugal has
declined, as has the infant (and maternal) mortality rate, and that the average age of
a woman having her first child has gone up. The data shown must be related to (i)
improvements in the National Healthcare System; (ii) the rise in the average schooling
level of Portuguese, particularly women’s; (iii) the significant changes in families,
conjugality, and how the position of a child is perceived within the family sphere
(Almeida, Wall 2001; Cunha 2007), i.e., by a redefinition of the way people regard
children, their education, their role, and the investment made in them, which translates
into democratization in family decisions, the prevalence of affection, the emotional
centrality of children, and accountability of the public sphere by socialization and
promotion of children’s rights (Pedroso, Branco 2008); (iv) the working condition
of women — the most affected by unemployment, long working hours, and low wages.
If we add to this scenario (v) the additional effort women make with regard to the care
economy (a vast array of unpaid work that supports the children and elders in the family),
frequently unacknowledged, the situation becomes more complex.

Mainly when characterized, family policies in Portugal are considered to be of low
intensity (Portugal 2000), which has severe implications for the rights of adults and
children.

Besides the socio-demographic data, which provide a context to the situation of Portu-
guese children, there are other indicators that allow us a closer look at their situation
regarding (un)protection.

The achievements in this area have been many, but Portuguese society is still very much
marked by profound social inequalities and has a high child poverty rate (Bastos et al.
2004; Alarcao 2008; OECD 2009; Sarmento, Veiga 2010; Tomas et al. 2011; UNICEF
2012).

In a 2009 study on child deprivation®, done by 29 countries, Portugal, in comparison
with other countries with similar per capita GDPs, presents much higher levels of
deprivation than the group’s average (UNICEF 2012), as we can observe in the following
figure.

5 “Lacking two or more” of 14 items considered normal and necessary for a child in an economically
advanced country” (cf. UNICEF 2012:3).



“Portugal of the little ones.” A sociological analysis of children's rights in Portugal 77

Figure 1. Child Deprivation, 29 economically advanced countries (2009)
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Source: UNICEF 2012:2.

According to Sarmento and Veiga (2010), child poverty is higher than average for the
Portuguese population, i.c., there are, in percentage terms, more poor children than poor
adults. Children are the age group most affected by poverty.

Another aspect of children’s rights to protection is risk. In this paper, I will focus only
on the risk to young children, taking into consideration data collected at the National
Commission for the Protection of Children and Young People at Risk®, from 2010. In figure 2,

¢ The National Commission for the Protection of the Children and Young People at Risk [CNPCJR] was
created in 1997, through the Resolution n® 193/97, n°6. This National Commission’s main goal is to
coordinate, follow and evaluate public and social action regarding children’s protection. It is formed
by the main state departments’ representatives involved in children and youth issues.
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we can observe that it was in age group 0-5 that a greater number of cases was documented,
from a total of 28103 proceedings.

Figure 2. Proceedings initiated by the Commissions for Child Protection in 2010, by age groups
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Source: CNPCJR 2011: 72-88.

Tomas and Fernandes’s characterization (2011) of the condition of Portuguese children
at risk brings to light two analytical dimensions related to the profile of a child with a case
filed at the Child and Youth Protection Committees [CPCJ] in the first half of the twenty
first century:

(i) The persistent sides of risk: boys are the most flagged as being at risk; “metropolization”
of risk (concentration of proceedings in the two metropolitan areas of the country,
Lisbon and Oporto); negligence is the most reported problem; age group 10-14/15 takes
up a significant place when it comes to intervention;

(i) New aspects of risk: increase of proceedings with respect to younger children (aged
0-5); rise of flagged and accompanied children born in foreign countries; decline in the
percentage of children who do not go to school.

A closer look at the data draws our attention to the indicators concerning children
between the ages of 0 and 2, as they represent 55.3% of the age group 0-5 and 15.3%
of the overall proceedings (CNPCJR 2011: 87). More than discussing the increase of very
young children at risk, perhaps we are witnessing a higher visibility of certain acts, partly
due to constant media coverage (Beck 1992), which has translated into greater vigilance
and awareness by some individuals and institutions towards childhood.

Provision: a look at early childhood education

Amongst the most important changes that have happened in Portuguese society,
between 1960 and today’, education stands out, as we can see in figure 2. The fundamental
role of education in the reshaping of Portuguese society, namely the country’s economic
growth and modernization, must be highlighted.

7 On this subject, see also: http://eacea.ec.europa.cu/education/eurydice/documents/key data_series/
134EN.pdf
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Figure 3. Crude Schooling rate by level of education in Portugal, 1961-2010
Level of education (Rate %)
Compulsory Education
Ano Pre- Istcycle | 2nd cycle | 3rd cycle Upper- Hicher
School Total (6to 10 (10to 12 (12to 15 | secondary Ed ghe
Education years old) | yearsold) | yearsold) | Education ucation

1961 1,2 70,2 130,7 23,1 20,2 2,8 X

1980 15,4 100,4 136,2 90,8 59,2 32,8 10,7

2010 85 127,1 107,5 124,5 156,1 146,2 53,8

Source: Adapted from Pordata 2012.

As we can see in the figure 3 Portugal has made significant progress over the last decades
in all levels of education. The state budget for Education has increased significantly in the three
periods we are analysing, except the last year, in which we observe a reduction in the funds.

Table 2. Government expenditure on education: budget execution as a % of GDP, Portugal

Year %
1972 1,4
1980 3.2
2010 5,0
2011 4,6*

Data source: Pordata 2012.
Legend: * Provisional value

According to Education at a Glance 2012 (OECD 2012), Portugal spends almost half
of what the EU average does on Education. Despite all the changes in this area, the
provision of accessible and quality education services is not yet ensured for all children.
Real efforts to widen the availability of kindergarten for children in Portugal have only
occurred in the past decade and universal preschool education is still far from guaranteed?,
as you can see in the following table.

Table 3. Crude schooling rate in pre-school education

Year %

1961 1,2
1981 19,7
2011 87,4

Data source: Pordata 2012.

8 For children aged 0-2, there is no institutional arrangement of formal education. Education in this age
group is understood as part of the family sphere. Pre-primary education is considered the first stage of the
Portuguese education system and is aimed at children aged between 3 to 5 years old. In 2009, the
universality of pre-primary education for all children over 5 years old was established. Nevertheless,
attendance is never compulsory. The preschool network is provided by the state, private, and cooperative
bodies, private social solidarity institutions, and non-profit institutions.
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Looking at the table, we can see that between 1961 and 2011, the crude schooling rate
in pre-school education has risen considerably, even though its universality has not yet
been accomplished, failing to comply with what is advocated in CRC.

“In 2009, the EU set a target: to provide education and care for at least 95% of children
aged four and up during the period before compulsory education. The current EU average
is 92.3% with a significant number of countries lagging far behind” (EC 2011: 2).

Figure 4.
Participation in early childhood education, 2008 (%) Evolution 2000-2008 (% relative change)
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Source: EC 2011:2.

Problems with compulsory schooling still exist and failure rates in secondary education
are very high. In addition, certain groups of children, particularly those with special
educational needs or those from ethnic minority groups, continue to be disadvantaged
at all levels of education.

As far as early childhood education is concerned, we still notice an insufficient
provision of support to families in the education of children aged between 0 and up to 3
years of age, and a disconnection between the logics of education and child care provisions
(Vasconcelos 2011; Vilarinho 2011). Despite concerns for the well-being and education of
young children, rhetorically quite premature in Portugal, the inequalities in access, the
dichotomization between interior and coastal regions and the differentiation of service
quality are still visible. Once again, data analysis on early childhood education reveals
a gradual rise in the coverage rate. Notwithstanding, Vasconcelos believes that:

“in regard to care for 0-3 year olds, there haven’t been systematic policies by the Ministry

of Education. Thus, the education of these children in Portugal is, institutionally,

a problem of support to families and social solidarity, and not an obvious question of the

“right to education” enshrined in the Convention on the Rights of the Child” (2011: 8).
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Figure 5. Nurseries and Child Minders coverage rate, Continental Portugal®, 2000-2011
100%
90%
80%
70%
60%0
50%
40%
309% 19.8%%
20% *—
10%

0%% —

2000 2004 2008 2011
Source: Vasconcelos 2011; MTSSS 2011.

The European Commission recommended that “the benefits of high-quality ECEC are
wide-ranging: social, economic and educational” (EC 2011: 1). Research has long demon-
strated that quality services contribute to combating social exclusion (Vasconcelos 2011),
which is a phenomenon that not only violates the rights and services acknowledged by CRC,
but also threatens democratic stability and the governance of a society. Besides a vast array
of consequences, exclusion prevents children from effectively participating in society.

The main objective of policies that aim at fighting social exclusion should be concentrated,
first of all, on those who are more disadvantaged, who have trouble accessing the system
successfully; thus there is a need to raise the awareness of rights, taking education as one
of the most important factors in the combat against exclusion, this way promoting the fight
against symbolic and social civic invisibility.

Participation: some reflexions

In the Western modernity, old and new paradigms and child images!® are recycled. It is
important to become familiar with and characterize them, because they are responsible for
the process of making children, and their social reality, invisible. Although they are not closed

® Excluding autonomous regions, Madeira and Azores.

10 James, Jenks and Prout (1998: 3-34) identify a set of socially constructed childhood images (separating
the building up of those images in two different times) that do not correspond to closed or open historic
categorizations, but coexist and overlap on different times/spaces: the presociological child (children seen
as abstract entities); and the sociological child (a contemporary product resulting from a interpretative
judgment based on the analysis of social sciences). The former have greater historic weight and social
influence (Sarmento 2004). The images proposed by the authors as images of the presociological child are
the following: “The Evil Child”, “The Innocent Child”, “The Immanent Child”, “The Naturally Developing
Child”, and “The Unconscious Child”.
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symbolic divisions, they are interpretation devices that come up in adults’ justifications
of their actions toward children. These prevailing traditional views of children, that define
them as irresponsible, immature, incompetent, irrational, amoral, asocial, acultural beings,
human beings in deficit, simply passive objects and mere receptacles of a social action,
have been responsible for making children both invisible and voiceless, a condition that
intensifies the younger the children are.

These issues are of great importance, since the way the adult world perceives childhood
and children very much interferes in the way adults relate to them and foster, or not,
children’s participation in their life worlds.

CRC opened a new category of rights, i.e. participation rights. It encouraged govern-
mental and non-governmental organizations to consider children’s participation as a principle
and a priority.

In a country in which this discrepancy between policy and practice is particularly high
(Santos 1993), ensuring participation rights of children hasn’t been easy. We can even state
that, there is still a weak culture of children participating in Portugal (Soares 2006;
Sarmento et al. 2007; Fernandes 2009; Fernandes & Tomas 2010; Tomas 2011). It’s in the
twenty-first century that we witness the implementation of a set of programmes concerning
participation rights!, though not always converging, integrated, effective, or even sustained.

Since 1990 we have witnessed a proliferation of legislation in the area of childhood
where participation sometimes has been considered. Due to its importance, let me quote
some regulations: (i) in the Civil Code there are several references to the importance
of taking into account the views of children in family matters (Article 1878°) and listening
to children in the paternal authority (Article 1901°); (ii) two main legal texts resulting from
the reform of the juridical system of child protection in 1999, the Lei de Protegdo de Criangas
e Jovens em Perigo (Protection Law of Children and Young People in Danger, Law n°® 147/99,
of 1st September, article 4 — child’s right to opinion) and the Lei Tutelar Educativa (Educational
Guardian Law, Law n° 166/99, of 14th September) which is considered essential to ensure
children’s participation in processes that directly relate to decisions affecting their lives;
(ii1) in adoption children over 12 years old must consent to the adoption order. In general,
children above 12 years old are heard by Portuguese courts.

These legal changes, that I describe here briefly, with regard to children’s participation,
must be understood in the context of globalization, and not just as a movement with national
characteristics (Tomas 2011).

The issue of participation hardly constitutes a theme within national public policies.
It’s especially a cause that has been developed by some organizations such as the National
Commission of Protection of the Children and Young at Risk (CNPCJR), The Child Support
Institute (IAC), or the Forum for Children and Youth Rights, and demanded by some fields
of knowledge, namely by Childhood Studies.

Alongside the legislation, we can find some experiences in this area in the educational
field. We find pedagogical concepts, teaching and learning methods, and forms of school

' Being a Child Programme (2006-2008); DOM-In the Quality Manual of Residential Child and Youth
Work in Education (2009- 2011); External Evaluation — School external evaluation (started in 2006); Youth
Parliament programme organized by the Assembly of the Portuguese Republic; Forum of Children and
Youth Rights (started in 2009); Children and Youth Participatory Budget (two experiences in Portugal:
Carnide and Sao Bras de Alportel).
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organization that seek to promote and realize children’s participation even if this is not
a generalized reality.

The specificity of the Portuguese case could be explained by the following factors: the
continuation of an authoritarian culture which has slowed the development of active
citizenship; the weakness of social movements that defend the rights of those most in need;
the presence of strong pressure groups that “privatize” the state; a justice system which
is slow, ineffectual, corporate, and still dominated by a culture that does not punish lax
underperformance; cultural aspects resulting from a tradition of silence and the lack of social
and political participation, as well as the issue of power, which makes this participation
clash with practices that favour paternal and authoritarian approaches.

Lastly, a positive remark about the visibility that children’s rights, especially the issue
of participation of children, has on the academic agenda nowadays. It is also in the twenty
first century that we have seen post-graduate studies and courses in this field emerge,
alongside an explosion of articles and dissertations (Masters and PhDs). For example,
Coutinho (2010) discusses, in the contexts of nursery schools, the action of very small
children and show us how their decisions have influence in the collective space and in the
interactions between children and between children and adults.

This remarkable development, namely following from Childhood Studies, of the
paradigm of children as social actors, and taking into consideration their views on issues
that concern them, brings to research centres and teacher training programmes the task of
unveiling young children beyond the dominant dimensions of caring, treating, and their
role as students [métier de élevé]. It is, rather, to promote the idea of very young children
as participatory subjects.

Final remarks

Examining the situation of Portuguese children within the three categories of rights,
even if briefly and partially, allows us to paint a complex picture, amongst breakthroughs
and setbacks, of the path Portuguese society has followed in the promotion and guarantee
of children’s rights. This picture must be understood in the context of the particularities
of Portugal as a semi-peripheral society. I do not intend to mystify this situation, but simply
to consider these particularities, which are contradictory and multifaceted, having in
mind the position of Portugal in the world system, so that we become conscious that
examining the rights of children cannot be done separately from the conditions for their
fulfilment.

As we see, there has been a significant advance in policy in Portugal, mainly after April
1974, but there is a disparity in the progression from policy to practice. On the one hand,
conventions and international treaties reinforce and legitimize changes; on the other hand,
these same documents have little impact on the experiences of children living in poverty
and social exclusion, and the mere ratification of such agreements does not mean that
children’s rights are assured.

In these circumstances, it can be concluded that Portugal demonstrates similar patterns
to those of core European countries with regard to their legislative approach to the
protection of children’s rights. However, it remains far from achieving the levels of child
welfare that one finds in most European countries.
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A real commitment to what is stipulated in CRC, which Portugal ratified in 1990, is neces-
sary. In the period of transition which we currently live in, it is imperative that we go back
to discussing children’s rights as an advance of civilization. Without this recognition, we
will be colonizing the present and future not only of children but of all of us.
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Violence against street children in India — statistics of misery

Street children have been robbed of their childhood
Tobias Hecht

Summary

The aim of this article is to develop a comprehensive understanding of the phenomenon of violence
against street children in India, showing its many different dimensions and complexities. It outlines
social issues such as violence against the girl child, child labour, street children and trafficking.
It also cites patriarchy, hierarchy, masculinity, control, and lack of accountability, as essential
components in the practice of violence against children. The review provides brief introductory notes
and concentrates mainly on illustrating the hopelessness of life of some groups of Indian street
children.

Keywords: street children, trafficking, child labour, sexual abuse, education

Violence against street children

Violence against children is defined broadly as including deliberate behavior by people
against children that is likely to cause physical or psychological harm. This includes physical
abuse, sexual abuse and exploitation, societal forms of violence, such as exploitative child
labour, and children’s involvement in armed conflict. Children are sold under the cover of inter-
country adoptions, for organ transplants, exploited for their labour, and instrumentally used in
criminal activities, such as selling drugs, robbery, burglary and petty theft (Skinnider 1994: 4).

The World Bank estimates that 45% of the world population is forced to live on less
than $1 a day, of whom almost 50% are children'. Hundreds of millions of children today
live in urban slums, many without access to basic services. They are particularly vulnerable
because of the stresses connected with their living conditions (UNICEF 2012: 4). The global
WHO report on Violence and Health states that poverty does not contribute to violence on
its own but instead accompanies factors such as unemployment, low educational levels,
substance abuse and poor housing. Poor families, especially in areas with high birth rates,
are stretched to their limits and children are seen as a financial burden — yet another mouth
to feed. In such situations, girls are more likely than boys to be neglected when food is scarce.
In India, between 3 million and 5 million female foetuses are aborted each year. For older
children, and again especially girls, poverty and economic disadvantage makes them more
vulnerable to trafficking and commercial sexual exploitation, bonded labour or low-paid
labour. Growing unemployment has also resulted in high incidences of child labour. Poverty
is also seen as a cause (and a consequence) of early marriage. In India 46% of girls are married

I http://www.eia.doe.gov/emeu/cabs/sasia.html
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by the age of 18 (UNICEF 2005a). The desire of families to protect the chastity of girls
and thereby their honour is a major cause of early marriages, which are quite common in
many South Asian communities. In South Asian dowry-practising countries?, there is also
a financial incentive to marry off girls early, as the dowry is likely to be lower for younger
girls. The lack of economic independence of girls can also result in the girl staying on the
street, due to lack of viable alternatives, especially when return to their native home is not
an option. Children are on the lower rung of the ladder in a strong patriarchal and
hierarchical system, and as they are considered relatively immature, adults in different
settings usually make decisions about their lives (UNICEF 2005b: 23).

UNICEF has recently estimated that worldwide there are 80 million children without
families who are living on the streets. 20 million of them are in Asia, 10 million in Africa
and the Middle East, and 40 million in Latin America. The numbers and proportions for
Latin America are staggering. Although Latin America has only 10% of the world’s child
population, it has nearly 50% of the world’s street children. The number of Latin American
street children is equal to the total population of Colombia and all of Central America
(Aptekar 1992: 326).

Definitions of street children

The definition of who is a street child is the determinant element in assessing their
numbers and undertaking profiling of street children. However, most global bodies appear
to disagree when it comes to deciding the age at which childhood is legally over. Various
agencies, both national and international, set the upper age limit of childhood differently.
The UN Child Rights Convention defines all those up to 18 years of age as children. Most
of the international agencies which work on child’s rights issues follow this definition and
they also insist that children in the 0-18 years age bracket should not be part of any kind
of labour force. However, Article 24 of the Indian Constitution and the Child Labour
(Prohibition and Regulation) Act (1986) defines a child as “a person who has not completed
14 years of age”. As a result, the law does not prohibit the involvement of children between
15-18 years in income-generating activities®.

According to UNICEF, a street child is defined as a child for whom the street has
become his or her habitual source of livelihood; and who is also inadequately protected,
supervised, as well as directed by responsible adults. In previous research on street children,
the street child definition included children that worked on the street. However, based on
more diverse global research, different categories of children living on the streets have
been distinguished, while it is still difficult to categorize the recognition of children’s
complex experiences (Thomas de Benitez 2007).

2 Dowry (India, Bangladesh and Pakistan) was initially instigated to ensure a share in family property and
financial security for any unforeseen events, such as widowhood. It has now been reduced to a financial
transaction between the family of the wife and the family of the husband. The practice has resulted in many
additional risk factors such as early marriage (a lower dowry is accepted for younger girls), dowry related
violence and polygamy. It has also introduced a new concept ‘disposable brides’, which signifies young
girls who are married off and abandoned by their husbands, who later move on in search of new dowries
and the girls that come with them.

3 http://resourcecentre.savethechildren.se
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Mark W. Lusk developed four categories related to children found on the street. Each
group has its own psychological characteristics. First, there are poor working children
returning to their families at night. They are likely to attend school and not be delinquent.
Second, there are independent street workers. Their family ties are beginning to break down,
their school attendance is decreasing, and their delinquency is increasing. Third, there are
children of street families who live and work with their families on the street. Their
conditions are related to poverty. In India, they are referred to as pavement dwellers. Finally,
there are children who have broken off contact with their families. They reside in the streets
full time and are the “real” street children (Aptekar 1994: 196).

The term “street children” refers to children for whom the street more than their family
has become their real home. It includes children who might not necessarily be homeless
or without families, but who live in situations where there is no protection, supervision,
or direction from responsible adults (Study on Child Abuse: INDIA 2007: 60). It is difficult
to count the number of street children living in India because of their “floating” nature, as their
lack of permanent address, their wandering lifestyles, and their changing workplaces make
them a difficult group to locate (Patel 1990:11). Over one third of children in urban areas
go unregistered at birth, they have no birth certificate or an official identity card (UNICEF
2012: 13). In India, 18 million children work on the streets and only 5-20% of them are truly
homeless and disconnected from their families (Chatterjee 1992). According to UNICEF,
about 72% of street children are aged 6-12 years and 13% are aged below 6 years. In general,
the majority of street children in India are boys with little or no education (Kombarakaran
2004: 853). A study on Child Abuse in India in 2007, reported that most street children,
51.8%, slept on the footpath, 17.5% slept in night shelters and 30.7% in other places,
including under flyovers and bridges, railway platforms, bus stops, parks, market places,
cinema theatres etc. They did not seem to have much access to sanitary places for defecation
either, as a result of which the majority of children (70.6%) were defecating on railway
lines or in road side ditches. Bathing is also not a priority for most street children, indeed,
they do not bathe at all (Study on Child Abuse: INDIA 2007: 64). “Sadak Chap” is a term
by which children refer to themselves. “Chap” means stamp and “sadak” is street. The
simplest definition is also one the children have developed themselves, without a roof, and
without roots...roofless and rootless (Patel 1990: 10).

In the case of street children, their living conditions (including residential and working
locations) and their links with their families also become determinant factors. Street
children in India choose to leave their families and homes for strategic reasons. After
interviewing 1,000 children on the street, Patel claimed the major reason for street children
was not poverty but family violence. Another Indian study, Subrahmanyarn & Sondhi in
1990, this one concerning child porters (children under the age of 14 working and living
without family support), showed that although poverty was a significant aspect for the
children being on the streets, family discord was the major problem (Aptekar 1994: 207).
Many street children say that they ended up on the streets due to violence in the home/
family (UNICEF 2005b). The most common family problems of street children are the
death of a parent, strained relationships with stepparents, parent separation, alcoholism
of the father, insufficient food, abuse and family violence. Most children who leave home
to live on the streets come from slums or low cost housing, both of which are areas of high
illiteracy, drug use, and unemployment (Mathur et al. 2009: 908). Children usually adapted
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to a life on the streets through a gradual process, for example: they may at first only stay
on the street a night or two, followed by gradually spending more time away from home
until they do not return (Aptekar 1994: 199). In some cases, children sometimes find that
their living conditions and physical and mental health is better on the streets than at home;
especially because of the poor conditions of their homes rather than the favorable and child-
friendly conditions on the street. (Aptekar 1994: 200). Once they leave home, many street
children move around often because they fear their relatives will find them and force them
to return home (Kombarakaran 2004: 854).

Child labour

The child labor problem is not unique to India. New global estimates published by
UNICEF in 2012 indicated that in 2008, 215 million children were involved in child labour
all over the world, 115 million of them in hazardous work (UNICEF 2012: 32). The 2001
National Census of India estimated the total number of children involved in child labour?,
aged 514, to be 12.6 million’, about 0.12 million children being in a hazardous job (Census
of India 2001: 92). UNICEF estimates that India has the highest number of labourers in
the world under 14 years of age (UNICEF 2012: 83). The findings also revealed that 65%
of the children were put to work by their parents and 76% of the children handed over their
earnings to their parents (Study on Child Abuse: INDIA 2007: 60).Sometimes children are
abandoned by their parents or sold to factory owners. The last two decades have also seen
a tremendous growth of export based industries and mass production factories utilizing
low technologies, which try to maintain competitive positions through low wages and low
labour standards. In connection with this, the child laborers exactly suit their requirements,
so they use all the means open to them to lure the parents into giving up their children on
the pretext of providing an education and a good life. In India the majority of children work
in industries such as cracker making, diamond polishing, glass, brass-ware, carpet weaving,
bangle making, lock making and mica cutting, to name but a few®.

According to Sheela Patel, in Bombay 50,000 children are illegally employed by 11,750
hotels, restaurants, canteens, tea shops, and eating places. 75% of these children are migrants
(Patel et al. 1990: 12). Street children are often exploited by their employers, because of
their lack of protection from the family and the law. The employers also often keep them in
confinement and control them, sometimes withholding pay, and abusing them’. In general,

4 India’s Census office defines child labor as participation of a child less than 17 years of age in any
economically productive activity with or without compensation, wages or profit. UNICEF defines child
labour as follows: if between 5 to 11 years of age, he or she did at least one hour of economic activity or
at least 28 hours of domestic work in a week, and in the case of children between 12 to 14 years of age, he
or she did at least 14 hours of economic activity or at least 42 hours of economic activity and domestic
work per week. UNICEF in another report suggests, ‘Children’s work needs to be seen as happening along
a continuum, with destructive or exploitative work at one end and beneficial work - promoting or enhancing
children’s development without interfering with their schooling, recreation and rest - at the other. And
between these two poles are vast areas of work that need not negatively affect a child’s development.’

5 http://labour.nic.in/cwl/ChildLabour.htm

¢ http://www.missionconvergence.org/survey.html

7 Bonded labour refers to the phenomenon of children working in conditions of servitude in order to pay
their debts. The debt that binds them to their employer is incurred not by the children themselves but by
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honest employers often do not hire them because it is too risky. The most common job
of street children is scavenging for recyclable materials, such as plastic, paper, and metal
(Kombarakaran 2004: 867), and cleaning cars; petty vending, selling small items such as
balloons or sweets; selling newspapers or flowers; begging; shining shoes; working in small
hotels; working on construction sites; and working in roadside stalls or repair shops. Street
children, particularly the older children, are also often engaged in activities such as stealing,
pick-pocketing, drug-peddling, and prostitution. Begging in transport hubs, car parks and
public places is a characteristic of child work in Delhi (UNICEF 2005b: 33). According to
the Beggar Research Institute, there are more than 60,000 beggars in Delhi, over 300,000
in Bombay; nearly 75,000 in Kolkata. Most of the street children work about 8—10 hours
per day in their various job oriented economic activities (Chatterje 1992).

The daily minimum wage for an unskilled child worker is 3.80 rupees ($ 0,10). Most
street children in India earn between 200 and 800 rupees a month ($4.00-$16.00). Self-
employed children also typically make more than children who are employed under an
employer. The largest expense in a street child’s budget is food, which often costs 5-10
rupees a day. In order to cut down on food expenses, many children drink tea to dull hunger
or eat a free dinner in durga (Kombarakaran 2004: 872). While children occasionally send
some of their earnings home to their families, they spend most of their extra money on enter-
tainment (Chatterje 1992). According to a 2004 Action Aid Report, for 96% of beggars the
average daily income is 80 rupees more than what the daily wage earners can make.
Spending patterns also reveal a unique pattern: 27% of beggars spend 50-100 rupees a day.
In some cases, the study found that a child’s income accounted for between 34 and 37
percent of the total household income®.

According to Chatterje (1992), most street children spend 300 rupees a month on
movies, although older children also use their money to buy cigarettes, chewing tobacco,
alcohol, and drugs. Street children often spend very little on clothing because their
employers often provide clothes for work or their families occasionally give them clothes
if they know where they are living (Chatterje 1992). An estimated 90% of them are addicted
to inhalants such as shoe glue and paint thinner, which cause kidney failure, irreversible
brain damage and, in some cases, death. Many children who live and work on the streets
are exposed to high levels of drugs and sexual abuse and are at considerable risk of
contracting sexually transmitted diseases, including HIV/AIDS, because of their early
exposure to both heterosexual and homosexual sex.

Education

Understanding the educational levels of street children is critical for providing them
with an appropriate basic education and skills training. According to a recent survey carried
out by the Samajik Suvidha Sangam Society, and which included a situational analysis

their parents. The creditors cum employers offer these loans to destitute parents in an effort to secure the
labor of these children. The arrangements between the parents and contracting agents are usually informal
and unwritten. The number of years required to pay off such a loan is indeterminate. The lower castes such
as Dalits and other tribes are vulnerable groups for exploitation (http://www.azadindia.org/social-
issues/index.html).

8 http://www.missionconvergence.org/survey.html
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of young children in Delhi, New Delhi has 242 000 children out of school. Only 71% of Delhi’s
children attend school against the national figure of 94.5%. The survey also found that
among the people surveyed 25.4% were illiterate. The educational disparity between the
rich and the poor in Delhi can be judged from another finding of the survey conducted
among 12,000 households in 22 slum clusters, which found that only 4.7% of the people
were graduates. In addition to this, only 20% were found to have completed elementary
education, 15.2% primary, and only 7.9% higher secondary®. According to Yuko’s survey
in Delhi, the primary school attendance rate was 54,5 % among children living in slums in
2004-2005, compared with 90% for the city as a whole (Yuko 2010: 4). In general, street
children dislike attending school, for instance, a study by Kombarakaran (Kombarakaran
2004: 860) on street children in Bombay, revealed that 60% of the children had never
attended school, approximately 65% were illiterate, and 30% had been to elementary
school, while only 10% had been to middle or high school. A census of street children in
Delhi, conducted in 2010 by Save the Children, a non-governmental organization working
for children’s rights, and the Institute for Human Development, revealed that 50.5 % of
the street children in Delhi were not literate. Twenty-three per cent of the children had
received some form of non-formal education while almost 20% had received some form
of formal education The various initiatives discussed here largely refer to informal
interventions such as those by NGOs, mobile schools, better-off people in the neighborhood
teaching them, and night schools™.

Child abuse (trafficking, sexual abuse, organ trading)

According to WHO: “Child abuse or maltreatment constitutes all forms of physical
and/or emotional ill-treatment, sexual abuse, neglect or negligent treatment or commercial
or other exploitation, resulting in actual or potential harm to the child’s health, survival,
development or dignity in the context of a relationship of responsibility, trust or power”!.
Frequently, street children in India are also exposed to abuse and extortion. The main reason
for this being that they have no social status and no adults to protect them. Because of this,
street children are often physically threatened and intimidated by adults, it being the one
factor that contributes most to the misery of living on the streets (Bose 1992). Street
children are detained illegally, beaten and tortured and sometimes killed by police who view
them as vagrants and criminals. The primary cause for this treatment are the views that the
police and general public have towards them: most scorn them and react to them with hostility
(Aptekar 1994: 202). “Clean up” the city streets campaigns have been conducted to round
up alleged street children and send them to closed camps, without due process. Children
who have been trafficked across borders have also been treated like criminals in the
countries of destination, as illegal immigrants or as prostitutes. They have been placed in
“education camps” or transported to “rehabilitation centres” without due process (Skinnider
1994: 4). There are, meanwhile, many factors contributing to police abuse of street children.
These include police perception of the children, widespread corruption, a culture of police

® http://www.azadindia.org/social-issues/index.html
10 http://resourcecentre.savethechildren.se
1 http://www.who.int/topics/child_abuse/en/
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violence, the inadequacy and non-implementation of legal safeguards, and the level of impunity
that the police enjoy. And, although the Juvenile Justice Act, which applies to all the states
and Union Territories in India, except Jammu and Kashmir, prohibits detaining neglected
or delinquent juveniles in police lock-ups or jails, it is rarely enforced (HRW 1996).

The street children in Jaipur, in a 2009 study, reported five types of abuse: general abuse
and neglect, health abuse, verbal abuse, physical abuse, psychological abuse, and sexual abuse.
Verbal and psychological abuse were reported the most. Older children and children with
higher incomes were abused more than younger children and children with lower incomes
(Mathur et al. 2009: 910). In Delhi in 2004, 525 cases of rape were reported, while social
workers revealed that rape of minors was rampant in the slums (UNICEF 2005b: 66).

Studies on street children discuss the sexual abuse that children experience on the street
and at the workplace. A visible form of sexual exploitation is the commercial flesh trade.
While initially only girls were thought to be vulnerable to this, now the number of boys being
trafficked for work in the commercial flesh trade is increasing. In addition, the incidence
of sexual abuse on the streets is very high, especially during the night. The children are
largely exploited by strangers, adult street dwellers, and sometimes by fellow street
children'. A large number of girls are forced into sexual slavery in the region. In 2007, the
Ministry of Women and Child Development reported the presence of over 3 million female
sex workers in India, with 35.47% of them entering the trade before the age of 18.Human
Rights Watch puts the figure of sex workers in India at around 20 million, with Mumbai alone
being home to 200,000 sex workers — the largest sex industry center in Asia. The number
of prostitutes rose by 50% between 1997 and 2004. Girl prostitutes in India are tortured,
held in virtual imprisonment, sexually abused and raped. Girl prostitutes are primarily
located in low-middle income areas and business districts and are known by officials.
Brothel keepers also regularly recruit young girls, who are grouped as common prostitutes,
singers and dancers, call girls, religious prostitutes or devdasi, and caged brothel
prostitutes'. Child sexual abuse and exploitation are issues of concern for all the countries
in South Asia. They are mostly hidden and underreported because sexual abuse is associated
with shame and stigma. Furthermore, children are afraid to speak out fearing disbelief and
retribution, while sometimes the perpetrators try to cover up the situation by falsely
accusing the abused child (UNICEF 2005b: 26).

The problem of trafficking and forced prostitution of children, especially girls, is wide-
spread. Statistics on trafficking are imprecise, but the International Labour Organization
(ILO) estimated in 2003 that 1.2 million children are trafficked every year (ILO 2002).
Trafficking takes place in the country itself, as well as across borders in the region, and
quite often to the Middle East and the West. The traffickers either operate independently
or in groups, sometimes linked to organized transnational criminal networks. The weak rule
of law, porous borders and widespread official corruption, provide the context that allows
human traffickers to operate with impunity (UNICEF 2005b: 67). Child trafficking is
frequently hidden, denied or ignored, making comprehensive data difficult to obtain (UNICEF
2012: 31). In India, there are reports of young children being trafficked for begging. Also,
parents sell or lease their children for use as members of begging groups. And, although

12 http://resourcecentre.savethechildren.se
3 http://www.merinews.com/article/prostitution-a-burning-issue-in-india-today/131963.shtml
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there is an Immoral Traffic Prevention Act, it only refers to trafficking, hence does not
provide comprehensive protection for children. Nor does the Act provide a clear definition
of “trafficking”. In addition to this, India has not ratified The Palermo Protocol, which
provides protection for children against trafficking. In all, it is estimated that 200,000
children are trafficked in India every year, with 10% of human trafficking being inter-
national, and almost 90% interstate. Nearly 40,000 children are abducted every year of which
11,000 remain untraced according to a report by the National Human Rights Commission
of India™.

In addition to trafficking, India has also had a successful legal market in organ trading
since 1994. Indeed, low costs and availability brought in global business from around the
world and transformed India into one of the largest kidney transplant centers in the world.
In organ trading there are, however, many possibilities for cheating and fraud. For example,
in most cases, patients are unaware that a kidney transplant procedure has even taken place.
In addition to this, patients are often promised an amount of money much higher than what
is actually paid out (Jafarey et al. 2007). In 1994, The Transplantation of Human Organs
Act (THOA) was supposed to promote cadaveric organ transplantation in India, but this
has not happened owing to the following reasons: the inclusion of loopholes either by design
or default permitting the continued sale of kidneys!®; the availability of enough poor people
ready to sell a part of themselves; a social ethos which permits justification of the trade as
,»good for both the seller and buyer”; a medical establishment willing to participate and,
perhaps most importantly, a near absence of commitment on the part of Indian society to
promote cadaver organ transplant (Jafarey et al. 2007).

India has set in place various forms of public policy concerning street children over
the past two decades, but they have largely been ineffective because they are uninformed
by sociological, anthropological, and geographical research on street children, meaning
they do not always correctly assess and address needs. In the early 1990s, facing pressure
from non-governmental organizations (NGOs), the Indian government created the “Scheme
for Assistance to Street Children,” which was launched in February 1993. However,
although many NGOs had meetings with the government to give feedback about the scheme
and suggestions to improve it, none of these recommendations were included in the final
draft, making it very difficult for NGOs to participate in it (Singh, Purohit2011: 102).

Conclusion

A multiple level intervention strategy needs to begin with the rehabilitation of street
families. They must be provided with social security to stop children from working for incomes;
night shelters must be provided for boys and girls, and their health and education require-
ments must be addressed. Since most of the street children are illiterate, or near-illiterate,
efforts to provide them with a basic education need to spread their net much wider than
they do at present'®.

4 http://www.childtrafficking.org

15" A person not related to the patient could donate a kidney by reason of ,,affection” and the inclusion of
the spouse as ,,near relative” so that people can marry for organ ,,donation”.

16 http://resourcecentre.savethechildren.se
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Unfortunately, one of the main problems identified in India is child labour which, due
to the precarious socio-economic situation of the workers and their families, is difficult to
address. The government is however implementing numerous activities and programmes
to deal with this problem. Similar interventions and programmes are being implemented
with street children and trafficking of children. Measures include legislation, awareness
raising, a national policy, and education incentives. Furthermore, resources are not always
the problem and it must be understood that spending on children is important. Social services
should be prioritized in the allocation of the national budget. Although an institutional
framework exists most of the time, implementation has lagged behind (UNICEF 2005b: 20).
While equitable social and economic development is imperative for dealing with the root
causes of violence, challenging the notions of masculinity could be the basis of a preventive
strategy. Affirmative action for children, girls and boys of different age groups in different
settings could also add value to social policy. Effective and child-friendly legislation,
complaints procedures and systems for redress and justice, and support services in the event
of violence are critical. The most important move however, is the need to change people’s
mindsets with regard to violence against children (UNICEF 2005b: 84).

Photo 1. Genes, a 14-year-old tea vendor (Dehli)
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Photo 3. A girl selling tri-colour umbrellas before the Indian Independance Day (Dehli)
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Przemiany uroczystosci i Swiat szkolnych
jako efekt zmian spolecznych

Summary

Transformations of School Ceremonies and School Holidays as a Result of Social Changes
The aim of the article is to show transformations in selected Polish school ceremonies over decades
during tens of years in a case study of schools in the city of Bialystok. The presented results are the
result of the joint research project conducted by the Department of the History of Education of the
Faculty of Pedagogy and Psychology at the University of Bialystok and the Bialystok Open Air
Museum (the Branch of Podlaskie Museum in Bialystok) in 2011. The work shows the period of the
Second Polish Republic (1918-39), the Polish People’s Republic (1945 — 89) and the present day
(since 1989). It helps to show a more comparative point of view. The article describes the yearly
cycle of school ceremonials, and especially shows those holidays which have undergone social
changes most. The main goal of the ethnographic-historical research was to record forms of school
ceremonies and to analyze their course and significance in the school system and the social system.
A school environment is a microsphere of society, where the importance, kinds, and forms of school
ceremonies are changed depending on social transformations. To collect empirical material, research
methods and tools from social sciences were used (i.e. surveys, questionnaires collected from
teachers, students, and their parents). The valuable basis of knowledge about ceremonies was school
documents and school chronicles, which needed reliable and critical analysis because they are indirect
historical sources.

Stowa kluczowe: uroczystosci, §wigtowanie, obrzedowos¢, szkota, uczen—nauczyciel, prze-
miany, spoleczenstwo, historyczno — etnograficzne badania, historia o§wiaty

Keywords: ceremonies, holidays, school, student— teacher, state policy, rites, transformations,
society, historical-ethnographic research, history of education

Wprowadzenie

W szkole w przewidywalnych, znanych i niezmiennych jednostkach czasowych poja-
wia si¢ pewne pekniecie, ktore na pozor jest przetamaniem obowiazujacego schematu cza-
sowosci. Pomigdzy z gory ustalonymi rytualnymi schematami dziatania wpisane sa
uroczystosci i §wigta. Anna Zadrozynska oprocz oczywistych przerw wakacyjnych (let-
nich i zimowych) do krétszych chwil zatrzymania codziennego biegu zycia szkolnego za-
licza: przerwy $wiateczne zwigzane z polska obrzgdowoscia religijna (Wielkanoc, Boze
Narodzenie, Dzien Zmartych) badz narodowa (1, 3 Maja) lub §wiecka (Dzien Dziecka,
Dzien Edukacji Narodowej) (Zadrozynska 2000). Obecnie do kanonu uroczystosci szkol-
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nych nalezatoby takze dotaczy¢ uroczystosci o proweniencji europejskiej i amerykanskiej,
czyli bedace przejawem globalnego wplywu wzorcow kultury dominujacej. Zréznicowane
formy §wiat i uroczystosci szkolnych wpisane s3 w proces wychowawczy i petnig istotng
funkcje w przekazie kulturowym. Basil Bernstein w swojej teorii transmisji kultury zwrocit
uwage na znaczenie rytuatow szkolnych w podtrzymywaniu porzadku moralnego szkoty,
poniewaz ulatwiaja one transmisje, recepcje i internalizacje wartosci zawartych w dyskursie
regulacyjnym i akceptacje ustalonego przez niego porzqdku spolecznego przez utrzymy-
wanie cigglosci i zachowywanie wyznaczonych granic (za: Bielecka-Prus 2010: 304). Bern-
stein wyrdznil rytuaty konsensualne, ktore podtrzymuja wspolnote szkolng i nadaja jej
tozsamosci oraz rytuaty réznicujace, ktore dzielg spotecznos¢ szkolng na grupy wedtug
ptci, wieku czy zdolnosci, przez co wytwarzaja dystans i wzmacniajg lojalno$¢ i poglebiaja
przywiazanie do podgrupy.

Celem artykutu jest ukazanie zmian zachodzacych w wybranych polskich uroczysto-
$ciach szkolnych na przestrzeni kilkudziesigciu lat. Prezentowane wyniki sa efektem wspol-
nego projektu badawczego podjetego w 2011 roku przez Zaktad Historii Wychowania
Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Biatymstoku oraz Biatostockie Mu-
zeum Wsi, oddzial Muzeum Podlaskiego. Nadrz¢dnym celem badan etnograficzno-histo-
rycznych bylo udokumentowanie zréznicowanych form uroczystosci szkolnych oraz
analiza ich przebiegu i znaczenia w systemie szkolnym i spotecznym. Rozpoczynajac ba-
dania zaktadalismy, ze srodowisko szkolne stanowi mikrosfer¢ spoteczenstwa, w ktorym
znaczenie, rodzaje i formy uroczystosci szkolnych ulegaja zmianom w zaleznosci od prze-
mian spotecznych. Do zebrania materiatu empirycznego postuzono si¢ metodami i narzg-
dziami badawczymi obowigzujacymi w naukach spotecznych: wywiadami i ankietami
z nauczycielami, uczniami, rodzicami. Cenng bazg wiedzy o uroczystos$ciach byty doku-
menty oraz kroniki szkolne, ktore jako historyczne zrodto posrednie wymagaty rzetelnej
krytycznej analizy. Nie sposob w ramach jednego artykutu omowi¢ wszystkich zmian,
jakie dokonaty si¢ w przebiegu uroczystosci szkolnych. Uwage czytelnika zostanie sku-
piona na kilku wybranych uroczystosciach, ktérych przemiany sa mocno zauwazalne.

Rodzaje i formy uroczystosci szkolnych w XX i pocz. XXI w.

Intensywne zréznicowanie form uroczystosci szkolnych jako no$nika warto$ci narodo-
wych przypada na okres migdzywojenny. W Il Rzeczypospolitej wobec éwczesnej sytua-
cji oswiatowej, elitaryzmu szkolnego i ograniczonego dostepu do edukacji, $wigta szkolne
byly istotnym elementem realizowania ideologii wychowania narodowego i panstwowego.
Juliusz Balicki, pedagog sanacyjny, uwazal, ze w uroczystosciach szkolnych i przez swig-
ta szkota wptywa wychowawczo na mlodziez, (...) spelnia te wazne zadania, ktorych nie
moze spelniac przez samo nauczanie, dokonywa bowiem wowczas zbiorowego cudu prze-
twarzania duszy catego narodu (...) (Balicki 1932: 131-132), natomiast po 1945 roku na-
dal organizowano wiele uroczystosci szkolnych. Poniewaz traktowane byly jako element
wychowania, to zgodnie z obowiazujaca wowczas ideologia wychowawczg zmieniono ich
tre$¢ 1 wzbogacono propagandowo. W wydanym w 1948 r. rozporzadzeniu Ministerstwo
Oswiaty postulowato, aby starannie, tworczo i zespolowo przygotowac szkolne uroczysto-
sci patriotyczne i spoleczno—polityczne, ktore powinny dawaé glebokie przezycia emocjo-
nalne i artystyczne (Dziennik Urzedowy Ministerstwa Oswiaty, nr 1, 1948 r., poz. 1).
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Uroczystosci szkolne byly urzeczywistnieniem obowiazujacej wowczas pedagogiki
Iwana Kairowa, ktory uwazat, ze zadaniem uroczystosci szkolnych jest organizowanie ma-
sowej dzialalnosci artystycznej dzieci — w powiqzaniu ze spolecznie wartosciowq tresciq
ideowq (Kairow 1950: 160).

Analizujac $wigta w okresie miedzywojennym, mozna zaproponowaé glowne katego-
rie uroczystosci szkolnych. Przedstawiona ponizej tabela poprzez zestawienie uroczysto-
sci szkolnych jest proba typologii i poréwnania form $wiatecznych w szkotach
w latach 1918-1939 oraz 1945-1989.

Tabela 1. Swicta i uroczystosci szkolne w II Rzeczypospolitej i Polsce Rzeczypospolitej Ludowej

II RP

PRL

Uroczystos$ci narodowo-panstwowe

Swieta z kalendarza politycznego

Swieto Niepodlegtosci, imieniny Prezydenta
Rzeczypospolitej, imieniny Marszatka J. Pit-
sudskiego i rocznica jego Smierci, imieniny
Marszatka E. Rydza — Smiglego, 3 Maja.
Rocznice historyczne: powstan narodowych,
odzyskania dostepu do morza, inne rocznice ak-
tualne w danym roku (250 — lecie odsieczy wie-
denskiej, 100-lecie ,, Pana Tadeusza”).

Swieto Pracy, Zwyciestwa, Odrodzenia, dzien
chrztu bojowego pod Lenino, Urodziny Stali-
na, Zjazd PZPR, Rocznica Wielkiej Socjali-
stycznej Rewolucji,

Drzien Hutnika, Milicjanta, Gornika, Nauczy-
ciela.

Uroczysto$ci obyczajowo-szkolne
Rozpoczecie roku szkolnego, Zakonczenie roku
szkolnego, Mikolaj, choinka, dzien patrona
szkoly, imieniny kierownika szkoty, poswiece-
nie (otwarcie) szkoly, poswigcenie sztandaru
szkoty.

Uroczystosci szkolne

Rozpoczecie roku szkolnego, Zakonczenie roku
szkolnego, rozdanie nagrod najlepszym
uczniom, obchody rocznic powstania szkoty,
Drzien patrona szkoly, zabawy noworoczne.

Uroczysto$ci ideowo-propagandowe

Dzien: Matki, Oszczednosci, Spotdzielczosci,
Lasu, Czystosci, Tepienia chwastow;

Tydzien: Dziecka, Szkoly Powszechnej, Polskie-
go Czerwonego Krzyza, Ligii Obrony Powietrz-
nej i Przeciwgazowej, Szkolnictwa Polskiego
za granicq.

S'wieto: piesni, wychowania fizycznego, sadze-
nia drzewek, wiosny.

Swieta edukacyjno-propagandowe

Daty urodzin lub smierci wielkich ludzi, m. in.:
F. Chopina, S. Moniuszki, A. Mickiewicza,
M. Sktodowskiej-Curie, Kalidasa, Toyo Oda,
Rembrandta, Franklina, Heinego, Dostojew-
skiego, Ibsena.

Wydarzenia, m.in.: Dzien: Matki, Dziecka,
Miedzynarodowy Dzien Kobiet, Miedzynarodo-
wy Tydzien Mlodziezy, Tydzien Miczurinowski,
Dekada Radzieckiej Racjonalizacji i Techniki,
Miesigc Przyjazni Polsko — Radzieckiej.

Swieta religijne

Swieto Zmartych i Dzier Zaduszny, Niepokala-
ne Poczecie Najswietszej Maryi Panny, Trzech
Kroli, Matki Boskiej Gromnicznej, Popielec,
Wniebowstgpienie Panskie, Zielone Swiqtki,
Boze Cialo.

Swieta z kalendarza religijnego
Boze Narodzenie, Wielkanoc.

Zrodto: badania whasne na podstawie dokumentéw szkolnych.
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Przez ponad potowe wicku XX czestotliwo$¢é w organizowaniu uroczystosci szkolnych
nie ulegta zmniejszeniu. Zintensyfikowany charakter §wiat szkolnych wkomponowywa-
no w obowigzujaca polityke panstwa realizowang poprzez o§wiate. Migdzywojenne for-
my $wiat szkolnych byty kontynuowane po 1945 r., wowczas jedynie tres¢ ulegta zmianom
i modyfikacjom.

Wspotczesnie uroczystosci szkolne sg realizowane na podstawie ogdlnych wytycznych
z Ministerstwa Edukacji Narodowej oraz programéw wychowawczych indywidualnie opra-
cowywanych przez szkoty. Pomimo przemian zachodzacych w spoleczenstwie, ktore wy-
muszaja elastycznos¢ oSwiatows, to typologia uroczystosci szkolnych zaproponowana
w okresie migdzywojennym funkcjonuje niemal w niezmienionej formie we wspotcze-
snym systemie szkolnym. Nadal w szkotach obchodzone sa $wieta o charakterze panstwo-
wym, ktorych celem jest przekazywanie wartosci dominujacej i obowigzujacej kultury.
Szkoty organizuja uroczystosci, ktorych celem jest utozsamienie ucznia ze srodowiskiem
szkolnym poprzez zacie$nienie wi¢zi wspolnotowych.

Rys. 1. Najwazniejsze uroczystosci szkolne (2009-2012)
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Wspotczesnie w planie uroczystosci szkolnych wpisane sg §wieta ,,bowigzkowe” oraz
,,dodatkowe”, ktore wynikaja ze specyfiki i programéw wychowawczych danej szkoty.
Obecnie podkresla si¢ potrzebe przygotowywania przysztego spoteczenstwa przestrze-
gajacego praw rownosci, demokracji czy tolerancji. Jednak analiza graficznego uktadu
uroczystosci szkolnych zaprzecza temu, jakoby szkota wychowywata w duchu réwnosci
spotecznej. Z powyzszego rysunku wynika, ze uroczystosci szkolne poza swoja cyklicz-



102 Urszula Wroéblewska

noscia maja rowniez uktad antagonistyczny. Niektore $wigta maja wyraznie charakter bie-
gunowy. Opozycyjny i rytualny charakter ma rozpoczgcie i zakonczenie roku szkolnego
oraz Slubowanie/pasowanie klas I i pozegnanie absolwentow. W skrajnej strukturalnej opo-
zycji w szkolny rok kalendarzowy wpisuje si¢ Dzien Chlopaka i Dzien Kobiet, co dodat-
kowo symbolicznie poglebia podzialy spoleczne, ktére nastgpnie automatycznie sg
przenoszone poza mury szkolne. Zastanawiajace jest, dlaczego wyznacza si¢ $wigta, kto-
re wyraznie podkreslaja rdznice a nie akcentujg cech wspolnych. Czy w ten sposob szko-
fa realizuje,, ukryty program” i poglebia stratyfikacje spoteczne? W jakim stopniu struktura
i przekaz wptywaja na sposob funkcjonowania ucznia? Teza o opozycyjnos$ci i antagoni-
stycznym charakterze uroczystosci szkolnych zostala postawiona na podstawie analizy gra-
ficznej oraz wywiaddéw z uczniami. W celu jej zweryfikowania nalezaloby w przysztosci
podja¢ badania o szerszym zakresie, do ktorych zostaliby wlaczeni rowniez nauczyciele.

Przyktadem opozycyjno—antagonistycznych §wiat umieszczonych na przeciwnych po-
zycjach jest: Swieto Komisji Edukacji Narodowej i Dzien Dziecka. Rok szkolny zaczy-
na si¢ Dniem Nauczyciela a konczy — szczgsliwie dla ucznia — Dniem Dziecka. W efekcie
kazdy ma swdj czas na swigtowanie. Dwa podstawowe podmioty edukacji obchodza od-
dzielnie swoje $wieta, co nie sprzyja budowaniu wspdlnej struktury i wzajemnych zyczli-
wych relacji. W okresie migdzywojennym 25 pazdziernika organizowano apele szkolne
z okazji rocznicy walki o wolng szkote oraz jednoczesne powotanie w 1905 roku w Kro-
lestwie Polskim Stowarzyszenia Nauczycielstwa Polskiego, natomiast Dzien Nauczyciela
wprowadzono w Polsce w 1972 r., a od 1982 r., gdy ,,Karte praw i obowiazkéw nauczy-
ciela” zastgpiono ,,Karta Nauczyciela”, swigto wszystkich pracownikow oswiaty obcho-
dzone jest jako Dzien Edukacji Narodowej. Zalozeniem Dnia Edukacji Narodowej byto
upami¢tnianie powotanej 14 pazdziernika 1773 r. Komisji Edukacji Narodowej — pierwszej
w Europie $wieckiej instytucji o§wiatowej. Od chwili wprowadzenia Dnia Nauczyciela
miato ono charakter panstwowy o zabarwieniu ideologicznym. Komitety Rodzicielskie
przygotowywaty spotkania towarzyskie dla nauczycieli a w ramach §wigta podkreslano
znaczenie nauczyciela w wychowywaniu spoleczenstwa socjalistycznego. Nauczyciele,
wspominajac Dzien Nauczyciela, podkreslaja atmosferg kolezenska, wspdlne uroczysto-
Sci, ktore sprzyjaty budowaniu jednosci grupy zawodowej. Wspodtczesnie zanikto pierwot-
ne znaczenie §wicta a sami nauczyciele nie zawsze tez maja §wiadomos$é, skad wywodzi
si¢ ta uroczysto$¢ obchodzona 14 pazdziernika. Funkcja uczniow ogranicza si¢ do przy-
gotowania pod opickg wychowawcy czgsci artystycznej, ktora uzupetnia uroczysty apel
w szkole. Nauczycielom wyznacza si¢ specjalnie udekorowane sektory, przygotowuje
poczestunek i drobne upominki. Uczniowie pokornie realizujg powierzone im zadania, wy-
petniajac schemat uroczysto$ci probuja ,,zapunktowac” u nauczycieli, od ktorych w znacz-
nym stopniu zalezg ich losy. Trudno budowa¢ partnerskie wi¢zi miedzy kadra pedagogiczng
a uczniami, gdy autorytarna postawa nauczyciela jest wywyzszona przez odrgbne §wigto.

Uczniowie maja swoj czas na §wigtowanie, czekaja zatem do 1 czerwca, na Dzien
Dziecka, ktory w Polsce jest obchodzony od 1952 roku. Od 1928 do 1938 roku Polski
Komitet Opieki nad Dzieckiem organizowat ogdlnopolski Tydzien Dziecka, ktorego celem
byto zwrocenie uwagi dorostych na potrzeby dziecka. Dorosli organizowali dzieciom uro-
czystosci w szkole, spotkania towarzyskie na powietrzu, wycieczki oraz wspolne wyjscia
do kina czy teatru. Dodatkowo lekarze, pediatrzy, pedagodzy i psycholodzy dziecigcy wy-
glaszali spoteczne odczyty w celu upowszechniani wiedzy o dziecku. Przez caty tydzien
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dziecko byto w centrum zainteresowania spoteczenstwa, wszak wiek XX miat by¢ stule-
ciem dziecka, jego potrzeb, respektowania praw do bycia, mitosci, szacunku. Swigto wpi-
sywalo si¢ w Owczesny nurt nowego wychowania, podpisang Konwencj¢ Genewska, ktora
gwarantowala prawa dzieciom. Niestety, popierane przez Janusza Korczaka idee podmio-
towego traktowania dziecka w duchu nowego wychowania brutalnie podwazyta druga
wojna $wiatowa, ktora zweryfikowata postawe dorostych wobec dzieci.

Dni uroczyste

W dorocznym cyklu uroczystosci szkolnych zasadnicze miejsce zajmuja $wigta prze-
kazujace warto$¢ ideowa, ktora wzmacnia spoteczenstwo jako panstwo. Swigta panstwo-
we maja wyraznie zaznaczone miejsce w programie szkolnym i wynikaja z polityki
oswiatowo — wychowawczej, ktora jest rdzennym elementem strategii panstwa. Szkoty
od okresu mi¢edzywojennego organizowaty uroczyste apele, aby uczcic¢ i upamigtnié wy-
darzenie historyczne znaczace dla podtrzymania tradycji narodu. W szkotach obchodzone
byly i sa te Swigta, ktdre zostaly ustanowione przez polityke panstwa i wpisujg si¢ w obo-
wigzujacy system czy model panstwa. W zalezno$ci od zmian politycznych §wigta sa od-
wotywane, zamieniane lub wprowadza si¢ zupetnie nowe. ,, Wedrujacymi $wigtami”, ktore
obchodzono w szkole, nastgpnie je zmodyfikowano i ponownie przywrocono do pierwot-
nej formy, byto Swigto Niepodlegtosci (11 listopada) i rocznica uchwalenia Konstytucji
przez Rzeczpospolita Obojga Narodow. Swieto 3 Maja bylo przywolywane w pamigci
zbiorowej przez caly okres rozbiorow, a w szczegdlnosci w okresie narodowych powstan.
Jako narodowe $§wigto zostato ustanowione ,,Ustawg z dnia 29 kwietnia 1919 r. o $wigcie
narodowem trzeciego maja”, a w 1923 r. Kongregacja Dyscypliny Sakramentow ustano-
wita rowniez tego dnia $wigto Matki Bozej Krolowej Polski. W okresie migdzywojennym
swieto 3 Maja byto bardzo uroczyscie obchodzone w szkotach powszechnych, gimnazjach
i szkotach zawodowych. Samorzady starszych klas przygotowywaty akademie, na ktérych
deklamowano wiersze przy akompaniamencie muzycznym oraz przedstawiano stosowne
obrazki sceniczne. W celu zapamigtania i umiejscowienia uroczystosci w czasie podczas
uroczystych apeli informowano uczniow, ktéra przypada w danym roku rocznica, np.
w 1933 roku uczniowie Szkoty Powszechnej nr 5 w Bialymstoku obchodzili 142 rocznice
Konstytucji 3 maja'. Od 1945 r. $wigto 3 Maja konsekwentnie eliminowano, poniewaz
jako $wieto uchwalone przez rzad Drugiej Rzeczypospolitej bylo niebezpieczne i zagra-
zato porzadkowi komunistycznego systemu. Konstytucja z 1791 r. $wiadczyta o sukcesie
owczesnych elit wbrew Rosji i byta jedng z gldéwnych przyczyn pdzniejszej wojny polsko-
-rosyjskiej. Od 1945 r. nowa propozycja w szkotach bylo uroczyste obchodzenie 1 maja
jako Swieta Pracy, Migdzynarodowego Dnia Solidarnosci Ludzi Pracy. Wypieranie w szko-
tach 3 Maja przez Swigto Pracy nastgpowato stopniowo. Przez pierwsze lata po drugiej
wojnie $wiatowej 1 i 3 maja obchodzono rownolegle. W 1945 r. uczniowie obchodzili
1 Maja jako $wigto panstwowe i 3 Maja jako Swigto narodowe. Towarzyszace §wictom
akademie z przemdwieniami, deklamacjami zostaly wzbogacone o defilade z okazji 1 Maja.
Rok pdézniej Ministerstwo Oswiaty probowato spigé wspolng klamrg swigto pozadane

v Kronika Szkoly Podstawowej nr 2 w Bialymstoku 1915—1962 (znajduje si¢ w bibliotece szkolnej, kopia
w zbiorach autora).
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i nieakceptowane politycznie. Wowczas 1, 2, 3 maja ogloszono jako Dni Oswiaty, przy
czym dodatkowo 2 maja organizowano zbiérke ksigzek do bibliotek.

Wraz z ofensywa polityki komunistycznej w szkotach zaczeto organizowac uroczysto-
$ci wylacznie z okazji Swicta Pracy. W celu wpojenia pozadanych socjalistycznych war-
tosci 1 aby unikna¢ bojkotowania $wigta, szkoty bardzo precyzyjnie przygotowywaty
uroczystosci. Obchody odbywaty si¢ przez dwa dni, 30 kwietnia w szkole organizowano
akademie z referatami, inscenizacjami, tancami narodowymi oraz wystepami chorow szkol-
nych, a 1 maja uczniowie szkét w uporzadkowanych szeregach maszerowali ulicami miast
w defiladzie (fot. 1).

Fot 1. Pochdd szkolny z okazji 1 Maja 1957 r.; zrodto: Kronika Szkoty Podstawowej nr 1
w Biatymstoku (1956-1968)

Z roku na rok §wieto bylo coraz bardziej celebrowane, w 1949 r. szkofa byta udekoro-
wana, a wszystkie okna zostaly zaopatrzone w skrzynki z kwiatami, w akademii bierze
udzial komitet rodzicielki i caly szereg robotnikow z fabryk, ktorzy calg miodziez obdaro-
wujq cukierkami®.

W 1990 r. do kalendarza uroczystosci szkolnych w formie uroczystych apeli ponownie
powrécito Narodowe Swigto Trzeciego Maja — symbol upadku komunizmu i zapowiedz
zmian w demokratycznej Polsce. Wspolczesnie znowu mamy dodatkowa nadbudowe zna-
czeniowa §wiat — 1 maja to Swigto Pracy oraz wstapienia Polski do UE, 2 maja to Dzien Flagi

X Ksiega kroniki szkolnej szkoly powszechnej nr 5 w Biatymstoku (1921-38), (znajduje si¢ w bibliotece
szkolnej, kopia w zbiorach autora).
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Panstwowej, a 3 maja jest upamie¢tnieniem rocznicy uchwalenia Konstytucji z 1791 roku.
Nastgpito odrzucenie propagandowego charakteru na rzecz rekreacyjnego sposobu spe-
dzania 1, 2, 3 maja. Ze wzgledu na ustawowe dni wolne od pracy $wigta majowe zostaty
wyprowadzone ze szkoty i znacznie bardziej interesujaca jest prognoza pogody na ,,dtugi
weekend majowy” niz znaczenie §wiat. Szkota nie pomingta w swoim cyklu uroczystosci
szkolnych $wiagt majowych — apele i akademie organizuje w ostatnim tygodniu kwietnia.
Gazetki szkolne w symboliczny sposob informujg uczniow o $wigtach majowych.
Na szkolnych stronach internetowych pojawiaja si¢ informacje dotyczace genezy i zna-
czenia wszystkich $wiat, polaczone z patriotycznymi wierszami i zZyczeniami mitego wy-
poczynku (sic!). Uczniowie pod opicka wychowawcow przygotowuja akademie z okazji
swigta 3 Maja, podczas ktorych wyraznie mozna zaobserwowaé opor i nieche¢ mtodych
ludzi wobec sztywnego schematu uroczystosci.

W kalendarzu szkolnym apele i akademie sg bardzo popularng formg uroczystosci
szkolnych. W szkole jest rowniez rozbudowany cykl zwigzany z obchodzeniem imienin
czy urodzin. W okresie migdzywojennym uroczyscie w formie apelu obchodzono urodziny
Marszatka Jozefa Pitsudskiego (19 III), a od 12 V 1935 roku upamigtniano rocznicg jego
$mierci. Uroczyste apele szkolne przygotowywano z okazji rocznica $mierci Pierwszego
Prezydenta, $p. Gabriela Narutowicza (16 XII), imienin Prezydenta Moscickiego (1 II).
Apele szkolne organizowano, aby uczci¢ wazne wydarzenie z zycia szkoly, powodem uro-
czystoéci mogta by¢ rocznica urodzin patrona szkoty lub poswigcenia sztandaru szkolnego.

W PRL-u apele miaty odgrywac istotng rol¢ w wychowaniu dzieci i mtodziezy, orga-
nizowano je z okazji m.in.: Dnia Wojska Polskiego, rocznicy Bitwy pod Lenino, Swigta
Pracy, Dnia Zwycigstwa czy rocznicy Rewolucji Pazdziernikowe;.

Po 1989 r. intensywnos¢ apeli szkolnych zmniejszyta si¢ i nieco stracita propagandowo-
-polityczny charakter. Obecnie w kalendarzu apeli szkolnych, ktore wspotczesnie okresla
si¢ jako akademie, sa wpisane: §wieto KEN, Narodowe Swigto Niepodlegtoéci, Dni Patrona
Szkoty, Dzien Kobiet, Dzien Ziemi, rocznica Konstytucji 3 maja, poczatek i zakonczenie
roku szkolnego.

Cykliczne apele o zrytualizowanych dziataniach potaczone z akademiami i pochodami
wpisane byly/sa w instytucje szkolng. Od okresu migdzywojennego po czasy wspotczesne
w szkotach w takiej samej formie obchodzi si¢ §wigta panstwowe czy narodowe. Uczniow
obowiazuje stroj galowy i przestrzeganie narzuconych zasad zachowania podczas uroczy-
stych akademii. Niewatpliwie zmianie ulegt stopien propagandy, ktora byta szczegdlnie na-
silona w latach 1945-89. Natomiast w perspektywie historycznej mozna zauwazy¢ tendencje
do zwigkszania si¢ niechgci uczniow do tak zrytualizowanych form uroczystosci. W okre-
sie migdzywojennym internalizacja przekazywanych wartosci panstwowych nastgpowata
w atmosferze spojnosci wychowania szkolnego i rodzinnego. Ideologic wychowaw-
cze Il Rzeczypospolitej oddziatywaty w jednakowym silnym stopniu na szkote i pozaszkol-
ne $rodowisko wychowawcze (dom, organizacje mtodziezowe). Potwierdzeniem spdjnosci
systemu wychowania moze by¢ postawa mtodziezy w okresie drugiej wojny $wiatowej, na-
tomiast po 1945 r. dochodzi do dwutorowos$ci w wychowaniu, szkota staje si¢ narzedziem
indoktrynacji. Propagandowy i obowigzkowy charakter §wiat panstwowych sprzyja niechg-
ci i oporowi spotecznemu. Trudno wige wspodtczesnie dziwié si¢ postawie mtodych ludzi,
ktorzy nie rozumieja, nie potrzebuja i nie ,,przezywaja” uroczystosci panstwowych w szkole.
Postulowane warto$ci nie zawsze sa zgodne z wartosciami dzieci i mtodziezy, dlatego sa
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one do ich podniostych form nastawione negatywnie. Opor widoczny jest w zachowaniu
uczniow, ktorzy podczas apeli nudza sig, ,,kreca”, co jest zapewne konsekwencja braku
sensownosci i potrzeby podejmowania takiej aktywnosci. Apele sa istotniejsze ze wzgledu
na fakt ich trwania podczas lekcji niz na tre$¢ przekazu, podczas uroczystosci wazniejsze
jest raczej ,,co przepadnie”, niz jaka jest jej tre$¢. Pomimo matej skutecznosci forma apeli
szkolnych potaczonych z akademig jest najstarsza ze stosowanych w szkole. Zmianie ulega
jedynie tre$¢ wynikajaca z panujacej ideologii wychowawczej lub tendencji oswiatowych.

Swigta szkolne

Swieta szkolne zazwyczaj wynikaja z dorocznego cyklu obrzgdowosci i religijnosci
kultury dominujacej. Szkota stoi na strazy tradycyjnego roku obrzedowego, ktéoremu pod-
porzadkowane sa programy szkolne i tresci podrecznikow. Nadrzgdnym celem §wiat szkol-
nych jest przekazywanie pozadanych warto$ci spotecznych przez wytworzenie wigzi
i budowanie wspolnoty szkolnej. Niektore §wicta szkolne znane sa dziecku w rodzinie, in-
nych ,,uczy si¢” juz w przedszkolu (Mikotaj, choinka, Dzien Babci i Dziadka, Dzien Mat-
ki), z innymi $wigtami uczniowie zapoznawani sg w szkole po raz pierwszy (Halloween,
Andrzejki, Walentynki, Pierwszy Dzien Wiosny). Prawdopodobnie $wigta w murach szkol-
nych nie sg przezywane z tak silnym tadunkiem emocjonalnym jak w domu. Trudno bowiem
przenies$¢ niepowtarzalng atmosferg rodzinnego §wigtowania w przestrzen szkolng. Szkota
dubluje Swigta, a na swoje potrzeby wytwarza sztuczny nastrdj, w ktorym uczen jest zmu-
szony $wigtowaé. Wigilia szkolna odbywa si¢ przed 24 grudnia, w ciggu dnia i nikt nie
wyczekuje pierwszej gwiazdki, a kolgdy uczniowie $piewaja wspolnie podczas trwajacego
jeszcze adwentu. Wobec obowigzujacego w szkole masowego przezywania uroczystosci
$wiatecznych nie uwzglednia si¢ uczniow z innej kultury o odmiennym wyznaniu czy $§wia-
topogladzie religijnym. W swobodnej atmosferze $wiat pojawia si¢ przymus sktadania
sobie zyczen, obdarowywania prezentami oso6b przypadkowo wylosowanych. Do §wigto-
wania szkolnego jeste§my przyzwyczajani, dwoisto$¢ i niescistosci przestaja by¢ zauwa-
zalne i odczuwalne. Mozna przypuszczaé, ze pomimo niechgci uczniow do takich inicjatyw,
wynikajacej z niskiego poczucia przynaleznosci do wspoélnoty klasowej i spotecznosci
szkolnej, $wigta w szkole sa zawsze chwilg zatrzymania, ktora zmienia i narusza codzienny
porzadek szkolnego $wiata.

Szczegolnie wyczekiwanym przez ucznidow momentem w dorocznym cyklu uroczy-
stosci jest zabawa choinkowa, okre$lana takze jako choinka, bal choinkowy, bal karnawa-
lowy, bal noworoczny, bal przebierancéw czy dyskoteka. Jest to moment wyjatkowy
i szczegolny dla kazdego ucznia, a czas zabawy karnawatowej ma charakter spektakularny.
Jest to swoisty Swiateczny teatr, w ktorym realizuje si¢ naturalna potrzeba zabawy (Zadro-
zyniska 2000: 35; Huizinga 1967). Dzieci przebierajac si¢, nasladuja co$ innego, zaktada-
jac maski i stroje, staja si¢ przez chwile kim$ innym. Podczas wspdlnej imprezy wzrasta
poczucie przynalezno$ci do okreslonej grupy, przy jednoczesnym chwilowym zawiesze-
niu dotychczasowych regut panujacych w szkole.

W 1II Rzeczypospolitej czgsto uroczystosci choinkowe byly organizowano przez
organizacje dobroczynne (m.in. Polski Komitet Opieki nad Dzieckiem, Zwigzek Pracy
Obywatelskiej Kobiet, stowarzyszenia: Samopomoc Matek, Rodzina Wojskowa, Rodzina
Policyjna, Rodzina Kolejowa, Rodzin Chrzescijanskich, Towarzystwo Kolei). Wowczas
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choinki nie byly popularne we wszystkich szkotach, czesciej byly organizowane w szko-
tach zenskich.

W okresie migdzywojennym, ze wzgledu na trudnosci finansowe szkoly i rodzicow,
choinki szkolne byly skromnymi i uroczystymi spotkaniami. Choinka dla mtodziezy byta
przygotowywana przez starszych uczniow lub samorzad. Uroczysto$¢ obdarowywania
drobnymi upominkami potaczona byta z deklamacjami, przedstawieniami, wspdlnie $pie-
wanymi kolgdami, grami i zabawami. Uroczysty a zabawny zarazem nastroj, jaki zapano-
wal, pozwolil mlodziezy i gronu nauczycielskiemu spedzi¢ zarazem kilka przyjemnych
godzin urozmaicanych obdarowywaniem matych dzieci takociami, spiewami, zabawami
i grq na mandolinach®. Opieka szkolna i personel nauczycieli przygotowywat loteri¢ fan-
towa, a zebrane fundusze przekazano na zakup obuwia i odziezy potrzebujacym uczniom.
W latach 30. XX wieku uczniowie klas VII szkoty powszechnej, po zajg¢ciach szkolnych,
przygotowywali poczestunek nazywany herbatkq dla nauczycieli, byto to wspolne spotka-
nie towarzyskie, w ktorym uczestniczyta kadra pedagogiczna i mtodziez (fot. 2).

W VR ST
E it 4:'

Fot. 2. Herbatka dla nauczycieli w 1933 r.; zrodlo: Ksigga kroniki szkolnej szkoty powszechnej
nr 5 w Biatymstoku (1921-1938)

Po zakonczeniu drugiej wojny $wiatowej, po 1945 r. kontynuowano zabawy choinko-
we, wykorzystujac je w procesic wychowawczym. W 1946 r. wyeliminowano wigilijne
spotkania optatkowe, a zabawy choinkowe zaczeto okresla¢ jako noworoczne. W organi-
zacj¢ zabaw karnawatowych zaangazowany byl Komitet Rodzicielski, w ktorego sktad
wchodzili od poczatku lat pigédziesiatych rodzice,, postepowi”, ktorzy rozumieli znacze-
nie i sens wychowania socjalistycznego. Rodzice wspolnie z nauczycielami zajmowali si¢

3 Ksigga kroniki szkolnej szkoly powszechnej nr 5 w Bialymstoku (1921-38) (znajduje si¢ w bibliotece
szkolnej, kopia w zbiorach autora).
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dekoracje sal, przygotowywaniem poczestunku. Kiedys rodzice i dzieci ozdabiali sale,
przygotowywano dekoracje. Stroj byl wyzwaniem dla rodzicow i dziecka. Musiat by¢ orygi-
nalny, (...) widaé bylo wigksze zorganizowanie rodzicow, dzieci i nauczycieli*.

Charakterystyczng cecha choinek szkolnych byly stroje i przebrania karnawatowe.
W okresie migdzywojennym obowiazywat ,,schludny stroj” (czarna lub granatowa sukien-
ka dtugosci za kolano z biatym kotnierzykiem) — przebrani byli tylko uczniowie, ktorzy
brali udzial w przedstawieniu. Na lekcjach prac recznych uczniowie robili dekoracje 1 przy-
gotowywali stroje do inscenizacji teatralnych, natomiast w pierwszych latach po wojnie
na zajeciach praktyczno — technicznych wspoélnie wykonywano kotyliony. W przygotowa-
niu stroju karnawatowego braty aktywny udziat cate rodziny. Korzystajac z mozliwie do-
stepnych materiatow (bibuly, podszewki, kolorowej tkaniny, firanek, cekinow, kartonow)
przez kilka dni (nawet do 5) przygotowywano kotyliony oraz stroje krolewny, ksieznicz-
ki, klauna, pirata, Krakowianki, Cyganki czy Indianina.

Fot.4. Szkolne stroje karnawatowe z 1964 r.;
zrédto: Kronika Szkoty Podstawowej nr 1 w Bia-
tymstoku (1956—1968)

Fot. 3. Stroje choinkowe z lat 50. XX w.; Zrodto:
Kronika Szkoty Podstawowej nr 2 w Bialymstoku
(1915-1962)

4 Wywiad: A, nr 3, sp.18.
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Wybdr stroju nie byt przypadkowy i zalezal od pomystowosci i kreatywnos$ci rodzin,
dostepnosci materiatéw oraz ideologicznej poprawnosci i wptywow kultury. Stroj zazwy-
czaj po zakonczonym balu pozostawal w szafie i czekat na mtodsze rodzenstwo lub byt
pozyczany innym dzieciom. Wspoélczesnie stroje sg najczesciej wypozyczane, kupowane
w sklepach sieciowych lub z odziezg uzywana. Bardzo rzadko mozna spotka¢ na balu cho-
inkowym ucznia w samodzielnie przygotowywanym przebraniu. Oryginalny, indywidual-
nie wykonany kostium nie zdobywa pierwszego miejsca i nie wzbudza zainteresowania
wsrod rowiesnikow, gdyz teraz dzieciom chodzi tylko o to, aby pochwali¢ si¢ swoim stro-
jem (...), nie jest wazna sama zabawa, obecnie dziecko wrecz wstydzi sie pojs¢ w stroju
wlasnej roboty i woli stroje wypozyczone®. Najwickszym utrudnieniem jest ograniczo-
na oferta wypozyczalni oraz brak dostatecznej ilosci atrakcyjnych strojow ksigzniczek,
znanych postaci z bajek lub idoli. Bale choinkowe zatracajg swoja tradycyjng formg, tre$é
i znaczenie, taki bal jest ,,pokazowkq”, gdzie mamy prowadzq dzieci do fryzjera®.

Obecnie coraz cze¢sciej szkoty wynajmujg profesjonalng grupe teatralng, ktore prowadzi za-
bawy choinkowe. Nauczyciele s3 w mniejszym stopniu zaangazowani w przygotowanie im-
prezy choinkowej, muszg jedynie by¢ zorientowani w zréznicowanej jakosciowo ofercie imprez
choinkowych. Z wielu propozycji tematycznych (Choinka wsrod Piratow, Zabawa choinkowa
na zamku, Zabawa w stylu toy story, Choinka w kosmosie, Z Mikolajem na bezludnej wyspie),
z r6znych grup animatoré6w nauczyciele musza dokona¢ odpowiedniego wyboru. Ostatnio po-
pularne staje si¢ takze organizowanie zabawy karnawatowej w teatrze lub w kregielni.

Fot. 5., 6. Stroje karnawatowe i uroczysty poczestunek klasowy w jednej ze szkoét podstawowych,
woj. podlaskie 2011 r. (fot. U. Szymak)

5 Wywiad: A, nr 4, sp. 2.
¢ Wywiad: A, nr 7, sp. 12.
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Obecnie nawet w starszych klasach uczniowie nie podejmujg samodzielnie inicjatywy,
do ich zadan podczas organizacji dyskoteki karnawatowej nalezy gtdéwnie wybranie dobre-
go didzeja i miejsca. Jeszcze kilkanascie lat temu, kiedy nauczyciele, rodzice, uczniowie
wspoélorganizowali impreze, nastgpowato rzeczywiste odwrdcenie rol. Wazniejsze byto,
kto ma dobre plyty, jest oryginalnie ubrany i potrafi bawi¢ si¢ dobrze, a mniej wazne byto
woweczas, kto ma dobre stopnie. W tym krotkim czasie inne wartos$ci byty nadrzedne, a po-
wszechne kryteria nie miaty racji bytu. We wspoétczesnej formie trudno o integracj¢ grupy,
o budowanie tozsamosci szkolnej. Zmiany w organizacji i przebiegu bali choinkowych sa
konsekwencjg warunkoéw spoteczno-ekonomicznych, wydluzenia czasu pracy przy jedno-
czesnej mozliwosci korzystania z innych ushug. To, co jednak jest niezmienne, to fakt, ze
uczniowie czekajg na bal karnawatowy, sami czgsto przypominajac nauczycielowi o obo-
wigzku przygotowania choinki.

Zakonczenie

Uroczystosci szkolne zawsze pehity funkcje wychowawcza, poznawczg i ksztatcaca,
do ich przygotowania zobowigzane byly szkoly decyzjami ministerialnymi. Pomimo
przemian zachodzacych w spoteczenstwie forma uroczystosci szkolnych jest niezmienna,
przeobrazeniu ulega jedynie tre$¢, znaczenie oraz stosunek uczniow do apeli i §wigt szkol-
nych. W okresie migdzywojennym, gdy pomi¢dzy wychowaniem domowym a szkolnym
byta wzajemna ni¢ porozumienia, apele z okazji rocznic czy §wiat panstwowych ucznio-
wie przezywali autentycznie, natomiast po 1945 r., gdy nastapita sprzeczno$¢ pomigdzy
systemem szkolnym a wychowaniem domowym, gdy akademie zaczely przybiera¢ wy-
raznie propagandowy charakter, staty si¢ dla uczniow sztuczne, zbyteczne i pozbawione
sensu. Wspotczesnie szkoty nadal korzystaja z form sztucznych, archaicznych apeli szkol-
nych, pomimo zachodzacych zmian spotecznych i zmieniajacych si¢ potrzeb percepcyjnych
uczniow.

Pierwotne znaczenie uroczystosci szkolnych, ktorych celem bylto przekazywanie wie-
dzy, wartosci i norm oraz integracja spotecznosci szkolnej, ulega stopniowemu zatracaniu,
gdyz proponowana forma §wigtowania nie jest wystarczajaco atrakcyjna. Zbyt male zaan-
gazowanie rodzicow, nauczycieli i uczniow we wspolne §wigtowanie ogranicza mozli-
wosci identyfikacji ze szkolg i1 spotecznoscia szkolng. Traci si¢ sens i1 znaczenie §wiat
szkolnych, ktore miaty integrowaé uczniow ze szkota. Choinki, studniowki zostaja konse-
kwentnie ,,wyprowadzone” ze szkoly. Swicta traca wiele atrybutow, podczas zabawy choin-
kowej nie ma choinki czy Mikotlaja.

Kanon uroczysto$ci i §wiat szkolnych ulega ciaglym zmianom, ktore sa efektem prze-
mian spoteczno-ekonomicznych i kulturowych spoteczenstwa. W szkolny rok kalendarzo-
wy wpisaty si¢ juz walentynki, w ramach ktorych klasy szkolne organizuja poczty
walentynkowe. Wspoélczesnie obserwujemy probe ,,wejscia” w program imprez i uroczy-
stosci szkolnych Halloween, co jest skutecznie upowszechniane i propagowane przez
media. Poprzez $wigta szkolne dziecko utozsamia si¢ ze swoja szkota, klasg i rozpoczy-
na proces budowy struktury wspdlnotowej, ktora jest fundamentem relacji interpersonal-
nych. Przygotowujac uroczysto$¢ szkolng, uczy si¢ wspodlpracy zespotowej i czuje si¢
wspotodpowiedzialne za tworzenie rzeczywistosci szkolnej. Natomiast ,,wyprowadzanie”
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$wiat szkolnych, ograniczanie wplywu ucznidw na ich przebieg ostabia proces budowania
wigzi szkolnych.

Dodatkowo uroczystosci szkolne w czasie zajg¢ dysharmonizujg proces systematycz-
nej nauki. Poza samg uroczysto$cia nalezy jeszcze uwzgledni¢ czas potrzebny na jej przy-
gotowanie. Poza tym przebieg uroczystosci szkolnych jest rownie przewidywalny jak tok
lekcji, czyli pomimo tego, ze jest ,,p¢knigciem” w codziennos$ci szkolnej, to staje si¢ ruty-
nowg metoda akulturacji i wychowania. Nalezatoby wspolczesnie zastanowic si¢, w jakiej
formie przekazywacé tresci historyczne, aby byty one cickawe i pasjonujace.

Obrzgdowos$¢ szkolna jest bardzo inspirujacym zagadnieniem badawczym, ktore nie
doczekato si¢ jeszcze pelnej analizy monograficznej, a niniejszy tekst jest pierwsza proba
ukazania uroczystosci szkolnych w perspektywie przemian historyczno-spolecznych.
W przyszto$ci zostang podjete badania, ktore w sposdb calosciowy ujmag powyzsze zagad-
nienie. Kanon uroczystosci szkolnych mozna analizowac na wielu ptaszczyznach, uwzgled-
niajac aspekt: strukturalny, funkcjonalny, poréwnawczy, polityczny, socjologiczny, etnogra-
ficzny czy historyczny. Prezentowana problematyka jest rowniez interesujaca w perspek-
tywie regionalnej, prawdopodobnie analiza szkolnego roku obrzgdowego moze ukazac
specyfike regionu oraz zroznicowanie spoteczne.
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Summary

The (un)performance of early stage Polish language teachers. Native Polish language teachers
abroad

The article presents the results of an opinion poll carried out amongst native Polish language teachers
practicing early education across Europe. Examples of teacher incompetence reported in an all-Poland
inquiry into the effects of Polish language teaching in the early stages of education were compared
with the attainments of Polish teachers that practice abroad. The research material shows that native
Polish language teachers, by bringing together aspects of both mother tongue and foreign language
teaching in Polish language education, produce diverse and individualized teaching methods. Such
teachers also play the role of Polish promoters, cultural experts and/or animators. In addition to this,
their achievements and experience brought from such a diverse cultural environment could be used
to enrich the theory and practice of Polish language education, especially towards returning emigrant
children and foreigners.

Stowa kluczowe: wczesnoszkolna edukacja polonistyczna, nauczyciele jezyka polskiego
na obczyznie, role nauczyciela

Keywords: carly stage education of the Polish language, native Polish language teachers
practicing abroad, role played by the teacher

Wprowadzenie

Nauczanie jezyka i kultury polskiej dzieci w mtodszym wieku szkolnym realizowane
jest nie tylko w Polsce, ale takze poza jej granicami. Z wielowiekowa historig polskiej
diaspory w $wiecie wigze si¢ dtuga tradycja o§wiaty i szkolnictwa polonijnego. Poznanie
doswiadczen nauczycieli jezyka ojczystego, pracujacych w skupiskach polonijnych, moze
stanowi¢ zrodto inspiracji dla wzbogacenia teorii i praktyki glottodydaktycznej. Celem ar-
tykutu jest przedstawienie fragmentu wynikow badan wtasnych zrealizowanych w ramach
projektu: Wezesnoszkolna edukacja polonistyczna dzieci przebywajgcych poza granicami
RP w opinii nauczycieli polonijnych!. Istotng przestanke dla zainteresowania si¢ proble-
matyka i1 zarazem problemowy kontekst teoretyczny i metodologiczny podejmowanych

! Projekt badawczy MNiSW Wezesnoszkolna edukacja polonistyczna dzieci przebywajqcych poza grani-
cami RP w opinii i doswiadczeniach nauczycieli polonijnych realizowany przez autorke artykutu w APS
(BST 2010-IT) w latach 2010-2012.
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tu rozwazan stanowil przeglad wybranych wynikéw badan, prowadzonych dotad wsrod
nauczycieli pracujgcych na obezyznie (Rabiej 2006; Piotrowicz 2006; Stankiewicz 2010)?
i w Polsce.® Wnioski z badan dostarczyly argumentoéw uzasadniajacych zatozong w tema-
cie artykutu dwuznaczng tez¢ o (nie)kompetencjach nauczycieli. Na koniec podjgto probe
wskazania przestanek pozytywnych zmian w kulturze dydaktycznej, dostrzezonych
w obszarze edukacji jezykowe;j i literackiej dzieci w mtodszym wieku szkolnym, realizo-
wanej poza granicami RP, jednakze bez zamiaru gloryfikacji tych praktyk.

Zalozenia teoretyczne badan wlasnych

Poszukujac zrodet i inspiracji teoretycznych, warto przyblizy¢ uwarunkowania petnie-
nia roli nauczyciela i jego zadan w odniesieniu do edukacji jezykowe;j. Trafny komentarz
do zawartej w temacie artykutu tezy o dwoistej naturze ujawnianych przez nauczycieli
wzoréw zachowan stanowi wypowiedz: ,,Nauczanie zintegrowane zastawia na nauczycie-
la swoistg putapke dydaktyczng. Z jednej strony integracja tresci edukacyjnych oraz sku-
pienie kompetencji do ich nauczania w jednej osobie implikuja wyjatkowa wszech-
stronnos$¢ wiedzy i umiejetnoscei, z drugiej — nauczycielom i kandydatom do tego zawodu
czesto towarzyszy fatszywe poczucie banalnosci i oczywistosci budowanej u uczniow wie-
dzy” (Gasiorek, Nowak 2010: 7). Jesli zatem zawod nauczyciela zdefiniujemy przez zbior
zadan, okaze si¢ on wieloelementowy i niezwykle roznorodny, albowiem oczekiwania
spoteczne wobec tej grupy dotycza kompetencji i to juz w pierwszych dniach pracy zawo-
dowej — ,,kompetencji od zaraz” (Kwiatkowski 2006: 35-37).

W szerokiej perspektywie postrzega si¢ nauczyciela jako tworce kultury dydaktycznej
szkoty (Klus-Stanska 2010). Tradycyjna, transmisyjna sprowadza jego funkcje¢ do kiero-
wania procesami uczenia si¢, konstruktywistyczna postrzega jako przewodnika ucznia i orga-
nizatora warunkow do poszukiwania, odkrywania, konstruowania wiedzy, negocjowania
znaczen 1 dzialalnosci eksploracyjnej. Zagadnienie wielosci rol petnionych przez wspot-
czesnego nauczyciela, rozpatrywane z perspektywy socjokulturowej, wyprowadzonej
z teorii L. S. Wygotskiego i J. Brunera, jest wyraznie obecne we wspotczesnej mysli pedeu-
tologicznej. Propozycj¢ dydaktycznej aplikacji tych rol do wezesnoszkolnej praktyki edu-
kacyjnej znajdziemy w publikacjach m.in. E. Filipiak (2012: 82). Zadania nauczyciela
w kulturze uczenia si¢ dotycza m.in. organizowania spotecznego $rodowiska uczenia si¢
dziecka (Brzezinska 2008: 35-49), bycia odpowiedzialnym profesjonalista, refleksyjnym
praktykiem, ekspertem-modelem kompetencyjnym, wiaza si¢ takze z pelnieniem rol:
mediatora, tutora, facylitatora czy diagnosty.

2 Materiat zrodtowy stanowity ponadto referaty wygloszone na III Kongresie Polskich Towarzystw Na-
ukowych na Obczyznie: Mlodziez polska na obczyznie — zadania edukacyjne, ktory odbyt si¢ we wrzesniu
2011 roku w Polskiej Akademii Umiejetnosci w Krakowie. Obrady prowadzono w V sesjach tematycz-
nych: Stan i perspektywy nauczania przedmiotow ojczystych na obczyznie, Doswiadczenia nauczania
w skupiskach polskich na obczyznie, Doswiadczenia wybranych krajow w zakresie nauczania przedmio-
tow ojczystych w skupiskach emigrantow oraz imigrantow, Nauczanie przedmiotow ojczystych w skupi-
skach polskich na Wschodzie, Perspektywa teoretyczna. Wystapienia prelegentow sa udostgpnione na
stronie Stowarzyszenia Wspolnota Polska, ale bez zgody autorow nie mozna cytowac ich fragmentow.
(http://www.wspolnota-polska.krakow.pl/strona_banner.php).

3 Raporty i rekomendacje udostepnione na stronach CKE: www.trzecioklasista.edu.pl, http://www.
obut.edu.pl.



114 Marta Krasuska-Betiuk

Kompetencje nauczyciela sg z istoty kompetencjami kulturowymi, albowiem dotycza
wiedzy o cztowieku i $wiecie oraz o ztozonos$ci zwigzkow migdzy nimi. W ich §wietle,
dziedzina bedaca przedmiotem nauczania powinna by¢ przedstawiana w mozliwie szero-
kim konteks$cie wigzi i zalezno$ci od innych dziedzin mysli i zycia. Kazdy nauczyciel powi-
nien dazy¢ do wywotania uczenia si¢ jako zdobywania szerokiej wiedzy, umozliwiajacej
zrozumienie zycia cztowieka jako tworzenia kultury (traktowanej systemowo) i bycia przez
nig tworzonym. W tym sensie wszelkie ksztalcenie zwigzane jest z przygotowywaniem do
rozumienia, uczenia si¢ i tworczego przeksztalcania kultury (Olbrycht: www.kek.edu.pl).

Rekonstrukcja postulatow i powinnosci, formutowanych wobec kandydatow do za-
wodu i czynnych pedagogow, w pismiennictwie z zakresu dydaktyki szczegdtowej, pozwa-
la na wyodrebnienie co najmniej trzech grup kompetencji do uczenia jezyka ojczystego na
etapie poczatkowym: kompetencji przedmiotowych (merytorycznych), metodycznych oraz
kompetencji kulturowych. Nauczyciel/wychowawca klas I-III niewatpliwie czg¢éciej weho-
dzi w role nauczyciela polonisty i/lub matematyka niz nauczyciela wychowania fizycz-
nego czy sztuki, jakkolwiek te obszary edukacyjne sa tak samo wazne w ksztalceniu
zintegrowanym (Muchacka, Kraszewski red. 2004). To on decyduje o tym, czy dzieci opa-
nuja fundamentalne umiej¢tnosci i narzgdzia, warunkujace procesy uczenia si¢, takie jak:
czytanie, pisanie, rozumienie tekstow, postugiwanie si¢ roznymi formami wypowiedzi.
Jakkolwiek kandydaci na nauczycieli wezesnej edukacji nie sa poddawani w trakcie stu-
diéw gruntownemu przygotowaniu filologicznemu®, i nie powinni by¢ oceniani w kate-
gorii wytrawnych znawcow literatury pigknej i jej kontekstow, niemniej jednak jako
posiadacze matury, a potem absolwenci studiow humanistycznych/pedagogicznych musza
przejawiaé profesjonalng gotowos¢ i wysoki poziom kompetencji do nauczania jgzyka
ojczystego, ktorego opanowanie warunkuje procesy uczenia si¢ wszystkich innych przed-
miotow i S$wiadome uczestnictwo w zyciu spolecznym.

Portret nauczyciela polonisty naszkicowaty w swoich publikacjach m.in. B. Chrzgstow-
ska iJ. Kowalikowa. Pierwsza z nich uwaza, ze kompetencja zawodowa przejawia si¢ wtedy,
kiedy wiedza nabyta w toku studiéw (wiedza o jezyku, literaturze, kulturze, filozoficzna,
psychologiczna i pedagogiczna) jest operatywna, sfunkcjonalizowana i zintegrowana
w konkretnych dziataniach dydaktycznych i wychowawczych. Do niezbywalnych kom-
petencji szkolnego polonisty zalicza: umiej¢tnos$ci komunikacyjne-interpersonalne, umie-
jetno$¢ budowania sytuacji edukacyjnych, samokontrole (sprawdzanie i ocenianie 0sig-
gnig€) 1 pozalekcyjne dziatania edukacyjno-wychowawcze (Chrzastowska 1995: 23).
J. Kowalikowa kompetencje ujmuje krotko, w sposob kategoryczny i obligatoryjny —
nauczyciel powinien/musi: wiedzieé, umiec i chcieé. Wskazuje trzy konieczne elementy
konstytuujace kompetencj¢ zawodowa nauczyciela polonisty: wiedz¢ merytoryczna,
przygotowanie metodyczne, przygotowanie do samoksztatcenia i dwa pozadane: zaintere-
sowania naukowe 1 badawcze oraz gotowos¢ do dzielenia si¢ wtasnymi do$wiadczeniami
(Kowalikowa 2006: 105). Na gruncie edukacji wczesnoszkolnej rowniez znajdziemy
powinnosciowo-postulatywne ujg¢cia nauczycielskich kompetencji do nauczania jgzyka
ojczystego (Adamczykowa 2007; Czelakowska 2008).

4 Jedynie od nauczycieli pragnacych podja¢ prace poza granicami naszego kraju wymaga si¢ (cho¢ jest to
dodatkowy atut kandydata) posiadania specjalizacji: nauczanie jezyka polskiego jako obcego badz $wia-
dectwa ukonczenia studiéw podyplomowych w zakresie glottodydaktyki polonistyczne;j.
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Jak wspomniano we wstegpie, problemowy kontekst badan wtasnych stanowily takze
wyniki ogolnopolskich badan umiejetnosei jezykowych absolwentéw edukacji poczatko-
wej, ujawniajace przejawy nauczycielskich (nie)kompetencji do realizowania zadan edu-
kacji polonistycznej. Wyczerpujacych dowoddéw niedostatecznego przygotowania
nauczycieli klas poczatkowych do pelnienia roli polonisty dostarcza przeglad stanu badan
naukowych, prowadzonych na przestrzeni ostatniego pigtnastolecia, zarowno w strategii
jakosciowej, jak i iloSciowej (Podracki, Porayski-Pomsta 1998; Klus-Stanska, Dagiel 1999;
Klus-Stanska, Nowicka 2005). Trudno w kilku zdaniach stresci¢ szczegodtowe, czestokroé
niepochlebne wnioski formutowane przez badaczy, poniewaz nie jest to intencjg autorki
artykutu, jakkolwiek zidentyfikowane przejawy niekompetencji nauczycieli klas poczat-
kowych dotycza wszystkich niemalze wymiarow polonistycznego ksztatcenia. W wielu
badaniach ujawnione zostaty m.in.: metodyczne stereotypy (Zytko 2009), bierne strategie
pracy z tekstem literackim (Zuchowska 2005; Graban-Pomirska 2006), niedostateczna
swiadomos¢ jezykowa nauczycieli (Roctawski 2006), niezadowalajacy stan ich kompe-
tencji literaturoznawczej i tym samym kultury czytelniczej uczniow (Szefler 2002; Kra-
son 2002). Systematyczna i kompleksowa ocena efektow ksztalcenia jezykowego uczniow
klas mtodszych dokonywana jest w naszym kraju od roku 2006, poczatkowo w ramach
projektu CKE Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzeciej klasy szkoly podsta-
wowejS, za$ od roku 2011 w ramach OBUT®, bedacego czescia tego projektu. Raporty
badan upowszechniane sg w srodowiskach nauczycieli akademickich, wéréd metodykow
inauczycieli szkolnych, jednakze wazkie rekomendacje badaczy jeszcze nie dos¢ wyrazi-
Scie przenikaja do praktyki edukacyjnej. Odpowiedzi na pytanie, dlaczego tak si¢ dzieje,
dostarczaja m.in. glosy w dyskusji nad dydaktyczng kultura szkoty i wynikajace z nich
konkluzje o podstawowych barierach zmiany, ktoérymi sa: nauczycielskie myslenie kate-
goriami transmisyjnej kultury dydaktycznej oraz bezrefleksyjne zanurzenie we wtasnej
kulturze, wynikajace z braku kontaktéw z innymi kulturami dydaktycznymi (Klus-Stan-
ska 2011: 48; Batachowicz 2011).

Te ostatnie wypowiedzi zainspirowaly autorke niniejszego artykutu do poszukania
przestanek zmian w edukacji polonistycznej realizowanej poza krajem. W tzw. deklaracji
krakowskiej’ czytamy: ,,Wiele milionéw Polakéw i 0sob pochodzenia polskiego mieszka
i pracuje poza krajem. Mtode pokolenie oddala si¢ od kraju pochodzenia, jego jezyka i tra-
dycji. Przeciwdziata¢ temu moze system spojnego szkolnictwa, ktore wprowadzi mtodziez
w bogactwo kultury polskiej, pozwoli budowac poczucie wlasnej wartosci oraz uczyni
mtlodziez otwarta na §wiat. Polsko$¢ powinna by¢ szansg i atutem w zmieniajacym si¢
swiecie. Najwazniejszym zadaniem wiadz I RP w tym zakresie jest udzielanie znaczacej
pomocy istniejacym oraz powstajacym za granica placowkom polskiej i polonijnej o$wiaty.
Nalezy to czyni¢ przy zachowaniu roznorodnych form ksztalcenia oraz autonomii szkot,
w duchu szacunku dla bogatej tradycji polonijnej oswiaty. Gtowny kierunek wspomagania
polskiej i polonijnej o§wiaty za granica nalezy zdefiniowac jako: podtrzymywanie oraz roz-
woj znajomosci jezyka i kultury polskiej, bedacych tworzywem w procesie konstruowania
wielokulturowej tozsamosci, otwartej zarowno na kraj pochodzenia, jak i na kraj osiedlenia.”

5 www.trzecioklasista.edu.pl.

¢ http://www.obut.edu.pl.
" Deklaracja III Kongresu Polskich Towarzystw Naukowych na Obczyznie, Krakow, 7-11 wrze$nia 2011 r.
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Z pracy nauczycieli w spoteczno$ciach wielokulturowych?® wynikaja zatem dodatkowe
powinnosci, kwalifikacje i kompetencje, poniewaz podejma oni trud prowadzenia eduka-
cji migdzykulturowej, tworzenia pomostu migdzy ksztatceniem lokalnym i edukacja pol-
ska (Lewowicki, Ogrodzka-Mazur, Szczurek-Boruta 2008; Czetwertynska, Krasuska,
Mochél, Petri 2011). Znawcy problematyki interkulturowej przekonuja, iz nauczyciele
jezyka polskiego dzieci migrujacych musza mieé¢ wigcej ,talentow” niz nauczyciele
w Polsce (Lipinska, Seretny 2006). Spetniajac role ambasadora polskiej kultury, dokonu-
ja jej nieustannej konfrontacji z kultura kraju osiedlenia na co najmniej dwu jej poziomach:
symbolicznym i realizacyjnym/praktycznym’.

Rada Europy w Deklaracji Atenskiej z roku 2003 podkresla znaczenie migdzykulturo-
wej kompetencji nauczyciela. Nowoczesny pedagog powinien umie¢ wchodzi¢ w rézne
role niezbgdne z punktu widzenia realizacji edukacji mi¢dzykulturowej: mediatora, dorad-
cy, partnera i menadzera zasobow ludzkich, posrednika kulturowego, wprowadza w uni-
wersum kultury symbolicznej — odgrywa role ,,odZwiernego”, na rézne sposoby regulujac
doplyw tresci kulturowych i dostep do nich. Wazng funkcja nauczyciela posredniczacego
w dialogu kultur jest ksztaltowanie postaw tolerancji wobec odmienno$ci — umiej¢tnosé
oswojenia ztozonos$ci 1 réznorodnosci lokalnego otoczenia kulturowego (Parfieniuk 2006).
Badania dowodza, ze dzieci dwujezyczne, ktore nauczyly si¢ czytac i pisa¢ w swoim je¢-
zyku ojczystym, moga tatwiej rozwijac i zachowac ten jezyk (Cieszynska 2006; Kurcz
2007). Bytoby najlepiej, gdyby wszystkie dzieci mogly najpierw nauczy¢ si¢ czytaé i pi-
sa¢ w swoim najsilniejszym jezyku, ktorym dla wielu z nich jest jezyk ojczysty. Umie-
jetnos$¢ czytania i pisania w jednym jezyku utatwia pdzniej naukg w innych jezykach.
W Polsce ustalen terminologicznych w zakresie dydaktyki nauczania jezyka ojczystego
dokonali badacze z Centrum Kultury Polskiej UJ (Miodunka 2010; Debski 2009). Termi-
nem jezyk polski jako drugi proponuja objaé nauczanie jezyka polskiego dzieci i mtodziez
polonijng uczaca si¢ go w roznych krajach swiata. Aktualnie (Seretny, Lipinska 2012) jezyk
(tu: polski) uzywany za granicg, w §rodowisku, w ktorym oficjalnym systemem komu-
nikacji jest inny kod — okreslaja terminem jezyk odziedziczony (heritage language), czyli
ojczysty jako drugi (JOJD). Jego przyswajanie odbywa si¢ w sposob naturalny, droga
shuchowo-ustna, a celem jest zaspokajanie podstawowych potrzeb komunikacyjnych
w takich domenach jezykowych, jak: dom, praca, szkota, rodzina, sasiedztwo i ko$ciot.
Stanowi takze wazne ogniwo w tgcznosci z krajem i dziedzictwem narodowym oraz okresla
tozsamos¢ jego uzytkownikow.

8 W 37 szkotach polonijnych w $wiecie zatrudnionych jest ponad 600 nauczycieli (dane ORPEG, maj
2012).

® Z punktu widzenia dyskursu kulturowego mozna roéwnocze$nie moéwi¢ o kulturze jako o czyms, co
przynalezy do konkretnej wspolnoty narodowej, etnicznej lub religijnej, jak i o dynamicznym procesie
uzaleznionym od osobistych wyboréow uczestniczacych w niej jednostek. W dyskursie demotycznym
(potocznym) kulture postrzega si¢ jako wieloptaszczyznowsg i zréznicowana pod wzgledem wyrdznia-
jacych sie¢ w niej wartosci, pogladow, praktyk oraz tradycji. Dlatego tez podlega ona negocjacjom
i osobistym wyborom, jest to (...) dynamiczny proces, w ktorym zaré6wno znaczenia, jak i granice
poszczegolnych grup lub spotecznos$ci sg renegocjowane i redefiniowane, zgodnie z aktualnie wyste-
pujacym zapotrzebowaniem.
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Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Nadrzednym celem badan wlasnych bylo zebranie informacji od nauczycieli szkot po-
lonijnych, (nadzorowanych) przez MEN i funkcjonujacych w krajach Unii Europejskiej,
na temat gtownych problemdéw wczesnoszkolnej edukacji polonistycznej. Organizacja
badan zostala podporzadkowana nastgpujacym (gtéwnym) pytaniom badawczym: W jaki
sposob nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej pracujacy poza granicami RP wypetniaja
powierzone im przez ministra edukacji zadanie wspomagania ws$rdd dzieci Polonii i Pola-
kéw nauczania jezyka polskiego? Jakie wyzwania organizacyjne i dydaktyczne podejmu-
ja nauczyciele skierowani do pracy na emigracji? Jakie rozumienie szkoty polskiej, celow
i zadan edukacyjnych, roli nauczyciela i ucznia ujawniaja? Jakie metody osiggania tych
celéw deklaruja? Czy/i w jaki sposob nauczanie jezyka ojczystego dzieci migrujacych wia-
czane jest w dialog miedzykulturowy?

Materiat badawczy gromadzono metoda sondazu diagnostycznego za pomocg technik:
wywiadu bezposredniego z nauczycielami-konsultantami placowek o§wiatowych, wspie-
rajagcych metodycznie nauczycieli poza granicami, tj. Nauczycielskiego Centrum Polonij-
nego w Lublinie i Os$rodka Rozwoju Edukacji Polskiej za Granicag w Warszawie; nauczy-
cielem Szkoty Jezyka i Kultury Polskiej UJ w Krakowie, nauczycielem Szkoly J¢zyka
i Kultury Polskiej US, kierownikami Szkolnego Punktu Konsultacyjnego przy Ambasa-
dzie RP w Bernie/Szwajcaria, dyrektorem Polskiego Centrum Ksztatcenia im. Jana Pawla
II w Brukseli, a takze z byla dyrektor Szkoty Polskiej przy Ambasadzie RP w Paryzu,
nauczycielami zrzeszonymi w Nordyckiej Unii O§wiaty Polonijnej) oraz techniki ankiety
internetowej (http://www.ankieta-jpol.mp-soft.pl), rozestanej do wybranych celowo
nauczycieli, ktorzy prowadza zajecia w tzw. szkotach sobotnich/uzupetniajacych z dzie¢-
mi nowej polskiej emigracji.

Poziom i typ przygotowania badanych nauczycieli do pracy z dzie¢mi jest niezwykle
zrdéznicowany: od deklarowanego specjalistycznego przygotowania po studiach z zakresu
ksztalcenia zintegrowanego, uzupetnionych o studia filologiczne, po ujawniany brak przy-
gotowania nauczycielskiego a realizowang pasj¢ czy misj¢ spotecznikowska, jak w przy-
padku polonijnych dziataczy o§wiatowych. Staz pracy poza granicami nauczycieli, ktorzy
wzieli udziat w badaniach (30 oséb), miescit si¢ w przedziale od 2 do 26 lat. W analizie
wynikéw pominigto typologie placowek o§wiaty polonijnej, ogromne ktopoty organiza-
cyjne/administracyjne tego szkolnictwa (Lewowicki, Nikitorowicz, Szczurek-Boruta 2010),
problemy akulturacyjne /integracyjne i tozsamosciowe rodzin migrujacych. W dalszej
czgsei artykutu odwotuje si¢ jedynie do wybranych wynikow przeprowadzonych badan.

Wyniki badan

Aby jezyk odziedziczony nie zostat catkowicie wyparty przez jezyk kraju osiedlenia,
w pracy dydaktycznej nalezy stosowac takie techniki, ktdére majg na celu przede wszyst-
kim ksztattowanie umieje¢tnosci komunikacyjnych. Akulturacja — zmiany wzorcow kultu-
rowych w wyniku bezposredniego zderzenia si¢ dotychczasowego systemu kulturowego
z systemem kulturowym kraju osiedlenia, zaczyna si¢ w chwili pierwszego kontaktu ucznia
ze szkota i rowiesnikami. Nauczyciele doswiadczaja jej efektow czasem bardzo wyraznie.
Oto wypowiedz jednego z nich:
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Najwigkszq satysfakcje sprawia frajda z faktu, ze wiasnie bedzie ,,polski” i odrzucenie
wstydu/leku ,,co powiedzq kolezanki/koledzy, bo wlasnie przyszedl moj polski nauczyciel,
a to takie egzotyczne...” (1.J., Arkelstorp, Ahus — Szwecja).

W szkotach (kraju osiedlenia Polakow), ktorych Ministerstwa Edukacji gwarantujg

nauke w jezyku polskim (sa to nieliczne kraje: Dania, Francja, Szwecja, Norwegia, Niemcy,
Austria — Wieden) nauczyciele jezyka ojczystego maja wigksze szanse realizacji idei
mig¢dzykulturowosci, albowiem muszg zna¢ programy narodowe obowigzujace w tych
krajach i przygotowywac w odniesieniu do nich autorskie programy nauczania:
Autorski program nauczania jezyka ojczystego (polskiego) musze przygotowac ze wzgledu
na obowiqzujgcq w Szwecji ustawe o szkolnictwie oraz wymagania wiadz oswiatowych.
Zroznicowany poziom kompetencji jezykowej moich uczniow ma odzwierciedlenie w celach,
ktore wyznaczam dla kazdego obszaru wiedzy i dla kazdej grupy (ER, Szwecja).

Konfrontacji poddaja zatem systemy o$wiatowe naszego kraju i kraju przyjmujacego,
a w programach i podrgcznikach kraju aktualnego pobytu nauczyciele niejednokrotnie
szukaja inspiracji dla projektowanych zaj¢é, nierzadko wykorzystuja doswiadczenia dydak-
tyk zagranicznych (np. francuskiej, niemieckiej, szwedzkiej).

Najskuteczniejsze jest niedostrzeganie problemu, ,, przymuszanie do polskiego” tak, jak
Francuzi w swoich klasach acclimatisation lub CLAD do francuskiego (IP, Paryz).

Samodzielno$¢ organizacyjna nauczyciela poza granicami RP

Podstawowe zadanie nauczajacych polskiego i kultury polskiej w osrodkach za granicg
polega na samodzielnym tworzeniu lub adaptowaniu programow nauczania, doborze ma-
terialow, tekstow kultury, organizowaniu pomocy i srodkéw dydaktycznych (Szarska-Wie-
ruszewska 2012). W roku 2010 powstata Podstawa programowa dla uczniow polskich za
granicq, programy nauczania (Poloniuszki), a takze modutowy podre¢cznik internetowy
Wigcz Polske,' bedace jedynie propozycja do wykorzystania przez nauczycieli.

Na pytanie: ,,Co sadzi Pan(i) o Podstawie programowe;j dla uczniéw polskich uczacych
si¢ za granicg?” i prosbe: ,,Prosz¢ krotko odnies¢ si¢ do wymagan, kompetencji jezykowych
i lektur dla I etapu edukacji (dzieci w wieku 5-9 lat)”, jedna z dyrektoréw szkoty odpo-
wiada tak:

Wydaje sie, ze w przypadku szkoly polskiej w Paryzu, gdzie emigracja rodzicow przysylta-
Jgcych dzieci na lekcje przedmiotow narodowych jest stosunkowo mtoda (tj. do 5 lat we
Francji), okolo 30-40% rodzicow rozmawia z dzie¢mi w domu po polsku. Podstawa progra-
mowa niepotrzebnie az tak mocno roznicuje poziom jezykowy dzieci. Praktyka pokazuje,
Ze te niemowigce po polsku w przeciggu pol roku ,,dobijajqg” do sredniej klasy, a na wyz-
szych etapach ksztalcenia czesto osiggajg wyzsze efekty, niz ich koledzy, ktorzy od poczgt-
ku Swietnie radzili sobie z jezykiem polskim. Wielu nauczycieli krytykuje i nie chce nowej
podstawy, pomimo kursow, przekonywan roznych autorytetow, naciskow zewnetrznych.
Mpysle, ze ich intuicja belferska, tzw. ,, nos nauczycielski”, doswiadczenie sq lepszymi dorad-
cami niz z gory narzucane udogodnienia. Pewnym rozwigzaniem problemu sq autor-
skie programy, w ktorych tzw. ,, okrucienstwo pedagogiczne” wobec uczniow niemowig-
cych po polsku, a rzuconych na glebokq wode klasy, teoretycznie polskojezycznej, zostanie

10 http://www.polska-szkola.pl/file.php/1/Podstawa_programowa INTERNET.pdf, 10.06.2012.
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inteligentnie przemycone. Odnosnie do lektur i tzw. tresci ogolnych sq ok., warto porow-
na¢ z odpowiednikami francuskimi (1.P byta dyrektor szkoty w Paryzu).

Ta wypowiedz jest reprezentatywna dla nauczycieli (z blisko dwudziestoletnim stazem)
z wielu krajow, w ktorych najczesciej petnili oni (lub nadal petnig) rolg liderow szkolnictwa
polonijnego. Aktualnie zostali ekspertami czy koordynatorami dziatan ulepszajacych roz-
wigzania organizacyjne i dydaktyczne. Mlodsi stazem nauczyciele maja nieco inne spoj-
rzenie, sceptycznie odnoszg si¢ do dziatan ministerialnych, poszukuja wlasnych rozwigzan
poprzez wykorzystanie technologii informacyjnych i umiejetnos¢ kompilowania technik
nauczania (jezyka polskiego jako obcego i ojczystego), tresci 1 zréznicowane formy insty-
tucjonalne (spoteczne ztobki, przedszkola, punkty animacji kulturalnej) i pozainstytucjo-
nalne nauczanie domowe, uroczystosci towarzysko-kulturalne, wycieczki.

Umiejetno$ci nabywane przez ucznidow w szkole lokalnej musza by¢ uwzgledniane

w nauczaniu uzupetiajacym (Czetwertynska 2011: 26-35). Na pytanie zawarte w ankie-
cie ,,0 doswiadczenia edukacyjne ucznidow, zdobyte w szkole lokalnej, sprzyjajace nauce
jezyka 1 kultury polskiej”, nauczyciele pisali:
Umiejetnosci planowania, organizowania i oceniania wlasnej nauki, przyjmowania za nig
coraz wigkszej odpowiedzialnosci. Skutecznego porozumiewania si¢ w roznych sytuacjach,
prezentacji wlasnego punktu widzenia i uwzgledniania poglgdow innych ludzi (A.N.,
Reykjavik, Islandia).
(...) przekazywana przez mgdrych wychowawcow wiara w to, ze kazda ,,innos¢” jest war-
tosciq, ze kazdy jezyk to jeszcze jeden z poziomow pojmowania i czytania Swiata i zjawisk,
i ludzi (J.]., Arkelstorp, Ahus- Szwecja).
Znajomos¢ podstawowych pojec¢ gramatycznych, historii powszechnej oraz geografii
Europy, podstawowych technik nauczania, takich jak mapa mentalna, gra dydaktyczna czy
sniezna kula. Przebywanie w wielokulturowym srodowisku, w ktorym odmiennos¢ kultu-
rowa postrzegana jest raczej jako zaleta (O.B, Grenoble).
Wydaje mi sie, ze poznawanie kultury polskiej i wzbogacanie stownika jest najlepsze
podczas realizacji projektow kulturalnych. Jak do tej pory byly to: Zlota Polska Jesien
z Fryderykiem Szopenem, Spacerem po Krakowie, Zwiastuny Bozego Narodzenia, Biesia-
da wielkanocna, Zycie na wsi inspirowane poezjq Czestawa Milosza, festyn na dworze Kro-
la Maciusia (J.L., Veneto, Wlochy).
Wyjazdy do Polski i kontakty rowiesnicze (Hamburg, Niemcy).

Przekonanie o tym, ze potrzebni sg dobrze przygotowani nauczyciele, znajdziemy
w deklaracji oraz raporcie Rady Nordyckiej Unii O$wiaty Polonijnej. Realizacja postulo-
wanych w niej form i §rodkéw dziatania ma przyczyni¢ si¢ do stworzenia trwatej podsta-
wy dla budowania u uczniow tozsamosci powigzanej z krajem pochodzenia i otwartej na
kulture kraju osiedlenia (Kral-Leszczynska 2012).

Eklektyczno$¢é metod i koniecznos$¢ indywidualizacji nauczania

Nauczyciele polonijni wypracowujg metody pracy odpowiednie dla danego $rodowi-
ska. W ostatnich latach wérod osob pracujacych w najliczniejszych skupiskach emigracji
w szkotach polonijnych, powstatych w krajach Unii Europejskiej (Wielka Brytania, Irlan-
dia, Niemcy), wzrasta zapotrzebowanie na doskonalenie umiej¢tnosci taczenia dydaktyki
jezyka polskiego jak ojczystego i dydaktyki jezyka ojczystego nauczanego jako drugiego,
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dlatego ze specyfika nowej emigracji jest ogromne zrdéznicowanie stopnia opanowania pol-
szczyzny. Stojac przed zadaniem samodzielnego doboru wlasciwej metody nauczyciele,
faczac metody konwencjonalne i niekonwencjonalne, tworza eklektyczne.

Dydaktyka jezyka odziedziczonego — ojczystego jako drugiego ma swoja specyfike.
Splataja si¢ w niej elementy ksztatcenia charakterystyczne dla nauczania je¢zyka ojczyste-
go z tymi stosowanymi w glottodydaktyce (nauczanie jezyka obcego). Dzieci migrantow
nauczane sg jezyka odziedziczonego po czgéci podobnie jak cudzoziemcy, po czesci zas
jak rodzimi uzytkownicy jezyka. Sytuacja taka dotyczy réwniez dzieci imigrantow oraz
reemigrantow w Polsce.

Edukacja jezykowa musi by¢ wzbogacona o refleksj¢ jezykowa pozwalajacg uczniowi
na odnalezienie si¢ w dwukulturowym $rodowisku, dlatego nauczyciele jezyka ojczystego
podejmuja trud korelowania treSci nauczania, poszukiwania elementow stycznych:
Grupa dzieci w wieku 7-9 lat porownywata rzezby syren symbolizujgcych dwie stolice —
Kopenhage i Warszawe. Intencjg nauczyciela bylo m.in., aby zostaly zauwazone roznice
miedzy obu rzezbami (...), tymczasem dzieci zgodnie wykrzyknely, ze pierwsza jest Dunkg,
druga Polkq (Matasnicka-Miedzianogora 2011: 116).

Dyskusja wynikow

Wstepne rozpoznanie obszaru pozytku dla edukacji polonistycznej dzieci w Polsce,
upatrywane w doswiadczeniach dydaktyki uprawianej w nauczaniu dzieci w wieku weze-
snoszkolnym, przebywajacych czasowo lub na state w krajach Unii Europejskiej, naleza-
loby uzupetic¢, prowadzac dalsze badania na temat osobistych teorii i praktyk eduka-
cyjnych w warunkach zréznicowania kulturowego. Wizyty studyjne umozliwiajace
bezposrednie obserwacje zaj¢é, wywiady z rodzicami i dzie¢mi dostarczytyby zapewne
interesujgcego materiatu badawczego.

Przy $wiadomosci autorki niniejszego artykutlu o niepetnosci danych i braku mozli-
wosci ich uogdlniania, warto zwroci¢ uwage na pewne istotne wyniki, ktore warte bylyby
dalszej eksploracji.

1. Rozumienie zadan szkoty polskiej i rél petnionej w niej przez nauczyciela — przewod-
nika, thumacza, transmitora jezyka i kultury, eksperta kulturowego 1 animatora zycia
polonijnego — taczy si¢ w badanej populacji z satysfakcja z pozostawionej autonomii
w samodzielnym organizowaniu procesu uczenia si¢ dzieci. Nauczyciele ci maja szans¢
wypracowania nowej jakosci kultury dydaktycznej, ktorg stwarza koniecznos¢ reali-
zacji zadan podstawy programowej, bedacej kompilacja podstawy obowigzujacej
w Polsce i poza jej granicami (w szkotach podlegtych polskiemu ministerstwu) albo
tworzenie autorskich podstaw (w szkotach spotecznych), co z jednej strony zwielokrot-
nia odpowiedzialno$¢ nauczyciela, z drugiej za§ wyzwala jego kreatywnos$¢. W przy-
gotowywanych pomystach na zajgcia w szkotach sobotnich, uzupelniajacych,
nauczyciele wykorzystuja doswiadczenia dydaktyk kraju osiedlenia (deklaracje nauczy-
cieli z Francji, Szwecji).

2. Podrgcznik nie jest statym elementem procesu dydaktycznego realizowanego w szko-
tach polonijnych. Idea godna popularyzacji na etapie propedeutycznym w Polsce jest
otwarta formula podrecznika internetowego wraz z kartami pracy (Wigcz Polske),
tworzonymi na potrzeby uczniow migrujacych z Polski.
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3. Ogromnym wyzwaniem organizacyjnym jest praca w grupach dzieci o réznych pozio-
mach znajomosci jezyka polskiego, od znikomej do catkiem dobrej, dodatkowo w ogra-
niczonym czasie ($rednio do 5 godz. tygodniowo), co wymusza konieczno$¢ niebywa-
tej intensyfikacji komunikacyjnej aktywnosci wtasnej dzieci, indywidualizacji metod
nauczania (z dominujacymi aktywizujacymi, jak konkursy, projekty) i stosowania
zrdéznicowanych jego form.

Koncepcja nauczania i wychowania w szkolnictwie polonijnym jest blizsza ideom
miedzykulturowosci, z réznie niesymetrycznie roztozonymi korelatami obu kultur — kraju
ojczystego 1 przyjmujacego. Eksploracji wymaga jednakze poznanie konkretnych przy-
ktadéw petnienia przez nauczycieli roli mediatora interkulturowego na zajgciach jezyka
polskiego w szkotach wybranych panstw.

Podsumowanie

Problematyka zrealizowanych badan sytuuje si¢ w obszarze waznego wyzwania cywi-
lizacyjno-kulturowego, jakim sa migracje ludno$ci uznane za fundamentalng wartosé¢
ksztattujaca nowa rzeczywisto$¢ spoteczng i edukacyjng wspolczesnego swiata. Waznym
aspektem zarzadzania procesem migracji jest przekaz kultury poprzez jezyk, bedacy narzg-
dziem i kluczem do kazdej kultury. Nauczycieli jezyka polskiego w §wiecie taczy swiado-
mos$¢ zmian zwigzanych z migracja i reemigracja Polakow oraz wynikajacych z nich
potrzeb edukacyjnych dzieci, dlatego stajg si¢ zaangazowanymi uczestnikami wytwarza-
nia i umiejscawiania znaczen odpowiednio do kontekstow kulturowych. Za Brunerem
mozna skonstatowac, ze ich gldwna rolg jest przemyslane ,,sytuowanie spotkan ze $wia-
tem w celu ustalenia, czego konteksty te dotycza”.
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Early childhood and cultural diversity.
An ethnographical narration from Mexico and Bali

Children are the depository of the teachings of
yesterday, the improvement of the dreams of today
and the embodiment of the aspirations for tomorrow.
Maori saying
Summary
The article presents an ethnographical narrative about children’s participation in the cultural and
ceremonial life in Mexico and Bali, in order to examine commonalities and differences between the
two cultures. The importance of considering cultural diversity in early childhood education and of
including cultural values in activities for the children is stressed, as well as the need for these
programmes to be rooted in the family and community. These aspects are related to the need to allow
children to develop a clear personal identity, to value cultural diversity, and to solve problems related
to differences between them.

Keywords: cultural diversity, ethnography, children participation, ceremonial life

Introduction

Amartya Sen (1999), Nobel prize winner in economics, talks about the importance of
investing in children and poses the question of the “direct effect” the quality of childhood
has on the life and skills of people when they have reach adulthood. He argues that the
abilities to live with others, to participate in social activities and even to avoid social
disasters, are based on the skills that we acquire when we are small children.

As several authors have stated (Bonfil Batalla 1977; Helfrich 1999; Colangelo 2005;
Corona 2003) the way that child development is conceptualized, and beliefs about the best
education for them, depend entirely on the values and specific cultural expressions of the
communities they belong to. Trevarthen (1995) pointed out that culture is a natural function,
and to participate in it is one of the most important needs that we have. Children are
immersed in an ocean of cultural beliefs and values that are specific to the community they
belong to, and which will teach them how to see the world, relate to it, and also give them
the specific codes they must use to establish relationships with others. Certainly, the
influence of culture is crucial in relation to what is expected from children, but in addition
to this, we have to consider that children also give personal meaning to the content that is
transmitted to them. In terms of the development of identity in early childhood, it has been
found that children have a very active role in selecting or rejecting the practices in which
they routinely engage, and that they can also negotiate multiple and changing identities,
especially when they are growing up in multicultural contexts.

People in charge of the education of little children often forget the importance of their
cultural background, and consider cultural diversity, not as a problem, but as the richness
of human heritage. I have analyzed (2003) how scientific demands in the previous century



Early childhood and cultural diversity. An ethnographical narration from Mexico and Bali 1277

determined that Psychology and Pedagogy studied childhood development in a fragmented
way, leaving the cultural aspects related to children for the anthropologist to analyze.
In spite of the fact that we, psychologists and educators, have advanced a lot in the
incorporation of units of analysis that can explain the relation between children and culture,
it is important to realize that we must do our best to understand the importance of maintaining
cultural awareness in our work and to share the child’s respectful attitude towards cultural
diversity.

In this article I will raise the issue of cultural diversity linked to early childhood, presenting
some ethnographical data from the research I have had the opportunity to carry out for
many years in an indigenous town of Central Mexico!. One of the aims of ethnography as
a qualitative method of research is to describe and understand the meaning of culturally
significant activities, as they are experienced and interpreted by the people studied; another
is to see if the findings can be applied to other cultures. Recently I have had the opportunity
to continue my research in Bali, Indonesia, and find some similarities about how adults
integrate children into the activities of their communities, and specifically, how children
participate in ceremonial life.

There are three purposes on the reflection that I present here: The first is to examine
commonalities and differences among the cultures relating to children in Bali and Mexico, the
second one is to address the importance for educators of taking into consideration the cultural
frameworks of children’s life, which are usually displayed outside the school, and the third
one is to emphasize the need to cultivate a culture of respect cultural diversity in children.

Children and culture in Tepoztlan, México

Mexico is a country with great cultural diversity. There are more than 50 ethnic groups
that still preserve their language and share between them certain elements of their
cosmovision, but also have specific cultural characteristics and differences. Twenty years
ago, | started to focus my research on finding the ways in which different groups strengthen
the links between their culture and new generations, as well as the way in which they
organize social settings so that the children can participate in community life.

The work I have carried out in the town of Tepoztlan, a village of indigenous (Nahua)
tradition in Central Mexico, has been mainly an investigation of the place children have in
the activities of the community, especially in those that are culturally more significant.
Also, I have been interested in trying to understand which kinds of bonds the community
establishes with girls and boys in order for the children to acquire their traditions and
cultural referents. I have found (Corona, Perez 2007) that ceremonial life and religious
festivals are very important cultural and social scenarios that offer a very wide range
of opportunities for the children to enjoy the richness of their traditions.

The relationships that all the members of the community have in these social settings
are very intense and complex: including physical, affective and moral aspects, through

! Tused different techniques in order to find the differences and commonalities of understandings between
the people I studied: these included repeated observations of the same activity for at least 4 years,
individual and group interviews with adults and children, videotaping, historical research, video and
document analysis. See: Corona 2008.
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which babies and toddlers incorporate the most relevant cultural meanings. Adults are
always available to children and offer them a series of cultural resources that allows them
to acquire increasing and more elaborate abilities.

Photo 1. Children, young people adults around the ice cream offering during the celebration.

I have observed that there is intention and dedication in integrating children into
collective activities, while respecting the voluntary nature of participation and also giving
them great freedom to integrate at their own pace. With very small children especially,
there is a very subtle initiation in order that they might appreciate and enjoy rituals and
festivals.
BT~ Mothers bring children in their arms to the festivals,

L (PR - . .

R so that they can listen to the music and see other children
dancing or performing activities. Once children can walk,
their mothers allow them to stand behind the children that
are dancing. Small children naturally begin to move with
the music imitating other children and start to learn some
aspects of the dance.

Certainly, adults open up spaces for children to
participate, but the process has a bidirectional character
because children, from a very ecarly age, have a very

Photo 2. Little boy with her mother during the celebration
. of “Los tiznados”.
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active role, informing adults what they want, what kind of help they need to join in the
activity, and the level at which they can participate.

One of the most relevant activities in which children participate is the dance offering
they dedicated to “Saint Little Peter” (San Pedrito). Two groups of girls and boys dance
intercaladamente durante 9 hours at day without any interruptions, during three days. The
following testimonies give us an idea of the way they were initiated into the dances and
what it means for them.

The first time I danced I was three years old, and I started to dance but I could not

finish because I was very shy. Later, I enjoyed myself because I saw my cousins, and

they were so happy!! So I told my mom that I wanted to go with them and to dance.

(Girl, 8 years old)

Yes, I dance to San Pedrito, he likes us children to come to his party. I have been coming

here since [ was a little boy and I really like to wear my skirt because it is the dress

of little angels. (Boy, 6 years old)

It is also important to consider the impact that the participation of children in the cultural
life of the town has, and the transformation of the activities into which they are integrated.
An example of this can be seen in a town in which I have been working, where there has been
the addition of another day in the Carnival celebration. In this event, people use a special
costume called ,,Chinelos™ and dance all together in unison in what is called ,,The jump”.
When the children began to participate, several people said that it was better to add a special
day for them in order to protect them from any harm. Now the Carnival begins with
,»the jump of the little chinelos”, a day when only children are allowed to dance.

Photo 3. “Chinelitos” dance
in the Carnival.
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A very important aspect that I found is the attitude of openness, patience, and understanding
that adults have towards children. As Super and Harkness (1986) argue, we must consider
not only the physical and social settings in which children are growing, but also the methods
of child care and the carer’s psychology.? In Tepoztlan, there is a high level of permissiveness
and tolerance for children in ritual activities which, from what I have observed, is a very
successful strategy to allow new generations to take charge of these traditions. They
participate in the festivities and rituals according to their interests and needs, playing and
resting when they feel inclined to do so. They also like to dance and greatly enjoy the
relationship with their cousins, brothers or relatives.

In this benevolent environment children start to learn how to cooperate and work with
others in the complex organization of festivities, and the process of transference of
responsibilities occurs naturally. Relationship with other children is an area that should not
be underestimated in terms of the young child’s socio-emotional development. Authors
(Oates 2007; Schaffer 1996; Trevarthen 1995) have raised the idea of the importance
of the emotional attention and care that should be given in this period of life, as well as
the relevance of participation in activities related to culture and play, because the relationship
with other children models the way of relating to others and helps them to develop forms
of negotiation and collaboration.

One example of this is what Catharine Good (1988, 2006) has found in another Nahua
indigenous town of Central Mexico. She has seen that adults transmit an attitude of
cooperation and interrelation to their children, which also implies a certain type of emotional
socialization. They give “material gifts” — little chairs, tools, plates, and also domestic
animals — to the girls and boys from the time that they are very small (four or five years
old). This is so that children can learn how to share, lend, or interchange resources with
others.

This special education in sharing and interchanging is deeply related to their vision
of the world. In this indigenous community they believe that sharing and interchanging
starts from the day the new child is born because he comes into this world with “a debt”
towards his parents and ancestors. Parental work is seen as “a service for children” that
implies physiological aspects (like carrying them in the uterus, giving birth to them,
nourishing them), and also all of the social and emotional energy spent in activities
implicated in their care. Consequently, it is important to recognize all the work they do
in order for the child to survive. When children grow they must learn how to give, and how
to share their energy and resources with others.

Good (1986) has emphasized that one of the most important values in indigenous
tradition cultures is to establish relationships of interchange and reciprocity. This aspect
is part of the Phenomenological Cultural Model she has proposed in order to understand
social organization and ceremonial life in indigenous traditional cultures. She suggests that
there are four “conceptual axis” that give order to social life in indigenous communities:
the first one is the very complex concept of work, the second is the relationship of
interchange and reciprocity as the form of social organization, the third is the concept
of how the vital energy of everybody must circulate in order for the community to survive,
and the fourth is the clear consciousness of the collective historical continuity. We have

2 These three aspects are the 3 subsystems of the Developmental niche category they propose.
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been working with this model with indigenous teachers and discussing with them the
cultural logic of their communities in order that they might realize they live in a very ancient
cultural model that has great value in the new globalized world order.

To give visibility to cultural diversity, to value the different codes used in the interpretation
of the world and in the establishment of relationships between people, and to respect the
points of views of the people studied, is not only an exercise of academic interest but has
to do with social justice and tolerance. We have discussed the political aspects of working
with indigenous people or minority groups in other articles (2001, 2007) and mentioned
that most of the time they have been actors involved in long historical struggles in search
of recognition. It is not possible to explore all the arguments in this brief article, but only
to stress the importance of understanding the political and educational implications of being
aware of cultural diversity.

Some aspects of how Balinese people integrate children into their culture

If ceremonial life is important in Mexico, we can say that in Bali it is the axis
of everyday life. Bali is known as the “Island of the Gods”, and is famous for its delicate
arts, including dance, sculpture, painting, and a very special and beautiful musical style.
Most of its people follow Balinese Hinduism that integrates certain aspects of Buddhism
and animism. Religious activities are completely incorporated into everyday life, and there
are many rituals and offerings which people do several times a day to please the gods
as well as to gain favor.

In 2012 I had the opportunity to travel to this island in order to continue research about
how children participate in their communities. What I could see from the very beginning
was the close relationship that exists between religion, culture and the arts. The Balinese
believe that Gods really love dance, music and all kinds of art performances; therefore
everyday life is full of opportunities for children to participate in these kinds of activities.
They start to participate when they are born, as little babies are always held in the lap
of members of the family. Mothers and relatives also often chant to the baby the rhythmic
music of the gamelan (the local orchestra) while they rock him or her back and forth.
In this culture, children cannot touch the earth before they are three months old and a special
ceremony has been devised for them to do this. For this reason babies are always with
someone, surrounded by incense while the person is giving up offerings, or attending one
of the multiple celebrations at the temple. When children are five or six months old, their carers
play with them, singing and moving their head and their head, mimicking the movements
of the traditional dances. In this way, when they start to walk they have already incorporated
some elements of the dance into their body language.

As Rogoff, Moore, Najar et al. (2007) argued, the organization of these kinds of cultural
practices in which children participate are often “invisible” because they are part of the
routine activities of the family or the community, but they are the most powerful cultural
experiences for the child.

In Bali there are many families devoted to the arts: dance, music and theatre are mostly
performed in relation to religious ceremonies, or rituals. In this familiar environment
therefore, children learn by observation, and imitation, but also under the joyful guidance
of the adults.
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Photo 4. Young Balinese girl observing how to do the movements of the dance.?

Ibu Sekar, now a teacher of dance, remembers that when she was a little child, she
always went to see her grandmother teaching various dances to children or adults. As she
enjoyed the dance and the music so much, when she was five years old she told her
grandmother that she wanted to be a dancer. Her grandmother asked her if she really wanted
to dance and as she agreed, Ibu started to study with her grandmother. She even had
a performance in the temple at 5 years old, when she had learnt a very basic dance.

Children in these kinds of families not only learn to dance, but are completely integrated
into all the activities needed for the performances. As Wayan Dibia (2004) says: “Children

Photo 5. Girls in a dance class,
Made Sidia Sanggar, Bonas, Bali.

3 Photo: courtesy of Ibu Sekar, Batuan, Bali.
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go along to performances with relatives to help them dress, make up and prepare for
the show. In this way, they learn not only about movement, but about the whole context
of dance, theater and music.”

A beautiful expression in this culture is joy: when children are very young they are
encouraged to present their dance in public, and their mistakes are accepted with a great
sense of humor. All the people laugh, including the girls and boys. When small children
carry out their rehearsals it is always accompanied by a joyful and benevolent attitude, and
if they do not know the movements perfectly, it does not seem to provoke any sense
of guilt, or of inadequacy in them. They know that dances are for the gods, and they have
been told that what really matters is the intention.

In this, as with the adults in Tepoztlan, they also consider that the best way to integrate
children into the arts and rituals are not by forcing them, but allowing them to experience
the joy of participation and to let them be involved at their own pace. The testimony
of Made Sidia, a dance teacher, refers to equilibrium and sensitivity:

When we are teaching the dance to children we use ‘Usaha’, that means that we train
them little by little, never forcing them to do something they don’t want or they are not
ready to do.

When the children grow older, most of them are engaged in what is called a sanggar,
a kind of cultural house which children go to every week to take some music or dance
classes. Almost every neighborhood has one of them, and when the children have learned
a complete set of dances they participate in the religious celebrations at the temple, or in
the local functions. Some times when there is an event in a family they can also invite
the children to come and dance.

Mothers often bring babies to these rehearsals because they are waiting for the older
daughter to finish the class. In this way, babies observe but also have the freedom to
“integrate” in the dance, pretending to do it.

Photo 6, Photo 7. Little child observing and pretending to dance in a class for girls, Batuan Bali.
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The process of learning music and dance is very comprehensive: it involves all the
senses of the children through modeling; of course they use many verbal instructions, but
also a lot of physical contact between teachers and children. As Dibia describes.

A beginning dance student stands behind the teacher and mimics the movements. The
teacher sings the melody of the gamelan, gives drum and gong cues as well as calls out
the names of steps and basic instructions: 'Get that elbow up!’ ‘Bring your body closer to
the ground’. Once the basic choreography is learned, the teacher moves behind to mold
the student s body. This enables the student to feel exactly where the wrist and elbow should
be placed and how the back is aligned. Traditionally, mirrors were not used so the student
had to rely on this kinesthetic transference of energy to know how to move. The teacher
kicks the student s feet up and jerks their heads from one side to another. It is a very physical
way of learning.

Photo 8. Nyoman Kakul teaching
his grandson the baris dance.

Photo 9. Ni Ketut Cenik modeling
the movements in the girl’s body*.

4 Photo: courtesy of Ibu Sekar, Batuan, Bali.
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A very interesting aspect of this culture, that greatly differs from ours, is the gender
identity associated with the arts. Girls and boys learn both the “masculine style” and
the “feminine style” of dance. It is common that men can represent a feminine character
in a dance’, which of course implies that they dress in female costumes. According to the
Balinese, what matters is the grace and energy of the person and how these traits are related
with the character they are representing. So, it does not matter if the person is male or
female. The welcome dance, for example, is a dance that is traditionally performed by girls
and women, but it is entirely acceptable, and even recommended, that boys want to learn
it, just for the pleasure of learning other kinds of movement and to present them in public.

When girls start to study dance, teachers motivate them to learn first the “masculine
style” because they have observed that if they learn the female style first, there is a tendency
to generalize the movements of hands and hips into the “masculine” dances, a situation
which is completely unacceptable in artistic terms.

Emotional expression is another aspect that is relevant for children to work on, while
they are learning to dance. In this sense I found that balance is the key element the Balinese
emphasize, implying the need for children to experience and understand the different
emotional states in order that they can balance them. The testimony of Made Sidia, a teacher
of dance that has been working with children for more than 25 years, makes this aspect
clear:

As dance is related with emotions we use all of them, like the lawar fruit that has many
flavors in it: sweet, sour, bitter, salty, pungent and astringent. We say that the six flavors
(sad rasa) must be present and children need to learn how to balance them. We include
different emotions: joy, anger, jealousy... and they learn how to express them in three forms:
strong, medium, or sofft.

Photo 10. Young boy dancing in the performance of the full moon.

5 This happens even when, for example, men have a moustache.
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I have just begun to explore what happens with children and the culture in Bali,
and found that there are similar aspects in the relationship adults have with them when
children are participating in dances or art performance related to ceremonial life. In both
cultures adults have a very benevolent attitude and show great patience towards children.
They never force them to participate if the boy or girl does not want to dance, showing
a lot of respect so that the children can integrate at their own pace. There are also common
features in the way they introduce small children to this kind of activity: they are always
welcome to classes and performances, and older children enjoy seeing them and playing
with them. Mothers in Mexico and Bali treat small children in a very sweet way, bringing
them to the performances, and celebrating when they want to participate in the rehearsals.
I saw that in Bali there is more joyfulness and delight in the sense that adults are always
playing with small children, shaping the movements of the hands and rocking them in tune
with the music. A difference that I have found is that in Bali there is greater emphasis
on the effort and discipline to learn the dance. Balinese dance is very sophisticated
and includes a wide variety of movements that require simultaneous attention to be paid
to different parts of the body. In a certain sense, they demand that children have a greater
commitment and dedication.

Clifford Geertz® has emphasized the importance of knowledge and participation
in different lifestyles to our own, to be in places where everything is unfamiliar, to try
to understand people we think we cannot understand. That can give us a glimpse of the
plurality of meanings and interpretations of the world. On the other hand, Gadamer (1975)
has proposed the term “fusing of horizons™ to talk about the need of having “conversations”
or dialogue with other ways of interpreting the world. When we try to conceal the meaning
that we give to experience with a very different meaning, we are recognizing that our
understanding is situational and therefore open, we can then enjoy creating, configuring
and sharing meaning with others.

Final reflections

I have argued that the study of childhood and the incorporation of ethnographic methods
in psychological and educational work are of great importance (Corona 2003), because
children are exposed to a period of intense socialization that is characterized by the use
of the intensive cultural codes of their communities. As I discussed earlier, we can notice
a tendency to consider child development as a process without any relation to culture
or history, but as Helfrich (1999) has said “everything is culture-dependent and nothing
can be separated from culture”. This implies that all people who work with early childhood
must fully comprehend the need to belong that children have, the diversity of the cultural
context in which they are growing up, and to be aware of and propose activities that can
integrate the goals of education with the specific backgrounds of children and their families.
Because it is in this way that children can learn to appreciate and value differences.

UNICEF (2001) has judged that the best programs for children in early childhood are
those that reflect cultural values and are strongly rooted in families and communities. Adults
who apply them are conscious that child development takes place not in a vacuum, but

¢ Interview with Clifford Geertz by Silvia Hirsch, and Pablo Wright (1993).
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in the context of a specific culture, and are also aware of how their own historical, social
and educational backgrounds influence their beliefs and ways of thinking, showing respect
for the other person’s way of interpreting the world in a way that allows them to integrate
the development of cognitive, social and emotional capabilities with an understanding
of traditional child-rearing practices. This is related to article 31 of the Convention on the
Rights of the Child that stipulates States must respect and promote the right of the child
to participate fully in the cultural life and the arts of their own communities’.

When cultural frameworks are acknowledged in work with children, their personal
identity will be clearer; children will learn to value diversity, to empathize with others, and
therefore to realize better how to solve problems related to differences. In this sense, if we
take into consideration what Amartya Sen reminded us, it will be possible not only to avoid
social disasters, but maybe to create a culture based on the goodness and the richness
of the human heart.
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Strategies of resocialisation and (re)compensation
for social orphans, an ethnographic story

Summary

In this article I try to provide a better understanding of the issue of social bereavement
as well as presenting a particular strategy for the re-socialisation and (re)compensation
of neglected children. Therefore, on the one hand, the text, as an ethnographic story,
presents a variety of methods used to work with children during summer camps, and on
the other, I try to learn and present the children’s own understanding of what it means
to be a social orphan. My goal is to pass on the children’s stories about the reality they live
in, by which I mean: a world in which they are exposed to social inequalities, the reproduction
of class structure, and violence of adults towards children.

Keywords: social orphans, betrayed children, ethnographic story, social inequalities,
volunteers

Socially betrayed children

Social orphans in Poland are children whose parents have not managed to secure
a warm, safe family setting for them, filled with love, peace and support. In many cases
they are children who, in their short lives, have experienced a great deal of violence, hunger,
physical and psychological abuse. They have been hurt by adults and their trust has been
betrayed and so, as a result, they suffer numerous consequences in their daily lives. Many
of them experienced such traumatic occurrences as their parents’ divorce or separation,
or they either lost a parent or were taken from home to a foster family. In many cases their
foster family has been their grandmother, who also, in many cases has been living in a state
of animosity with her own child. So the children find themselves in between two fighting
adults, accused of taking sides. Many of them do not have positive patterns of cooperation,
dialogue, lasting family and human relations. While in addition to this, they have already
experienced failure at home, as well as at school and other social settings. They have also
observed and experienced violence and lack of respect for each other, as well as many
other improper and unwanted behaviours. Social orphans are children, who usually belong
to an unprivileged social group. The majority of those families possess low economic and
social status, as well as limited cultural competences, which also means that they are less
likely to achieve success at school (Bernstein 1990; Gawlicz 2009; Putkiewicz, Zytko
2003).
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The article goals and methodology context

The aim of this article is to provide a better understanding of the issue of social
bereavement as well as to present a particular strategy of resocialisation and (re)compen-
sation for neglected children. The value of such methods as: drama and theatre, sport events,
music activities, a family-like setting, one to one adult-child treatment, have already been
investigated and recognised as beneficial for children. So first of all this text is a kind
of ethnographic story, in which I try to describe the camp itself, since I found the intense
combination of methods which were used interesting and worth presenting. Therefore on
the one hand the article is an attempt at an ethnographic reconstruction of the camp’s
atmosphere, I describe just samples - the crucial events, meaning these that take the
majority of time and/or were repetitive or somehow significant to children.

Besides, over the years of participating and interviewing children at the camp, I found
it interesting to learn what children themselves think of their status, what being a social
orphan means to them, and what each of them says about their own life situation and their
family. I was truly curious as to what kind of life stories they would tell me, what did they
know and think of their important others, especially parents. The content of their thinking
appeared most interesting to me. I asked children about their dreams, best life stories, their
desires, needs, likes and dislikes. In this text I present samples of children’s statements,
I recognise them as important pictures of children’s needs and ways of thinking. While I was
with the children and listening to them and their stories, I could not resist the feeling that they
are exposed to a world of social inequalities and reproduction of class structure, power of
adults — who use their status and age as an argument to direct children, who abuse children
in different ways, and force their will upon children. This philosophical current is the main
theoretical background to my text. I put some research questions: What life roles do children
adopt, owing to their life experiences? Where do children notice inequalities of the social
system? Where do they notice or experience unfairness? Where do they feel and experience
the power of adults dominating them, and who are those adults: do they represent any
institution? What stops them achieving success? What are the children’s stories?

The researcher role, used inquiry methods, and data gathering

As a volunteer, I had a chance to participate at the camp in Zmigca, that gathered more
than one hundred children with about forty adults taking care of them; both professionals,
such as psychologists, teachers, and social care workers, but mainly students, who worked
as volunteers. During the vacation in Zmigca, I carried out a participatory observation,
as well as talking individually to children, professional staff, and volunteer counsellors.
All that I was able to observe I wrote in my journal, as detailed field notes (Geertz 2003).
I also used photography as another technique to collect data (Sztompka 2005) which

I treated as a kind of notes that helped me to catch a moment, giving me a chance to look
for a longer time at a short event, to see it in more detail, to notice more than I was able as
a participant in a stream of events. The photography was to me a form of detailed notes
that allowed me to keep in mind what I would simply not remember after a short period
of time. So I took pictures of children in all stages of their days, those organized moments
as well as during their regular daily duties or leisure time. I also asked some volunteers
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to download their pictures for me, to have a better view of what happened during the time
I could not accompany the children, like for example quiet time in the children’s rooms
and during their small family activities.

As my main tool besides active observation, I consider interviews - all that I led were
similar to regular conversations rather than to prepared questionnaires (Chase 2009).
The interview allowed me to hear the children’s voices, to know their opinions and stories.
I talked to the children and listened to them during their regular daily activities. We were
talking on the playground while I was pushing the swing, while we were collecting fruit
in the orchard or during hikes, meals or in children’s rooms. Mostly our conversations were
based on the children’s stories. Indeed, I was interested in everything the children wanted
to tell me, no matter whether it was facts, opinions, or their imaginary stories (Kaufmann
2010). In many cases, I suspect that the children made up their stories, especially when
they were telling me about their wealthy and responsible parents, numerous gifts, shared
trips and amazing family lives. I quote some of children’s statements, but all the names
of the children in this article have been changed. All the children called the volunteers
‘aunt’ or ‘uncle’, therefore ‘aunt’ is how they also addressed me.

My role during the holidays was rather peculiar. I was not one of the volunteers who
was a counselor responsible for a group of children, although, if there was a possibility
I worked as one, spending as much time as possible with the children. I lived with them,
spoke to them, played, ate and worked in the orchard with them, and listened to their life
stories, accepting all they wanted to tell me. I was also co-organizing field games, drama
sessions, and I was telling or reading good night stories. But most of all, my task was to
support the American volunteers who participated in the vacation. I helped with translations,
and if needed, I dealt with communication difficulties as a mediator between the American
and Polish volunteers who were working together as caregivers. All that gave me quite
a wide spectrum of children’s behaviours I could observe, as well as allowing me to have
numerous chances to enter deeper conversations with children.

Finally, after all those years, the amount of collected data has been enormous. It has
been a difficult task to make decisions as to which data are worth choosing, which are more
or less important, and therefore I have decided to choose those that seemed to me to be the
most typical.

In this article I focus on two problems. In the first part of the article I present the children —
participants in the camp: through samples I try to reconstruct their background, their life
stories and the main problems they deal with, as recognised by themselves. Then in the second
part I talk about the camp organization and reconstruct the most typical activities children
participated in - hoping that some events and experiences at the camp supported children
with tools for resistance. In both parts I try to focus on moments that neglect symbolic
violence, the desire of maintaining the existing social order and adults’ power over children.

Because of ethical reasons the pictures remain in my private collection although a wide
spectrum of photos from the vacation may be found at the foundation web side. In ethical
matters I did my best so no data will ever be turned against any of the children I talked to,
nor will anybody be used as a tool towards achieving my goal (Kvale 2004:127; see also:
Fontana, Frey 2009). I am conscious that all ethnographic research, especially observation,
always interferes in one’s privacy, therefore it will never be allowed in order to protect this
crucial value (Agrosino 2009: 140). I may just hope that my research will play a significant
role in serving science and people (Kvale 2004: 116).
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The research context and philosophical background to the camp organization

My analysis is based on empirical material collected during my research conducted
over three years (2005, 2007 and 2008), at summer holidays. The vacations during which
I collected the data took place in the Polish mountains, in a small village called Zmigca,
located in a remote area. It still is a place where each year children gather for their summer
holidays: a big house with playgrounds, a wide open space, a soccer pitch and volleyball
court, as well as a swimming pool, and an orchard, all of that surrounded by forest and
trekking paths. The house where the holidays take place on a daily basis is inhabited by
a group of children, who live there with their counsellors.

The main idea for organising the vacations in Zmigca, besides a good time, creative
fun, and a rest between school years, is to introduce the children to the importance of such
values as deep human relations, respect for others, shared time and duties, common hard
work and joyful play. In addition to this, a lot of individual attention is paid to one-to-one
relations, as well as the great importance of the family setting as the environment best
for children to grow up in. Therefore the number of volunteers working with the children
is very high, one adult takes care of no more than two or three children. In the case
of infants aged about one, there is usually even one adult volunteer to look after one child,
to give to very young children more attention and individual care.

The volunteers are responsible for creating a family setting, through the time they spend
together on common meals, duties, games and undertaken tasks. Each family is taken care
of by a Polish and an American volunteer, usually students. It is strongly believed that
providing children with different patterns and lifestyles characteristic for each age group
is of great importance, therefore many people of various talents, interests and ages have
been invited to participate in the holidays. It also means that volunteers who are ready to
spend even just a few hours or days are invited to come. As Katarzyna and Jan Mader, the
couple who are the headteachers at the orphanage insist, there are reasons for inviting such
a numerous group of volunteers. First of all, each person brings his personality, hobbies,
interests, ideas and talents which enrich the children, introducing different lifestyles.
Secondly, on a daily basis, the orphans are usually part of a larger group (as for example
at the institution in which they live or at school) and they long for intimate relations with
adults, as well as making manifest a huge need and desire for individual treatment.

For the holidays I participated in, two different groups of volunteers had arrived from
the States. One group consisted of students, who joined the Polish volunteers as counselors
and lived with the children in their rooms as a part of their so-called family. The other
group from the US were pensioners, who firstly supported volunteers by organizing extra
activities, like music or language sessions, extra events or happenings, and secondly “were
just present” giving children the chance to come, try their language ability, have company
or comfort if there was a need. Finally, thanks to them, the pattern of grandparents was
introduced to the children’.

! It is worth mentioning in passing, that both students and pensioners treated their stay in Poland as an
adventure and volunteer work, as well as a spiritual experience and a chance for personal growth. Each
day within their group they met to share their experiences, they talked about their reactions to problems,
shared happy moments as well as difficulties, and they all tried to see all the events of the day through
the perspective of their spiritual growth. They also exchanged experiences, support or advise. From those
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The camp participants

Many children that are under the protection of the foundation, at the same time
participants of the holiday in their age group: one to fourteen, have been severely hurt,
overwhelmed with negative experiences at home, school, or their neighbourhood. Their duties
in these situations suggest that they are “small adults”, who must take care of themselves,
their younger siblings and even parents. Anna said:

Sometimes nothing really happens at the lessons, you must just sit and listen and it is
hard to focus when your thoughts are at home, wondering what is going on, and the teacher
is mad at you, telling you are doing nothing (Anna, 10).

Paul, who was 11 years old, when asked if he played soccer after classes with his
schoolmates, said:

No I could not play with my mates after school, it was rather difficult to sit up to the
end of the classes, I knew that the babies at home were hungry, I had to rush to feed them
and get some money on my way home (Paul, 11).

They have almost no support and they suffer lack of positive motivation. They are often
cheated and disappointed by their own parents and significant others. Anna, who was 12,
told how much she was angry with her father for not keeping promises given to her and
her siblings. She expressed herself this way:

I hated my dad, he promised so many times that that is the last time, that it will never
happen again, I was so happy, I knew he would keep the promise. But he never did, I hate
that. And we were taken to Rajska, first and he never came, he promised to visit us, the kids
[meaning her younger siblings] were waiting (Anna, 12).

Finally, in many cases, socially excluded, with experience of hunger, cold and loneliness,
the children are taken away from their own homes to institutions, although it is not they
who have let anyone down. They have the feeling of unfairness:

Tell us aunt, why it was us who were taken away from home, friends, neighbors, what
did we do wrong? (Small boys age 5-7, during good night story reading).

Some of them, despite their young age have already been street children, either
abandoned or escaped from their homes, many of them emotionally, physically and/or
sexually abused, some already knowing what death or mental disorder of a parent means.

Some were children of parents who hold respected professions like a nurse or had higher
education.

We had an intervention that night. That was a party. Neighbours called the police. They
heard children crying. The father of those three kids is a philosopher, hard to believe,
a man with higher education. The children were totally neglected, abused and scared
(Psychologist, 10th day at the camp, 2007).

At the camp some children present behaviours that result from their difficult
experiences. Among them were nightmares, difficulties with falling asleep, bed wetting at
night, and such bodily reactions as hiding, covering their heads with their hands, or jumping
back in fear. In some cases, the nightmares lasted even for several nights in a row, taking
away a goodnight’s sleep for them and the volunteers.

meetings [ knew what a huge challenge it was for the foreigners, how hard it was for them also, to deal
with language and cultural differences.
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There is also strongly emotional behaviour, often quickly changing from extremely
positive to negative, like hugs and kisses changing into kicking and beating, sudden mood
swings, a short attention span, and low language abilities. In my diary where I kept my
field notes, I wrote:

I'was playing a board game with a group of four and five-year-old children. It was Pit’s
turn, but he was absent-minded, looking somewhere very far away as if someone had
switched him off. Finally I gently tapped him at his arm, he came back to play. It happened
repeatedly several times during the game. The psychologist explained to me that he was
sexually abused and that behaviour was the result (Field notes, 2007).

Another time, I wrote after spending some time with a group of children at a play-ground:

We were playing with a group of small children who were all about 3 to 5 years old.
The girls were sliding down, while a boy (who was four) was catching them and standing
at the end of the slide in very sexual pose (Field notes, 2007).

Among the participants there was a four-year-old boy called Igor, who was found at night
in a tram.

The tram driver called the police after noticing a little boy with no protection riding
on public transport back and forth, late at night, in a big city (Psychologist).

Some of the children were taken from their families and promptly sent on this holiday.
They were taken from their homes, from drunk parents, owing to police intervention, and
were waiting for further decisions concerning their lives. There were the neglected sisters
Monika and Anna, whose mother, a nurse, was an Internet addict.

The girls were neglected, abandoned, their mother was either at work or at the computer,
leaving her children without food and care (Psychologist).

Many of the children, on a daily basis lived in foster families or were protected by other
institutions, and had already spent their vacation this way every single year, for years. They
participated in both periods, since there were a couple of two-week-long periods each year.

The children seemed to be unusually responsible, especially for their younger siblings.
They played the role of parents, they took care of their younger brothers and sisters as well
as their own parents. They complained of boredom at school, and found learning at school
irrelevant to their life experience. The problems to which they were exposed at school were
artificial and absurd to them when they compared the lesson content to home problems.
They were ready to give up their free time, playing games with peers, and run home to feed
and take care for their siblings instead. Their picture of adults was rather sad. Their own parents
had abandoned them, or had problems with the law, alcohol, and/or were unemployed. The
children were cheated in many ways, so their feelings were severely hurt, but they would
hide it and rather describe how much their siblings suffered, than talk of their own pain
and disappointment. All those symptoms have been recognized as transmissible to the next
generation (Tarkowska 2000; see also: Kawula 2004; Kwiecinski 2002a, 2002b, 2007).
The children lived without support from adults; they experienced poverty, the consequences
of which, in childhood are severely destructive. They were growing up with a lack of economic
support, shortage of food, goods and money. They had no possibilities of developing their
potential (Marynowicz-Hetka 1977), and finally, the children were growing up in the
feeling of guilt that they had nothing to offer to the consumerist society, that they were
worse, less valid, they were just trouble and failures (Warzywoda-Kruszynska 1998).
Growing in poverty means deficiency in expressing one’s own opinions (Tarkowska 2000).
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Adults make all decisions for them, they are taken from their homes by force. They
experience violence both at home and from the institutions (compare: Gawlicz 2009).

The camp organization

The periods are very similar to each other and the schedule is almost the same as from
the previous years. Some of the volunteers attend two periods, and sometimes, even many
years in a row. During their vacation all the children are divided into small groups called
families. Each family usually contains two adult volunteers and about five to seven
children. In one family there are children of a similar age and the same sex. If there are
siblings, they usually stay in one family or the counselors are obliged to spend their family
times together to limit the separation of the children. It is a time full of games and events,
individual and group activities, all planned for the children to increase their self-esteem,
and also to help them to deal with their own problems rooted in their families’ dysfunctions.
Each year there are sporting events with a soccer tournament as a core event, as well as
an Olympic Games, volleyball matches and, if the weather allows, children play in
a swimming pool, which seems to be the children’s favourite.

The stage

A huge stage provided with a good quality sound system is built each year. Various
events happen on the stage. The children act, sing and present their talents and knowledge,
they also watch their counsellors being silly or dramatic. They sing a lot and present their
abilities, there are music shows as well as such events as a gathering of nations. The theory
behind the organization of the stage activities for children is the strong conviction that the
theatre, drama, and art in general, have beneficial effects, both compensatory as well as
developmental. The stage gives the possibility of being the center of attention in a very
positive way, both as part of a larger group, or by oneself. It is also a place where children
can see adults being silly, having fun, and they may freely laugh at them.

The stage gives huge possibilities, but also, for many children, is a great challenge.
Some like to show off and play first fiddle, but others would rather hide or just do off-stage
work, like decorations or costumes. The children learn how to deal with stage stress, how
to share tasks; they have a chance to hear their own voice through a microphone; they can
make a speech or sing. There is a chance to be the centre of attention. For those who do
not want to perform, there is the possibility of “becoming famous” for the artistic jobs they
do, or for their idea which their friends put into life on a stage.

In general, children present themselves as creative costume and stenography makers,
good musicians, and talented actors. Playing different characters is a source of great fun
for them. Children are also a very demanding and critical audience.

The orchard

Besides the stage there is also another place that gives enormous developmental
possibilities to the children and a chance for us to get to know them better. The orphanage
owns an orchard, where children can eat as much fresh fruit as they collect. They also
collect the fruit to learn how to work and that hard work brings satisfaction and money.
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As Ms Katarzyna Mader says: many children have got used to receiving support for free.
They have learned that they are poor orphans and that society is obliged to help them.
We want them to learn that they have dignity, and they are able to earn for themselves.
We want them to know that work is demanding, that one has to deal with boredom,
tiredness, and other inconveniences, but at the end there is satisfaction, a job well done,
and money with which they can buy goods (Katarzyna, the headteacher).

Some children, mostly those who have seen the market that takes place at the end of each
camp, want to earn money collecting fruit at the orchard. Fake money is specially created
for that occasion. (Because of their young age, they are not allowed to work more than
about half an hour per day). Collecting fruit is a wonderful chance to talk, listen, and build
relationships. While collecting fruit the children eat and chat about various things, they
share stories, and laugh. Sometimes they compete over who can collect more.

The time in the orchard was an excellent chance to discover the children’s dreams and
hopes, and learn about their imaginary family and life situations. Some of them created
this imaginary world in such a detailed way that there was almost no doubt it must be real.

Drama sessions

Drama was used as a tool for working with emotions and difficult situations. In drama
sessions it was possible to observe the children’s difficulties with problem solving.
In problematic situations they would give only two solutions, either: “beat him up, so he
can see that he did wrong, so that he will remember that is not the way to do it, or how
he should act” or the opposite: “leave him alone, it is not worth it, you will be punished
severely if you touch him”. There were no other patterns they knew of, no other ways they
could propose: such terms as: mediation, negotiation or dialogue, were somehow beyond
children’s range, as if the children had never experienced them. In their home environment,
they were treated badly, but what is worse, it was school that was enforcing in them the
“either — or” attitude to problems. Students could describe the variety of ways teachers
would come up with to punish them. The other day at a short drama session, I asked boys
what tools of punishment at school they know or experienced:

Boys (age 7-9): Like laughing at me or my friend in front of the other students, or leaving
a child in the classroom after school.

Tom: Teachers might even send them [pupils] for punishment to the headmaster,
sometimes even hit them, yell at them.

Luke: or shut them up alone in a classroom for the break time “to give them extra time
to think over their behaviour”.

Boys together: They, the naughty children would not be allowed to play and talk with
other pupils, being separated from them and being made to sit on a chair at the side.

School appeared as a place that reinforced behaviours rooted in violence, disrespect
and even revenge.

Shared meals

Each family was eating together. The whole group started the meal with a song or a short
prayer. Shared meals were a time for strengthening relations. The other day at breakfast
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the boys were telling stories about their homes. They were telling us how they happened
to get here:

We were living with our uncle, said six-year-old Mat, but the fiancée of our uncle did not
want us there. She made me look after him (pointing to his half-brother Dan, who is two years
younger), but when our uncle was drunk, I knew it was best to go outside, because he gets
really angry. So I went out to ride my bike. Dan was too small for me to take him with me,
and he got thrown out of the window. He was crying so loudly and my uncle did not like it at
all, so he threw him away. He was in hospital then for some time. The other time when Dan
peed in his pants my uncles fiancée told me it was my fault, and she made me wear his wet
pants on my head all day long. The other day she said she would wash us, she was mad that
day, she took me under the shower and put on a lot of very cold water. I was so cold that
1 could not breath any more. When I woke up, I learned that I was in hospital, then I hoped
I would not have to go back to this home any more. What I did not like most in hospital was
that time of waiting, I did not know at the hospital what those people would decide for me,
Twas so scared. We did not go to our uncle anymore. Now we live with a family who took us
into their home, we will stay there only until the moment we find a new home (Mat, 6).

Hikes and personal stories

Each group tried to go for a hike each day. The older children would even take walks
lasting almost all day and come back by bus in the evening. They were excited by taking
a packed lunch with them, quitting the shared meal that day, eating outdoors. The hikes
were usually a time of fun and joy. The children were happy to join in singing or playing
word games. It was also a time for sharing stories.

In one group there was a boy who was described as suffering from ADHD syndrome.
Roy had a very short attention span and caused constant accidents. I wrote in my diary:

When the boys were playing ball, Roy suddenly appeared in the middle of the field
running back and forth, ignoring any rules, ruining the game and making his friends really
mad at him (Fieldnotes).

Another time during the walk Roy shared his story:

I am living with a foster family who cannot stand me anymore. They do not like me.
I was staying with my aunt before, I really love her and want to be with her, but I cannot.
1 think at court they will say that my aunt does not have enough money to have me. Anyway,
nobody cares that I want to be with her. My foster family have a baby girl, she is so tiny,
so little, they sometimes say that I should stay with her and look after her, but I think it is
a really bad idea - it could be dangerous because sometimes I do things before I think,
so I do not want to look after her, since I am scared I could harm the baby. I cannot stop
my thoughts on time. So I said no, and I went, but then they were angry at me, they said
Iwas lazy and that I should help. I could even kill this baby and what then? So it would be
better if they did not like me. I do not know if I will go back to the foster family after the
vacation, I hope not. I hope my aunt will be able to take me, even though she sometimes
drinks alcohol, which the people who took me from her did not like at all. But if she drinks
she sleeps and that is OK (Roy, about 9).

While listening to the children one could sense that they are over mature for their age.
They know how to deal with drunkards, how to earn money, and protect their lives
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and psyche (ex.: Anna,10; Paul, 11; Anna 12; Chris, 16). At the same time, at their young
age, they are dealing with feelings of terrible unfairness. They are tired and scared of the fact
that their future is so unpredictable. The children hate being dependent on stranger adults
who have the power to make for them significant decisions, like where and with whom they
will be living, without asking them what they think, feel, and want, as if all adults owned
somehow the knowledge of what is best for each child, with no attention to their severe
suffering from those decisions, or from continuous waiting in a state of not knowing plans
made by someone for their future (ex.: Mat, 6; Roy, 9). In many cases they are left with no
support in their fear and horrifying loneliness. They are required to be responsible, easy to
deal with, well behaved, good students, and nice children (whatever the category of a nice
child means!), but they are not treated like human beings with respect for their feelings and
dignity (Gawlicz 2009). Children seemed to be stressed the most about their unpredicted
future, about not being informed as to what would happen to them and who would take care
of them. They had the feeling that they were not being listened to, that they were not asked
about their opinion or desires. They hated having decisions made for them.

Soccer tournaments and other sporting events

Many, if not most of the boys at the age eight plus, were dreaming of becoming
professional soccer players in the future. So all the sport events were taken really seriously
and caused a lot of emotions, but the soccer tournaments were treated most seriously of all
the games. For that event all the matches were planned, the children were divided into
teams, with the different countries being represented. There was also a draw for which
country was playing with whom, while the children made flags, and listened to their team’s
national anthem. There was a supportive audience and cheerleaders with colourful pompons
were dancing during the breaks. There was also medical care and everything was commen-
tated upon with passion. For the oldest boys the matches were not fun at all. They took the
games so seriously that they put all their effort into training the younger participants of their
team and were seriously upset if there was anyone who would not try his/her best. The
team leaders were strict and demanding of their players. They would talk of their strategy
and put in all their effort so their team would not allow a goal. They became oversensitive
and were so easily hurt or angry that it was also a time of many fights between the boys
representing competing teams. It was obvious that during the school year many boys
regularly attended matches and were participants in the fights between the soccer fans.

Weekends and family reunions

Evenings were the time when children missed their homes and families most. Some
of them were weeping in their beds, some were misbehaving. The reactions were different
but the reason was always the same, they missed their parents no matter who they were
and what harm they have already caused.

At the weekends some parents, carers, and foster parents were allowed or rather
welcomed to come and visit the children on their holidays. Many children were anxiously
waiting, while many of them remained deeply disappointed, since nobody had visited them
despite promises.
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Mamma

The children would have disagreements many times a day, but even after a short
fight, the exchange of a few swearwords, or a few hard kicks, or/and after spitting at
each other, they usually made up and carried on playing. But there was one insult after
which they would become enemies for a long time. There was no mercy for anyone who
insulted someone’s mother. Such sayings as: your mom is stupid or dirty or she is
a drunkard, usually began real, hard fights, difficult to stop. That was usually the
beginning of long conflicts. The older boys especially during the soccer tournaments
would present a wild range of obscene swearing they knew and used, insulting someone’s
mother.

The children gave me the notion that ,,Mamma” is sacred to each child, who would
fight for her dignity no matter what she had already done to her children. In many
conversations children would show their anger towards their fathers, as if they were
expected to take care of their children and wives, to support them, provide them with food
and shelter. The attitude towards mothers was different. Mother was seen as the most
important person, somehow sacred, that nobody could say a bad word against. Usually
boys in anger insulted each other mothers, and that caused serious fights. They would talk
about the important role of their mother to the person who they were and what they had
achieved, and they would even claim that the bad picture of their mom that caused them
to be taken away was a misunderstanding or an accidental event. They missed their moms
no matter who they were, they loved them and wanted to be with them. They protected
their mothers from being accused of a crime or using force against them. Some children
presented a huge desire to live in a family.

The market

Just few days before the end of the holidays the children were able to spend all the fake
money they had collected during the camp, at the market. The market was full of toys,
books and magazines, balls and snickers, summer and winter clothes and even electronic
devices like, for example, mp3s. As experience showed, the market was a huge event for
the children, involving a lot of emotions. The children would write their own shopping
lists, and present visions of what they would obtain. They planned on buying gifts for all
they knew and loved. The idea of the market, and the hopes of getting the gadgets they
dreamed of there, motivated them to behave politely, helped them to keep their tempers,
and changed their attitude towards being active and positive. At the market they had
a chance to fulfill their dreams by buying various toys. To my surprise, the children turned
out to be highly responsible shoppers at the market. Many of them, apart from buying
games and toys, searched for warm winter clothes, although, it is worth remembering that
it was mid-summer. From their difficult experiences they already knew that they would
need warmth prior to a pretty coat, with long sleeves and a hood. They looked for warm
sweaters, gloves and scarves not only for themselves, but also for siblings and even parents.
They were buying more than they could carry, and their satisfaction that they had earned
the money for shopping was easy to see.
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Conclusion

Each child was like a book to read, everyone with an individual story. There was a boy
who every single night visited his deaf sister, chatted with her, comforting her, maybe also
looking for comfort himself. There was a little boy who, already seven, looked and behaved
as if he was no more than three. The only thing he wanted to do was play in the sandbox,
alone. There was also a boy with an enormous knowledge of the military services and army
equipment, a girl who was perfect at artistic gymnastics, and who did the splits with such
ease, as if it was nothing really special. There were small children with running noses,
trying their first “mammy” and “daddy” to strangers who disappeared after some time.

The headteacher of the institution insisted that the visitors, the volunteers become
important others in the children’s lives and have an enormous influence on children?. Back
at school the children were talking about their aunts and uncles. They felt loved by them,
so that they were bragging about their American friends as family members. Their status
at their respective schools was growing, as well as their language recognition and motivation.
The majority of the orphans do not have good marks, and are considered as rather poor
and naughty students who usually gain the attention of their classmates and teachers
through bad behavior. Institutions reinforce the marginalization of children who are
different. Ultimately children become named as ,,special needs” or ,,difficult” since they
indicate educational and state institutions’ ,,limited success in fulfilling its stated objectives
of approaching children as individuals, listening to their voices and taking their wishes and
preferences seriously, while reinforcing the adults’ dominant position” (Gawlicz 2008:18).
The camp gave the children a chance to become the centre of attention, not by getting into
trouble, but on the contrary, by telling stories of what they experienced, showing off about
knowing somebody from the States and showing new abilities by being able to say a few
words in English, or to sing a new song, they had learned.

It is tremendously difficult to break the vicious circle of poverty and social exclusion,
especially since it is hard to change cultural capital (Bourdieu, Passeron 1990). Social
orphans are those children who are at risk of inheriting the social and cultural capital of their
parents. They live in and copy a culture of poverty, the patterns they have: adults who do not
work, who are passive and helpless (Bourdieu, Passeron 1990). On the other hand, owing
to the system, they may never be able to change their status, as the research of Bowles and
Gintis’ (1976) on educational practices in the 60s in the USA shows. Since their early years,
since their kindergarten, the children are trained to accept the norms and values of their
social class, they are trained to accept their place in the social order, and they are exposed
to symbolic violence (Gawlicz 2009: 83; Bernstein 1990; Klus-Stanska 2002, 2006). There
is a huge possibility that against their will they will copy the patterns of their parents’ lives.

Through creating a family setting for their daily life, the children were made responsible
for their duties, decisions, and surroundings. In other words creating an atmosphere of love,
friendship and trust, and fulfilling their most basic needs may be a way to help children
to overcome the huge gap created in their lives by making them social orphans and break

2 In the theory of symbolic interactionism, identity is understood as a result of mutual interaction of
expectations and social pressure from the interaction’ partners recognised as important others and individual
features that are results of one’s biography (Klus-Stanska 2004: 22).
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the vicious circle of generations inheriting low social position. The fact that children dislike
school and are seen as troublesome or a problem is also a sign that the educational system
is not prepared for any children who are somehow or because of some reasons different,
not average (Gawlicz 2008: 2; see also: Mikiewicz 2009; Sokotowska 2010; Sadownik
2011).
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Gdansk 2010 (nr 1)1 2011 (nr 2), wydawca: Akademia Muzyczna im. Stanistawa Moniuszki

w Gdansku.

W roku 2010 ukazat si¢ pierwszy, a w 2011 —
drugi numer rocznika SZTUKA|KULTURA|
EDUKACIA, czasopisma naukowego wydawa-
nego przez Akademi¢ Muzyczng im. Stanistawa
Moniuszki w Gdansku. Czasopismo zostato po-
wotane z inicjatywy jednego z wydziatow uczel-
ni, Wydziatu Dyrygentury Choralnej, Edukacji
Muzycznej i Rytmiki. ,,W przestrzeni dialogu po-
Swigconego zwiazkom sztuki, kultury i edukacji
widzimy miejsce dla czasopisma naukowego, in-
terdyscyplinarnego, otwierajacego tamy dla pra-
cownikow wyzszych uczelni artystycznych,
humanistycznych, a takze innych autorow” (s. 7.)
— to przeslanie redakcji zamieszczone we wste-
pie do numeru pierwszego, a zarazem okreslenie
celu przedsigwzigcia zwigzanego z wprowadze-
niem na rynek wydawniczy nowego pisma. Re-
dakcja zaprasza do wspotpracy autorow réznych
srodowisk, pracownikéw naukowych wyzszych
uczelni, a takze studentow. Czasopismo SZTUKA|
KULTURA|EDUKACIJA ukazuje si¢ w nakta-
dzie 200 egzemplarzy, wydawane jest w jezyku
polskim. Uzupetieniem tekstow w nim zamiesz-
czonych sg ich streszczenia w wersji angloje-
zycznej 1 krotkie noty biograficzne autorow.

Czytelnik po przeczytaniu wstgpu do numeru
pierwszego moze oczekiwac (jak wskazuje na to
tytut i deklaracje wydawcy nowego pisma), do-
ciekan naukowych z obszaréw szeroko rozumia-
nej sztuki (bez zawgzenia jej do sztuki tylko
muzycznej), kultury i edukacji. Z analizy mate-
riatdbw wynika, Ze ostatni obszar to muzyczna
edukacja ogolna i specjalna (zapewne w przy-
szto$ci nie tylko muzyczna, ale moze takze pla-
styczna, teatralna, czy filmowa?), jak i specja-
listyczne ksztalcenie muzyczne. Jaka jest zatem

zawarto$¢ pisma dotychczas wydanych dwoch
numerow? Struktura jest wyraznie okre$lona,
a sktadaja si¢ na nia czesci state o nastgpujacych
tytutach: Z badan; Eseje; Wydarzenia;, Mtodzi
autorzy 1 Materialy dydaktyczne. W numerze
drugim, poza wymienionymi dzialami, wlaczo-
no tekst o ochronie praw autorskich twor-
cow — artystow — muzykow (Utwor muzyczny
Jjako przedmiot prawnoautorskiej ochrony autor-
stwa Matgorzaty Cieptuch), ktory przyporzadko-
wano dziatowi Wokol sztuki. Takze ten numer
redakcja nowego pisma wzbogacita o ptyte DVD
z prezentacjg multimedialnag Wydziatu Dyrygen-
tury Choralnej, Edukacji Muzycznej 1 Rytmiki
Akademii Muzycznej w Gdansku. Ma ona cha-
rakter informacyjny, ukazuje strukture i osiggnig-
cia Wydziatu.

Z badan

W numerze pierwszym w dziale Z badan za-
mieszczono pig¢ artykutéw. Pierwszy z autorow
Grzegorz Piotrowski (Muzyka popularna a war-
tosci estetyczne i pozaestetyczne) prezentuje wy-
niki wlasnych badan z 2009 roku nad kulturg
popularng, w tym muzyczna, przeprowadzonych
na stuosobowe;j grupie dwudziestolatkow studiu-
jacych kulturoznawstwo na Uniwersytecie Gdan-
skim, studentéw Akademii Muzycznej w Gdansku
oraz ucznidw technikum w Wejherowie.

W drugim artykule, Michat Kierzkowski (opie-
rajac si¢ glownie na literaturze anglojezycznej)
przypomina czynniki warunkujace rozwoj mu-
zyczny dziecka, koncentrujac si¢ na zdolno-
$ciach muzycznych. Wskazuje bardziej srodo-
wiskowe, niz genetyczne determinanty, przyczy-
niajace si¢ do rozwoju zdolnosci muzycznych
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i je stymulujace. Czyni to konsekwentnie oma-
wiajac kolejno etapy od chwili poczgcia dziec-
ka, az do osiagnigcia przez nie samodzielnosci
wykonawczej w zakresie muzyki i stopnia $§wia-
domej percepcji. Artykut ten wpisuje si¢ w nurt
badan krytycznych nad edukacja muzyczng
(autor jednoznacznie wskazuje na nieprawidlo-
wosci i zaniedbania w polskim systemie po-
wszechnej edukacji muzycznej a takze na brak
wsparcia ze strony Srodowiska rodzinnego). Mi-
chat Kierzkowski srodowisko dziecka czyni od-
powiedzialnym za brak rozwoju muzycznego
i odnosi to zjawisko do polskich dzieci. Osoby
zajmujace si¢ problematyka podjeta przez auto-
ra maja $wiadomos¢, ze notoryczne odsuwanie
przez rzadzacych na boczny tor problemoéw edu-
kacji w ogdle, nie tylko muzycznej (a takze brak
wlasciwej polityki prorodzinnej), na ,,lepsze cza-
sy, po kryzysie” tylko poglebia problem niewy-
korzystanego potencjatu dziecka, potencjatu nie
tylko muzycznego, ale w roznych dziedzinach
zycia — tworczego w ogole.

Kolejne trzy artykuty tematycznie nawigzuja
do zatozen dydaktycznych i artystycznych dalcro-
zowskiej rytmiki, ale takze do adaptacji rytmiki
na potrzeby terapii muzyka. Bylo to odlegtym
celem Emila Jaques-Dalcroze’a (1865-1950),
gdy prezentowat §wiatu swojg metode ksztatce-
nia muzycznego — rytmike na poczatku ubiegte-
go wieku. Jednak proby wdrazania ¢wiczen do
terapii podejmowat niemalze juz przed stu laty
i od 1917 roku rytmika byla stosowana zaréwno
w profilaktyce, jak i rehabilitacji i reedukacji.

Z tego powodu moja uwage zwrocil tekst
Praca z dzieckiem niewidomym na lekcjach ryt-
miki i ksztalcenia stuchu w szkole muzycznej
1 stopnia autorstwa Matgorzaty Malgeri, w kto-
rym autorka opisuje wlasne doswiadczenia pe-
dagogiczne na lekcjach ksztatcenia stuchu
i rytmiki (zaj¢cia muzyczno-ruchowe) z dziec-
kiem niewidomym. W pedagogice specjalnej, dla
nauczyciela przygotowanego do pracy w szkole
ogoblnoksztatcacej z dzieckiem niewidzacym jest
to sytuacja typowa, jednak dla nauczyciela — mu-
zyka, ktory nie ma wiedzy specjalistycznej, ani
praktyki terapeuty — nie. Autorka wprowadza nas
w tajniki swojego nowego pedagogicznego do-
$wiadczenia, ktore niewatpliwie byto dla niej
ogromnym wyzwaniem.

Rocznik 2011 zawiera trzy teksty naukowe.
Dwa poswigcone zwiazkom stuchania muzyki
z rozwojem inteligencji cztowieka, trzeci —
ksztatceniu muzycznemu 0séb niepetnospraw-
nych intelektualnie — jest to jakby kontynuacja
Z pierwszego numeru pisma tematu zwiazku mu-
zyki i niepetnosprawnosci cztowieka. Autorka
tego ostatniego artykulu zatytutowanego Zasto-
sowanie rytmiki w procesie rehabilitacji dzieci
zaimplantowanych wszczepem slimakowym jest
Matgorzata Berent-Kupsik. Opisuje ona istotne
w terapii dzieci gluchych, majacych problemy
z komunikacja werbalna, wykorzystanie muzyki
i dalcrozowskich ¢wiczen muzyczno-ruchowych
(ze wzgledu na szereg elementow wspolnych dla
muzyki i mowy).

Poréwnujac artykuty, nalezy zwrdci¢ uwage
na bardziej lub mniej §wiadome zro6znicowanie
przez autoréw, wynikajace z ich merytoryczne-
go osadzenia w problematyce, pomig¢dzy ksztat-
ceniem muzycznym a umuzykalnianiem, czy
terapeutycznym wykorzystaniem muzyki w pra-
cy z dzie¢mi niepetnosprawnymi.

Eseje

SZTUKA|KULTURA|EDUKACJA 2010
12011 zawiera cztery eseje. Pierwszy z nich za-
mieszczony w roczniku 2010, Taniec to noszenie
cigzaru ciala, jest tekstem absolwentki Akade-
mii Sztuk Pigknych w Gdansku i mito$niczki tan-
ca, Bianki Dziewanowskiej. Autorka przywotuje
w nim posta¢ Piny Bausch (zmarlej w 2009 roku
artystki) i jej fenomenalny teatr tanca, filozofi¢
tancerki i choreografki.

Eseje drugiego numeru pisma to teksty z ob-
szaru estetyki, filozofii, socjologii i wychowania
artystycznego (autorami sg J. Bramorski, G. Pio-
trowski 1 K. Szymanowski, M. Fedyk-Klima-
szewska).

Wydarzenia

Wydarzenia w obu numerach omawianego
pisma wypetniaja przestrzen i uzupetniaja tema-
tycznie teksty naukowe. Z prezentowanych
trzech doniesien, pierwszy w numerze z 2010
roku (autorstwa S. Holeksa informuje o przegla-
dach chorow szkot ogdlnoksztatcacych, ktorych
inicjatywa powstata we Wroctawiu w 2001 roku,
a pomiedzy 2006 a 2009 rokiem wilaczylo si¢
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w podobng akcj¢ Pomorze), oraz drugi z 2011
(Rozpoczynamy interdyscyplinarne studia pody-
plomowe arteterapii B. Borysa — Gdanski Uni-
wersytet Medyczny) sa opisami zdarzen edu-
kacyjnych istotnych dla regionu i $rodowi-
ska.

Zaproszenie do wspotpracy nie tylko na-
ukowcow, artystow, ale takze krytykow sztuki
moze by¢ obietnica wypetnienia stron tej czesci
pisma recenzjami ciekawych zdarzen muzycz-
nych i plastycznych (doniesienia z konferencji
naukowych, seminariow i koncertow), ktérym
mato lub w ogoble nie poswigcaja uwagi lokalne
media. Termin KULTURA jest drugim cztonem
w tytule pisma, a uczelnia artystyczna jest miej-
scem wielu spotkan z muzyka, ktére zazwyczaj
nie majg takiej oprawy medialnej i nie sa przed-
miotem zainteresowania tak znaczacym, jak ope-
ra czy filharmonia, a wpisuja si¢ we wskazany
obszar, czyli wydarzenia kulturalne. Moga prze-
ciez one by¢ inspiracja do sformutowania pro-
blemow badawczych. Moze wlasnie wybor
najciekawszych imprez i ich recenzje wypehia
te przestrzen, jako przestanie edukacyjne i kul-
turalne? Misja edukacyjna zostataby w czeSci
wypelniona, a na pewno bylaby to ciekawsza
propozycja, anizeli wlaczanie scenariusza lekcji
dyplomowe;j studenta (przy calym szacunku dla
pracy studenta). Moze redakcja pozyska ,,state-
go korespondenta” — krytyka/ow sztuki (muzyki
i plastyki), ktory zaprezentuje najciekawsze wy-
darzenia roku?

Dziaty Z badan oraz Eseje najbardziej okre-
$laja program i kierunek dziatan rady naukowej
i komitetu redakcyjnego pisma. Czy jednak tek-
sty w nich zawarte, w pelni nadajace ton i cha-
rakter naukowy moga stanowi¢ przeciwwage dla
Materiatow dydaktycznych zajmujacych znacza-
cg liczbg stron (prawie jedna piata stron kazde-
go numeru przy okoto stustronicowym wydaniu
rocznika)? Materialy dydaktyczne to scenariusze
lekeji (typowo z duza ilo$cig ¢wiczen i materia-
16w nutowych) nie stanowig wkladu do na-
uki — do dydaktyki jak najbardziej, opatrzone
jeszeze stosownym komentarzem. Praktyka
wskazuje, ze takie materialy czesto staja si¢ ko-
lejnym ,,gotowcem” do skopiowania przez na-
uczyciela w szkole. Rzadko sktaniajg czytelnika
—nauczyciela do refleksji. Rodzi to watpliwos¢,

i pytanie: Do jakiego czytelnika adresowane jest
pismo? Czytelnik poszukujacy tekstow nauko-
wych w roczniku SZTUKA|KULTURAI|EDU-
KACJA moze czué si¢ zawiedziony wlasnie ta
czescig. Sprostanie oczekiwaniom dojrzatego od-
biorcy nie jest tatwe, ale czy edukacja z tytutu
pisma ma by¢ utozsamiana ze scenariuszami
lekcji studentow, czy raczej czytelnik bedzie
spragniony doniesien z badan naukowych nad
edukacja artystyczng (np. edukacja muzyczna,
plastyczna, filmowa czy teatralng)? Jak wynika
ze wstepu do pierwszego numeru rocznika,
ma to by¢ rocznik naukowy. Dla mnie to roz-
dzwigk pomigdzy deklaracjami a zawartymi we-
wnatrz tre$ciami — to nieprzyjemnie brzmiacy
dysonans.

Zastanawiajace jest, czy rocznik gdanskiej
uczelni muzycznej bedzie stanowit konkurencje
dla istniejgcych czasopism dotyczacych szeroko
rozumianej sztuki w wymiarze naukowym, arty-
stycznym i dydaktycznym, czy wchodzac na ry-
nek wydawniczy na nim pozostanie? Dwa
numery czasopisma sklaniaja do refleksji i po-
stawienia kolejnego pytania — czy redakcja ma
pomyst na kontynuacje¢ kolejnych numeré6w? Do-
strzega si¢ pewna tendencje, ktora moze zniwe-
czy¢ zatozenia wydawcy pisma, pretendujacego
do ogodlnopolskiego zasiegu. Moze to trudnosci
przejsciowe, ale zazwyczaj pierwsze numery
powoduja zainteresowanie czytelnika nowym
tytutem lub jego brak. Stabo zaznaczona jest
obecnos¢ autorow spoza gdanskiej uczelni, jak
i wspélpraca z recenzentami zewnetrznymi, a to
moze zdystansowac czytelnikow, a z drugiej stro-
ny potencjalnych autoréw. Sktad redakcyjny, ra-
da naukowa i obsada recenzentow zamyka si¢
w gronie tych samych osob jednego wydziatu,
ktory powotat do Zycia pismo. Prawie nie zauwa-
7a si¢ w tym gremium artystow, naukowcow, czy
tez teoretykow pozostatych wydziatéw rodzimej
uczelni. Rowniez artykuty naukowcow z innych
srodowisk to wyjatki. Natomiast réznorodno$é
wystepuje w tematyce, z ktorej redakcja pisma
akademii muzycznej czyni atut. R6znorodnos¢
i interdyscyplinarnos$¢ nie oznacza braku spoj-
nosci, a jednak wielo$¢ watkow tematycznych
przy tak niewielkiej objetosci stron, powoduje
w obu wydanych numerach wrazenie pewnej
przypadkowosci. Ponownie chce si¢ postawic
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pytanie o tozsamos$¢ pisma — w jakim kierunku
beda zmierza¢ prace nad kolejnymi numerami?
Czy moze pretendowa¢ do miana pisma nauko-
wego czasopismo bez wyrazistego programu
(z matlg ilo$cig tekstow naukowych), a jedynie
z czynionymi deklaracjami? Jakiego czytelnika
chca pozyskac inicjatorzy nowego pisma? Kogo
zaprosza do wspotpracy, c--zy osoby stawiajace
pytania problemowe i je rozwiazujacy na drodze
badan naukowych?

Rozstrzygnigcia tych watpliwosci, zdaje sig,
beda decydujace dla zywotnosci i perspektyw pi-
sma SZTUKA|KULTURA|EDUKACIJA.

Na zakonczenie wypada zyczy¢ tworcom no-
wego rocznika intelektualnych rozwazan, szero-
kiego grona odbiorcow, ale przede wszystkim
pozyskania nowych autoréw tekstow naukowych
prezentujacych dorobek z zakresu sztuki, eduka-
cji 1 kultury, i tym samym, wyjscia poza wlasne
lokalne $rodowisko.
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Obrazy dziecka i dziecinstwa w Rzeczypospolitej przedrozbiorowej. Recenzja ksigzki
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opisana stowem i obrazem. Zycie dziecka na ziemiach polskich od XVI do XVIII wieku.

Warszawa 2012, Wydawnictwo DiG.

W ostatnich dekadach problematyka dziecka
i dziecinstwa stala si¢ przedmiotem analiz i ba-
dan naukowcow z wielu dziedzin, czego wyni-
kiem sg liczne opracowania o charakterze histo-
rycznym, pedagogicznym, historyczno-pedago-
gicznym, socjologicznym, etnograficznym, an-
tropologicznym, filozoficznym. Ta wielo$¢ spoj-
rzen na wskazane problemy pozwala na odna-
lezienie réznorodnych sposobow rozumienia
dziecka i dziecinstwa, wskazanie réznych modeli
dziecinstwa, zar6wno w minionej przeszlosci,
jak 1 wspotczesnie.

Jedna z najnowszych prac poswigconych
dziecku w ujeciu historyczno-pedagogicznym
jest praca autorstwa Doroty Zotadz-Strzelczyk
i Katarzyny Kabacinskiej, ktore przedmiotem
swych badan uczynity codzienno$¢ dziecigca
na ziemiach polskich od XVI do XVIII wieku.
Autorki ukazuja czytelnikowi $wiat dziecinstwa,
charakteryzujac warunki, miejsca i przestrzen
funkcjonowania dzieci, elementy kultury mate-
rialnej zwigzanej z dzieémi w r6znych przedzia-
tach wiekowych i roznych stanach, tworzac tym
samym niezwykle interesujacy, barwny i stosun-
kowo wszechstronny obraz zycia najmtodszych
cztonkow spoteczenstwa na ziemiach polskich
okresu przedrozbiorowego. Warto w tym miej-
scu podkresli¢, ze publikacja stanowi swoista
kontynuacj¢ prowadzonych wczesniej przez Do-
rote Zotadz-Strzelczyk badan nad dzieckiem
i dziecinstwem doby staropolskiej, ktorych wy-
niki zamieszone zostaly w pracy ,,.Dziecko
w dawnej Polsce” (Poznan 2002, 2006). W cha-
rakteryzowanej pracy cze$¢ prezentowanych
wezesniej treSci zostata znaczaco uszczegdto-
wiona, rozszerzona i zdecydowanie poglebiona,

dzigki wynikom uzyskanym z analiz materiatu
ikonograficznego, a takze podana w zdecydowa-
nie bardziej atrakcyjnej formie polaczenia stowa
pisanego i obrazu.

Szczegdlnym atutem pracy jest wykorzy-
stanie do badan materiatlow ikonograficznych,
glownie o charakterze sakralnym, ktore w wigk-
szosci zgromadzone zostaty w kosciotach i klasz-
torach w catej Polsce. Doceni¢ nalezy rezultaty
kilkuletnich poszukiwan i analiz zrédtowych ma-
teriatu ikonograficznego, najczesciej dotad nie-
znanego, niedostgpnego szerszej publicznosci
i niepublikowanego, ktory dzigki Autorkom nie
tylko ujrzal $wiatto dzienne, ale zdecydowanie
wzbogacit postrzeganie i rozumienie $wiata dzie-
ciecego badanego okresu. Zrodta ikonograficzne
do tej pory wykorzystywane sa w pracach histo-
ryczno-pedagogicznych najczesciej jako materiat
ilustracyjny, bedacy uzupetnieniem zrodet pisa-
nych. W tej pracy jednak Autorki uczynily z nich
rownorzedne zrédio i podstawe do uzyskania
wiedzy o dziecinstwie na ziemiach polskich
do konca I Rzeczypospolitej. I cho¢ codziennosé
dziecigca stosunkowo rzadko pojawiata si¢
w staropolskich przedstawieniach ikonograficz-
nych, to Autorkom, na podstawie zgromadzone-
go materiatu udato si¢ odtworzy¢ réznorakie jej
aspekty, poczawszy od narodzin po cudowne
uzdrowienia. Podkresli¢ nalezy, ze wykorzysta-
na w pracy metoda ikonograficzna polega nie
tyle na prezentacji materiatu ikonograficznego,
lecz na jego analizie jako zrédta historycznego —
na probie odczytania tresci jego przekazu. Jak
wigc wida¢ na przykladzie charakteryzowanej
pozycji, warto na potrzeby badan nad dzieckiem
i dziecinstwem, a takze edukacja poszukiwac,
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gromadzi¢ i analizowa¢ zrédta ikonograficzne,
bowiem moga one w cenny sposob wzbogacié
wiedz¢ z danego okresu historycznego, stano-
wiac wazny i bardzo interesujacy dla odbiorcy
sposob przedstawienia wydarzen historycznych
i faktow zwigzanych z badang problematyka.
Materialy ikonograficzne sa bowiem nie tylko
dzietami sztuki, ale stanowig warto$ciowy, a na-
der rzadko (zeby nie powiedzie¢ niemal wcale)
wykorzystywany nosnik informacji, cennych
z punktu widzenia badan historycznych czy, jak
w prezentowanym przypadku, historyczno-peda-
gogicznych. Zrodta ikonograficzne — m.in. wy-
korzystane w tej pracy obrazy czy malowidta, ale
i rzezby, ryciny, drzeworyty, rysunki, karykatu-
ry, szkice, fotografie, pozwalaja zatrzymac czas
— przekazujac nam obraz tego, co dziato si¢ w ja-
kim$ momencie historii, ukazujac, jak wyglada-
fa codziennos¢ i zycie ludzi danej epoki, takze
dzieci. Pozwalaja one przyjrze¢ sig, jak w minio-
nych wiekach wygladaty stroje, wnetrza miesz-
kalne, przedmioty uzytkowe — takze adresowane
do najmtodszych, dla nich i na ich potrzeby wy-
konywane i przez nich wykorzystywane. Zrodta
ikonograficzne pozwalaja badaczowi nie tylko
stwierdzi¢, jak wygladato, ale i jak zmieniato si¢
zycie i funkcjonowanie rodzin polskich w minio-
nych wiekach, w tym takze ich najmtodszych
cztonkow, ktorych uczyniono obiektem badan
W opisywanej pozycji.

Na uwagg i podkreslenie zastuguje fakt, iz do-
konane w pracy analizy sa rzetelne i szczegoto-
we, gdyz obok gtownego zrodta, jakim uczy-
niono wskazane materiaty ikonograficzne, opar-
te one zostaty na réznorodnych zrdédlach pisa-
nych, ktérych zgromadzenie, jak pisza same
Autorki, nastrgczato wiele trudnosci z powodow
niewielkiej ich liczby w badanym okresie. Wy-
korzystano tu m.in.: kroniki, pisma pedagogicz-
ne, wspomnienia i pamig¢tniki, instrukcje rodzi-
cielskie, roczniki, literature poradnikowa, inwen-
tarze mieszczanskie, listy, poezje. Dzigki anali-
zom zrodet ikonograficznych odtworzona zostata
glownie materialna strona codziennosci dziecig-
cej od XVI do XVIII wieku, uzupelniona przez
roznorodne przekazy pisane, dopelniajace i wzbo-
gacajace dane uzyskane z analiz ikonografii.
Podejmowane w pracy problemy opisano wigc,
jak podkreslono juz w tytule pracy — ,,stowem

i obrazem”. Dzi¢ki temu praca ma bogate walo-
ry poznawcze i jest atrakcyjna dla odbiorcy — za-
réwno w sferze faktograficznej, jak i wizualne;j.
Tak skonstruowana publikacja stanowi z pewno-
$cig pierwszy na polskim rynku wydawniczym
i jedyny w swoim rodzaju zbioér informacji po-
swigconych codziennosci dziecigcej okresu
przedrozbiorowego, a ich charakterystyka prze-
prowadzona na podstawie zrodel ikonograficz-
nych (obok tradycyjnych materiatéw pisanych)
pozwolita stworzy¢ swoisty album polskiej
sztuki (glownie sakralnej), pos§wigconej dziecku
i dziecinstwu. Praca wypehia wigc w sposob
znaczacy luke w polskiej historiografii dotycza-
cej problematyki dziecka i dziecinstwa minio-
nych wiekow.

Charakteryzowana pozycja ma charakter pro-
blemowy. Sktada si¢ z 6 rozdziatow, z ktorych
kazdy dzieli si¢ na szczegbélowe podrozdziaty,
whnikliwie i szczegétowo analizujace podejmo-
wane zagadnienie. Wszystkie rozpatrywane
problemy zilustrowane zostaly materialem iko-
nograficznym, stuzacym do prowadzonych ana-
liz. Warto w tym miejscu krotko przyblizy¢ tresé
publikacji, ze wskazaniem na poruszane w niej
kluczowe zagadnienia.

Pierwszy rozdzial poswigcony zostat poczat-
kowi zycia ludzkiego — narodzinom i okresowi
niemowlgcemu. Analizujac gtownie ikonografig
religijna, np. sceny z narodzin Maryi opisano wa-
runki przyjscia dziecka na $wiat — izbg, w ktorej
odbywat si¢ porod, toze dla rodzacej, kotyske
przygotowang dla nowo narodzonego dziecka,
osoby towarzyszace poloznicy i dziecku — poto-
zne, mamki i piastunki. Scharakteryzowano tez
zwyczaj wywodu nastepujacy po szesciotygo-
dniowym okresie izolacji matki i dziecka. Sporo
uwagi Autorki poswigcity kapieli niemowlat,
ktéra miata znaczenie zaré6wno higieniczne, jak
i magiczne, opisujac sprzety niezbedne do jej
przeprowadzenia, ziota dodawane do wody, ma-
teriaty do powijania. Powijakom zreszta Autorki
poswiecajg osobny z podrozdziatdéw, podobnie
jak kotyskom, ukazujac je zardbwno w scenach
prezentowanych na obrazach, jaki i przywotujac
opisujace je teksty z epoki. Kolejnym zagadnie-
niem w czgsci poswigconej niemowlegciu jest kar-
mienie — zgodnie z zaleceniami staropolskimi —
piersia matczyng. Rozdzial pierwszy zamyka
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,charakterystyka prawdziwego poczatku zycia
dziecka” (s. 43) — chrztu $wictego.

W rozdziale drugim przedstawione zostaty
wybrane aspekty zycia i funkcjonowania dziec-
ka w rodzinie. Skupiono si¢ na problematyce
dzietnosci, znajdujacej swoje odzwierciedlenie
rowniez w zrodtach ikonograficznych, relacjach
migdzy rodzicami i dzie¢mi, znaczeniu przy-
ktadu rodzicow w wychowaniu dzieci, atmosfe-
rze domu rodzinnego, zaangazowaniu rodzicow
w wychowanie, ich stosunku do $mierci po-
tomka.

Trzeci, najobszerniejszy rozdziat, dotyczy
charakterystyki strojow dziecigcych, ktore zro-
znicowane byly w zaleznosci od plci, wieku,
a przede wszystkim pochodzenia dziecka. Ina-
czej ubierano dzieci krolewskie (i tym Autorki
poswigcaja osobny podrozdzial), inaczej szla-
checkie, mieszczanskie czy z warstw najubo-
zszych (cho¢ tym poswigcono najmniej miejsca,
z powodu braku przekazow zrédtowych). Autor-
ki przywoluja zalecenia teoretykdéw dotyczace
strojow dziecigcych, a takze rozlegle pisza o po-
szczegblnych ich elementach: specjalnych pa-
skach do nauki chodzenia, czapkach chronigcych
glowe przed upadkiem (rzadko spotykanych
na terenie ziem polskich), dziecinnych koszul-
kach, dziewczgcych sukienkach, fartuszkach,
czepeczkach, sukienkach, kaftanikach, pon-
czoszkach, bucikach, a nawet habitach, zarowno
prostych i skromnych, jak i bogato zdobionych.
Opisujac stroje chtopigce wskazuja na zupany,
kontusze, spodnie, koszule, czapki, ponczochy.
Wszystkie opisane elementy garderoby czytelnik
moze oczywiscie obejrze¢ na zataczonych mate-
riatach ikonograficznych — fragmentach portre-
tow dzieciecych, obrazow, epitafiow, portretow
trumiennych. Ich analiza powala takze dostrzec
przemiany, jakie zachodzily w stroju dziecigcym,
zgodnie ze zmieniajagcym si¢ kanonem mody do-
by staropolskiej, nawiazujacej gtdéwnie do mody
zachodnioeuropejskiej, a takze tradycyjne stroje
polskie.

Czwarta cze$¢ charakteryzowanej pracy Au-
torki poswiecity specjalnie dla dzieci robionym
i przez nie wykorzystywanym sprze¢tom — dzie-
cinnym tozom i t6zeczkom, bieliznie poscielo-
wej, krzesetkom i stolikom, chodzikom do nauki
chodzenia, przedmiotom stuzgcym higienie —

nocnikom, wanienkom, miednicom, dzbanom
na wode. Opisano tez sprzety shuzace do karmie-
nia dzieci — poidetka, butelki, miseczki, tyzeczki.
Skupiono si¢ takze na przestrzeni, jaka przystu-
giwata dzieciom z réznych warstw spotecznych
(w chatach, dworach, kamienicach czy patacach)
i warunkach ich funkcjonowania.

W rozdziale piatym Autorki potaczyty proble-
matyke zabawy i edukacji dziecka, argumentu-
jac te decyzje wzajemnym przenikaniem si¢ obu
sfer, wypehiajacych znaczng czes$é zycia dziec-
ka. Czytelnik ma okazje poznaé¢ popularne
w analizowanym okresie zabawy dziecigce,
glownie ruchowe 1 zespotowe, ale i zabawy dla
najmtodszych (niemowlat i dzieci), jak 1 mto-
dziezy. Nie zabraklo takze informacji o przed-
miotach stuzacych zabawom — zabawkach, w tym
grzechotkach dla niemowlat, figurkach zwierzat,
bakach, lalkach, konikach na kijach, pitkach, ra-
kietach do wolanta, kdtkach do serso. Tu warto
nadmienié, iz rozdziat ten stanowi kontynuacje
i uszczegdlowienie prowadzonych wczesniej
przez Autorki badan nad problematyka zabaw
i zabawek dziecigcych, rowniez w oparciu o Zro-
dta pisane i ikonograficzne, ktore zaprezentowa-
ne zostaty w albumie ,,Dawne zabawy dziecigce”
(Kielce—Warszawa 2008). Osobne rozwazania
poswigcone zostaty edukacji dzieci, zaréwno do-
mowej jak i szkolnej, z uwzglednieniem zapatry-
wan teoretycznych dotyczacych problematyki
ksztalcenia, jak i ich odzwierciedleniach na sta-
ropolskiej ikonografii, niezbyt niestety bogatej
w tym zakresie.

Rozdziat zamykajacy prace poswigcono
zabiegom bedacym wyrazem troski o zdrowie
i zycie dzieci, sposobom radzenia sobie rodzicow
i bliskich w sytuacji ich choroby i $mierci.
Najczgsciej stosowano oddawanie dzieci w opie-
ke $wietych z nadzieja na uzdrowienie. Autorki
siegnety do rzadko wykorzystywanych zrodet,
jakimi sa opisy cudéw zwigzanych z najmtod-
szymi, zarOwno narracyjnych, jak i ikonograficz-
nych. Ratunku u $wigtych szukano w wielu sy-
tuacjach — od bezdzietnos$ci, przez szczesliwy
pordd, ratowanie ci¢zarnych z opresji i wypad-
kéw, przedwezesne narodziny, narodziny mar-
twych niemowlat. Wstawiennictwo $wietych,
liczne modlitwy, pielgrzymki, odwiedziny miejsc
cudownych mialy sprawia¢ cuda i ratowaé
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dzieci chore, stabowite, umierajace, ofiary wy-
padkow losowych. Po dokonanych uzdrowie-
niach czgsto pozostawaty dary wotywne, w tym
obrazy, ktore Autorki wykorzystuja do analiz
i zamieszczaja w rozdziale.

Na koncu pracy czytelnik zainteresowany bli-
zej prezentowang problematyka znajdzie bogata
bibliografi¢ — zarowno zrédel pisanych wykorzy-
stanych do badan, jak i opracowan poswigconych
problematyce dziecka i dziecinstwa minionych
wiekow (ze szczegdlnym uwzglednieniem okre-
su staropolskiego), historii sztuki, metodologii
badan historycznych itp. W wykazie fotografii
doktadnie opisano 185 zdj¢¢ materialow ikono-
graficznych (gtéwnie malarstwa), z podaniem,
obok prezentowanego problemu — tytutu dzieta,
z ktérego zostat zaczerpnigty, miejsca i miejsco-
wosci, w ktorych praca si¢ znajduje, a takze
przypuszczalnej daty jego powstania. Dolgczony
do publikacji indeks nazwisk 0sob oraz miejsco-
wosci pozwoli odnalez¢ interesujaca czytelnika
posta¢ czy miejsce bez koniecznosci analizy ca-
tosci tresci stosunkowo obszernej publikacji.

Jezyk, jakim postuguja si¢ Autorki jest jasny,
prosty i zrozumiaty dla przecietnego czytelnika,
co niewatpliwie jest wazna zaleta kazdej pracy
naukowej. Narracja zostala tak skonstruowana,
iz prezentowane wyniki badan, formutowane
uogoélnienia i wnioski pochodzace z analizy
materialow ikonograficznych uzupetniane sg

fragmentami cytatow zrodet pisanych. Powoty-
wanie si¢ na teksty pisane jezykiem okresu, kto-
rego dotycza badania, oddaje specyficzny klimat
epoki i zdecydowanie uatrakcyjnia odbior tekstu.
Autorki z pewnoscig miaty tego $wiadomos¢,
gdyz konstruujac spis tresci wykorzystaty frag-
menty tekstow z epoki, co czyni tytuly rozdzia-
tow oryginalnymi i zachgcajacymi do lektury.

Na uwage zastuguje takze niezwykle atrak-
cyjny dla czytelnika sposob wydania publikacji:
twarda oprawa, wysokogatunkowy papier, kolo-
rowe, wysokiej jakosci rekonstrukcje zrodet iko-
nograficznych z pewno$cia uczynia t¢ pozycje
,peretka” niejednej biblioteki.

Prezentowana ksiazka z cala pewnoscia bg-
dzie ciekawg lekturg dla czytelnika zaintereso-
wanego dziejami dziecka i dziecifnstwa, a takze
dla kazdego, kto zechce pozna¢ codziennosé
i zycie prywatne okresu przedrozbiorowego.
Moze zosta¢ z powodzeniem wykorzystana jako
podrecznik na studiach pedagogicznych, a takze
na innych kierunkach, gdzie na zajg¢ciach podej-
muje si¢ problematyke dziecinstwa, np. na psy-
chologii, antropologii, kulturoznawstwie, filozofii,
socjologii itp. By¢ moze lektura tej ksigzki stanie
si¢ tez inspiracja do podejmowania kolejnych
badan historyczno-pedagogicznych (i nie tylko)
z wykorzystaniem materialu ikonograficznego
jako glownego i niezwykle warto§ciowego zro-
dta analiz.
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